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1 FUNDAMENTACION TEORICA

1. LA COGNICION EN LAS PERSONAS CON RETRASO MENTAL

1.1. Breve historia de las_teorias de la Cognicién desde una

gersgectiva gragm:’ttica

El término “cognicién " se empezod a usar en los afios sesenta. Ya
Guildford (1967) lo definia como "conciencia” incluyendo procesos mentales
tales como percepcién, pensamiento, atencion, lenguaje, razonamiento, solucion
de problemas, creatividad y memoria. Murray (1984) hace una revision
historica del tema de la cognicién desde un punto de vista pragmatico, por lo
que se le ha escogido como referencia principal para desarrollar este punto.

Comienza todo desde William James (1890) quien propuso la nueva
disciplina de la Psicologia como " ciencia de la vida mental” siendo la
" introspeccion” ¢l método de conocimiento, aunque, sefiala Murray , se hacian
intentos de replicar los experimentos que tenian que ver con ¢l tema,
controlando las situaciones en las que ocurrian  introspecciones
(Lachman, Mistler-Lachman y Butterfield, 1979).

Posteriormente , basandose en la epistemologia de Locke y su teoria
atomista, los psicologos buscaron los atomos mentales que explicaran la
estructura de la mente, considerandolos como principios de la asociacion y sus
leyes (proximidad, temporalizacién, similaridad y otras)

La Teoria evolucionista, desarrollada después, hizo que se consideraran
mas las funciones de la mente, y no tanto su estructura. Esto sentaria las bases
de la Teoria del Aprendizaje y de la Solucién de Problemas.

Pero el tema de la estructura no cayo en el olvido, siendo los psicologos
de la Gestalt los que 1o retomaran, esta vez en el drea de la Personalidad. Con
ésto, el grupo de Bourbaki, ofrecid a Piaget un modelo de desarrollo para el
razonamiento de los nifios. Por otra parte, el tema de la estructura también fue
tratado en la Teoria Lingiistica de Chomsky que concebia la mente como un
sistema innato de planes para conocer, cosa que se reflejaria en funciones como
el lenguaje .
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A partir de aqui, segin Murray, surgen las necesidades de aplicacién,
ya que el significado de cualquier teoria no es separable de sus implicaciones o
aplicaciones, y cita textualmente a algunos autores: "Cuando los teéricos
descubren algo, los practicos quieren comprobar sus aplicaciones.” (Farnham-
Diggory, 1978; Shavelson, 1981). Esto crea las raices del "pragmatismo” como
método para especificar el significado de los conceptos (Peirce,1951).

Durante los afios sesenta y setenta, los psicélogos cognitivos desarrollan
varios modelos sobre la mente, estudiando fos componentes del conocimiento,
algunos de ellos reducibles a sucesos neuropsicologicos. Todos estos modelos
acentian los procesos sobre los contenidos mentales. Consideran que dichos
contenidos de la cognicion, los sistemas simbolicos, €l conocimiento, etc., son
adquiridos culturalmente, y no biologicamente, con un significado que es
independiente del tiempo ( Blumenthal,1977).

Desde finales de los afios setenta la mente se concibe, como un
procesador de informacidén. La inteligencia artificial considera el proceso
cognitivo como un programa de ordenador , 1o que podria explicar | incluso,
procesos inconscientes. Se hacen estudios sobre los movimientos de los ojos,
simulacion, cronometria mental, etc. (Cohen, 1977)

Desde los afios ochenta en adelante , explica Murray (1984), parece que
cada teoria ha construido un domino exclusivo sobre fendomenos mentales
{conocimiento logico, atencion, memoria, psicosis, aprendizaje) y se dedican a
investigar aspectos distintos del mismo.

Por ejemplo, las teorias estructuralistas ponen el foco de interés en el
desarrollo. Las teorias sobre procesamiento de la informacion tratan toda la
informaciéon a partir de un sujeto epistemoldgico, que es medido con
complicados aparatos perceptivos y que explican cémo un sujeto atiende,
selecciona, recuerda, y como esas habilidades pueden cambiar a lo largo del
tiempo. Los psicoanalistas no se basan en aquél sujeto epistemoldgico, sino en
un sujeto con afectos, motivaciones, culturas, personalidad, para explicar cémo
el conocimiento se hace individual. Los psicologos del aprendizaje tratan a la
persona, sin tener en cuenta apenas el desarrollo, insistiendo en que éste es la
suma de muchos cambios de comportamiento. Los reduccionistas restringen el
cambio a las circunstancias que preceden al mismo ( Reese y Overton , 1970).
Los tedricos organicistas ponen su foco de interés en los aspectos finales, y en
la estructura, con una atencion particular al tiempo. No comparten el
determinismo de las condiciones antecedentes.
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Partiendo de que el estudio de la cognicion esta muy dividido en
escuelas y tendencias, este mismo autor refiere que es el interés practico y las
necesidades reales lo que guia la investigacion en la actualidad, por eso
describe seis interesantes temas pragmaticos en los que se puede aplicar la
Teoria Cognitiva :

- Practica Atecrica: Hay practicas que no se basan en teorias o €xitos.
Rosenthal, por ejemplo adoptd un formato de comunicacioén complementaria en
una intervencion que tuvo €xito, pero que no se basaba en ninguna teoria. Lo
mismo ocurria en otras disciplinas, como el caso de la aspirina en farmacologia,
o en el ambiente no-ctentifico, como en el circo, en donde se entrenan a los
animales desde principios del Aprendizaje, sin conocer esta teoria.

- Mutua implicacion entre la Teoria y la Prdctica: la Psicologia ha
avanzado en periodos de problemas practicos, como en la segunda guetra
mundial. También, la Psicologia Cognitiva se ha beneficiado de las técnicas de
ensefianza de la matematicas y de la lectura . Otros ejemplos son los tests
psicométricos y las estrategias de Modificacion de Conducta.

- El objetivo de la Transferencia: Parece que a Jos psicologos
practicos les cuesta lograr una generalizacidn del comportamiento especifico
entrenado, lo que les lleva a adentrarse en la cognicidon . Los efectos de un
entrenamiento general, en estrategias cognitivas tales como la solucidén de
problemas, metamemoria, comprension lectora, técnicas de autoinstruccion, etc.
parecen limitados para generalizarse, debido a la existencia de estructuras
cognitivas generales , y también a caracteristicas de la tarea { como especula
Rosenthal en 1984 ) .

- La comprension facilita la realizacion; Borwosky y Kurtz |, y Cohen
y Meyers, por su parte, en 1984, comprobaron que las estrategias de
intervencion mas eficaces son las que hacen que el sujeto comprenda las
estrategias y su finalidad, asi como su funcionamiento.

- Economia cognitiva:  Es comun observar que funcionamos a niveles
inferiores de nuestra capacidad, es decir regresamos a estrategias mas
primitivas { por ejemplo, contar con los dedos ). Observaciones de este tipo han
llevado a algunos psicologos como Beilin a descubrir dos principios de
operacion complementarios. utilizar estrategias mas simples para minimizar
esfuerzos, o bien buscar aquellos aspectos de la tarea que impliquen estructuras

cognitivas y operacionales mas avanzadas para lograr mejores soluciones y
mas €xito.

- [l mito de la uniformidad: En 1984 Kendall estudié la predisposicion
del investigador, pues se observaba una variabilidad entre los distintos
investigadores. Este autor propuso levar esta medida a tendencias centrales, a
expensas de la variabilidad. Sin embargo, en opinion 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 solo tiene sentido
conceptualizar la intervencion como una interaccién complicada entre estos
factores. Por ello, el mito de la uniformidad y sus limitaciones ha llevado a
avanzar a la teoria psicologica desde [a evidencia practica.

En conclusiéon , ya se han realizado numerosos estudios sobre la
aplicacién de teorias y modelos cognitivos, con éxito algunas y no sin
dificultades, dada la complejidad de estos actos mentales . Esto es de sumo
interés para el presente estudio, pues se basa en la cognicién para explicar el
desarrollo y la adquisicion de habilidades y procesos metacognitivos en
personas con retraso mental, aplicadas a una tarea concreta que puede ofrecer
mas posibilidades de autonomia y de crecimiento cognitivo: la comprension
lectora.

1.2. Aportaciones de Ias Teorias v Modelos psicologicos al estudio
del Retraso Mental

Después de haber esbozado una breve historia de la Psicologia cognitiva
segin un enfoque pragmatico se va a definir lo que en este estudio referiremos
como “retraso mental”.

El inicio de este concepto parte de los estudios sobre “inteligencia®
desde una perspectiva diferencial y correlacional, basada en la psicometria.
Desde aqui /la "deficiencia mental” se conceptualiza como una medida de
inteligencia por debajo de lo estadisticamente mayoritario y se identifica con un
C.I. bajo . Este término ha tenido el inconveniente de ser utilizado como una
etiqueta impuesta al sujeto. Si bien expone que se dan procesos mentales con
carencias, corre el riesgo de asignar al sujeto una definicion estatica cuyas
implicaciones psicologicas y sociales son bien conocidas.

Inhelder (1969) distingue entre “deficiencia mental” que se refiere a una
estructura mental diferente a la de los sujetos “normales” , pero con
oscilaciones y fijaciones en el desarrollo, v “refraso mental” que sélo se
diferencia en el ritmo de desarrollo. Esta diferencia estriba en aspectos
cualitativos del desarrollo, ademas de los ya sabido cuantitativos . El término
“refraso mental” sustituyo al abolido de “deficiencia mental” primero en
Estados Unidos, gracias a la definicion de Grossman (1973):“funcionamiento
intelectual general inferior a la media que se presenta junto a deficiencias de la
conducta adaptativa y que se manifiesta durante el periodo evolutivo, lo que
afecta adversamente al desempeifio educativo del nifio”.
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Después de los términos “deficiencia” y “retraso” se ha utilizado el de
" déficits cognitives " que se vincula con una vision funcional (no estructural) y
analitica del funcionamiento de la mente (Newell y Simon,1972),
esquematicamente como procesamiento de la informacion y elaboracion de la
respuesta. Desde esta perspectiva, la inteligencia se concibe como proceso, mas
que como producto . Gracias a esta nueva vision se estan articulando modelos y
teorias para explicar el funcionamiento cognitivo "normal”™ y el "especial”
(Mayor y Sainz, 1988). Estos otros términos reflejan mas las caracteristicas
funcionales y son mas relativos , ya que lo” normal” puede caracterizar a la
persona con retraso en algunas caracteristicas, y el “especial” a las personas sin
retraso mental, en segin qué otras. No obstante, esta acepcion roza la
segregacion social, pues lo “especial” se separa de lo normal y debe recibir un
tratamiento también especial .

Actualmemte se barajan varios términos, sobre todo definidos en
diccionarios especializados, como el Diccionario Enciclopédico de Educacion
Especial (Ed. Diagonal/Santillana, 1985), en el que se distingue “deficiencia” y
“discapacidad’. ]a deficiencia se refiere a un problema de funcidn o de drgano,
por lo que requeriria rehabilitacion. Mientras que la discapacidad apunta a una
alteracion de la actividad global del organismo, contemplando asi la posibilidad
de un trabajo preventivo. Asimismo aparece el término “Retraso Mental” como
similar a deficiente mental, pero desde una perspectiva evolutiva y con caracter
dindmico. La “Minusvalia” por otra parte , seria la situacion de desventaja
social, cultural, econdémica, laboral educativa, etc. a consecuencia de la
deficiencia o de la discapacidad.

En la presente investigacion, nos referiremos no a “retraso mental”, si
no a “personas con retraso mental “ | para dar relevancia a la posibilidad de
maduracion evitando la segregacion que produciria el etiquetado, considerando
que se dan diferencias tanto cuantitativas como cualitativas entre las personas
con y sin retraso , pero que pueden cambiar o bien compensarse con otras
funciones mentales y adaptativas .

La muestra de sujetos “con retraso mental” con los que se va a
intervenir en comprensién lectora, tienen una etiologia organica comprobada,
pero diferente, siendo lo comin a todos ellos la presencia de déficits y
dificultades en los procesos cognitivos.

Se va a hacer una revision tedrica de la historia y las aportaciones desde
las diferentes escuelas , basandonos en la empleada por Benedet (1991) y
afiadiendo algunas otras que se consideran importantes para el presente estudio,
teniendo en cuenta que hay marcos tedricos muy establecidos y que otros, en
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cambio, son dificiles de clasificar en los tradicionales y arriesgados de
denominar, pues tendrian caracteristicas de dos o mas escuelas o paradigmas.
Valga, por tanto, con estas salvedades, este acercamiento a las diversas teorias
de aportaciones relevantes al mundo del retraso mental.

1.2.1 La aportacién de la Psicometria

Como expone la autora de base, la Escuela Francesa fue la pionera en la
psicopedagogia especial al elaborar la primera medida psicométrica realizada
expresamente para detectar a aquellos nifios que necesitaban una ensefianza
especial . Fue encargada a Binet por el gobierno francés un afio después de la
publicacion de “ Estudio experimental de la inteligencia” (1903) . Ademas de
cumplir tal encargo, Binet, reflexiona sobre cuestiones como la deficiencia y
sus diversos grados, sentando las bases de la consideracion practica de las
diferencias individuales. Se podrian resumir en seis las aportaciones de la
psicometria a la educacion especial:

1- Consideracion de la inteligencia como elemento diferencial

El primer estudio serio al respecto parece ser el de Binet, quien en 1905
concibe la inteligencia como una capacidad de juicio, sentido comun, practico y
adaptativo. Seria una dotacion natural, que no debe nada a las influencias del
medio y que se desarrolla con la edad. Esta capacidad se pone en juego en las
facultades mentales superiores, por lo que aborda el diagnostico de las mismas
en la “Escala Métrica de la Inteligencia” . La sucesion de edades se utiliza,
entonces, como una escala de medida de desarrollo intelectual.

Esta Escala Métrica de Inteligencia ( 1905-1911 ), no mide inteligencia
pura, ya que observa que los resultados dependen de adquisiciones escolares y
extraescolares, asi como del lenguaje y el vocabulario. Estas apreciaciones
cualitativas tampoco se reflejaron en las adaptaciones que se hicieron en
Europa y América (entre las que destaca la de Terman, 1916-1972 ). Tambi€n
los tres grados de deficiencia que sefiald Binet eran de concepcion estatica,
aunque reconocia que el contenido de la escala era una medida del estado actual
del sujeto. La inteligencia , considerada de estra manera, seria el elemento
diferenciador entre las distintas capacidades de los sujetos con retraso mental:
se dan diferencias intelectuales entre las personas “deficientes mentales”™.
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2- Diferencia entre Edad Mental y Edad Cronologica como medida del
“retraso”.

La psicometria establece los diferentes grados comparando el nivel de
desarrollo alcanzado por un sujeto retrasado, con el de un sujeto sin retardo de
la misma edad cronologica. Esta medida resulta ser estatica, puesto que arroja
un “nivel mental” comparativo entre sujetos de la misma edad cronologica , por
lo que se constata la gran diferencia de nivel entre los sujetos “normales™ y
“deficientes”. No obstante , ya Binet se percatd de que se daban diferencias de
nivel entre los mismos “deficientes” a los que se institucionalizaba . Las
diferencias individuales empiezan a considerarse entre estos sujetos, lo que
impulsard un cambio de mentalidad en pro de sus derechos humanos , aunque
tardara medio siglo en Hegar a legislarse , como apunta Mayor ( 1988).

3- Consideracion del “retraso” en lugar de la “deficiencia”

Del concepto de "nivel mental" se pasa al de " edad mental "que implica
evolucidn . Zazzo y sus colegas cambian el concepto de CI. por el de
" Cociente de Desarrollo, de tal forma que el sujeto deficiente va a ser definido
por la constancia de su velocidad de desarrollo. Elaboran una bateria de tests ,
la. NEMI (Nueva Escala Mental de Inteligencia), con pruebas
complementarias que les permite diferenciar entre deficiente, y
"pseudodeficiente”. Esto pone las bases para el nuevo concepto de “retraso
mental”.

4- Existen diferencias cualitativas en las personas con retraso

Un estudio relevante que empieza a mostrar diferencias cualitativas y
que sefiala Benedet (1991) es el de Zazzo (1962) quien define el concepto de
"heterocronia”. Sefiala el hecho de que el "deficiente" se desarrolla con
diferentes velocidades en los distintos sectores de su desarrollo psicobiologico.
Este ultimo autor demuestra que la autorregulacion es mas dificil en la persona
con retraso mental por la falta de coordinacion entre rapidez y preciston en una
de las pruebas complementarias de la NEML

Desde la psicometria las diferencias cualitativas van a ser consideradas
cientificamente y en relacién a segmentos del desarrollo , y no tanto como
caracteristica general deficitaria, por lo que se abre una ventana a la posibilidad
de cambio incluso en aspectos cualitativos.

5- La adaptacion social como criterio diferenciador

El que un sujeto con un determinado Cl pueda ser “deficiente mental”
en edad escolar y no serlo en la edad adulta, y ademas que sea capaz de
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responder a las exigencias de la sociedad , pone de manifiesto los aspectos
adaptativos de estos sujetos , como demuestran los estudios de Chiva (1969,
1973}, entre otros, y que cita Benedet ( 1991).

Desde la psicometria de la Escuela de Ginebra se puede nombrar el
instrumento de Kettler, Lorent y Thireau ( la KLT de 1964) que mide
inteligencia técnica concreta y sirve para pronosticar si un sujeto esta
capacitado para realizar los estudios de formacion profesional. Con este test se
muestra que la inteligencia operatoria sigue desarrollandose en las personas con
retraso mental , en vez de derivar en la inteligencia abstracta . Se daria, por
tanto, una suplencia de un tipo de inteligencia sobre la otra. Incluso la
inteligencia operatoria concreta puede llegar a ser superior en sujetos con
retraso mental, que en los “normales”, ya que éstos la incorporan a la abstracta.
Por eso las personas con retraso mental pueden acceder al mundo laboral en el
que la mayoria de los puestos no requieren una inteligencia abstracta .

6- Diferencia entre “deficiencia” endogena y exogena

Chiva ( 1969 y 1973) de la Escuela francesa, puede ser el primero que
diferencié la deficiencia endogena, referida ésta a aspectos socioculturales y
socioafectivos, y la “ex6gena” referida a patologias organicas, metabolicas y
genéticas . Ademas observo que habia un limite en la prueba del CI a partir del
cual podia presumirse que una deficiencia pudiera ser exdgena (menos de 55),
antes de la cual se consideraria enddgena. También afirma que ambos tipos
pueden mezclarse en determinados casos. Esta aportacion pone de manifiesto
que se relaciona la limitacion cerebral con el desempefio cognitivo.

A modo de resumen de las aportaciones de la Psicometria puede valer el
hecho por Benedet ( 1991) : las técnicas psicométricas en el estudio del retraso
mental son un claro ejemplo de que , partiendo de la demanda social , el
psicologo puede elaborar una serie de técnicas que ayuden a dar soluciones
factibles y a profundizar en el saber de la Psicologia .

1.2.2. La aportacién del enfoque Piagetiano

Sus iniciadores pertenecen a la Escuela de Ginebra y centran el estudio
de la deficiencia mental en las operaciones del pensamiento. No obstante, hacen
hincapié en la relacion entre los procesos cognitivos y no cognitivos,
integrando el funcionamiento global del psiquismo. Comienzan sus andaduras
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en 1939, cuando el gobierno encarga a Inhelder la localizacion y el diagnéstico
de los nifios deficientes , de lo que ella descubre que lo interesante es conseguir
un diagnéstico diferenciai (Inhelder, 1969).

Se va a exponer esta aportacion a partir de los temas que se consideran
importantes en el campo de las personas con retraso mental :

1~ M¢étodo Clinico como medida del proceso mental

Aungue en los estudios de los psicologos de la Escuela de Ginebra se
utilizan pruebas psicométricas y de operaciones concretas basadas en la
obtencion de respuestas, comienzan a crearse otras pruebas para medir la
abstraccion, no a través de rendimiento final sino el mismo curso del
pensamiento. Para ello, debieron idear un método de evaluacion diferente, que
se basara en el proceso, en el “como”, para 1o que el psicologo debia tener la
llamada “actitud clinica” consistente en adaptarse a cada caso, sin perder las
normas generales para seguir las sinuosidades del pensamiento ( Inhelder 1969,
basandose en otros autores previos).

Con el método clinico se han podido constatar modos de elaboracion
mental que corresponden con los que se exponen en las diferentes tendencias.
Por tanto, ha ayudado a desarrollar teorias muy validas que estudian el
desarrollo y la cognicidn.

2- Diagnostico diferencial entre Jos distintos grados de retraso

Inhelder (1939) se plantea descubrir las diferencias entre el débii y el
imbécil ligero, entre débil y retrasado , y el retrasado o el débil y el nifio normal
con perturbaciones afectivas y cognitivas. Considera que este diagnostico
diferencial debe fundamentarse en un estudio clinico preciso tanto del nivel
alcanzado y las posibilidades de aprendizaje, como del equilibrio mental.

Esta autora diferencia el nivel superior al que se puede llegar en los
diferentes grados de retraso: el idiota se queda en el nivel sensoriomotor. El
imbécil pasa al pensamiento intuitivo y cumple €! principio de reversibilidad y
de manejar el lenguaje, pero no operaciones concretas. E!l débil puede operar,
a nivel de operaciones concretas. Y el retrasado simple es capaz de llegar a las
operaciones formales siguiendo un ritmo mas lento que €l normal.
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3- El desarrollo mental sigue las mismas leyes en todos los seres
humanos.

Los descubrimientos de Piaget ( 1962) respecto al pensamiento han sido
la base para conocer el desarrollo de la cognicidn, tanto de las personas
“normales™ , como las que tienen retraso. Sélo habria que buscar diferencias
entre unos y otros , pero dentro de esa base comun. Esto va a permitir una
misma consideractdn metodolégica que hard que una y otra poblacién se
beneficien mutuamente con los descubrimientos de las diversas investigaciones.

4- Ocurren fendmenos especificos en el desarrollo de las personas con
retraso mental

Inhelder ( 1969) parte de dos formas de perturbaciones mentales: las
perturbaciones "hipo" (retrasos) y las "para” ( exageraciones de ciertos rasgos,
dificultades de funcionamiento, inestabilidades ). En las segundas observa las
dificultades de integracion que no permiten el paso de un nivel al siguiente,

El nific normal evoluciona con un ritmo cada vez mas rapido hasta la
adolescencia consigniendo un equilibrio progresivo de las operaciones. Sin
embargo, observa la autora, el razonamiento de un nifio débil evoluciona con un
ritmo lento que le conduce a estancamientos, conservando huellas de los
anteriores, lo que produce oscilaciones exageradas entre niveles. A este
fendmeno lo Hama "viscosidad genética" refiriéndose a él como un falso
equilibrio del razonamiento.

La autora establece las nociones de "acabado" y cierre”, que suceden en
el desarrollo normal para pasar de un nivel a otro, de manera que en ¢l sistema
los elementos se han hecho solidarios y se coordinan e integran para dar paso a
un nivel superior. En los débiles mentales se darian otros fenomenos: el
"techeo " y la "clausura", lo que significa que cada sistema techea con el
siguiente sin integrarse, lo que produce una clausura definitiva de tal nivel .

Considera que el nifio deficiente sigue las mismas etapas de desarrollo
que uno normal, pero €l primero hace este recorrido con retrasos y fijaciones y
no llega jamas a un equilibrio definitivo.

Esta tajante consideracion dard pie a nuevos puntos de vista, pues si
bien no se llega a ese equilibrio del razonamiento, si se da una compensacion
del propio sistema que funcionalmente pudiera tener efectos similares a los de
los sujetos “normales”.
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5- Controversia “desarrollo” vs. “diferencia”

De las consideraciones anteriores surge la llamada controversia
"desarrollo" vs. "diferencia". La primera, defendida por Zigler (1969), Weisz y
Yeates (1981) contiene dos postulados:

. Los retrasados siguen las mismas etapas del desarrollo normal, pero a
un ritmo mas lento y flegan a un limite que se queda por debajo de los
"normales".

. Los retrasados presentan una misma organizacion del pensamiento y
procesos de aprendizaje que los "normales” de su misma edad mental.

De acuerdo con Ziegler, esto solo podria ser aplicado a retrasados que
no presentaran una etiologia organica. Opina que los deficientes siempre
presentarian un tipo de etiologias organicas aunque é€stas no pudieran
detectarse, como anomalias genéticas, funcionales y estructurales. Por eso,
tendrian una estructura mental diferente que no se reflejaria en las cifras de EM
ode ClL

La segunda, de la "diferencia”, tiene dos versiones:

. Version convencional: Los retrasados mentales son "inferiores” a los
sujetos "normales" de su misma edad mental en el razonamiento. ( Milgram,
1973)

Version no-convencional: Los retrasados son mas avanzados
cognitivamente que los "normales” de su misma edad mental , ya que tienen
mas experiencia que éstos { Kohlberg,1968). Otros autores posteriores
complementan esta teoria concediendo un papel mas importante al lenguaje
( Oléron y Herren , 1961), ya que mediatiza la educacidon escolar y el deficiente
suele tener un retraso en el lenguaje debido a sus deficiencias y trastornos
cognitivos.

Esta controversia sigue aun en pie, haciéndose descubrimientos tanto en
uno como en otro sentido. También se consideran correctas ambas posturas en
enfoques eclécticos , refiriendo las afirmaciones a cuestiones concretas y
evitando generalizaciones.

11
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6- “Pronostico” en vez de “etiquetado”.

El prondstico en uno de los tres interrogantes que se plantea Inhelder en
su estudio para el diagnostico diferencial. Esta autora aconseja, que las
hipotesis sobre el pronostico se basen en dos tipos de datos: La velocidad de
desarrollo del sujeto, que se obtiene sabiendo los afios tardados en alcanzar un
nivel comparandolo con lo que tarde un nifio “normal, y la aceleracion del
desarrollo, que puede ser positiva, negativa o nula y que permite matizar el
pronostico.

El pronéstico, ademas de tener interés social, sirve como objetivo
educativo para equilibrar la exigencia de la ensefianza, y saber si un sujeto va a
ser capaz de desempefiar un puesto laboral u ocupacion social. Desde el
esfuerzo de Inhelder, ademas de muchos otros, el prondstico ha hecho superar
en parte el etiquetado y ha abierto posibilidades a la integracion educativa y
laboral.

7- Lo oréctico influye en lo cognitivo

Schmid-Kitsikis y Ajuriaguerra (1972) basandose en autores a los que
les interesa el conocimiento de los procesos afectivos y cognitivos del
deficiente como Anthony (1956), llevan a cabo conjuntamente el estudio
experimental del aspecto dinamico de las funciones cognitivas y afectivas.
Estos parten de la observacidon que hace Inhelder sobre la influencia de los
aspectos afectivos en el razonamiento, referido a las oscilaciones exageradas en
el tipo de perturbaciones “para”, anteriormente aludidas . Observa que al no
poder tener un equilibrio definitivo, el sistema de pensamiento se hace
vulnerable a los factores afectivos . Y esto hay que tenerlo muy en cuenta a la
hora de establecer un pronostico. Sobre esto Schmid-Kitsikis y Ajuriaguerra
sacan la conclusion de que las oscilaciones no tiene por que ser indicador de
deficiencia, porque también suceden en el desarrollo normal y puede ser un
mecanismo constructivo. Sélo la conducta podria diferenciar a unos y otros.

Quedan , por tanto, reconocidas y esbozadas, las caracteristicas y
funciones afectivas, emocionales, etc., pero hace falta una consideracidon y
profundizacion mucho mayores, siendo éste el tema en el que menos se ha
investigado, lo que hace resaltar que este tema es una asignatura pendiente de la
Psicologia cientifica en el estudio de las personas con retraso mental.

Relacionado las aportaciones de la psicometria y las de la perspectiva
Piagetiana parece que el diagnostico diferencial de Inhelder coincide en casi
los mismos grados con la de Binet, lo que no autoniza a confundir los conceptos
piagetianos con los psicométricos ( como apunta M.). Benedet, 1991 ), ya que
se basan en formas de evaluacion diferentes ( escalas / método clinico ) y en
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concepciones del retraso distintas (déficits de regulacion / evolucion ). También
que aunque no se ocupan del tema de la recuperabilidad, dejan las puertas
abiertas a ello (Simeonsson, 1983). Ademas abre el campo de los procesos
cognitivos considerados como operaciones, siendo éstas las claves de las
diferencias en el desarrollo.

Como criticas, se podria apuntar el hecho de que las "huellas " de etapas
anteriores, una vez superados esos niveles, es algo que ocurre tanto a
"normales” como a deficientes, lo que cuestionaria tanto los conceptos de
"cierre", referido a los normales, y de "clausura” asignado a los deficientes. Y
mas aun la valoracion de no Ilegar "jamas" a un equilibrio definitivo, lo que
queda cuestionado a la luz de las aportaciones de las teorias del procesamiento
de la informacion.

1.2.3. La aportacién de la Neuropsicologia

Los pioneros en estos estudios han sido los rusos, quienes se encargan
de que toda investigacion sobre deficiencia mental esté basada en el estudio del
cerebro de esas personas (M.]. Benedet, 1991) En el mundo occidental se estan
integrando las evaluaciones neurologicas y psicolégicas solo desde los afios
ochenta (Tarter y Slomka, 1983; Benedet, 1986). Desde esta linea de
investigacion las aportaciones mas relevantes pueden ser:

1- La disfuncidn cortical es la base de la disfuncién mental

Uno de los investigadores neuropsicologicos mas importantes es Luria
(1960) , quien establece que las personas con retraso mental han podido sufrir
daito cerebral en su vida intrauterina o en el periodo neonatal. Aftrma que son
diferentes de los nifios normales en todos los aspectos de la vida mental. En el
caso de lesion cerebral, la fuerza de los procesos nerviosos es mas baja, por lo
que el cerebro no podria mantener el nivel necesario de excitacion de las células
nerviosas, ni de los procesos inhibidores, responsables del caracter organizado
y sistematico del cerebro. Como se produce un desequilibrio, suele predominar
la excitabilidad o la inhibicion, lo que perturba el comportamiento. También
sucede esto cuando el cerebro esta levemente dafiado, por lo que funciona mas
lentamente produciéndose una " inercia patologica ". Estas condictones
patologicas de los deficientes destruirian la posibilidad de que el lenguaje
participe en la organizacién de los procesos mentales y en la regulaciéon de la
conducta.

Luria establece los tipos de deficiencia segin el grado, localizacion y
extension de la lesidon cerebral . También tiene en cuenta fas perturbaciones
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cognitivas simples asociadas, y las auditivas y de lenguaje, ademas del estilo
excitado o inhibido de la autorregulacion y el autocontrol. Establece seis
categorias: 1. Los débiles de base. 2. Los débiles "excitables”. 3. Los débiles
"inhibidos". 4. Los débiles con déficits en la audicion. 5. Los débiles con
subdesarrollo de la personalidad. 6. Otras formas.

Este autor describe caracteristicas de comportamiento de las
mencionadas categorias, por lo que su sistema puede considerarse como
evaluativo. La forma de trabajo con las personas con retraso mental estaria
basada en técnicas de "autocontrol” con el fin de que el lenguaje regule la
actividad mental y de la conducta. Sin embargo, este tipo de intervencion no
suele conseguir las funciones de abstraccion, generalizacion y sintesis, de modo
que los nifios deficientes no pueden llegar al mismo nivel que ¢l de los nifios
"normales”.

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

Las investigaciones neuropsicologicas comienzan con el estudio del
desarrollo mental de! nifio en relacion al del lenguaje con L.S. Vigotski (1934)
quien vio la importancia del lenguaje en la formacién del pensamiento.

Segiin Vigotski , la experiencia de la vida se va incorporando al
lenguaje, por lo que se establecen conexiones en el cortex . Con la palabra
comienza la abstraccidon y se van generalizando las sefiales , asi como el
analisis y la sintesis de las nuevas sefiales gencralizadas. Ademas de esto,
cuando el nifio ejecuta instrucciones verbales del adulto, el lenguaje va
convirtiéndose en regulador de la conducta, que gradualmente se convertira en
autorregulacién . El lenguaje, por tanto, regularia el pensamiento y el
comportamiento.

3- El lenguaje como medio para la autorregulacién

Como refiere Benedet (1991), otros autores de esta tendencia
neuropsicologica estudian posteriormente los procesos cognitivos de las
personas con retrasc mental (Ponariadova, 1979; Abbasov, 1983; Grigonis,
1987 y otros que cita Holowinsky en 1990).

La influencia de esta escuela en occidente puede constatarse en los
entrenamientos de los deficientes en autorregulacion, por ejemplo los de
Whitman (1990), basados en la Teoria de Vigotsky sobre la funcion del
lenguaje en la regulacién de la conducta, aunque se ha reformulado por las
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escuelas conductistas y las del procesamiento de la informacion (Baer, Ph.C.
Kendall, D. Meichembaum, M. Pressley y Wersch y Hagstrom, en 1990, en €l
debate sobre el tema que se hizo dos afios antes).

Respecto a las conclusiones que pueden extraerse de este enfoque |,
podemos decir que la aportacién a la deficiencia desde el campo de la
neuropsicologia es muy valiosa. En esta linea se centran investigaciones
actuales como la de J. Flores en el estudio del cerebro de las personas con el
sindrome de Down, pues se sospecha que pueden tener una configuracidn
especifica, al tratarse de una perturbacion de origen genético. También en el
tema de la excitabilidad- inhibicion se han creado tratamientos farmacologicos
que ayudan a regular estas alteraciones.

Esta aportacidon abre un campo de investigacion de suma importancia
tedrica y practica, pues si se demuestra esta facilitacion del lenguaje en la
creacion de procesos mentales y ajustes conductuales, puede variar las posturas
en la controversia diferencia- desarrollo.

Desde un punto de vista critico, no parece que en la practica todas las
deficiencias estén detectadas, ni demostradas neurologicamente. Ademas el
tratamiento en muchos casos, no puede ofrecerse desde la Medicina, sino desde
la Psicologia y la Pedagogia, que, como apuntaba Luria, ha de basarse en el
desarrollo de la autorregulacion a partir del lenguaje, aunque puede y debe
basarse también en otras funciones, como el aprendizaje, la perdepcion, el
equilibrio emocional, etc.

1.2.4. La aportacion de la Psicologia Cognitiva-Experimental
Esta aportacion se centraria en el estudio y tratamiento de aspectos
cognitivos, desde perspectivas de investigacion y métodos experimentales.

Las aportaciones al campo del retraso mental pueden ser:

1- Las personas con retraso aprenden de forma algo diferente

Los primeros trabajos experimentales acerca del aprendizaje de los
retrasados mentales van a tratar de verificar si las leyes del aprendizaje de estos
sujetos coinciden con las establecidas en los animales y en los humanos
normales. En general se demuestra que aunque son basicamente las mismas,
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tienen ciertas peculiaridades, como era de esperar { Watson y Lawson, 1966;
Zigler, 1967). Esta desemboca en el estudio de procesos psiquicos superiores:
atencion, memoria, motivacién y funciones ejecutivas y de control.

2- Concepcion de la mente de la persona con retraso como un ordenador
con fallos en la estructura.

Los autores de esta tendencia se valen de la metafora del procesador
para explicar y describir el pensamiento. A los elementos estructurales les
llaman "hardware" y a los funcionales "software". Los primeros determinan el
tratamiento que va a recibir la informacion, y los segundos controlan el flujo de
informacién. Algunos opinan que los elementos estructurales no son
susceptibles de mejora con tratamiento, mientras que los de control si ( Fisher y
Zeaman,1973). En el caso de los deficientes habria que averiguar tres cosas,
segun los autores anteriores: qué aspectos del aprendizaje son estructurales y
cuales de control (no confundiéndolos) , en qué medida los primeros son fijos o
se desarrollan, y si los estructurales limitan a los de control.

Campione y Brown (1978a) hablan de "arquitectura" para referirse a los
elementos estructurales y afirman que se trata de la memoria sensorial y
memorias a corto y largo plazo. Dentro de los contenidos de la memoria a largo
plazo estdn los conocimientos basicos (redes semanticas y conocimiento del
mundo), esquemas (reglas piagetianas de pensamiento) y procesos de control
(reglas y estrategias para memorizar y resolver problemas) Las unidades
estructurales tienen caracteristicas como la capacidad (espacio disponible en la
unidad), durabilidad (permanencia relativa de la informacién en cada unidad) y
eficiencia (seleccion y manipulacion de la informacion , rapidez, etc.).

En relacién a la segunda cuestion (alude Benedet), los componentes
estructurales podian desarrollarse por la maduracion, 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 varia con la edad, ni con la
inteligencia. Tampoco sucede en la capacidad, entendida como nimero de
undades de informacién que puede contener la memoria a corto plazo. Sin
embargo, si hay diferencias en la eficiencia, segin el grado intelectual.

Respecto a la ultima cuestion, las limitaciones de los componentes
estructurales serian las responsables de las deficiencias, es decir, del desarrollo
cognitivo mas lento y del estancamiento del mismo. Fisher y Zeaman (1973)
piensan que para definir el retraso mental habria que identificar las diferencias
individuales en los procesos estructurales. A partir de aqui se investiga sobre
dichos procesos.
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3- Los procesos mentales basicos de las personas con retraso mental
tienen algunas caracteristicas especificas.

Las investigaciones sobre la afencion (componente estructural de la
inteligencia) en los sujetos con deficiencia mental parecen poner de manifiesto
que el deficit se situa en esta funcion, mas que en otras (Zeaman y House,
1979). También se observa que los sujetos retasados atienden
perseverativamente a una tipo de estimulos, sin emprender una busqueda
flexible (Beaumeister y Brooks, 1981). Otros opinan que el déficit atencional es
generalizado (Nettlebeck y Brewer, 1981) y que interviene en el procesamiento
activo de la informacion relevante. '

En el terreno de la memoria, Se ha observado que las huellas del
estimulo son a la vez menos intensas y menos duraderas y esto supondria un
déficit estructural { Ellis, 1963 ). Si bien el sistema de almacenamiento iconico
de los retrasados, no es diferente del de los no retrasados, la velocidad
perceptiva de los primeros es mas lenta, lo que afectaria a la transferencia de
informacion de la memoria iconica a la de corta plazo, y mas si hay mucha
cantidad de informacion ( Beaumeister y Brooks, 1981, Ellis y Allison, 1988).

Parece que los deficientes muestran una actitud pasiva frente a las
tareas de aprendizaje, 1o cual no debe ser atribuido a dificultad de organizacién
de la informacion, sino a un deficiente conocimiento semantico (Craik y
Lockart , 1972; August, 1980; Borkowski y Buchel , 1983).

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

Mas adelante en la presente investigacion se alude a los rasgos
caracteristicos (especialmente cognitivos) de estas personas (apartado 1.3).

Se podria también incluir aqui el enfoque procesual y de microanalisis.
Cuenta con investigacién en percepcion y memoria, por ejemplo la técnica
cronometrica de Sternberg (1969), con la que se verifica el mayor tiempo de
reaccion en el reconocimiento perceptivo y discriminativo, y en la eleccién y
formulacién de la respuesta, de las personas con retraso mental. Se cuenta con
modelos de mentoria como el de Mahoney (1974) que refiere cuatro categorias
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en €l proceso mnemonico: atencion, codificacion, retencién y recuperacion.
También el modelo de memoria distribuida de Hunt, Frost y Lunneborg (1973),
quienes diferencian entre la memoria a corto, medio y largo plazo,
refacionandolo con la asimetria cerebral.

Asi mismo se han desarrollade modelos seriales de procesamiento de la
informacion como el de Fierro (1983), que pretende representar no solo los
momentos de procesamiento sino un esquema de la investigacion de la
cognicion que se viene realizando en las personas con retraso mental. Recoge
los siguientes momentos: atencion, registro sensorial, memoria a corto plazo,
memoria operativa, memoria a largo plazo, solucion de problemas,
metacognicién y toma de decisiones. De aqui parte el interés en el estudio de
los déficits generales y especificos, y los procesos de control en los que las
personas con retraso mental se muestran ineficientes , pero mejorables.

4- Es posible un entrenamiento en estrategias

Los resultados de todo este cuerpo de investigacion nos dice que se
puede ensefiar a los retrasados a utilizar adecuadamente estrategias de
pensamiento y que se puede lograr que se mantengan estos aprendizajes
(Haywood, Meyers y Switzky, 1982; Ellis y Allison, 1988; Ferretti, 1989). Se
ha tenido éxito, por ejemplo en la estrategia de solucién de analogias,
empleada por varios investigadores que menciona Benedet ( McConaghy y
Kirby, 1987; Reichart y Borkowski, 1978, entre otros)

Otros autores opinan que la escasez de estrategias no lo explicaria todo,
puesto que el déficit en la codificacion podria ser atribuido a los procesos
automaticos , y no tanto a los controlados ( Ellis y Allison, 1988) . Pero aunque
haya diferencias en los argumentos, el hecho es que las personas con retraso
mental han aprendido a usar estrategias cuando se les ha ensefiado, lo cual hace
entrever que sus dificultades pueden ser solucionables , en parte, desde la
metacognicion.

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

Los mismos que plantean la hipotesis de la deficiencia de estrategias
generales, segun la cual la ejecucion de estrategias es nula, a no ser que se
genere una estrategia adecuada (Belmont y Mitchell, 1987) diferencian cuatro
niveles en el procesamiento de la informacion:
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1°. Procesador o ejecutor
2°. Tacticas particulares
3° Estrategias

4°, Metaestrategias

Seria preciso indicar el nivel que resulta viciado cuando hay alguna
deficiencia, sabiendo que perturbaciOn en uno de los niveles interfiere con los
demas y contamina los de niveles inferiores.

Esto genera investigacion sobre las tacticas. Se trataria de sustituir
ticticas inoperantes, por otras adecuadas que den eficacia a la estrategia
(Belmont y Mitchell, 1987), o cual hace pensar que si bien los retrasados
pueden aprender estrategias ,tienen dificultades en mantenerlas y generalizarlas.
Su problema, entonces se situaria en el nivel de las metaestrategias .

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

Respecto al tema de la generalizacion { ya que interesa en especial en
esta investigacién ) Benedet apunta varias aportaciones. Zeaman y House,
(1984), opinan que " un componente principal del aprendizaje discriminativo
para la generalizacion de estrategias es la extincion de la atencion a las
dimensiones irrelevantes” . La respuesta discriminativa seria de tipo cognitivo y
encubierto y se referiria a la estrategia.

Otros afiaden que la incapacidad para generalizar de debe a fallos enla
utilizacidn inventiva y flexible de los componentes de las estrategias de un plan
global de actuacion, lo que explicaria la falta de generalizacion de dichos
componentes a una situacion nueva (Campione y Brown, 1978).

Seria tan importante el conocimiento y la conciencia de las estructuras y
funciones cognitivas , como la capacidad para planificar , controlar y evaluar la
ejecucion. Dichos autores entran ya en el campo de Ja metacogniciéon y hacen
hincapié en que el problema de las personas con retraso mental esté sobre todo
en las funciones ejecutivas. Las diferencias individuales en inteligencia , por
consiguiente, podrian ser atribuidas a variaciones en la eficiencia de las
funciones ejecutivas y en la calidad de control .

Respecto a las intervenciones que ha habido en este area se puede
concluir que:

- Los retrasados son capaces de una generalizacion proxima en
estrategtas de codificacion semantica ( Engle, Nagle y Dick, 1980).
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- Los entrenamientos repetidos reducen los déficits en el
mantenimiento y facilita la habilidad de transferencia asistida ( Day
y Hall, 1988).

- Cuando los nifios con retraso mental han comprendido la tarea, son
capaces de generar y utilizar estrategias, vy si se les ofrece un
tratamiento 1intensivo, es decir, aplicado a2 una amplia gama de
situaciones o tareas, se puede lograr la generalizacion ( Belmont,
Butterfield y Ferrett:, 1982)

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

Por lo tanto, si se puede intervenir en la metacognicion y ayudar al
mantenimiento y la generalizacién , seria posible mejorar la capacidad
cognitiva de la persona con retraso. Y de aqui se deriva la ansiada
modificabilidad de la inteligencia que se vera mas es concreto en el punto 1.2.5.

8- Modificabilidad de la inteligencia

Rey A. en los afios 30 (segin alude Benedet), sefialaba que era necesaria
una medida de la potencialidad para modificar el aprendizaje. Posteriormente
se ha considerado el 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), Gonzalez Marqués (1991b).

Se ha investigado en medidas de evaluacion basadas en una metodologia
sistematizada de tipo test- entrenamiento- test ( Goldstein y Scheerer 1941,
Budoff, 1967 ; Brown y French, 1979). Y de aqui se partira hacia programas de
intervencion para mejora la inteligencia en esa zona de potencialidad detectada.
Entre ellos se destaca la aportacion de la escuela israelita, con R. Feuerstein
desde 1979, y varios proyectos como el de Harvard que se vienen aplicando en
varios paises con resultados muy positivos.

Las aportaciones desde lo cognitivo y experimental han tenido tanta
relevancia social y cientifica que puede considerarse una nueva perspectiva
dentro de la Psicologia, o al menos merece considerarse especialmente en 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 Ensefiar a pensar a través del autocontrol.

El "ensefiar a pensar" parte del reconocimiento de la importancia de las
estrategias cognitivas para mejorar el autocontrol, en la demora de la
gratificacion y la resistencia a las distracciones ( Meichembaum,1985). Son
representativos los trabajos en la mediacion verbal de la comprension (Bem,
1971), en produccion ( Flavell, Beach y Chinsky, 1966) y en mediacion
( Reese, 1962).

Dentro de esta perspectiva , destacan las siguientes aportaciones:
1. Puede ensefarse el autocontrol

A principios de los afios 70 se decia que un nifio con problemas de
autocontrol tenia un déficit mediacional, porque desconocia el deseo de tener
éxito en la tarea. La conducta disruptiva se explicaba por los déficits en
estrategias cognitivas. En los estudios de Meichembaum y Goodman (1971),
por ejemplo, se observé que el 60% de los nmifios impulsivos que fueron
entrenados , se hablaban a ellos mismos espontaneamente en el post-test y en
las siguientes sesiones. Esto también se comprobd con niiios hiperactivos,
agresivos, con problemas emocionales y con nifios normales.

Otros estudios también achacaban las dificultades a los metaprocesos,
por ejemplo en estudios de nifios con dificultades de aprendizaje (McLeskey,
Reith y Polsgrove, 1980; Torgesen, 1977), con retrasados (Borkovsky y
Cavanough, 1978; Brown, Campione y Murphy, 1977) y nifios 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
duraderos y generalizables, que tienen mucho que ver con el autocontrol, por
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gjemplo, autores de la escuela soviética y otros como Coates y Thoresen
(1982), y Conway y Bucher (1976).

Se asume que si se cambian las destrezas cognitivas autorreguladoras, la
intervencion tendria un impacto mayor que el mero control de contingencias. La
finalidad es entrenar al nifio a regular su propio comportamiento para actuar
mas eficazmente sobre el ambiente y en distintas situaciones. Un entrenamiento
cognitivo-comportamental se basa en las autoinstruciones: ordenes verbales e
imagenes que se dan a uno mismo para censurar, dirigir o mantener el
comportamiento. Se haria en las siguientes fases:

1. Modelado: un adulto realiza una tarea mientras habia para si mismo
en alto

2. Guia externa: el nifio hace 1a misma tarea bajo la direccion del adulto.
3. Autoguia manifiesta: el nific hace la tarea mientras se autoinstruye en
alto.

4. Autoguia alimentada: el nifio susurra las autoinstrucciones segun va la
tarea.

5. Autoinstruccion encubierta: E! nifio realiza la tarea mientras guia su
realizacion con autodireccion no verbal.

Las destrezas pueden ser: definicion del problema, focalizar la atencion,
guiar la respuesta, autorreforzamiento, autoevaluacion y autocorreccidén, La
segunda fase es dar al alumno una practica adecuada para el uso de la
estrategia. El foco del! entrenamiento no debe ser ensefiar al nifio qué pensar,
Sino cOMo pensar.

2. La afectividad tiene influencia decisiva para aprender a pensar

El papel del afecto, de los sentimientos, sobre las percepciones e
intenciones y en el ensefiar a pensar lo apoyan autores como Diener y Dweck
(1978-1980) que observaron que los nifios que son ayudados hacen atribuciones
del falio a la habilidad, mientras que los nifios orientados a la tarea lo hacen
sobre la automonitorizacion y las autoinstrucciones, es decir en el remedio de
sus fallos. Por otra parte, Henshaw (1978) estudié los protocolos del
pensamiento en voz alta de alumnos creativos y poco creativos en la solucion
de problemas. Los primeros tenian una ideacidn cognitiva y expresiones de
afecto positivo , y los segundos eran mas inhibidos en la ideacion y tenian un
sentimiento negativo sobre su personalidad o habilidad.
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3. La generalizacion se mejora con la autoinstruccion

Ademas contempla el tema de la generalizacién que puede darse gracias
a las autoinstrucciones y una serie de estrategias educativas junto a
caracteristicas como la existencia de "feedback", que el alumno sea
colaborador, que las estrategias sean generales en su naturaleza, pero aplicables,
copiar al modelo en sentimientos y pensamientos, regulacion de las estrategias,
graduacion secuencial, transformacion mental y no mera repeticion,
entrenamiento en varias situaciones y autorreforzamiento y autosatisfaccion.

1.2.5.2.Creacion de programas de modificabilidad
cognitiva

Este punto de vista lo defiende, entre otros, Feuerstein y colaboradores,
quienes proponen un método de evaluacion y de intervencion basado en el
concepto de modificabilidad cognitiva. El objeto de la modificabilidad
cognitiva es ¢l estudio de los procesos superiores, e intenta superar el
reduccionismo conductista, psicoanalitico y psicométrico, enclavandose en el
cognitivismo.

Se trata de producir cambios estructurales que mejoren el curso y
direccion del desarrollo, de ahi el nombre de "estructural”. Y es "funcional"
porque se ocupa de las operaciones mentales y la mejora de los prerrequisitos y
estrategias cognitivas, sin olvidar el funcionamiento cognitivo diferencial del
individuo (Prieto, 1986). Estos programas estan destinados a sujetos deprivados
socio-culturalmente y retrasados, ya que son mas sensibles que los llamados
"normales”, a las fuentes de comunicacion externas e internas Las aportaciones
mas importantes pueden ser las siguientes:

1. La cognicion es modificable

Afirma que el sujeto de bajo rendimiento necesita dar un cambio en su
patron de desarrollo y esto se consigue a través de la interaccion entre el
individuo y las fuentes externas. Considera la inteligencia como un proceso
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dinamico de autorregulacion que da respuesta a los estimulos externos. Es decir
que la modificabilidad es activa { Feuerstein, 1979, en Prieto 1986).

Feuerstein reacciona en contra de las teorias genetistas y ambientalistas
que ven con pesimismo la modificabilidad cognitiva, por ejemplo los
postulados de Jensen (1969,1973). En primer lugar no  admite que los
determinantes distales (genéticos, ambientales, )} produzcan un deterioro
irreversible, sino como factores que influyen. Y segundo, los determinantes
proximales pueden producir grandes deterioros en el desarroilo cognitivo, pero
no irreversibles, ya que se puede alterar el 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 segun
dos modalidades: La estimulacion y la mediacion. Los estimulos modifican la
naturaleza de la interaccion del organismo con el ambiente. Ademas tiene la
caracteristica de que cuanto mas novedoso sea el estimulo y mas intensa la
experiencia, mayor sera el efecto en la cognicion, lo afectivo y lo emocional.

Respecto a la mediacion o el " aprendizaje mediado”, los estimulos se
transforman a través de un agente, que los selecciona, agrupa, organiza y
estructura en funcion de una meta especifica. El resultado es la adquisicion en
el nifio de aprendizajes y conductas operatorias a través de las que se modifica
la estructura cognitiva. " Cuanto mayor sea la experiencia del aprendizaje
mediado y antes se someta al nifio a dicha experiencia, mayor ser4 la capacidad
del organismo para ser modificado " (Feuerstein, 1977b, pag.18)

La experiencia del aprendizaje mediado (M.L.E) ha de tener una serie de
caracteristicas:

. Intencionalidad y reciprocidad. Ha de tener la intencion de implicar al
sujeto en la experiencia de aprendizaje, y ademas estar sometido, al igual que el
alumno a cambios en la manera de procesar y operar la informacion.

. Trascendencia: Se han de proporcionar una serie de dispositivos
verbales y una conducta de planificacion que sirva para aprendizajes futuros.

. Significado: incluye tres requisitos: despertar al nifio el interés por la
tarea, discutir sobre la importancia que tiene, y explicarle la finalidad. En este
sentido basandose en Ausubel (1968) quien menciona la importancia del
profesor para relacionar los aprendizajes pasados y los futuros, Feuerstein,
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piensa que la eficacia del aprendizaje significativo se da en la intencionalidad y
de relacionar el aprendizaje con la estructura cognitiva. El aprendizaje mediado
es un mefaaprendizaje, ya que se trata de aprender a aprender (Prieto, 1986)

. Participacion activa: El profesor potencia las reflexiones tanto para €l o
ella como para los alumnos.

. Regulacion de la conducta : es decir, obtener informacién de los
conocimientos previos ("input") , utilizacion de los mismos dandoles una
cierta forma y coherencia (elaboracion) y la expresidn de éstos a través de un
razonamiento ("output").

. Individualizacion : las funciones cognitivas que hacen mas eficaz el
aprendizaje estan en funcion de los estilos cognitivos y las diferencias
individuales.

. Competencia: potenciar un sentimiento de capacidad que se fomenta
mediante un doble proceso. la estructuracion de las tareas, que permiten que el
éxito tenga lugar, y la mediacion del profesor, que hace que el sujeto desarrolie
una percepeidn positiva de si mismo, intensificandose su tendencia al éxito.

2. Elaboracion de un Programa de Enriquecimiento Instrumental

El programa de enriquecimiento instrumental lo disefia Feuerstein para
dar sistematicidad a su idea educativa. Como lo disefia para sujetos con bajo
rendimiento, se vale del "mapa cognitivo” como un instrumento de analisis de
la conducta cognitiva. Dicho mapa cognitivo tiene siete parametros a través de
fos que se puede analizar el acto mental. Todo acto mental progresa a lo largo
de tres fases: input, elaboracion y output, cuyo significado va se ha expuesto.
Pero ya que se solapan y estan muy interrelacionadas ha establecido los
siguientes parametros del mapa cognitive (se expone un resumen de la
exposicion de Prieto, 1986).:

1) Contenido: cada acto mental ha de describirse sobre el universo de
Contenido sobre el que opera. Asi el aprendizaje es mas significativo y estaria
en consonancia con la competencia de la persona (Feuerstein y otros, 1980).
Habrta que convertir los contenidos escolares a estructuras basicas, necesidades
y posibilidades del nifio. En esto coincide con Bruner, afirmando que cualquier
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contenido, incluso los mas abstractos, pueden ser ensefiados de forma eficaz
{ Bruner, 1969, pag. 106)

2) Operaciones: "conjunto de acciones interiorizadas, organizadas y
coordinadas, en funcidn de las cuales elaboramos la informaciéon que
recibimos" (Feuerstein y otros, 1980, pag.106). Ademas hay que definir los
prerrequisitos de esa operacion. Son operaciones la categorizacion y el analisis,
por ejemplo.

3) Modalidad: se refiere al tipo de lenguaje en el que se expresara el
acto mental ( figurativo, numérico, simbdlico, verbal, gestual y kinestésica)

4) Fase: Hay tres fases en el acto mental: "input", elaboracién y
"output”, que se interrelacionan. Se definen de la siguiente manera: INPUT:
estado del acto mental en el que se acumula la informacién. ELABORACION:
fase donde se procesa, elabora y organiza y estructura toda la informacion
haciendo eficaz a dicha informacidn disponible. QUTPUT. comunicacion de
los resultados del proceso de pensamiento. Se expone a continuacion una tabla
en la que se sefialan las funciones cognitivas de cada fase, comparandolas con

las deficiencias que suelen presentar los sujetos de bajo rendimiento.

INPUT

FUNCEONES COGNITIVAS

FUNCIONES COGNITIVAS DEFICIENTES

|

1) Pervepeion clara:
Conocimiento eXaclto y preciso de la informacion. Estd en
funcion del binomio Simplicidad / Familiaridad.

Percepeion borrosa:
Conocimiento pobre e impreciso de la informacton.

2) Exploracion sistematica de una situacion de aprendizaje:
Capacidad para organizar y planificar 1a informacion.

Impulsividad ante una situacion de aprendizaje:
Incapacidad para tratar la informacién de forma sistemdtica y
pianificada.

3) Comprensidn precisa v exacta de palabras y conceptos:
Capacidad para reconocer el significado de la informacion.

Imprecision ¢ inaxactitud para manejar palabras y conceptos:
Dificultad  para  manejar con precisidn ¥ entender

adecuadmmente  palabras y  conceplos necesarios para el
aprendizaie.

4) Orientacion Espacial:
Habilidad para identificar y establecer relaciones entre sucesos
v ohjetos en el espacio ( arriba‘abajo: delante/detrds...)

Desorientacion espacial:

Dificultad para identificar la relacion de los sucesos y objetos
en el espacio asi como clerta incapacidsd para orientarse en el
espacio.

5) Orientacion temporal:
Capacidad de identificar v establecer la relacion adecuada entre
los sucesos pasados, presentes v fuluros.

Desorientacion temporal:
Incapacidad para ordenar. resumir, ¢omparar y secuenciar los
sucesos lal y como acontecen en la realidad.

63 Utilizacion de diversas fuentes de informacion:
Capacidad para tener en cuenta varias v poder utilizarlas de
forma simultinea.

Deéficits en la atilizacion de la informacton: incapacidad para
manejar simultaneamente dos o mas fuentes de informacion. Se
_aprecia én ¢l test de Raven.

7) Conservacion, constancia y permanencia del objeto:
Capacidad para conservar la invariabitidad de los objetos. por
encima de posibles variaciones. en algunos de sus atributos v
variaciones.

Percepcion episodica de la realidad:
Incapacidad para establecer relaciones de objetos y sucesos
entre si. Implica una cierta irreversihilidad de pensamiento.

Precision y exactitud:
Capacidad para percibir y seleccionar la informacién de forma
rigurosa.

Imprecision ¢ inexactitud:
Déficit que hace que el sujeto se fije de forma parcial ¥
fragmentada en la informacidn, la resolucion es incompleta @

| inexacta.
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FUNCIONES COGNITIVAS

1 FUNCIONES COGNITIVAS DEFICIENTES

9) Definicion def problema:

que acatar, v como averiguarlos.

Capacidad para percibir el problema, qué pide, qué puntos hay

Déficit en {a percepeitn de un problema:
Incapacidad para darse cuenta de las situaciones problematicas,
faha de habilidad para definirlos y resolverlos.

10) Memoria a largo plazo:
capacidad para seleccionar la  informacion,
almacenada, refevante para la solucidn def problema.

previamente

Déficit en la Memoria a large plazo:
Incapacidad para utlizar la
almacenada.

informacién  previamente

11} Conducta Comparativa:
Capacidad para llevar a cabo todo tipo de comparaciones y
relacionar sucesos v objetos anticipandose a la situacion.

Percepeion episodica de la realidad:
Incapacidad parz establecer cualquier tipo de comparacién.
Percepcion inconexa de la realidad,

12) Flexabilidad:

Capacidad para wiitizar fuentes de informacién, estableciendo
coordinacion entre  ellas vy combinacion para llegar al
penisamiento operatoriv.

Estrechez de campe mental:

Incapacidad para utilizar diferentes unidades de informacton a
través de coordinaciones y combinaciones necesarias para la
produccion del pensamiento operative conceptualizado.

13) Conducta Sumativa:

Cuapacidad para establecer relaciones en el universo:

tmplica tna contribucion activa del organismo cn su Interacoion
con el procesamiento de estimulos éxternos e internos,

Diéficit en la conducta sumativa:

Incapacidad para establecer ningin tipo de relacion. El sujato
considera  los  estimulos  registrados  de forma aislada,
percibiéndose como dnicos,

}

14) Pensamiento logico:
Habilidad para generar hipotesis y cstablecer
significativas.

deducciones

Déficit en el pensamiento logico:
Incapacidad para generar hipotesis v falta de evidencia logica
ara demostrar v defender su opinidn respecto a las cosas,

15) Planificacion de {a conducta:

Capacidad para prever la meta a alcanzar con una informacion
previa. Implica establecer un plan  que comprenda 1odas las
etapas para llegar a las melas o la soluvion del problema.

Déficit en fa planificacion de la conducta:

Incapacidad para prever y anticipar la respuesta, Implica una
cierta dificuhiad de represemtacion a  interiorizacion  del
problema.

OUTPUT

FUNCIONES COGNITIVAS

FUNCIONES COGNITIVAS DEFICIENTES

16) Comunicacion explicita:
Capacidad para producir una respuesta clara y completa que

implica que ¢l sujeto comprenda la informacion que ¢ es
transmitida.

Comunicacion egocentrica:

Incapacidad para producic respuestas completas. ¥l nifio
adolece de una falta de diferenciacion que no le permite situarse
ni entender el punto de vista del otro.

17) Elaboracion de las respuestas:
Capacidad para expresar fas respuestas de forma preciss y
correcta.

Bloqueo en la comunicacion de ta respuesta:
Disfunvivn cognitiva que & Heva al sufeto a4 emitir cualyuier
respuesia de forma sistematica.

18) Precision y exactitud en ¢l uso de palabras ¥ conceptos:
Capacidad para pensar v expresar de forma correcta la respucsta
et una situacidn de aprendizaje.

Impracision e inexactitud en el uso de palabras ¥ conceptos:
Incapacidad para  dar respueslas claras v precisas a los
_problemas.

19) Respuesta por ensayo y error:

Capacidad para ensayar mentalmente deferentes soluciones en
la resolucion de un problema. Es eficaz en el aprendizaje de
reglas v principios.

Déficit en [a conducta por ensayo y efror:

Incapacidad para ensayar ¥ establecer mentalmente diferentes
sofuctones en fa resolucion de probiemas: impilica un tipo de
aprendizage imitalivo v reproductivo.

20y Transporte Visual:
Capacidad para enfocar el modelo o patron y transportarlo de

forma visual al campo exigide por el problema.

Déficit en 2l transporte visual:
Incapacidad para completar la figura o modelo padido al
transportaria visualmente.

Tabla 1. Funciones cognitivas en las tres fases del acto mental y las que son
deficitarias en sujetos de bajo rendimiento (Prieto, 1986) .

5)

Nivel de complejidad: cantidad y calidad de unidades de

informacion necesarias para que se produzca el acto mental. Una "unidad de
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informacién” es la cantidad minima de conocimientos que ha de tener un sujeto
para que se produzca un acto mental especifico.

6) Nivel de abstraccion: Es la distancia que hay entre el acto mental y
el objeto o suceso sobre el cual se opera. De tal forma que el contenido puede
oscilar desde la pura percepcion sensorial hasta el nivel mas elevado de
abstraccion y representacion mental.

7) Nivel de eficacia: El acto mental también puede ser descrito y
analizado de acuerdo al grado y nivel de eficacia con que se produce. Como
concepto de eficacia se utiliza el binomio rapidez/precision y / o la cantidad de
esfuerzo proyectado objetiva y subjetivamente por el sujeto en la actividad
presente.

3. La transferencia debe de ser un objetivo de intervencion

Segun Feuerstein el programa de Enriquecimiento Instrumental tiene
dos metas: que los alumnos aprendan estrategias cognitivas generales
{pensamiento hipotético, comparaciones, reflexionar antes de responder, usar
un lenguaje preciso, etc. ), y también que aprendan a aplicar lo que han
asimilado a nuevas situaciones de sus vidas, es decir, que transfieran. ( Bachor,
1988). Para ello el programa ha de aplicarse en 400 sesiones de una hora, si se
desea aplicar en su totalidad, ya que los sujetos a los que va dirigido tienen
retraso y la generalizacidon se conseguiria mejor a través del aprendizaje
mediado. Este aprendizaje trataria de que se adquirieran componentes
curriculares especificos (Orientacion en el espacio, Comparaciones) y de
ayudarles a "puentear” ("bridge" ) desde el curriculum hasta los contextos
externos a la instruccion.(Rand, Feuerstein, Tannenbaum, Jensen y Hoffman,
1977, Feuerstein, Rand y Hoffman, 1979, Feuerstein y Hoffman, 1980).

Bachor, D. G. (1988) comparo un grupo experimental que habia
recibido Enriquecimiento Instrumental, con un grupo de control. Se comprobo
que se producia transferencia en ambos, es decir, no hubo diferencias en el
transferencia lejana, sin embargo en el transferencia cercana los resultados
variaron segun el tipo de destreza. Por ejemplo, en las medidas que requerian
habilidades del mapa cognitivo, si que habia diferencias entre el grupo
experimental y el control.

Este autor repasé la literatura al respecto y encontrd que Bradley (1983},
criticaba los estudios de Enriquecimiento Instrumental (a partir de ahora me
referiré a este entrenamiento como E. 1.} porque confundian el contenido de los

28



Intervencion Metacognitiva sobre la comprension lectora de personas con retraso_mental
Carmen Carpio de 1os Pios

materiales utilizados en el entrenamiento con las medidas usadas para evaluar.
También Savell, Twohing y Rachford (1986), hablan de cuatro aspectos que
habria que tener en cuenta para la generalizacion y que habria que afadir de
alguna manera en el E.I:

1. Hay diferencias significativas entre poblaciones de distintos paises.

2. Las medidas que toman estos estudios comparativos suelen ser de
inteligencia no-verbal, siendo menos pronunciados los efectos del logro
académico, autoconcepto, o comportamiento en ¢l aula.

3. La mayoria de los estudios han sido con sujetos entre 12 y 18 afios.

4. En otros estudios en los que ocurria transferencia habia una
aplicacion del programa de una semana, pero en otros era de un afio.

Sefiala tres problemas para evaluar si se da o no la transferencia :1. La
dificultad de inferir destrezas a partir de las técnicas utilizadas en la evaluacién.
2. Medir la calidad de la instruccion y 3. Obtener resultados consistentes a
través de grupos de adultos con retraso.

Basandose en esto, Bachor estudid a 11 sujetos adultos, de 21 a 43 afios
y les paso la evaluacion L P.AD. ( Learming Potential Assesment Device,
1979) y se completo con la evaluacién de Wolsk ( 1985) . Después de esto
quedaron 11 sujetos para el estudio. El grupo de control se formé con otros 9
sujetos de edades entre los 21 y 23 afios. Se asemejaban a los del grupo
experimental en el sitio de trabajo, edad y sexo y el grado de autonomia
apreciado por varios profesionales. La inteligencia no se tomd como variable
puesto que no todos lo sujetos podian realizar un test de inteligencia. Se obtuvo
que no habia diferencia significativa entre los dos grupos.

El procedimiento consistid en 17 meses de entrenamiento en E1, 4
veces a la semana con sesiones de una hora u hora y media. Se entreno un afio
después de las primeras medidas y 6 meses después de la 4* medida. El grupo
control seguia su trabajo con normalidad.. Las tareas que se escogieron fueron :
una tarea de memoria en la compra, comparar cajas, organizar un "picnic", y la
lista vocacional y de educacién social del indice de Funcionamiento adaptativo
de Marlett ( 1977).

Se pretendia medir la transferencia "lejana" y "cercana", que se
trabajaba a través de diferentes "puenteos”. Se tomaron 4 aspectos del mapa
cognitivo: contenido, nivel de complejidad, de abstraccion y de eficiencia.
Feuerstein sugeria que el primero iba a variar mucho y que no eran buenos
indicadores de las destrezas de pensamiento. Es decir, el material demasiado
dificil o demasiado facil tendria rendimiento mas bajo. Por eso se esperaba que
las tres tareas de este experimento (compra, cajas y "picnic" )} serian bajas,
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porque requerian hacer listados y memorizar. A los 16 meses del entrenamiento
se midio la transferencia lejana ( a través de la lista vocacional ) y la cercana
( a partir de los parametros del mapa cognitivo). Los resultados reflejan que no
hubo diferencia significativa en ninguna de las medidas que se tomaron entre el
grupo experimental y control. Tan solo una excepcion: en las tareas de "picnic”
y de "cajas" ,si que hubo diferencias significativas, sin embargo en el conjunto
de las tres no. Es decir parece que lo que se produjo fue una transferencia
cercana parcial,

Concluye que quizas la hipotesis de transferencia lejana fuera
demasiado optimista para estos sujetos, ya que para que ocurra las destrezas
cognitivas deben ser generalizadas a situaciones en las que no han sido
practicadas. Perkins ( 1980) opina que la instruccion en destrezas cognitivas
generales trae problemas y sefiala tres debilidades: que algunas de las
estrategias que se designaran para influir en el pensamiento , no lo hacen .
Ademas que el saber una estrategia no significa que la vayan a aplicar. Y que
aprender estas estrategias no tiene por qué ser ventajoso. Bachor extrae las
siguientes conclusiones:

- Para evitar el solapamiento entre los instrumentos de evaluacion y los
materiales de la ensefianza es Util incorporar pasos sistematicos en la
evaluacidn, para evitar la influencia de la practica.

- Se han encontrado apoyos de que se da una transferencia "cercana”.
Esto lo explicaria Feuerstein como que el puenteo ha tenido éxito porque los
requerimientos de la tarea eran similares a los contenidos en el curriculum.

- El uso de la transferencia como criterio para interpretar los datos es
util e importante. También , segiin Savell et al. ( 1986) podria ayudar a reducir
la interpretacion no clara de los resultados de estas investigaciones.

Parece que hay unanimidad entre los autores en que los retasados son
capaces de aprender estrategias , aunque tienen dificultad para generalizarlas
espontaneamente, y comunmente con cualquier tipo de aprendizaje. Pero con
los resultados esperanzadores obtenidos, ahora se trataria no tanto de que los
deficientes aprendan, sino de que aprendan a aprender. Respecto a estos
programas, las hermanas Sanz de Acedo(1991) consideran que suponen un
marco tedrico y practico para el aprendizaje de las destrezas de comprension
lectora, en concreto, ya que desarrolla implicitamente estrategias cognitivas y
metacognitivas. Esto se va a tener muy en consideracion en la presente
investigacion.
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Algunas criticas apuntan a que hace falta definir Jas muestra de
"retrasados”, ya que podria haber caracteristicas diferenciales de cada tipo de
deficiencia (Benedet , 1991). Ademaés esta autora apunta que la metodologia de
estos estudios sobre mejora de la inteligencia no se ajustan a los requisitos del
método experimental. Sin embargo, pese a estas apreciaciones, estos programas
pueden estar generando nuevos planteamientos de proximas teorias, asi como
revisiones practicas de los programas de intervencion en el campo de la
deficiencia mental.

También se puede criticar a este programa por la relatividad de la
transferencia (mas “cercana” que “lejana”, con requerimientos de la tarea
similares, como concluye Bachor, 1988), aunque hay que agradecerle que lo
contemple como objetivo de ensefianza y aspecto fundamental para aprender a
aprender..

Otra de las aportaciones cognitivo-comportamentales es;

1.2.5.3. Aplicacion del Analisis Cognitivo — Comportamental al
retraso mental

En Espafia se ha desarrollado una interesante investigacion con personas
con retraso mental y que ha aportado no sélo un método de evaluacion, sino un
modelo explicativo. Es el "Modelo del analisis funcional de los procesos
cognitivos de Ia persona con Retraso Mental", de Molina y Arraiz { 1993),
cuyas aportaciones pueden resumirse en:

1. Aportacion de un modelo de analisis funcional de la cognicion

Lo que han perseguido estos dos investigadores espafioles y sus
colaboradores es estudiar la capacidad de pensamiento en accidn, es decir, la
habilidad para encontrar estrategias que resuelven un problema. Parten del
estudio de las representaciones mentales, las cuales dependen tanto del estado
mental, como de la situacion de aprendizaje y las mediaciones de otras
personas.
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Posteriormente , evalian tres procesos cognitivos: el simultineo, el
sucesivo y el de planificacion, concretados en unas funciones cognitivas a las
que se¢ aproximan a través de las estrategias que generan. Presentan unos
problemas con diferentes niveles de complejidad, en diferentes modalidades y
con un adulto que media para el aprendizaje.

Finaimente analizan los procesos mentales en sus tres fases: input,
elaboracion y output, y miden su ejecucion, a nivel cualitativo{observacion de
estrategias) y cuantitativo (analisis estadistico de las puntuaciones), viendo la
diferencia entre un pretest (nivel de ejecucion efectivo) y un postest ( nivel de
ejecuciodn potencial).

Se basan en el concepto de potencial de aprendizaje de Vigotsky y su
constructo de zona de desarrollo potencial o proximal: distancia entre el nivel
determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema y el
nivel de desarrollo potencial, determinado por la resolucion de un problema
bajo la guia de un adulto o compaherc mas capaz. También recogen la idea de
Bruner (1981) de que el tutor desempefia una funcion critica de andamiar la
tarea de aprendizaje, que representa algo similar a la zona de desarrollo
potencial. Por eso estos autores entienden que el desarrollo cognitivo esta, en
parte, construido socialmente.

Las bases epistemoiogicas de este modelo son dos: el modelo de
integracion de informacidén propuesto por Das y col. (1986) y el Modelo de
Modificabilidad Cognitiva de Feuerstein (1977). Este altimo ya se expone en
este trabajo en diferentes apartados ( 1.2.5.;1.4.6.;2.42 1B)). Elde Dasse vaa
describir brevemente por el interés que pueda tener en este estudio.

Das y otros investigadores comienzan sus estudios en los afios setenta,
partiendo de los hallazgos de Luria. Segin éste, hay evidencia de que ciertas
lesiones cerebrales producen dafios cognitivos y emoctonales. Afirma que se
dan tres unidades funcionales en el cerebro: la que regula el tono o vigilia, la
que sirve para procesar, almacenar y obtener informacion y otra que se encarga
de programar, regular y verificar la actividad mental. Estas unidades estan
situadas en el cerebro en el area primaria, (de proyeccion de respuestas),
secundaria (de proyeccién y asociacion) y terciaria (de superposicion } .

Das parte del estudio del procesamiento sucesivo y simultaneo con idea
de profundizar en el tercero. el de la planificacion. . El procesamiento
simultaneo ocurre en la percepcidn, la memoria y la inteligencia, y el sucesivo o
serial ocurre por ejemplo en el habla. Su modelo asume que estos dos primeros
modos de procesamiento estan a disposicion del sujeto permanentemente,
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optando por uno u otro en funcion de su habito (condicionado por factores
genéticos y socioculturales) y de las demandas de la tarea

Profundiza , también , en el concepto de excitacion, la cual también se
ve implicada en la atencién. La atencidn tiene tres componentes: el estado de
alerta, la selectividad y la capacidad de procesamiento central. Esta influye en
cualquier competencia cognitiva. De los estudios de Das, extraen las signientes
conclusiones:

- El organismo no piensa como una computadora.

- El conocimiento se hace actuando y sirve de guia de accion.

- Hay dos vias de representacion del procesamiento de la informacion

- Mientras se planifica se generan hipotesis(conscientes e inconscientes)
- La evaluacion vy 1a ejecucion de planes son funciones separadas.

Los modelos de Das y Feuerstein tienen una base tedrica comin: las
ideas vigotskinianas. Establecen ambos unos mapas cognitivos similares. Las
diferencias estriban en que en el componente de eficiencia, Das aboga por
componentes resumibles en "velocidad" y "precision”, los cuales son dificiles
de medir. Parece que los neuropsicologos serian los encargados de aclarar las
relaciones entre [as operaciones mentaies y las funciones cerebrales. Molina y
Arraiz no pretenden crear un modelo tedrico, ni mezclar los de Feuerstein y
Das, sino: " adecuar el Modelo de Das al de Feuerstein " ( p. 50) ya que éste
ultimo resulta mas operativo, aunque estd mejor avalado empiricamente el
primero.

a} Elaboracion de un modelo de evaluacién

Basado en el apoyo tedrico anterior y expuesto mas adelante en el
apartado 1.4.5,, con €l que comprobaran algunas interesantes hipGtests.

b) El nvel de desarrollo potencial de las personas con retraso puede ser
equivalente al de las “normales”

Las hipotesis que estos psicologos querian comprobar fueron: que los
nifios deficientes mentales sin causa organica tienen tres procesos en la solucion
de problemas cognitivos: sucesivo, paralelo y planificacidn; que el nivel en
dichos tres procesos sera inferior al logrado por nifios sin deficiencia del mismo
nivel cognitivo, pero el nivel de desarrollo potencial podria ser equivalente; y
que la causa podria residir en que ponen en juego estrategias cognitivas
diferentes y estas diferencias serdn mayores en procesos cognitivos [0gico-
convergentes (deduccion, metacognicion, memorizacion, reflexividad, etc.) que
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en los divergentes ( p. ¢j. manipulativos), por lo que los mediadores podrian
aminorar dichas diferencias.

Ademas incluyen otra hipotesis especifica para los nifios con el
sindrome de Down, en los que se espera que el procesamiento sucesivo sea
diferente y que el paralelo y de planificacion, sea similar al de los que tiene
deficiencia no organica.

La muestra la constituyeron 30 nifios y nifias "normales” en el grupo
experimental y otros 30 en el control (10 de 5 afios, 10 de 6 afios y 10 de afios).
60 nifios/as débiles mentales en cada grupo (10 de niveles de CI entre 60-70, 10
de entre 71-78 y 10 entre 79-85). Otros 60 sujetos en cada grupo con nivel de
deficiencia ligera (10 entre 50-34, 10 entre 55-60 y otros 10 entre 61-65).
Respecto a los sujetos con el sindrome de Down, seleccionaron 15 en cada
grupo (experimental y control): 5 entre 50-54, 5 entre 55-60 y 5 entre 61-65.

En el analisis estadistico realizaron analisis factorial y de Cluster para
comprobar las dos primeras hipotesis, y varios como diferencia de medias ( t de
Student) en variables continuas, la prueba no-paramétrica de Kolmogorov-
Smirnov en las discretas, y Ji cuadrado en las dicotomicas. Con el analisis
factorial sélo descubrieron el primer factor (procesamiento sucesivo) que podria
considerarse como significativo de la inteligencia. Los otros dos no aparecen,
no por la invalidez del modelo teérico, sino por la naturaleza del tratamiento y
las caracteristicas de los sujetos. Con el analisis de Cluster extrajeron las
siguientes conclusiones:

- Procesamiento simultaneo: han quedado saturadas las pruebas de
Matrices progresivas y Pensamiento Reversible. No existian diferencias
significativas entre los nifios con deficiencia mental y los “normales”.

- Procesamiento sucesivo: saturado por los tests de Memoria de Digitos,
Historietas Verbales e Historietas Manipulativas. En éstos los resultados
coinciden con los de Das y Kauffman en la muestra de sujetos con deficiencia
mental( que obtienen resultados mas bajos que los “normales™), aunque las
diferencias no son significativas si se utilizan mediadores.

- Planificacion: las pruebas de Disefios de Estructuracion Espacial , Laberintos
y Rompecabezas, que tienen mucho que ver con el pensamiento deductivo. En
¢stas los resultados del grupo de retrasados quedan muy por debajo de los
“normales”. Pero si se utilizan mediadores, no hay diferencia en las pruebas de
Disefios de Estructuracion Espacial y Rompecabezas.

L
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¢} Comparacién entre categorias diagnosticas diferenciales de retraso
mental

Realizaron, ademas, comparaciones entre los sujetos normales y los de
"disfuncion Cognitiva”, y entre aquéllos y los de sindrome de Down, y entre los
dos grupos de deficientes. Obtuvieron las siguientes conclusiones:

1- Hay muy escasa investigacién respecto al procesamiento de
informacion de sujetos con retraso en Espafia. Asi mismo ocurre con pruebas
diagndsticas, por lo que en este estudio se han tenido que elaborar y validar
,obteniendo resultados positivos.

2 - E! funcionamiento cognitivo global puede ser representado a
través de tres procesos: procesamiento simultaneo, sucesivo y planificado,
aunque no son tan ortogonales como en los modelos tradicionales. Esto lo
explican por la heterogeneidad en edad cronologica de la muestra espafiola y
las caracteristicas de la bateria de evaluacion.

3 - Los nifios con "Disfuncion Cognitiva" poseen un nivel de
desarrollo cognitivo efectivo inferior al de los "normales" de igual nivel mental
en todos los procesos evaluados. Pero su desarrollo potencial es semejante al
nivel actual de los "normales", son la excepcidn del factor de planificacion.
Pese a esto se dan diferencias respecto a las estrategias de repaso, ya que los
sujetos con retraso no la utilizan de forma espontanea al estar implicada la
memoria verbal.

4 - En razonamiento y memorizacion los nifios retrasados ponen
en juego estrategias menos elaboradas. Sin embargo, en los componentes
metacognitivos ambos grupos de nifios funcionan de forma semejante. Esto
puede ponerse en duda por la variabilidad de estrategias encontradas, aunque lo
apova en hecho de que no hay diferencias entre los estilos cognitivos
analizados: impulsividad y rigidez cognitiva.

5 - Los nifios trisomicos se comportan como los de "disfuncion
cognittiva” en unos aspectos, y con diferencias en otros. En general poseen
niveles mas bajos que los otros con retraso en procesamiento sucesivo y
simultaneo. Pero cuando se suministran mediadores se igualan e incluso logran
obtener mejores resultados en Planificacion. Ocurre también en este factor
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cuando se comparan los que tienen sindrome de Down vy los "normales" de
igual nivel mental. Estos autores no explican estos sorprendentes resultados,
pero lo ilustran aludiendo a las estrategias: los nifios trisomicos son mas lentos
que los de "Disfuncion Cognitiva" en reaccionar, mas sugestionables por el
adulto, mas inhabiles para aplicar estrategias de repaso y se apoyan mas en el
habla externa cuando resuelven un problema. Y si se comparan con los
“normales" son también més lentos en sus reacciones y llevan a cabo
exploraciones mucho mas asistematicas.

6 - El potencial de aprendizaje en ambos grupos de nifios con
retraso se da mas en el factor de planificacion. Esto concuerda con los hallazgos
de estos mismos autores respecto a que no se encontraban diferencias entre
estos sujetos y los "normales” en las estrategias metacognitivas . Cuando a los
trisomicos se les suministra un buen mediador su rendimiento aumenta
considerablemente el procesamiento sucesivo, incluso mas que en el grupo de
retrasados sin base organica..

7 - los resultados encontrados deben ser considerados
provisionales a la espera de que los confirmen otras investigaciones.

Quedan expuestas las aportaciones de las teorias y modelos psicologicos
que se han considerado como mas relevantes en el estudio del retraso mental ,
que van a influir de uno u otro modo en el analisis y tratamiento de su
cognicion.

1.3. Algunos rasgos caracteristicos de Ias personas con_retraso
mental

;, Donde residen los déficits cognitivos en estas personas? | son
generales, especificos 0 ambos? jhabria que referirse mejor a incapacidad para
aprender que a retraso intelectual?, el déficit de memoria ;es el problema
real?, ; se debe a los procesos intermedios?. Todas estas cuestiones son las que
se quieren resolver en el mundo del retraso mental.

Se van a exponer los rasgos caracteristicos mas relevantes
(especialmente cognitivos) siguiendo las revisiones de la Revista Siglo Cero
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(1983), de Mayor y Sainz (1988) y la recopilacion de Molina y Arraiz (1993),
entre Otros.

1.3.1. La Motivacion

Kreitler y Kreitler (1988) han realizado una extensa revision en la se
encontraron con pocos estudios | ademas de adolecer éstos de rigurosidad
metodologica, predominando los paradigmas conductistas y psicodinamicos y
escaseando los del cognitivo. Detectan problemas metodologicos que hacen que
los trabajos sean dificiles de asignar a los diferentes paradigmas, por lo que en
vez de perdernos en la exposicion de esta controversia sera mas practico
exponer los estudios y hallazgos realizados.

Ademas de esta revision, estos autores realizan un interesante estudio
sobre la cognicion. Obtienen que las conductas y los resuitados de las tareas
cognitivas dependen no tanto de la naturaleza del input, sino de las creencias de
los individuos sobre sus propias posibilidades. Las categorizan en cuatro
grupos: creencias sobre las metas, acerca de si mismos, acerca de normas y
reglas y las generales de su propia cultura. Miden el efecto en la sensibilidad
hacia recompensas, la rigidez, los cambios que produce el éxito y la persistencia
de la motivacion. Las creencias que mejor predijeron las anteriores variables
fueron las de las creencias sobre las metas, las de normas y las de la tarea, y
mas cuando la tarea era cognitiva.

Los estudios sobre "locus de control" ( Cromvell, 1963} demuestran que
las personas con retraso parecen tener un "locus" mas externo que interno, y se
preacupan mas por evitar el fracaso y por lograr el éxito.

Con respecto a la autoconfianza, algunos investigadores como Weisz
(1982) han mostrado, contrariamente a los resultados anteriores, que las
personas con retraso educables atribuyen sus éxitos en mayor medida a su
suerte y no a su habilidad, y sus fracasos a su inhabilidad. Ademas esto
correlacionaba con las expectativas de los adultos. Pero Hoffman y Weiner
(1978) encontraron, curiosamente, que estos sujetos atribuian sus éxitos a su
propia competencia y sus fracasos a factores externos, mas que los "normales"
del mismo nivel .
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Otros como Haywood y Switzky ( 1986) han visto posible modificar la
direccion de la motivacion, de externa a interna , a través de programas de
condicionamiento verbal y de enriquecimiento cognitivo.

En la efectividad de la motivacion Silon y Harter ( 1985) obtienen que
sacan puntuaciones mas bajas en la curiosidad hacia lo nuevo, variaciones de
puntos de vista, preocupacion por el dominio de competencias y preferencia por
tareas desafiantes.

En estudios se observan resultados contradictorios: unos a favor de que
es mas bajo que en los "normales” y en otros que es similar el autoconcepto de
estas personas. Se destaca entre estos estudios el de Zigler, Balla y Watson
(1972} en el que comprobaron que los sujetos "normales” de su estudio tenian
una autoimagen mas alta y mayor disparidad entre la real y la ideal. Los que
tenian retraso mostraron una autoimagen real e ideal mas bajas. Esto lo
explicaron aludiendo al bajo nivel de aspiraciones que genera su etiquetado de
“deficientes".

1.3.2. Los Estilos Cognitivos

En las personas con Retraso Mental (observan Molina y Arraiz, 1993)
no se han realizado estudios sobre los estilos cognitivos basicos, tales como
reflexividad-impulsividad, dependencia-independencia de campo, etc. Mas bien
se¢ han llevado a cabo los estudios sobre diferencias de personalidad, por
ejemplo, la rigidez, la sugestionabilidad y otros aspectos, medidos a través del
tiempo de reaccion.

La investigacion al respecto ha considerado varias formas de medir el
tiempo: por diferencias absolutas, encontrandose que es menor en las personas
con deficiencia, con una mayor variabilidad; con factores temporales, en el que
incluyen un tiempo preparatorio antes de considerar la respuesta, mediante lo
que se encuentra que mejoran las diferencias entre personas "normales" y con
retraso; la intensidad del estimulo, viéndose que les afecta mas a estas
personas; tiempo de reaccidon serial, encontrandose que el intervalo entre
estimulos ha de ser algo mayor en las personas con retraso; el tiempo de
reaccion electiva, comprobandose que son mas lentos en las respuestas que
impliquen movimientos; el tiempo de inspeccion, viéndose que debe ser algo
mayor en ellos; el tiempo de reaccion discriminativa, con respuestas mas lentas
y mas variables, los factores conceptuales, viéndose que pueden captar los
requisitos de la tarea si se les adiestra adecuadamente, etc. Pese a todas estas
investigaciones no puede concluirse que los deficientes mentales, al exigir
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mayor tiempo de reaccidon que los "normales” igualados en edad cronologica,
sean mas reflexivos,

El constructo “ impulsividad vs. reflexividad" , se ha medido mediante el
tiempo de reaccion : sin embargo, en los trabajos al respecto no se ha tenido en
cuenia la relacién entre ese tiempo y la calidad de las respuestas. Se dan altas
correlaciones entre el tiempo de reaccion y las calificaciones escolares, pero
esta relacion es inversa en los tests de inteligencia ( Jensen, 1982).

Respecto a la rigidez cognitiva, que se podria definir, en palabras de
Molina y Arraiz, como la propiedad de una limitacion que impide la
comunicacion entre regiones cercbrales proximas, y puede atribuirse a
incapacidad fenotipica, como apunta Lewin, o a discapacidad funcional, como
lo hace Kounin.

Tradicionalmente se distinguen dos tipos de rigidez cognitiva: la
primaria, propia de ganglios subcorticales, que consiste en la incapacidad de
cambiar de una situacién a otra en un breve lapsus de tiempo; y la secundaria,
propia de disfunciones cerebrales caracterizada por la incapacidad de adoptar
nuevos puntos de vista en tareas abstractas. Posteriormente, se vio [a
posibilidad de que la rigidez fuese producto de una falta de motivacion (Budoff,
1967).

Segun Zigler y Balla (1982) la sugestionabilidad consiste en la mayor
confianza de un sujeto en indicios externos que en sus propios recursos
cognitivos, Los factores que mas determinan esto 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 medida de que el nivel mental es
mas bajo, la sugestionabilidad procedente de agentes externos es mayor, y
también seglin aumenta la historia de fracaso.

Aunque en los nifios con retraso hay pocos estudios que midan
impulsividad, se va a destacar uno realizado con nifios "normales”, en el que
Borkowski y otros (1983) , comprobaron que los nifios impulsivos tienen una
base de conocimiento menor y no incluye estrategias sobre cémo y cuando
usarlas . Parece que la metamemoria seria la responsable de la conducta
impulsiva, mas que el tiempo cognitivo. Encontraron diferencias en el uso de
estrategias adecuadas, y en el mantenimiento y la generalizacidn de estrategias,
que fue mayor en los nifios reflexivos, actuando la metamemoria como un
mediador eficaz.
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Jarman (1978) prefiere un analisis sobre las esirafegias implicadas en
cada tarea. Propone que las tareas que se utilicen con las personas con retraso
me-ital se consideren homogéneas o heterogéneas en funcién de que impliquen
p 2 o mucha variacion de los procesos cognitivos. Las heterogéneas darian
mas informacién sobre el tipo de estrategias que usan las personas con retraso
especificamente. Incluso esto podria explicar la diferencias encontradas por Das
sobre el procesamiento simultineo y sucesivo. Y también seria factible
determinar estrategias utiles para esta poblacion,

Brengelmann , segun comenta Jarman en la anterior publicacion,
investiga sobre la personalidad de los sujetos con retraso mental |,
reflexionando sobre los rasgos generales y las conductas especificas. Encuentra
que las caracteristicas medidas son generales, pero su escala de evaluacion
representa un modelo de conducta valida en contextos clinicos y experientales.

En todas estas investigaciones es dificil determinar st las diferencias
encontradas se deben a déficits especificos, generales, o una interaccion de
ambos. Sin embargo suponen un avance en la identificacion de las areas de
deficiencia . Faltarian estudios longitudinales que estudien la génesis de esos
déficits ( Jarman, 1983)

En la linea de Jarman se han realizado otros estudios sobre la conducta
esfrarégica de las personas con retraso mental. Tienen dificultades no solo en el
aprendizaje de la estrategia , sino en cdmo y cuando utilizarla, es decir en la
planificacion y la toma de decisiones (Dash, 1983). Esta autora hace un disefio
de los pasos para ensefiar a un nifio con deficiencia mental algunas estrategias
cognitivas, que puede consultarse en la revista Siglo Cero,n® 84. Interesan mas ,
por tanto, los procesos cognitivos y hasta qué punto son deficitarios en las
personas con retraso mental.

Podriamos incluir dentro de este apartado de los estilos cognitivos, lo
referente a los déficits cognitivos y de otro tipo observados por algunos autores.

Los "procesos” deficitarios de las personas con retraso mental pueden
ser de dos tipos, segun Flavell { 1971) y Newell y Simon, (1972): déficits
mediacionales. o ausencia de informacion relevante para dar una respuesta, y
déficits de produccion, o ausencia de procesos que actuen sobre esta
informacion con vistas a una ejecucion. Un déficit estructural puede alterar un
tipo de respuestas, sin embargo, se dan sustituciones funcionales de las areas
afectadas. Y también un déficit funcional puede afectar la conducta sin el
reflejo de un déficit estructural ( Luria, 1973; Das, Kirby y Jarman, 1975 ; Das,
1984). Ademas hay procedimientos distintos que llevan los mismos fines (
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Simon, 1975). Butterfield y al. (1973), concluyen que los alumnos retrasados no
tienen buena memoria a corto plazo porque: no realizan secuencias de ensayos,
fallan en la coordinacion de estrategias de recuperacion , ni de adquisicion. Es
dectr, los retrasados tienen destrezas , pero no las aplican espontaneamente, Io
cual implica un déficit metacognitivo.

Mayor y Sainz ( 1988) afirman que los déficits cognilivos en estos
sujetos suceden tanto en la representacion, como en los procesos y comentan
los déficits en los diferentes procesos,

- Déficits en la memoria activa : en seleccionar los objetivos y planes,
definir los datos de entrada, asignar tipo de control ( automatico o estratégico),
conservar informacion relevante durante el proceso, evaluar consecuencias de la
ejecucion, mantener o alterar Jos recursos del sistema. Ademas de estas fases
reconocidas tradicionalmente, nuestros autores aitaden algunos aspectos mas:

. Tipo de procesamiento: el control no es eficiente por dificultades en
evaluar las demandas de la tarea, y en la automatizacion que libere a la
memoria activa.

. Capacidad de registro en la memoria activa: tanto estructural ( el
sistema tiene menor capacidad de registro), como funcionalmente(
dificultad para automatizar).

- Déficits en la memoria semantica : esto repercute en las inferencias, ya
que se basan en la codificacion y recuperacion de la informacion. Las tareas de
categorizacion les [levan mas tiempo que a los sujetos "normales”.

- Déficits en la categorizacion . los deficientes transfieren menos
informacion y mas lentamente . Su proceso desde la memoria activa a la
semantica es mas lento. (Maisto y Baumeister, 1984)

- Déficits en la solucion de problemas: el sujeto con retraso procesa
menos informacion. De las cuatro etapas: comprender la naturaleza del
problema, disefiar un plan de accion, ejecutar el plan y deducir un principio
general, donde requieren mas ayuda es en la dltima.

- Déficits  lingiiisticos: se dan diferencias en la competencia
comunicativa y en el manejo de los actos de habla.

- Déficits en el conociniento social - en este aspecto hay que sefialar que
la conducta social depende del contexto, por ello los sujetos mas educables
pueden adquirir incluso las etapas mas complejas.
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Turnure y Thurlow (1973) comprobaron que a través de la instruccion
se logra mejorar el mantenimiento y la generalizacién en la utilizacidén de
mediaciones de asociaciones, en tareas mas complejas cognitivamente.

Se ha estudiado especificamente a las personas con el sindrome de
Down dentro de las que tienen retraso mental, aunque hay que decir que es mas
destacado lo que guarda en comiin con éstos, que la especificidad.

Se ha insinuado un modelo metacognitivo especifico para personas con
este sindrome, ya desde mediados de este siglo. Por ejemplo Wallin (1944)
encontro que la percepcion visual receptiva estaba intacta respecto a la auditiva,
y Gordon (1944-1946) encontré que estaban por debajo de otras personas con
retraso mental en el reconocimiento tactil.

En los estudios y trabajos con estos sujetos ha habido aproximaciones
desde diferentes perspectivas. Se empez6 desde el modelo médico ( por ejemplo
Crookshank, 1924), pues se consideraba como una enfermedad fisica cronica
con repercusiones mentales, lo que les restaba posibilidades. Esto fue
avanzando hacia un modelo funcional-comportamental y centrado en Ia
comunidad, lo que trajo mayores esperanzas de desarrollo e integracion.
También el estructuralismo aporta estudios significativos  ( Strauss y otros,
1947-1955, Gibson y Rogers, 1986). Asi se llego al modelo bio-
comportamental ( Benda, 1960, Gibson y otros, 1966-84) y al metacognitivo
( Zekulin-Hartley, 1981, Gunn y Berry, 1989, Gibson 1991).

En estudios longitudinales sobre el beneficio de los programas recibidos
se dan ganancias a corto plazo en la motricidad fina y en destrezas de auto-
ayuda . Hay poco consenso respecto a los beneficios de la atencion temprana
en la motricidad gruesa, y los rendimientos lingiiistico y cognitivo. Autores
como Lorenz {1985) y Cunningham (1986) opinan que la mayor contribucion
de estos programas ha sido captar el interés de los padres y cuidadores, por lo
que mejoraba la salud y el autocuidade, disminuyendo el estrés en la familia,
pero las expectativas familiares en el crecimiento intelectual y académico son
bajas por 1o que estos sujetos fallan en estos aspectos . También se observan
efectos pobres de la ensefianza intensiva en destrezas , no reflejindose en la
edad mental general { Sloper y ai. 1983).

Respecto a la evolucion y el desarrollo , Gibson (1966-1978) expone
que se da un crecimiento rapido en lo sensoriomotor, llegando a 20 meses en
edad mental . En un segundo estadio, el desarrollo es menos acelerado,
liegandose a 31 meses en edad mental, a una edad cronologica de 9 afos, que se
caracteriza por un pensamiento pre-operacional (Piaget, 1954). En una tercera
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fase se desarrolla el lenguaje receptivo y destrezas simples de tipo social y de
autoayuda. En varios estudios se ha observado que no suelen mejorar en lo
numeérico, ni en el razonamiento social ( Silverstein y otros, 1982; Berry y otros
1984).

En estudios sobre el espectro metacognitivo de las personas con el
sindrome de Down, se ha visto que , utilizando la escala de Uzgiris y Hunt
muchos sujetos pasaban del estadio 5 al 6, el inicio de 1a representacion interna
y de la solucion de problemas. Aquellos que pasaban al nivel 6, no aplicaban
este nivel fuera de las sesiones de entrenamiento (Mervis y Cardosa-Martins,
1984)

Estas personas muestran tener una especial dificultad para la
transferencia de aprendizajes, asi como para la generalizacion y los
aprendizajes incidentales { Gibson, 1991b). Otra de sus caracteristicas son los
signos de deterioro en la tercera edad, A partir de los 50 afios disminuyen sus
destrezas vitales y la motricidad gruesa, y a partir de los 69 a los 69 en las
destrezas cognitivas, lo cual es un poderoso indicador de demencias, en especial
la enfermedad de Alzheimer.

Gibson (1991b) resume caracteristicas propias de personas con
sindrome de Down:

Vulnerabilidades
. Patrén comportamental en la infancia
-Tono muscular del cuello, postural, v de articulaciones débil o retrasado.
- Motricidad gruesa poco desarrollada
- Movimientos oculares menos reactivos y radio de examen limitado.
- Orientacion reducida
- Discriminacion olfativa y del brillo, bajas.
- Orientacion cspacio-temporal reducida
- Baja habilidad para ¢l reconocimiento tactil, kinesiésico y gsleroscopico.
. Funcionamiento de la memoria
- Memoria verbal limitada, por: secuenciacion auditiva, mecanismos de
ensayos defectuosos, musculatura de conversacién hipotonica.
- Pobre recuerdo de eventos espaciales
- Pobre memoria de los colores
. Propiedades de la atencion v distraccion
- Persistencia reducida en las tareas
- Respuesta impulsiva
- Tiempo de reaccién bajo
- Umbral bajo de "arcusal"
- Dificil motivacion ( respecto a otras personas con relraso)
- Lateralizacion retrasada y confusion en la direccionatidad
- Perseveracion del error en la solucién de problemas. que es inconsistente
con la capacidad intelectual.
. Propiedades del funcionamiento cruzado
- Baja realizacion auditivo-motora y auditivo-verbal (comparados con
01ras personas con retraso)
- Codificacién limitada de lo auditivo
- Manejo inferior def material espacial, excepto en fa modalidad visual
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. Vulnerabilidad del crecimiento cognitivo

- Secuenciacion restringida

- Dificultades de codificacidén simultinea

- Baja velocidad de procesamiento de la informacion

- Tiempo restringido en la solucién de problemas

- Detenioro de la habilidad visuo-espacial

- Retraso en el desarrollo de patrones perceptivos( por cjemplo la
integracion de partes ¢n ¢l todo)

- Deficiente juicio , comprension y razonamiento, en relacion a la edad
mental.

- Limitacién en el manejo de material simbélico y absiraccién, en relacién a la
edad mental. Pobre n° de destrezas | especialmente la multiplicacion,

. Limitaciones cognitivas en la conversacion

- Codificacion deficiente para el orden de Ias palabras

- Retraso en conectar palabras, con su use v significado vs. nombrar
palabras

- Deficiencias en ta comprension del lenguaje con mediacion central,
comparados con otras personas con retraso

- "Handicaps" estructurales en la conversacion

- Procesamiento deficitario de la informacion anditiva. lo cual inhiben la
conversacion

- Procesamiento auditivo del material linghistico con ¢l hemisferio

Puntos fuertes
JFuncién sensorio-motriz
- Destreza oculo-manual v coordinacidn fina normales
- Superior imitacién molora y social
- Superior comunicacion gestual
- Relativamente superior codificacion motora
- Relativamente eficaz con tarcas espaciales motoras y tactiles
. Funcionamicnto de la memoria
- Mgjor recuerdo de nombres v de memoria repetitiva
- Buena mcmoria para la forma
- Especial facilidad para la memoria ecéica en la estimulacidn visval
- Recolocacion del material espacias
-Facilidad para recordar ritmos o patroncs de golpeo
. Funcionamiento cognitive de lo visual
- Atraccién por la simetria de objctos y formas
- Exploracién mas eficaz de lo visual
- Supetior identificacion visual, respecto al canal auditivo
- Fuerte aprendizaje del contenido figural
- Superior realizacién a través de circuitos visnal-motor y visual-verbal
- Codiftcacion mas fuerte de informacion sucesiva vs. informacion
simultdnea

Tabla 2. Caracteristicas de las personas con el sindrome de Down. Gibson
(1991b)

Anteriormente ya se van comentado algunas caracteristicas especificas
de estos sujetos si se comparan con los que tiene "Disfuncion Cognitiva" y con
los "normales " de similar nivel cognitivo (ver apartado 1.2.5. en el Modelo del
Analisis Funcional de los Procesos Cognitivos de la persona con retraso
mental ).
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1.3.3.F1 Razonamiento

En la revisién realizada por Molina y Arraiz (1993) encuentran pocos
trabajos al respecto, pese a que es en la resolucion de problemas donde
aparecen las consecuencias mas graves del retraso mental. Se debe a la
dificultad en operacionalizar las tareas y a los modelos matematicos a la hora de
analizar los resultados. No obstante se plantean dos modelos en el estudio del
razonamiento en las personas con retraso, que estan a la espera de ser
utilizados.

McConaghy ( 1988 ) se basa en el modelo componencial de Sternberg,
que analiza cinco componentes: codificacion, inferencia, mapeo, aplicacion y
preparacion de la respuesta, y trabaja con la bateria de Weschler y las matrices
progresivas de Raven. Encontro diferencias significativas en el razonamiento
analogico de las personas con retraso, respectos los "normales”.

Otro de los modelos es el usado por Mullholand y otros (1980) en el que
analizan sblo tres de los componentes: codificacion, transformacién de
respuesta y elaboracion.

Estos nuevos conceptos han llevade consigo el planteamiento de la
modificacion y mejora de los procesos mentales y de la inteligencia ( Whinbey
y Shaw, 1976, Feuerstein, 1980; Detterman y Stenberg, 1982; Segal , Chipman
y Glaser, 1985 }. La mayor parte de los programas de intervencion con
deficientes mentales se dirigen a la mejora del rendimiento cognitivo y su
utilizacion en contextos naturales de una manera indirecta y mediada, mas que
pretender que se incremente su capacidad . Tanto en el primero como en el
segundo proposito, se da el gran problema de la transferencia y la
generalizacion (Sainz y Mayor, 1988).

Queda patente que en este campo de] razonamienio en las personas con
retraso mental habria que investigar mas y mejor.
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1.3.4. La Memoria

El 90% de los trabajos realizados sobre la cognicién en esta poblacion
es sobre la memoria.

Una de las cuestiones que siempre se plantean es si el déficit de
memoria es la causa verdadera del retraso. Malcahy (1983)hace una revision
tedrica al respecto y encuentra que en las investigaciones de los 50 y los 60 se
descubre que las personas con retraso mental tienen un claro déficit en la
memoria a corto plazo, lo que supondria una limitacion estructural, pero las
investigaciones actuales apuntan a que esto puede achacarse a la falta de
estrategias organizativas y para mantener la informacion en la memoria ( p.e.
Brown, 1974). También han apuntado que puede deberse a diferencias en la
atencion o la percepcion, ademas que se dan deficiencias en algunos aspectos o
tipos de memoria, como la rememoracion, pero no se da en el reconocimiento
(Ellis, 1978). Mas hacia la actualidad nos encontramos con el déficit
metacognitivo como explicacion de las diferencias en memoria ( p.e. Flavell,
1979)

Un autor clasico dedicado especificamente a este tema que ha ido
evolucionando en sus concepciones y hallazgos, es Ellis (1963 y 1970).
Comenzo pensando que los déficits en la memoria a corto plazo se debian al
debilitamiento anormal de la huella de los estimulos, tanto en intensidad, como
en duracion, quizas por el deterioro del sistema nervioso en estos sujetos. Pero
encontrd un rendimiento similar entre los que tenian retraso y los "normales” en
tareas de respuesta después de un tiempo. Por ello, dedujo que las condiciones
de la tarea iban a ser cruciales en este rendimiento. Distingue entre memoria
primaria (no tiene efecto la implementacion de estrategias) , la secundaria
( depende de las estrategias) y la terciaria (a largo plazo). Posteriormente se dio
cuenta de que las estrategias de repaso, activadas o no, daban una nueva
perspectiva al tema. Ademas verifico que pueden fracasar en el almacenamiento
en la memoria secundaria por sus dificultades de lenguaje. Posteriormente
(1978) postula que las diferencias en memoria pasiva no dependen tanto de la
retencion, sino de otros procesos no mnemonicos, como la atencién y la
percepcion.

Otra de las lineas de investigacion es la relacionada con las
categorizaciones.  Spitz (1966) comprobd que estos sujetos categorizaban
siguiendo criterios superficiales, y que el que los items estuvieran ordenados
facilitaba la memorizacion del material.
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En los trabajos sobre redundancia (estrategia que facilita el recuerdo) se
ha visto que estos sujetos se abruman por €l peso de la informacion, por lo que
las ventajas de descubrir redundancia en la informacion se pierde. Spitz (1966}
y Brown (1974) afirman que ya que los sujetos retrasados tienen dificultad para
organizar el material y para reducir el peso del procesamiento de la
informacion, esto debe ser mitigado por el conocimiento de la estructura del
material, y por su organizacion como input. El ultimo autor llevd a cabo ocho
experimentos, obteniendo principalmente que: la memoria de reconocimiento es
eficiente en estos sujetos. También que el mantenimiento de la huella de
memoria es inferior, lo cual revela ausencia en el uso espontdneo de las
estrategias de repaso.

Campione y Brown (1978b) cambian la investigacion de estos procesos
por tres razones: que el déficit en estas personas es de tipo mas general y
profundo, que se deben a nuevas metodologias de entrenamiento, como en
estrategias especificas y metaestrategias, asi como nuevas metodologias en la
metacognicion, para facilitar la generalizacion.

Otros estudios de laboratorio han demostrado que la mayoria de estos
nifios no son conscientes de las limitaciones de su capacidad de memoria , ya
que la sobrestiman. Tampoco son buenos conocedores del contenido de su
memoria, ya que necesitan ver las cosas a recordar, es decir, prefieren el
reconocimiento a la evocacion. Tampoco saben juzgar si un material es facil o
dificil de recordar, por o que no distribuyen el tiempo de estudio en funcidn de
la dificultad. Cuando se les pide que digan palabras faciles y se les indica que
pertenezcan a una categoria, lo hacen aplicando categorias muy amphas, lo que
no es tan facil para el recuerdo. También se ha observado que no controlan su
aprendizaje, puesto que no aprecian cuando se saben un material o no ( Brown
y Campione 1977; Campione y Brown, 1978, Brown, Campione vy
Murphy,1977).

Winters (1985) afirma que no hay ningin dato que permita sospechar
que la informacion no es almacenada, codificada y recuperada de igual forma
en los sujetos con deficiencia y los "normales". Su dificultad no radicaria en la
memoria a corto plazo, sino en las condiciones de acceso a la informacion,
sobre todo cuando las tareas implican codificacion semantica.

Bray y Turner (1986) destacan los errores metodologicos de la
investigacion con personas con retraso en el tema de la memoria, por lo que
proponen que el estudio de tareas simples se debe terminar y ser mas reflexivos
en tareas complejas para el entrenamiento cognitivo de estos sujetos:
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- Error en las condiciones de control, para que se consiga un
mismo nivel de atencién y de motivacion en los sujetos.

- Error en los tratamientos alternativos para ver la importancia
teorica del tratamiento aplicado.

- Analists incompletos de tareas.

- Descuido de las caracteristicas individuales que cada nifio
aporta al grupo de entrenamiento.

Butterfield y al. (1973), aludidos por Mayor y Sainz (1988), concluyen
que los alumnos retrasados no tienen buena memoria a corto plazo porque: no
realizan secuencias de ensayos, fallan en la coordinacion de estrategias de
recuperacion , ni de adquisicidén, Es decir, los retrasados tienen destrezas, pero
no las aplican espontaneamente, lo cual implica un déficit metacognitivo.

En este mismo sentido, Molina y Arraiz (1993) afirman que la
inhabilidad de estos sujetos en tareas de memoria se debe a la inhabilidad de
control y regulacion de los procesos ejecutivos y metacomponenciales. Esto se
demuestra con los hallazgos de que no hay diferencia en el recuerdo serial, pero
si en las que no hay codificacion fonologica. También que el entrenamiento en
sujetos con dificultades de aprendizaje es facil lograr el mantenimiento y la
generalizacién de estrategias de repaso, pero no es asi en los sujetos con
deficiencia,

Ya fuera de las revisiones anteriores, se han visto estudios sobre la
Metamemoria en nifios con dificultades de aprendizaje. Por ejemplo,
Borkowski( 1985) concluye que la metacognicion es un mediador para el
transfer y el mantenimiento de estrategias de memoria. Afirma que la memoria
y la metamemoria son fundamentales para que se produzca el transfer, ya que
ésta requiere una decision sobre el uso de una regla y como adaptarla. Aboga
por un modelo bidireccional entre la metacognicion y los procesos de control.
Por esto relaciona la metacognicién con la conciencia de la propia personalidad,
y con la regulacidon de comportamientos (entre otras cosas) en los nifios
tmpulsivos.

Este mismo autor, profundiza en la motivacion y en la autorregulacion en
la ensefianza de materias escolares, y opta por el aprendiza)e reciproco para los
nifios con dificultades de aprendizaje. Ademas afirma que los profesores
eficaces son "constructivistas” v basan el aprendizaje en estrategias, de las que
ellos realizan el "andamiaje". Piensa que el modelo de la metacognicion puede
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sustituir al de la toma de decisiones , puesto que da una mayor especificidad al
contenido (Borkowski, 1991).

Sobre 1la metamemoria Kreutzer, Leonard y Flavell (1992) desarrollan
una entrevista y un programa de intervencién en los siguientes puntos:

. Habilidad sobre la memoria

. Recuperacion (de lo ya sabido)

. Recuerdo inmediato ( n® de teléfono)
. Lista/Historia (; Qué se recuerda mejor?)
. (Donde esta el objeto?

. Cuando ocurrio eso?

. Interferencia retroactiva

. Color, blanco y negro

. Oposiciones/ Arbitrario

10. Tiempo de estudio

11. Plan de estudio

12. Preparacion de objetos

13. Preparacioén de cuentos

14. De memoria/ Propias palabras.

D G0 -1 L B W R e

Mastropieri y Scruggs (1996) estudian como destrezas de pensamiento,
incluidas las de memoria favorecen la transferencia de informacion, en personas
con retraso mental.

Otro aspecto de Ta memoria es la llamada “memoria de trabajo”, que
explica mucho del procesamiento cognitivo de las personas con retraso mental.
Por ejemplo, en un estudto de Swanson y Alexander ( 1997) se observan las
correlaciones positivas entre la memoria de trabajo y los procesamientos
fonoldgico, semantico, ortografico y metacognitivo en sujetos con dificultades
de 8 a 12 afios.

Otras investigaciones sobre la memoria de trabajo se han realizado en
Espafia, en concreto Garcia Madruga, Garate, Elosua, Luque y Gutierrez
(1997), quienes realizan un estudio evolutivo de la comprension lectora y la
memoria operativa en adolescentes normales, comprobando el papel principal
de esta memoria.
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1.3.5. Consecuencias psicolégicas de déficits orgdanicos

Friedman y Welch (1983) comenzaron investigando las relaciones entre
conducta y cerebro sobre déficits especificos. Utilizaron la tarea de leer y
pronunciar y comprobaron que las imagenes mejoraban la memoria y la
comprension tanto en nifios normales como en los que tenian dificultades de
aprendizaje, pero estos Gltimos presentaban déficit en el analisis fonémico por
lo que no se beneficiaban tanto de la misma estrategia. Por esto comenzaron a
estudiar los estadios evolutivos en la lectura examinando los problemas
generales, como la falta de atencién de los nifios con retraso por el
funcionamiento insuficiente del hemisferio izquierdo cerebral También han
observado que estas personas son mas dependientes de campo o globales a la
hora de resolver problemas, y también estin mucho mas socialmente
orientados. Estos autores creen que ambos niveles de analisis, déficits
especificos y estrategias generales, son importantes para la teorfa y su
aplicacion.

En estudios bio-comportamentales con personas con el sindrome de
Down se observan diferencias metacognitivas debido a la peculiar asimetria
cerebral, con la ventaja del oido izquierdo al procesar material linglistico (
Zekulin-Hartlley, 1981, y Gibbson y Rogers, 1986) . Otros autores (Gunn y
Berry, 1989 ) encontraron una deficiencia en el tiempo de procesamiento y en la
atencion cuando se les ensefiaban estrategias de monitorizacion, suponiendo
que se producia un bajo "arousal", lo que parece ser la base de la pasividad
general de estas personas. Parece que el "arousal” cerebral deficitario se debe a
insuficiencia metaboélica de pituitaria y de hipotiroidismo (Benda, 1960),
ademas la competencia parece estar en funcion directa con la herencia, el
estatus clinico y las circunstancias . Landry y Chapieski (1990) describen que
eficitar la atenciébn en estas personas es mas facil que redirigirla, si las
comparamos con los "normales”. Segun Gibson, las dificultades de atencion
pueden ser debidas a hipotonia en Ia musculatura de los ojos, al fallo en ef canal
auditivo y a los defectos en los mecanismos inhibitorios, todo lo cual da
también limitaciones a la comprension.

Otros estudios se centran en la percepcion y los sitemas sensoriales de
las personas con retraso mental en general. O'Connnor y Hermelin ( 1978)
estudian Ia relacidon entre las estructuras de entrada de la informacion y las
modalidades de procesamiento. Se dedican mis a los procesamientos visuales
y auditivos. En sus estudios encuentran que en personas con CI inferior al
promedio se da cierta especializacion sensorial. Lo mismo encuentra Jarman
(1983) .Este hallazgo permitiria estructurar programas educativos teniendo en
cuenta la modalidad de procesamiento sensorial.
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En todas estas investigaciones es dificil determinar si las diferencias
encontradas se deben a déficits especificos, generales, o una interaccion de
ambos. Sin embargo suponen un avance en la identificacion de las areas de
deficiencia . Faltarian estudios longitudinales que estudien la génesis de esos
déficits ( Jarman, 1983)

1.4. Evaluacion de la Cognicién en las personas con retraso mental

Se van a exponer los distintos tipos de evaluacion segun los
modelos tedricos vistos con anterioridad. Es sumamente dificil encuadrar
sistemas de evaluacion dentro de Escuelas o corrientes psicoldgicas
caracterizadas por metodologias propias, sobre todo cuando ya predominan
enfoques eclécticos y se ha extendido el uso de varias técnicas exploratorias
gracias a la participacion multiprofesional.

Los autores consultados clasifican la evaluacion de la “deficiencia
mental” segun menos categorias que las dedicadas a la Psicologia General. A
saber: Benedet (1988) afirma que solo cinco de los modelos estudian a esta
poblacion: modelo psicométrico, Escuela de Ginebra, Escuela soviética,
psicoanalitica y la interaccional. Y fos expuestos por Molina y Arraiz(1993) los
resumen en tres: el tradicional ( psicométrico y operatorio) , el analisis
funcional de la conducta y el modelo dinamico ( que se corresponde con el aqui
referido como estructural-funcional).

Aqui se va a seguir la [dgica de las aportaciones de las diferentes lineas
de investigacion psicologicas, tal y como se ha expuesto en el apartado 1.2.
considerando que se da muiuo beneficio entre lo que de halla desde la
psicologia aplicada a la poblacion normal y a la poblacion con dificultades.

1.4.1. Evaluacion Psicométrica

Como ya se ha expuesto en las teorias cogniftvas de las personas con
retraso mental (punto 1.2.1.) con la evaluacidn de dichas personas se persigue la
clasificacion y descripcion de comportamiento, ya desde sus comienzos con
Binet y Simon en 1905 y la Escala para medir la Inteligencia, con la que
median la edad mental y les permitia discriminar a los nifios que requerian una
ensefianza especial.
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Posteriormente Stern propone el Cociente Intelectual como la razon
entre la Edad Mental y la Edad Cronoldgica (CI = (EM .100) / EC). Esto es
muy util para clasificar los sujetos, pero trae una serie de fallos: metodologicos
(aludidos por Molina y Arraiz) puesto que al basarse en distribuciones
normales implica tres condiciones que no se dan casi nunca: homogeneidad de
la poblacion, grandes muestras y que las variables extrahas queden
neutralizadas. Ademas, puede llevar a expectativas rigidas sobre los sujetos. Y
no sirve para realizar programas de intervencidn porque no ofrece informacion
cualitativa , ni sobre los procesos. Benedet analiza los inconvenientes de esta
forma de evaluacion en su libro de 1991.

Surge después el enfoque factorial de la inteligencia, sefialandose varios
referidos a habilidades mentales primarias: informacién, comprension verbal,
fluidez verbal, nimeros, percepcion espacial, razonamiento, memoria y rapidez
perceptual  (Sternberg, 1985). Con los factores ya se elabora un perfil
individual que puede inspirar un programa basico de intervencidén. No obstante,
se sigue midiendo el producto, y no el proceso.

Por ello, las puntuaciones de los test no permiten diferenciar a una
persona con retraso metal y a otra con dificultades de aprendizaje, y tampoco
establecer un diagnostico diferencial.

Las técnicas psicométricas mas utilizadas en Espafia son traducciones de
las ya existentes, adaptadas a nuestra poblacion. Dan buenos resultados para
clasificas a los sujetos. Benedet (1988) expone las siguientes:

. Nivel de functonamiento general:
- Escalas Bayley
- Escala de Brunet-Lézine
- WISC
- WPPSI
- Escalas McCarthy
- Escalas EDEI ( funcionamiento cognitivo del nifio de 3 a 11
afios)
. Habilidades psicomotoras
- Escala de Ozeretsky
- Escala visomotora de Bender
. Conducta adaptativa
- Escala de Doll
- P.AC. de Gunzburg
. Lenguaje
- ITPA
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1.4.2, Evaluacion desde el enfoque Piagetiano

Se basa en la entrevista piagetiana o clinica , con la que se presentan
tareas y se va entrevistando al nifio sobre su pensamiento y el porqué de sus
conductas . Consideran que toda conducta responde a un modelo mental y a una
elaboraciéon. Se mide mas el proceso que el producto. Va a depender mucho de
la experiencia clinica del experimentador y va a ser dificil de categorizar y
puntuar. No obstante ofrece una nueva perspectiva de evaluacion cualitativa
muy interesante,

1.4.3. Evaluacion Neuropsicolbgica

En las personas con retraso mental esta evaluacion se hace
indispensable. Por una parte para localizar las funciones y estructuras cerebrales
dafiadas, asi como la fisiologia cortical que puede sugerir la compensacién de
unas funciones por otras.

Se realizan pruebas clinicas como la electroencefalografia, (E.E.G)),
electromiografia (EM.G.) Estudios sobre el liquido cefaloraquideo,
roentgenografia (rayos X) , tomografias ( por ordenador) , resonancia magnética
nuclear (N.M.R) etc., para verificar la actividad cerebral. Con estas
constataciones de presencia o no de dafio organico se ajusta un diagndstico
diferencial. Sobretodo se descartan o se tienen en cuenta los “handicaps™ de
tipo fisico que van a condicionar el desarrollo y la cognicion.

También existen pruebas neuropsicologicas ( tests de inteligencia, de
lateralizacion del habla, visuoperceptuales, de memoria, orientacion espacial,
de lenguaje, etc.) muy utiles en la investigacion y la valoracion de las personas
con retraso mental o problemas de aprendizaje, de alcoholismo,
esquizofrénicos, que ponen de manifiesto un dafio del sistema neurologico.

Hay que utilizarlos con prudencia en las conclusiones ya que el sistema
cerebral es cambiante y estd en continua evolucion. Ademas se dan pocos
estudios con sujetos normales, de manera que los grupos de comparacion son
escasos (Kolb y Whishaw, 1986)
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1.4.4. Evaluacion Cognitiva-Experimental

La Psicologia experimental en el campo del retraso mental tiene mucho
que hacer y hasta el momento investiga sobre procesos cognitivos basicos, en
teécnicas de evaluacion y de intervencion.

Podria encuadrarse aqui el modelo interaccional que parte de integrar
estudios correlacionales con los experimentales, contemplando diferentes
variables que interactiian: personales, ambientales y fisicas. Esto se ha realizado
por autores representativos del conductismo cognitivo como Bandura (1971).

Las técnicas utilizadas son los métodos ATI, que contemplan no sdlo
una evaluacion del organismo, la conducta y el ambiente, sino también sus
interacciones.

1.4.5. Evaluacion Cognitivo-Comportamental

Se quiere evaluar las conductas problema para su modificacién. El
analisis se basa en variables que mantienen o controlan la conducta, asi cono las
que influyen en el tratamiento. Kanfer y Saslow fueron los primeros en usar
este modelo y ademas aportaron el analisis de variables cognitivas. Consideran
a la inteligencia un conjunto de conductas cognitivas.

Parte de que la conducta "anormal" se rige por los mismos principios de
aprendizaje que la "normal". Ademas el interés no es solo cuantitativo, sino
cualitativo, ya que se interesa por las variables que median entre o controlan la
gjecucion. De ahi que este enfoque se haya basado en el individuo, mas que en
el grupo. Se produce una relacion entre evaluacion, tratamiento y prondstico.

Las variables cognitivas mas utilizadas en el analisis funcional de la
conducta son, segun Fernandez Ballesteros y Carrobles, (1981):
Atribuciones e imaginacion (como el sujeto percibe el ambiente);
Autoinstrucciones y estrategias (como el sujeto se enfrenta a un problema);
Autorrefuerzos y anticipadores ( como el sujeto valora los antecedentes y
los consecuentes de su conducta).
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Gil Rosales y Polaino-Llorente (1990), sintetizan las caracteristicas de la
evaluacion conductual aplicada al retraso mental asi:

- Se considera la conducta retardada como variable dependiente en
funcién de otras independientes, que pueden ser modificadas.

- Procedimiento orientado a "criterio” en vez de a "norma”

- Se consideran los determinantes psicopatologicos y organicos de la
conducta retrasada, ya que son condiciones limitantes, pero no se
consideran determinantes o inamovibles, sino modificables mediante
una planificacion ambiental.

Respecto a las técnicas cognitivo-conductuales, consisten en inventarios
de conductas perturbadas, que se extraen de las pruebas psicométricas
suministradas, v de la observacion de la conducta:

. Lenguaje oral y escrito (test de vocabulario, de sindnimos y antonimos,
de sintaxis, a través del lenguaje espontaneo, perturbaciones fonéticas,
capacidad comunicativa, etc.)

. Aprendizajes escolares y Calculo (véase Gonzalez Garcia, 1983 )

. Psicomotricidad (Escala de Ozetesky)

. Conductas sociales (véase Schumaker y Hazel, 1984)

Respecto al analisis estructural funcional se evalia la modificabilidad de
los procesos cognitivos partiendo de un disefio test-entrenamienio-retest. En
este enfoque resuita dificil la validacion de los mediadores, el analisis detallado
de tareas y la seleccion del apropiado grupo de tareas cognitivas.( Molina y
Arraiz, 1993)

Segin apuntan los anteriores autores, varios psicélogos han intentado
construir modelos de evaluacton y pruebas. Por ejemplo, en personas con
retraso mental ligero Haywood y Switzky (1974) midieron la capacidad de
abstraccion verbal, obteniendo primero una linea base, una misma presentacion
enriquecedora de la mitad de los mismos items y al final se les volvia a pasar
esta misma mitad sin enriquecer. Asi obtenian el grado de modificabilidad :
diferencia entre la linea base y la enriquecida, y el grado de transferencia:
diferencia entre la linea base y la ultima presentacidn no-enriquecida. Los
resultados fueron que en el grupo con retraso cultural si habia mas beneficio
que el los que tenian retraso organico.

Budoff (1975) también ha trabajado en la elaboracion de pruebas para
medir el potencial de aprendizaje. Define la inteligencia como la capacidad para
aprovecharse de la experiencia. Los instrumentos que elabord eran de
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naturaleza no-verbal: cubos de Kohs, matrices progresivas, series y dibujo de
palabras. Se centra en medir la capacidad del nifio para abstraer los principios
abstractos y las reglas. Su objetivo era demostrar que personas con retraso
mental, podian igualarse a sujetos “"normales” después de un periodo de
entrenamiento, demostrando que tienen un potencial de aprendizaje suficiente
para beneficiarse de ciertos programas de ensefianza ordinaria. La adaptacian
espafiola de esas pruebas ha sido realizada por Fernandez, Calero, Camplionch
y Belchi (1987).

Campione, Brown, Ferrara y Bryan (1984), basandose en la idea del
desarrollo potencial, también han creado un modelo. Pero sin duda la persona
que mas ha profundizado al respecto es Feuerstein, cuyo modelo, prueba y
programa de intervencion de describen en este trabajo en oiros apartados
(1252 y 2422)

Se ha diferenciado el tipo de evaluacion cognitivo-funcional, dentro del
enfoque cognitivo-comportamental, para destacarla de entre otras , ya que es
un estudio espafiol y que tiene relevancia para este trabajo. El término
“funcional” se toma ya que epistemolégicamente se fundamenta en el
“modelo de integracion de informaciéon“ (Das 1986) y el de Modificabilidad
cognitiva de Feuerstein (1977).

La bateria diagndstica de estos psicélogos se puede aplicar a nifios
"normales” entre 5 y 8 afios de edad cronologica, a débiles mentales con CI
entre 66-70 y 85-90, con 6 a 10 afios de edad cronologica, a deficientes ligeros
con CI entre 50-65 y de 9 a 13 afios de edad, a mfios con sindrome de Down
con ClI entre 50 y 65 y de edades de 9 a 13 afios. Los sujetos no tenian etiologia
organica, ni genética demostrada, ni problemas de personalidad. Sin embargo
puede aplicarse a sujetos con etiologia organica que no tengan alterada la
motricidad, la vision, ni la audicion. No ocurre asi con los que tienen problemas
emocionales.

En la aplicacton de la bateria hacen falta varias sesiones. Se comienza
con un pretest en el que se aplica la prueba sin ayuda. Después intervienen los
mediadores dando instrucciones como agrupar los materiales, indicar el nombre
de la categoria, instruccion especifica y modelado, entrenamiento, etc. En el
postest se pasa una forma paralela sin prestar ayuda. Una vez administrada la
prueba se realiza una evaluacion cualitativa, que infiere las funciones
deficitarias y el estilo cognitivo a través de la observacion sistematizada,
reforzada con una entrevista al sujeto, y una evaluacidén cuantitativa que
obtiene el nivel de desarrollo actual (suma de los items correctos en el pretest) y
la potencial (suma de la actual y las del postest). El potencial de aprendizaje
seria la diferencia entre el postest y el pretest .
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Respecto al contenido de la bateria , se incluyen pruebas de pensamiento
reversible, disefios de estructuracion espacial, matriciales, memoria de digitos,
memoria viso-espacial, historietas manipulativas, verbales, laberintos vy
rompecabezas.

Las estrategias de las que se inferira el nivel y el estilo cognitivo son :

Prerrequisitos

Interés vs. desinterés (hacia la prueba)
. Definicion operativa vs. repeticion mecéanica : si es capaz de definir
operativamente el problema que se le plantea en la pruebas, o si intenta
repetir la instruccion mecanicamente.

Input

Tiempo de reaccidon @ st es muy rapido no habra lugar para el
procesamiento.

. Perseveracion en el error

Elaboracion
. Estrategias referidas a los tipos de razonamiento
a) Deductivo: parte de un  principio general y procesa
analiticamente.
b) Inductivo: hace un proceso comparativo-sucesivo, y va desde
el ensayo-error hasta la sistematicidad.
. Estrategias referidas a los componentes metacogunitivos
a) Correccion espontanea de errores
b) Correccion inducida de errores
. Estrategias referidas a los componentes de la memorizacion
a) Repaso
b) Organizacion en categorias
. Estrategias referidas a los componentes de planificacion : medios/fines
analisis de la tarea, evaluacion de la s alternativas, tener en cuenta el
objetivo, etc.

Output

. Respuesta verbal (aunque no Jo exija la prueba)
- Respuesta manipulativa ( idem)
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1.5, Intervencion Cognitiva en personas con_retraso mental

Los procedimientos cognitivos empleados con personas con retraso
mental se han basado en teorias generales, como la comportamental, la del
aprendizaje social y la del desarrollo cognitivo. Por el interés que tiene para este
estudio, este apartado se va a detener mas en aquellas terapias de tipo cognitivo
que han sido utilizadas con las personas con retraso. Whitman, Scherzinger y
Summer (1991) realizan una revision de las terapias cognitivas aplicadas a estas
personas, por lo que se van a exponer a continuacion.

1.5.1, Instrucciéon verbal

La instruccion verbal consiste en la manipulacion de consecuencias al
modificar la respuestas (Whitman y otros,1983). Destacan tres técnicas:

1. Instruccion externa

La mas frecuente es la administrada por el profesor. Hay pocos estudios
que comparen este tipo de instruccidn con otras. Sin embargo, existe uno que
compara varios tipos de instruccion verbal con alumnos con retraso mental
severo . Repp, Barton y Brulle (1981) comparan la instruccion verbal, 1a no-
verbal o gestual, la verbal con ayuda fisica, y la ayuda fisica. La menos eficaz
resulto ser la verbal, y la de mas €xitos pero menos utilizada la ayuda fisica ( ya
sea con instruccion verbal o sin ella). Las explicaciones que se dan es que los
sujetos tienen problemas en la focalizacion en claves verbales { Whitman,
1987) y que tienen dificultades de asociacion de los sistemas motor y verbal. (
Luria, 1961). En general, la instruccion verbal es mas eficaz en personal con
retraso moderado o medio.

2. Entrenamiento en correspondencia

Se ha basado en que deberia haber correspondencia entre lo que se dice
y se hace. Es la llamada autorregulacion verbal. Se dan dos tipos:

. Reforzar a un sujeto por hacer los que dice (decir-hacer)
. Reforzar a un sujeto por decir lo que ha hecho (hacer-decir)
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El refuerzo verbal no siempre funciona. Y parece que la
autorregulacion verbal es mas eficaz en sujetos con el sistema lingiistico
desarrollado.

3. Autoinstruccion

Es mas compleja porque las claves verbales son méas complicadas.
Consiste en ensefiar a usar las autoverbalizaciones para guiar y regular las
acciones. Se ha utilizado para mejorar destrezas académicas generales y
especificas, atencion, destrezas sociales, vocacionales, etc. La han empleado
varios autores: Reid y Borkowski (1987), Campione (1987} y Chan (1991). La
autoinstrucion tiene varios estadios:

1. Definicion de la tarea

2. Estrategias para la realizacion.
3. Autoevaluacidn

4. Uso de estrategias autocopiadas
5. Autorreforzamiento

Parece ser un entrenamiento eficaz, puesto que los que han recibido
dicho entrenamiento fueron mas capaces de articular estrategias de solucion de
problemas, y comprendieron mejor las estrategias ensefiadas . Parece ser mas
indicado en personas con retraso que tiene un desarrolio linglistico, pero con
dificultades de procesamiento de direcciones verbales. Las implicaciones
educativas que se pueden desprender de estas intervenciones es la importancia
de evaluar destrezas lingiiisticas y el comportamiento adaptativo,

1.5.2. Intervenciones en Estrategias y Metaestrategias.

Muchos estudios han demostrados que los personas con retraso son
capaces de aprender estrategias metacognitivas y facilitarles asi el
mantenimiento y la generalizacion de lo aprendido a otros contextos Borkowski
y Kurtz, 1987, Ghalata, Lewin, Pressley y Lodico, 1985, y otros ya
mencionados.) El objetivo no es ensefiar destrezas de autorregulacién, sino
coordinar el uso de estas destrezas a través de situaciones de aprendizaje.

Las implicaciones educativas de estos programas son que el alumno es
mas activo, que hay mayor autoconciencia al analizar problemas, al examinar
el propio repertorio estratégico, y la automonitorizacion, la planificacién y la
evaluacion. También hay que decir que es necesario un entrenamiento e
instruccion sobre el empleo de estrategias.
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1.5.3. Instruccion visual y con imagenes

Varios autores, entre ellos, Pressley y ya sugerido anteriormente por
Inhelder (1969), sugieren que el procesamiento no-verbal podria ser el método
de codificacion preferido por las personas con retraso mental, por sus
dificultades en el lenguaje. Se puede entrenar con modelado, claves pictoricas,
induccion con imagenes y otros métodos. Ademas se puede combinar con
claves verbales. Sirve para desarrollar el lenguaje receptivo y expresivo, asi
como la capacidad de autorregulacion verbal.

Las implicaciones educativas que estan teniendo estas técnicas son
positivas, sin embargo son Utiles en el primer paso, pero después hay que dar
mas eénfasis a las verbales (Pressley, 1990).

2. LA METACOGNICION EN EL ESTUDIO DEL RETRASO MENTAL

Las personas con retraso mental también desarrollan esa * cognicion de
la cognicion” por la que suele definirse basicamente la metacognicidn. , sin
embargo, es un concepto complejo que se ha formado desde la aportacion de
teorias y perspectivas diversas (véase en Nelson ,1992). En la aproximacion
histérica que hacen Mayor, Suengas y Gonzalez (en adelante “Mayor y otros”
1993) destacan la multiciplicidad de significados del término ofrecida por
Yunssen (1985), descritos a continuacion y las diferentes perspectivas desde
donde se ha estudiado la metacognicion (consultese la tabla de Yunsen en la
pagina 263 de su libro de 1985):

- Conocimiento del conocimiento, conciencia de la propia maquinaria
cognitiva

(Brown, 1978}
- Comercio intelectual intensivo (Flavell, 1976)
- Procesos ejecutivos (Belmont y Butterfield (1977)
- Estrategias cognitivas organizadas internamente que seleccionan y
guian los procesos internos implicados en definir y solucionar
problemas nuevos (Gagné y Briggs, 1974)
- Comportamientos autodirigidos {Skinner, 1968)
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- Planes ( Miller, Galanter y Pribram, 1960}
- Rutinas ejecutivas (Neussle, 1967)
- Procesos de control que organizan las operaciones det aprendizaje y la
memoria.
(Atkinson y Shiffrins, 1968)
- Actividades de reflexion consciente y de autorregulacion: analisis y
categorizacion del problema, reflexién, plan, monitorizar y evaluar.
{ Brown, 1978)

Ultimamente un autor espafiol: Eduardo Marti (1995) de la Universidad
de Barcelona, hace una reflexion sabre el significado de la metacognicién y su
relacidn con la cognicion. Primero apunta el hecho de que estas dos
dimensiones de la mente se solapan en muchas actividades y afirma que no s6lo
se diferencian en cuanto a que son procesos conscientes y autocontrolados los
metacognitivos. Esto no seria suficiente para diferenciar lo “meta”. Aboga més
bien por los lamados “niveles de explicitacion” desde un  enfoque
constructivista y vygotskiniano, que asume los procesos de interiorizacion y de
intervencién externa, pero afiade que no ocurren automaticamente, sino con un
dinamismo basado en los niveles de explicitacion. Comprenderia procesos de
interiorizacién (de conocimientos periféricos a internos) y exteriorizacion (de
conocimientos implicitos a explicitos).

En este estudio se va tomar una concepcion sencilia: “ conocimiento de
los procesos cognitivos”™ { suponiendo que dichos conoctmientos actan en la
mente implicitamente y que repercuten de alguna manera en las tareas
cognitivas), respetando las matizaciones que unos u otros autores nos quieran
apuntar y valiéndonos de las diferentes aportaciones.

21 M iciQ 3
(1993}

El modelo quizas mas completo y adecuado hasta el momento es el de
Mayor, Suengas y Gonzélez, pues incorpora tanto la metacognicién como la
cognicién . Apuntan que la metacognicion es cognicién y que en toda
cognicion hay siempre que reservar un hueco para la metacognicion.

Dicho modelo se desarrolla como el producto cartesiano de la actividad
metacognitiva (“primera cognicién”) por la cognicidon o estructura y
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funcionamiento de la mente (“segunda cognicidén™). Existen aspectos que
remitirian reciprocamente a otros, lo que explica la intercambiabilidad entre las
funciones cognitivas y metacognitivas, como se ha observado en las tareas de
procesamiento de textos (Baker y Brown, 1984a, 1984b; Garner, 1987,
Schneider y Weinert, 1990).

Se va a realizar aqui un breve resumen de este modelo, exponiéndose
las variables principales de la metacognicién, que serian las mismas, segin
estos autores, que las de cualquier actividad humana y cognitiva: actividad,
sujeto y contexto, y relacionandolo con hallazgos realizados en el campo del
retraso mental y la comprension lectora.

Variables de sujeto

. La edad cronologica, pues es indicativa del estado general del
sujeto a nivel fisico y psicologico, y respecto a lo mental también indica en tipo
de estrategias metacognitivas que se poseen,

. El nivel de conocimiento del mundo: Tiene mucha importancia
para lo metacognitivo, pues los conocimientos que un sujeto tenga del mundo
influyen en el desarrollo de nuevas estructuras y conexiones para el aprendizaje,
como apunta Kyllonen y Woltz (1989). Chi (1987) también lo comprueba con
nifios que disponen de una base de informacién mayor , pues mejoran el
aprendizaje y el recuerdo, comprobandose que la familiaridad con los estimulos
que se reciben van a favorecer tanto la base de conocimientos , como la
memoria y otros procesos. Esto apunta en el sentido de que los contenidos son
esenciales para desarrollar habilidades cognitivas, como sugieren Muir-
Broaddus y Bjiorklund (1990). En sentido inverso, se ve que es necesaria una
mejora metacognitiva en la planificacion y coordinacién de estrategias para
lograr un nivel superior de conocimientos (Rohwer y Thomas 1989).

Respecto al tema de este trabajo, Meloth (1990) encuentra que €l
entrenamiento en conocimiento metacognitivo no aumenta demasiado el
nivel de conocimiento del mundo, pero mejora las destrezas y
estrategias de comprension lectora .

. Habilidades y atribuciones: Es necesario un nivel basico de
habilidades cognitivas para el posterior desarrollo de las metacognitivas (por
ejemplo, solucién de problemas, atencion selectiva, etc.). Los sujetos que tienen
un alto desarrollo metacognitivo destacan en la memoria, la solucion de
problemas y las inferencias ( Glaser y Pellegrino, 1987). También las
atribuciones del éxito o el fracaso, basadas en causas internas y controlables son
importantes para el desarrollo y generalizacién de estrategias metacognitivas.
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Existen programas de modificacion de atribuciones que son muy
utiles en poblaciones con retraso ( Carr y Borkowski, 1989).

. Motivaciones: Tienen que ver con el aprendizaje significativo,
con los factores afectivos del proceso de pensamiento , la responsabilidad del
aprendizaje , etc.( Dweck, 1986; McCombs, 1988).

Se puede desarrollar con intervenciones al respecto, por ¢jemplo
Lepper propone una serie de principios: promover el sentimiento de
control sobre la actividad, presentar las tareas como un reto, provocar
curiosidad y destacar la funcionalidad de la actividad ( Lepper, 1988).
La metacognicidon estd relacionada con la motivacion en los juicios
sobre la dificultad de la tarea , la atribucion del éxito o el fracaso de las
gjecuciones, y la evaluacion de Jos resultados ( Mayor y otros, 1993)

Variables de contexto:

. Materiales: los materiales organizados, atractivos y familiares
facilitan la actividad cognitiva ( Brown, Ambruster y Baker, 1986).

Esto influye sobre todo en la lectura, en la que cobra importancia
la sensibilidad hacia la dificultad del texto, hacia la importancia de los
contenidos, hacia el contexto (para mejorar la comprensién de
significados ) v hacia la estructura del texto y las anomalias que se
encuentren en €l ( Mayor y otros, 1993)

. Situacién. nuestros autores la definen como la organizacién de
los estimulos del ambiente fisico y social, espacial y temporal, asi como las
relaciones entre el sujeto y los otros.

Se sabe que el desarrollo metacognitivo depende en gran medida
de las actitudes de los padres respecto a! aprendizaje y la escolarizacion
y de la variedad de situaciones de aprendizaje que les proporciona (
Kurtz, 1990; Snarey, 1993).

. Contexto socio-cultural: se refieren al lenguaje que se utiliza en
ese contexto, las mentalidades, las actitudes, creencias y valores. Se habla de
una metacognicion universal y de otra condicionada contextualmente, como son
los procesos de control { Kurtz, 1990; Wagner, 1981; Semin y Fiedler, 1992)
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Variables de la actividad

. La tarea : La manifestaciéon metacognitiva depende de las
dificultades de las demandas de las tarea. Las mejores son las de dificultad y
ambigtiedad media, pues la persona esta motivada para idear estrategias, sin el
riesgo de abandonar la tarea. ( Lovett y Flavell, 1990)

. Tipo de estrategia requerida: Hay que procurar que las técnicas
ensefiadas se conviertan en estrategias, explicando a los sujetos el como,
cuando y donde emplearlas ( Kulhavy, Skock, Hancock, Swindell y Hammrich,
1990)

La estrategia parece estar relacionada con la percepcion global
que la tarea suscita en la persona { Paris, 1988) Ademas se dan
diferencias sobre Io que significa una estrategia, como por g¢jemplo ef
"ojear”, los nifios de 7 afios creen que es fijarse en las palabras faciles;
los de 9 para después tomar apuntes, u solo los de 13 afios ojeaban para
encontrar la informacién clave. ( Kobasigawa, Chouinard y Dufresne,
1988). Se da un desarrollo de estrategias en lectura con la edad,
apareciendo estrategias de reparacidn ante la no-comprensidén vy
estrategias de recuerdo, (Myers y Paris, 1978; Armbruster, Echols y
Brown, 19382)

.Atencidn y esfuerzo: Hay que procurar que el uso de estrategias
sea espontaneo, y que sea la persona la que aprenda a ajustar la atencidn y el
esfuerzo, aunque podemos ensefiarles para que ya tengan esa capacidad {Mayor
y otros, 1993).

Para poder ajustar el esfuerzo a las demandas de la tarea hay que
controlar el estado actual de conocimientos (para centrarse en lo que no
se sabe), en la importancia relativa de las distintas partes del texto,
conocer las demandas de la tarea, y ajustar el esfuerzo a lo anterior
( Brown, Armbruster y Baker, 1986) .

En otros apartados posteriores se van a describir otros aspectos
relevantes de este modelo, por ejemplo en la evaluacion de la metacognicion
(2.3.5.) y su programa de intervencion metacognitiva ( 2.4.1.2). Posteriormente
se expondra el mismo modelo aplicado a la lectura (4.3.3.G).
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2.2, Desarrollo_de la Metacognicién

Se asume que ¢l conocimiento metacognitivo aumenta a lo fargo
de la vida, al igual que otros tipos de informacion que se contiene en esa base (
Borkowski, Carr, Rellinger y Pressley, 1990 ). Influyen considerablemente las
experiencias tempranas y la interaccion del conocimiento existente con la
eficacia perceptual en nuevos contextos de aprendizaje (Mayor, Suengas y
Gonzilez, 1993) . Se han realizado numerosos estudios sobre el desarrolio
longitudinal de la metacognicion, alguno de los cuales se exponen a
continuacion.

Segun Flavell el desarrolio metacognitivo consiste en adquirir
conocimientos de las variables de personas, de tareas y de estrategias, adeimas
de la comprensién de estrategias metacognitivas. Las variables de personas se
refiere al functonamiento de la propia persona ( p.¢j. " se me dan mejor las
matematicas que la lengua") del conocimiento de los otros ("ella saca mejores
notas, pero yo soy mas creativa") y de conocimientos cognitivos universales
(" se aprende mejor a medida que pasa el tiempo"). Las variables de tarea, es
decir, como la informacion afecta a la forma de representacion y de operacion
{p.¢j. hay que hacer mas esfuerzo con informacién nueva, dificil v poco
familiar). Las variables de estrategia se refieren al aprendizaje de
procedimientos para lograr nuevos objetivos, ya sean estos procedimientos de
tipo cognitivo o metacognitivo (p.ej. "repetir una lista de palabras para
memorizarlas" es de tipo cognitivo y " ver si es mejor repetir o clasificar " es
metacognitiva). Las experiencias metacognitivas se refieren a la comprension
de experiencias cognitivas y afectivas conscientes (p. ¢. la sensacién de
ansiedad cuando no comprendemos unas instrucciones o la satisfaccion de
resolver un problema).

Otros autores aftrman que la metacognicion es una teoria de la mente.
Wellman encuentra tres componentes en la teoria de la mente: 1)conocimientos
coherentes, integrados y necesarios entre si, 2) distinciones ontologicas entre
los fenomenos relevantes; y 3) explicaciones causales que hacen comprensibles
y predecibles los fendmenos. Parece que esto comienza desde los 2 a 4 afios
(Wellman, 1992 ) Este autor opina que Ila teoria de la mente se construye a
partir de cinco tipos de conocimiento:

. El conocimiento sobre fa existencia ( p.ej. los nifios de 2 y 3 afos
distinguen entre lo fisico y lo mental ( Gelman y Wellman, 1991)

- Conocimiento de procesos cognitivos ( p. €. los nifios de 4 v 5 afios

65




Fundamentacion tedrica

distinguen entre lo que proviene de lo externo, como recordar o saber, y lo que
vienen de lo interno, como sofiar o imaginar { Wellman y Wooley, 1990).

Conocimiento de variables de tarea, informacion, diferencias
individuales cognitivas y afectivas ( P.¢j. a los 4 afios ya saben la influencia del
ruido y el interés sobre la atencion (Wellman y Barnerjee, 1991).

. Conocimiento sobre la habilidad cognitiva unitaria. A los 5 afios saben
que necesitan al cerebro para pensar y que los pensamientos son invisibles
( Gellman y Wellman, 1991).

Algunos como Bruner (1983) ven el juego social como la primera
forma de metacognicion , es decir, dos nifios jugando, con la supervision de un
adulto es un prototipo de la actividad metacognitiva del adulto. También la
autorregulacion permite el desarrollo de habilidades creativas y de autonomia
{ Schwebel, 1983}.

Mayor, Suengas y Gonzalez sefialan tres tipos de mediaciéon en los
procesos metacognitivos, realizando una sintesis de los estudios al respecto:

. El entorno familiar : a través de una instruccion tanto formal
como informal los adultos expresan el conocimiento y las estrategias
implicadas en las diferentes tareas, También ayudan a reducir la carga cognitiva
que implican, dejando que el nifio asuma las estrategias que si controla y
también ceden el control cuando ya va teniendo competencia en esa tarea ( Day,
Cordon y Kervin, 1989 ) . Sin embargo, no todos los adultos saben guiar el
desarrollo de estrategias No resulta eficaz la facilitacion no planeada, ni el
descuido de las necesidades de acciones significativas, ni las acciones que
incitan a la dependencia que no motivan la autorregulacton ( Schwebel, 1983 ),
ya que no favorecen los sentimientos de control sobre el ambiente o la
autopercepcion de eficacia , porque disminuye la perseverancia. Un factor muy
importante son las expectativas sobre un funcionamiento cognitivo y
metacognitivo que los adultos tienen sobre sus hijos, que llevara a que sea mas
0 menos alto ( Schwebel, 1983)

. El entorno escolar : los profesores y los compafieros influyen
en la motivacion y en la percepcion de la autoeficacia. Curiosamente la
observacion de compafieros que tienen dificultades , pero que finalmente
consiguen resolver problemas aritméticos aumentan la motivacion y la
percepcion de autoeficacia en los observadores ( Shunk y Hanson, 1985).

Otro hallazgo es que el cuestionamiento mutuo es mejor que el mero
autocuestionamiento para comprender mejor lo que se explica en clase (King,
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1991).Los profesores son claves como mediadores. Incluso hay autores que
atribuyen la falta de atributos metacognitivos a la falta de mediadores adultos. (
Feuerstein, Hoffman, Jensen y Rand, 1985).

. La television como mediador : Tiene una serie de desventajas
como son el fomento de la pasividad, la ocupacion de tiempo no controlado, el
fomento de la agresividad y de los roles sexuales estereotipados, etc. { Durkin,
1985 ; Huesmann y Heron, 1986 ) . Las ventajas serian : Ja facilidad de
procesamiento de la informacién, el acceso a zonas remotas, difusion de ideas y
acontecimientos (Salomén, 1984), el refuerzo de la accién mediadora de los
adultos v en la aplicacién de los conceptos aprendidos en el colegio ( Mayor,
Suengas y Gonzalez ) . Sin embargo, este medio de comunicacion tiene
ventajas potenciales si se investiga al respecto. La mayor dificultad se encuentra
en la existencia de grupos de control. Sobre las ventajas cognitivas existe una
investigacion sobre el programa "Barrio Sésamo", que tuvo los siguientes
efectos; mejoras en los procesos simbolicos, de organizacion cognitiva y de
comprension del mundo, tal y como se planed en el proyecto inicial. También
se observé una mejora en las calificaciones escolares de los que vieron
asiduamente el programa, respecto a los que lo habian hecho esporadicamente.
Un factor critico fue la valoracién que los adultos hacian y que animaran o no a
verlo regularmente. No se redujo la diferencia entre grupos medios, altos y
bajos socioculturalmente hablando ya que se beneficiaron en medidas similares.

Después de esta exposicion sobre la metacognicion en las personas con
retraso mental, se va a hacer una revision de la evaluacion de la misma .

2.3. Evaluacién de la Metacognicién

i, Como se puede evaluar el conocimiento que una persona tiene de sus
procesos cognitivos? Este es un tipico tema en el que es el propio objeto el que
implica el método Se va a tener que renunciar por necesidad a medidas directas
de respuesta, observables, puesto que estos procesos mentales son internos,
inevitablemente internos. El método evaluativo | por tanto, ha de ser indirecto.
Pese a esta dificultad de obtener medidas fiables y validas en grado similar a la
de otros procesos psicologicos y dado el interés que los psicologos manifiestan
en la metacognicion, se han hecho esfuerzos.

Mayor , Suengas y Gonzalez (1993) distinguen entre la evaluacidn de la
cognicidn  (procesc metacognitive) y de la metacognicion (proceso
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metametacognitivo), ya que cuando el sujeto reflexiona sobre sus procesos
cognitivos, ya no los tiene, sino que piensa sobre ellos. Observan que la
solucion tedrica ha sido dada por el recurso de la jerarquia de lenguajes , de
conocimientos y de procesos { Russell, 1922) y la solucién practica en la
utilizaciéon de medidas indirectas.

La evaluacion de la metacognicidn se ha desarrollado en campos como :

- Memoria ( Kreuttzer, Leonard y Flavell, 1975)

- Atencion ( Miller,1982)

- Comprension lectora ( Meyers y Paris, 1978)

- Autocontrol ( Mischel y Hood, 1978)

- Comunicacion ( Markman, 1977)

- Problemas de aprendizaje ( Torgesen, 1977)

- Retraso mental ( Belmont y Butterfield, 1977 ; Brown, 1974,
Campione y Brown, 1977)

Los métodos mas frecuentes de evaluacion de la metacognicion son:
entrevistas, observacion del pensamiento en voz alta, de la ejecucion de la tarea,
de escenificaciones, asi como algunas escalas de evaluacion, métodos que se
van a comentar brevemente en este estudio. Se va a tomar como referencia
principal la de Mayor, Suengas y Gonzalez, pues es posiblemente la mas
actualizada .

2.3.1. Informes verbales ( Ia entrevista)

Se trata de preguntar a las personas qué estrategias usan cuando realizan
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 a través de la conciencia del sujeto.

- Es posible hablar de procesos cognitivos que no entendemos ni usamos
plenamente ( Nisbett y Wilson, 1977), sin embargo esto solo podria
hacerse con ciertos procesos metacognitivos , bajo determinadas
circunstancias y a partir de cierto nivel lingiistico { Mayor y otros,
1993)
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Inconvenientes:

- Presenta problemas con nifios o personas con problemas mentales o de

lenguaje. Frente a respuestas negativas habra que preguntarse si es por
falta de estrategia o por falta de comprension, Y si es positiva, hay que
distinguir si no se trata de una racionalizacidn posterior o una

inferencia.{ Meichembaum y otros, 1985)

- Puede confundirse las faitas de respuesta con ausencia de estrategia o
bien con falta de expresion lingiiistica, falta de recurso, ejecucion ya

automatizada y por lo tanto no consciente. { Mayor, y otros 1993)

Condiciones que aumentan la fiabilidad:

- Utilizar los informes de varias personas para extraer conclusiones si se

daun consenso estadistico.

-Tener en cuenta que las tareas que necesitan mas estrategias
metacognitivas son  las que requieren generalizacion y las que obligan
a coordinar diversas tareas individuales porque fuerzan a que la persona

se autorregule.

~ Usar los pensamientos y acciones tipicamente conscientes como los
implicados en una accién no automatizada, en las de elecciones y
enjuiciamientos del uso de una estrategia , y los de equivocactones en el

uso de una estrategia habitual (Borkowski y otros, 1985).
- Motivar a los sujetos ( Meichembaum y otros 1985)

- Preguntar inmediatamente después de la tarea.( Meichembaum y otros

1985)

- Hacer preguntas neutras y generales que no den indicios de lo que se

pretende para evitar que los sujetos hagan inferencias ( Garner, 1987).

- Preguntas sobre descripciones de procesos, y no sobre razones. (Blank,

1975)

- Grabar en video la ejecucion de los sujetos para que después hablen de

sus procesos ( Montague, 1991)

- Utilizar preguntas de alternativas, cuando sea posible por la edad de
los sujetos ,para evitar fa equivocaciones entre cambios en la expresion

verbal y el uso cognitivo ( Berndt y Heller,1985)

-Pasar la entrevista en tres momentos: antes, durante y después de la
tarea. Por los problemas de las previsiones ( antes de la tareas) de la
correccion de estrategias (durante ) se suelen realizar después , aunque
se dé el inconveniente de la retrospeccién, se pueden elaborar preguntas
que no induzcan a reinterpretaciones (Brown, 1987). Ademés se ha
visto que posteriormente a estas reflexiones, los sujetos comenten menos

errores en las respuestas posteriores (Gagné y Smith, 1962)
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Para el andlisis de los datos, Gruson (1980) brinda 4 categorias:

1. Respuestas simples indiferenciadas : no indican conocimiento de
estrategias especificas ("quiero trabajar”, "lo voy a hacer mejor™)

2. Comportamiento concreto: respuestas sobre comportamientos
especificos ("voy a tocar la pieza tres veces")

3. Estrategias generales : Tienen que ver con la tarea practica ( " voy a
ver las piezas. Si son faciles las tocaré a dos manos, si no, aprenderé por
separado con cada mano")

4. Estrategias de orden superior: son abstractas y generalizadas
("practicaré Ia pieza en dos partes y después las juntaré")

2.3.2. La Observacion

Se han encontrado ingeniosos métodos para entrever la metacognicion,
como la observacion de escenificaciones, del pensamiento en voz alta y de la
ejecucion de la tarea ( Mayor, Suengas y Gonzalez, 1993)

. De escenificaciones: se trata de pedir a unos nifios que escenifiquen
para otros mas pequefios, y se observa como se resuelve la tarea. Esta ha sido
utilizado por Garner (1988) en la lectura. Otro autor como Markman,(1977)
comprob¢ incluso que los nifios escenificaban pese a no comprender del todo la
tarea.

. Del pensamiento en voz alta: Para utilizarla, los sujetos tienen que
cumplir el requisito de expresar verbalmente sus pensamientos segun trabajan
en la tarea. Se observa el habla natural o egocéntrica. Es eficaz para estimular la
metacognicion sobre las cogniciones de tareas especificas, de solucién de
problemas generales y para ver lo que interrumpe la tarea. Incluso Watson
reconocio que este método era mejor que la introspeccion. Ericson y Simon
(1978) sugerian que el efecto de la verbalizacién no enmascara el pensamiento.
Sin embargo, Sternberg (1983) han encontrado distorsiones. Meichembaum,
Henshaw , y Himel (1981) encontraron seis categorias: revisar la informacion
dada : unidades de estrategias, unidades de solucion, mediacion facilitadora,
mediacion inhibitoria y silencio. Meichembaum y Goodman ( 1980) han
establecido 7 categorias de verbalizaciones: palabras de juego, descripciones,
comentarios sobre personas, preguntas y respuestas a si mismos,
verbalizaciones sobre los procesos cognitivos en marcha y muletillas. Se suele
pedir a los sujetos que verbalicen, en vez de esperar que lo hagan. En general,
estas medidas reflejan mas el nivel de informacién que de los procesos. Por
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ello, el investigador debe inferir los procesos a partir de las palabras que
registra, junto a la actividad que realizaba el sujeto y los gestos que expreso.

. De la ejecucion de la tarea : se les pide a los sujetos que resuelvan una
tarea y se ve qué estrategias han utilizado. Por gjemplo: recordar una secuencia
de nimeros, observandose quienes han usado la estrategia de agrupar los datos
segun algin criterio. (Borkowski y otros, 1983). Respecto al uso de las
estrategias, podian decidir no usarla, porque la tarea era facil, o bien no estar
motivados. También Sternberg (1983) ha usado ingeniosamente un modelo de
analisis de componentes. Manipulaba las demandas de la tarea y la naturaleza
de las operaciones implicadas para que el sujeto entendiera el rol de los
metacomponentes.

2.3.3. Evaluacion metacognitiva en programas de intervencion,

Consiste en medir el progreso en programas instruccionales, tal y como
apuntan Royer, Cisero y Carlo (1993). Parten del marco organizacional de
Anderson (1983} y de la teoria del desarrollo de destrezas cognitivas de Glaser
y Pellegrino (1987).

El primer autor, Anderson, propone tres estadios en el acto cognitivo y
que hay que considerar en la instruccion : el estadio "declarativo”, en el que se
encuentra o enseila lo relevante de una destreza. El proceso es lento porque hay
que recuperar informacion de la memoria a largo plazo, ademas hay que
recordar la meta, la estrategia general de solucién de problemas y el
conocimiento declarativo activo. El segundo o llama de "recopilacidon de
conocimiento”, que tiene dos procesos: composicion y procedimentalizacion.
Es decir, varios pasos en la solucién de problemas se colapsan en un paso
simple, y también se colapsan varios conocimientos declarativos. El tercer
estadio es el " procedimental ", y consiste en que el conocimiento de una
destreza se traslada a un "set" de procedimientos que se aplican mas o menos
automaticamente, asi se conseguiria una mayor velocidad de ejecucion y se
acercaria a las producciones automaticas.
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Los segundos autores establecen las dimensiones de la evaluacion
cogmitiva;

1. Conocimiento de organizacidn y estructura : los sujetos poco
experimentados activan hechos aislados, definiciones y conceptos, pero los
expertos activan "chunks" de informacion.

2. Profundidad de la representacion del problema : los expertos perciben
el problema seglin principios abstractos, en vez de elementos particulares.

3. Calidad de los modos mentales: vision de como operan los sistemas .
Los expertos suelen tener modelos mentales elaborados y complejos.

4. Eficacia de los procedimientos : se refiere mas a la eficiencia que a
la correccion. Los novatos siguen un mismo tipo de procedimiento segin el tipo
de problema, y los expertos eliminan los pasos innecesarios.

5. Automaticidad : los expertos tienen espacio cognitivo para realizar
otras actividades como planificar, integrar informacion o realizar tareas nuevas.

6. Destrezas metacognitivas: los expertos pueden planificar,
monitorizar el éxito o el fracaso de sus actividades y controlar su realizaciéon de
una forma util y eficiente.

Basandose en estas dos consideraciones Royer , Cisero y Carlo (1993)
distinguen los siguientes tipos de medidas:

a) Medidas sobre el conocimiento de la adquisicién, de la organizacién y
de la estructura.

b) Medidas de la profundidad de la representacién de problemas.

¢) Medidas de modelos mentales.

d) Medidas de destrezas metacognitivas.

e) Medidas de la automaticidad de la reahizacion.

f) Medidas de la eficacia de los procedimientos.

Afirman que los sistemas de instruccidn cognitiva no pretenden dar una
informacion sobre el éxito o fracaso de la intervencion , sino a decidir qué hacer
ante los fallos de aprendizaje, por lo que la evaluacion ha de ser tanto
cualitativa, como cuantitativa.
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En un programa instruccional de investigadores espafioles como
Repetto, Anaya, Barrero, Garcia Mediavilla, Gil y Martinez (1989), que
consiste en un entrenamiento metacognitivo en comprensién lectora y en
resolucion de problemas matematicos, utilizan para la medida de sus variables
tests estandarizados de aptitudes, de factor g, adaptacion, autoestima, eic., y
ademas evalilan los factores metacognitivos a través de pruebas disefiadas por
ellos ( Repetto, 1988), como:

Cuestionario de metacomprension lectora (CML)
Pruebas de comprension lectora

Pruebas de ciencias sociales

Cuestionarios socioculturales

Los resultados de esta investigacion se comentan més adelante en el
apartado 4.3.3.D.

2.3.4 Escalas e instrumentos de Evaluacion

Como sefialan Mayor y otros (1993), la mayoria de los investigadores
disefian sus propios sistemas de evaluacién, como se ha realizado en este
trabajo. A continuaciéon se van a exponer algunos ejemplos extraidos de la
anterior publicacion y otros afadidos provenientes de otras indagaciones
teoricas. Algunos se han aplicado con poblacion infantil o personas con retraso,
y otros con personas normales, pero se sefialan igualmente por si pueden servir
de inspiracidon para la construccidn de nuevos instrumentos en esta area de la
psicologia tan nueva.

. Bateria evolutiva de la metamemoria de Borkowski, Peck, Reid y Kurt
(1983): contiene una serie de tareas y de situaciones hipotéticas en la que se le
pregunta al nifio/a qué estrategias utilizaria. Incluye pruebas como recordar una
lista vs. elaborar una historia con esos elementos; prevision de acontecimientos
(planificar una actividad), recuerdo de acontecimientos pasados, recuerdo literal
vs. Paréfrasis (idea principal}, control de la memoria a corto plazo y habilidad
para emplear la experiencia, estimacion del tiempo de estudio, agrupamientos,
busqueda alfabética, claves cognitivas, ahorro, recuerdo inmediato vs,.
aplazado, recuperacién de objetos, interferencia retroactiva y habilidad
mnémica.
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. Cuestionario sobre metamemoria y envejecimiento de Dixon y Hutsch,
(1984). Esta compuesto de 206 elementos en los que se reflejan situaciones
cotidianas de manejo metacognitivo. Se agrupan en 8 dimensiones: uso de
estrategias de memoria, conocimiento de procesos y tareas, percepciéon de la
propia capacidad, de los cambios, actividades que apoyan la memoria, memoria
y estados de ansiedad, motivacion de logro y control sobre las actividades
mnémicas. Los resultados obtenidos con personas entre los 18 y los 84 afios
indican que hay cambios en la prediccion de tareas. Para los jovenes resultan
mejores la percepcion de la propia capacidad ,y el conocimiento general. Para
los adultos intermedios se afiade la motivacion. Para mayores de 65 afios son
mejores la motivacion de logro y el control personal. Los mayores no
presentan diferencia de conocimiento de estrategias respecto a los jovenes, pero
si de rendimiento .

. Escala de control de accion, de Kuhl (1984,1985): se refiere al proceso
de organizar y controlar las operaciones cognitivas para que haya congruencia
entre la planificacidn y la ejecucidon. Se intenta medir si la persona esta
orientada hacia el la accion (evalia el estado actual, el futuro, analiza las
discrepancias entre uno y otro y disefia alternativas para que el presente vaya
hacia el futuro} o hacia el estado (cuando se centra en el pasado y en las propias
emociones).

. Inventario LASSI (Weinstein y col. desde 1985 a 1988): mide las
conductas y pensamientos relacionados con el aprendizaje. Es un inventario con
10 escalas que evaluan diferentes estrategias de aprendizaje: ansiedad
(resultados académicos), actitud (ante lo escolar), concentracion, procesamiento
de la informacién, motivacion, horario , planificaciéon y productividad de las
tareas escolares, elegir la idea principal, autoexamen, ayudas para el estudio y
estrategias de examen.

. Entrevista sobre la consciencia lectora de Paris y Jacobs (1984), se
trata de preguntas sobre la evaluacion de las tareas cognitivas implicadas en la
lectura ( P.¢j. lo mas dificil, lo mas importante, etc. ), la planificacion ( falta de
tiempo, qué haces antes de leer, etc. ) la regulacion y el control durante la
lectura ( repasos, faltas de comprension, lectura rapida y lenta, etc). Los
resultados indican que existe una correlacion entre el conocimiento
metacognitivo sobre la lectura y las habilidades de comprension lectora. Dicha
correlacion aumenta con la edad, de 8 a 10 afios. Otros autores han comprobado
recientemente, con sujetos de 9 y 10 afios, que esta prueba es valida y fiable y
que sirve de indice metacognitivo de la lectura cuando se emplea junto a otras
tareas de lectura (McLain, Gridley y Mclntosh, 1991).
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Dado el gran interés que supone esta escala para el presente estudio, se
incluyen las 15 preguntas de esta entrevista:

A) Evaluacién
1. ; Qué es lo que t¢ resulta més dificil durante la lectura ?
2. ;, Qué te ayudaria a ser mejor lector/ lectora?
3. ; Tienen algo de especial las primeras frases de una historia? ; Qué te
dicen ?
4.Y la ltima frase ;, qué te dice?
5. ;, Cémo puedes saber cudles son las frases mads importantes de una
historia ?

B) Planificacion
1. Si sélo pudieras leer algunas partes de la historia porque tuvieras prisa
;, cuales leerias?.
2. Sobre una historia ; qué intentas contar a otras personas: todas las
palabras, solo el final, de qué se trataba la historia, u otras cosas ?
3 El otro dia pedi a una nifia que leyera una historia y que luego me contara
lo que habia leido; pero antes de empezar a leer, me preguntd si queria que
recordara la historia palabra por palabra o solo la idea general ;, por qué crees
que me preguntd eso?
4. Antes de empezar a leer;, haces algo especial?, /, qué tipo de planes te
ayuda a leer mejor?
5. Si tuvieras que leer muy deprisa v s6lo te diera tiempo a leer algunas
palabras, ;, cuales intentarias leer?

() Regulacion
1.; Hay veces en que vuelves hacia atras y lees las cosas otra vez? ;, Por
qué?
2. ;, Qué haces si encuentras una palabra que no entiendes?
3. ;, Qué haces si encuentras una palabra entera que no enticndes?
4. ; Qué partes de una historia te sallas cuando lees?
5. ¢, Qué parics lees mas deprisa y qué paries lecs mas despacio?

A cstas 15 preguntas se afiadian otras 4 para registrar la frecuencia de uwso de
estrategias de comprension lectora. En este caso las respucstas no cran abiertas, sin que los
sujetos tienen que marcar en una escala, de 1 a 7, la frecuencia con que se les ocurrian este tipo
de situaciones :

1. ;Hay veces en que vuelves al principio y lees las cosas una v otra vez?

2. Mientras lees. ; Hay veces que parase intentas adivinar qué sucedera
después?

3. ;Alguna vez tomas nolas , subrayas palabras o intentas imaginarte a ti
mismo dentro de 1a historia que estas levendo?

4, ; Intentas pensar qué quieren decir las frases y cdmo s¢ unen unas con

otras?
( De Mayor, Suengasy Gonzdlez, 1993, p. 167)
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. Modelo de Evaluacion Dindamica: 1a propone R. Feuerstein y disefia la
bateria L.P.A.D. { Learning Potential Assesment Device, 1979) que es un
modelo innovador porque introduce una serie de cambios respecto a la
evaluacidn tradicional y que resume Prieto ( 1986).

. Cambio en la estructura de los instrumentos. Esta evaluacion se basa en
una serie de sesiones (test- entrenamiento-test) para poder medir el
potencial de aprendizaje. Esta estructura se asemeja a los curricula
educativos y pretende ver la eficacia de la instruccion.

. Cambio en la situacion de examen . Introduce procesos de mediacion,
intervencion, refuerzo y "feedback"” .

. Cambio del producto al proceso. Asi se puede apreciar la capacidad de
funcionamiento cognitivo y le permite implicarle en procesos superiores
de pensamiento.

. Cambio en la interpretacion de resultados . Supone una evaluacion
cualitativa de los procesos cognitivos .

Parte de una critica de la evaluacion intelectiva clasica y de la
clasificacion y normativizacion que de ella se deriva. Aboga por que algunas
caracteristicas consideradas no intelectivas, como la motivacion, la
personalidad, los estados emocionales, la experiencia previa del sujeto, la
situacion, etc., son parte esencial de las estructuras psicoldgicas, de la
modificabilidad y del rendimiento.

Con todo ello pretende medir el potencial de aprendizaje, los procesos
de aprendizaje propios del sujeto y de la tarea propuesta. Su sistema se basa en
unos instrumentos sistematicos y en la observacion, desde la que se utilizan tres
niveles de inferencia:

. Niveles de funcionamiento manifiesto, es decir los resultados.

Condiciones de mejoria: bajo las que el funcionamiento
manifiesto progresa.

. Modificabilidad: el evaluador provoca un cambio en las
estructuras cognitivas a traves de la mediacion de funciones y
estrategias, evaluando los efectos que esto tiene, tanto en los
procesos generalizables , como en el funcionamiento manifiesto.
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Los dos conceptos clave de esta evaluacion son el pofencial de
aprendizaje y la evaluacion dindmica. El primer concepto se refiere a la
prediccion de la efectividad de! aprendizaje futuro en la que tienen que ver los
presentes y pasados. Pone el énfasis en los procesos. Respecto al segundo
concepto, la evaluacion dindmica consiste en tres pasos:

1. Medicion de los niveles iniciales de ejecucion de una tarea

( linea base)

2. Entrenamiento: se ensefian los principios de pensamiento y de
resolucion de problemas y se modifican los principios
cognitivos especificos .

3. Evaluacién de los procesos recién adquiridos

Este tipo de evaluacion tiene algunas desventajas, como el que pierde
rigurosidad en la medicién y pueden confundirse los procesos del evaluador y
del alumno. Sin embargo, aporta una evaluacion de la interaccién entre
profesos, alumno y materiales, que son componentes fundamentales del
aprendizaje ( Dukkin, Beker y Feuerstein, 1993 )

. Inventario Metacognitivo de Schraw y Dennison (1994): es un
inventario de 52 items con 8 subcomponentes cada una, que tratan de categorias
de pensamiento y de regulacion. Se ha aplicado con adultos.

2.3.5. Modelo global de evaluacién de la metacognicion

Mayor, Suengas y Gonzalez (1993) proponen un modelo de evaluacion
a través de un autoinforme graduado con una escala de tipo Likert. Reflejan
todas las dimensiones que describen en su modelo de la metacognicion
(apartado 2.1)), es decir el producto cartesiano entre conciencia , control y
autopoiesis , las variables : sujeto, contexto, actividad, cada una dividida en tres
, vy la actividad cognitiva : componentes, tareas y modos, también divididas en
tres elementos cada una. Por lo tanto resultarian 729 celdillas.

Ante las dificultades , decidieron elaborar un cuestionario basado en una
matriz reducida. En total resultaron 45 items que incluyen cuatro respuestas
cada uno , cuatro que implican actividad metacognitiva y una que no la implica,
Cada respuesta puede graduarse en cinco categorias ( siempre/todo, muchas
veces/ bastantes veces, a veces/ regular, pocas veces/poco, nunca/nada ). Los
sujetos a los que se dirige son adultos, cultos y con alta capacidad
metacognitiva.{ Ver figura 19 de la pagina 170).

77



Fundamentacién tedrica

2.4. Programas de Intervencién Metacognitiva

Los programas de intervencion metacognitiva pueden dirigirse a
estrategias metacognitivas especificas (para campos y tareas concretos) y otra
serie de estrategias de caracter general ( habilidades para resolver problemas) (
Newell, 1980). Estos programas de tipo general, como estiman Mayor y otros
(1993), pretenden mejorar , entre otras cosas, la autorregulacion, vy la
conciencia de la propia capacidad, basandose en esta afirmacion de Borkowski
(1992) .

2.4.1, Estrategias metacognitivas generales

2.4.1.1. Entrenamiento en autoinstrucciones, autocontrof
y autoevalunacion

Estos programas pretenden " ensefiar a pensar a los nifios . Parten de la
modificacion de conducta cognitiva que tiene sus fuentes en Luria y Vigotsky y
la escuela rusa en trabajos realizados con sujetos con deficiencias

Este tipo de entrenamientos consisten en que los alumnos repitan,
primero en voz alta y luego de forma encubierta una serie de instrucciones
estratégicas y directrices que se acompafian de demostraciones conductuales o
de imagenes , como forma de actividad cognitiva mediacional. Posteriormente
los alumnos actuarian por st mismos. Por este motivo las instrucciones deben
contener estrategias para la autodireccion y autorrefuerzo. Ademas se les
ensefia a enfrentarse a los errores.

Meichembaum (1985a) establece tres conclusiones sobre estos
programas;
1- Para ensefiar a pensar hay que tener en cuenta la edad y madurez

cognitiva, el nivel de desarrollo del lenguaje, ciertas habilidades
previas y atribuciones sobre el éxito y el fracaso.
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2- Hace falta instruccion directa y practica, asi como hacer posible. la
colaboracion reciproca en la ensefianza, practica y retroalimentacion
correctiva.

3- Estos programas suelen tener €xito, sin embargo se encuentran .
problemas de generalizacion. Esto parece sugerir que habria que incluir
en el entrenamiento mas variedad de situaciones , asi como alargar en el
tiempo la aplicacion de estos programas.

A continuacion se especifica un tipo de entrenamiento como el
mencionado tal y como lo exponen Mayor y otros (1993).

1. Identificar la situacién problematica, definirla y autointerrogarse sobre
ella repitiendo las instrucciones.

2. Centrar la atencidn en el problema mediante preguntas y respuestas que
los alumnos se hacen a st mismos { retroalimentacion durante la tarea)

3. Reglas especificas sobre las contingencias y la forma de encauzar la
situacion hacia la solucidén ( "parar, mirar y escuchar " para planificarse y
expresar las reglas )

4. Habilidades para enfrentarse a los errores .

5. Autorrefuerzo por el intento de la tarea y autoevaluacién de los
resultados obtenidos.

Estos programas de entrenamiento en autoinstrucciones han sido eficaces
en el control de la impulsividad, hiperactividad, agresividad, comprension
lectora y recuerdo.

En esta misma linea Reid y Borkowski {1987), proponen un programa
basado en dos puntos:

1. Revision de las atribuciones previas: con la discusion de la causa del
fracaso en primer lugar; la realizacion con éxito de una tarea donde hayan
fallado mediante una estrategia de autorregulacion, vy, en tercer lugar, la
reflexién sobre las creencias que han mantenido sobre las causas del éxito.

2. Revision de las atribuciones a raiz de las ejecuciones correctas e
incorrectas que se realizan durante el programa.

Existen otros programas , como el del Descubrimiento Dirigido ( Cohen y
Meyers, 1984) consistentes en descubrir autoinstrucciones tanto generales como
especificas, con nifios en fase de operaciones concretas.
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2.4.1.2. Programa Global de Estrategias Metacognitivas
de Mayor y otros ( 1993)

Mayor, Suengas y Gonzalez (1993) aportan un programa de estrategias
metacognitivas global, que se basa en su modelo sobre el funcionamiento
metacognitivo, anteriormente expuesto en este trabajo. Especifican una serie de
estrategias que tienen que ver con cada uno de los componentes de su modelo,
por lo que sirve para mejorar la toma de conciencia, el control y la autopoiesis,
y las dimensiones basicas de la cognicion {estructura y funcionamiento ). Dicho
programa resulta ser muy extenso, como sus mismos autores reconocen, sin
embargo, gracias a su exhaustividad, las tareas que se deseen entrenar tendrin
su correspondiente nivel especificado en este modelo, resultando faciles
algunos pasos si ya estan automatizados o casi y detinandose el entrenamiento a
los que el sujeto tenga que desarrollar.

En este modelo de intervencion se incluyen los objetivos que se tendrian
que mejorar con la aplicacion de estrategias metacognitivas a una tarea
concreta. Apuntan a que hay que combinar estrategias de aprendizaje (Ea), que
ya se expusieron en este trabajo, con aquellas de actividad metacognitiva {(Em),
con la referidas a la cognicion ( Ec) y las variables de la metacognicion ( Ev).
De ahi su formula que refleja la presencia de todos estos elementos a !a hora de
definir estrategias globales (Eg):

Eg = Ea x Em x Ec x Ev

Estos autores ponen el siguiente ejemplo: ante el proceso de la solucion
de problemas, habria que mejorar las estrategias referidas a los procesos
controlados y automaticos, secuenciales o en paralelo. También tendrian que ser
mejoradas metacognitivamente en cuanto a tomar conciencia de ¢llas |, a
controlarlas y a someter esas actividades a las exigencias que impone la
autopoiesis. Todo esto debe ser adquirido, saber ser usado y ser debidamente
reforzado aplicando estrategias de atencion, codificacion y reestructuracion,
manejo, aplicacion y generalizacion , y al refuerzo emocional y motivacional.
Se expone este modelo a continuacion.
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Componentes de 1a actividad metacognitiva que han de mejorarse con el uso de estrategias

CONCIENCIA
Niveles de conciencia
. Conciencia del objeto
. Conciencia de la conciencia del objeto
. Conciencia reflexiva de la conciencia en si
Intencionalidad
. Actividad dirigida al conocimiento
. Actividad dirigida a la actividad cognitiva
. Actividad dirigida a la propia mente
Introspeccién
. Introspeecion ingénua
. Introspeccidn critica
. Verbalizacidn de los resultados de la introspeccion

CONTROL
Accion dirigida a metas
. Seleccion de metas u objetivos
. Andlisis de medios para hacer un plan
. Toma de decisiones
. Ejecucion
Control gjecutivo
. Adecuacion de recursos- ticmpo, esfuerzo, atencion- a las demandas de 1a tarca
. Coordinacion y direccién de: objetives, medios y ejecucion.
. Coordinacidn y direccion de procesos.
Autocontrol
. Autoconceplto
. Autoelicacia
. Autocontrol
AUTOPOIESIS
Dialéciica entre dualidad y unidad
. Apertura, adaptacién y equilibrio
. Reversibilidad e irreversibilidad
. Convergencia y divergencia
. Regulacién por interaccién ( por anticipacion)
Recursividad
. Incrustacion sucesiva de e¢lementos o procesos
. Posibilidad y conveniencia { como v cudndo ) de 1al incrustacion
"Feedback" ¥ Regulacién
. Regutacion positiva v negativa
. Actividades de informacion, prospectiva, decisién y ejecucidn
. Adaptacion, autoaprendizaje ¥ autoorganizacion.

81




Fundamentacién tedrica

Objetos de la actividad metacognitiva { estructura v funcionamiento de la mente ) sobre los que
hay gue focalizar las estrategias

COMPONENTES
Representaciones
. Formato analogico y/o proposicional
. Esquemas y/o modclos mentales

Procesos
. Conscientes y controlados y/o inconscientes y automaticos
. Secuenciales {seriales) y/o simultancos { paralelos)
. " Top-down" y/o "bottom-up”
Funciones
. Causas, condiciongs, razones
. Intenciones, objetivos, metas, fines
. Relacién entre pasado y futuro, lo dado y lo nuevo

TAREAS

La dualidad
. Desdoblamiento del mundo real / mente
. Desdoblamiento cognicion/melacognicion

La regulacién
. Descubrimicnto del orden en la cadtica realidad
. Establecimiento de reglas
. Ordenacidn jerarquica y/o heterarquica

La adaptacién
. A condicionamicntos bioldgicos, socioculturales v personales
. A propositos, objetivos e inlenciones

MODOS
Integracion y organizacion sistémica
. Articulacion dc representaciones, procesos y funciones
. Articulacién de la diversidad y la unidad, la regulacion v la adaptacion
Flexibilidad
. Adecuacion a restricciones de componentes ¥ a demandas de los problemas
. Aceplacion de las aliemativas de interaccion y de oscilacion entre €llas
. Sensible a retroactividad
Reflexividad
. Recursividad y feedback
. Autocontrol
. Autorregulacién
. Autocficacia

Variables de la metacognicion que permilcn construir estrategias metacognitivas especificas

SUJETO
Conccimiento previo
. Conocimienio declarativo y/o procedimental
. Implicito v/o cxplicito
. De lego o de experto
. Conocimientio del mundo y autoconceplo
Habilidades y actitudes
. Habilidades para incrementar, recstructurar y ajustar nueva informacion
. Habilidades para ¢l procesamicnto ¢ognitivo ( atencionales, mnémicas.
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reestructuradoras, deductivas, inductivas, eic. )

. Habilidades metacogniltivas (para plancar, dirigir y evaluar la actividad coguitiva)

. Implicacion y disposicién cognitiva ( para estar alerta, conectar. scleccionar, efc.)

. Disposicion para Ja conducta estratégica( percepcion de utilidad y coste de la
estrategia , precisar intenciones, centrar esfuerzo, etc.)

.Control y reduccidn de actitudes negativas

Motivaciones

. Motivacion extrinseca (refuerzos )

. Motivacion intrinseca ( sentido de la propia competencia,de logro, de
autoeficacia, curiosidad , eic.)

. Motivacion basada en la funcionalidad de la actividad cognitiva

. Locus de control interno y/o externo

. Autorrefuerzos

ACTIVIDAD
Tareas
. Genéricas y/o especilicas
. Simples y/o compleias
. Adecuacion al conocimiento previo y/o a la meta
. Régimen de control de la tarca
Estrategias { cognitivas y de aprendizaje)
. Especificacion de metas y adecuacion de estrategias
. De representacion, operacionalizacion y generalizacion
Descubrimiento, seleccion y aplicacion de reglas
. Auténticas y/o reconstruidas
Atencién y csfuerzo
. Procesos autométicos / controlados
. Modalidades ( exploracidn, seleccion, concentracion)
. Esfuerzo y persistencia

CONTEXTO

Maicrialcs
. Familiaridad
. Accesibilidad
. Complejidad
. Coherencia interna
. Adecuacion de la tarea

Situacidén
. Organizacién del ambiente { fisico y/o social)
. Articulacién de las coordenadas espaciolemporales
. Relevancia de la situacion para la tarea y la actividad cogritiva global
. Pertinencia de 1a situacion para la tarea vy la actividad cognitiva global
. Restricciones para la actividad cognitiva

Contexto sociocultural
. Condiciones socioccondmicas, politicas, culturales, histéricas)
. Caracteristicas del lenguaje y de las mentalidades que condicionan la actividad
cognitiva
. Relevancia del contexto sociocultural para la tarea
. Pertinencia del contexto sociocultural
. Restricciones del contexto sociocultural para 1a actividad cognitiva

Tabla 4. Programa global de estrategias metacognitivas de Mayor, Suengas y
Gonzalez, 1993,
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2.4.2. Otras estrategias: aprender a pensar

En los programas sobre aprender a aprender y a recordar, se trabajan
estrategias como las de repeticion, de categorizacion, de elaboracion verbal, de
elaboracion de imagenes y la de distribucion racional del tiempo y del esfuerzo.
Dichas estrategias podrian tener un caracter especifico, pues suponen tener
control y conocimiento metacognitivo sobre procesos cognitivos concretos , y
no se refieren a que correspondan a una actividad o tarea determinadas (Mayor
y otros, 1993). No obstante, también desarrollan capacidades autorreguladoras
de caricter general, aunque no especificamente metacognitivas, por lo que se
van a considerar como “otras estrategias”.

Las estrategias a las que se dedican los programas de aprender a leer y a
pensar son de suma importancia para este trabajo, por lo que se van a exponer
de una forma mas detallada.

Desde la ultima mitad de este siglo se han desarrollado programas para la
mejora de la inteligencia , y han buscado tanto la eficacia como la
fundamentacion tedrica .Se emplean diferentes terminologias como
"incremento de la inteligencia " ( Whimbey, 1975; Detterman y Sternberg,
1982; Gonzalez Marqués, 1991a), "ensefiar a pensar" ( Sternberg, 1987, De
Bono, 1976; Chipman, Segal y Glaser, 1985; Pinillos, Gonzalez Marqués,
Prieto y Mayor, 1982; y otros ), "modificabilidad cognitiva"( Feuerstein, Rand,
Hoffman y Miller,1980 ) (Mayor y otros, 1993).

Los autores referidos en tltimo lugar, observan que los programas de
intervencion se han centrado en la capacidad general para pensar, o bien en
destrezas especificas de pensamiento. Gonzalez Marqués (1991b) hace una
interesante  revision de estos programas. En relacion al estudio de las
capacidades de pensamiento, Simon (1992) distingue dos corrientes: la de la
solucion de problemas y la del razonamiento. La primera es la que adoptan los
investigadores de inteligencia artificial y la segunda considera tanto la logica
como el lenguaje .

Algunos de los campos especificos en los que se han desarrollado estos
programas han sido la intervencion temprana y la educacion compensatoria.
Desde 1a Psicologia Evolutiva se ha destacado que los primeros afios de vida
son cruciales para la configuracidén cognitiva de la persona. . Por ello una
facilitacion enriquecedora hara que se formen estrategias para el desarrollo
cognitivo, tanto en el desarrollo normal, como en los sujetos con caracteristicas
especiales (Mayor, 1988). Respecto a la educacion compensatoria, se ha visto
que el déficit lingistico que provoca la pobreza sociocultural es uno de los
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responsables de la desventaja en la desorganizacion metacognitiva .Por esto se
proponen diversos programas de educacién compensatoria. Pueden consultarse
en la revision de Mayor, Prieto, y Garcia Alcaiiiz (1985).

De un tiempo a esta parte ha aparecido un gran interés en la promocion y
mejora de las capacidades de pensamiento en el sistema escolar. porque los
procesos de orden superior no pueden ser inferidos de los contenidos
curriculales y es necesario ensefiarlo explicitamente ( McGuiness, 1990).
También la metacognicidn es un concepto central en la ensefianza de las
capacidades de pensamiento, como sefiala Erdos (1990}, ya que estan dirigidas
a una meta, son motivadas y requieren un cierto compromiso y esfuerzo son
accesibles al control y son susceptibles de ser modificadas por la experiencia.

Uno de estos programas es el de Sternberg (1987). En la primera fase se
ensefian a Ios sujetos porqué y para qué se ejecuta una tarea a traves de teorias
sobre la inteligencia, entre ellas, la del propio autor (teoria tridrquica). En la
segunda fase se ensefian los {lamados metacomponentes , como planificar,
dirigir y evaluar las estrategias, definir el problema , seleccionar una
representacion mental y los recursos mentales necesarios y el control de la
eficacia de la solucion preparada.

Otros programas mencionados por Mayor y otros (1993), se basan en
enfoques filosoficos , como el de " el uso del argumento” ( Toulmin, 1985), el
de S.A.P.A. (Science : A Process Approach), basado en la teoria se Gagné
quien opina que la actividad intelectual es como una blsqueda cientifica.
También se encuentra al programa de " Filosofia para nifios", basada en la
concepcidn del pensamiento critico que hace Ennis ~ (1987), y que se trata de
ensefiar a los nifios a pensar filosoficamente a través del  método  socratico,
mediante el dialogo. Otro de estos programas es el  llamado
"Thinkabout", que se presenta en sesenta videos con las destrezas basicas de
aprendizaje. El programa " Basics” se dirige a formadores y les prepara en
dieciocho estrategias de pensamiento/aprendizaje para e} aprendizaje eficaz.

A finales de los afios 70 proliferan programas de educacién
compensatoria y de entrenamiento cognitivo promovidos por proyectos
politicos decididos a atenuar los déficits socioculturales. Se escogieron
programas que incidian directamente sobre las capacidades, puesto que el
contexto no era facilitador. Entre ellos destacan el Proyecto Familia (de 0 a 6
aios), el Programa de Enriquecimiento Instrumental ( 8 a 12 afios), Ajedrez
(de 7 a9 afios), y de 18 afios en adelante: Creatividad Integral Campesino,
Proyectos, PDP ( para la Administracion Publica), de las Fuerzas Armadas, el
Proyecto de Inteligencia Harvard ( de 13 a 15 afios) y otros. Aqui se van a
exponer dos de ellos { Enriquecimiento Instrumental y el P.1. de Harvard) .
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Se van a enumerar a continuacién algunos programas de entrenamiento
cognitivo, que surgen posteriormente y estan basados en el éxito obtenido en el
campo de la educacidén compensatoria, pero pretenden ser aplicados con
personas de desarrollo “normal” y con las que cuentan con alguna alteraciéon en
su desarrollo.

Tabla 4. Tipos de programas de entrenamiento cognitivo { J.A. Tapia, 1991)

Entrenamicnto en operaciones cognitivas basicas
FIE: Enniquecimicnto instrumental { Feuerstein y coi. 1930)
S0I: Estructura del intclecto { Mecker. 196%)
SAPA:Ciencta, un enfoque procesual ( Gagné, 1976)
TA: Piensa sobre { Agencia para la ensefianza por televisidn, 1979)
BASICS: estrategias para la competencia intelectual ( Ehrenberg y Sydelle, 1980)
PIL. Proyecto de inteligencia (Harvard, 1983)

Ensefianza de heuristicos para solucionar problemas
POPS: Patrones de solucion de problemas ( Rubinstein, 1973, 1980)
SHIMPS: Heuristicos para resolver problemas matematicos ( Schoenfield, 1980)
APIT: Curso practico sobre pensamiento ( Wheeler ¥ Dember, 1979)
CPS: Comprension y solucion de problemas { Whimbey y Lochhead, 1979)
PIP: Programa para desarrollar el pensamiento productivo ( Covington y col., 1974)
CORT: Programa de asociacion para la investigacion cognitiva ( De Bono, 1983)

Pensamiento formal
ADAPT: Desarrollo del pensamicnto abstracto ( Campbell y col. 1980)
DOORS: Desarrollo de las habilidades de razonamiento de nivel operatorio formal
{ Schermerhorn y col. | 1982)
SOAR: Acento en cl razonamicento analitico ( Carmichael y col., 1980)
DORIS: Desarrollo del razonamiento en ciencias ( Carlson y col., 1980)

Lenguaje y su transformacion
CCC: Confronta, construye y completa { Easterling y Panascn, 1979)
LRWB: El pequefio libro rojo de la escritura { Scardamalia, Bereiter y Fillon, 1979)
RDCH: Retérica: descubrimiento y cambio { Young, Becker ¥ Pike, 1970)
TUD Ensefianza del universo del discurso ( Moffet v Wagner, 1976; Moffet, 1968)

Conocimiento de textos
CMILR/ L8(JAK): Ensefianza de estrategias de aprendizaje y de destrezas en el
contexio a través del analisis de las estruciuras de 1os (extos ( Katims y otros , 1981)
TRICA: Ensefiar a lcer en 4reas de contenido especifico { Herber, 1970, 1978)
LSIP: Entrenamiento en estrategias de aprendizaje ( Underwood, 1982)
TCIS: Ensefianza de estrategias de aprendizaje independientes de contenido
{ Dansereaun y col. 1979)

2.4.2.1. El Proyecto de Inteligencia de Harvard

El Proyecto de Inteligencia Harvard ( P.1.) , que aunque no goza de un
desarrollo teorico suficiente , fue aplicado con é€xito en Venezuela . Se trata de
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un programa mas empirico que tedrico y se baso en revisiones bibliograficas
.Se seleccionaron una serie de habilidades basicas que fueran ensefiables,
fundamentales y evaluables, entre las que eligieron:

- Habilidades para clasificar patrones
- Habilidad de razonar inductivamente generalizando,
- Habilidad para razonar deductivamente
- Habilidad para desarrollar y usar modelos conceptuales
- Habilidad de comprender
- Habilidad de mejorar la conducta de forma adaptativa

Se sefialan también una serie de métodos especificos para ejecutar tareas
particulares. También unos conocimientos utilizados como vehiculos para
pensar, y unas actitudes hacia el aprendizaje, el conocimiento, hacia si mismos,

la habilidades,

y el trabajo, como son la curiosidad, interés por resolver

problemas, atender a la propia capacidad, a la importancia del aprendizaje, el
respeto a las opiniones, el sentido de logro, etc. A partir de estos cuatro

factores: habilidades , métodos,

conocimientos y actitudes, se elaboran 99

lecciones agrupadas en 20 unidades y 6 series. Debe aplicarse con alumnos de
primer ciclo de Ensefianza Secundaria Obligatoria ( antes 7° y 8° de EGB)

SERIE

UNIDAD

LECCIONES

Fundamentos del Razonamiento

-Observacion y clasificacion

- Ordenamicnlo

- Clasificacion jerarguica
-Anaiogias: descubrir relaciones
-Razonamiento espacial

= =

Comprension del lenguaje

- Relaciones entre palabras
- Estructura del lenguaje
- Leer para cntender

L B R

Razonamiento verbal

-Aseveraciones
-Argumentos

et
oo

Resolucidn de problemas

-Representaciones lineales

-Representaciones tabulares

- Representacion por
simulacién y puesta cn
accion

- Tanteo sistematico

- Clarificar sobreentendidos

PRV

Toma de decisiones

- Introduccion
- Buscar y evaluar informacidn
- Analisis de situaciones dificilcs

e b

Pensamiento inventivo

-Disefio
-Procedimientos

=}

Tabla 5. Estructura del Proyecto de Inteligencia Harvard ( M. T. Velazquez,

1992)
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En aplicaciones de este proyecto con poblacion espafiola destaca el
trabajo de Pérez Avellaneda y Salvador Blanco (1998), quienes lo aplican al
primer ciclo de Educacion Secundaria Obligatoria, en varios colegios y de
zonas urbanas y rurales de Cantabria. Consiguen éxito en la mejora de la
inteligencia de los alumnos, aunque no :odos los elementos del programa sirven
para el fin que persiguen. Mejoran sobretodo en razonamiento y resolucion de
problemas, pero no tanto en comprension del lenguaje.

2.4.2.2. Programa de Lnriguecimiento Instrumental

Otro de los programas es el de Enriquecimiento Instrumental de
Feuerstein, Rand, Hoffman y Miller ( 1980). Como ya se ha expuesto
anteriormente , se centra en la teoria de la modificabilidad cognitiva estructural
y en la importancia del aprendizaje a través de un mediador. Su actividad
consiste en facilitar la capacidad del sujeto para interpretar y organizar
adecuadamente su interaccion en el entorno.

Reuven Feuerstein es un gran innovador en el campo de la Educacion
Especial, ya que se ha dedicado y se dedica a la evaluacion y mejora de la
inteligencia de los sujetos deprivados socio-culturales y con bajos rendimientos
(Prieto,1986). Dicho psicopedagogo ha diseflado un modelo dinamico de
evaluaciéon de los procesos cognitivos que ha llamado LP.D.A. ( Learning
Potential Assesment Device, 1979) y que consiste en una bateria de tests que
evalia el potencial de aprendizaje y e! funcionamiento cognitivo del sujeto
deprivado socioculturalmente. Este modelo ya se ha mencionado anteriomente
en este trabajo, en los apartados 1.2.5.2.,1.3.3.; 1.4.5.

El término “"potencial de aprendizaje" lo asume Feuerstein de Vigotsky
pero con algunas matizaciones. Para este ultimo el nivel de desarrollo proximo
seria la distancia entre el nivel real de desarrollo (capacidad de resolver
independientemente un problema) y nivel de desarrollo potencial ( resolucion
de un problema con la ayuda de un adulto o de un compafiero mas capaz).
Feuerstein se refiere al potencial de aprendizaje de dos maneras:

. Capacidad de pensar y desarrollar una conducta mas inteligente que Ia
observada.

. Caracteristica de la modificabilidad humana a través de una situacion de
aprendizaje estructurado.
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Este es un programa de instruccion formal dirigido a cambiar la estructura
cognitiva del sujeto con problemas de rendimiento y a transformarlo en un
pensador autonomo e independiente . Esta compuesto de 15 instrumentos que
incluyen ejercicios de papel y lapiz. Cada instrumento va acompafiado de una
guia didactica con unos objetivos especificos y una metodologia . No esta
dirigido a ninguna habilidad o contenido especifico, sino al proceso de
aprendizaje en si mismo . Los "contenidos " del programa serian los hilos
conductores del desarrolio, para la automatizacién y cristalizacion de los
prerrequisitos funcionales del pensamiento.

El modelo de Feuerstein se ha expuesto anteriormente, por lo que ahora
se van a exponer [os puntos claves de su programa de intervencion tal y como
lo hace él: especificando el objetivo general, los objetivos especificos, los
instrumentos y la programacion de las clases.

Objetivo general:

Aumentar la capacidad de ser modificado a través de estimulos y
experiencias enfrentando a los sujetos con hechos de la vida, en situaciones
formales e informales de aprendizaje.

Objetivos especificos:

1. Correccion de funciones deficientes. Dichas deficiencias aparecen en
las tres fases del acto mental ( input-elaboracion-output ), funciones que son
interdependientes, pero cuando cambia una de ellas repercute en la conducta, 1a
actitud y la motivacion.

2. Adquisicion de conceptos basicos, vocabulario y operaciones: son
prerrequisitos del pensamiento representacional, operacional y relacional del
programa y se ensefian para que el sujeto utilice mejor la experiencia.

3. Desarrollar la motivacion intrinseca : que implica la formacion de
habitos, entendidos éstos como necesidades internas independizadas de la
necestdad personal inicial que la produjo.

4. Crear un pensamiento reflexivo o "insight": viene determinado por el
grado de aceptacion y rechazo de los propios errores y éxitos. Este autor define
el pensamiento reflexivo como la capacidad de demora o de inhibir respuestas
para lograr una un a mejor respuesta organizada, articulada y diferenciada al
tener en cuenta a mas factores.
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5. Fomentar la autopercepcion del individuo: para que cambie fa actitud
del sujeto, sacindole de su papel de recipiente pasivo y reproductor de
informacion para transformarlo en un generador activo de nueva informacion.

El manejo del programa requiere un entrenamiento del aplicador por
personas especializadas en la Modificabilidad Cognitiva , que , como ya se
sefialé anteriormente, comprende principios bésicos del procesamiento de la
informacion y de la metacognicion .

El objetivo es el pensamiento abstracto o formal, por lo que el autor se
vale de material de papel y lapiz, ya que segun él asi se favorece el acceso al
pensamiento abstracto. Se compone de 16 instrumentos y se dividen en las
categorias de:

a) No-verbales :

. Organizacion de puntos : identificar y dibujar formas segin un modelo.
Asi se trabaja la necesidad de organizar y estructurar el campo.

Percepcion analitica : se trabajan los principios de proximidad,
continuidad y similitud, y la capacidad de discriminar el todo y las partes.
. llustraciones: situaciones problema que el sujeto ha de resolver de forma
légica.

b) Instrumentos que requieren un nivel minimo de vocabulario y lectura:

. Orientacion en el espacio 1, 11, 11 : ensefia a organizar y estructurar el
espacio

. Comparaciones : considera que el proceso de comparacidn, que es el
mas primario de! pensamiento de relacion, es muy importante en estos
sujetos, ya que no lo aplican espontdneamente.

. Relaciones familiares : utiliza el parentesco para ensefiar relaciones
simétricas, asimétricas, verticales , horizontales y jerarquicas. Es una
forma de iniciarse en el aprendizaje de la logica de las relaciones,

. Progresiones numéricas : series que sirven para deducir la relacién que
subyace.

Sirve, entre otras cosas para corregir la percepcion episodica de la
realidad (Feuerstein, 1980)

. Silogismos : se trabajan procesos deductivos e inductivos y sirve para
desarroliar el pensamiento 10gico y las operaciones formales. Este autor
opina que la logica tiene mucho de cultural, por lo que requiere un
aprendizaje y una practica.
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¢) Instrumentos que exigen un cierto nivel lector y de comprension.

. Categorizaciones : se trabaja el proceso contrario a la comparacion, la
reduccion del nomero de estimulos. Es la base de las ope~aciones logico-
verbales, Ha de ensefiarse después de "comparaciones" y sienta el
fundamento para la ensefianza de Silogismos y Relaciones transitivas.

. Relaciones temporales : se utiliza porque los sujetos deprivados o con
problemas presentan carencias en este tipo de relaciones, y son muy
importantes en el aprendizaje escolar.

. Instrucciones. decodificacion y desciframiento de instrucciones escritas.

. Relaciones transitivas : son tareas abstractas, de letras y signos, y el
sujeto elabora la informacion y encuentra relaciones.

. Disefio de patrones : construir mentalmente un dibujo idéntico a un
modelo que se le presenta.

Respecto al orden de entrenamiento en los instrumentos, depende de las

necesidades del nifio, sin embargo, se recomienda que los de Orientacion en el
espacio se apliquen en su orden ; Comparaciones es prerrequisito de
Clasificaciones, Relaciones Transitivas y Silogismos; Organizacion de puntos
es anterior a Disefio de Dibujos, y €sta no se puede trabajar si previamente no
se han aplicado Orientacion en le Espacio, Percepcién Analitica, Relaciones
Temporales, Comparaciones y Clasificaciones.

En las intervenciones se aplica la mediacion, que se dirige a los siguientes

elementos;

. Mejora de las funciones cognitivas deficientes.

. Establecimiento de prerrequisitos conductuales para unidades mas
complejas.

. Regulacion de conducta para lograr planificacién, reflexividad y
sistematicidad, inhibiendo impulsividad y venciendo blogueos.

. Produccion de un pensamiento reﬂexwo y analitico y

desarrollo del"insight"

- Ensefianza de operaciones cognitivas especificas

- Ensefianza de prerrequisitos de contenido

. " Feedback”

. Establecimiento de habilidades basicas de comunicacién y modos
apropiados de respuesta.
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Dicha mediacion puede dividirse en tres fases: en la primera, la
mediacion preparatoria, se corrigen funciones cognitivas deficientes,
establecimiento de prerrequisitos, regulacion de la conducta, ensefianza de
operaciones especificas y de prerrequisitos de contenido. En la segunda,
mediacion en la actuacion, se regula la conducta, se ensefian contenidos
especificos, se suministra "feeedback”, habilidades basicas de comunicacion,
modalidades de respuesta adecuadas, pensamiento reflexivo y analitico e
"insight"., En la Gltima fase, la mediacion posterior a la actuacion, se pretende
corregir las funciones cognitivas deficientes, mediante el analisis de los
errores, regular la conducta y estimular la capacidad del alumno { Feuerstein, R.
1993)

Este autor presenta también un modo de preparar las lecciones que resulta
util al que interviene. Consta de los siguientes apartados:

1. Objetivo general: ensefiar los conceptos, operaciones y vocabulario
necesarios para el aprendizaje de dicha leccion.

2. Objetivos de la pagina: decidir sobre la regla o principio y la habilidad
que s¢ desee ensefiar en la leccidon, su aplicacién a la vida diaria, y su
transferencia o puenteo con tareas académicas.

3. Preparacion: analisis sobre los parametros del mapa cognitivo y
estrategias para prevenir dificultades. Definir los objetivos, determinar el
principio que se quiere desarrollar, buscar ejemplos, pensar la colocacion de ala
clase, etc.

4. Secuencia de la leccion:

. Discusion introductoria: definicidn de probiemas y objetivos, suscitar
motivacion ( 10 minutos)

. Trabajo independiente: cada sujeto trabaja en la misma tarea por
separado. El interventor puede suministrar "feedback", corregir funciones
deficientes, y demas tipos de mediacion. Asi se adapta al nivel individual y las
necesidades del sujeto( 20 minutos)

. Desarrollo del "insight": reflexionar y tomar decisiones sobre las
respuestas. Esto se realiza en grupo y se invita a la exposicidn de trabajos y a la
discusion de respuestas. Se reflexiona sobre los principios y la generalizacion, a
través de su aplicacidn al colegio, a oficios, a la vida cotidiana y a las
relaciones humanas ( 15 minutos).

. Resumen : reexposicion de objetivos y evaluacion (5 minutos)

5. Clima de la clase : pensar como se va a mantener la motivacion, los

refuerzos, teniendo en cuenta la experiencia previa del profesor con ese grupo
de alumnos.
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6. Autoevaluacién : de Jos objetivos, funciones cognitivas, "insight",
operaciones y funciones, aplicabilidad, transferencia , areas de puenteo,
intervencion del maestro, ambiente de la clase, interaccion entre los alumnos,
entre el maestro y los alumno, el resumen, y los nuevos "insights " por parte de
los alumnos.

7. Flexibilidad en la preparacion y desarrollo de la leccion.

Este programa se ha desmenuzado en esta manera porque se va a tomar
como base metodoldgica para la programacion de las lecciones y como parte de
fa metodologia de la intervencion en esta investigacién. A continuacion se
desarrolla el apartado de la metacognicién aplicada a la poblacién central en
este estudio.

Las criticas que viene recibiendo este modelo son hacia la metodologia y
a la dificultad de generalizacion y transferencia de los aprendizajes.

Respecto a las primeras, destacan la falta de suficiente control
experimental, falta de datos en el analisis estadistico y lo discutible en Ia
interpretacion de algunas hipotesis ( Bradley, 1983).

En su modelo de evaluacion ( LPAD) falta la evaluacion de la
generalizacion de aprendizajes, y es un proceso largo y costoso. También es
cara la formaciéon del profesorado y el material.

Ademas no se ha demostrado que el potencial de aprendizaje sea algo
distinto de la inteligencia, lo que pondria en desuso estas técnicas , ya que se
equipararian a las estandarizadas. El mismo Feuerstein ha declarado ignorar los
limites de la medificabilidad ( Mora, 1987). Este Oltimo autor apunta ademas
que el Programa de Enriquecimiento Instrumental necesita demostrar su validez
ecologica, y también comprobar los supuestos tedricos, ya que la investigacion
se ha centrado sdlo en la eficacia del programa. No obstante, este autor afirma
que el FIE es un instrumento valido puesto que produce mejora cognitiva, y
supone una interpretacion positiva de la inteligencia y la modificabilidad
cognitiva, sobre todo para las personas con déficits cognitivos.

2.5. Programas de Intervencion Metacognitiva en personas con
retraso mental.

Al contrario de lo que podria aparentar, los sujetos con alguna
caracteristica especial también son susceptibles de un entrenamiento en
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habilidades metacognitivas para desarrollar, perfeccionar y generalizar sus
habilidades cognitivas, asi como otros procesos que requieren tanto capacidad
cOmo consciencia.

Mayor, Suengas y Gonzalez (1993) hacen una completa revision de tres
grupos de sujetos con caracteristicas especiales a los que se les ha entrenado
con notables ventajas: a los sujetos hiperactivos, los que tienen dificultades de
aprendizaje y los deficientes mentales, sefialando a estos ultimos como los que
mas problemas plantean . Ademas de estos tipos de sujetos, también pueden
requerir un tratamiento especifico los superdotados (Renzulli, 1986 ). En el
presente estudio se va a centrar en los sujetos con retraso mental, debido a que
se Investiga con ellos y constituyen la muestra de sujetos del disefio
experimental que se expondra posteriomente.

Respecto a Ja dialéctica sobre si los entrenamientos deben ser
especificos o generales hay numerosa bibliografia al respecto. Los autores en
los que se basa este estudio, optan por ambos tipos de estrategias, ya que tienen
un efecto positivo comprobado. Apoyandose en algunos autores afirman que el
entrenamiento con sujetos especiales debe enfatizar tanto una serie de
estrategias generales de autorregulacion, libres de contenido, como estrategias
especificas aplicadas a campos concretos (Mastropieri y Scruggs, 1987)

Otros como Gholson y Rosenthal (1984b), afirman que en las personas
con retraso es mejor utilizar tanto el entrenamiento en estrategias generales
como especificas porque tienen causalidad bidireccional, es decir se benefician
mutuamente. Entre las generales (superordinadas) estarian: planificacion,
evaluacion, monitorizacion y coordinacién. Son consideradas especificas
(subordinadas): elegir, comparar, ensayar, elaborar y organizar. El
entrenamiento ha de consistir en como cuando y porqué usar los procesos
subordinados y superordinados.

Ademas inciden en que dado que a muchos de estos sujetos les cuesta
enlazar lo general con lo particular, o viceversa, sin una instruccion especifica,
habrd que crear puentes entre lo aprendido y explicar en qué situaciones se
puede aplicar cada una de las estrategias que en las que se les va entrenando.
( Ellis, Lenz y Sabornie, 1987). Esto va a ir sentando las bases a los programas
de generalizacion,

Se va a exponer a continuacion las caracteristicas de estos sujetos
respecto a las estrategias metacognitivas. Puede revisarse el apartado 1.3 en el
que este estudio se detiene en las caracteristicas de tipo cognitivo , entre las que
se incluirian las que siguen ahora, pero refiriéndose a metacognicion.

94



Intervencién Metacognitiva sobre la comprension lectora de personas con retraso mental
Carmen Carpio de los Pinos

Seglin Mayor y otros ( 1993 ) las caracteristicas de los sujetos con
retraso a la hora de ejecutar tareas cognitivas podrian resumirse en:

1. No producen espontaneamente las estrategias necesarias para ejecutar
las tareas eficazmente.

2. No logran equipararse a los nifios "normales " de su misma edad
mental, aunque aprendan dichas estrategias. '

3. Abandonan el uso de la estrategia si no tienen una supervision del
adulto.

4. Ef entrenamiento prolongado puede paliar este problema.

5. Les cuesta generalizar las estrategias a otras situaciones.

Muchos autores apuntan a la metacognicion como base de estos
problemas. Puede que no conozcan conscientemente la existencia de estas
estrategias, o bien no pueden controlarla . El hecho es que existe una clara
relacion entre el nivel cognitivo de los nifios deficientes mentales y su
rendimiento cognitivo y metacognitivo ( Brooks, Sperber y McCauley, 1984 )

Un ejemplo de lo anterior seria el experimento de Kendall, Borkowski y
Cavanough ( 1980), guienes demostraron que , los nifios deficientes de edades
mentales equivalentes a 6 y 8 afios , que sacaron puntuaciones metacognitivas
altas antes del entrenamiento en la bateria de Kreutzer, Leonard y Flavell
(1975), fueron los que mas se beneficiaron de un entrenamiento en
interrogacion semantica { por ejemplo si un par de palabras a recordar era
"Enfermera- “tostador”, se debian preguntar "; por qué lleva un tostador la
enfermera?” y una respuesta podria ser " para hacer tostadas a [as personas
enfermas ") Ademas mantuvieron y generalizaron lo aprendido.

Partiendo del conocimiento sobre fa metacognicion de las personas sin
dificultades, en las que se fundamentan las teorias y estudios con el resto de las
poblaciones, tenemos algunos autores que nos aclaran conceptos. Por ejemplo,
Mastropieri y Scruggs (1987), consideran el aprendizaje como un continuo que
va desde el aprendizaje discriminativo, pasando por el factual, el de reglas, el
procedimental, y acabando en el conceptual. Estas distinciones son
significativas para entender el nivel de entrenamiento que se puede aplicar en
cada caso. Otro de los conceptos empleados es el del conocimiento declarativo
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y procedimental , los cuales conviene distinguir. Derry (1990) expone una serie
de tacticas para ensefiar ambos procedimientos:

. Conocimiento declarativo:; focalizar la atencion, construir esquemas,
monitorizar la comprension, elaborar ideas y otros.

Conocimiento procedimental:  patron de analisis,  practica,
autoinstruccion, analisis de tareas, etc.,

Respecto a las estrategias, Mastropienn y Bakken (1990) sefialan las
consideradas por ellos faciles de entrenar y dificiles. Una estrategia cognitiva
facil de entrenar es la monitorizacion de la comprension, que facilita el
conocimiento declarativo de material textual. Estos autores comprobaron que la
monitorizacion en hacer resimenes facilitaba el recuerdo del texto y mejoraba
el comportamiento estratégico, aunque observaron que las personas con retraso
son menos capaces de expresar lo que hacen y piensan. Otros autores han
utilizado la automonitorizacion, y monitorizaciones del profesor, otro alumno,
comparandola con no-monitorizacion, en lectura oral. Se vio que las mayores
ganancias se daban en el grupo de automonitorizacion (aunque con supervision
del profesor), seguido por el del profesor y el compafiero ( McCurdy, B.L. y
Shapiro, E.S., 1992).

Entre las estrategias dificiles de entrenar destacan las de memoria:
incluso con entrenamiento intensivo les cuesta aprender y utilizar estas
estrategias. Sin embargo, se observaba que aprendian procedimientos de
memoria, aunque no retenian el contenido.

Respecto a la generalizacion de estrategias se ha observado que si el
entrenamiento se realiza a ciegas, es decir, sin conocer las razones por las que la
estrategia es eficaz, hace que los nifios no apliquen la estrategia a nuevas
situaciones. Ademas parece que la estrategia ha de ser general para que la
puedan generalizar. Por ello el entrenamiento tendrd que incluir una faceta
discriminativa de las situaciones en las que se puede aplicar la estrategia o no (
Mayor y Sainz, 1987 y 1988; Gimeno, 1988, Mayor 1988)

Debido a la importancia de la generalizacion de los aprendizajes , y con
mayor motivo en las personas con retraso mental, se va desarrollar ahora un
apartado sobre el mantenimiento y la generalizaciéon de las estrategias
metacognitivas en particular.
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2.6. Mantenimiento . Transferencia v Generalizacién de estrategias
metacognitivas

Lo primero que se requiere hacer es la distincion entre los conceptos de
mantenimiento, transferencia y generalizacion de los efectos del aprendizaje.

El_mantenimiento se refiere, segin Mayor y otros ( 1993) a la
continuacion de la aplicacion de lo aprendido en las mismas tareas usadas
durante el entrenamiento , sin indicaciones directas del entrenador. Se produce
mantenimiento cuando se reduce fa discriminalidad de los reforzamientos, tanto
en el tratamiento , como fuera de él. Por ello es util el uso intermitente de
reforzadores no-contingentes. ( Koegel y Rincover, 1977)

La generalizacion se reftere, segin Cormier y Hagman(1987) a la
aplicacidén y adaptacion de lo aprendido en otros contextos relevantes. Se
produce generalizacion cuando se identifican los estimulos antecedentes al
éxito en el tratamiento y se introducen fuera de €l ( Koegel y Rincover, 1977).
Difiere no sélo en sus materiales, sino también en sus demandas. Es el resultado
del crecimiento del individuo, de su capacidad para evaluar y controlar, de su
consciencia. { Mayor y Sainz, 1988)

Otro concepto en la_transferencia, que consiste , segin Mayor y Sainz
(1988) , en ia aplicacion de una estrategia a una tarea de la misma estructura de
la que fue adquirida o que solo difiere en sus materiales. Habria dos tipos:

- Transferencia pasiva : aplicacion automatica de una estrategia
- Transferencia activa: bisqueda de informacién relevante.

97




Fundamentacién teorica

GENERALIZACION

Ejecucion de respuesta
similar a la aprendida, sin
ayuda, con materiales
diferentes y en otros
contextos o tareas

Ejecucion de la
respuesta aprendida,

sin ayuda y con otros
materiales.

TRANSFERENCIA

Ejecucion de la
Tespuesta
aprendida, sin
ayuda del
entrenador.

MANTENIMIENTO

Dibujol.Relacion entre Mantenimiento, Transferencia y Generalizacion.(Carpio
M.C.1999)

Desde los afios 80, ya se apunta a que la inteligencia es la habilidad de
aprender a aprender, lo que a su vez implica que estd profundamente
relacionada con las habilidades de generalizacion ( Campione, Brown y Ferrara,
1987). También se observa que el rendimiento de los expertos en todas las areas
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tiene ciertas caracteristicas en comiin lo que sugiere una tendencia a la
generalizacidn ( Scribner, 1984).

Algunos autores sefialan dos formas de generalizacion, como recoge
Gonzalez Marqués (1991), basandose en Holyoak y Nisbett :

a) Basada en ejemplares: extendemos a la totalidad de los elementos de
una categoria, un fenomeno a panir de un determinado nimero de
gjemplos los que se produce. El problema es cuantos ejempios
pueden observarse y hasta qué punto puede llevarse la
generalizacion. Las formas de solventar esto pueden ser el nimero
de observaciones favorables, la busqueda de contracjemplos y el
conocimiento implicito de propiedades estadisticas que tiene la
poblacion a la que se intenta generalizar

b) Basada en las reglas existentes: la extension de una regla se produce
mediante la
supresion de restricciones en el contenido de la misma.

En esta misma linea, R. Rivero (en Mayor y Pinillos, 1991), afirma que
" la clave de los procesos de generalizacidn esta en la construccion del
problema por parte del sujeto, en como éste codifica esas relaciones entre los
elementos comunes en dos contextos " ( p.130). Contintia diciendo que el sujeto
se comportard de manera mas o menos inteligente ante un determinado
problema, en funcion de su familiaridad con la tarea, las materias, con el modo
su manipulacion en la conciencia, de su conducta independiente, de su base de
conocimientos y de sus habilidades metacognitivas.

En un breve repaso historico en el estudio de la generalizacion, Stokes y
Baer (1977) revisan 120 estudios que pueden ser categorizados en nueve areas:

V. Entrenar y esperar: la generalizacidn de espera, pero no se entrena,
ni se programa. Se ha utilizado en el 65% de los estudios. Entre ellos destacan
Kiffer, Lewis, Green y Phillips ( 1974), Redd y Birnbrauer, (1969) y Azrin ,
Sneeds y Fox, (1973).

2. Modificacion  secuencial: st no se aprecia generalizacion se
introducen modificaciones en cada situacion ( respuestas, sujetos, sifuaciones,
experimentadores, etc.). Destacan estudios como los de Meichembaum, Bower
y Ross (1968) y Wahler (1969)

3. Mamtenimiento  natural de contingencias: consiste en elegir
comportamientos que mantengan el reforzamiento después de la ensefianza.
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Entre los psicologos que han utilizado esta técnica destacan Baer y Wolf
(1970), Hall y Broden (1967), Horner, (1971).

4. Entrenamiento en suficientes ensayos (60 estudios) : si el resultado de
entrenar un ensayo es su aprendizaje, habria que entrenar otros hasta conseguir
generalizacion suficiente. Se programa tanto para estimulos ,como para
respuestas. Parece que se mejora la generalizacion si se entrenan ejemplos
diversos , pero en cantidad suficiente, no excesiva. Han trabajado en este
sentido autores como Stokes, Baer y Jackson(1974), Garcia ( 1974), Shumaker
y Sherman ( 1970).

5. Entrenamiento Holgado (" Train Loosely"): la ensefianza se dirige
con relativo poco control sobre los estimulos presentados y las respuestas
correctas permitidas. Es lo contrario de la técnica de la discriminacion. Han
estudiado segun este sistema, que ha sido escaso, Schroeder y Baer ( 1972).

6. Uso de contingencias indiscriminables: es una forma de
generalizacion  a traveés del tiempo y después del aprendizaje. Se usa el
reforzamiento intermitente. Han aportado estudios ( de 12 revisados) : Schwarz
y Hawkins ( 1976), Pendergrass (1972) y Kazdin y Polster (1973).

7. Programas de estimulos comunes: se vale de tutorias entre alumnos,
pues los compafieros suponen estimulos comunes, tanto en el entrenamiento,
como en la generalizacion. Destacan Stokes y Baer (1976), Rincover y Koegel
(1975), y Walker y Buckley (1968).

8. Generalizacion mediada: requiere establecer una respuesta como
parte de un nuevo aprendizaje que va a ser utilizado en otros problemas. Se
suele utilizar el lenguaje, aunque en los nifios con retraso esto puede ser una
dificultad. Hay pocos estudios, pero se pueden sefialar los de Risley y Hart
(1968), Israel y O leary (1973) y Rogers-Warren y Baer (1976).

9. Entrenamiento en Generalizacion: la generalizacion es considerada
como una respuesta y es reforzada, o bien otro operante similar. Esto de hace
informalmente cuando se pide al alumno que ponga otro ejemplo de lo mismo.
Han estudiado en este sentido, pocos autores, entre los que destacan: Goetz y
Baer (1973), y Herbert y Baer (1972). También Meichembaum presenta su
programa de generalizacion (1985)

Como conclusiones extraen que los estudios mas frecuentes en la
literatura son los métodos menos analiticos: entrenar y esperar y modificacion
secuencial. Ademas aportan una serie de tacticas para mejorar la generalizacion,
que se exponen en el siguiente apartado.
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2.6.1. Evaluacion del Mantenimiento, Transferencia Yy
Generalizacién

Warren y Rogers-Warren (1985a) ofrecen una serie de indicaciones para
medir correctamente la generalizacion:

1. Usar pruebas especificas y también medidas naturales

2. Obtener de un 80 a un 90% de respuestas correctas. Si no se
obtuviera, habria que aplicar un programa de generalizacion adicional,
o seguir con el entrenamiento.

3. En contextos naturales es necesario realizar un nimero minimo de
observaciones dependiendo del tipo de respuesta y de la frecuencia
con que aparezca naturalmente. En general , se requieren bastantes (
p.ej. 50). Pueden hacerse en un solo dia, o en varios.

4. Si se trata de medidas estructuradas, et nimero de observaciones se
reduce de 3 a 5 para cada clase de respuestas. Hay que tener la
precaucion de entrenar una suficiente diversidad de respuestas.

5. Medir la ratio segun el niimero de ejemplos-objetivo por unidad de
tiempo, o respecto a otros ejemplos usados. Considerar que la ratio
ideal se basa en lo que una persona normal desarrollada puede realizar
en unas mismas situaciones (Se suele utilizar la de 2:3, como la
minima aceptable)

6. Se requiere un uso apropiado en, al menos, dos pruebas diferentes, y
en dos sentidos distintos en situaciones naturales. Y ademas, es
necesario medir periddicamente el mantenimiento de las formas
entrenadas.

7. Realizar un plan de generalizacion realista, detallado y conciso, e
introducirlo en el programa educativo del nifio.

8. Contar con los padres y profesores como observadores. Ofrecerles
entrenamiento y realizar medidas de fiabilidad inmediatamente
después del entrenamiento y a las pocas semanas de observacion.

9. Medir la generalizacidén cada vez que €l alumno consiga un nuevo
paso del entrenamiento, y medir el mantenimiento cada vez que hayan
sido medidas varias formas de generalizacidn.
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10. Realizar registros de generalizacion que puedan ser validados con las
medidas del entrenamiento y otras pruebas.

Las medidas estructuradas de la generalizacién consisten en respuestas a
situaciones de estimulo-respuesta, artificialmente estructuradas. Se diferencian
del entrenamiento en que pueden ser aplicadas en distintos contextos.

Las medidas naturales de la generalizacion, por el contrario, son
respuestas espontdneas ante variaciones del estimulo-respuesta que ocurren
fuera del entrenamiento. Estas ultimas ofrecen una serie de ventajas, tales
como: mayor riqueza de datos, validez ecologica, facilidad de aplicacion,
resultados directos, etc. No obstante, tienen dificultades que hay que tener en
cuenta, o soslayar. son costosas en tiempo, esfuerzo, recursos e interpretacion,
no se sabe si la ratio de respuestas observadas es la adecuada , se puede
sobreestimar la generalizacion ( si aparecen muchas respuestas en un tiempo
determinado) ,o bien, infravalorarla ( si se toman insuficientes observaciones, o
las situaciones son inapropiadas) .

N

Se suele utilizar primero una medida estructurada de la generalizacion. Si
no se hallan resultados satisfactorios, ha de continuarse la intervencion en la
generalizacion, y si los resultados son positivos, se deben realizar
observaciones en contextos naturales. Si no se observa lo esperado, habria que
aplicar un programa de generalizacion en el entorno.

La generalizacion puede medirse con problemas nuevos no-reforzados, en
distintos contextos, con distintas personas, y pasado un tiempo. Las medidas
naturales solo se pueden medir si previamente se ha dado un mantenimiento de
respuestas. También es necesario un entrenamiento del observador, y medidas
de observacién sistematica. Las medidas de fiabilidad se realizan sobre la
precision del observador. Respecto a los datos, se comparan con los del
entrenamiento. Se presenta a continuacién un diagrama de flujo de la
generalizacion y el entrenamiento.
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- en 10 de 105 Pi

Entrenar al alumno en un paso det programa

v

Lograr el criterio inicial

51

v

Prucba con distintas personas, situaciones, estimulos y respuestas

x v
Lograr el criterio de la

> NO
de generalizaciéon _\’S +
1

Comenzar a enfrenar un nuevo paso

Entrenar generalizacion
N enar g

Medida natural de Ia iencralizacién

.Sc observa generalizacién > NO > Entrenar la gencralizacion
¢ cn ¢l entorno

SI

v

Comprobar el mantenimiento de fa conducta

'

¢ Se observa mantenimiento? ~—————® NO ~————% Reentrenamiento y
+ Programacion

51

v

Continuar comprobandolo ocasionalmente

Dibujo 2. Diagrama de flujo de la medida de generalizacion y mantenimiento
( Warren y Rogers-Warren, 1985a)
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Se han realizado varios tipos de programas, que resumen Billingsley y
otros {1991}, entre ellos:

. Listado de objetivos ( Roberts, 1982),
. Listado cualitativo , que permite evaluar la adecuacion técnica, la
funcionalidad y la

generalidad ( Striefel y Cadez, 1983),
. Indicadores practicos de los objetivos del programa de desarrollo
individual {PDI)

de Hunt, Goetz y Anderson (1986).

Los primeros autores nos ofrecen unos cuestionarios para los
experimentadores que puedan a planificar y medir la generalizacion, sobre todo
referidas a investigaciones con retrasados mentales.

Parte 1. Componentes de los objetivos de la generalizacion

. &3¢ ha scleccionado ¢l alumno?

. iS¢ ha especificado el comportamiento?, ;, es funcional?
. & Se han especificado las condiciones de realizacion ?

. i, Los criterios?

. i, Se han nombrado las personas responsables del €xito?
. ¢, S¢ ha puesto una fecha?

7 ¢ Es un objetivo realista?

[=aSL ¥, N CNRL WS By % I

Parte 2. Comportamicnto funcional
1.;, Pucde usarse fucra del entrenamiento?
2. ;, Tiene acceso a mantenimiento de contingencias naturales?
3. i, Se pucde incrementar ¢l valor de refuerzo de otros que interactuen con cl individuo?
4. ; Se puede reducir la ayuda ?
5. ¢, Permite actividades recreativas propias de 1a edad de 1os sujclos?

Parte 3. Condiciones de gencralizacidon
1. ¢ a través de personas?
2. ¢ A travds de materiales y objetos?
3. ., A través de situaciones y tiempo?
4. ;, Tiene adecuacidn espontinea y apropiada?

Tabla 6. Listado de objetivos instruccionales para 1a generalizacion.
Generalized Inservice Training Project (1988), publicado por Billingsley y
otros (1991)

Billingley y otros (1991) ofrecen, ademdas, una serie de conclusiones
sobre la generalizacion:

- Es necesario que los profesores incluyan objetivos de generalizacion en
SuS programas.
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- Realizar programaciones de generalizacion mas sistematicas
- Especificar los criterios de la generalizacion
- Mejorar la coordinacién entre los que intervengan.

2.6.2. Dificultades para ¢l Mantenimiento , la Transferencia y la
Generalizacién

Respecto a los estudios que se han llevado a cabo para demostrar le
generalizacion o el mantenimiento de aprendizajes de tipo metacognitivo, hay
que sefialar la aportacién de Belmont y Butterfield (1977), quienes revisaron un
total de 114 estudios sobre el uso de instrucciones cognitivas, y lo que
obtuvieron fue que ninguno de ellos habia conseguido generalizar sus efectos.
Es decir: los nifios mejoraban inmediatamente en la tarea en la que se les
entrenaba, pero no se generalizaba a otras tareas a través del tiempo.

En 1982 realizaron otra exploracion de estudios y hallaron que 6 de
ellos si que habian producido generalizacion en sus resultados. La clave estuvo
en que los sujetos fueron entrenados en estrategias metacogpitivas gjecutivas,
autorreguladoras.. Concluyeron que los nifios de estos estudios adquirieron
conocimiento:

. Sobre el disefio de estrategias para enfrentarse a demandas especificas
de cada tarea.

. Estimacion de resultados antes de selecctonar una estrategia.

. Estrategias de solucion de problemas y de control

. Estimacion de la propia precision y para decidir cuando responder.

. Evaluacion de los resultados segln sus estimaciones previas.

Ademas Borkowski (1985) se dio cuenta de que aunque algunos
estudios no se planteaban la generalizacion, sin embargo, la lograban porque
se les entrenaba en estrategias metacognitivas que producian autorregulacion de
la solucion de problemas. No obstante también estudios sobre estrategias
metacognitivas muestran problemas en la generalizacidn, como apunta Mayor
(1993).
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2.6.3. Favorecimiento del Mantenimiento , Transferencia y
Generalizacion

Segun Meichembaum (1985) la generalizacidon no ocurre hasta que se
desarrolla una tecnologia implicita para asegurar tal generalizacién. Sucede
seglin un programa que trata este objetivo segin las siguientes fases:

1. "Feedback" : devolver al sujeto la informacién sobre sus procesos, no
sOlo de la estrategia, y de la eficacia de transferirla.

2. Entender el proposito y las razones de la tarea: el alumno debe ser
colaborador en la generalizacion de estrategias cognitivas.

3. Las estrategias cognitivas deberian ser generales en su naturaleza y
aplicable a  través de  situaciones  (autocuestionamiento,
autocomprobacion, analizar tareas, descomponer problemas, repasar el
propio repertorio de estrategias, etc. )

4. Copiar el modelo en sentimientos y pensamientos sobre la tarea.

5. Regulacion de las estrategias: hacerles conscientes e sus procesos

6. Graduacion secuencial de dificultad.

7 Practica de la tarea: entremar en tareas que requieren una
transformacion mental de las estrategias y no aplicacion repetitiva.

8. Implicacion activa del alumno.

9. Entrenar en varias situaciones.

10. Autorreforzamiento y autosatisfaccion.

Se exponen las tacticas que sefialan Stokes y Baer (1977) , a las que se
aludieron en un apartado anterior:

- Buscar respuestas que estén en la comunidad natural.

- Entrenar mas ejemplos y diversos.

- Hacer holgado el control experimental en estimulos y respuestas.

- Hacer que no sean claros los limites de las contingencias del
entrenamiento

- Usar a los compafieros como tutores

- Aplicar autodeclaracién y autorreforzamiento.

- Cuando ocurra generalizacion reforzar, al menos, algunas de ellas.

También otro autor: Borkowski ( 19853), apunta algunas condiciones
para ¢l Mantenimiento:

- Numero suficiente de sesiones
- Partir del nivel y 1a forma de las estrategias adquiridas
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- Ayuda de los experimentadores en las tareas

- Manipulacion fisica de los materiales y estrategias de agrupamiento
- Estrategias de autocuestiones imaginarias

- "Feedback" sobre el uso y valor de la estrategia

Stremel-Campbell y Campbell (1985) indican las siguientes tecnicas
para mejorar la generalizacion:

1.Programacion de ejemplos miultiples: Se entrenan varios ejemplos
hasta que el alumno los generaliza y demuestra esta generalizacion para
estimulos no entrenados. Pueden ser de varios tipos:

a) comportamientos multiples
b) entrenadores multiples
¢) situaciones multiples.

2. Programacion de estimulos comunes: se determina el estimulos
principal que se presenta en el ambiente natural y se programa para las sesiones
de entrenamiento. Los tipos son:

a) comportamientos
b) adulios y compafieros
c) situaciones

3. Programacion de mantenimiento natural de contingencias: se
seleccionan reforzadores naturales.

4. Programacion de entrenamiento desvanecido ("loose training")
variar los estimulos y respuestas aceptados por el experimentador. Sefialan tres
tipos:

a) Entrenamiento concurrente {de varios estimulos o respuestas)
b) Variacion de instrucciones verbales y no-verbales

¢) Variacion de respuestas

S. Variacion de contingencias indiscriminables: de esta forma el
alumno aprende a discriminar los estimulos que refuerzan. Apuntan dos clases:

a) Reforzamiento retardado
b) Reforzamiento intermitente
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Estos autores afirman que la eficacia de un entrenamiento debe ser
medida, no por los intentos necesarios para obtener ¢l criterio de adquisicion,
sino por la ocurrencia de generalizacidon en comportamientos, situaciones,
personas y el tiempo. La generalizacién no es automatica, sino que debe ser
activamente programada, asi como las estrategias y técnicas para cada alumno,
tarea, comportamiento, etc, ademas de los recursos disponibles.

Por esto incluyen en su programa un plan de generalizacion en el que se
determinan los objetivos funcionales por los padres y los profesores, y se
definen las caracteristicas del ambiente natural También incluyen la
evaluacion del plan de generalizacion, con pruebas estructuradas y la
observacion en ambientes naturales (utilizando frecuencias y porcentajes) La
ratio ideal de generalizacion seria lo que una persona normalmente desarrollada
puede ejecutar en lunas mismas condiciones. La ratio de respuestas correctas lo
sitian en el 80-90%. El mimero de observaciones naturales , de al menos 50. Y
el numero de ejemplares de 3 a 5.

Actualmente, Fox y McEvoy (1993) afiaden dos formas de mejorar la
generalizacion, ademas de abogar por las de :

- Entrenamiento en ejemplares multiples

- Mantenimiento natural de contingencias

- Contingencias indiscriminables

- Programaciodn de estimulos comunes

- Generalizacidbn mediada a través de consignas verbales y de
autocontrol

- Tacticas de "generabilidad” ( generality ) o durabilidad , que es una
forma topografica de la generalizacion, y que puede lograrse sin que de
dé una generalizacion funcional (por ejemplo, el reforzar el compartir
juguetes con un compafiero puede mejorar la interaccidn con ese
compaifiero ( generalizacidn) y con otros ( "generabilidad™).

Mayor y otros (1993) indican una serie de condiciones que mejoran en
alguna medida la generalizacion, las cuales se exponen a continuacion.

- Presencia de multiples modelos para qﬁe los sujetos puedan aumentar la
probabilidad de identificarse con z2lguno de ellos . ( Schunk, Hanson y Cox,
1987)

- Utilizar distintas tareas en el entrenamiento. De esta forma los nifios

conseguirian desarrollar representaciones cognitivas generalizables, en vez de
respuestas a tareas especificas. Para que sean generalizables, sefiala
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Meichembaum (1985a), las autoinstrucciones de los modelos han de
interiorizarse en los nifios de la misma manera en que las verbalizactones pasan
a ser pensamientos. E] mismo sefiala una serie de sugerencias para favorecer la
generalizacion de un programa de entrenamiento.

1. El entrenamiento ha de ser prolongado y meticuloso. Ademas que
implique una retroalimentacién informativa, es decir, tanto de la
explicacion  de la estrategia como de las oportunidades para
practicarla. Hay que adecuar la velocidad del programa a las
necesidades de los participantes y asegura la aplicacion de la estrategia
en diversas situaciones

2. Los aprendices deben participar como colaboradores en la
generalizacion de estrategias cognitivas. Deben entender el propésito
y las razones del entrenamiento.

3. Deben ser estrategias generales que puedan aplicarse a una gran
variedad de situaciones. Al mismo tiempo deben ser individualizadas,
respetando el estilo personal de cada aprendiz.

4. Ensefiarles para que sean conscientes de sus procesos cognitivos.
Posteriormente ya se automatizaria con Ja practica.

5. Valerse de un modelo que compaita pensamientos y sentimientos con
el aprendiz. Ademas hay que tener en cuenta que el entrenador ha de
tener atractivo y credibilidad para los alumnos.

6. Es recomendable que exista cierta experiencia previa en la tarea en la
que van a aplicarse las estrategias metacognitivas para que posean
habilidades basicas . Se ha comprobado que los nifios que mas se
benefician de estos programas son los que tienen adquiridas las
habilidades basicas para el desempefio de una tarea y tienen poca
autorregulacion en  su conducta. Si se aplica sin que existan dichas
habilidades basicas, es posible que haya que empezaran a ser eficaces
cuando se dominen los prerrequisitos.

7. Graduvacion secuencial de la dificultad para que se dé la
transferencia. El conjunto de situaciones instruccionales deberia ser
tal que los elementos comunes  entre la situacion de

entrenamiento y los contextos de generalizacion  sean evidentes y los
distractores minimos.

8. Implicacton activa del aprendiz en los entrenamientos para que sea
posible la transformacion mental de la tarea.  No se trataria de la
repeticion de la  respuesta, st no de la transformacidon mental y la
ampliacion de la estrategia a otros terrenos . Dicha  transformacion
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hace que se desarrollen nuevas estructuras cognitivas. El
autor recomienda que se acompafien los entrenamientos con la
practica en el uso de imagenes.

9. Enmascarar progrestivamente las instrucciones, pistas y apoyos , junto
con un programa de incentivos. Asi se puede lograr la implicacion
activa y la motivacion del aprendiz

10. Aplicar el entrenamiento en varios entornos e implicar a distintas
personas para que promuevan la aplicacidn de estrategias en
contextos naturales. También se puede trabajar  este  aspecto
enumerando con los alumnos las  situaciones en las que podrian
aplicarse esas estrategias y haciendo que se imaginen a si mismos
aplicandolas en esos contextos.

11. Utilizar incentivos y refuerzos para lograr una satisfaccion optima.
Ademas conviene influir en el entorno para que las contingencias
sean positivas cuando estan aplicando las estrategias metacognitivas
que ya se han adquirido.

- Factores motivacionales

Sin la accion de la motivacion ninglin programa que se precie
puede ser eficaz. Ha de tenerse muy presente cuando se elaboren los objetivos
del programa. Se van a exponer una serie de ideas clave sobre la motivacion
que tienen evidencia empirica y que pueden ayudar a la hora de elaborar
programas de estrategias metacognitivas que se pretende sean generalizadas,
cosa que tratan especificamente Mayor, Suengas y Gonzélez (1993) .

Es muy importante la creencia del propio sujeto en su
autoeficacia . La autoeficacia se mejora o mantiene cuando los préximos
ofrecen mas motivacion que los distales, ya que es mas facil juzgar el
progreso hacia los primeros. Los especificas son mas motivantes que los
generales. Y respecto a la dificultad, mejor poner menos al principio y mas
al final para mantener un similar nivel de motivacién (Schunk, 1991).

Las atribuciones al propio esfuerzo en la consecucion de éxitos
tiende a que se generalicen los aprendizajes adquiridos a nuevas
situaciones.(Kurt y Borkowski, 1984). Por eso todos los programas deben
incluir explicitaciones que subrayen la utilidad de las estrategias, asi como
retroalimentacion informativa.
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Son necesarias todo tipo de estrategias para lograr la motivacion
de sujetos especiales, ya que muchos de sus fracasos escolares se deben a este
aspecto (Short, Weissberg-Benchell, 1989). Hay que ajustar los programas a los
sujetos segun sus niveles de desarrollo cognitivo . Y no sélo respecto a la edad
cronolégica (Cohen y Meyers, 1984)

Los nifios en la fase preoperacional carecen de la capacidad de separar
la forma del contenido, por lo que pueden aprender autoinstrucciones
especificas, pero no se benefician de las generales para la transferencia a
tareas nuevas. Esta generalizacion solo se observa en nifios que ya han
alcanzado la fase de operaciones concretas. Para considerar que un sujeto ha
pasado a operaciones concretas ha de mostrar conservacion en nimero 'y
cantidad y dar explicaciones verbales.

Estos mismos autores encontraron que el “Método de Descubrimiento
Dirigido" era mas eficaz que ¢l entrenamiento en autoinstrucciones para
generalizar lo aprendido, pero solo para aquellos nifios que ya realizaban
operaciones concretas. Este método consiste en un intercambio de
preguntas y respuestas con el experimentador hasta que el nifio logra descubrir
las autoinstrucciones especificas o generales que se emplean en cada caso.

En lo que hay acuerdo es que la metacognicion es un factor importante
para el Mantenimiento y la Generalizacion.

2.6.4. Mantenimiento, Transferencia y Generalizacién en personas
con retraso mental

En los es.tudios sobre Metacognicidn y nifios especiales, Borkowski y
Kurt (1984), revisan los trabajos al respecto y sefialan los siguientes hallazgos:

- El "feedback" sobre el valor de la estrategia incrementa la probabilidad
de la transferencia de dicha estrategia { Kennedy y Miller, 1976)

- También el “feedback"sobre el valor memoristico de la estrategia tiene
resultados positivos, aumentando el comportamiento estratégico. (Paris y
Lindaver 1982 )
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- En los entrenamientos son sujetos normales y retrasados, se encuentra
que sucede el Mantenimiento de las estrategias, pero no la Generalizacion. (
Campione y Brown, 1977, Burguer, Blackman. Holmes y Zetlin, 1978 ).

- Se da una mejor generalizacién cuando se entrena tanto en las
estrategias, como en la instruccidén metacognitiva general. También la mejora la
metamemoria.( Paris, Newman y McVey, 1982). Sin embargoe otros autores
tuvieron éxito con el entrenamiento general, pero no con tareas especificas(
Lodico, Ghatala , Pressley y Bell, 1983)

- Existe una correlacion significativa entre la transferencia y el
entrenamiento én Metamemoria y esto es lo que da lugar a una hipdtesis
bidireccional de que la metamemoria mejora la generalizacion y ésta es
enriquecida por ella.( Cavanough y Borkowski, 1979; Kendall y otros, 1980) .
Ademaés la metamemoria operaria en dos niveles: mediando en tarcas de
estrategias  especificas  (subordinadas) y en estrategias ejecutivas
(superordinadas) (Kurt y Borkowski ,1984 ). La informacion sobre estrategias
parece mejorar la realizacién, aumentando primero el conocimiento
metamemorico, el cual aumenta la probabilidad del transfer de estrategias. Se
obtienen mejores resultados con el entrenamiento en estrategias, que con el
metacognitivo por si mismo ( Kurtz y Borkowsky, 1984). Por eso, parece que lo
que cambia es un conocimiento especifico de la estrategia mas que un
conocimiento general sobre la memoria ( Kreutzer, Leonard y Flavell, 1975).

- La deficiencia puede explicarse como un estado de conocimiento
inmaduro sobre metamemoria y esto es lo que produce problemas para el
Mantenimiento y la Generalizacion ( Borkowski y al. 1985)

Respecto a la generalizacion de autoinstrucciones, Cohen y Meyers (
1984) realizan una serie de experimentos sobre la generalizacion de
autoinstrucciones, basandose en la conceptualizacion de Bransford ( 1979) y
Jenkins ( 1978) quienes sefialan los siguientes componentes de la
generalizacion:

a) Estatus cognitivo : serian las habilidades cognitivas del aprendiz. El
nifio es activo en el proceso de intervencion (atencidon, discriminacion,
comprension y ejecucion)

b) Actividades de aprendizaje: los procedimientos de instruccion
demandados ("rol-playing”, modelado, ensayos, etc.)

¢) Naturaleza de los materiales : que apoyan y ayudan a la tarea.

d) Los criterios de la tarea : para evaluar la eficacia de la intervencion y
de la generalizacion y el mantenimiento.

Cohen y Meyers (1984) adoptan este modelo para realizar unos
experimentos sobre autoinstruccién . Son una variante de la modificacion de
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comportamiento cognitivo, desarrollada por Meichembaum y Goodman (1971),
quienes sugerian que la autoguia contenia estrategias de autodireccion,
autoevaluacién, automonitorizacion y autorrefuerzo.

Se entrena al nifio primero abiertamente y después encubiertamente,
una serie de estrategias de autoguia acompafiada de demostraciones
comportamentales, para cubrir faltas de una actividad cognitiva mediacional
incompleta. También se le entrena a enfrentarse con los errores cometidos
durante la tarea. Los efectos de este entrenamiento han sido entre otros, los de
la generalizacion a otras tareas y situaciones.

Esto es lo que hace que estos enfoques basados en la autoinstruccion
sobre eventos mediacionales las hacen ser una tactica de generalizacion, incluso
el objetivo de la generalizacion deriva del fallo de una conceptualizacion y
evaluacion propia de la instruccion contextual.

Sus investigaciones fueron con nifios en periodo pre-operacional y
operacional, y sobre la eficacia de las autoinstrucciones. Intentaban ver la
influencia del contenido de la estrategia de autoguia ( segin la naturaleza de los
materiales) y los procedimientos para las instrucciones ( caracteristicas de las
actividades del aprendizaje). Se les entrend en una tarea perceptiva como
medida de la generalizacion: la MFFT (Matching, Familiar Figures Tests, de
Phillips, 1964). Se le pedia al nifio que elija un dibujo entre 6 y que sea igual a
un modelo, usandose 6 en el pretest y 6 de dificultad similar en el postest. La
generalizacidon se construyd con dos formaciones de 3,5y 7 estimulos.
Utilizaron 7 tipos de objetos simétricos. Habia una forma correcta (perspectiva
ey océntrica), una transformacion de izquierda a derecha y una transformacion
posterior ( perspectiva opuesta) y una transformacion imposible. El nifio tenia
que analizar y comparar partes del estandar para hacer corresponder partes de
las alternativas. La informacion disponible para otra persona tenia que ser
inferida y no simplemente apareada. De lo tres experimentos que realizaron
extraen estas conclusiones e implicaciones :

- El procedimiento de descubrimiento dirigido es muy dificil para los
nifios preoperatorios. La naturaleza demandante del procedimiento parece
interferir con la integracion necesaria par la generalizacion.

- Los nifios de operaciones concretas son capaces de generalizar después
de la demanda cognitiva del procedimiento del descubrimiento dirigido, ya sea
especifico o general su contenido.

- Parece haber una discrepancia en las técnicas de intervencion

necesarias para la generalizacion, que tendrian que ver con la interaccion de los
4 componentes de aprendizaje: estatus cognitivos, actividades de aprendizaje,
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naturaleza del material, tareas criterio. Esta discrepancia provoca actividad
cognitiva, pero para los nifios preoperatorios esta discrepancia es demasiada.
Para los de operaciones concretas el método tiene una discrepancia que les
favorece.

- El contenido general implica mayor actividad y éxito que el especifico,
si el procedimiento no es demasiado demandante. El contenido general puede
dar un guia de ayuda y fomentar mas procesamiento cognitivo activo, que el
especifico.

- Debe haber una programacion de estrategias de generalizacion y de
adaptacion durante el entrenamiento, a través de condiciones que impliquen
actividad cognitiva.

Los estudios sobre la Metamemoria en nifios con dificultades de
aprendizaje, Borkowski (1985) se exponen en el apartado 1.3.4., ya que se ha
enclavado en las caracteristicas cognitivas de las personas con retraso mental,
aludiendo entre ella a la memoria.

Gran parte de la investigacion sobre la cognicidn de los nifios y
adolescentes con retraso mental | se ha centrado sobre los metacomponentes
{ como la anterior de Borkowski) y sobre las limitaciones en mantenimiento,
transferencia y generalizacion Los resultados al respecto son contradictorios y
pesimistas en general .

Se dan numerosas dificultades metodoldgicas en la investigacion, por
ejemplo la pobre caracterizacion de las muestras, la dificultad de la entrevista o
la introspeccion, etc. Los resultados generales que se obtienen es que parece
que el patron de desarrolio de la metacognicidn es semejante en nifios
"normales" y los de leve retraso mental, pero con ciertos desniveles entre
ambos grupos. Sin embargo, a pesar del entrenamiento, y aunque a partir de los
6-8 afios pueden juzgar el efecto de una estrategia, son incapaces de utilizarla
con éxito. No obstante, esa inhabilidad metacognitiva puede ser mds funcional
que estructural, ya que no hay que olvidar la influencia que tiene la
personalidad ( locus de control, experiencia personal, etc) en la
metacognicion.( Molina y Arraiz, 1993)
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2.7. Autorregunlacién y Autoaprendizaije

La autorregulacion ha sido algo deficitaria en su analisis experimental,
quizas por su incierto estatus epistemologico. Sus resultados empiricos son, sin
embargo, satisfactorios, con bases y metas lejanas, pero con un rango
fenomenoldgico restringido y campo pragmatico limitado en el que tomar sus
datos. Va avanzando hacia teorias fuertes y modelos constructivos . Karoly,
1993)

Una de las definiciones de autoaprendizaje nos la ofrece Zimmerman
(1986): “grado en el que los alumnos son participantes activos de su propio
proceso de aprendizaje, de forma metacognitiva, motivacional vy
comportamental “. Otros autores hablan del " auto-feedback " que sirve para
monitorizar las estrategias (Carver y Scheider, 1981; Zimmerman, 1988). Los
autores fenomenoldgicos opinan que esto tiene que ver con los procesos de
autoestima, autoconcepto y autorrealizacion (McCombs y Whisler, 1989). Los
operantes lo conciben como un autorrecuerdo, autorreforzamiento y autocontrol
{Mace y Kratochwill, 1988).

2.7.1. Autorregulacién y Autoaprendizaje en las personas “sin
retraso mental”,

Respecto a la autorregulacion también se da un desarrollo, dado que
estos procesos son responsables del control y del ajuste del pensamiento vy la
conducta, de las demandas internas de la persona y las externas. Kopp (1982)
ha propuesto tres fases:

1) Control inconsciente (de 0 a 1 afio). Consiste en mecanismos
neurofisiologicos para protegerse del exceso de estimulacion y de
malestares.

2) Control consciente (de 1 a 3 afios). Reconocen las peticiones del
adulto, inhiben la conducta que se les prohibe, posponen una accidn etc.

3) Autorregulacion (desde los 4 afios). Se diferencia cuantitativamente
del autocontrol, pero no cualitativamente. Se basan en la capacidad de
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representacion utilizando simbolos. La autorregulacion es mas flexible, se
adapta al cambio, es mas reflexiva e incluye introspeccidn, conciencia o
metacognicion.

Estas fases se basan en las descritas por Piaget (1954) cuando se referia
a mantener el equilibrio entre la persona y las influencias externas. Estas son: 1)
regulacion auténoma, que es la regulacidn de la ejecucion o accion, 2)
regulacidn activa, en la que se evalvan teorias en accion, como las de ensayo y
error, que. se da en la fase de operaciones concretas, y 3) regulacion consciente,
con hipétesis mentales que pueden contrastarse en la imaginacion, y hay
reflexion consciente y verbalizacidon de los procesos mentales.

También Vigotsky (1934, 1978) se referia a la autorregulacion como la
segunda fase del desarrollo del conocimiento, con acciones conscientes
dirigidas a una meta, en vez de automaticos como en la primera fase de
adquisicion. A medida que se van desarrollando las habilidades
metacognitivas, los nifios van asumiendo el papel del adulio, dandose las
instrucciones en voz alta y, posteriormente, pensandolo. Los "otros" adquieren
un papel relevante en el desarrolio de la metacognicion .

Los adultos y compafieros con mayor experiencia actuarian como
mediadores, organizando el entorno, interpretando, dando significado a los
acontecimientos, y analizando la informacién en sus aspectos relevantes,
haciendo categorias, recordando, etc. Es decir, tanto el conocimiento como los
procesos cognitivos se transmitirian socialmente.

Las teorias ponen la atencion en los factores por los que falla la
autorregulacion. Tanto los cognitivo-constructivistas como los vigotskynianos
asumen que esta capacidad se desarrolla en la edad escolar. Los piagetianos
opinan que el egocentrismo es una factor limitador, y los de la escuela rusa
afirman que se basaria en el mal uso del lenguaje. Sélo los constructivistas
hacen referencia a las limitaciones del funcionamiento metacognitivo (
Flavell, 1979).

Cuando los nifios yva han alcanzado una edad en la que funciona el
aprendizaje autorregulade los fallos se podrian atribuir a uno de estos factores,
en palabras de Zimmermza y Schunk, (1989):

1. Los alumnos no pueden creer que un proceso de autorregulacion
conocido de autorregulacion funcione en un contexto particular.

2. Los alumnos no se creen que esto pueda funcionar.
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3. No estan suficientemente motivados. La mayoria de las teorias
reconocen que la autoregulacion requiere un tiempo de preparacion
adicional, vigilancia y esfuerzo y los alumnos deben estar motivados.

A continuacion se va a exponer en una tabla ( tabla 9 ) las respuestas
que las diferentes teorias a cinco preguntas que establecen Zimmerman y

Schunk.

1. ¢ Qué motiva a los alumnos a la autorregulacion?

Stuart, 1967)

molivacion, la
cognicién y el
afecto,

{ Mischel,
1968. Wylie,
1968, Marsh y
Shavelson,
i983)

Mcnlove 1967)

1984. Como ¥
otros 1983 |
1986)

'OPERANTE | FENOME- COGNITIVO- | VOLICIO- VIGOTSKY COGNITIVO-
NOLOGICA  |SOCIAL NAL CONSTRUCTI-
VISTA

Reforzadores | Autocongeplo | Expectativas Expectativa de | Lenguaje Motivacién
externos. a) Global: externasy la logroy la interno: inherente,
Autorreforzami | imagen del aytoeficacia, volicion, que | a) del "self" ; confliclo

ento frecuente | aprendiz que se | Teoria triadica ( | resulta de Ia motivacion y cognitivo,
(Estimulos autorregula en | interaccion motivaciony  jafecto. esfuerzo y
discriminati- | conocimiento, |entre lo de la decision. | b)delatarea: | control personal.
vos de los destrezas y personat, lo { Ach.1910; estrategias de | (Barlett, 1932
reforzadores) | habilidades. comporta- Misiak y solucion de English y

( Skinner, B) Especifico: | mental ¥ lo Sexton. 1966: | problemas. English. 1938,
Mcfall, 1970; | percepcion de | ambiental) Lewin, 1926; Piaget, 1952}
Broden. Hall y | 1a habilidad ( Bandura. Seligman,

Mitts, 1971 para dirigir la | Grusec y 1975, Kuhl,
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2. ¢ Qué proceso es el que produce la autoactivacion o la
autoconciencia?
OPERANTE FENQME- COGNITI- VOLICIONAL | VIGOTSKY | COGNITIVO
NOLOGICA | VO-SOCIAL CONSTRUC
-TIVISTA
Automonitori- | Autoconcien- | Autoeficacia. Autoconcien- | Operaciones: | Estadio de
Zacion 'y cia: presente en cia: su eficacia | inconscientes v | operaciones
autorrecuerdo | todo Autoobserva- ] depende dela | producidas por | formales
funcionamien- | cidn orientacion el contexto. ( Piaget, 1932,
to psiquico. dominante en Flavell, 1979)
Esta en la persona Acciones:
relacion inversa (rumiaciones, | metas Autocompe-
con la focus de individuales. tencia.
defensividad control
{ McCombs, extrinseco, Esfuerzo.
1986) vacilaciones).
Tarcas
Monitoriza- académicas.
cién cognitiva.
Estratcgias
Control de instrumentales
atencion.
3.;Qué procesos de autorregulacion son los responsables del
rendimiento escolar?
OPERANTE | FENOME- COGNITIVO- | VOLICIO- VIGOTSKY COGNITIVOC
NOLOGICA | SOCIAL NAL ONSTRUCTIVI
STA
Automonito- Percepceiones Autoobser- Conirol dela | Lenguaje Aulocompe-
rizacién vacion: cognicion. cgocéntrico: tencia.
1dentidad aprendizaje de Transicién
Autoinstruc- la antoevalua- | Control entre el Esfuerzo.
cién. Autoevalua- cion. emocional. lenguaje
cioén, externo e Tareas
Autorrefor- autoplanifi- Autojuicio: Control interno. académicas.
zamiento €acion, comparacio-nes | ambiental
{ s0lo vale si autometas, de nivel de Estratcgias
hay contin- automonito- realizacidén con instrumenta-
gencias rizacion, las metas de les.
relardadas) autoprocesa- apren-dizaje.
miento,
autocodifi- Autorrealiza-
cacion, cidén
autorrecupe- a) personal
racion, motivadores
autoestrate- evaluativos y
gias. sentimientos de
satisfaccién o
no-satisfac-
Cion.
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3. ; Como afecta el ambiente fisico y social?

QOPERANTE | FENOME- COGNITIVO- | VOLICIO- VIGOTSKY COGNITIVOC
NOLOGICA SOCIAL NAL ONSTRUCTIVI
STA
Los procesos A través del Procesos Control Ambiente Conflicto
internos son profesor, que sociales. cognitivo de la | social: cada cognitivo
definidos en ayuda al ( modelado, accion, para destreza
términos de alummno a persuasion etc,) | controlar el autorreguladora | Conflicto
comporta- autorregularse ambiente fisico | es produc-to de | ambiental
miento ¥ su Procesos de ¥ social. mutlti-ples
relacion con el aujorregula- encuentros
ambiente, tanto cién: dominio sociales.
{isico como de experien-
social. cias, autover-
balizacion,
autoatribu-
ciones, metas
proximales.
Factores
ambientales:
naturaleza de la
tarea. situacion.
4. ; Como se adquieren las capacidades de autorregulacion?
OPERANTE | FENOME- COGNITIVO- | VOLICIONAL | VIGOTSKY COGNITIVO-
NOLOGICA SOCIAL CONSTRUCTI-
VISTA
Meétodos Desarrollo de | Interacciones Entrenamiento { Internaliza-cidén { Acciones que se
instrucciona- los autopro- ambientales para qgue la de inieriorizan para
les(modeiado. |cesos persona interacciones  { formar
reforzamien-lo controle su sociales. representa-
instric-ciones estado o ciones mentales.
verbales, accion,
modelos
cficaces,
contingencias
externas)

Tabla 7. Respuestas de las diferentes teorias a las cinco preguntas sobre
autorregulacion planteadas por Zimmerman y Schunck ( 1989)
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2.7.2. Autorregulaciéon y Autoaprendizaje en personas “con
Retraso Mental”

Consiste en ensefarles claves discriminativas para que controlen
el propio comportamiento. Estas técnicas de autorregulacion requieren menor
control y tiempo del profesor que los métodos comportamentales. Los sujetos
aprenden a automonitorizar sus acciones, a tener clara la meta de su
comportamiento y a autodeterminar las contingencias. Por ello, es (itil examinar
la habilidad para discriminar, el funcionamiento verbal y la capacidad de
control verbal. Se pueden diferenciar varios tipos:

Autorrepgulacion estdndar; se trabaja la habilidad para comportarse
segun las normas soctales y para ganar autonomia.

Automonitorizacidn : ha tenido éxito con las personas con retraso
severo. Por ejemplo Zegiob, Klukas y Junginger (1978) entrenaron a este tipo
de personas para disminuir la conducta estereotipada. Primero les explicaron los
métodos, después lo modelaron y por ultimo les recordaban las instrucciones.
Disminuyeron las estereotipias y las ganancias se mantenian 6 meses después.

Autorreforzamiento: se ha usado junto a técnica de monitorizacion, En
un estudio de Shapiro y Klein (1980), consiguieron que los alumnos se
reforzaran y automonitorizaran, primero con ayuda del profesor y después sin
ella. Los resultados se mantenian dos mese después.

Autocontrof : es la habilidad para retrasar la gratificacion . Se puede
aplicar en dos estadios , segun Kanfer y Gaelick (1987), El primero , decidir
sobre el autocontrol y decidir sobre si el retardo de gratificacion va a ser a
corto, medio o largo plazo, y segundo, aumento gradual del retardo. Se ha
comprobado que los refuerzos secundarios son mas eficaces para demorar la
gratificacion que los primarios, en adolescentes, (Franzini, Litrownik y Magy,
1978)

Solucidn de problemas © D'Zurillo y Goldfried (1971) han propuesto 5
estadios: orentacion general, definicion y formulacién del problema,
generacion de alternativas, toma de decisiones, verificacion de las soluciones.
Esto se aplicd para problemas sociales, familiares y ambientales los resultados
fueron positivos, teniendo en cuenta que necesitaron 40 sesiones de

entrenamiento { Ross y Ross, 1973-78)

Las implicaciones educativas de estos métodos se pueden resumir en
que parece que lo mejor es una combinacion de autorregulacion que sea la
estandar,  automonitorizacion y  autorreforzamiento.  También  las
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generalizaciones han sido positivas, por lo que se pueden aplicar con buenos
resuitados. Se observa que es necesaria una capacidad de regulacion verbal, asf
como el control def profesor. Estas técnicas permiten que los sujetos sean mas
independientes.

En investigaciones mas actualizadas, Whitman (1990) define el retraso
mental en términos de alteracion de la autorregulacion, y describe a ésta como
una destreza compleja que se desarrolla como una de tantas y que puede ser
ensefiada mediante técnicas comportamentales. Es un proceso guiado
lingiiisticamente. Por ello, los sujetos que estan retrasados en el lenguaje se
retrasan también en la autorregulacion. También considera importante la
motivacion y la base experiencial de la persona.

Afirma que ejercitando el autocontrol las personas con retraso pueden
aumentar la probabilidad de actuar con éxito sin direccion externa, mantener fo
que han aprendido y generalizarlo. Si la sociedad les percibe mas autonomos
actuara mas positivamente hacia ellos, lo que aumentaria el sentido de
autoeficacia.

Respecto al desarrollo de la autorregulacidon en estos sujetos, primero
hay que aprender a emplear varias estrategias especificas y comprender su
utilidad con el uso repetido. También debe aprenderse a seleccionarlas y a
reconocer y apreciar la importancia de ser estratégico. A traves de la instruccion
verbal se aporta este conocimiento, también pueden expresarlo, dirigir su
comportamiento, transmitir procedimientos de intervencion y autoinstrucciones.
Por esto, los alumnos deben tener competencia de lenguaje expresivo y
receptivo.  Sefala la diferencia entre conocimiento y comprension. E}
conocimiento es ser capaz de verbalizar informacion especifica sobre la
estructura y las estrategias de la tarea, hacer comparaciones entre las tareas y
articular reglas de toma de decisiones. Comprensiéon es una utilizacion
apropiada de conocimiento verbalmente representado en  situaciones de
realizacidon especificas.

Este mismo autor sehala que las personas tienen que  superar
deficiencias motivacionales y corregir creencias atribucionales problematicas,
por los que debemos darles no solo oportunidades de autorregulacion, sino
tener destrezas de autorregulacion gradualmente dispuestas, para desarrollar
una historia de éxitos. Por esto es importante que los errores no sean una
ocasion para el autodesprecio, sino para percibir que hace falta mas esfuerzo o
que se requieren otras estrategias.
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En los programas de autorregulacion para personas con retraso habria
que tener en cuenta:

- La autorregulacion es una destreza compleja, pero que desarrolla otras
destrezas

- Los educadores deben determinar el proceso que va a ser ensefiado
- Hay que comprender la estructura de las tareas y del ambiento
- Es un proceso basado lingtisticamente.

- El aprendizaje es similar que en las personas "normales”, pero las
deficiencias del lenguaje hacen que los sujetos retrasados se retrasen.

- La autoinstruccidn es un formato ideal para ensefar destrezas a
personas con retraso, debido a sus dificultades en lenguaje.

- Tener en cuenta la motivacién y las atribuciones.

- La enseilanza de autorregulacion puede basarse en entrenamientos
comportamentales tales como instigacion, retirada de ayudas,
enc .denamiento, refuerzo y modelado.

Ha habido comentarios de otros psicélogos hacia esta perspectiva de
Whitman. Por ejemplo:

. Baer (1990) coincide con ¢l en que se da un déficit en autorregulacion,
pero no es suficiente para explicar el retraso, ademas de seflalar las dificultades
metodologicas para medir este aspecto: hay gran variedad ( autoguia,
automonitorizacion, autoevaluacion...), solo es un medidor del comportamiento,
etc.

. Kendall (1990), sefala que no solo se trata de que las personas con
retraso tengan deéficit lingiistico , el cual es responsable de la falta de
autorregulacion, sino que ademas existen fallos cognitivos, como ausencias en
el proceso de pensamiento.

. En esta misma linea se decanta Meichembaum(1990), quien opina que
hay que entrenar tanto en lo comportamental (arreglo de contingencias,
encadenamiento, estimulos de control...), como en lo cognitivo
( descubrimiento, andamiaje, aprendizaje reciproco...).

. Pressley (1990) apunta cuatro consideraciones sobre lo mismo: 1.

Respecto al lenguaje son también importantes los sistemas de representacion
no-verbal, 2. Hay que entrenar la autoinstruccion, pues por si sola no se suele
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dar, 3. Hay que detallar la graduacion de ayudas para ayudar al profesor, y 4.
Las consideraciones de Whitman hay que completarlas con estudios
educacionales.

. Por qltimo, Wertsch y Hagstrom (1990) hacen una reformulacion
vygotskiniana de su tesis, indicando que este autor realiza una gran aportacion
al intentar combinar dos paradigmas diferentes como el conductual y el de la
escuela soviética, y que hay que matizar como puede desarrollarse el
autocontrol, como transferirlo a otras situaciones y como generalizarlo a otros
procedimientos educacionales.

La respuesta de Whitman a estos comentarios, es reafirmandose en su
tesis, aunque matizando y aclarando conceptos. Le sigue pareciendo "atil" ver
el retraso mental como un desorden en la autorregulacién dado el problema que
tienen de actuar independientemente y de mantener y generalizar lo que
aprenden.

Responde a Baer que esta de acuerdo con €l en que hay varios
mediadores cognitivos de la autorregulacion, pero €l sigue viendo el lenguaje
como el mas importante.

Coincide con Kendall en que debe primero ensefiarse comportamientos
adaptativos especificos para después regularlos, pero no le apoya en que los
procedimientos de ensefianza deban ser cualitativamente distintos y afiade que
las personas con retraso pueden tener repertorios lingiiisticos aprovechables .

También sefiala que el planteamiento de Meichembaum es compatible
con el suyo y admite que los retrasados tiene deficiencias estructurales, por los
que los procesos instruccionales deben adaptarse, pero no emplear métodos de
ensefianza diferentes.

Muestra su acuerdo con Pressley en que el lenguaje no es el (nico
sistema autorregulador, confiriendo importancia a la imagen. También coincide
con Wertsch y Hagstrom en que debe aplicarse el aprendizaje reciproco.

Respecto a la contestacion que le ofrece a Pressley, otros estudios
corroboran lo que afirman los dos autores: Chan, Cole y Morris (1990)
demuestran que las tlustraciones de secuencias espacio-temporales en la lectura
de textos mas la instruccion visual , comparada con la de ilustraciones solas y
relecturas, era mas eficaz para facilitar la comprension de los lectores
desaventajados.
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3. LA COMPRENSION LECTORA

Todavia se sigue considerando la comprensiéon lectora comoe un mero
proceso de transferencia de informacién. Los programas tradicionales de
ensefianza de comprension consisten en un texto y unas preguntas mas o menos
literales que se hacen después de la lectura. Dicho método continia
aplicandose, aunque ya hay mucha investigacion que aboga por otros tipos de
ensefianza, mas basados en la metacognicion y la autorregulacion. En general se
presta poca atencion al lector y se prescinde del conocimiento que puedan
aportar al texto.

In este estudio se va a considerar la comprension lectora como un
proceso activo por el que el sujeto accede al significado del texto a partir tanto
de los contenidos y claves formales del mismo, como de su conocimiento y
expectativas. Esto supondria una serie de cambios , como apunta Cairney
(1992) en el papel del profesor, que pasa a ser menos directivo y mas atento a
los intereses y procesos lectores de los alumnos, un cambio respecto a los
textos, que preferiblemente han de ser completos, para que aporten un contexto
adecuado, participacion del grupo, y consideracion de la motivacion y el fin de
la lectura.

Al considerar la comprension lectora como un proceso me baso en que se
da un progreso educativo, tal y como demuestra Quintero (1992-1993) en un
estudio longitudinal con alumnos espafioles. Parte de preescolar y después toma
medidas varios afios después en 1°, 4° y 8° de EGB. Encuentra que se da una
evolucion ascendente en la comprension de textos y que las puntuaciones se
homogeinizan. Esto demuestra que la ensefianza en Espaiia logra una mejora de
la comprension lectora con los métodos tradicionales , por lo que debe
esperarse evolucidn en la comprension con los sistema ordinarios.

Se va a partir de la metacognicion y el metalenguaje para aproximarnos a
su estudio, ademas de la mecanica de la lectura, puesto que en la comprension
interviene tanto el pensamiento como la percepcion. Algunos autores afirman
que la percepcién ha de estar basada en claves del sujeto, mas que en las
perceptivas, de las que tiene que liberarse para que no se produzcan errores
como "la visidon encapsulada” o la paradoja de cuanto mas intentemos
memorizar, menos recordaremos y comprenderemas , y se acceda mejor al
significado que se va construyendo. { Smith, 1990)
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3.1. Modelos de procesamiento de la lectura y de la comprensién

[ectora

Se van a denominar los modelos mas importantes del procesamiento
lector para después pasar a exponer una serie de criticas sobre los mismos y el
planteamiento de un modelo interactivo como explicacion del proceso
metacognitivo y la comprension lectora.

Existen varias clasificaciones de los modelos de lectura, como las de:
De Beaugrande (1981), Gibson y Levin (1975), Massaro (1975), Lesgold y
Perfetti (1981), Singer y Ruddel(1985) y Adams (1982). Se van a denominar
algunos de los modelos presentes en estas clasificaciones :

1. Modelos de procesamiento ascendente ("bottom-up"): abogan por que
el sujeto procesa la informacion linealmente, construyéndose el significado de
abajo a arriba. Postulan una distribucion jerarquica de los niveles, de unidades
inferiores a superiores, que iria desde el analisis de rasgos visuales a integracion
de silabas, y hasta el procesamiento semantico { Modelo de Gough ,1972, y de
Samuels y Eisenberg ,1981, entre otros)

2. Modelos de procesamiento descendente (" top-down"): el
procesamiento iria desde la semantica y las predicciones sobre el significado,
hasta la decodificacion. (Modelo de Smith ,1971; de Goodman ,1976, entre
otros)

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

4. Modelos de! procesamiento de la informacion (Morton, 1969;
Gough, 1972): aportan la idea de que existe un limite en la capacidad de
procesamiento mental, el cual hay que considerar para el aprendizaje de la
lectura.

5. Modelo del procesamiento en cascada: que consiste en que un nivel

de procesamiento opera sobre los componentes del siguiente, y sobre €] operan
los anteriores (McClelland, 1979).
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6. Modelos del contexto: que sefialan la influencia del mismo como
facilitador o que dificulta el procesamiento lector (Fischler, 1977, ¥ otros.)

7. Modelo del desarrollo ( Holmes, 1960}
8. Modelo psicolingiiistico transaccional ( Goodman, 1985}

9. Modelo afectivo (Matewson, 1979), etc.

Seguan una critica de Garner (1987) , refiriéndose a la clasificacion de
Adams (1982), los modelos de procesamiento ascendente o "bottom-up” (los
que describen la lectura como procedente de datos visuales y codificaciones de
alto nivel) son inadecuados porque fallan al explicar los errores en el
reconocimiento de palabras, ya que tanto lo sintactico como lo semantico
influye en este proceso. Tampoco explican como los procesos de alto nivel
influyen a los de inferior nivel.

Los modelos descendentes ("top-down") parten de los niveles mas altos
para explicar la lectura, como la generacion de hipotesis, hacerse preguntas y
las predicciones. Sin embargo, son inadecuados ya que la velocidad de generar
hipétesis no es mas alta que la de reconocimiento de palabras .

Los modelos interactivos no definen direccionalmente la fluidez de la
informacidn . La informacién sensorial, sintactica , semantica y pragmatica es
usada simultaneamente y compensan sus fallos.

Respecto a la comprension lectora Garner (1987) sugiere partir de un
modelo interactivo que explique la interaccion entre las expectativas del lector
y la informacion textual. Parte de la idea de que el conocimiento es importante
para le interpretacion de la nueva informacion y de ahi extrae su definicion de
"esquema": una estructura de conocimiento abstracto derivada de experiencias
repetidas con objetos y eventos, luego es un conjunto de expectativas. Dichas
expectativas guiarian la codificacidn y el restablecimiento (Anderson y otros,
1984). Tanto las metas de la lectura, como los esquemas ayuda a predecir lo
importante de la macroestructura del texto y es lo que se Ilama relevancia
textual { van Dijk, 1979) . Si las metas estan poco claras y la estructura textual
es deficiente, suelen producirse fallos en la comprension.

Ruddeli y als. (1994) hace una interesante revision teorica de los modelos
y procesos de la lectura, que han sido actualizados en la ya cuarta edicion de su
libro. Entre otros temas, tratan sobre la evolucion de la lectura en los miios, el
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reconocimiento de palabras y su relacién con la lectura, aprender a comprender,
la teoria del procesamiento automatico de informacién, desarrollo de la
escritura, etc. Se trata de una recopilacion de las tendencias actuales en le tema,
mas que un estudio de los modelos existentes.

Un autor espafiol: Lépez Sanchez (1994) ha ideado un programa en
pascal para investigar los procesos de comprension en la lectura, con el que
debemos animarnos a investigar para conocer mds a fondo los procesos
implicados en la comprension lectora. Se trata de una técnica de lectura
autoespaciada no-acumulativa, que presenta el material verbal dividido en
fragmentos y mide los tiempos de lectura y de decision léxica. Para mayor
informacion consultar en la revista Psicothema, vol 6, n® 1.

3.2, Componentes de la comprension lectora

Para comprender una lectura hemos de tener en cuenta variables del texto
( tipo, forma, lenguaje, tema, etc), de la persona que lee ( inteligencia,
habilidad lectora, intereses, conocimientos, etc.) y de la comprension que el
sujeto tiene del texto, como llamaba Armbruster (1986): la representacion del
mismo. Gonzalez Fernandez {1991) hace un repaso de : los conocimientos
previos, las metas de la lectura, la representacidn mental del texto y las
destrezas y estrategias implicadas.

3.2.1. Conocimientas previos

Un principio fundamental de las recientes teorias de la comprensién
lectora, de la solucion de problemas y de la toma de decisiones es que la buena
actuacton es estos campos depende de la activacidon y adecuada aplicacién de
los conocimientos previos relevantes ( Nessell, 1988; Pressley y al. 1990).
Sobre la organizacion de estos conocimientos se sabe mas bien poco, no
obstante, se van a exponer los tipos de estos conocimientos,

a) Esquemas

Un esquema es una estructura de datos que contiene informacion
abstracta y organmzada (jerarquica vy reticularmente) sobre sucesos
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experimentados repetidamente (Anderson y Pearson, 1984 ). De todos los
conoctmientos almacenados en los esquemas los que mas influyen en la
comprension de los textos son referidos al entorno fisico y social, los de cada
area de conocimiento y los de la estructura del texto { Armbruster, 1986). Sobre
éstos se encuentran guiones, planes y temas. Para la comprension de historias es
tan importante el conocimiento sobre la estructura del texto, como el
conocimiento del mundo que posee el lector ( Just y Carpenter, 1987).

Los esquemas tienen una serie de funciones (Anderson ,1985):

- Funcionan como marcos conceptuales para asimilar la informacion

- Facilitan fa atencion selectiva

- Posibilitan {a realizacion de inferencias

- Facilitan el almacenamiento y recuperacion de la informacion

- Permiten realizar diagramas o resumenes

- Ayudan a hacer hipétesis en caso de la no comprension del texto o de
fallos en la memoria

Los fallos en la comprension suelen deberse a que no se dan en el texto
las claves suficientes , que el lector no dispone del esquema necesario y que la
interpretacion del lector no coincide con la del autor { Armbruster, 1986). Por
ello, los esquemas han de ser medianamente especificos, para concretar, y
generales, para poder ser flexibles { Van Dijk y Kintsch, 1983).

b) Conocimientos del lector sobre los tipos de texto

Este conocimiento , su organizacidn y activacidn durante la lectura
influyen en Ja comprension y posterior recuerdo. Los textos mas estudiados han
sido los expositivos y los narrativos. Son caracteristicas de los primeros que son
verdaderos, genéricos, estilo propio, funcidn informativa. De los textos
narrativos se caracterizan por poder ser ficticios, tener referencia espacio-
temporal, funcién de entretenimiento, alto numero de inferencias (Graesser y
Goodman , 1985).

Los conocimientos que suele tener el lector se organizan en guiones sobre
el contenido y los personajes, asi como sobre los conocimientos especificos del
area. Estos ultimos son los mejores predictores de la comprension del texto
(Cummins y al,1988). De ahi la importancia de programas instruccionales que
contemplen las estrategias y la ampliacién de los conocimientos especificos.

E! vocabulario también contribuye decisivamente a la comprensién. De
hecho hay dos variables que destacan para predecir la facilidad o dificultad de
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un texto: la dificultad de las palabras y la estructura de las frases (Just y
Carpenter, 1987; Anderson y Freebody, 1985)

Es muy importante, ademas, la estructura textual, sobre todo en lo
referente a la causalidad y especificidad (Van dijk y Kintsch, 1983). Ademas la
"puena forma" de los textos influyen en los procesos causales y 1a captacién de
significados especificos (Pearson y Camperell, 1985). También se sabe que
influyen fas experiencias personales, incluso por encima de la estructura y de la
forma { McCabe y Peterson, 1990).

Olhausen y Rolier (1988) estudian el efecto conjunto de los
conocimientos previos y de la estructura en la comprension y el recuerdo.
Extraen las siguientes conclusiones:

- Los lectores que utilizan en su procesamiento la misma estructura que el

autor, tienen un rendimiento superior.

- El lector puede hacer uso de sus conocimientos para compensar las

carencias del texto.

- La capacidad para utilizar la estructura textual correlaciona con la edad

y el rendimiento general.

- Tanto los conocimientos previos sobre ef tema como sobre la estructura

del texto influyen positivamente en {a comprension.

- Si el lector dispone de conocimientos especificos, no necesita utilizar el

esquema organizativo del texto.

- L.a comprension y el recuerdo aumentan con la edad.

3.2.2. Las metas de la lectura

St el lector conoce 1o que se le va a pedir después de la lectura, pueden
ponerse en funcionamiento las estrategias de forma adecuada ( Gates, 1974;
Brown, 1990). Las diferentes metas pueden ser: obtener la idea principal,
detalles, recordar informacidn, resumir, compararlo con otro texto, identificar
informacién, estudiar, etc. La contrapartida de tener metas, es que los
contenidos que no encajen en [os esquemas que se activan se excluyen, o se
comprenden incorrectamente ( Tierney y Cunningham, 1984).

3.2.3. Representacion mental del texto

El resultado final de la comprension seria el de su representacion mental,
y se realiza a medida que se va leyendo el texto . Influyen en estas
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representaciones la estructura del texto y la actividad mental del lector. Es lo
que mas se recuerda de lo leido después de pasado un tiempo. Parece que son
propiedades atribuidas a la nueva informacion y los conocimientos previos del
sujeto ( Just y Carpenter, 1987).

Respecto al tipo de representaciones, parece que las teorias sobre modelos
mentales esta superando la polémica de si son de imagenes o proposicionales.
Las representaciones son mas faciles de elaborar si el texto es coherente, Se
caracterizan por guardar similitudes estructurales con la correspondiente parte
del mundo, siguen el piincipio de la economia, son dinamicos, incluyen
informacion que no aparece en el texto, son la base de futuras interpretaciones,
y se da una relativa a cada texto (Qakhill , Garnham v Vonk, 1989)

3.2.4. Destrezas y estrategias

Para la comprensidn lectora hacen falta tanto estrategias como destrezas.
Para diferenciarlas se van a destacar caracteristicas de ambas. Las destrezas son
complejas, factlitan la automatizacion, implican reacciones a sefiales internas o
externas, evolucionan, se evaluan segun su velocidad y flexibilidad, y pueden
descomponerse en subrrutinas (Downing y Leong, 1982). Puede haber destrezas
de conoctmiento, actuacion, especificas, generales y estan relacionadas con la
capacidad del sujeto.

Si la destfreza es una rutina cognitiva para una determinada tarea, la
estrategia es un modelo de combinacion de destrezas, e incluye la toma de
decision (Garner , 1988). Las estrategias se caracterizan por exigir atencion, ser
planificadas, evaluadas, modificadas, estar dirigidas a una meta, conllevar
tareas, etc. Cuando se automatizan las estrategias se mejora la comprensién
(Van der Meer, 1990).

Si pudieran ordenarse segun las etapas mentales, ese orden seria, segiin
Kirby (1988):

Capacidad - Destreza — Tdctica - Estrategia - Estilo

En la lectura se pueden aplicar estrategias como la repeticion de tareas
simples (repeticion de los colores del arco iris), repeticion de tareas complejas,
(estudio), elaboracion de tareas simples ( aprender informacion ) , elaboracion
de tareas complejas  (analogias), de organizacion de tareas simples
(esquematizar), elaboracidn de tareas complejas (idea general), de supervision
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de la comprension (autopreguntas), estrategias afectivas, ( relajacion),
etc.(Weinstein y al ., 1988).

Como conclusiones de esta revision (resumida es este estudio) Gonzalez
Fernandez (1991), extrae las siguientes: el lector debe:
- Coordinar sus propios objetivos con los del autor

- Activar dos tipos de conocimiento, sobre la estructura del texto y el
especifico del tema

- Poner en funcionamiento todos los subprocesos, desde el
reconocimiento de palabras hasta la integracion total de significado.

- Poner en marcha actividades que ayuden a recordara

- Supervisar todo el proceso de comprension, desde su planificacion
hasta su evaluacion final,

3.3. Diferencias intersubjetivas en Ia_Comprensién Lectora

El hecho de que se den diferencias intersubjetivas ha suscitado
investigacion con lectores expertos, lectores con dificuitades de comprension y
también los lectores con desarrollo  y readimiento "normales". La
caracterizacion de los que tienen pobre capacidad es comparable a la de los
mas jovenes , lo cual hace acercarse a los campos de la educacion ordinaria y la
especial. Se suelen comparar tareas entre "buenos " y "malos" lectores, para ver
los componentes de la comprension lectora y otros aspectos. (Qakhill y
Garnham, 1988). Entre los hallazgos en este campo tenemos los sigutentes:

- La velocidad de descodificacién no esta relacionada causalmente con las
diferencias en su habilidad para enténder el texto, sino que la relacidon es
correlacional. (Just y Carpenter, 1987}

- Se dan factores previos en el desarrollo que van a influir en la
comprension, por ejemplo, el ambiente familiar y escolar ( Leher y otros, 1988)
y las experiencias preiectoras, (Brown y otros 1986).

- Los fectores mas jovenes y los menos expertos no siempre son
conscientes de que se debe dar sentido al texto, sino que es mas un proceso de
decodificacion ( Brown y al. 1986).
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- Los "malos " lectores realizan mas regresiones oculares y fijaciones de
mayor duracion, extrayendo menos informacion del texto y combinando peor
tos significados de las diferentes fijaciones. ( Perfettl, 1985)

- La velocidad lectora correlaciona con la capacidad. Los peores lectores
tardan mas en leer porque codifican mas lentamente y no localizan con
efectividad la atencién (Gonzalez Fernandez, 1991)

- La decodificacion es mas automatica y el acceso semantico es mas
eficaz en los experios, porque se da mejor utilizacién de la memoria a corto
plazo y les deja espacio mental para otros procesos. { Gonzalez Fernandez |
1991)

- Los menos expertos tienen dificultades en decidir qué infomacion es
importante y fienen un pobre acceso a la informacidn relevante, por lo tanto a
realizar inferencias . Esto parece ser debido a fallos en el razonamiento
(Oakhill y Garnham, 1988).

- Parece que la capacidad de resumir y de identificar el tema depende de
los conocimientos previos del sujeto ( Leher, 1988)

- Los menos expertos cometen mas errores en dar coherencia a un texto y
en ordenar las distintas partes del mismo ( Sacardamalia y Bereiter, 1984)

- Los nifios con dificultades en comprensidn lectora difieren de los que no
las tienen en tareas de procesamiento simultineo, mas que en las de
procesamiento sucesivo (McLeod, 1977)

- Los mejores lectores conocen més cosas de los conceptos y sus
relaciones y poseen un mayor grado de estructuracion y funcionalidad { Muir y
Bjiorklund, 1990)

- Los expertos tienen mdas conocimientos previos y ademas los han
descontextualizado pasando de ser especificos a ser generales, lo que
posibilitara el acceso desde sefiales diversas. (Muir y Bjorkiund, 1990)

- Los conocimientos previos pueden compensar la baja capacidad general
en tareas de comprension y recuerdo de textos (Schneider y al. 1990)

- Se da mejor comprension cuando se da organizacién y activacidn
espontanea de los conocimientos ( van der Meer, 1990)

-Parece que los "malos " lectores tienen una dependencia excesiva del

texto (Taylor, 1985) vy escaso grado de estructuracion (que se pone de
manifiesto en las tareas de deteccidn de errores , la sensibilidad a la estructura
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textual, y a las caracteristicas de los recuerdos) (Gallini, 1989, Sanchez Miguel,
1989).

- Tanto los "buenos " como los "malos " lectores pasan por los mismos
estadios evolutivos . Pero en cada fase superada el desfase aumenta, ya que
cuanto mas experto es el sujeto, menos tiempo necesita para alcanzar el
siguiente nivel. (Stanovich y otros, 1988)

- La edad a partir de la cual se pueden beneficiar mas de las estrategias
mas maduras de lectura es entre los 12 y 16 afios (Scardamalia y Bereiter,
1988). Pero puede adelantarse y acelerarse con una adecuada instruccion
(Gonzalez Fernandez, 1991)

- Las actitudes y expectativas de los padres y el comportamiento lector en
casa influyen significativamente en el aprendizaje de la lectura y la
comprension a partir de los 7 de edad, aunque pueden hacerlo antes. ( Gonzalez.
y Romero . 1993)

3.4. La comprension lectora en las personas con retraso mental

El tema de la comprension ha sido muy poco investigado en las personas
con retraso mental ( Bilsky, 1985). Ademas de ese escaso interés , algunos
autores espafioles opinan que se ha centrado casi exclusivamente en la
comprensién verbal, notandose ademas la falta de modelos tedricos
consistentes. A continuacion se van a exponer algunos resultados al respecto
que recogen ( Molina y Arraiz, 1993).

En comprension oral ha investigado Merril (1983), sobre la velocidad de
codificacion verbal, obteniendo que los sujetos con retraso son mas lentos en la
codificacion semantica, pero no en la fonologica. También comprobaron que
procesan la informacidn verbal de forma gestaltica y no de manera asociativa,
igual que los sujetos "normales". Otros han investigado la inferencias en
adolescentes con retraso y no hallaron diferencias respectos a los "normales"
( Mar y Hones, 1983).

Chan, Cole y Barfett, estan realizando estudios con sujetos con
dificultades de aprendizaje respecto a la monitorizacién de la comprension
lectora (1987). Estas investigaciones son las mas especificas encontradas en la
bibliografia al respecto del tema que nos ocupa, y las estan realizando en la
Universidad del Oeste de Australia.
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En un trabajo sobre la monitorizacion de la comprension seleccionaron 32
sujetos con dificultades de aprendizaje y 32 "normales", a los que igualaron en
edad lectora. Fueron asignados a instruccion de tipo general o especifica. En
ambos tratamientos los sujetos fueron entrenados en como monitorizar la
comprension de un texto con inconsistencia interna. Ademas de la instruccion
especifica se les entrend en la técnica de referencias cruzadas que es muy 0til
para evaluar la consistencia interna (consiste en comparar cada proposicion con
las anteriores del texto).

Los resultados indican interacciones significativas entre el tipo de grupo
y la condicién de instruccion, en las tres variables independientes: deteccion,
identificacion y comprension. Los nifios con dificultades de aprendizaje
mostraron dificultades iniciales para monitorizar las destrezas de comprension. .
Los que recibieron instruccién especifica en la técnica de las referencias
cruzadas demostraron tener niveles superiores de realizacion, tanto en la
monitorizaciéon de la comprension, como en la lectura comprensiva, cosa que no
ocurri6é con los "normales”. La instruccion especifica les hizo mejorar tanto en
la deteccidn, como en la identificacion y en la comprension.

La ventaja de la instruccion especifica en las tres variables dependientes,
lo atribuyen a la eficacia de este método, si bien matizan que la edad
cronologica de los sujetos con dificultades de aprendizaje era superior a la de
los otros, aunque fueron igualados en edad lectora. Esto coincide con los
resultados de otras investigaciones como la de Chan y Cole (1986) y Wong y
Jones (1982). Lo explican todos estos autores diciendo que la instruccion en el
uso de estrategias de las referencias cruzadas les da un conocimiento del criterio
de éxito de la tarea, o sea una destreza metacognitiva.

En otros estudios sobre la monitorizacion de la comprension lectora en
nifios "normales" han encontrado que ésta puede observarse en nifios de 4 y S
afios y que la frecuencia de la deteccion esponténea de errores incrementa con
la edad (Flavel y otros 1981). Parece que las mejores condiciones del uso de
estrategias para mejorar la consistencia interna son a las edades de 5 a 9 afios,
cosa que no se observa de 9 a 11 afios (Baker, 1984). La edad de los sujetos
normales en este estudio fue de 8 afios y 2 meses, por lo que ya podrian haber
desarrollado estas estrategias. No obstante, los que tenian dificultades de
aprendizaje podrian haber madurado mas en estas destrezas debido a que su
edad cronologica era de 10 y 11 afios. Por esto hace falta mas investigacion al
respecto.
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Ha habido otros estudios sobre las ventajas de la instruccion explicita, con
modelado y practica guiada e instruccion directa ( Carnine y Silbert, 1979) y
también en la modificacion del comportamiento cognitivo, ya expuesto en el
trabajo que se desarrolla (Meichembaum, 1977).

En 1991 Chan realiza un estudio sobre el desarrollo de la estrategia de
generalizacidén a través del entrenamiento auto-instruccional en alumnos con
problemas de lectura. Para ello selecciond a 20 alumnos de 5° y 6° con
dificultades de lectura y a 20 alumnos aventajados de 3° y a otros 20
aventajados de 5° y 6° A todos ellos se les ensefio a usar el
autocuestionamiento para la identificacion de las ideas principales. Comprobo
que la induccion a la generalizacion, es decir, el informar sobre las estrategias,
es mas eficaz que la demostracion. Y que el autocuestionamiento era lo mas
eficaz, tanto en Ja induccién, como en la demostracion.

3.5. La Evaluacién de Ia comprensién lectora

En el estudio de Carney sobre la ensefianza de la comprensién lectora
(1992), sehala que tradicionalmente la evaluacion de la comprension  ha
consistido en una serie de preguntas respecto a un texto leido previamente. Esto
no solia tener implicaciones pedagdgicas, sin embargo, las preguntas son
herramientas importantes para facilitar la construccion del significado, ya que
se utilizan espontaneamente por el adulto (Wells, 1988) . Aboga por el uso de
las preguntas mas que para la evaluacion, para la intervenciéon y como técnica
de "andamiaje".

Las taxonomias de preguntas ha sido un tema investigado, ya que se da la
creencia de que la cantidad y tipo de pensamiento varia en refacion a la clase
de pregunta planteada. Smith (1977) identifica cuatro tipos de preguntas:
literales, interpretativas, criticas y creativas. Sin embargo, la relacion entre el
pensamiento y la cuestiones planteadas no es tan sencilla. Los estudios al
respecto han utilizado textos y preguntas idénticos con un gran numero de
lectores, y han dado por supuesto que todos estaban en el mismo nivel
evolutivo, tenian los mismos intereses, los mismos objetivos y los mismos
conocimientos previos . Se pueden hacer las preguntas antes o después de leer
el texto, pero hay resultados contradictorios. Lo que parece que tiene mas
interés para el alumno son las preguntas realizadas durante la lectura,
constituyéndose como una auto-evaluacion




Fundamentacidn teorica

Siguiendo a Artola (1988) se puede diferenciar entre las medidas del
producto, del proceso y las metacognitivas. Esta diferenciacion apunta a que
hay determinados factores que influyen en la medida de la comprension
lectora, lo cual va a tratarse seguidamente.

3.5.1. Factores de la medida de la comprension lectora

Segun Johnston (1984), en la medida de la comprension lectora van a
influir tres factores: el texto, la interaccion entre el sistema de medida y el
sujeto y la tarea.

- El texto:

La forma de reaccionar ante un texto es muy diferente segun los sujetos.
Influye el nivel de dificultad, tanto objetiva, como subjetiva. Entre las variables
que afectan a la dificultad tenemos la longitud del texto, la densidad de los
argumentos, el nivel de concrecion , o el grado de interés del mismo.
Ultimamente se ha prestado atencion a los componentes estructurales en textos
narrativos, descubriéndose que si el sujetos conoce fas macroestructuras del
texto , le facilita la comprension lectora porque le permite construir modelos
que expliquen las relaciones encontradas en e} texto.

Las interacciones entre el lector y el autor se basa en la "ley de la buena
forma”. El texto tiene asi una funcion comunicativa. El autor posee una base de
conocimientos que desea comunicar, por lo que tiene que orgamzar el mensaje
segun las caracteristicas del lector.

En una investigacion de Sellan, Sanz de Benito y Vaile Royo (1995) encuentran
la ventaja del titulo como input lingtiistico para la comprension, y que no tiene
que ver con el conocimiento general de los sujetos.

- Adecuacion entre el texto y la experiencia previa del sujeto

El entorno social, lingliistico y cultural en que una persona se cria puede
gjercer importantes efectos en los test de comprension . Por eso algunos
resultados de los tests no son justos respecto a ciertas poblaciones. Ademas
influye la falta de adecuacion entre el conocimiento previo del sujeto y el texto,
cosa que es fundamental para la comprension. Por e¢so algunos autores
defienden el que se aplique un tests de conocimientos previos antes que el de
comprension { Anderson y Armbruster, 1984)
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- La tarea

La tarea de comprensién que se pida también va a condicionar los
resultados. Depende de la familiaridad que el sujeto tenga con dicha tarea, y de
las estrategias que emplee para responder al test, afiadidas al trabajo que supone
la comprension en si.

La revision sobre evaluacion de la comprension lectora puede hallarse en
la revista “Textos de didactica de la lengua y de la literatura” en un articulo de
Alonso Tapia (1995).

3.5.2. Medidas de proceso

Pretenden medir la comprension durante la fectura y sirven para detectar
los fallos comprensivos, por lo que ayudan a determinar los objetivos de
intervencion.

- PROCEDIMIENTO CLOZE:

Consiste en omitir palabras del texto, con el fin de que los lectores suplan
esas omisiones. Las omisiones suelen realizarse segiin varios meétodos :

. Al azar : suprimir palabras del texto seleccionadas al azar. Tiene la
ventaja de que correlaciona con medidas de la comprension estandarizadas

. Racional : suprimir palabras con ciertas caracteristicas. Puede ser con
criterios sintacticos, cohesivos o estratégicos. Aporta informacion de utilidad
diagnostica e instruccional. Ademas las palabras funcién son mas faciles de
predecir.

. Mecanico : omitir una de cada cinco palabras. Es el mas empleado y es
fiable valido. las puntuaciones son el nimero de palabras correctas que tengan
similaridad seméantica y correccion sintéctica

Este procedimiento se ha utilizado como medida de la comprension
lectora y como método instruccional. Tiene dos formas | el cloze tradicional (
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antes descrito) y el que se aplica después de una lectura normal, como medida
de producto.

Presenta ventajas como que es un procedimiento facil de construir, tiene
una alta correlacion con los cuestionarios de comprension, sobre todo con los
de eleccion multiple y los de lectura oral . Correlaciona con pruebas de
comprension literal , inferencial, de la estructura, y del estilo literario { Smith y
otros 1977) , con técnicas de deteccion de errores. También tiene ventajas
respecto a que permite manejar un amplio numero de aptitudes y de unidades
linglisticas, permite una percepcion mas global del texto, observar la
estrategias del sujeto para llegar a la respuesta y proporciona informacion
relevante para la instruccion.

Los problemas que presenta son que depende de los contenidos, el estilo
literario, la competencia sintactica, que no es una situacion natural de lectura.(
Carey, 1973), que faltan estudios en castellano y que le falta medir las
inferencias, analogias, parafrasis, y generalizaciones ( Mayor y otros, 1985)

Otros estudios parecen demostrar que el procedimiento cloze es una
medida valida para la comprension también cuando se trata con poblaciones
como sujetos con retraso mental ( Parker y Parker, 1979)

En Espafia se ha realizado un interesante estudio por parte de Artola
(1988) en el que elabora un cloze de textos en lengua castellana y adaptados a
nifios. Comprobd que era una buena medida de la comprensidn lectora y
correlaciond con algunas otras pruebas estandarizadas. Utilizo un sistema mixto
de omisiones: combinando el mecanico y el racional

- ANALISIS DE LOS ERRORES EN LA LECTURA ORAL -

Todos lo errores se consideran como signos de aprendizaje incorrecto. La
comprension lectora se considera como el uso sisteméatico de claves sintacticas,
semanticas y grafologicas. Posteriormente los errores se han considerado
positives, como "insights" del proceso lector { Goodman, 1977). Este autor ha
elaborado una taxonomia que permite puntuar los errores y la comprension
(1972). Tienen el problema del gran costo de tiempo y la inadecuacion
metodologica e incluso tedrica.
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- ANALISIS DE LOS MOVIMIENTOS OCULARES:

Registro de la localizacion y duracion de las fijaciones oculares,
velocidad, aceleracion, frecuencia, regresiones, , en combinacion con un
analisis detallado del texto. Permite inferir algunos de los procesos cognitivos
subyacentes ( Carpenter y Just, 1981). El problema es que el equipo de
evaluacion es caro, y que las inferencias deben tener una adecuada base tedrica
y acuerdo entre investigadores .

- TAREAS DUALLS:

Con la ayuda de los ordenadores se pueden evaluar aspectos de la
comprensién , como la carga de procesamiento(haciendo que los sujetos lean en
la pantalla frases y pidiéndoles que presionen un botén cuando escuchen un
sonido, de manera que en diferentes partes del texto se sabria la cantidad de
procesamiento que requiere) , también se pueden medir las regresiones ante
dificultades | los textos alterados. etc. ( Reinolds y Shirey, 1988)

- INTERVALO OJO-VOZ :

Utilizada mas bien como medida experimental, que diagnéstica.
(Buswell, 1929)

- ANALISIS DE LOS TIEMPOS DE LECTURA -

Como medida comparativa entre sujetos. Pero no mide procesos
cognitivos, sino solo las consecuencias de la fluidez .

Ademas de estas medidas presentadas por Artola existen otra como, la
manipulacién de textos, observacion de aspectos de ejecucion y analisis de la
actividad tutorial.( CIDE, 1992) Estos autores opinan que hay que evaluar no
solo el grado de comprension, sino las causas por las que puede fallar:
conocimientos sobre la lectura, inferencias, supervision de la comprension,
estrategias de correccion de errores, identificacion de informacién relevante y
representaciones mentales.
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3.5.3. Medidas de producto

Asumen que la comprension es el resultado de la interaccion del lector
con el texto. Se basan en textos cortos y después de leerlo el sujeto se le
realizan preguntas . Los tipos de medidas son:

- EVOCACION O RECUERDO LIBRE ( entrevista retrospectiva ):
consiste en pedir a un sujeto que evoque el texto leido previamente. La
dificultad radica en la interpretacion de la respuesta v que puede confundirse
con la memoria. Lo han utilizado autores como Stein y Trabasso ( 1982)

- CUESTIONARIOS Y ENTREVISTAS : consisten en leer un texto y
a continuacion responder a una serie de preguntas. A la hora de interpretar estos
cuestionarios hay que tener en cuenta las demandas cognitivas de las tareas y
de si el texto ha estado presente o no a la hora de responder . Pueden ser de
varios tipos { Anderson y Freebody, 1977):

. De sondeo : localizar la informacién almacenada
. Preguntas abiertas : indagar las inferencias

. Preguntas de verdadero/falso : no requieren produccion, pero pueden
acertar al azar con un 50% de posibilidades y el valor diagndstico depende de
que las preguntas sean literales o mas elaboradas

. Preguntas de eleccion multiple o alternativas : resulta muy funcional,
pero un lector creative puede hacer mas inferencias de las previstas, y
requiere estrategias de procesamiento ( Gould, 1981)

Se denominan ahora una serie de pruebas de comprension lectora que
presenta una publicacion del CIDE (1992) y que pueden considerarse como
medidas del productoe comprensivo-lector.

- Bateria SURCO : evalia la supervisidn y la regulacion de la
comprension, con tres pruebas:

. Deteccidn de fallos en la comprensidn
. Conocimiento de estrategias reguladoras
( cuestionario de  eleccion multiple.)
. Prueba de comprension y uso de esirategias.
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- Bateria IDEPA : evalva la capacidad de comprender y resumir lo
importante, con las siguientes subpruebas:

_Tdentificacion de ideas principales ( cuestionario de eleccion multiple)

. Elaboracion de ideas principales { preguntas abiertas)

. Prueba de vocabulario

. Prueba de conocimientos estratégicos

. Prueba de identificacion del resumen mas adecuado

_Prueba de elaboracion de resimenes, que se puntia segln las ideas
principales.

- Bateria ITPA : contiene tres subpruebas de comprension lectora:
comprensién auditiva (que mide la capacidad de obtener significado a
partir de material presentado oralmente), de comprension Visual
(midiendo la capacidad de obtener significado de simbolos visuales) , e
Integracion Gramatical (en la que el sujetos tiene que completar frases) .

3.5.4. Medidas metacognitivas

- AUTOCORRECCIONES:

Proporcionan informacion sobre las estrategias que emplea el sujeto y
cdmo controla o monitoriza su comprension . lo han utilizado autores como
Weber ( 1968) . Los problemas que presenta son que las autocorrecciones no
son muy frecuentes y puede que no sean observables.

- ANALISIS DE PROTOCOLOS :

Requiere que el sujeto lea y procese en voz alta ( Collins y Gentner.
1980) . Se duda de la validez ecoldgica, puesto que pueden interferir con la
memoria a largo plazo. Los datos son validos cuando se producen desde la
memoria a corto plazo. Ademas es menos fiable segin disminuye la edad de los
sujetos.

- DETECCION DE ERRORES
Se trata de que los sujetos evalien el error de textos incorrectos e

instrucciones incompletas { Baker 1984 ). Es (til cuando se da un buen
"rapport" y st se utiliza en combinacion con otras técnicas. El problema radica
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en que el sujeto puede atribuir los errores del texto a su propio error, 0 que no
sepa indicarlo.

- ESCALAS DE CONFIANZA -

Se pide al sujeto que indique la seguridad con que habra contestado
correctamente a un cuestionario de eleccién multiple ( Anderson, 1980a). Las
limitaciones se refieren a la edad de los sujetos y a que las preguntas se hacen al
final de la lectura y no durante la misma para ver si realmente el sujeto va
comprendiendo.

SUBRAYAR PALABRAS CLAVE ( Collins y Loftus, 1975)

SELECCIONAR IDEAS PRINCIPALES Y PUNTUARLAS (Browny
Smiley, 1977)

RESUMIR EL TEXTO ( Brown y Day, 1983)

AUTO-EVALUACION ( Baker, 1984)

Existen varios critertos para la autoevaluacion, expuestos por Gonzalez
Fernandez (1991) que sirven como métodos de investigacion, y que consiste en
la manipulacion del texto para que el lector descubra los fallos . Se realiza en el
léxico, la sintaxis y la semantica.

-METODO DE LA TUTORIA -

Consiste en que un adulto hace detener la lectura durante su ejecucién por
el alumno ¢ indaga qué tal se va produciendo la comprension . Puede realizarse
tanto individualmente , como en el grupo, haciendo de tutores también los
compaiieros (Gonzalez Alvarez, 1992)

Respecto a los procedimientos para evaluar la metacognicién en la
lectura, siguiendo a Gonzéalez Alvarez (1992), habria que definir qué aspecto se
trata de evaluar, si es un componente de conocimiento o de control. Si se trata
del conocimiento es util emplear:

-La entrevista (cuestionaric con preguntas abiertas o de eleccion
multiple),

- El método de la tutoria

- El pensar en voz alta mientras el lector realiza la tarea.
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Si se trata de evaluar €] componente de control, o mas indicado seria

- El procedimiento de deteccion del error ( textos alterados)
- La tutoria

- El pensar en voz alta

- La entrevista retrospectiva

Ante la diversidad de técnicas y las ventajas y desventajas de las mismas,
esta autora aboga por usar diversas técnicas para conseguir medidas
convergentes de las variables que se estudien y aumentar asi la fiabilidad.

Respecto a los resultados obtenidos en los estudios de evaluacion de los
aspectos de conocimiento de los procesos lectores, se ha obtenido que los
sujetos de menor edad y los "malos" lectores manifiestan un conocimiento
menos adecuado que los "buenos” y mayores, lo cual se relaciona con un bajo
mvel de comprension lectora.

En los estudios sobre el componente de control se ha hallado que los
lectores mas pequeiios y los "malos” lectores tienen mayores dificultades para
evaluar lo que estan leyendo, no procesan el texto en forma constructiva, sino
palabra por palabra o frase por frase. También tienen deficiencias en el
repertorio estratégico. En cambio, los "mejores" lectores integran y relacionan
diferentes segmentos del texto Itegando a advertir problemas tales como la
falta de consistencia o coherencia del texto.

3.6. Intervencion en la comprensién lectora

Gonzalez Fernandez (1991) hace una revision de los métodos utilizados
paran incrementar la comprension y el manejo de textos. Las clasifica en si se
dirigen a la manipulacién del texto o bien al entrenamiento del sujeto.

Entre las que se dirigen al texto se encuentran las de disefto de textos.
Para que un texto facilite la comprension ha de plantearse los objetivos
comprensivos, el tema , un esquema organizativo de la informacion, establecer
relaciones funcionales y/o retdricas entre las distintas partes y cuidar las sefiales

tipograficas como el titulo, Ia letra,, las ilustraciones, etc. ( Slater y Graves,
1989).
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Entre las que se dirigen al sujeto destacan el de lectura rapida. Sin
embargo hay que sefialar que la comprension aumenta de forma paralela a la
velocidad lectora hasta un punto a partir del cual la relacién entre ambas
variables cambia de signo. También se ha entrenado mucho en mejorar la
decodificacion para que se automatice, pero no lleva asociado de forma
automatica la mejora de comprension ( Just y Carpenter, 1987).

La importancia de los conocimientos del sujeto para la comprensidn
también ha desarrollado métodos de entrenamiento dirigidos al sujeto. Han
consistido en a) ayudar al lector a utilizar los conocimientos que posee, b)
instruirle en conceptos nuevos, ¢) promover estrategias para adquirir nuevos
conocimientos y nuevo vocabulario. Pressley y al. (1990) apuntan una serie de
estrategias que mejoran las predicciones y que favorecen la utilizacion de los
conocimientos previos: contestacibn a preguntas predictivas, guias
anticipadoras ( afirmaciones det profesor para favorecer la reflexion ) y
palabras clave (conceptos importantes del texto) También Ogle (1989) sefiala
otras: preguntar a los alumnos qué saben del tema, formar grupos con las ideas
apuntadas por los alumnos, anticipar qué ideas o apartados tratara el autor,
formular preguntas que dirijan la lectura, etc.

Parece que si es posible incrementar la capacidad del lector para aprender
con la ayuda del contexto, y que depende de tres factores: los procesos
personales de adquisicion de conocimientos, la riqueza de las sedales
contextuales y la capacidad del sujeto para hacer uso de ellas (Sternberg, 1987).

Ademas de estos métodos se han utilizado otros como la instruccion en
estrategias fextuales (ordenar partes del texto, contestacién de preguntas,
resumir, hacer inferencias, inventar textos, etc. ). En este punto hay que
destacar un estudio de Sanchez Miguel (1989), quien entrend a unos sujetos en
tres macrorreglas para ensefiarles a resumir textos: supresion, generalizacion e
integracion. Como estos conceptos resultaban muy dificiles de transmitir, el
autor les entrenaba para que descubrieran la "progresién tematica”,
reconociendo el tema de cada parrafo y aislando cada uno de los aspectos que
se dedicaban en el texto a ese tema. Esto pueden hacerlo espontaneamente
alumnos de 2° de EP.

A continuacion se seflalan una serie de tareas que pueden facilitar la
comprension lectora, recogidas en su mayor parte en la tesis de Gonzalez
Fernandez ( 1991)

- Ofrecer claves para la decodificacion
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- Tener claro el objetivo de la lectura

- Ensefiar a dar coherencia a un texto

- Identificar la idea principal

- Realizar inferencias

- Seleccionar la interpretacion contextual mas apropiada

- Elaborar resimenes

- Conocer las propiedades estructurales

- Ampliar el vocabulario

- Realizar buenas exposiciones de sistemas de aprendizaje de la lengua

- Activar conocimientos previos

- Contextualizar y organizar de los conceptos adquiridos

- Pasar de una organizacidén automatica de los contenidos a una
estratégica

- Mejorar la memoria de trabajo

- Desarrollar representaciones mentales que ayuden a la correccion de
errores

- Fomentar macroproposiciones

- Ensefiar estrategias de lectura elaboradas

- Ensefar destrezas tipograficas ( sefiales de la forma, color, letra, etc)

- Disefiar textos que faciliten la comprension ( con objetivos, tema
diseno de partes, y conextones funcionales y retoricas)

- Aftadir ejemplos y analogias

- Incluir en los textos dibujos, graficos, ilustraciones.

- Insertar preguntas en el texto

- Rediseiiar y embellecer el texto

- Realizar preguntas predictivas, guias anticipatorias y palabras clave

- Fomentar la lectura activa

- Interpretar macroestructuras y componentes del texto

- Descubrir la progresion tematica

- Conocimientos declarativos metacognitivos.

- Realizar relecturas

- Realizar autopreguntas

También se han de sefalar los métodos como las estrategias de
repeticion y elaboracicn, con recursos memoristicos de fijacion de imdgenes
mentales ( Pressley, 1990) y las écnicas de estudio ( Robinson, 1970}

Algunos psicopedagogos espafoles como Navarro y Candel (1992) proponen
un programa de lectura comprensiva aplicable a alumnos hasta 3° de EP, que
consiste en mejorar la entonacion y la velocidad en la lectura, con los siguientes
pasos jerarquizados:

- Identificacion de palabras que sugieran una imagen
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- Identificacion de imagen que sugiera una palabra

- 1dentificacion de texto que sugiera una imagen

- Identificacion de imagen que sugiera un texto

- Comentar significados de palabras

- Realizar ordenes

- Leer frases de 5 a 7 palabras y explicar contenido

- Contestar preguntas a un texto leido de 10 lineas

- Contestas a preguntas escritas de un texto de 10 lineas

- Contestar a preguntas escritas de un texto de 10 a 25 lineas.

- Leer de forma comprensiva de 50 palabras por minuto, a 70,
80,9y 100.

- Leer correctamente con pausas

- Leer un texto entonando y acentuando correctamente.

Una investigacion sobre la aplicacion y el conocimiento de la estructura
del texto, con 72 alumnos de 1° de BUP, verificando que el programa fue
efectivo en dos pruebas de recuerdo. Ademas en un estudio posterior se vio que
los sujetos habian transferido lo aprendido a situaciones nuevas ( Leon, 1991)

También en 1991 Mateos comprueba que la combinacidn de la
explicacion, el modelado y la practica dirigida son mejores que la instruccion,
en estudiantes de 5° de EGB.

Garcia Madruga, Martin Cordero, Luque y Santamaria (1996) aplican un
programa para la comprension de textos, basado en técnicas de procesamiento
activo, la identificacion de ideas principales y elaboracion de esquemas. Resulta
beneficioso y mejoran sobretodo en las macroestructuras como el recuerdo.

3.7, Las ilustraciones v las historietas como favorecedoras de la
comprensién lectora

Se ha demostrado que las ilustraciones que acompaiian a textos narrativos
ayudan a recordar la informacion, a mejorar la comprension y a representar
mejor el texto, (Waddill, McDaniel y Einstein, 1988) sobre todo st las
ilustraciones se refieren a ideas principales ( McDaniel y al. 1986). Son un
suplemento de la informacidn que el texto invita a procesar.
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Otros investigadores han encontrado que las ilustraciones de "paso a
paso” mejoran el recuerdo conceptual y la solucién creativa de problemas
(Mayer y Gallini, 1990).También se ha demostrado el beneficio de las
ilustraciones, los esquemas y las instrucciones en textos cientificos, ya que
ayudan a procesar la informacion, a mantenerla a largo plazo y a utilizar de
forma creativa los contenidos (Balluerka, 1994).

Glenberg y Langston (1992) apuntan en este mismo sentido que los
dibujos ayudan a construir modelos mentales sobre lo que trata el texto. Otros
autores que apoyan la hipétesis de los modelos mentales son Kieras y Bovair
(1984) y Larking y Simon, {1987).

Los dibujos mejoran la comprension porque ofrecen informacion que no
esta contenida en el texto ( Levie y Lentz, 1982). Facilita la comprension y el
recuerdo porque ayuda a representar el texto dos veces: una del texto en si'y
otra de los dibujos ( Greene, 1989).

Por todo ello, Glenberg y Langston {1992) presentan una hipotesis sobre
el modelo mental que podria incluirse entre las teorias de codificacién multiple.
Parten de la idea de que la comprension es resultado de diferentes
representaciones (Van Dijk y Kintsch, 1983), por lo que un modelo mental
derivado de un texto tendria las siguientes caracteristicas:

1. Es una representacion de lo que trata el texto

2. Hace uso de la memoria de trabajo, en especial de la visuo-espacial,
que tiene capacidad limitada( Baddeley, 1986)

3. Representan objetos e ideas derivadas de texto o de los dibujos,
actuando como punteros de la informacion proposicional y perceptual

4. Refleja la comprension del lector, adaptandose al progreso del texto
(Sidner, 1983)

Los modelos mentales permiten un tipo de computacion particular que
Haman"noticing”, que afiade, quita o mueve elementos representacionales.
Cuando el modelo mental esta funcicnando la atencion se focaliza en el
elemento actual y la relacidn entre éste y los ya "notados" se codifica y
almacena proposicionalmente . Suponen la representacion de situaciones
descritas mas que representaciones de texto. Por eso , un dibujo puede ayudar a
construir modelos mentales | dado que la estructura del modelo mental es
similar a la del dibujo ( relaciones entre partes).

Ademas, cuando se combina el modelo mental con el proceso "noticing"
se puede convertir en un poderoso generador de inferencias, las cuales mejoran
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la comprension y reestructuran la representacion de informacion derivada del
texto. Por esto los modelos mentales son mediados por representaciones
proposicionales derivadas parcialmente del texto, de los dibujos y de las
inferencias generadas.

Los efectos beneficiosos de los dibujos son debidos a que ayudan a la
memoria de trabajo , al construir modelos mentales. Sirven incluso de
"memoria externa", dejando espacio libre a la memoria de trabajo y otros
procesamientos, liberando al sujeto de esfuerzos que pueden desmotivarle de la
lectura o impedir la comprension. ( Glenberg y Langston, 1992).

Respecto a las funciones que pueden tener las ilustraciones de los textos ,
Levin y otros (1987) proponen cinco:

1. Decoracion: hacen mas atractivo el texto incluso si no son
relevantes a €l.

2. Representacion: Pueden ayudar a visualizar eventos, personas,

lugares o cosas, como sucede en los textos narrativos,

Transformacion: ayudan a recordar informacion clave de un texto

Organizacion en una estructura coherente

5. Interpretacion: ayudan a comprender el texto.

hw

Un tipo de texto ilustrativo por excelencia son las historietas o "comics". Es
definido por Fernandez y Diaz (1990) como "una forma de expresion |, a
menudo un modo de comunicacidn de masas, que integra imagenes
secuencializadas dibujadas, textos y codigos y recursos especificos. Su
finalidad es persuadir entreteniendo”. Otra definicion la ofrece Acevedo (1987)
" Es una estructura narrativa formada por la secuencia progresiva de vifietas",
por lo que la vifieta se convertiria en la unidad minima de significacion.

Sus antecedentes historicos se pueden encontrar en los platos fenicios, la
columna trajana, filacterias, estelas funerarias, etc. En Espafia, el pintor Goya
representaba historias de esta forma{ "La captura del bandido Maragato"), y
también los "aleluyas del mes" de Robledano . El primer comic reconocido
como tal fue el de R. Outcault, que se publico en el periddico neoyoquine "The
World", en 1895. A partir de ahi se desarrolla en EEUU y surgen personajes
como Superman (afios 30), y en Europa Astérix y Valentina ( afios 60) los
comics criticos (afios 70) y todo tipo de estilos a partir de los afios 80. (Bea i
Font, 1985)

El lenguaje de las historietas es verbo-iconico . El texto cumple una serie
de funciones como : dialogos (en los globos o bocadillos o guiones), los textos
de relevo(para marcar el paso del tiempo), los textos de anclaje ( para situar en
un nuevo espacio) y onomatopeyas ( ruidos, somdos, etc). La parte iconica
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realiza funciones segun el grado de iconicidad, que va desde realista a no
figurativo pasando por caricaturas humanas y de animales u objetos ( Bea i
Font, 1985). Estos textos tienen ademas unos recursos propios como las lineas
cinéticas, las metaforas visualizadas y las onomatopeyas ( Ferndndez y Diaz,
1990).

El proceso de lectura de una historieta es complejo y peculiar, y una
actividad creativa. La lectura critica de una historieta debe ir acompafiada por
una lectura subjetiva, que se dedique a las sensaciones que produce en el lector,
el mensaje, el contenido ideologico, la opinion personal, etc., y una lectura
objetiva, destinada a leer el titulo, ver de qué género es la historieta (humor,
genérico, deportes...), el tema, el argumento, los personajes, el lugar, etc . Las
vias de analisis de este tipo de textos debe tener al menos cuatro puntos, segun
Fernandez y Diaz (1990):

1. Localizacion de vifietas aliamente significativas o ejemplares : esto
tiene la ventaja de estudiar el mensaje completo, tanto lo iconico como lo
verbal, pero la desventaja de la aleatoriedad en el muestreo de las vifietas.

2. Andalisis estilistico: el contenido afectivo de! lenguaje organizado . A
partir de la intuicidn provocada por el autor en el lector, éste estructura de modo
sistematico, aunque intuitivo .

3. Analisis estructural : el resumen argumental que facilita la
comprension . Debe detenerse en la psicologia de los personajes, su funcion, la
trama, etc. y en el analisis global del relato.

4. Estudio de lo verbo-iconico: en el nivel de wconicidad, las vifietas y lo
verbal.

En este tipo de textos narrativos de material iconico-verbal, la idea
principal suele estar implicita . Para identificarla habria que usar los siguientes
recursos: conocer el vocabulario, representarse las relaciones jerarquicas de las
ideas contenidas, saber estrategias especificas para identificar la idea principal
(atender a lo que sucede, repasar secuencias temporales y causales, distinguir lo
principal de los detalles, juzgar lo que esta bien y lo que esta mal, etc) y por
altimo, saber expresar esa idea con contenidos explicitos generalizadores que
engloben la informacion especifica.

Estos autores también exponen sus ideas sobre los objetivos del uso de la
historieta en la ensefianza: reflexionar sobre el lenguaje iconico-verbal,
desarrollar la capacidad analitica a través de los elementos estructurados, la
generalizacion de la induccion, el trabajo intelectual, la creatividad y la
tolerancia critica.
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No se debe olvidar que las historietas son un medic de comunicacion de
valores o antivalores mas arraigado en la cultura actual, principalmente en la
infantil y juvenil, por ello han sido fuertemente criticados . También por los
antivalores sexistas o tendenciosos (Saraiva, 1992). Pese a que las historietas se
han utilizado con estos fines ideologicos, no se puede negar que muchos nifios
y nifias han comenzado su lectura interesandose por las historietas o textos
ilustrados ( Castafio, 1994), por lo que pueden constituir un importante recurso
didactico.

Hay que tener en cuenta ademas que algunas historietas presentan una
narracion fluida y otras, en cambio, resultan poco claras y dificiles. Beltran
(1993) clasifico algunos tipos de comics segin la claridad de los codigos
empleados y realizo su estudio en un instituto de bachillerato. Para mayor
informacion puede consultarse en la revista “Ensefianza. Anuario
interuniversitario de didactica”, vol.11.

4. 1A META(C ;’Q_(.';‘NIQQI(')N COMO FAVORECEDORA DE_1.A
COMPRENSION _LECTORA

4.1. La actividad metalingiiistica _como_base de la comprension
lectora.

El metalenguaje ha sido entendido como una autorreflexion sobre el
propic lenguaje. Nace incluso antes que el término metacognicion , pues era
utilizado por los lingiiistas para describir el lenguaje ( Russell,1922; Carnap,
1934 ). Sin embargo, hoy dia este concepto ha sido asumido por la
investigacion psicolégica y lo ha ampliado al conocimiento, pensamiento y
manipulacién cognitiva , no sélo del lenguaje, sino de la actividad linguistica de
cualquier hablante, incluso del propio sujeto . Por eso ya no se habla tanto de
metalenguaje, sino de actividad metalingiistica ( Mayor y otros, 1993).

Respecto a la definicion del concepto, unos autores van a hacer hincapié
en las propiedades sintacticas y semanticas { Gleitman, Gleitman y Shipley,
1972), otros en la autoconciencia ( Downing, 1982) , en el control de la forma
del lenguaje ( Cazden, 1976}, en la conciencia y control (Ehri,1975) y otros
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como Bialystok y Ryan (1985) que lo articulan respecto al conocimiento y al
control.

Las tareas metalingiisticas enfatizan el conocimiento realizando juicios
de aceptabilidad gramatical, correcciones, evaluaciones de la ambigiiedad, la
sinonimia y la parafrasis. También realizan un control cognitivo corrigiendo los
enunciados equivocados, sustituyendo palabras, completando y transformando
enunciados, y también combinando el control y la conciencia cuando conviene.

Ultimamente el metalenguaje ha dado lugar a dos conceptos:
opilingidistica (actividad inconsciente, conocimiento tacito) y metalingistica
(reflexiva y deliberada) Esta ultima se subdivide en metafonologia,
metasintaxis, metasemantica y metapragmatica , metaléxico y metatexto
(Gombert, 1990). La tarea de comprension lectora en la que se basa este
estudio estaria enclavada en la metatextual, refiriéndose a la capacidad para
conocer y manejar el fexto .

Si nos referimos al desarrollo del metalenguaje, hay que hacer mencion
de la concepcion de Bialystock (1988). Este investigador establece un marco
general en el que explica que el desarrollo metalingtiistico se produce en dos
dimensiones: la de la conciencia y la del control cognitivo. Afirma que las
habilidades lingiiisticas se desarrollan desde la conciencia al control y desde lo
menos a lo mas. Por gjemplo , primero se desarroliarian las habilidades de
conversacion ( bajas conciencia y control), a continuacién las de lectura y
escritura ( conciencia y control intermedios ) y por ultimo las habilidades
metalingiisticas ( altas conciencia y control ).

Se podrian establecer tres etapas en el desarrollo metalingiiistico, segun
afirman Mayor, Suengas y Gonzalez (1993):

1. Conciencia "inconsciente" o uso automitico del lenguaje, enla
que la actividad metalingiiistica esta incorporada a la situacién comunicativa.
Se necesitaria una habilidad basica para atender a formas lingiisticas y
separarlo de otros eventos.

2. Conciencia "actual”, que supondria la espontinea manipulacion
creattva del lenguaje. Requiere una adquisicién de  conceptos relativos al
lenguaje oral o escrito ( palabra, trase, etc.)

3. Conciencia "consciente” que existe cuando el nifio puede manipular el
lenguaje. Influirfa la educacion format al respecto. Esto apoyaria el desarrollo
de la habilidad para utilizar deliberadamente las estructuras fonologicas,
sintacticas y semanticas del lenguaje.
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La comprension lectora tendria que ver con las habilidades
metatextuales que implica la capacidad para controlar la produccion y la
comprension de textos. Dicha habilidad aparece a los 5 afios (por ejemplo,
identificar un texto )o detectar contradicciones, mas adelante. Entre los 8 y 9
aflos ya se puede resumir un texto. Entre 9 y 10 detectan anaforas ambiguas,
excluyen frases que no tengan que ver con un texto y establecen jerarquias entre
diferentes informaciones. De 12 a 13 afios pueden saber lo que es un parrafo.
( Gombert, 1990) ‘

Segin Mayor, 1984 se requieren unas aptitudes basicas para la
comprension lectora: amplitud de vocabulario de significado, capacidad de leer
mediante unidades de pensamiento, tener sentido de frase, ser capaz de
organizar y dar significado a los parrafos, y apreciar la estructura del texto.
Ademas habria otras de caracter especial: habilidad para retener informacion,
para organizar, evaluar, interpretar y apreciar.

Posteriormente (1991) establece los aspectos en los que ha de centrarse
la actividad metacognitiva cuando el objetivo sea la comprension exhaustiva de
un texto (por ejemplo descubrir la cohesion, la coherencia, clarificar elementos
para realizar inferencias, etc. ) . Ademas, sefiala que los entrenamientos en
habilidades metacognitivas han de tener en cuenta todos los componentes de la
actividad lingiistica:

- Actividad del sujeto

- Sistema lingiiistico

- Contexto

- Texto

- Variables biologicas, socioculturales y personales
- Intencion y proposito

- Conocimiento lingiistico y del mundo
- Procesos perceptivos

- Procesamiento fonologico

- Acceso al léxico

- Analisis sintactico

- Procesamiento semantico

- Interpretacion global

Existen intentos de unificar la evaluacion y la instrucciéon en la
comprension lectora, por ejemplo Barret (1972) , quien identifica cuatro
niveles:
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1°. Reconocimiento : literal o recuerdo de detalles, de las ideas
principales, de secuencias, de comparaciones, de relaciones causa-efecto, de los
rasgos de caracter.

2°. Inferencia : de los mismos aspectos sefialados, ademas de la
prediccion de resultados, y las inferencias a partir del lenguaje figurado

3° Evaluacion ; de la realidad o fantasia, de los hechos o las opiniones,
de la adecuacion o validez, de la relevancia y propiedad , de la deseabilidad y
aceptabilidad.

4°. Apreciacion: que incluye, ademas la respuesta emocional al tema, la
identificacion con personajes e incidentes, reacciones ante el uso peculiar del
lenguaje que hace el autor y el su habilidad para crear imagenes.

Las habilidades metatextuales, se activan frente a textos escritos. Por
esto se revisan a continuacion las caracteristicas de este tipo de lenguaje y las
habilidades metacognitivas del aprendizaje de la lectura, pues sin esto no seria
posible lo metatextual.

4.2. Habilidades v estrategias metacognitivas en el aprendizaje de la
lectura.

Dado que el aprendizaje de la lectura es uno de lo que mayor
complejidad cognitiva conllevan, subsisten diversas teorias, segun las diversas
concepciones del término y los puntos de vista metodologicos respecto a su
analisis. Se van a exponer algunas estrategias metacognitivas que también van a
tener que ver con la comprension, segiin se vera mas adelante.

Segun autores como Crowder (1982) (citado por Mayor y otros, 1993),
la lectura es la descodificacion de grafemas en fonemas. Afirma que la
comprension empieza donde acaba Ia lectura. Otros, incluyen la extraccion de
significado dentro de la lectura (Gibson y Levin, 1975). Un tercer concepto
mcluye actividades cognitivas mas complejas que llevan al sujeto no solo a
comprender, sino a disfrutar de la lectura, incrementar su conocimiento y ser
creativos en la interpretacion (Charles 1977).
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Segun Mayor (1980), leer es una actividad flexible y adaptable a los
propositos del lector, la naturaleza y legibilidad del texto y a los diferentes
niveles de procesamiento. Estos tltimos dan lugar a los cuatro tipos de lectura:
lectura automatica, comprensiva (blisqueda consciente del significado), y
critica (valorar y extrapolar, enjuiciar el punto de vista del autor).

Las variables y procesos implicados son de caricter genético, ambiental,
lingiiisticas y cognitivas (atencion, percepcion, memoria, inferencia,
categorizacion, solucidén de problemas, etc. ) . La ya mencionada complejidad
ha dado lugar a diferentes modelos (comentados antes. Actualmente lo que se
discute es si la instruccion temprana de la lectura deberia centrarse sobre la
descodificacion grafema-fonema, o por el contrario deba usarse el significado y
el contexto para hacer inferencias sobre las palabras. O bien se discute que si la
comprension de textos es un proceso controlado y estratégico o es mas bien
automatico.

Los resultados mejor contrastados parecen indicar (segiin Mayor y otros
1993), que la instruccidn en los primeros afios debe basarse en la
descodificacion grafema-fonema, aunque los lectores aventajados utilicen el
contexto. Y respecto a lo segundo, e! reconocimiento automatico de palabras es
necesario para poder dedicar los recursos atencionales a procesos mas
complejos de comprension. Respecto a los métodos, parece que los nifios
aprenden con todos los métodos a leer. Tampoco se ha demostrado la ventaja o
desventaja de empezar antes o después de cierta maduracion neurologica en el
aprendizaje de la lectura. Lo que importa es que se haya aprendido bien el
proceso.

De ahi que la investigacion actual vaya en direccion de especificar los
factores responsables de las dificultades lectoras: educativas retraso en el
aprendizaje), socio culturales (analfabetismo funcional) y psicologicas ( por
ejemplo las que producen dislexia) También se investigan la estrategias para
conseguir éxito en el proceso de aprender a leer y a la ensefianza de estrategias
metacognitivas para mejorar el rendimiento y la satisfaccion en la lectura.

Para aludir a algunas de las estrategias de lectura se van a comentar una
serie de planteamientos previos que Mayor seflala como importantes, partiendo
del modelo de aprendizaje espontaneo. Este modelo favorece el desarrollo de
estrategias que permiten al sujeto a aprender por si mismo a leer y aplicarlas en
cualquier situacidon de lectura, teniendo como resultado una motivacion
intrinseca y una forma de aprendizaje de su cultura.

1. El aprendiz es un participante activo que elabora hpotesis, adquiere
destrezas, etc. Es de decir, que “los educadores tienen que ensefiar a aprender a
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leer, mas que ensefiar a leer. La lectura debe ser entendida como una actividad
espontanea y libre de! lector, y no como una obligacion escolar o social ”(pag.
209)

2.La lectura es un proceso flexible y adaptativo, que depende del
texto, de las necesidades, capacidades, propositos del sujeto .y de las
caracteristicas de la situacion (Orasanu, 1986).

3. Se deben fomentar las habilidades metacognitivas (conocimiento de los
aspectos relevantes del texto, aplicacion de estrategias, control de lo que hace el
lector y auto control, y el desarrollo de habilidades metalingiiisticas { Gombert,
1992)

El conocimiento metacognitivo incluye conocimientos sobre si mismo,
sobre las tareas y sobre las estrategias. Los primeros pueden referirse al sistema
de procesamiento (por ejemplo: soy mas eficiente estudiando matematicas que
biologia), caracteristicas propias comparadas con las de otro sujeto ( X
comprende mas rapidamente que yo ) o sobre el procesamiento humano en
general (unas cosas son mas faciles de aprender que otras ).

Respecto al conocimiento sobre las tareas, se dan apreciactones sobre la
dificultad de la tarea, la influencia de ciertas variables, etc.(material famihar,
material facil. etc) . En el conocimiento sobre las estrategias, una persona puede
saber si le ayuda mas el resumen, el subrayado u otras estrategias que facilite la
comprension. Estas tres categorias (persona, tarea y estrategias) son
independientes, pero su conocimiento es interactivo { Flavell, 1985) Las metas
influyen en los demas componentes ( por ejemplo, si un tema es dificil, la
persona puede activas sus conocimientos metacognitivos sobre si misma para
ver si va a poder asimilar el contenido ). También influyen los sentimientos de
progreso o dificultad, las actividades puestas en practica y su distribucion de
recursos.

Algunos autores ponen mas acento en la actuacion, en vez de en los
conocimientos metacognitivos, entre ellos Brown y otros (1977). Segin ellos,
los peores lectores dirigen y supervisan en menor medida sus actividades
metacognitivas. Esta actuacion del sujeto la llaman "control ejecutivo”, que se
conceptualiza como una unidad central de procesamiento. Este analiza las
exigencias de la tarea, comprueba resultados intermedios, establece planes para
dirigir y ejecutar proyectos. A veces es consclente y otras esta rutinizado. Este
autor sefiala una serie de estrategias metacognitivas presentes en la lectura:

1. Clarificar los propositos de la lectura
2. Identificar los aspectos importantes de un mensaje.
3. Centrar la atencidn en el conocimiento principal y no en los detalles.
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4. Evaluar las actividades que se estan realizando para determinar si se
esta produciendo la comprension.

5. Generar preguntas para ver si los objetivos se estan cumpliendo.

6. Corregir cuando se detectan fallos.

Antonio Gonzalez Ferndndez (1991) sefiala una serie de problemas que
dejan sin resolver estos modelos. Entre ellos la falta de definicion clara de la
metacognicion, los problemas de evaluacion, las relaciones entre actuacion y
conocimiento, la utilizacidn de estrategias, escasez de explicaciones sobre el
desarrollo evolutivo de estrategias metacognitivas y el olvido de la motivacion
como prerrequisito para la adquisicidn de estrategias metacognitivas.

Las estrategias metacognitivas que se suelen emplear para la lectura son,
entre otras, las siguientes:

- Conocimientos metacognitivos sobre el propio sujeto, el aprendizaje
y la lectura: se seguira la distincion clasica entre conocimiento declarativo,
procedimental y condicional.

Conocimiento declarativo sobre la estructura y las metas , asi como de
las habilidades personales, para lo que el lector debe disponer de :
informacion de lo aprendido, sobre las exigencias de la tarea, sobre la
importancia relativa de cada elemento del texto, y suficiente dominio
de las estrategias, entre ellas la flexibilidad en la lectura.

Conocimiento procedimental, sobre la ejecucion de varias acciones,
como ojear, hacer hipotesis, inferencias, resumir, etc. Esto se iria
representando en la memoria como hechos, conceptos, reglas, estrategias
y pensamientos, asi como procedimientos.

Conocimiento condicional que nos informaria sobre cuando y porqué se
usan las estrategias.

- Control de la comprension: experiencias metacognitivas consistentes
en mecanismos autorreguladores concretos de comprension lectora . Incluiria
la evaluacion y la regulacion

Evaluacion de la comprension . se realiza para obtener el significado
de! texto . Entre las estrategias nos encontramos con las autopreguntas, la

elaboracion de resimenes, representacion en la memoria, etc.

Regulacion : estrategias para resolver problemas de comprension, como
la supervision mediante deteccion de errores, reestructuracion de los
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conocimientos previos, relacionar informacion de las diferentes partes del
texto, las técnicas de estudio, diferenciacion de textos faciles y dificiles, etc.
(Baker, 1984). También Colfins y Smith (1982) sugieren estrategias correctivas
como ignorar la palabra y seguir leyendo (siempre y cuando esa palabra no sea
necesaria para comprender el texto), esperar que con la lectura subsiguiente se
aclare, usar el contexto, releer para reinterpretar, o recurrir a una fuente externa
(aclaracion del adulto, o del diccionario) .

Sirva a modo de resumen un cuadro que representa los componentes
metacognitivos de la lectura (Gonzalez Alvarez, 1992).

METACOGNICION

CONOCIMIENTO CONTROL
Declarativo (personas, tarea y estrategias) | Evaluacion de la comprension
Procedimentat (como usar las estrategias} |Regulacion de la comprensidn  (usar
Condicional {cuando y porque se usan) estrategias para solucionar problemas de
comprension)

Existen algunas formas de evaluar la metacognicion en estrategias de lectura,
como el Inventario de Miholic (1994) que sirve ademas como guia para el
profesor. También se destaca la Evaluacion Metacognitiva de Ward y Traweek
(1993) que se basa en el pensamiento en voz alta como técnica evaluativa y de
intervencion en la lectura, con grandes ventajas en comprension lectora. Y el
Inventario IRl de Manzo y otros (1995) que evalia el pensamientio y la
extraccion de significados en la lectura informal.

4.3. Habilidades y estrategias metacognitivas en la comprension
lectora

Abromitis {1994) hace una revision teorica del papel de la metacognicion
en la comprension lectora. Comienza definiendo la metacognicion,
metacomprension y metalingiiistica para ver su significacion en textos escritos
y con lectores noveles y expertos. Después analiza fa funcion del profesor que
ensefia estas habilidades, seftalando estrategias especificas que han tenido éxito
en dicha ensefianza, asi como ideas para la evaluacidn metacognitiva y
sugerencias para futuras investigaciones al respecto.



Fundamentacion tedrica

En Espafia se estan reahzando indagaciones sobre la metacognicion en
beneficio de la comprension lectora. Un clasico es Riviére, quien con Barquero
y Sarria {1994) ha realizado un estudio sobre la representacion de estados
mentales en la comprension de textes narrativos. Compueban que el estado
mental, en forma de una creencia sobre el contenido del texto condiciona la
accesibilidad a la informacion relevante.

Como ellos hay otros muchos autores e investigadores que se dedican a
descubrir 1z influencia de la metacognicion en la comprension, de los cuales se
nombraran a los mas significativos, sin que se quiera menospreciar a los demas,
de quienes se reconoce igualmente el mérito y el trabajo.

4.3.1. Entrenamientos Metacognitivos

Gonzalez Fernandez (1991), expone las caracteristicas que deberian
reunir los entrenamientos metacognitivos:

1. Analizar los procesos implicados en la comprension e introducirlos en
los programas, estableciendo metas y también medios adecuados para lograrlas.
La eficacia va a depender de la adecuacion entre las necesidades de los sujetos
y las estrategias entrenadas {Pressley, 1986)

2. Las estrategias deben ser funcionales y significativas (Levin, 1986),
que supongan un problema para gran parten de los alumnos ( Paris, 1988) y de
efectos duraderos ( Garner, 1987)

3. La instruccidn debe ser directa y prolongada (Duffy y Roehler, 1983).
Esto supondria estructurar las tareas, seleccionar materiales, poner ejemplos e
informar detalladamente sobre la tarea, hacer preguntas y brindar practica
activa, proporcionar "feebbacky correccion inmediata, y supervisar el trabajo
de los alumnos.

4. Analizar cada estrategia en presencia de los alumnos ( Jones, 1988)

5. Hay que hacer una cuidadosa seleccion del material, pues no siempre
favorecen 1a comprension los libros de texto. (Duffy y Roehler, 1989)

6. La ensefianza debe ser explicita (Winogard y Hare, 1988), o sea
explicar en qué consiste la estrategia, porqué debe aplicarse, como utilizarla,
cuando y donde y como evaluar su utilizacion. Por eso es importante mostrar
varios contextos en los que pueden uttlizarse.
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7. Hay que dar tiempo a que el alumno integre la estrategia nueva en su
base de conocimientos , ya que la tardanza en el aprendizaje metacognitivo
puede explicarse en parte por la necesidad de sustituir ¢l propio esquema por
otro mas acorde con la instruccion de estrategias (Duffy y Roehler, 1989)

8. Dar "feedback” sobre el éxito o fracaso de Ja operacion cognitiva. Sirve
para corregir los errores cometidos o detectarlos antes de que sucedan para
poder evitarlos y también para reafirmar respuestas correctas( Swinnen y otros,
1990; Kulavy y al. 1990). Para que sea eficaz debe dirigirse mas al proceso que
al producto, que resulten instructivos tanto el éxito como el fracaso, que
estimule a los alumnos a evaluar el grado de adecuacion de las estrategias a las
tareas, y que no sea demasiado inmediato para no interferir en el aprendizaje o
en la deteccion de errores (Swinnen, 1990).

9. Cuidar especialmente la motivacion. La tendencia al aprendizaje tiene
que ver mas con cl autoconcepto y la motivacion intrinscca que con otras
variables. Por eso puede que haya que contemplar la posibilidad de
entrenamiento en estrategias motivacionales para la adquisicion de estrategias
metacognitivas (McCombs, 1988). También a-motivacion tiene que ver con la
capacidad de regulacidn y los sentimientos que produce, es decir con la
autoeficacia (Bandura, 1989). Las atribuciones sobre el éxito o el fracaso
influyen considerablemente (Weiner, 1983)

10. El aprendizaje autorregulado es fundamental para el desarrollo de Ja
metacognicién, pero esta capacidad depende de los propios conocimientos, de
la planificacion y el autocontrol, de las metas y del sentimiento de autoeficacia.
Los factores conductuales que inciden son la  autoobservacion, la
autoevaluacion y la autocorreccién, y en la ambientales las ayudas y el
modelado. Para desarrollar la  autorregulacidn es necesario  desarrollar
estrategias como:

- Planificacion :tomar conciencia de los procesos, establecer metas y
submetas y asignar recursos .

- Supervisar la comprension

- Verificar- la consecucion de metas y evaluar la propia capacidad.

- Potenciar scntimientos de autoeficacia y competencia.

11. Las condiciones para un entrenamiento eficaz segiin algunos autores
como Brown (1988), Garner, (1987) y otros pueden ser:

- Ver que la actuacion del sujeto mejora
- Que los efectos permanezcan
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- Que se generalicen a nuevas tareas escolares y otras situaciones. Las
causas mas frecuentes de la falta de generalizacion son la ausencia de un
conocimiento coherente, explicaciones causales. o estrategias ineficaces,
o dificultades metacognitivas, de la poca organizacion en la memoria o de
instrucciones inadecuadas. Por eso se recomienda: practica repetida en
diferentes contextos y situaciones ( Langer, 1989) , reflexion sobre las
actividades realizadas ( Salomon y Perkins, 1989) y ser flexible en la
aplicacion de estrategias ( Carr y otros, 1989).

- Que se dé un cambio en el proceso de aprendizaje

- Que pueda realizarse en clase. Esto mejora la conciencia sobre el usos
de estrategias lectoras ( Paris Gross y Lipson , 1984).

Se van a tratar a continuaciéon algunos ejemplos de entrenamientos
metacognitivos haciendo una recopilacién de la bibliografia consultada.

4.3.1.1 Metodologia de los entrenamientos

A lo largo de la historia en la ensefianza metacognitiva se han hecho
varios tipos de entrenamientos en estrategias generales, que Brown ( 1986)
resume en:

Entrenamiento "ciego': se aconseja a los sujetos que utilicen una
estrategia determinada sin explicarles porqué. Con este método no se suelen
poner en practica las estrategias

Entrenamiento cognitivo consciente: proporciona informacion,
practica y éxito, o sea una autoconciencia previa a la autorregulacion.

Autorregulacion o ensefanza razonada: explicando el significado
de la actividad , informando de cdmo obtener el maximo rendimiento y
proporcionando "feedback”.

Autocontrol : incluyendo en el entrenamiento estrategias

metacognitivas como planificar, supervisar y comprobar, lo que incluye
elaboracion de planes y autocontrol.

Ademas de los citados por Brown, se han aplicado otros como:
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. Instruccién directa en estrategias de comprension lectora: es la
forma més econdmica y directa de intervenir cuando se da algun problema de
comprension. Ha sido utilizado por muchos investigadores y profesionales,
entre los (ue destacamos a Mateos (1991).

Supervision de la comprension por el profesor, tanto en las diferentes
partes del texto, como en la totalidad del mismo. Clarificar las metas de la
lectura , y activar conocimientos previos (Palincsar y Brown, 1984), tomar
conciencia de que se esta comprendiendo, autocuestionamiento sobre las metas
( Baker y Brown, 1980) entrenamiento en generacidon de preguntas para
promover la comprension y evaluarla. , el entrenamiento en atribuciones
( preguntas sobre lo que ocurre){ Short y Ryan, 1984) , la generacion de
imagenes mentales sobre el texto ( Pressley y otros, 1988)

. Monitorizacion : ¢l profesor informa al alumno, pone ejemplos y
metaforas, organiza didlogo en grupo, practica guiada y puenteo hacia el
contenido de la lectura, (Paris y col. 1984). Una forma de monitorizacion del
profesor es el entrenamiento en gramatica de historias (evento inicial, respuesta
interna del protagonista, pruebas, consecuencias, reacciones, etc.) { Short y
Ryan, 1984). En algunos estudios como ¢l de Chan y otros (1987) se les aplico
a los sujetos una estrategias especifica de monitorizacion : la de referencias
cruzadas (comparar cada proposicion con las anteriores del texto) y otra general
de detectar las inconsistencias. Los alumnos "normales” se beneficiaban de las
dos, pero los que tenian dificultades de aprendizaje lo hacian mas de la
especifica, quizas porque servia de estrategia metacognitiva. También se ha
demostrado recientemente que la monitorizacion de los compafieros es tan
eficaz como la del profesor ( McCurdy y Shapiro, 1992)

4.3.1.2. Entrenamientos en estrategias especificas

. Entrenamiento en gramatica de historias: Short y Ryan (1984)
propenen un programa de 7 sesiones de 30 minutos, en un tiempo de 3
semanas, que consiste en plantearse quién es el protagonista, doénde y cuando
tiene lugar la historia, qué hizo, cOmo acaba la historia y como se siente el
protagonista.

. Identificar ideas principales en textos. Han destacado dos formas de
instruccion: el entrenamiento en estrategias metacognitivas y cognitivas y la
Istruccion en organizacion tematica de los conceptos ( Stevens , 1988) . Para
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la comprension de las ideas principales Aulls (1990) aboga por tener tanto un
conocimiento declarativo sobre qué tema es y qué es una idea principal, como
procedimental: para identificarlas habria que categorizar y clarificar, establecer
reglas y estrategias para extraerlas, eliminar informacion trivial, subrayar e
inventar frases tematicas, eliminar informacién redundante, etc.

Carriedo y Alonso-Tapia (1995) hacen un estudio con nifios y les
entrenan en cuestionar preguntas relevantes para descubrir la idea principal,
encontrando mejoria en todos los casos, en especial en los nifios mayores.

Los "buenos” lectores realizan unos procesos que factlitan la extraccion
de la idea principal (Afflerbach y Johnston, 1990) :

. Antes de la lectura: plantean una hipotesis la verifican o perfeccionan

. Durante la lectura: Digieren la informacion reduciéndola a nicleos mas
importantes y manejables, para lo que se ayudan de la memoria.

. Después de la lectura : usan dos estrategias, la de “tema/comentario”,
con una lectura rapida buscando los elementos importantes y
enumerandolos. y la de "borrador/revision” que consiste en hacer un
resumen y revisarlo.

Para estos autores es importante que el alumno sea capaz de conocer
previamente el tema, releer con rapidez, encontrar conceptos y palabras
relacionadas, poder enunciar la idea principal y hacer revisiones del texto.

. Conocimiento de los aspectos relevantes del texto: si es facil o dificil,
los elementos principales o accesorios, la estructura del texto, lo cual es un
buen predictor de la comprension { Hinchley y Levi, 1988), las restricciones,
los conocimientos previos (Schneider y Weinert, 1990), La cohesion (entre las
secuencias del texto), coherencia (del significado), el conocimiento de
elementos representacionales, procedimentales y contextuales que ayuden a
extraer inferencias ( Mayor, 1991)

Dar importancia relativa a la informacion: en cinco 4reas que
Afflerbach y Johnston,(1990) nos proponen:

1. Conocimiento contextual: analogias entre el texto y el conocimiento
previo, releer sintagmas desconocidos, retener en la memoria segin el grado
de importancia.

2. Sefiales del texto: repeticion, relacion y estructura textual

3. Inferencias sobre intenciones del escritor.
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4. Atribucion de importancia y flexibilidad: generar hipdtesis segun los
criterios del conocimiento previo, del texto y del lector.

5. Afectividad: atribuciones sobre el éxito o el fracaso, actitudes,
opiniones, creencias.

Para esto es principal que los lectores puedan organizar su proceso lector,
controlando el espacio disponible en la memoria de trabajo, y decidir si siguen
leyendo, obteniendo informacion o se concentran en la comprensién. Por esto
hay que ensefiar a los alumnos a que no deben abarcar mas de lo que son
capaces de digerir.

. Realizacion de resimenes. Van Dijk y Kintsch (1983) proponen las
siguientes reglas: eliminar texto sustituyéndolo por una palabra o frase que
diga lo mismo que todo el texto (regla de eliminacion), elegir una buena frase
tematica,. prescindir de los detalles innecesarios, fusionar pérrafos (regla
superordinaria), y cuidar la redaccion final del resumen para darle coherencia y
cohesion (regla de elaboracion) Garner (1987) proponen ejercicios como :
colapsar listas, frases tdpicas, suprimir detalles, colapsar parrafos y pulir el
resumen.

. Reinspeccion de textos: consiste en mirar otras veces las frases mas
significativas del texto, sobre todo si despues se plantean preguntas sobre el
mismo {Garner, 1987, y Paris, 1984)

Extraer inferencias, para lograr una mayor conciencia de la
comprension {(Garner, 1987). Consiste en comparar la propia experiencia con la
transmitida en el texto. Segun Trabasso (1980) las hay de dos clases: las que
conectan con el texto y encuentran relaciones semanticas y Iogicas en el texto, y
las de "relleno de pistas" , en las que el lector rellena informacion perdida con
su conocimiento para hacer conexion entre las los eventos de dicho texto.
Gutierrez Calvo y Carreiras (1991), quienes se basan en que la reconstruccion
inferencial depende del numero de implicaciones de un texto, de la
macroestructura que construye el lector y de los conocimientos previos, siendo
gstos ultimos Jos mas responsables de la percepcion de las ideas principales.

Los conocimientos previos son fundamentales en la adquisicion de las
habilidades para la comprension lector, segun un estudio reciente de Gaultney
(1995), quien con alumnos con dificultades encuentra que los temas familiares
facilitan mucho la comprension y el recuerdo.
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Se sefialan posteriormente varios tipos mas como las semanticas, las de
contexto, pragmaticas, de conocimiento, y de objetivos (Gonzilez
Marqués,1991a) Se pueden entrenar tanto explicitamente , como en grupos a
través de practica comprensiva (Gonzalez Fernandez , 1991) .

Actualmente se investiga sobre la formacion de las inferencias causales
en la comprension, destacando el estudio de Valle y Fraga (1997) que estudian
ta influencia de las instrucciones y del tipo de texto. Comprueban que cuando lo
que se quiere es comprender un texto , las inferencias parecen realizarse durante
la lectura, mientras que si lo que se pretende es recordar, las inferencias se
realizan al final, en el momento de la verificacion. Esto puede iluminar sobre
los momentos en los que ofrecer la ayuda para que se produzcan mejores
inferencias, es decir, durante la lectura.

. Entrenamiento en atribuciones: segin Reid y Borkowski (1987)
habria que revisar las atribuciones previas y las actuales. Short y Ryan (1984)
establecen un programa de 7 sesiones con estos temas: disfrutar de la historia,
animarse a comprenderla, leer y trabajar, pensar en lo contento que se va uno a
poner si se aciertan alas preguntas que hagan, y felicitarse cuando se termine la
tarea.

Acciones correctoras : como autocorreccion (Paris, 1984),
reinspecciones  (Gonzalez  Alvarez, 1992), repaso de estrategias,
replanteamiento de metas, adecuar el tiempo de estudio (Garner, 1987), estimar
la propia precision ( Belmont y otros, 1982). Ver los factores que perjudican la
lectura (Paris y Myers, 1981). Evaluacion de la realidad o fantasia, de la
adecuacion y relevancia, y apreciacion de las respuestas emocionales
( Barret, 1972).

Se van a describir a continuacion, algunos de los programas mas
significativos sobre metacognicion en comprension lectora.
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4.3.2. Programas metacognitivos en comprensién lectora

A) Programa de Baker y Brown ( 1980)

Hacen un listado de esirategias activas de lectura que conducen a la
comprension:

1. Conocer el proposito de la lectura, es decir, entender €l para qué de la
lectura

2. Encontrar las ideas importantes del mensaje.

3. Centrar la atencion en los contenidos principales y no en los
supertluos.

4. Controlar la actividad mental durante la lectura

5. Hacerse preguntas para saber si se estan cubriendo objetivos

6. Corregir la actividad cuando se detecta algun error

Ademds, este programa utiliza el método de la ensefianza reciproca y
propone estrategias clave, que son las resumidas de las anteriores: Aclarar-
Anticipar- Preguntarse- Resumir.

El éxito de este programa, segin Brown, Baker, Palinksar y Armbruster,
puede ser debido a que el entrenamiento fue intensivo, las actividades estaban
bien disefiadas, se tuvieron muy en cuenta a las necesidades de los alumnos, se
aplicaron las estrategias a tareas diversas, se insisti¢ en las habilidades
metacognitivas, el programa tuvo en cuenta el contexto natural y se procurd la
sensacion de eficacia de los alumnos.

Brown, Armbruster y Baker (1986) proponen tres métodos
metacognitivos:

I. Entrenamiento a ciegas : utilizacién de una estrategia sin que los
sujetos sepan por que, ni como , ni cuando .

2. El entrenamiento informado (consciente). al sujeto se la da
informacién sobre todo lo anterior: las estrategias , {a necesidad de ajustar su
actividad a la tarea, a los propositos, tener en cuenta la dificultad del material
etc.

3. El entrenamiento autocontrolado, que incluye, ademas del anterior,
planificar, comprobar y supervisar el proceso.
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B) Modelo de Garner , Wagoner y Smith ( 1983)

Afirman que el entrenamiento en estrategias metacognitivas debe incluir
la ayuda necesaria para responder a por qué debe aprenderse una estrategia,
como y cuando debe usarse, cOmo se evalia su uso y otras cuestiones de este
tipo. Han insistido en estrategias como:

1. Adecuar el tiempo de estudio, para percibir, entender y recordar
adecuadamente.

2. Reinspeccionar el texto, para sortear las limitaciones de la memoria y
buscar la informacion necesaria.

3. Resumir el texto, y ver qué ideas son importantes para condensarlas
en la elaboracion del nuevo texto resumido .

Sefialan una serie de directrices que se deben seguir en los programas de
estrategtas:

1. Tener cuidado con los procesos implicados y dedicarles el tiempo
necesario

2. Hacer analisis de las estrategias que han de aprenderse.

3. La adquisicion de estrategias debe ser lenta y gradual

4. Facilitar oportunidades para practicar estrategias

5. Ensefiar a los alumnos a que ensefien a otros compafieros.

C) Programa de "Enseianza Reciproca"
de Palincsar, Brown y colaboradores { 1984)

Parten de las ideas de Vygotski, Bruner y Wertsch y disefian el programa
de instruccion denominado de “Ensehanza Reciproca”. Algunas de las ideas
subyacentes son que los ambientes lectores no son iguales para todos los
alumnos, va que se dedica mayor calidad y cantidad a los mejores lectores.
Consideran que en el proceso de comprension deben ponerse en
funcionamiento determinadas estrategias y ademas en un contexto adecuado .
Dichas estrategias son:
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1. Clarificar las metas de Ia lectura (exigencias explicitas e implicitas de
la lectura)

2. Activar los conocimientos previos del lector

3. Dedicar selectivamente recursos atencionales

4. Fvaluar si los contenidos son compatibles con los conocimientos
previos.

5. Supervisar las actividades mediante autopreguntas

6. Elaborar y comprobar las inferencias ( interpretaciones, anticipaciones
y conclusiones) o

En todos los casos han de darse : aclarar, anticipar, preguntarse y resumir.
Si el lector no es capaz de realizar cada una de estas tareas, significaria que no
puede comprender lo que lee en su totalidad. Para ello estas autoras han creado
el programa instruccional .

Lo han aplicado con alumnos de 7° grado, en 10 sesiones de
entrenamiento y 6 de mantenimiento. Las investigadoras proporcionaban
modelado y "feedback”. Las mejoras se reflejaron en la cantidad y calidad de
preguntas generadas, y en los resumenes. Se paso de un 15% de respuestas de
comprension acertadas, a un 90%. Y este porcentaje fue de un 60% después de
Varios meses.

Posteriormente, realizaron otras investigaciones y Hegaron a la conclusion
de que era necesario el entrenamiento en todas las estrategias, y que no valia en
solo algunas de ellas.

El éxito del programa parece que puede atribuirse a que: el
entrenamiento fue intensivo, ( 20 dias de instruccion en sesiones de 30
minutos ) , fas actividades eran bien especificadas, se ajustd a las necesidades
de los alumnos, las estrategias eran transituacionales y aplicables a un amplio
numero de tareas, se valord mucho la instruccion en variables metacognitivas,
se propicia el modelado y la participacion de los alumnos, y se aumento el
sentido de la eficacia personal mediante el "feedback".
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D) Programa de "Informacion de Estrategias para el
Aprendizaje"( ISL) , de Paris y colaboradores ( 1984 )

El programa de Paris y sus colaboradores ( Paris, Wixson y Palincsar,
1986, Paris y Jacobson, 1984; Paris, Cross y Lipson, 1984; Parts y Byrnes,
1989 ) consiste en procedimientos instruccionales cognitivos que pretenden
aumentar los conocimientos metacognitivos y la utilizacion de estrategias en la
lectura. Incluye conocimiento sobre el conocimiento (organizacion y activacion
de los conocimientos previos), sobre el pensamiento autodirigido (conciencia y
supervision) , funcion ejecutiva (eleccidn de estrategias cognitivas y su uso).

En este entrenamiento se ofrece instruccion directa y explicita, modelado,
practica, y "feedback" inmediato, discusion estructurada en grupo, cuadernos de
trabajo en los que se representa, con una metafora ilustrada, la eficacia de la
estrategia, y ademas se instruye a los profesores sobre las estrategias.

Las fases de este entrenamiento se aplican en 20 modulos con 4
apartados. La duracion del programa son cuatro meses y dos sesiones
semanales de 30 minutos. Las fases son tres :

1. Conciencia sobre las metas de la lectura

2. Estrategias especificas de comprension del significado textual
3. Supervision de la comprension

Los modulos del programa son veinte, organizados en cuatro apartados:

A) Conciencia de fings, metas v estrategias de la lectura

1. Fines y propdsitos de la lectura
2. Evaluacion de la tarea

3. Estrategias de comprension

4. Formacion de planes

5. revision

B) Componentes del significado en cl texto
6. Clases de significado y contenido del texto
7. Ambigiiedad v maltiples significados

8. Secucncias temporales v causales.
9. Claves para el significado

168



Intervencion Metacognitiva sobre la comprensiép lectora de personas con retraso mental
Carmen Carpio de los Pinios

10. Revision
C) Habilidades constructivas de comprension

11. Hacer inferencias

12. Prever y revisar tareas y fines
13 Integrar ideas y usar contexto
14, Leer criticamente

13. Revision

D) Estrategias para mejorar y controlar la comprension

16. Control de la comprensién

17. Detectar fallos en la comprensidn
18. Autocorreccion

19. Esquemas y restimenes del texto
20 Revisidon

Tabla 8. Programa de Paris y Colaboradores (1984)

Segun Gonzalez Fernandez (1991) esta investigacion cognitiva ha puesto
de relieve que las tres variables que favorecen en el aprendizaje infantil: la
organizacion y activacion de conocimientos previos, la eleccion y eficaz
utifizacion de estrategias cognitivas y la conciencia y supervision de las
variables que influyen en el proceso.

Respecto a Jos conocimientos metacognitivos, se presta atencion a dos
aspectos fundamentales: el conocimiento del conocimiento y el pensamiento
autodirigido. Respecto a la utilizacion de estrategias, se fundamentan en la
utilizacion de los procesos de orden superior que dirigen esas estrategias.

El primer experimento ( Paris y al. 1982) se llevo a cabo con 867 alumnos
de 3° y 83 de 5° En cada curso, dos clases sirvieron de grupos de intervencion y
otras dos de grupos de control. Se midié la comprension lectora mediante un
subtest de comprension del test de lectura de Gates-McGinitie, un subtest de
lectura de parrafos, una prueba Cloze y otra de Deteccidn de errores, ademas de
una cuestionario de 20 preguntas de respuesta mualtiple. El entrenamiento durd
cuatro meses, e incluyo: instruccion en el aula, cuadernos de trabajo y apoyo de
los profesores en estrategias. Los resultados fueron que los alumnos obtuvieron
mejores resultados en la prueba Cloze y Deteccion de errores. Los sujetos
fueron mdas conscientes de las estrategias y metas de lectura, pero las
puntuaciones en comprension no reflejaron diferencias significativas.
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En un estudio posterior (Paris y Oka, 1986) con 1000 alumnos de 3° y de
5°, entrenados por sus profesores , se encontrdo mejoria ademas en Conciencia
lectora, y se llegd a la conclusion de que la prueba Cloze era el mejor predictor
de la mejoria en Comprension lectora. Ademas, a medida que aumenta la edad,
las variables motivacionales son cada vez mejores predictores del rendimiento
lector. Sin embargo, no resultaron significativos los resultados en la
autocompetencia de la lectura y la motivacion,

En 1988 Cross y Paris incluyeron nuevas pruebas que median lectura
estratégica y conciencia lectora. Los resultados reflejan estrechas relaciones
entre metacognicion y lectura, y el programa ayudd a mejorar tanto las
estrategias como la conciencia. Resulté mas eficaz para los sujetos con bajo
nivel de actuacidn y alta conciencia lectora, y no parecid beneficiar a los que
habian obtenido bajas puntuaciones en actuacidén y conciencia lectoras. Los
resultados fueron significativos en la prueba Cloze, en la de Conciencia Lectora
y en la de Deteccion de Errores.

El valor tebrico del estudio radica en la demostracion de que la
instruccién en grupo puede utilizarse para transmitir informacion sobre
estrategias de lectura, y convencer a los nifios para que la utilicen por si solos.
Los alumnos aprendieron a planificar, evaluar y supervisar la actividad lectora.
El entrenamiento mostro no sdlo la eficacia de la instruccién en conocimientos
metacognitivos sino también que esa instruccidn sea llevada a cabo por los
propios profesores en sus aulas, como parte del curriculum de lectura. El éxito
del programa parece que radica en la explicacién directa de estrategias de
lectura, discusiones en grupo sobre su utilizacidn, el uso de metaforas para
describirlas y expresarlas y la transferencia gradual de control de la actuacion
del profesor al alumno.

E) Programa OMECOL ( De Orientacion Metacognitiva
de la Comprension Lectora) de Repetto (1988-1990)

Este programa fue disefiado por Repetto en 1988, pero su principal
aplicacién ha sido en una investigacton de 1990 realizada junto a otros
psicOlogos como Anaya, Barrero, Garcia Mediavilla, Gil y Martinez. Se trato
de comprobar la modificabilidad cognitiva y su transferencia a la comprension
lectora, a la resolucion de problemas y al aprendizaje. Primero se aplicd un
programa de Enriquecimiento Instrumental (PEI). Después se incardina el de
comprension lectora (OMECOL) y por ultimo en de resolucion de problemas
matematicos (OMERPROM).
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Se aplica con 246 alumnos desde 3° a 8° de EGB , en 11 colegios de
Madrid, Levante y Canarias. En cada colegio de distinguen grupos
experimentales y de control y se desarrollan los programas de intervencion
durante 6 meses.

Para valorar el PEI, se miden aptitudes, motivacion, creatividad, ansiedad,
y adaptacion, con tests estandarizados y apropiados segin la edad. Después se
aplica la intervencion y al final se vuelve a medir todos los factores, para
realizar una diferencia de medias y aplicar la t de Student, apta para muestras
pequefias, con lo que las conclusiones se refieren a grupo, y no 2 sujetos
congcretos.

El Programa OMECOL, se basa en el de Baker y Brown (1984) { ver
apartado anterior 4.3.3.A) que tiene 15 modulos por curso y que se desarrollan
a lo largo del curso a razon de dos sesiones semanales, trabajando tres areas:

1-Objetivos, planes y tareas
2-Comprension y significado
3-Evaluacion y regulacion de la lectura.

Los médulos disponen de material audiovisual introductorio (diaclips),
cuadernillos de trabajo, manuales y transparencias. Se quiere ver su influencia
en el nivel de conciencia, la inteligencia general, y la mejora en comprension
lectora, vocabulario, matematicas, ciencias sociales. Se realizan analisis de
varianza. Los resultados parciales que se comentan son: la comprension lectora
mejora mas de una desviacion tipica y los resultados en ciencias sociales son
asi mismo favorables . También se mejora en factor G, aptitud verbal y
razonamiento.

Segun esta autora, el programa OMECOL "supone el uso de acciones
estratégicas deliberadas para guiar el aprendizaje de una tarea y representa la
fusioén de técnicas cognitivas con aspectos motivacionales, dentro del contexto
psicosocial “ (Repetto, 1989).
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F) Programa de "Estrategias Metacognitivas en la
lectura” de Gonzdlez Fernandez (1991-1996).

Ya que el fin de la lectura es entender el texto, la metacomprension es
uno de los elementos importantes al tratar este tema. Por ello, este autor elabora
un programa de estrategias metacognitivas , cuyos aspectos mas relevantes son:

. Analisis de los procesos

. Eleccién de estrategias

. Anglisis y secuenciacion de estrategias
. Seleccion de materiales adecuados

. Instruccion directa

. Ensefianza explicita

. Practica activa

. "Feedback”

. Motivacion y aprendizaje autorregulado

O 00~ O W

El entrenamiento en estrategias especificas incluye : identificacion de
ideas principales, realizacién de resimenes, reinspeccion de textos, extraccidn
de inferencias, generacion de preguntas, supervision de la comprension y de las
estrategias y la utilizacion del tiempo.

Realiza ,en nuestro pais, un estudio con 80 alumnos de 6° y 7° de 8° de
EGB, de colegios publicos de dos ciudades de Galicia. Plantea dos
investigaciones complementarias.

La primera investigacion se basd en la hipotesis de que el entrenamiento
en un conjunto de estrategias de lectura incrementaria la comprension lectora.
El entrenamiento consistio en instruccion teorica y en aplicacion de estrategias.
Se evalud mediante una prueba de conocimiento metacognitivo, una prueba
Cloze y otra de Deteccion de Errores. Se utilizd un material impreso y
publicado denominado "La rueda, 6", sobre comprension lectora.

La segunda investigacion intentaba verificar la hipotesis de que el
entrenamiento en un conjunto de estrategias de lectura incrementa la
comprension de textos, y que la instruccion en estrategias también lo lograria |
independientemente del mivel previo de comprension del alumno . Ademas la
instruccion en estrategias con practica supervisada y continuada aumentaria la
comprension mas que la mera instruccion . La mejoria con este entrenamiento

172



Intervencién Metacognitiva sobre la comgrensién lectora de personas con retraso mental
Carmen Carpio de los Pinos

combinado se produciria independientemente del nivel de comprension de los
sujetos.

Con el entrenamiento es posible mejorar las destrezas descodificadoras,
los conocimientos previos sobre un tema, estrategias de comprension textuales,
de repeticion o elaboracion y organizativas. Para entrenar exitosamente y que se
den mejoras significativas y duraderas generalizables a situaciones y tareas
nuevas y atribuibles al proceso de instruccion han de cumplirse ciertos
requisitos como :analizar los procesos implicados en el aprendizaje a través de
textos y la lectura y darse ciertas caracteristicas en los alumnos. Ademas es
conveniente que se dé:

. Ensefianza explicita: que los alumnos sean conscientes de lo que
aprenden y que €ésto sea importante para su trabajo diario.

. Modelado

. Practica dirigida y supervisada, con informacion continuada

. Aprendizaje autorregulado en planificacion, supervision y verificacion.

Las tareas de comprension que aplicaron fueron el suplir en un texto las
palabras omitidas y detectar los errores de otro texto. Hubo dos tratamientos,
uno basado en instruccion, y otro en practica continuada mas instruccion. Los
del segundo tratamiento mejoraron en las tareas entrenadas: deteccion de
errores, cloze y practica, asi como algunas de las actividades de "leer para
aprender”. Los de nive! superior se beneficiaron mas, mientras que los de nivel
inferior necesitaron mas tiempo de entrenamiento para interiorizar los
entrenado.

L.as conclusiones que se extrajeron fueron que los sujetos con mejor
comprensiéon demuestran unos dominios de destrezas basicas y unos
conocimientos previos mas abundantes y mejor organizados, una mayor
conciencia del objetivo basico de la lectura (extraer informacion), asi como un
mayor numero de estrategias y destrezas de nivel superior, es decir en
planificacion, supervision de la lectura, elaboracién resimenes y formulacién
de preguntas. También tienen una representacion mental del texto menos
dependiente y mas estructurada .

Estos resultados apuntan a que la practica continuada junto a la
instruccidn son los mas responsables del éxito de este programa, va que la
combinacion de ambas resultd eficaz en todas las condiciones estudiadas.
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G) Técnica "Leyendo para Leer" (“ Reading to Read” )
de Boyer ( 1992)

El objetivo de este estudio ha sido investigar los efectos de la lectura
repetida (RR) y la técnica "leyendo para leer” (RTR) sobre la fluidez de la
lectura oral, la comprensién y la generalizacion.

La técnica “leyendo para leer” es una forma de lograr fluidez en la
lectura (Allington, 1983). Consiste en releer un pasaje corto varias veces hasta
conseguir una ratio aceptable de fluidez. Esto produce mejora en el
reconocimiento de palabras y también en la comprensién ( O'Shea y O 'Shea,
1988). Algunos opinan que es un método de impresion neuroldgica (NTM) (
Heckelman , 1969). El NIM aumenta la fluidez cuando el profesor y el alumno
leen en voz alta simultaneamente a un ritmo rapido. Esto ha sido utilizado con
alumnos desaventajados y ha sido exitoso ( Langford, Slade y Barnett, 1974).

Esta técnica la emplearon Edwards y otros (1990) incluyendo la
evaluacion curricular y la monitorizacion con "feedback”, practica y ensefianza.
La han vuelto a utilizar investigadores como Boyer (1991) y Bolton (1991),
obteniendo resultados positivos respecto a la fluidez lectora. La primera autora
veia la necesitdad de comprobar los efectos de la generalizacion en la
comprension, por lo que realizd el estudio que se expone mas adelante.

La otra técnica con la que se compara la anterior es la lectura repetida y
consiste en hacer automatica la decodificacidon para que el alumno pueda
concentrarse en la comprension. Los estudios existentes sobre si esta técnica
mejora la comprensién o no, y hasta qué punto, son contradictorios, ya que no
se encuentra tal ventaja en unos ( Rashotte y Torgesen , 1985) y st en otros (
O’Shea y otros, 1985). Los estudios en general indican que Ia lectura repetida
puede incrementar la fluidez lectora, disminuir los errores de lectura y mejorar
la comprension. No es mejor que otras técnicas, sin embargo se ha observado
que mejora la motivacion y la autoconfianza.

Boyer {1992) plantea un estudio para comprobar si RTR aumenta la
comprension lectora, y si esto se generaliza a textos paralelos nuevos. Utilizo
una muestra de 8 sujetos, de 1° y 2° curso y se les evalud en: n® de palabras
correctas por minuto, test de comprension estandarizado (WJ-R), una prueba de
curriculum ( 3 textos de 100 palabras) y un test de lectura ( HAR) .
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La intervencién consistié en que los alumnos leyeran 5 textos durante un
minuto cada uno, " lo mas rapido posible y sin cometer errores”, en tres
sesiones a la semana. Se les administro "feedback" sobre sus errores, se
reforzaban los éxitos y se les hacian 4 preguntas de comprension. El estudio se
prolongd 11 semanas.

Los resultados apuntaron a que la técnica RTR es eficaz para mejorar la
fluidez lectora, disminuir los errores y aumentar la motivacién por la lectura.
Aunque la fluidez y la comprension lectora mejoran con la RR, se consigue
una mayor mejoria con la RTR
Puede que las razones diferenciadoras de estas técnicas sea la aplicacion de
"feedback” y de practica verbal en el RTR.

Este estudio demuestra la eficacia de la técnica RTR, aunque no su
superioridad sobre otras, ya que la muestra utilizada fue escasa y los tiempos de
intervencidn en las diferentes técnicas fue diferente, asi como la ratio de los
textos por sesion. Ademds, se necesita profundizar mas en la relacién entre
fluidez y comprension. Sin embargo, arroja luz sobre el uso de esta técnica
como apoyo a la fluidez y la comprension lectoras.

H) “Programa Metacogiiitivo de Itervercion en las
estrategias de lectura” de Gonzdlez Alvarez (1992)

Se fundamenta en que la comprension lectora requiere estrategias que se
aplican antes, durante y después de la lectura. Estas estrategias han de ser
conocidas y controladas. Recoge las estrategias apuntadas por Brown, Palincsar
y Armbruster( 1984) y Pressley y otros { 1985) . Expone las estrategias que han
demostrado mejorar la comprension:

- Recurrir a lo conocido para predecir el contenido { Hansen ,1981;
Rottman y Cross, 1990).

- Formularse preguntas ( Collins y otros , 1980; Chan y Cole , 1986)

- Releer ( Bereiter y Bird, 1985) '

- Generar relaciones entre las ideas del texto y las propias
(Wittrock, 1983)

- Integrar las ideas principales para hacer un resumen.( Day, 1980;
Rottman y Cross, 1990)

- Planificar la lectura antes de leer ( Paris y Oka, 1986)

- Hacer inferencias ( Dewitz y otros, 1987)

- Imaginarse lo que se estd leyendo ( Tregaskes y Daines, 1989)

- Parafrasear lo leido ( Bereiter y Bird, 1985)
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- Conocer la estructura del texto { Tregaskes y Daines, 1989 )

Con un entrenamiento basado en el autoaprendizaje se reducen las
diferencias entre "buenos” y "malos" lectores. Esta autora recoge la experiencia
de Paris y sus colaboradores, ya que su programa ha tenido éxito en Estados
Unidos, Australia, Holanda y Corea.

Las técnicas aplicadas en su programa se basan en los tres principios de
la ensefianza eficaz: conocer las estrategias, compartir las ideas que se estan
comprendiendo y practicar hasta lograr independencia en el uso. Se integran los
componentes de la Ensefianza Directa: definir las estrategias, modelar su uso,
practica guiada ¢ independiente. Dichas técnicas se basan en el "Aprendizaje
Cooperativo" y la "Ensefianza Reciproca" y son las siguientes:

1. Explicacion: se centra en los procesos cognitivos, y consisten en
seleccionar diferentes estrategias que se pueden usar, como  usarlas
eficazmente, porqué mejoran la comprension, cuando es util su aplicacion. Al
igual que Paris, ha incluido unos posters en los que se visualiza la metafora de
porqué es eficaz la estrategia. ( Por ejemplo: ;Qué son las herramientas? | ;
QQué significa usar el contexto? )

2. Practica Guiada: lectura por parrafos, leyendo un alumno en voz alta y
siguiendo los deméds. Se practica la estrategia y se comentan las ideas surgidas.(
Por ejemplo: un alumno tiene que imaginarse lo que lee y usar el contexto si
encuentra algo dificil. El profesor hace preguntas al alumno para que reflexione
y deja abierto el didlogo )

3. Practica Independiente : leer le texto individualmente y completar unas
hojas de trabajo.

4. " Feedback": el profesor formula preguntas para conocer las ideas de
los alumnos sobre las estrategias empleadas.( Por ejemplo: el profesor pregunta
st les han sido tiles las estrategias, y st son faciles o dificites de usar)

Los materiales consisten en el libro de lectura de Antos (textos
narrativos), los posters, las hojas de trabajo ( disefiadas por la autora) y textos
preparados para practicar a autoevaluacion. El programa consta de 9 lecciones
de tres unidades cada una, la primera de ellas dedicada a la explicacion de la
estrategia, un didlogo en torno al poster y practica guiada. La segunda dedicada
a practica guiada y la tercera a practica independiente.
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Las estrategias que se ensefian se clasifican segin el momento lector :
antes (identificar el proposito, activar el conocimiento previo y ojear para tener
una idea previa), durante (usar el contexto para discernir el significado de las
palabras nuevas parafrasear y hacer inferencias, releer e integrar la informacién
) y después ( evaluar las ideas, resumirlas y revisar lo leido para comprobar si
se ha entendido) de la lectura .

La intervencion se llevéd a cabo durante 7 meses en sesiones de 90
minutos, dos veces a la semana. E! tiempo dedicado a cada leccidon era flexible
y dependia del nivel de aprendizaje alcanzado por los alumnos y por cada
grupo, oscilando entre 3 y 5 sesiones por cada leccion.

Los objetivos eran contribuir al conocimiento de la comprension lectora
en alumnos de ciclo medio de EGB, para después incorporarlo a la ensefianza.
Ademas se pretende demostrar la eficacia de este programa y plantearlo como
alternativa a Ia enseflanza de la lectura tradicional. Las hipotesis que planted
tueron que la intervencion metacognitiva mejora el conocimiento de los
procesos lectores, que también mejora la comprension lectora y que ésta se
mantiene tras la intervencion.

La muestra consisttd en 126 alumnos de 5° de EGB de dos colegios
publicos, cuya edad promedio fue de 10 afios y 6 meses. Se midid la
comprension lectora mediante una prueba de producio (Prueba de Lazaro,
1980) y otra de proceso ( Cloze, de Artola, 1983), un cuestionario sobre los
procesos lectores ( adaptacion del de Paris) y el test de factor G de Cattell.

Respecto a los resultados obtenidos se extrajeron las siguientes
conclusiones:

- Se concibe la lectura como un proceso de interaccion entre el lector y el
texto.

- La comprension requiere decodificacion, comprension literal, inferencial
y control de la comprensién, siendo estos Bltimos de naturaleza metacognitiva.

- Esta investigacion apoya los modelos interactivos, segiin los cuales los
procesos inferiores automatizados operan conjuntamente con los superiores |
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- Hay que considerar el conocimiento declarativo, procedimental y
condicional sobre las caracteristicas del texto, el proposito de la lectura, sus
habilidades personales, y recursos y estrategias, asi como control de la
comprension dado por la autoevaluacion y la autorregulacion.

- Desde la Psicologia Cognitiva y el Procesamiento de la Informacion se
ha llegado a que se puede evaluar los componentes metacognitivos mediante la
entrevista, el método de la tutoria, pensar en voz alta y la deteccion de errores
en textos alterados.

- El cuestionario de preguntas abiertas sobre el conocimiento del proceso
de lectura resulta mas valido porque minimiza el peligro de falsear la respuesta.

- Se dan diferencias evolutivas e individuales en el conocimiento de los
procesos de lectura, la capacidad para evaluar la comprension y el uso de
estrategias.

- Las técnicas metacognitivas derivadas de la instruccion directa que han
sido eficaces son: la explicacidn, ¢! modelado, la practica guiada y la
independiente.

- Entre las estrategias utilizadas se encuentran: relectura, resumen, hacer
inferencias, usar el contexto, activas el conocimiento previo y hacerse
preguntas. Son adecuadas para alumnos de 5° de EGB.

- Este programa mejora el conocimiento del proceso lector y el nivel de
comprension. Ademas esta mejoria se mantiene tras la intervencion. Esto
indica que los procesos superiores de naturaleza metacognitiva se pueden
ensefiar cuando los procesos basicos de decodificacion se realicen
automaticamente.

- El programa constituye una alternativa a la ensefianza tradicional de la
lectura, pudiéndose incorporar af trabajo habitual del profesor.
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METAFORA | UNIDAD 1 UNIDAD 2 [UNIDAD 3 | ESTRATEGIAS
Planos para leer | . Identificar las metas | . Controlar el significado Planificar la lectura
. Evaluar el tipo de del texto segun 1a meta propuesta
texto . Bl significado es5 una meta y la clase de texto.
. seleccionar planes | Evaluar la lectura |
Conexion de . Ojear para saber de | . Practica en el gjear . Uso independiente del | Onear el texto antes de
ideas antes de qué rata el tema y ojear leer y activar e
leer revisar la . Coordinar el propbstio el | . Uso independiente del | conocimiento previo
comprension conocimiento previo y la conoCimiento previo
. Descubrir la clase de texto
informacion
importante
Herramientas . Descubrir el uso de ] . Hacerse preguntas, . Hay estrategias que Usar el contexto,
para leer las herramientas predicciones y ojear. pueden usarse antes, releer, parafrasear,
. Usar el contexto, la durarnte v después de la | resumir, hacer
imaginacion, . Ejercitar las estrategias fectura. predicciones, usar fa
relectura y resumen imaginacitn, hacerse
. Aplicacién pregumntas.
independicnte | B
Construccion de | . Las inferencias . Usar el conocimiento . Préctica independiente { Usar ¢} conocimiento
weas enriquecen previo y el contexto para de las inferencias. previo, la elaboracion v
. Hay varias inferir informacion ansente la proveccion pata
estrategias sobre . Dar oportunidades para hacer inferencias.
inferencias infenr

Juicios sobre la
lectura

. Identificar el punto
de visia del autor

. Cuestionarse la
veracidad y claridad
del texto

. Evaluar diferentes
clases de textos.

. Evaluar [a exactitud y la
claridad

. Aplicar criterios multiples

para evaluar
. Revisar el texto

Prictica independiente
de la evaluacion critica
de textos creados por
los alumnos

Evaluar la claridad,
exactitud v veracidad
del texto,

Scfinles de . Evaluar la propia . Parafrasear, predecir, . Beneficios de Evaluar | Autoevaluacion de la
trifico en la comprension del ajustar ¢ ritmo de la lectura | la comprensidn. Comprensién
lectura texto. v detener la lectura para . Préactica independiente
. Vanas formas de comprender. para controlar la
evaluacion Usar el contexto y ¢l comnprension.
resumen
Fldesastre dela | . Peligros de no . Evaluar la propia . Préctica independiente | Autoevatuacidn de la

iectura evatuar la comprension detectando de la comprension comprensién.
comprensién errores Iéxicos, sintdcticos | generando textos
. Medidas prevemivas | v seminticos. andinalos L
Reparar ¢l . Resolver Jos fallos  ( Usar el contexto y releer ¢ . Uso independiente del | Autorregulacién de la
desastre de la de comprensidn . Resumir control y regulacionde | comprension.
lectura . Selncionar la comprension,
problemas de
COMPrension
Plunilicacién del | . Revisar y repasar las . Ser capaz de scleccionar | . Reconocer las Aprendizaje
viaje lector estrategias tres esirategias para ser estrategias mas dificiles | autorregulado
aprendidas. aplicadas antes, dorante y de entrenar.

después

. Ambiente de aprendizaje
cooperativo

. Practicar estrategias
pensando en voz alta

. Ejercer &) papel de
profesor y de alumno en
las estrategias que hay
que reforzar.

. Practica wdependiente
de las estrategias gue
necesitan un mayor
aprendizaje

]

Tabla 9. Unidades del Programa Metacognitivo de Intervencion en las
estrategias de lectura de Gonzalez Alvarez (1992)
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1) Aplicacion del Modelo de Mayor, Suengas y
Gonzalez a la comprension de textos (1993)

Se ha de tener en cuenta toda la actividad lingliistica implicada en la
lectura: la actividad del sujeto, el sistema lingiiistico, el contexto y el texto, las
variables biologicas, socioculturales, y personales, la intencion y el propdsito,
el conocimiento de la lengua y de mundo, los procesos perceptivos basicos, el
procesamiento fonoldgico, el acceso al léxico, el analisis sintactico, el
procesamiento semantico, y la interpretacion global (Mayor, 1991).

Las diferentes estrategias han de aplicarse sobre este complejo, en las
diferentes modalidades cognitivas (atencion, memoria, pensamiento, etc) y
componentes (toma de conciencia, control y autopoiesis ). Para poner un
ejemplo recurre al nivel més complejo de lectura, la de comprension exhaustiva
de un texto, y especifica los aspectos metacognitivos sobre los que se tendria
que centrar en el analisis del texto (Tabla 11)

1. Deteccion y atstamicnto de las distintas unidades del texto

- Unidimensionahimente: ¢l texto pucde scgmenltarse
dicotémicamente de manera sucesiva, segin
diversos crilcrios que convergen.

~ Multidimenstonalmente: las unidades del texto pueden
pertenecer a diversas dimensiones ( componentes fonético,
semdntico, sintictico. elc. ) al significado y significante, al tipo
de lenguaje ( denotativo, connotativo,u otros) etc.

2. Deteccion y andlisis de las relaciones entre las anteriores unidades
- Relaciones estructurales( Identidad, semejanza; oposicién y
diferencia; inclusion y partonomias ; gradacion , jerarquiasy

ordenacion)

-Relaciones funcionales { causalidad, inabidad, atribucién
¥ agencia)

-Relaciones contingentes { Contigiitdad, connotativas,
idiosincrasicas)

3.Deteccion y articulacion de unidades y relaciones en estructuras textuales
- Descubrimiento de los principios organizativas y coherencia del
texto
- Analisis de los posibles esquemas, planes, guiones, v marcos

- Especificacion de las micro y macroesiructuras textuales.

Tabla 10. Estrategias metacognitivas para el analisis de un texto, Mayor (1991)
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Gonzalez (1991 b) menciona una serie de estrategias para hacer
inferencias durante el proceso lector las cuales se describen por el interés que
tienen en este trabajo:

1. Descubrir la cobesion (secuencial superficial) a través de la deteccidn
de rtecurrencias, cormreferencias, (anaforas, cataforas, exoforas) elipsis,
conjunciones, disyunciones, coordinaciones y subordinaciones.

2. Descubrir la  coherencia (interconexion entre unidades y
subconjuntos), especificando las relaciones estructurales y causales, planes
guiones, esquemas y macroestructuras.

3. Clarificar elementos representacionales, procedimentales vy
contextuales que permiten hacer inferencias semanticas , contextuales,
pragmaticas y logicas

4. Aplicar estrategias inferenciales mas especificas.

Después de esta exposicién de los programas mas representativos en
intervencion metacognitiva en comprension lectora, se van a sefialar otras
actuales, ya que estd siendo muy prolifera este tipo de investigacion por
ejemplo El-Hindi (1993), Franklin y otros (1993), Baumann y otros (1993),
O'Shea y O'Shea (1994), Boufard-Bouchard (1994), Abromitis (1994),
Simpson (1995), Morrill (1995), Spence (1995), Brozo y als (1996) , Doyle
(1997).

En personas con retraso mental o dificultades de aprendizaje han
investigado en temas relacionados con la lectura y la metacognicién : Weisberg
y Balajthy (1990), Fujiki y Brinton (1993), Billingsley y Ferro-Almeida (1993)
y Crawley y Merritt (1996), Fleming y Forester (1997) y Swanson y Alexander
(1997), ya comentado en este estudio.
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4.4, La Generalizacion en la comprension lectora

Para que se dé generalizacion han de procurarse ciertas condiciones
incluidas en instrucciones con los elementos siguientes ( Wong, 1985):

1.

© 0

Informacion explicita sobre qué, como y cuando usar la estrategia vy el
“feedback” sobre la eficacia de la nueva estrategia { Brown vy
Palincsar, 1982)

Ensefianza de estrategias generales de control para tareas especificas
que ayuden a la interiorizacién de una nuevas estrategia de tarea, lo
que significa entrenar al alumno en control ejecutivo.

Procedimientos para el cambio sistematico del profesor, la situacion,
los materiales, las claves y el reforzamiento, o sea, un entrenamiento
especifico en generalizacion( Ellis y otros, 1987)

Instrucciones explicitas que piden al alumno la generalizacion de
estrategias similares situaciones y tareas lo que es una transferencia en
el ambiente ( Ellis y otros, 1987)Ayudar a superar sentimientos de
necesitar ayuda cuando hay dificultades en la tarea, es decir, cambiar
sus creencias y atribuciones ( Ellis y otros 1987)

Programa de informacion de estrategias ( Paris, Cross y Lipson,
1984)

Ensefianza reciproca para que se dé una transferencia gradual de
estrategias de control desde el profesor a los alumnos (Palincsar y
Brown, 1984)

Programacion transambiental que consiste en la evaluacion del
ambiente y en una intervencion sobre la transferencia a través de
situaciones ( Anderson ¢ Inman, 1986)

. Reentrenamiento atribucional { Borkowski , Weying y Turner, 1986)

Entrenamiento autoinstruccional (Chan 1991), para tomar conciencia
de controles ejecutivos personales sobre la tarea.

182



Intervencidén Metacognitiva sobre Ia comprension feclora de personas con retraso mental
Carmen Carpio de los Pinos

Respecto a esta ultima investigadora , hay que sefialar que el
entrenamiento autoinstruccional son como autoguias que toman el caracter de
lenguaje interiorizado. La metodologia que emplea se basa en el modelado y el
procedimiento de ensayo. Esto esta especialmente indicado para alumnos con
dificultades de aprendizaje, puesto que ellos tienen dificultades de
autorregulacion (Harris, 1986). Utiliza el autocuestionamiento para descubrir
las ideas principales, también las reglas de resimenes de Brown y Day (1983) :
detectar informacion redundante, trivial, colocar frases por orden de
importancia, identificar las ideas principales y las implicitas. Ademas se les
ensefiaba a generar sus propias preguntas , para involuerar al alumno, activar su
conocimiento hacer intencional la lectura entre otras cosas .

E! programa de instruccion consistia en:

1. Modelado cognitivo (el profesor modela el autocuestionamiento en voz
alta delante de los alumnos).

2. Guia manifiesta externa: los alumnos imitaban la rutina del
autocuestionamiento,

3. Autoguia manifiesta: leian el texto y decian las autopreguntas y las
respuestas en voz alta.

4. Autoguia alimentada - los alumnos leian e} texto mientras decian ,en
voz baja, las autopreguntas, con la monitorizacion del profesor .

5. Autoguia encubierta ; lo anterior pero por si mismos.

Comprobd que la induccidén la generalizacion, es decir, la informacién
sobre las estrategias es mas eficaz que la practica de demostracion. En los
alumnos con dificultades de aprendizaje la instruccion en autocuestionamiento
era eficaz tanto con instruccion | como con demostracion.

Una vez revisada la bibliografia existente en los medios disponibles, y
expuesta de forma estructurada la fundamentacién tedrica | se va a describir la
investigacion empirica y experimental del presente trabajo.



~ INVESTIGACION
EMPIRICA Y EXPERIMENTAL
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1. INVESTIGACION EMPIRICA Y EXPERIMENTAL

1. PLANTEAMIENTO

Para conocer e intervenir en la cognicion de las personas con retraso
mental se hace necesario considerar como son sus cogniciones y qué conciencia
tienen de eflas, si pueden regularlas y hasta qué punto. Las diferentes
aportaciones teoricas de la Psicologia iluminan al respecto, y ofrecen
perspectivas de semejanza con los procesos de las personas sin retraso, con
diferencias cuantitativas y cualitativas propias de esta poblacion y de cada sujeto
en particular,

Si buscamos la eficacia en el entrenamiento cogmtivo de dichas personas
se hacen necesarios estudios serios sobre programas concretos que se basen en
teorias lo mas solidas posibles . A la dificultad de investigar en los procesos
cognitivos y metacognitivos hemos de unir la dificultad propia de estos sujetos.
Pero no por ello hay que eludir la responsabilidad de aventurarnos en una
empresa tal, ni de asumir el gran riesgo que supone.

Las investigaciones mas  actuales se hacen en el campo de la
metacognicion y se estan comprobando las grandes ventajas de intervenir desde
aqui, ya que estos sujetos pueden tener consciencia de sus procesos y
autorregularlos, aunque con caracteristicas propias y, obviamente, no con la
misma eficacia que los sujetos con alta capacidad intelectual .

Una de las areas de intervencidn metacognitiva que mas investigacion
viene generando es la comprension leciora.. La edad mas comunmente utilizada
ha sido la escolar, puesto que esta relacionado con la necesidad de mejora de
rendimiento en la asumiliacton de contenidos escritos . Para nosotros tiene la
ventaja de nos acercamos evolutivamente {en edad mental) a las personas con
retraso mental, a las que quiza podria aplicarse con éxito estos programas, cosa
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que habria que demostrar, teniendo en cuenta que hay que establecer
adaptaciones pertinentes a las caracteristicas de esta poblacién.

Se viene trabajando con adultos (Balluerka, 1994, Mayor y otros 1993 )
y también con escolares ( Connell, Carla y Baer, 1993) . Con sujetos con
caracteristicas especiales se ha trabajado poco. No obstante, hay algunos
estudios sobre procesos metacognitivos, metamemoria y transferencia
( Borkowski y Kurt, 1984 ), sobre metamemoria ( Paris, Newman y McVey,
1982) , tacticas de ensefianza metacognitiva { Mastropieri y Bakken, 1990),
autorregulacion ( Whitman, 1990 ) procesos cognitivos ( Mayor y Sainz, 1988) ,
educacion compensatoria en procesos cognitivos { Feuerstein, 1974).

En el campo de la psicologia educativa se viene aplicando con éxito en
programas para ¢l desarrollo del lenguaje (Mayor , Suengas y Gonzalez, 1993,
Campbell y Stremel- Campbell, 1985) , de los conceptos y del razonamiento
(Meichembaum ,1985, Feuerstein, 1974) , en evaluacion (Royer, Cisero y
Carlo, 1993) autorregulaciéon (Borkowski, 1991), entre otros.

Hay estudios sustanciosos en nuestro pais que sientan bases para nuevas
investigaciones al respecto . Artola {1988) estudié el método Cloze como un
evaluador fiable de la comprension lectora, disefiando textos en espafiol. En este
mismo afio inicia su programa Repetto (1988), llamado OMECOL (de
orientacion metacognitiva de la comprension lectora) aplicado con alumnos
desde 3° a 8° de EGB. Posteriormente Gonzalez Fernandez, (1991) aplico un
programa de intervencion en alumnos de 7° y 8° de EGB. También Gonzalez
Alvarez (1992) realizé con éxito un programa de evaluacion e intervencién en
alummnos de ensefianza primana (5° de EGB). Se han desarrollade programas y
modelos de lectura (ver en Mayor, Suengas y Gonzalez, 1993), comprension de
informacion importante en prosa (Winograd y Bridge 1990) | influencia de las
ilustractones en la comprension lectora (Balluerka, 1994).

En sujetos con caracteristicas especiales y en comprension lectora hay
mucha menos investigacion . Han trabajado Chan , Cole y Barfett, (1987) en
monitorizacion de Ja comprension, y mas adelante en comprension con
ilustraciones en compafiia de Morris (1990). En gramatica de historias
( Short y Ryan, 1984) .En comprension de la idea principal a alumnos lentos
{ Kauneenuvi, 1990}
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En evalvacion de la comprension lectora se han hecho progresos.
Tradicionalmente se ha medido el producto, como preguntas de opcion multiple,
ideas principales , recuerdo libre, reconocimiento y resumen. Para medir el
proceso comprensivo también se han utilizado aspectos de la ejecucion como el
tiempo de respuesta o los movimientos oculares , la entrevista, el pensamiento
en voz alta, manipulacién de textos mediante inconsistencias etc. Para la
supervision y reguiacion de la comprensién se han utilizado técnicas como
deteccion de fallos comprensivos, conocimiento de estrategias autorreguladoras
(por ejemplo la bateria SURCO abarca todas estas técnicas). Asi mismo se
evalua la capacidad para comprender y resumir lo importante (bateria IDEPA),
con pruebas de eleccion multiple, de elaboraciéon de ideas, de vocabulario,
conocimiento estratégico y de reconocimiento y elaboracidon resumenes. El
procedimiento cloze como medida de proceso (Artola, 1988) es la que mas
correlaciona con medidas estandarizadas de la comprension lectora. Ha sido
empleada en poblaciones de sujetos con retraso mental con buenos resultados
(Parker y Parker, 1979) y usada también como técnica instruccional por
Jonsma, (1980)

Respecto a la infervencion en comprension lectora hay numerosos
programas, que abordan el tratamiento desde lo cognitivo o desde lo
metacognitivo, unido a métodos de ensefianza y aprendizaje, resultando dificil la
categorizacion en tipos de intervenciones, ya que todo lo cognitivo puede tener
repercusidn metacognitiva y viceversa, No obstante podrian clasificarse en
intervenciones especificas y metacognitivas

Entrenamientos que abarcan estrategias especificas de comprension
Jectora que pueden influir mas o menos en la autorregulacién, pero que. no lo
conteniplan como objetivo prioritario en fa metodologia

- Entrenamiento en gramatica de historias ( Short y Ryan, 1984) aplicable en
tres semanas, con 7 sesiones de 30 minutos cada una. Se analiza un evento
mnicial, la respuesta interna, se hacen autopreguntas (quien es el protagonista,
donde y cuando tiene lugar la historia, qué hizo el protagonista, coémo acaba,
y cOmo se siente el protagonista) y se analizan consecuencias y reacciones.
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- Centrar la atenciéon en contenidos principales (Winograd y Bridge, 1990;
Aulls, 1990; Baker y Brown, 1981), dar importancia relativa a la informacion
(Afflerbach vy Johnston,1990),  identificar  ideas  principales
(Winograd y Bridge, 1990, Carriedo y Alonso Tapia, 1995)

- Hacer resumenes (VanDijk y Kintsch , 1983; Garner, 1987)

- Activacidbn de los conocimientos previos, contestacion a preguntas
predictivas, guias anticipatorias y palabras clave (Pressley y Ghalata, 1990,
Schneider y Weinert, 1990) clarificar las metas ( Palincsar y Brown, 1984),

- Conocimiento de propiedades estructurales (Garner, 1986), ampliacion de
vocabulario , afiadir ejemplos, analogias e ilustraciones (Just y Carpenter,
1987)

- Organizacion de la informacion como estrategias de recuerdo (Hasselhorn,
1990) , autoinstrucciones (Reid y Borkowski, 1987), imagenes mentales
(Pressley y al. 1984) | controlar la actividad de comprension (Meichembaum,
1985)

- Conocimiento de aspectos relevantes del texto (Mayor, 1991, Baker y
Brown, 1981).

- Acciones correctoras: autocorrecciones (Palincsar y Brown, 1984),
reinspecciones , repaso de estrategias, replanteamiento de metas, adecuar el
tiempo de estudio (Garner, 1987), estimar la propia precision para decidir
cuando responder {Belmont y Butterfield, 1982)

- Extraer inferencias (Garner, 1987, Gonzilez Marqués, 1991%
Gaultney,1995; Valle y Fraga, 1997)

Entrenamientos  mefacognitivos que contemplan especialmente la
autorregulaciéon como método facilitador de la comprension, aunque también se
valen de estrategias especificas:

- El de Palincsar y Brown (1984) de “Ensefianza Reciproca” entre buenos y
malos lectores. Cuenta con 20 sesiones de entrenamiento, 6 de
mantenimiento y en cada fase han de darse el aclarar metas, anticipar
estrategias, preguntarse y resumir informacion. Se ajusta a las necesidades de
los alumnos, se aplican estrategias transituacionales, instruccion
metacognitiva, modelado en situaciones naturales y “feedback” inmediato.
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ISL ( Informacion de Estrategias para el Aprendizaje) de Paris y
colaboradores (1984) que incluye conocimiento de las metas de la
lectura, planes y estrategias, estrategias especificas de comprension del
significado textual, y supervision de la comprension, utilizando metaforas
con apoyo pictorico para explicarle al alumno cada paso. Ademés cuenta
con instruccion directa, discusién estructurada en grupo, cuadernillos de
trabajo e instruccidn a los profesores.

Entrenamiento en atribuciones (Reid y Borkowski, 1987) también aplicable
en 3 semanas, con 7 sesiones de media hora cada una. Se basa en disfrutar de
la historia, animarse a comprenderla, leer y trabajar, pensar en lo que se
disfrutara si se aciertan las preguntas que hagan y felicitarse cuando se
acabe. El estilo del profesor seria constructivista, de andamiaje, y
metacognitivo.

Repetto (1988) con su programa OMECOL destinado a escolares entre 3° y
8° de EGB, que trabaja no solo la comprension lectora, sino también en
solucion de problemas y aprendizaje en general, aplicando programas de
enriquecimiento instrumental;

Ensefianza activa {Aulls, 1990), que incluye una explicacion oral con
¢jemplos y metaforas, descripciones orales de reglas, practica y “feedback”™ y
practica individual. Se aplica a alumnos de 5° curso en un tiempo de 2 a 8
semanas.

Gonzalez Fernandez (1991) con objetivos lectores, coherencia, ideas
principales, inferencias, interpretacidon contextual, resumen , vocabulario,
relecturas, conocimientos previos, etc., para alumnos de 8° de EGB |

Técnica “Reading to Read”de Boyer, y sus efectos positivos para la fluidez
en lectura oral, la comprensidn y la generalizacion.

Gonzilez Alvarez (1992) con procesos antes, durante y después de la

lectura , con disefio de material con metafora explicativas aplicables a
alumnos de 5° de Ensefianza Primaria .

Aplicacion del Modelo de Mayor y otros (1993) en el analisis de textos
utilizando estrategias metacognitivas.

Entrenamientos que favorecen la generalizacién y la transferencia de
aspectos linglisticos o lectores ( Meichembaum, 1977; Campbel y Stremel
Campbel, 1982; McCombs, 1988 ; Chan, 1991). Entre estos se encuentran el
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entrenamiento en ejemplos multiples, programacion de estimulos naturales,
de mantenimiento natural de contingencias, de entrenamientos desvanecidos
utilizar a los compafieros como tutores, autorreforzamiento, etc. Estudios
sobre metamemoria { Kreutzer, Leonard y Flavell, 1992)

Hay escasas investigaciones que traten de wnificar evaluacion con
intervencion . En nuestro pais se han desarrollado dos importantes programas en
este sentido. El Modelo de intervencién y evaluacion interactivo de Mayor y
otros (1993) en el que se tiene en cuenta todos los componentes de la actividad
linguistica , sobre todo aplicable a lectores expertos. Y el de Carmen Gonzélez
Alvarez ( 1992) , para alumnos de segundo ciclo de Ensefianza Primaria. Por
uitimo, el presente trabajo quiere dar una nueva aportacion al integrar
evaluacion e intervencion en alumnos con caracteristicas especiales, en concreto
con retraso mental. Al haber sido disefiado y comprobado con estos alumnos
puede ser facilmente aplicable a alumnos y alumnas del primer ciclo de
Educacion Primaria, siendo esta la primera vez que se interviene en comprension
lectora con estrategias metacognitivas en edades tan tempranas.

Con toda este apoyo tedrico y de intervenciones, cabe proponer un
programa de caracter metacognitivo enfocado hacia el autoaprendizaje que
mejore la comprension lectora en personas con retraso mental, no sin entrever
las dificultades de la evaluacion, de la propia intervencion y de encontrar una
muestra adecuada para la investigacion.

El presente Programa Metacognitivo de evaluacion e intervencion se ha
aplicado en alumnos con retraso mental (con diagnosticos neurologicos
variados) con edad mental de entre 7 y 9 afios, por lo que puede corresponder al
primer ciclo de Ensefianza Primaria. Se basa en objetivos especificos de
comprension lectora y en estrategias metacognitivas y de autoaprendizaje .
Consta de 10 lecciones aplicables a grupos pequefios, que se desarrollan en dos
sesiones cada una ( 20 sesiones) en 60 minutos y dos veces por semana , cuya
metodologia se basa en el programa de enriquecimiento instrumental de
Feuerstein y Hoffman (1980) , e incluye un programa de generalizacion en clase
y en el hogar, utilizando material icdnico-verbal.
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Las fases del estudio han sido:

1- Evaluacion de los alumnos/as: en comprension lectora ( Subtest de
Pruecbas Pedagogicas graduadas para preescolar y ciclo micial de Terrasa) en
relaciones, ideas principales, inferencias , titulo y preguntas (Cloze vy
Cuestionarios basados en material iconico-verbal disefiados en este estudio).

2- Aplicacién del programa metacognitivo especifico en el grupo
experimental (tres meses), utilizando material iconico-verbal. El grupo control
tuvo un programa tradicional de comprension lectora y se dijo que utilizaran de
forma natural dicho material (seis meses de aplicacion)

3- Programa de generalizacion en la clase (tres meses) en el grupo
experimental. Se muestra a los profesores como se habia intervenido en cada
leccion y se les pide que trabajen los mismos objetivos y estrategias tanto con
material iconico-verbal, como con el verbal, mas utilizado en la clase.

4- Programa de generalizacion en el hogar (los mismos tres meses) en el
grupo experimental. Se mostroé a las familias como intervemir y se les pidid
colaboracidn para que aplicaran las estrategias aprendidas en el colegio en otro
contexto, con el tipo de material que eligieran los sujetos.

5- Evaluacion postratamiento de los alumnos, tanto del grupo
experimental como control.

La muestra consiste en 48 alumnos/as , la mitad en el grupo experimental
y la otra mitad en el grupo control . Se les diagnostica retraso intelectual, con
etiologias diversas. Su edad lectora es similar. Y su mivel en las pruebas del
pretratamiento es equivalente en ambos grupos.

El grupo experimental mejora significativamente mas que el grupo
contro} después de aplicar sendos tratamientos @ el "Metacognitive™ y el
“Tradicional” respectivamente . El efecto significativo de observa tanto en los
Cuestionarios de Comprension Lectora , como en la prueba Cloze y en el subtest
de la prueba de Terrasa .

Aunque el grupo control también manifiesta mejoria, no es tan
importante y significativa como el del grupo experimental . Se ha comprobado
que las estrategias metacognitivas y de autoaprendizaje son mas eficaces para
ensenar a comprender la lectura en una muestra de personas con retraso mental,
que los métodos tradicionales basados en objetivos lectores y de comprensién.
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Ademas se ha hecho un estudio cualitativo de las estrategias utilizadas en
los programas de generalizacion de la clase y del hogar , observandose que los
sujetos del grupo experimental utilizan mayor numero de estrategias
metacognitivas y mas variadas. También se observa una tendencia a la
desaparicion de estrategias incorrectas, es decir aquéllas que no llevan a una
verdadera comprension de la lectura, lo que daria mas puntos positivos a las
estrategias metacognitivas, pues serian capaces de competir y vencer a otras
menos funcionales.

Un dato interesante es el que ambos grupos muestran tener un nitmero
cercano de estrategias “tradicionales” ( mas el grupo Control, como es logico), vy
que también el grupo Control muestra manejar estrategias metacognitivas. Esto
indicaria que los métodos no son “puros”, sino que se diferencian en la
proporcion de estrategias y en la metodologia basica, ademas de la concepcion
de la comprension lectora.

Lo importante seria mantener las estrategias “eficaces”, y ayudar a los
sujetos a conocerlas y controlarlas, mas que calificar de negativo al método
"Tradicional”, que consigue también sus objetivos, y de “positivo” al
“Metacognittvo”, aunque hay que reconocer su superioridad a la luz de los
resuitados.

Las implicaciones educativas pueden ser varias, entre otras:

¢ En los alumnos con retraso mental también son beneficiosas estas técnicas
metacognitivas , lo que parece demostrar que no solo pueden ser conscientes
de sus procesos cognitivos, sino autorregularlos con éxito.

o Resulta muy adecuada la intervencion metacognitiva para desarrollar la
comprension lectora, pues corrige estrategias inadecuadas e implanta otras
mas eficaces, sin que esto suponga mas tiempo de intervencién que el
sistema tradicional.

o Es posible beneficiarse de un programa que incluye entrenamiento especifico

y programas de generalizacidon aplicables por el profesor, en el contexto
escolar, y por la familia , en el hogar.
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El matenial iconico-verbal  (cOmics) parece ser muy ventajoso en los
programas de comprension lectora, tanto como elemento facilitador de los
procesos comprensivos, como motivador de [a actividad lectora.

Seria recomendable utilizar este sistema tanto en unidades de educacion
especial con sujetos que ya dominen las estrategias basicas de lectura, como
en los contextos de integracién, ya que es ventajoso tanto para los alumnos
sin dificultades como con ellas.

También es de destacar que dada la edad mental de los sujetos con retraso
mental que han participado en este estudio, las técnicas metacognitivas
podrian comenzar a aplicarse antes de lo que hasta ahora de ha empleado
{desde los 10 afios) pudiendo ser desde los 7 afios.
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2. EVALUACION

En esta investigacion se ha utilizado una prueba evolutiva y cuantificable
existente en el mercado , adecuada a los primeros niveles de comprension
lectora y sencilla de aplicar. Se describe en primer lugar.

Se han disefiado otras pruebas para medir los diferentes procesos
implicados en la comprension lectora, ya que los revisados no se adaptabas a la
muestra de sujetos con retraso mental con los que se iba a trabajar. Se han
basado en textos icOnico-verbales del entorno natural del los sujetos ( historietas
de Mortadelo y Filemon)

2.1.Pruebas convencionales

* Subprueba de comprension lectora de las Pruebas Pedagogicas
graduadas para Preescolar y ciclo inicial { Equipo de Asesoramiento
Psicopedagogico de Terrasa: Costa, M., Marco, F, Montoén, M.J,
Quer, M., Salas, E. |, Valls, T. ).

(1989)

Se utiliza para establecer los grupos de sujetos.

Se han elaborado para evaluar los conocimientos y habilidades
basicas de personas con dificultades de aprendizaje. Consta de cuatro
areas , divididas en subareas con grados de dificultad vy
discriminacion crecientes; Matematicas , Lenguaje oral, Lenguaje
escrito y Habilidades perceptivo-motrices. Cada area esta graduada
en cuatro niveles { A,B,C,D) que corresponden a los cursos de 1°
(4 afos ) y 2° ( S afios) de Preescolar y 1° ( 6 afios) y2° (7 afios )
de EGB . Se baremd con 147 nifios de escolarizacion ordinaria ( 73
nifias y 74 nifios). Las puntuaciones son cuantitativas , pero también
dan informacion cualitativa . Es este estudio de ha utilizado la
subprueba de lectura comprensiva, en la que puede obtenerse un
nivel de 5, 6 y 7 afios de edad lectora comprensiva.

Resumen y puntuacion: Son pruebas de nivel pedagogico, evolutivas ,traducibles
a edad de realizacion. El nivel de ejecucion que el sujeto muestra en 4 items,
hace que se le cologque en uno de los 3 niveles de la prueba ( A: 4 afios y 3
meses; C : 6 afios y 3 meses y D: 7 afios y 3 meses ). A los que superan el primer
item se les estima una edad mental de 5 afios y tres meses . A los que lo hacen
con el segundo y el tercero, una edad de 6 afios y 3 meses y a los que realizan el
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ultimo, 7 afios y 3 meses ¢ mas. Entre el segundo y el tercero el item mas
discriminativo es el tercero . Se considera que el sujeto tiene el mivel basico (A)
si realiza el primero, nivel medio (B) si realiza el segundo o el tercero y nivel
superior (D) si ejecuta correctamente el cuarto. La puntuacion en esta prueba se
da en afios y meses de edad en comprension lectora.

2.2. Pruebas disefiadas en esta investigacion

* Método Cloze
(Ver en el anexo)

Este método consiste en presentar un texto en el que se han
omitido palabras, y se le pide al sujeto que vaya adivinandolas segin lee
dicho texto. Este sistema mide el proceso lector, asi como la integracién
gramatical, pero sobre todo puede reflejar la estructura comprensiva que
se activa en el sujeto durante la lectura, lo cual puede reflejarse en una
tarea de completar frases. Artola (1988) comprobd en un estudio con
sujetos espafioles que este método tiene una alta correlacion con otras
medidas estandarizadas de producto sobre la comprension lectora.
Ademas otros estudios demuestran que esta medida es valida cuando se
aplica a poblaciones especiales, tales como sujetos con retraso (Parker y
Parker, 1979).

En esta investigacion se escogieron textos que por su estructura,
favorecen la comprension lectora, al igual que los utilizados por Artola
(1988), que son historietas o comics. El criterio de omision de palabras
fue uno mixto: combinando el del azar { cada 8" palabras) y el racional
(manteniendo equivalente la proporcion de cada tipo de palabra segin
este tipo de textos) De esta forma se respetaria mas el tipo de texto y se
conseguiria una estructura similar en las pruebas que se construyeran |
con el fin de que fueran paralelas y poder utilizarlas como medida de
proceso durante diferentes momentos del estudio.

En primer lugar, se seleccionaron tres textos con un total de
1.094 palabras , en los que se vio la proporcion de cada tipo de palabra,
resultando: sustantivos (17°27%), adjetivos (5°57%), verbos (24'22%),
nexos { 19'56%), adverbios (14'35%), pronombres (10°'60%) y articulos
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( 8740%). Se suprimieron las interjecciones ("uy", "vaya" etc.), cuyo
contenido no afectaria a la comprension del texto , asi como los nombres
propios (" el agente Chupetez" ) y las repeticiones (" es el jefe, es el
jefe"). De esta forma se partio de un numero de palabras de cada tipo
que se suprimirian y que seria equivalente en las pruebas construidas con
este tipo de textos. Se comenzo quitando cada octava palabra y después
se encajo con la proporcion debida.

Se escogieron dos historietas de "Mortadelo y Filemon" (Ibafiez)
que se publicaron en el momento de iniciar este estudio y que tenian un
numero similar de palabras, aunque no el mismo, pues se respeto el texto
tal y como lo concibid el autor. Tanto en la prueba A como en la B se
37 palabras. Las puntuaciones son directas, es decir namero de aciertos.

Resumen y Puntuacidn: Prueba de proceso de comprension lectora. Consiste en
adivinar las palabras que faltan en un texto Se han realizado 37 supresiones en
ambas pruebas A y B, siguiendo un método mixto de supresion de palabras: al
azar (cada 8 palabras se suprime una) y proporcional (segan la proporcidn de
los tipos de palabras presentes en cada texto) . Se ha puntuado contabilizando el
numero de aciertos.

- Cuestionarios de Comprensién Lectora
( Ver en el anexo)

Se disefiaron para esta investigacidn y consistieron en preguntas
de verdadero-falso, de tres alternativas y algunas de respuesta abierta.
Los procesos medidos fueron :

. Relaciones: que se pueden establecer entre las distintas partes del texto
y que consisten en comparaciones y juicios de valor que se realizan sobre
la estructura del texto (repeticiones, oposiciones y gradaciones), sobre
la funcionalidad (causa y efectos, finalidad , agencia, atribucion) y
relaciones asociativas (de contingencia, contigindad, idiosincrasicas). De
todas ellas se representd un ejemplo de las mas frecuentes, resultando 8
items en los que el sujeto tenia que expresar si era verdadero o era falso.

. Ideas principales: Se establecid segln criterio de varios expertos cuales
eran las ideas principales de cada texto, sefeccionando 8 de las mismas y
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elaborando tres alternativas, de las que el sujeto tenia que seleccionar la
correcta.

. Inferencias: se refiere a la informacion implicita del texto y a las
representaciones mentales que el sujeto se va haciendo, relacionando el
contenido del texto con e} conocimiento previo, asi como las propias
opiniones , los juicios de valor, etc. Se seleccionaron 8 de varios tipos
de inferencias que se podia extraer de los textos trabajados, sobre los que
el sujeto tenia que decidir entre la verdad o falsedad, segun lo presentado
en el texto e inferido segun el criterio de los expertos.

Las siguientes pruebas son de respuesta abierta, en cuya
correccion han intervenido expertos y jueces. La puntuacion total en las
pruebas de produccidn seria la suma de lo establecido por cada juez,
dividido entre el nimero de jueces, sumando las de las dos pruebas
(Titulo y Preguntas) . Dichas pruebas han sido:

. Tirlo: se pide al sujeto que invente el titulo para la historieta que ha
leido

. Preguntas de respuesta abierta : se trata de una prueba en la que se
establecieron ocho items de respuesta abierta o de alternativas sobre los
contenidos de la lectura que se deberian comprender basicamente, segun
el criterio de varios expertos. Es una prueba de tipo tradicional puesto
que los textos escolares de trabajo de la comprension lectora incluyen
una serie de preguntas posteriores a la lectura del texto. La correccion de
las respuestas las realizaron cuatro jueces, que recibieron al azar los
cuestionarios y que puntuaron cada respuesta segun unos criterios de
correccton definidos por expertos ("bien"= 2 puntos; "regular"= 1 punto;
"mal 0 no contesta"= 0 puntos ).

Resumen y puntuacion: Son pruebas también de proceso que se han
elaborado a partir de los mismos textos empleados para el Cloze . Constan de
tres cuestionarios de 8 preguntas cada uno y han sido : de Relaciones
( verdadero-falso) ; de Ideas Principales (tres alternativas) ; de Inferencias
( verdadero-falso). Se han puntuado contando el n® de aciertos que ha tenido
cada sujeto en los tres cuestionarios.

Las otras dos son cuestionarios de respuesta abierta: Titulo y

Preguntas ( 6 preguntas semi-abiertas y 2 de alternativas, a modo de las fichas
tradicionales de comprension lectora) . Han puntuado cuatro jueces, tanto en el
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grupo de "retrasados” como en el de "no retrasados”, segun unos criterios de
puntuacion definidos por expertos y segun tres resultados: "bien” (2 puntos),
"regular” ( 1 punto), "mal" o "no contesta" ( 0 puntos). Cada juez ha corregido
los dos protocolos de 23 (sujetos sin retraso mental) y 24 (sujetos con retraso
mental}).

Con los 23 sujetos sin retraso. cuatro jueces corrigen todos los sujetos
(al azar) y todos los protocolos.

Se hallé el grado de acuerdo entre jueces de la siguiente forma: cuatro
puntuaciones iguales: acuerdo total; tres puntuaciones iguales: acuerdoe del 75%;
dos puntuaciones iguales o menos : acuerdo del 50% 6 menos. Los resultados
fueron:

100% acuerdo | 75% acuerdo | 50% O menos
Pruecba A Preguntas 56'837% ‘ 20.512% 22°649%%
Titulo 57'692% 26'923% 157384%
Prueba B Preguntas 6538% 16'239% 18°376%
Titulo 30°769% 42°307% 26°923%

El grado de acuerdo entre jueces es bastante alto, pues coinciden en
cuatro o tres puntuaciones en cerca del 80% de los items, mientras que solo
coinciden en dos 0 menos en el 20% aproximadamente. Por consiguiente, van a
poder ser utilizadas estas pruebas con esta forma de correccidn en la fase
experimental.

Con los 24 sujetos con retraso :Cada juez corrige 48 protocolos, de 24
sujetos: Juez Wy Juez X: grupo 1 ( 12 sujetos al azar del experimental) y
grupo 4 ( 12 sujetos al azar del control ) en las pruebas Ay B. Juez Y y Juex Z
. grupo 2 ( 12 sujetos restantes del experimental ) y grupo 3 ( 12 sujetos
restantes del control }, en las pruebas A y B. Los sujetos fueron presentados al
azar y cada juez corrigio el mismo n°® de sujetos de los grupos experimental y
control, y de las pruebas Ay B.

Las puntuacion se ha obtenido sumando las dadas por cada juez en las
pruebas de Titulo y Preguntas y dividiendo el resultado entre el n° de jueces que
corrigieron cada item ( 4 en el grupo de los "no retrasados” y 2 en el grupo de
los "retrasados") . El que el nimero de jueces sea diferente se debe a que hubo
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que reducir al minimo el nimero de protocolos que tenian que corregir, para que
su colaboracion con este trabajo no excediera de su disponibilidad.

La formula de puntuacion empleada en el grupo de los “retrasados” ha sido
(R+IP+I)Y/3 + ((P1+P2)/2 + (T1+T2/2))

- Otras pruebas

. Crestionario de conocimiento metacognitivo y de autoaprendizaje

Se elimino al resultar de ambigua respuesta por parte de los sujetos con
retraso. Se expone codmo se elabord por si interesa para posteriores
investigaciones.

Constaba al principio de 20 items. Al realizar el analisis de dificultad de
los items se suprimieron los menos discriminativos y se dividio la prueba
en dos partes paralelas ( A y B ), quedando 8 items en cada una . Se
aplica de forma individualizada con unas tarjetas en las que se ofrece una
representacion pictorica del contenido de la pregunta. El sujeto debe
elegir entre una de las dos respuestas que se presentan en cada pregunta.
Son preguntas de verdadero-falso sobre los procesos que el sujeto debe
autorregular para facilitar la comprension de una lectura. Se realiza con
material iconico que representan fas dos aiternativas, para que el sujeto
pueda comparar con mas evidencia y pueda elegir mejor.

Resumen y puntuaciéon @ cuestionario de 8 items con dos alternativas de
respuesta verbal y fisica .Se cuenta el numero de acierfos, de manera que el
maximo es de 8 puntos y el minimo de O puntos. Esta prueba no se utilizo en la
fase experimental pues los sujetos respondian al azar al no comprender bien el
contenido de o que se preguntaba, quizas por falta de familiaridad.

. Registros de generalizacion de comprension feciora en la clase y en el
hogar.

Se utilizaron como medida antes y después de la aplicacion de los
programas de generalizacién en esos dos ambitos.
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Se toma una medida de las estrategias conscientes y verbalizadas que
muestran los alumnos en una prueba aplicada por el profesor consistente en la
lectura de un comic y una posterior entrevista con cinco preguntas; de qué se
trata, qué cosas pasan, qué has hecho para comprender y qué te ha parecido. Se
aplica dos veces, en dos momentos similares, pero en diferentes dias, para
disponer de mas datos. E! que sean 2, proviene de lo que en circunstancias
naturales un sujeto de la misma edad leeria cOmics, que es la ratio
gjemplos/objetivo minima indispensable par las medidas de transferencia
(Warren y Rogers-Warren, 1985).Se contabilizan las estrategias expuestas, tanto
las de un dia como las del otro. En el aula se graban las respuestas de los sujetos
en una grabadora manual ( SONY)

En los registros del hogar se pide que tomen nota , durante una semana,
de solo dos preguntas para facilitar la participacion: jde qué se trata? y ;qué has
hecho para comprender?, después de leer un comic de su gusto. Se tendran en
cuenta solo los sujetos que han entregado medidas en al menos dos dias |
eligiéndose éstos al azar de entre los registrados. Se escogen, también al azar,
un mismo namero de estrategias de cada registro, y no se contabilizan las que el
sujeto nombra mas de una vez.

Ambos registros se tomaran antes y después de los programas de
generalizacion aplicados por los profesores y las famihas. Se utiliza como
medida alternativa al cuestionario de “conocimientos metacognitivos y de
autoaprendizaje” disefiada para explorar las estrategias utilizadas por los sujetos.
Este registro del programa de Generalizacion solo puede ser de caracter
cualitativo, v podrd reflejar solo tendencias, expresadas en frecuencia de
estrategias,

Resumen y puntuacion : registro de las estrategias utilizadas en una tarea de
comprension de un texto iconico-verbal. En la clase : dos medidas en dos dias
separados { con cinco preguntas de las que en el analisis solo se tendra en cuenta
una ;,Qué has hecho para comprender?) y en ¢l hogar varios dias , de los que se
elegiran al azar dos de ellos ( y dos preguntas de las que sdlo se analizara una: la
misma que en las medidas de la clase). Se registran las respuestas de los sujetos.
Se categorizan segun tipos de estrategias y se contabiliza la frecuencia .
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3. PROGRAMA DE INTERVENCION

3.1. Justificaciones tedricas

Se van a relacionar las justificaciones teoricas antes desarrolladas
siguiendo cuatro areas : de la programacion, de la metodologia en comprension
lectora, de autoaprendizaje y de la metacognicion. Se va a relacionar cada
estrategia o habilidad con las sefialadas en el modelo de intervencion de Mayor y
otros { 1993) , por ser un modelo tedrico bastante completo y realizado en
nuestro pais . En dicho programa se apunta que para mejorar la aplicacion de
estrategias metacognitivas habria que combinar estrategias de aprendizaje
(Ea) , con estrategias metacognitivas (Em) , con las especificamente cognitivas
(Ec) y variables de la metacognicion (Ev) , de donde extraen su formula sobre
las estrategias generales:

Eg=EaxEmx Ecx Ev

Cuando aparezca una estrategia perteneciente a una parte tedrica ya
expuesta, se le va a asignar una o varias del modelo anterior. Esta asignacién no
va a estar exenta de relatividad, pues habrd estrategias cuyo caracter puede
atribuirse a estrategias generales, especificas, de tipo cognitivo, metacognitivo u
otros aspectos de la actividad mental, o del proceso de enseflanza-aprendizaje.

3.1.1. De la programacion

El programa de intervencion sigue una estructura de lecciones. Se
inspiran en los puntos seftalados por Feuerstein { 1984), por las siguientes
razones:

. Es un sistema experimentado en educacién

. Es sistemético, por lo que pueden establecerse comparaciones entre
lecciones

. Es analitico: se registra el rendimiento en cada punto de 1a leccion , por
lo que quedan reflejados avances y dificultades.
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- Es completo, en la programacion de objetivos, en la metodologia, en
las tareas y momentos educativos de intervencién, en el tiempo de
participacion activa, desarrollo del "insight", y puntos de transferencia ,
puenteo y generalizacion.

. Incluye un sistema de registro en cada leccion
. Tiene en cuenta el clima de la clase

. Es metacognitivo en su estructura, planificacién, prictica y evaluacion.

3.1.2. De la metodologia en comprension lectora

Un entrenamiento en comprension lectora debe reunir las siguientes
consideraciones:

. Entrenamiento en gramatica de historias ( Short y Ryan, 1984) ( Ea)

. Entrenamiento en atribuctones ( Short y Ryan, 1984). Se reconocen las
causas del éxito y del fracaso en cualquiera de los pasos de la leccion, ya
se trate de estrategias generales o especificas. (Ea)

. Clarificar las metas de la lectura, sobre todo en las primeras lecciones,
pero se volveria a considerar cuando fuera conveniente.( Palincsar y
Brown, 1984, Meichembaum, 1985). (Ea)

. Control de la comprension desde la fase de lectura y razonamiento
secuencial, hasta la metacomprension ( Baker y Brown, 1981). (Em)

. Aprender con la ayuda del contexto { Carnine y otros, 1984; Patberg y
otros, 1984; Stenrberg, 1983). (Ea)}

. Lectura siguiendo un modelo , si se necesita mejorar en lectura
comprensiva, lo que facilita la fluidez y la entonacion . Se puede realizar
en voz alta ( Boyer, 1993, y Navarro y Candel en sujetos con el sindrome
de Down, 1992) y en voz baja { Navarro y Candel, 1992). (Ea)

. Aptitudes basicas de comprension lectora ( Mayor, 1984 ( Ec )
. Amplitud de vocabulario de significados
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. Capacidad para leer mediante unidades de pensamiento
. Dar sentido o sigmficado a frases

. Dar sentido y organizacion a parrafos

. Apreciacion de la estructura del texto

. Aptitudes especificas de comprension lectora { Mayor, 1984).( Ec)
. Capacidad para aislar y retener informacion
. Habilidad para organizar, evaluar, interpretar y apreciar.
. Ajustar la tasa ce comprension a la velocidad lectora
. Tener vocabulario visual
. Comprension del vocabulario
. Reconocimiento de palabras
. Analisis de la lectura
. Uso de claves contextuales
. Entonacion
. Vocalizacion
. Propésitos adecuados
. Ausencia de "muietillas”

Realizar resumenes aplicando reglas como la ehminacion de
informacion, la elaboracion y la superordinaria ( Brown y Day, 1985), el
paso 19 en el programa de Paris ( 1984), también en el de Palincsar y
Brown ( 1984). Una de las formas sobre las que se ha hecho un estudio
mas reciente es el de Aulls { 1990): enunciar e} tema, releer y comprobar
el ajuste resumen -texto. ( Ea }

3.1.3. De la metodologia en Autoaprendizaje

De la revision realizada se resumen los sigulentes estrategias de
autoaprendizaje;

1- Suficiente motivacion, atencion para poner en juego la afectividad.
(Ea)

. En esto van a influir las atribuciones previas v las creencias sobre el
fracaso y éxito mediante la autorregulacion ( Reid y Borkowski ( 1987),
(Ea)

. Es importante también entender el proposito y las razones de la lectura

203



Investigacion empirica y experimental

( Meichembaum, 1985a.) (Ea}

. Que los alumnos crean que la autorregulacion sirve para tener éxito
( Zimmerman y Schunk ,1989) y lo que motiva para la autorregulacion:
reforzadores externos, entre ellos el autorreforzamiento ( estudio sobre
rendimiento acad€mico, Broden, Hall y Mitts, 1971) y el autoconcepto
( McCombs, 1986). ( Ea )

. Expectativas externas de autoeficacia . La motivacidn se produce mas
por las consecuencias que se esperan, mas que por los refuerzos
( Bandura, 1974). Esta produce una autoeficacia que influye en la
eleccion de tareas, la persistencia, y esfuerzo y la adquisicion de
destrezas ( Schunk, 1989) ( Ev)

. Expectativas de logro de una meta, que es 1o que regula la motivacion .
Se trata de las intenciones, que promueven decisiones y éstas el control
de ia voluntad (Corno, 1989) (Ec)

. Activar el lenguaje interno, tanto par fomentar la motivacion y el
afecto, como las estrategias de comprension { Vygotski, 1978). (E ¢,
Ea)

Control del ambiente y tiempo de preparacién para facilitar la
comprension ( Zimmerman y Schunk, 1989) (Ea)

2 - Tener el habito de concentrarse y de controlar la atencién y llevar
cierto orden en el procesamiento. Para ello hace falta desarrollar
autoactivacion ( los que siguen la escuela operante ) , autoconctencia
(escuela fenomenologica y la  wvolicional) , autoeficacia 0
autoobservacion ( escuela cognitivo-social) . ( Ec)

. Poner en practica estrategias de control de la atencion , y de control
emocional que afectan mas a las intenciones del sujeto que al aprendizaje
ensi ( Kuhl 1984) (Em)

. Acciones concretas con metas individuales que producen operaciones
inconscientes ( Leontiev, 1959, 1975). (Ec)

. Crear hipdtesis que pueden ser comprobadas sistematicamente, lo que

corresponde  a un nivel de operaciones formales ( Piaget, 1932, 1970 y
Flavell, 1979).( Em )
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. Hacen falta también autocompetencia y esfuerzo, asi como ciertas
tareas académicas y estrategias instrumentales ( Paris y Bymes, 1989)(
EcyEa)

. Seguir el orden de izquierda a derecha en la lectura, combinado con ¢l
de arriba-abajo en una secuencia de vifietas , lo que pertenece a la
gramatica de historias (Fernandez y Diaz, 1990) ( Ea)

. Organizacion del proceso lector teniendo en cuenta la memoria de
trabajo ( Affierbach y Johnston, 1990) ( Em )

. Descubrir autoinstrucciones generales y especificas ( Programa de
Descubrimiento Dirigido de Cohen y Meyers, 1984 ) ( Em )

3 - Entonacion, ritmo lector v comprension del contexto . Esto va a
servir también para la regulacion de la comprensién lectora . La
instruccion en los primeros afios debe basarse en la decodificacion
grafema-fonema y en la lectura global. La automatizacién que supone el
reconocimiento de palabras es necesaria para poder dedicar recursos
atencionales a otros procesos mentales que fienen que ver con la
comprension . Han hecho estudios sobre ésto Spiro, Bruce y Brewer
(1980) , Mayor ( 1980), Sanford y Garrod ( 1981), Van Dijk y Kintsch
(1983), Balota, Flores, DArcais y Rayner ( 1990). (Ec¢)

. Rewnspecciones del texto ( Garner, 1987) ( Ea )
. Detecciodn y analisis de las partes del texto { Mayor, 1991) ( Ea )

. Suficiente fluidez lectora por la consolidacion de los procesos de
sintesis { Toro y Cervera, 1984) (Em)

4- Familiaridad con el material y atraccion por el mismo

. Los buenos lectores emplean estrategias como realizar hipotesis y su
verificacion antes de la lectura, activando conocimientos previos y
valicndose de la familiaridad. Reducir la informacidn a nticleos mas
manejables, para lo que es conveniente desarrolfar la organizacion de la
memoria , cosas que realizan durante la lectura. Y lectura rapida
buscando lo méas importante y enumerando ideas, para lo que es preciso
leer con rapidez ( Afflerbach y Johnston, 1990).( Em, Ea |, Ec )
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. Influencia de actitudes, opiniones y creencias, asi como el conocimiento
previo y la afectividad . ( Afflerbach y Johnston, 1990) ( Ea , Ev)

. Extraer conclusiones semanticas { lo que ha pasado en el relato del
texto), contextuales ( como esta escrito, como son las ilustraciones, ¢l
ambiente, el tipo de lenguaje, etc.), pragmaticas ( lo que se ha
aprendido ) y logicas ( sobre las intenciones de los personajes y las
consecuencias de los hechos) (Em)

. Elaborar la propia opinion o critica. Es la habilidad de apreciar.
( Mayor, 1984)

5 - Leer con sentido del humor (Ec , Em)

En la lectura de comics hay que activar una actitud que lleve a encontrar

significados “graciosos”, lo cual motivara la lectura y su comprension . Los
aspectos que producen gracia pueden ser muy subjetivos, pero , en general, se
refieren a sorpresas {cosas que no suelen ocurrir comunmente) y a
ambigiiedades, varios significados para una misma expresion.

Se han encontrado pocos estudios al respecto. Los mas relacionados son

los de Barret (1972) que se detiene en evaluar el caracter de fantasia o realidad
de algunas expresiones . Se supone que los aspectos fantasiosos hacen mas
gracia que los reales.

Leer con sentido del humor serviria para diferenciar lo real de lo ficticio,

interpretar ironias, reconocer actitudes, reconocer la propia opinion etc,

6 - Expresar el contenido de la lectura con un orden: revisar el orden de

la lectura, contar las secuencias ( temporales y causales ) de las acciones, extraer
conclusiones, dar mi opinion , decir lo que mas me ha gustado, etc. Se han
hecho investigaciones en resumenes y en hacer esquemas ( Garner, 1987,
Brown y Day, 1983; Paris y col, 1984; Gonzilez Alvarez, 1992) Em, Ea)
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7 - Confrontar la captacion del significados con otras personas; sirve de
autorrecuerdo para tomar conciencia de la propia postura . Otro aspecto es tener
autoconciencia de posiciones flexibles , puesto que esto abre a otras
interpretaciones que pueden ser validas. También es aconsejable la percepcion
de la autoeficacia y valorar e} propio punto de vista , asi como disponer de
estrategias para exponer y escuchar guardando turnos conversacionales.. En este
aspecto la Escuela volicional aporta el que para evitar rumiaciones, vacilaciones
y miedo al fracaso, es necesaria una autoconciencia del propio estilo cognitivo |
puesto que al defender una postura no sélo importa el contenido, sino dicho
estilo . (Em) '

8 - Recapacitar sobre si la lectura y la comprension de los significados ha
sido placentera o no, o en qué medida. La escuela operante afirma que el
autorreforzamiento es fundamental para mantener y desarrollar la motivacion .
Otro aspecto es el compartir algo de lo que le gusta al otro, para cumplir
expectativas externas { escuela cognitivo-social ) . También el reconocer si una
lectura gustd o no sirve para generar motivacion para leer textos similares, o
stno para elegir otras lecturas que tengan mas atractivo ( escuela vohcional). La
escuela cognitivo-constructivista  afirma que es importante interiorizar las
acciones realizadas durante la comprension de la lectura para crear
representaciones sobre la forma de leer con gusto y con éxito . (Ea, Ev, Em)

3.1.4. De la metodologia en Metacognicidn

Los componentes de la actividad metacognitiva que se deberian mejorar
con el uso de estrategias metacognitivas son, segun los puntos seftalados en el
modelo de Mayor, Suengas y Gonzéalez ( 1993 ), los siguientes:

Conciencia

Niveles de conciercia

Tener conciencia de los procesos de comprension de la lectura,
tanto en las estrategias concretas, como en la reflexividad .

Intencionalidad
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Es necesaria una actividad metal dirigida a al conocimiento , a la
actividad cogmtiva , y a la propia mente.

Introspeccion
Mirar los propios procesos para regularlos.

Control

Metas
Hace falta un fin en la lectura antes de iniciarla. Tomar decisiones
sobre cuando repasar o detener o continuar la lectura, ademas de
concentrarse en recuperar conocimientos previos y compararlos
con la informacion nueva aportada por el texto.

Control ejecutivo
Por ejemplto adecuar el esfuerzo, atencidon y tiempo a las
demandas de la tarea. También es una forma de este control
coordinar los objetivos, los medios y la ejecucion .

Autocontrol
Para autocontrolar los procesos hay que atribuir a causas internas
controlables el éxito , mientras que el fracaso hay que separario
de causas personales. De esta forma la memoria operativa se
ocupa del control de los procesos y ne de conflictos emocionales.

Autopoiesis

Dialéctica dualidad y unidad

Autoconstruccion de los propios procesos practicando diferentes
estrategias

Recursividad
Por ejemplo, saber como y cuando aplicar estrategias.

"Feedback" y regulacion

Aprender a autoorganizarse sabiendo los resultados de las
operaciones intermedias.
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Los objetos de la actividad metacognitiva sobre los que hay que focalizar
las estrategias y que contempla este modelo son:

Componentes

Representaciones
Derivadas de los formatos proposicionales y de los esquemas o
modelos mentales surgidos de la practica repetida de las
estrategias.

Procesos
Las habilidades y destrezas cognitivas y metacognitivas que se
desarrollan son; toma de conciencia, atencidn, regulacidn, etc.

Funciones
Tendrian que ver con las razones de iniciar una lectura, sus fines,
y la relacion entre lo que ya sabia el sujeto y lo que aprende
nuevo en ese texto.

Tareas

Dualidad
Ser conscientes de que lo narrado es ficticio y de que hay que
diferenciarlo de los propios procesos, del recuerdo o de lo
conocido, Ademas otro aspecto es diferenciar lo mental de la
regulacion de eso mismo .

Regulacion
Controlar la actividad metacognitiva siguiendo los pasos de una
tarea de intervencion, teniendo en cuenta el orden jerarquico de
los procesos implicados y la dificultad de aprendizaje.

Adaptacion
Adecvar la actividad a los requisitos del programa de
intervencion y a los propios de la tarea de comprension lectora.
Por supuesto también a las necesidades del sujeto y a sus
propositos o intenciones.

Modos

Organizacion sistémica
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Conocer los pasos a seguir y desarrollar de un programa .

Flexibilidad
Facilidad de cambio de perspectiva para interpretar la
informacion, o pasar de un punto a otro del procesamiento segun
las necesidades.

Reflexividad

Reflexionar sobre los propios procesos, con la ayuda del
"feedback" para facilitar el autocontrol.

Segin este modelo las variables de la metacognicion que permiten
construir estrategias metacognitivas especificas son:

Sujeto

Conocimiento previo
Del tipo de material, de la tarea de lectura, del conocimiento del
mundo del sujeto y el autoconcepto

Habilidades y actitudes
Atencion, deduccion a induccidn, control de las atribuciones
negativas, motivacion por el contenido y el material de lectura,
sentido de la satisfaccion al finalizar la comprension lectora,
habilidades de autorregulacion, etc.

Actividad

Tareas
Pueden ser de dos tipos: la lectura de textos ( tarea genérica ), y
de temas concretos ( tarea especifica) .

Estrategias

Modos de activar habilidades cognitivas y metacognitivas

Atencién y esfuerzo
Predisposicion para la ejecucion de tareas y aplicacion de
estrategias.
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Contexto

Material
Debe ser familiar, atractivo, y adecuado a la tarea..

Situacion
La situacion, tanto externa, como interna del propio sujeto

Contexto socio-cultural
En referencia a la comprension lectora tendria que ver con las
caracteristicas de! lenguaje de los textos

Respecto a las areas tedricas revisadas se van a exponer a continuacion
los apoyos teoricos y experimentales, mas desarrollados en la fundamentacion
tedrica de este trabajo, de los aspectos seleccionados de metacognicion para el
Programa de Intervencion:

1- Planificar (Em, Ea)

Se refiere a los procesos anteriores a la lectura . Entre ellos se
encuentran el tomar conciencia de la metas de la lectura, hacer planes y poner
en marcha estrategias ( Paris, 1984; Zimmerman y Martinez Pons, 1988) . Otros
autores seflalan e! hacer hipdtesis y la verificacion posterior hojeando el texto y
atendiendo a frases relevantes y activando el conocimiento previo ( Brown y
Day, 1983). Esto se ha experimentado con ¢xito en le programa de
comprension lectora para nifios de 5° de Educacion Primaria de Carmen
Gonzalez { 1992), y en el de Antonio Gonzalez { 1991) para alumnos de 7° y 8°
de EGB.

2- Predecir (Em, Ev, Ec)

Ademas de intentar conocer lo que ve a pasar en la historia , o lo que va
a relatar el texto, es importante dosificar la atencion y el esfuerzo, lo que da
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espacio para  planificar las estrategias especificas segiin sea necesario en
funcion de las distintas partes del texto.

Esto tiene que ver con la memoria de trabajo y la atencion selectiva en
funcion de la importancia de la informacién . Esto es facilitado enormemente por
las ilustraciones espacio-temporales , lo que ayuda a facilitar la comprension a
alumnos desaventajados ( Palincsar y Brown, 1984).

Las estrategias metacognitivas son importantes en las tareas escolares,
en la dedicacion del tiempo de estudio, reinspecciones del texto, elaboracion de
resumenes, etc. Para hacerlo de forma eficaz el lector debe: conocer la
naturaleza del material, las metas a conseguir, estimar la propia capacidad,
distinguir entre partes dificiles y faciles, la apreciacidn de si se comprende algo
o no, dirigir conscientemente la actividad, etc. (Gonzalez, 1991, Dufresne y
Kobasigabna, 1989 a y b ; Garner, 1987; Reynolds y otros, 1989 ).

3- Controlar la lectura (Ea,Em)
En este aspecto los procedimientos mas eficaces han sido el
entrenamiento consciente y el "feedback” ( Brown, 1981, Brown y otros, 1983,

Gonzalez, 1991) . Las caracteristicas de un entrenamiento en este sentido serian:

. Adecuacién entre las necesidades del sujeto y las estrategtas entrenadas
( Pressley, 1986, Rower y Thomas, 1986} (Ea)

. Disponer de estrategias funcionales y significativas ( Levin, 1986) y de
efectos duraderos ( Brown y otros, 1986, Garner, 1987) (Em)

. Instruccion directa y prolongada ( Duffy y Roehler, 1983) (Ea)

. Analizar en voz alta las estrategias ( Garner, 1987 y Jones, 1988) (Ea)

. Seleccion del material ( Rothkopf, 1988) (Ea)

. Ensefanza explicita sobre en qué ;:onsiste la estrategia, porqué se debe
utilizar, en qué contextos, como , cuando y dénde usarla y como evaluar

su utilizacion (Winograd y Hare, 1988) (Ea)

. Convencimiento de que las estrategias son importantes (Palmer y
Goetz, 1988) (Em)

. Mostrar su uso en distintos contextos ( Garner, 1987, a ) (Ea)
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. Modelado , practica , "feedback" y aplicacion a situaciones reales
(Duffy y Roehler y otros 1987) o solo "feedback” ( Fischer y Mandl,
1984; Zellermayer, 1989) (Ea)

. Motivacion ( McCombs, 1988) (Ev, Ea)

Autorregulacion , supervisar la actuacion, el grado de acierto,
reorganizar el material, buscar ayuda, etc. ( Zimmerman y Schunk, 1989;
Palincsar y Brown, 1984; Gonzalez, 1991)(Em)

_ Flexibilidad en cuando, como y dénde aplicar las estrategias ( Carr,
1989; Garner, 1987 ). (Em,Ea)

4- Relacionar ( Em, Ec)

Durante !a lectura el pensamiento debe ir estableciendo relaciones entre
los distintos significados que va extrayendo de la lectura . De esta manera es
significativa la comprension, Sobre todo se ha de relacionar la nueva
informacion que aporta el texto con la anterior asimilada por el sujeto. Pero
también se da la relacion entre las distintas partes del texto.

Los estudios revisados con expertos { Mayor, 1993) comprueban la
eficacia para la mejor aceptacion del significado. Propone realizar un andlisis del
texto mediante fa siguientes estrategias (Em)

1. Deteccion y aislamiento entre la distintas partes del texto.

2. Deteccion y analisis de relaciones entre unidades
( estructurales, funcionales y contingentes)

3. Deteccion y articulacion de unidades y relaciones en textos
(organizacion,coherencia, esquemas, micro y macroestructuras ).
Se puede analizar la cohesion secuencial superficial, la coherencia
entre las unidades del texto, clarificar inferencias semanticas,
contextuales , pragmaticas y logicas .

En otros programas como el proyecto Harvard, se trabajan relaciones
entre palabras, como analogias, sinonimos y relaciones orden-significado, tanto
en las frases , como en los parrafos. Se han realizado pocos estudios con nifios,
o con poblacion con dificultades, ni tampoco con una amplia gama de relaciones,
sino solo con cierto tipo de ellas. En los dltimos resultados de la evaluaciéon
experimental de este proyecto en nuestro pais se comprueba éxito en la mayoria
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de los entrenamientos, pero no tanto con el de comprension y lenguaje ( Pérez y
Blanco, 1998)

Dado que la informacién tiene una importancia relativa, es importante
Establecer Relaciones ( Afflerbach y Johnston, 1990) . Para ello, es necesario un
conocimiento contextual, en el que se apliquen analogias entre el conocimiento
previo y el texto, releer sintagmas desconocidos y retener en ia memoria segun
el grado de importancia. Ademas hay que estar atentos a las sefiales del texto,
dadas a través de la repeticion, de la relacion y de la estructura textual. { Em )

Desarrollar aptitudes especiales de comprension : habilidad para
organizar, evaluar, interpretar y apreciar ( Mayor, 1984). (Em)

Algunas tareas de la idea principal son: atencion relativa a la
informacion segun el autor y el lector, extraer ideas correctamente,
elaborar enunciados generalizadores  ( Winograd y Bridge, 1990) ( Em
y Ec)

. Lo importante en un texto narrativo son las motivaciones, las
intenciones v los planes de los personajes principales ( Bower, 1978)
(Ea)

. Es positivo hacerse preguntas sobre la idea principal ( Hildyard y
Olson, 1982} ( Em)

. Los buenos lectores emplean estrategias como realizar hipdtesis y su
verificacion antes de la lectura, activando conocimientos previos y
valiéndose de la familiaridad. Reducir la informacion a nucleos mas
manejables, para lo que es conveniente desarrollar la organizacion de la
memoria , cosas que realizan durante la lectura, Y lectura rapida
buscando lo mds importante y enumerando ideas, paralo  que es
preciso leer con rapidez { Afflerbach y Johnston, 1990).( Em, Ea, Ec )

. Influencia de actitudes, opiniones y creencias, ast como el conocimiento
previo y la afectividad . { Afflerbach y Johnston, 1990} ( Ea, Ev)

. Son convenientes una seric de habilidades de compresion como el
conocimiento declarativo sobre el tema y sobre las ideas principales en
general. Un conocimiento procedimental, es decir como identificar
( categorizar y clasificar) , como inferir (categorizar hechos en problemas
para solucionarlos), generar ideas principales, mediante reglas y
estrategias, eliminando informacion trivial, subrayar, inventar frases
tematicas, etc.( Gonzilez, 1992) .( Ec, Em)
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5- Extraer inferencias ( Em }

Ayudan a elaborar la comprension y se realizan durante la lectura. Se
refiere a hacer una representacion mental del texto y del significado que
transmite. Ademas inferir puede referirse a sacar conclusiones logicas , del
propio pensamiento y que no estan en el texto , de manera que se personaliza el
contenido. ‘

Realizar inferencias, es decir pensamientos de tipo deductivo y asociativo
a partir del texto y que ayudan a comprender a éste. Se han realizado estudios
con €xito, como Gonzalez { 1992), el programa de Palincsar y Brown , en el
paso sexto { 1984), Gonzalez Alvarez (1991}, Paris y colaboradores (1984) en
entrenamiento explicito y practica comprensiva en grupos, o entrenando en la
importancia relativa de ia informacion (Afflerbach y Johnston, 1990).

Bower (1978) apunta que es fundamental identificar las motivaciones,
intenciones y planes de los personajes, es decir, inferirlas para comprender los
textos narrativos

Para poder inferenciar hace falta una flexibilidad mental no sélo en
aplicar estrategias, sino en el cambio de perspectiva ( Short y Weissberg-
Benchel, 1989) . Esto ya tiene que ver con el conocimiento social.

Algunas de las estrategias son:

. Extraer conclusiones semanticas ( lo que ha pasado en el relato del
texto), contextuales ( como esta escrito, como son las ilustraciones, e ambiente,
el tipo de lenguaje, etc.), pragmaticas ( lo que se ha aprendido ) y 16gicas ( sobre

las intenciones de los personajes y las consecuencias de los hechos) (Em, Ec)

. Elaborar la propia opinion o critica. Es la habilidad de apreciar.
( Mayor, 1984) (Em, Ev)

Javier Gonzalez hace un interesante estudio sobre inferencias al que
remitimos para consultar (1991a).

6- Buscar ideas principales

De entre todos los significados que se van activando durante la
comprension de una lectura, hay que decidir cuales son los mas importantes, es
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decir , aquellos sin los que el texto no tendria un significado completo.
Generalmente , si el texto esta bien estructurado, las ideas principales emergen
con naturalidad y se quedan en la mente del lector mas que otras. Si el texto es
mas dificil, hay que aplicar estrategias que ayuden a descifrar el mensaje
fundamental. Algunos autores han hecho intentos:

Segtin Bauman (1990) habria 5 etapas en la comprension de un texto que
se podria identificar con cinco cuestiones : en qué consiste, porqué, como ,
cuando y donde . Sefiala que para localizar ideas principales explicitas e
implicitas tanto en parrafos , como en textos cortos, son eficaces la practica y
"feedback".

Posteriormente Stevens (1988) aplicd las relaciones de subordinacion y
supracrdenacion entre palabras, frases y parrafos. Ademas lo generahizo a otros
textos . Para esto aplicd instruccion en estrategias cognitivas y metacognitivas
valorando textos ya hechos, ademas de practica y "feedback”. También Mayers
(1988), trabaja la comprension lectora pidiendo que se recuerde solo lo
importante.

Antonio Gonzalez ( 1991) lo aplica en su intervencion en comprension
lectora con estudiantes de 7° y 8° de EBG, asi como Carmen Gonzalez, en su
programa para niitos de 5° de EGB.

Algunas de las estrategias son:

. Diferenciar ideas principales de los detalles o 1deas menos importantes,
para jerarquizar entre las ideas que ha transmitido el texto. ( Em )

La informacidon va a tener una importancia relativa, por eso es
importante establecer relaciones, como se apunta anteriormente (
Afflerbach y Johnston, 1990) Para ello es necesario un conocimiento
contextual, en el que se apliquen analogias entre el conocimiento
previo y el texto, releer sintagmas desconocidos y retener en la memoria
segun el grado de importancia. Ademas hay que estar atentos a las
sefiales del texto, dadas a través de la repeticion, de la relacion y de la
estructura textual ( Em )

Desarrollar aptitudes especiales de comprension : habilidad para
organizar, evaluar, interpretar y apreciar ( Mayor, 1984). ( Ec, Em)

216



Intervencion Melacognitiva sobre 1a comprension lectora de personas ¢on retraso mental
-Z]?armen Efarpxo ae ios Piros

Algunas tareas de la idea principal son: atencién relativa a la
informacion segln el autor y el lector, extraer ideas correctamente,
elaborar enunciados generalizadores ( Winograd y Bridge, 1990) (Em )

Lo importante en un texto narrativo son las motivaciones, las
intenciones y los planes de los personajes principales ( Bower, 1978)
( Ea Ev)

. Es positivo hacerse preguntas sobre la idea principal ( Hildyard y
Olson, 1978) (Em)

. Los buenos lectores emplean estrategias como realizar hipdtesis y su
verificacion antes de la lectura, activando conocimientos previos y
valiéndose de la familiaridad. Reducir la informacion a nucleos mas
manejables, para lo que es conveniente desarrollar Ja organizacion de la
memoria , cosas que realizan durante la lectura. Y lectura rapida
buscando lo méas importante y enumerando ideas, paralo  que €s
preciso leer con rapidez { Afflerbach y Johnston, 1990).( Em, Ea, Ec)

. Influencia de actitudes, opiniones y creerncias, asi como el conocimiento
previo y la afectividad . ( Afflerbach y Johnston, 1990) ( Ea )

. Son convenientes una serie de habilidades de compresion como el
conocimiento declarativo sobre el tema y sobre las ideas principales en
general. Un conocimiento procedimental, es decir como identificar
{ categorizar y clasificar) , coémo inferir (categorizar hechos en
problemas para solucionarios), generar ideas principales, mediante reglas
y estrategias, eliminando informacién trivial, subrayar, inventar frases
tematicas, etc.( Gonzilez Alvarez, 1992} { Ec )

7- Lectura critica

Ademas de extraer las ideas principales, es conveniente que el sujeto
genere opiniones personales sobre los contenidos que va asimilando. Los juicios
de valor tienen que ver con las actitudes y la historia de aprendizaje de cada
cual. Sin esto la lectura no tendria un fin comprensivo individual, $ino una mera
repeticion de lo que dice el autor. Par ello es necesario distinguir entre la propia
opinion y la del autor.
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Hansen y Pearson ( 1983) se interesaron en que para comprender un
texto era Gtil el comparar su contenido con la propia experiencia : Esto beneficio
fundamentalmente a los lectores menos eficaces . Mas adelante Yuill y Oakhill
(1988) trabajaron con la inferencia léxica, la generacion de preguntas, la
prediccion del final de frases incompletas, preguntas inferenciales sobre un texto.
También se beneficiaron sobre todo los lectores menos eficaces vy se logra una
mayor conciencia de los procesos mentales. La lectura critica también la
utilizaron nuestros investigadores espafioles, Carmen Gonzalez ( 1992) y
Antonio Gonzalez ( 1991).

8- Resumir para contarlo a otra persona( Ea )

Es importante hacer un esfuerzo posterior a la lectura para explicar con
las propias palabras lo que se ha comprendido del texto. De esta manera se sabe
si es necesario repasar algun fragmento para conseguir un mejor comprension o
ya es suficiente con esa lectura. También es Util para tener preparado u discurso
y poder comunicarfo a otra persona. Esto tiene un gran poder motivador para la
lectura y su comprension.

Autores como Day ( 1980), y Hare y Borchart ( 1984), y VanDijk y
Kinstch { 1983) aplicaron reglas como buscar palabras o frases que sirvan de
resumen, elegir frases tematicas, prescindir de detalles innecesarios, fusionar
parrafos, y cuidar la redaccion final |

Comentar lo leido con otra persona. Sirve para que salga de una manera
natural la supervision de la comprensién, para autocuestionarse, para saber si se
han conseguido las metas ( Baker y Brown, 1981), para evaluar la fantasia o
realtdad, la adecuacidn o relevancia del texto ( Barret, 1972).

También ofrece ventajas para apreciar las respuestas emocionales
surgidas (el autor anterior), ayuda a la metacomprension ( Gordons y Braun,
1985) , st ha habido factores perjudiciales o favorables a la lectura ( Paris y
Myers, 1981), s1 se ha leido correctamente o no, lo que induciria a repasos o
relecturas ( Gonzalez Alvarez, 1992), a activar conocimientos previos
provocados por los comentarios de otro ( Palincsar y Brown 1984) y evaluacion
de la comprension mediante acciones correctoras; autocorreccion { Panis y col..
1984), reinspecciones ( Gonzalez Fernandez, 1992) | repaso de estrategias y
replanteamiento de metas ( Short y Ryan, 1994), estimar la propia precision
( Belmont y Butterfield, y Ferretti, 1982) . Es decir, supone un repaso de todo el
proceso de comprension y la sucesion de sus fases.
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9- Evaluar si se ha comprendido ( Em, Ec )

Es importante no terminar la comprension lectora con la ultima lectura,
sino que conviene realizar otras tareas con posterioridad, como preguntarse
sobre la consistencia externa del texto, o la cohesion proposicional
( microestructura) y la cohesion estructural, la consistencia interna y la claridad y
perfeccion de la informacion ( macroestructura) . Se hace necesario el
entrenamiento en los dos niveles ( Miller y otros ,1987) y Wong (1985)
entrenaron en generar preguntas como forma de evaluacion de la comprension,
lo que se llama "feedback autogenerado™.

Evaluar la comprension : habria que preguntarse ; he comprendido? ;
qué es lo que no he comprendido?;, qué me gustaria comprender?. Se
establecerian acciones correctoras (Baker y Brown, 1981) o atribucion de éxito
o fracaso ( Reid y Borkowski 1987).

3.2.Programas de Intervencion

En este trabajo se compara la eficacia en comprension lectora del sistema
tradicional de ensefianza, con el propuesto de caracter metacognitivo y de
autoaprendizaje, que esta siendo bastante eficaz en sujetos con alguna dificultad,
pero que no ha sido todavia comprobado en sujetos con retraso mental.

Se van a describir ambos métodos:

a) Programa “Tradicional” de comprensién lectora

En el grupo control se les pide que apliquen el programa de lectura que
tenian previsto para el curso, al que se ha llamado “tradicional” . En dicho
programa dedican dos horas semanales a comprension lectora, Se basa en leer
textos y contestar a preguntas principalmente . Algunas de estas preguntas
pueden tener que ver con aspectos metacognitivos: leer el titulo para ver de qué
se trata, releer para contestar a las preguntas, hacer comentarios sobre el tema .
Sin embargo, dichas estrategias se dan como obvias y no se detienen en una
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concienciacion, entrenamiento o practica. Tan solo se ha observado que si puede
suceder en la estrategia de la relectura .

También se pueden utilizar otras estrategias de caracter metacognitivo
como “pensar mientras leo”, “ volver a leer si no he comprendido” etc. Algunas
de ellas , aunque tienen la caracteristica del autocontrol, no se pueden considerar
del todo eficaces, segun los criterios de la literatura consultada, o los estudios
hechos al respecto, como “ acordarme de lo que he leido,” , © meterlo en la
cabeza”, “ copiarlo para que no se me olvide”, * volver a leer porque lo he letdo
mal” “ si leo con atencion no me hara falta repasar” y otra que pueden influir de
forma negativa en una comprension lectora mas eficaz y global, asi como en las

actitudes y la motivacion hacia la lectura.

En resumen, el programa tradicional se basa en la lectura de textos, con
instruccidn sobre la captacion del significado y la correccion de errores, vy la
respuesta posterior de preguntas referentes a dicho texto, que suelen resolverse
con la localizacion de la respuesta en una relectura del texto. Son estrategias de
comprension de tipo cognitivo, aunque pueden darse algunas metacognitivas,
dado que ambas pueden solaparse si tratamos de operaciones mentales, aunque
en proporcidbn muy inferior al del programa “Metacognitivo y de
Autoaprendizaje”

b) Programa “Metacognitivo v de Autoaprendizaje”

En el grupo experimental se aplica durante seis meses un programa de
intervencion metacognitivo y de autoaprendizaje que contiene un programa de
generalizacion en clase y en el hogar y material facilitador, como el iconico-
verbal y con una metodologia para la programacion y la ejecucion propia del
enriquecimiento instrumental.

OBJETIVOS GENERALES
1 Prepararse para leer

2 Hacer hipétesis a partir de los dibujos y el titulo

Lectura comprensiva del texto

d

4  Encontrar relaciones en lo leido
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5 Encontrar ideas principales

6 Opinar sobre lo leido

7 Comprender con sentido del humor (cuando convenga)
8 Hacer un resumen

0 Comentarlo con alguien

10 Evaluar si se ha comprendido la lectura

Se elaboran una serie de objetivos especificos que corresponden a cada
uno de los objetivos generales. Se va a diferenciar tres campos de actuacion
segun hacia donde se dinja dicho objetivo, si a mejorar las técnicas de
comprenston lectora, o bien la metacognicion y los objetivos de autoaprendizaje
que les aynda a comprender , a controlar y mantener la respuesta, asi como a
generalizaria a otros materiales, contextos y personas ( Ver en el anexo:
Programa de intervencion metacognitiva: programacion de las lecciones )

De estas diez lecciones se desarrollaron , siguiendo el sistema de
programacion de lecciones de Feuerstein | veinte sesiones de intervencion con
dos grupos de alumnos, de 12 personas cada uno. En total cada leccion se aplico
dos veces. La programacion se adapto a las necesidades de los alumnos y del
grupo y a la capacidad de asimilacion de los objetivos previstos. Cada sesion se
grababa en una cinta de audio y se registraba posteriormente, con el fin de
extraer mejor la interaccion sucedida en la clase. Dichos registros servian de
base para programar la siguiente sesion.

3.3, Programacion de algunas sesiones

La programacion de estas sesiones se desarrolla en funcion de las
necesidades de los alumnos, por lo que van tomando como base las lecciones y
las respuestas de los chicos, asi que cada sesion se programé después de aplicar
fa anterior. Los titulos de estas sestones han sido :
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. Motivacion

. Prepararse

. Adivinar

. Lectura comprensiva

. Comprender en general

. Relacidn con lo que sé

. La historia sigue un orden
. Encontrar relaciones

. Relacionar

10. Buscar ideas principales
11. La idea importante

12. Sacar conclusiones

13. Decir mi opinion

14. Encontrar las gracias

15. Comprender con otras lecturas
16. Resumir

17. Escribir un resumen

18. Contar a alguien

19. ; He comprendido o no?
20. Qué he comprendido

b G M) e

D 02 ] DN

EJEMPLO: SESION - 1

1. Objetivo general ( correspondiente ala LECCION - 1)
Prepararse para leer una historieta de un tebeo
2. Objetivos especificos
a) Comprension
- Pensar en como son los tebeos { Gramatica de historietas )
- Leer ¢l titulo para saber de qué se trata
- Ver en qué ambiente fisico se desarrolla
b} Autoaprendizaje
- Estar motivado para leer ( recordar éxitos pasados y atribuir
los fracasos a falta de aprendizaje o de practica )

- Procurar un ambiente propicio para la lectura ( luz, silencio,
sitio...)
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- Poner mas atencion consciente en la primera parte.
¢) Metacognicion

- Propdsito de la lectura ( Comprender y divertirse)
- Planificar los pasos a dar:

. Dosificacion de la atencion

. Repasar

. Deducir significados

. Relacionar

. Pensar
. Recordar
. Comentar

3. Preparacion

1. Tema : preparacion de la lectura de una historieta

et

-

3.2. Modalidad : Lievar distintos tipos de tebeos . Material preparado :
historieta sin texto y con titulo

3.3 Operaciones

Atender: Centrar los ojos y la cabeza en el tebeo

Tener motivacion: pensar en lo que me puede gustar de esa
historieta.

Planificar : pensar en los pasos que se van a seguir.

4. Funciones deficientes

W

a) Input : falta de control ambiental, falta de eleccion de la
historieta que se pueda comprender,

b) Elaboracion : falta de atencion segin Jas metas.
c) Output : falta de planificacion de la respuesta
3.5. Abstraccion : Todos los conceptos tienen referentes reales; control
ambiental, atencion ( centrar la vista y [a cabeza), excepto planificar ( Se podria

asociar a gesto o dibujo) y motivar { se podria asociar a recordar lo que me
gusta)
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3.6. Complejidad : hay que contarles la historieta puesto que de los
dibujos no se puede deducir todo el contenido.

3.7. Eficiencia : va a ser mas eficiente lo que tenga un referente real o en
la experiencia de los chicos/as.

3.8. Dificultades anticipadas : comprensidén de conceptos a abstractos.
Comprensidn de la planificacion.
4. Secuencia
4.1, Introduccion :
Motivacion : ;, Sabéis lo que es un tebeo?, ; Sabéis como son los
tebeos ?
¢, Qué preferis la lectura con dibujos o sin dibujos 7 . Os voy a
contar ¢como son los tebeos.
Objetivos: Os voy a entregar una historieta en la que solo hay

dibujos para aprender a prepararnos para leer, a atender y a
planificarnos.

4.2. Trabajo independiente : Mirar la historieta y ver cudl es el titulo , ver
lo que nos sugiere o recuerda, mirar a los personajes .

4.3, Trabajo en grupo : Hablar sobre el tema del titulo y los personajes y
hablar de cdmo nos planificamos en otras tareas .

4.4, Desarrollo del "insight” : ; Coémo nos hemos preparado? ; Como
hemos atendido?, ;, Cémo te has planificado? .

4 5. Resumen : Hoy hemos aprendido a prepararnos para la lectura, a
atender y a plantficar.

5. Clima de la clase : motivar, que experimenten, que se expresen, que
encuentren sentido y utilidad, contemplar las dificultades y reforzar.
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6. Autoevaluacion
6.1. Objetivos

Clase A: Solo se pudo trabajar la gramatica de historias
Clase B: Se han trabajado todos los objetivos. El de motivacion solo
parcialmente.

6.2. Funciones cognitivas

Clase A: " conocer" lo han captado, ponen ejemplos ellos. En "motivar”
el conocimiento es superficial { por ejemplo " me gusta porque hay un
avion "

Clase B : "motivar" lo entienden y lo reconocen . Algunos dicen que no
les gustan los comics. "Conocer lo comprenden bien, ponen ejemplos .

6.3. "Insigth"

t

Clase A: " Conocemos los tebeos y se leen mejor" " son para
comprender”, " son para estudiar y hacer una carrera.

Clase B: En general no se profundiza en el "insight" . Algunos participan
en "conocer” { conocer a alguien ). Otros alumnos expresan su oposicion

a la lectura. Se aprovecha para explicar la motivacion.

6.4. Intervenciones
Trabajo individual

Clase A: Bien. Copian lo de la pizarra. Necesitan un empuje
individual. Les apoyo y doy refuerzo uno a uno.

Clase B . Bastante bien. En general lo reconocen y encuentran.
Algunos necesitan trabajo individual . Uno se bloquea en 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 que les corrijo y dirijo.

Clase B: Refuerzo siempre que puedo . Ante la oposicidn
amenazo con llamar  al profesor . Aplico "feedback” con pocos
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Dificultades
Clase A : Si copian no pueden atender. Algunos necesitan
estructuracion de la escritura.

Clase B: algunos influyen negativamente al grupo. Hay que
preguntar por separado y no al grupo .

6.5. Ambiente

Clase A: colaborador y atento

Clase B : oposicionismo de algunos que contamina al resto del grupo. Se
da hbertad de expresion para que se dé confianza posterior .

6.6. Interacciones

a) Alumno-alumno

Clase A : se influyen positivamente . Se ayudan y corrigen
Clase B: influyen negativamente los que se oponen.

b) Profesor- alumno
Clase A : Reforzante
Clase B : Mas directivo . Intento reforzar diferencialmente a los
que se oponen para ganarme su confianza .

6.7. Resumen

Clase A: no lo he hecho
Clase B: no lo he hecho

6.8. Aplicabilidad
Clase A: a otras lecturas: novelas de mayores y libros del colegio.

Clase B : se invierte poco tiempo, no participan, se {o tengo que sugerir
yo.
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6.9 Transferencia

Clase A: se lo digo yo (jugar a las cartas)
Clase B : idem

6.10. Puenteo

a) Vida : relaciones humanas ( salir a divertirse ), vida cotidiana (
ir de compras)

Clase A: hacer una carrera de mayor. Instrucciones del
lavaplatos.
Clase B : no se hace

b) Escuela : otras lecturas, otros contextos, otras actividades...

Clase A: no surge
Clase B : idem

( En general hay que trabajar menos objetivos por sesién. Hace falta
programar el trabajo individual . Determinar por anticipado en qué puede
consistir los refuerzos, el "feedback" y la ayuda. Simplificar el lenguaje de las
lecciones . Necesitan comprender el porqué y la importancia de estas tareas y
reflexiones .)

3.4. Programas de Generalizacién

Se trata de apoyar el que se produzca una transferencia de lo aprendido
en las clases especificas (tres meses) a otras personas y en otros contextos. Por
ello se hace una extension del programa para que lo aplique los profesores, los
padres y los propios alumnos en las situaciones de lectura.

3.4.1. Programa de Generalizacion en la clase

Se les explica a los profesores como intervenir en comprension lectora
durante varias sesiones. Se les da un programa por escrito y, ademas se ilustra
con ejemplos y con analisis de grabaciones en video. Se les pide que utilicen lo
enseftado en el programa de comprension lectora con material escolar . Esto se
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aplica durante tres meses. Ademas se les entrega una valoracion cualitativa de
cada alumno para que puedan aplicar el trabajo individual . En cuanto a la
metodologia se deja que cada profesor siga su estilo. Tan solo se les piden que
apliquen los objetivos.

OBJETIVOS GENERALES

! Prepararse para leer

2 Hacer hipotesis a partir de los dibujos v el titulo

3 Lectura comprensiva del texto

4 Encontrar relaciones en lo leido

5 Encontrar ideas principales

6 Opinar sobre lo leido

7 Comprender con sentido del humor ( cuando convenga)
8 Hacer un resumen

9 Comentarlo con alguien

10 Evaluar si se ha comprendido la lectura

OBJETIVOS ESPECIFICOS Y ESTRATEGIAS

1 Prepararse para leer
- Estar motivado: leer porque me gusta o para aprender
- Escoger una lectura adecuada : que me guste, que me d¢ tiempo a leer,
etc.
- Anticipar el tema a partir del titulo
- Recordar qué sé del tema
- Anticipar la trama hojeando
- Planificarse:
. Para qué leo
. Prepararme

228



Intervencion Meiacogniliva sobre 1 comgrensién lectora de %rsonas con retraso mental
armen Carpio de Ios PInos

. Mirar y hojear

. Leer para comprender
. Relacionar

. Sacar ideas principales
. Opinar

. Resumir

. Ver s1 he comprendido

2 Hacer hipotesis a partir de los dibujos

- Interpretar lo que representan los dibujos, fotografias, graficos, etc.
- Adivinar de qué se trata

- Verificarlo leyéndolo

- Recordar lo que sé del tema

-

3 Lectura comprensiva

- Primero leer despacio y en silencio

- Después leer mas deprisa en silencio

- Leer como st se hablara { con flurdez y entonacion }
Practicar con el método "Reading to Read" ( leer paraleer ): Leer ala
vez que un modelo experto que lo lee en voz alta con adecuada
entonacion y fluidez. Se trata de una practica de lectura rapida, a un
ritmo algo superior al de 1a velocidad de decodificacion del alumno.

- Verificar si he adivinado o no.

4 Relacionar

- Preguntarse segun convenga:
. i, Qué pasa antes y qué pasa después ?
. ¢, Por qué sucede ésto ?
., Para qué”
. ¢, Hay cosas parecidas ?
. ¢, Hay cosas opuestas ?

- Vertficar que " relacionar” ayuda a comprender .

5 Encontrar ideas principales
- Saber que las ideas principales son:

. generales
. Importantes



Investigacidn empirica y experimentat

. incluyen a otras ideas menos importantes y a los detalles

Ejemplos:
. Relacion grande-pequefio............. elefante-raton
" todo-parte...............o.. Cuerpo-mano
" general-particular.......... bosque-arbol
" principal-detalle.. ........ zapatos-tacones
" jerarquica...................... ledn-tigre

Los detalles e ideas poco importantes se pueden quitar y no se

pierde el sentido general

Lo importante no es siempre objetivo, puede ser subjetivo.
Utihizar metaforas para relacionar ideas principales y detalles. Por
ejemplo el rio, la flor, el arbol.

Preguntarme qué es lo importante en cada frase o parrafo.

6  Opinar sobre lo que se lee

- Recordar lo que ya sabia del tema

- Reconocer si se ha aprendido algo nuevo

- Pensar en lo que me gusta y lo que no , después de leer el texto

- Sacar conclusiones

- Pensar en lo que puede estar bien y puede estar mal y razonarlo
( sentido critico)

- Diferenciar entre fantasia y realidad

- Diferenciar entre las ideas del autor y las ideas propias

7 Comprender con sentido del humor
( para textos narrativos y humoristicos )

- Diferenciar entre sentido del humor y falta de comprension

- Encontrar " las gracias "

-" La gracia" suele estar en cosas que no se deben hacer o estan mal
vistas ( caerse, pegarse, gritar, {emas tabu como el sexo, saltarse las
normas, ambigiedades, malos entendidos)

- Respetar las diferencias evolutivas en el sentido del humor

- Respetar las diferencias personales en el sentido del humor

8 Resumir

- Repasar el texto (mirar por encima) para extraer las ideas
principales de cada parte o parrafo.
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- Expresar coherentemente la relacion entre Jas ideas : expresarlo
con logica.
- Utilizar claves de organizacion del pensamiento o de organizacion
expresiva como:
. Textos narrativos: " primero... después... al final "
. Textos descriptivos: " Lo mas importante es que... y por €so... y
entonces...y ademas..."

9 Comentar con alguien
- Ordenar las ideas para contar un resumen:

1. " He leido un... cuento, lectura, tema"

2" Trata de..."

3. "Lo mas importante es que..."
4. " Espara.."

5. " Ocurre porque..."

. "Lo que pasa es que... y después .. y al final"

" Lo que mas me ha gustado ha sido... y lo que menos..."

. ".La moraleja que he sacado es que..." 0 " 1o que he aprendido
es..."

- Escuchar al otro y respetar su propia postura

- Sefalar algunos detalles o " gracias” si viene al caso.

o8 ~1 O

10 Evaluar si he comprendido

Valorar si me he enterado de lo que pasa, o si he relacionado
Ver si he seguido ¢l plan de lectura

Ver qué he aprendido

Atribuir el éxito al gusto por la materia y a la propia habilidad
Atribuir el fracaso a fallos en el proceso de comprensién,
pensando que se puede aprender a hacerlo mejor.
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3.4.2. Programa de Generalizacion en el hogar

Se tiene una reunidén con las familias ( madres, padres y hermanos o
personas que intervienen con los alumnos, como profesoras particulares, etc).
Se les muestra como se ha intervenido ( a través de videos tomados en sesiones
practicas) y la metodologia bésica . Se insiste en que fomenten la lectura vy que
comenten con ellos lo que han leido . También que les ayuden a hacerse
preguntas y a ver la necesidad de repasar si no han comprendido. Se les facilita
un programa para tenerlo visible en el hogar . Se les pide que lo apliquen durante
tres meses y que aprovechen situaciones naturales de lectura.

TRUCOS PARA COMPRENDER

1. Prepararme y hacer un plan
2. Ojearlo para saber de qué trata
3. Leer como si hablara
4 Preguntarme:;Qué pasa al principio y al final?
(Para qué pasan las cosas ?
(Por qué pasan las cosas ?
5. Decir lo mas importante con pocas palabras
6. Leer con sentido del humor
7. Opinar
8. Ordenar las ideas para resumir
9. Contarselo a alguien
10. Ver si me he enterado

3.4.3. Programa de apoyo para los alumnos/as

A los alumnos se les entrega un papel con lo aprendido reflejado de una
forma estructurada y atractiva y se les insta a usarlo siempre que tengan que leer
( tanto en clase, como en el hogar), para que se habitllen a plantearse y a
practicar los objetivos de la comprension lectora.
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TRUCOS PARA COMPRENDER
1. ¢ Como me preparo ?

. Saber para qué leo ( divertirme o aprender )
. Elijo una lectura que me guste y busco un sitio
. Hacer un plan de lectura

2. ¢ De qué trata ?

. Mirar los dibujos o fotografias y leer el titulo
. Acordarme de lo que ya sé del tema
. Adivinar

3. ¢ Cémo se lee para comprender ?

. Leer lo que mds me llame la atencién

( titulo, pies de foto, letras negritas)

. Leer primero despacio y después deprisa
( como si hablara }

. Pensar a la vez que leo

4. ¢ Qué pasa ?
. Preguntarme qué pasa al principio y al final
. Preguntarme para qué ocurren las cosas
. Preguntarme porqué

5. ¢ Qué es lo mds importante ?

.Acordarme de lo que ya sé
.Repasar
Pensar de qué tratay decirlo con pocas palabras

6. ¢ Qué me hace gracia ?

. Repasar
. Buscar exageraciones

233



Investigacion empirica y experimental

. Razonar por qué me hace gracia
7. ¢Qué opino?

. 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. ¢Cémo se hace un resumen ?

. Pensar de qué trata

. Ordenar las ideas:"He leido un...trata de..Lo que
pasa es...Mi opinidn es.."

. Decirlo con pocas palabras

9. ¢ Como se lo cuento a otra persona ?
. Contar el resumen

. Decir mi opinidn
. Comentar cosas de esa lectura

10. ¢ Me he enterado de lo que he leido ?

. ¢ Sé de qué tratay qué pasa?

. ¢ He seguido el plan de lectura o me
he saltado algtin paso ?

. Pensar en lo que he aprendido y cémo
me he divertido.
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4.CONTRASTACION DE LA EFICACIA DEL PROGRAMA DE
INTERVENCION

4.1. Planteamiento

4.1.1.Objetivos

Con este estudio se pretende dar respuesta a las siguientes preguntas:

, Serd una intervencién metacognitiva susceptible de producir mas
mejoria sobre la comprension lectora de personas con retraso mental, que la
tradicional ?

Dicha mejoria ; se manifiesta en medidas de comprension lectora jy en
edad lectora de los sujetos?

;, Influye en el proceso de comprension fectora en cuanto a la mejora de
habilidades metacognitivas y de autoaprendizaje?

i Se producira generahzacion de los niveles adquiridos en
estrategias metacognitivas, con otras personas, y en otros contextos?

Algunas de estas preguntas van a ser objetivos prioritarios de la
investigacion, constituyéndose como hipotesis. Otras { como la ultima, referente
a la generalizacion) sélo se someteran a estudio y andlisis con cierto método
sistematico, sin que se desarrolle una investigacion experimental, no porque no
sean susceptibles de serlo, sino por razones de limitacion de tiempo y de
Tecursos .
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4.1.2. Hipdtesis de trabajo

1. La comprension lectora puede mejorar con un entrenamiento en
estrategias metacognitivas y de autoaprendizaje en un grupo de personas con
retraso mental.

2. Si se aplica un programa de estrategias metacognitivas y de
autoaprendizaje en comprension lectora en un grupo de personas con retraso
mental, dicho grupo mejorara mas que otro en el que la intervencidon sea la
tradicional { estrategias de lectura y comprension )

4,2, Método

4.2.1 Sujetos

4.2.1.1. Durante la elaboracion de las pruebas

Se trabajo con sujetos sin retraso mental, a los que se les aplicaron las
pruebas de disefiadas en esta investigacion para comprobar que se podian aplicar
en poblaciones normales de edad mental equivalente a la de la muestra de
personas con retraso mental . Ademas se utilizé para elaborar dos pruebas de
cada medida ( A y B) que fueren paralelas, y ser utilizadas con posterioridad en
las medidas pre y postratamiento.

El Colegio Puablico Felipe 11 de Madrid se prestd a este estudio
preliminar. Los alumnos de dicho centro pertenecen a familias de clase media-
baja . Se reparten en los cursos de entre 6 y 15 alumnos, en los cursos escogidos
. Esta caracteristica es similar a la de los colegios de sujetos con retraso mental.

En una medida preliminar se escogieron 18 sujetos de edades
comprendidas entre 7 y 10 afios, y de los cursos 1°2°y 3° de Educacion
Primaria . De éstos , tres se eliminaron por no cumplimentar la totalidad de las
pruebas . Se les paso la prueba de Comprension lectora del TALE y se
comprobo que coincidia la edad cronologica con la edad lectora. Por este
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motivo no se aplicd esta prueba estandarizada en un segundo estudio con nifios
y nifias normales, puesto que no aportaba informacidén. Ademas resultaba ser
mas sencilla la prueba empleada en el Centro donde se realiza la fase
experimental.

También se les aplico la prueba Cloze ( A y B), las de Cuestionarios (A
y B ) compuestas de un cuestionario de Relaciones, otro de Ideas Principales y
otro de Inferencias . Las de Produccion fueron dos ;. Titulo { A y B) y Resumen
( Ay B) . La primera resultoé informativa, pero no asi la segunda puesto que
mostro tener los siguientes problemas:

- Dificil de categorizar y puntuar [as frases resumen

- Respuestas abiertas, con lo que la labor de los jueces resultaba ardua y
muy dispar al no poder asignar puntuaciones concretas por ser las
respuestas muy diversas en estructura y contenido.

- Muy complicada de ser respondida por sujetos con retraso mental

En este estudio preliminar se comprobod que las pruebas A y B de Cloze,
Cuestionario de Relaciones, ldeas Principales e Inferencias y la de Titulo eran
paralelas . Sin embargo, se hizo conveniente un segundo estudio con un mayor
numero de sujetos sin retraso para comprobar lo anterior con una mayor
fiabilidad. Y también para equiparar en clase social a los sujetos con y sin retraso
mental.

El Colegio Santo Domingo de Madrid es concertado. Sus alumnos
pertenecen a una clase social media-alta . Se escogid el curso de 3° de
Educacion Primaria en €! que habia 26 alumnos. De éstos la muestra final fue de
23, por mortandad experimental o por falta de realizacion de ambas pruebas (A
y B).

Se les aplicaron las siguientes pruebas en sus dos modalidades A y B:

- Cloze ,
- Cuestonarios de Comprension Lectora : Relaciones |, Ideas Principales
e Inferencias, Titulo y Preguntas. Esta ultima prueba se introdujo para
sustituir a la de Resumen . Esta descrita en el apartado 2.2

Se comproboé que las pruebas A y B eran paralelas. También se ensayo el

trabajo de los jueces para puntuar las medidas de respuesta abierta: Titulo y
Preguntas .
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4212 Durante la aphcacion del Programa de
Intervencion

Se trabajo con alumnos del Colegio Maria Corredentora de Madrid . Se
escogieron 48 alumnos de los cuales 24 servirian para el grupo experimental y
24 para el grupo control. Para no interferir demasiado en la dinamica del
Colegio, se decidid aprovechar los grupos ya formados en el Centro . La
asignacion de los grupos a experimental o control se realizo al azar, repartiendo
dos clases de 12 alumnos/as de nivel alto y otras dos de 12 alumnos/as nivel
"bajo" entre los dos que interesaban : experimental y control , en los que habria
uno de nivel "alto” y otro de nivel "bajo” . -

En este colegio reciben su escolarizacion personas con retraso mental .
No se tiene en cuenta la etiologia del trastorno que da lugar al retraso, sino que
los grupos de alumnos se establecen en funcién del nivel cognitivo y de la edad
cronologica. Se va a facilitar a continuacion las caracteristicas mas importantes
de la muestra con que se ha trabajado en este estudio : sexo, fecha de
nacimiento, diagndstico médico-psicoldgico , edad mental en afios y meses, el
Cociente Intelectual correspondiente a la edad mental y cronologica de cada
sujeto, segun las pruebas utilizadas en el Centro ( Brunet-Lézine, McCarthy,
Wppsi, Wisc, etc.), y el Grado de Desarrollo ( L= Ligero; M= Medio)
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EDAD MENTAL Y COCIENTES DE DESARROLLO

GRUPO EXPERIMENTAL

ALUMNOS FN.  |DIAGNOSTICO EM.  |Meses [CI [GD

NURIA C. 18-9-76 (R. M. global. Epilepsia (8 a. 96 S8 [L

JAVIER C. 29-2-76 | Hidrocefaha. 8a 10m {106 163 L
Paraparexia

ROSA C. 19-10-76 | Disfuncion Cerebral 8 a. 96 60 |L
minima ]

FRAN 31-10-76 |R.M. hipoxia perinatal. [6a. 4m. |76 48 |M
Epilepsia

SUSANA 19-5-76 [ R.M global 8a 6m. 102 62 {L

SILVIAF. 26-10-76 | R.M. hipoxia perinatal. [8a. 8m. [104 64 L
Epilepsia

CRISTINAF. 25-5-77 | S Down. 6a 8m. |80 45 M

JUAN 1-11-78 | Encefalopatia 7 a. 84 60 (L
multifactorial

CRISTINA M. 12-6-76 | S Down 6a 10m. |82 54 |M

SARA 1-12-77 | S Down 7a 10m |94 56 |L

DAVID R, 20-10-78 |R. M. global 6a 72 53 IM_;

YOLANDA 13-8-77 | R.M global 8a3m |99 55 1L

NATALIA 6-6-77 S Down 6a 8m. |80 42 1M

MONICA 20-3-77 | S Down 6a. 72 40 |M

MAMEN C. 20-5-76 [S Down 6a 8m |80 49 (M

SILVIA C. 26-5-78 | S Down 7a.2m. |86 59 |L

ISABEL 5-11-76 | S Down Translocacion |6a.4m. |76 45 IM
Mosaicismo i

PAZ R. M. global. Leucemia |6a. 10m. |82 46 |M
remitida

RAFAEL 25-12-77 | S Down 6a im ! 75 41 M

BELEN 14-7-78 | R M. global 6a5m |77 54 |M

ANA CRISTINA {15-8-77 |S Down 5a 10m. |70 42 |M

JAIME 3-10-78_|'S Down 6a2m |74 |54 |M

SOLEDAD 4-4-78 S Down 5a. 60 44 'M

JORGE 2-8-77 S Down 7 a. 84 56 [L
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EDAD MENTAL Y COCIENTE DE DESARROLLO

GRUPO CONTROL
ALUMNOS F.N. DIAGNOSTICO EM. Meses | Cl {GD
F JAVIER A 9-3-77 fs Coffin. Cardiopatia |7 a. 84 47 IM
PATRICIA B. 16-3-77 |R M. post toxicosis. |6a.8m. |80 |45 |M
Hidrocefalia
1IZASKUN 20-8-76 |S Down [6alm {73 {47 |M
MIGUEL A. 29-10-77 |S Down 6a 10m. {82 (49 |M
MERCEDES 24-9-76 S Down Ga.4m. |76 4] |M
'MARTA G, 13-6-77 | S Down 62 8m |80 |46 |M
[CRISTINAG. _ |21-1-76  |S Down. Cardiopatia |5a.8m. |68 |43 |M
MAMEN L. 16-7-76- |S Down 52.9m. {69 |36 ]S
ELIA 27-12-76 | S Down 5a.9m. |69 |37 |S
GERMAN 25-9-76 | S Down 6a3m {75 |42 |M
J.IGNACIOP. [25-6-76 {S Down 6a9m. |81 49 |M
PATRICIA S. 26-2-77 | Malformacion linea |7 a. 84 |46 |M
media. Hidrocefalia
CRISTINA A. 31-5-79 (R M. global |6allm (83 (53 /M |
ALICIAF. 9-0.78 S Down 6a 9m. |81 46 |M
CRISTINA Ga. ]5-5-80 S Down 6a.3m._[75 (48 |M
DAVID G. 19-9-79  |S Down 72 10m |94 170 |L
ESTHER 16-12-79 |S Down 6a.6m |78 |63 |L
ELISA 2-11-79  |R.M. global 5adm {63 49 [M
DANIEL 23-3-79 |{R.M. global 8a 10m. {106 |76 |L
M LUISA 13-3-79  |RM. global 8a.3m (99 |58 |L
M DOLORES 7-7-79 Microcefalia. 8a. 96 71 |L
| Sociopatia genética.
MARCELINO  |18-580 |RM. global, 8a 7m. (103 |71 (L
Sociopatia genética
ANA 18-4-78 S Down 6a.3m |75 44 |M
MARTA S. 13-12-78 | S Down 6ad4m. |76 55 |L
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En resumen: se trata de 48 sujetos con retraso mental, 14 varones y 34
hembras , repartidas en 7 varones y 17 hembras tanto en los grupos
experimental, como control. Las edades estan comprendidas entre 15 y 19 afios,
siendo Ia media de edades de 18 afios y 10 meses en el grupo experimental y de
17 afios y 10 meses en el grupo control ( en el curso 1994-1995, que es cuando
se realiza este estudio ).

Los diagnosticos médicos y psicologicos apuntan 28 sujetos con el
sindrome de Down (13 en el grupo experimental y 15 en el grupo control ), 14
con retraso mental global { 8 en el grupo experimental y 6 en el grupo control) y
6 con otras patologias : sindrome de Coffin, Disfuncion Cerebral Minima y
malformaciones encefilicas ( 3 en cada grupo).

L as edades mentales expresadas corresponden a una exploracién de dos
cursos anteriores { 1992-1993) y puede observarse que en ese curso la media de
las edades mentales eran de 6 afios y 10 meses , tanto en el grupo experimental
comeo control. El Cociente Intelectual medio resultaba ser de 53°956 en el grupo
experimental y de 527375 en el grupo control .

Dados estos datos era necesaria la evaluacion de los alumnos/as en
Comprension lectora para saber si se trataba de grupos equivalentes. Se decidio
no medir edad mental para ahorrar tiempo de trabajo en el Centro { que estaba
acordado en seis meses) puesto que suele variar poco en dos cursos escolares a

estas edades y ademas los sujetos habian participado de la misma ensehanza en
esos dos afos.

4.2 2 Vanables

A) Variable dependiente:

Comprension lectora,

Habilidad para captar todo o parte del significado de un texto, o bien
asignarle e} significado que le dé el sujeto mediante estrategias metacognitivas y

de autoaprendizaje, medidas a través de dos procedimientos: el método Cloze y
los Cuestionarios de Comprension lectora.
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B) Variable independiente

Programas de Intervencion en Comprension Lectora

a) Programa de intervencion Metacognitivo en comprension lectora, que
conileva una intervencion especifica a través de elementos cuya eficacia se desea

comprobar (principalmente, metodologia del enriquecimiento instrumental,
mayor proporcion de estrategias metacognitivas y de autoaprendizaje, material
iconico-verbal, programa de generalizacion en clase y en el hogar.)

b) Programa de intervencion Tradicional, que no conlleva intervencion
especifica en esos elementos comentados, sinc que se aplica de una forma
convencional por los profesores .

C) Variables extrafias y su control

- Edad lectora: se les paso una subprueba de comprension lectora de las
Pruebas Graduadas para Preescolar y ciclo Inicial . De esta forma se verifico que
los grupos eran equivalentes. Esta prueba sirvio ademas para vertficar que se
habia dado este tipo de cambio después del periodo de intervencion.

- Material iconico verbal utilizado tanto en las medidas pre y
postratamiento, como en la intervencion metacognitiva. La intervencion
metacognitiva utilizo material iconico-verbal (tebeos e historias con fotogramas)
puesto que dicho material favorece la comprension de la lectura. Se pidio a los
profesores del grupo control que utilizaran este material icdnico-verbal de forma
natural, indicando que estuvieran a disposicién de los alumnos como material de
lectura.

- Tipo de infervencion en estrategias metacognitivas . Se pidid a los
profesores del grupo control que utilizaran la intervencion programada , en la
que se daban algunas estrategias metacognitivas, pero no en la forma intenstva o
exclusiva de! tratamiento experimental. A los profesores del grupo experimental
se les sustituyd por completo en las clases de comprension lectora, por lo que el
tratamiento tradicional sélo era aplicado colateralmente en las demas
asignaturas.
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- Trabajo personalizado: El programa de intervencion se adapta a cada
sujeto en el trabajo personalizado que contenipla el tratamiento experimental y
también al grupo . Esto puede influir respecto a que la motivacion de los sujetos
por aprender podia ser diferente en nimero y también que las diferentes
lecciones programadas se aplicaran de forma cualitativamente distinta entre las
dos clases de! girupo experimental. Esta variable no se puede controlar, sino solo
procurar que la motivacidn sea positiva en todos los alumnos.

- Tipo de intervencion en el grupo control . se estudia la
programacion de objetivos y la metodologia, y se realiza una observacion
cualitativa en la clase, observandose que el método tradicional contempla
también habilidades cognitivas que wvan a solaparse con otras metacognitivas.
Es, por tanto, un sistema complejo, no exento de estrategias metacognitivas o de
autoaprendizaje, pero si presentes en menor proporcion. Por ello, no se va a
poder asegurar qué aspectos del programa de intervencidn experimental son los
que realmente benefician a una mejor comprensién. Tan solo sefialar que , en
este Gltimo, se da una mayor proporcién en las estrategias metacognitivas , se
utiliza un material iconico-verbal que facilita la comprension lectora y se
contempla un programa de generalizacion en clase y en el hogar.

- Asignacion de sujetos a grupos - no se pudo realizar al azar por evitar
interferir en la dinamica organizativa del Colegio. Se tomé una medida inicial en
comprension lectora (subprueba de la Pruebas Pedagogicas de Terrasa) y se
asignan un numero equivalente de alumnos/as con puntuaciones bajas v altas a
dos grupos de manera que fueran equivalentes. Resulté que las cuatro aulas tal
y como estaban organizadas coincidian con los requisitos experimentales, de
manera que se escogio una de nivel "bajo" y otra de nivel "alto" para cada grupo
( experimental y control).

- Nivel intelectual . se formaron los grupos teniendo en cuenta que la
media en edad mental evaluada por Jos psicologos del Centro dos afios antes de
este estudio, fuera equivalente , asi como el CI correspondiente . Se utilizaron
estas medidas ya que no suelen variar mucho a las edades de los sujetos con
retraso mental de la muestra ( entre 15 y 19 afios).

-Nivel de comprension lectora antes del tratamiento: se les pasa la
subprueba de comprension lectora de las Pruebas Pedagdgicas para Preescolar y
Ciclo inicial, de Terrasa y se comprobéd que los grupos eran equivalentes.
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- Etiologia del retraso mental . Se define y describen estos datos
minuciosamente ( ver tablas correspondientes ) y se homogeinizan los grupos
para compensar las diferencias intragrupo. Se da una misma proporcion de
sindrome de Down ( 13 en el grupo experimental y 15 en el control ), de Retraso
Mental Global ( 8 en el grupo experimental y 6 en el control) de encefalopatias y
de otras etiologias ( 3 en cada grupo )

- Sexo : se reparten proporcionalmente los varones y las hembras, de
manera que tanto en el grupo experimental como control hay 7 varones y 17
hembras.

- Edad : se procura que la edad mental sea equivalente entre los grupos
experimental y control , mas que la edad cronologica { 18 afios y 10 meses como
media en el grupo experimental, y 17 afios y 10 meses en el grupo control ). Se
aprovecha la clasificacién realizada por los profesionales del Colegio y se
comprueba que la edad mental media era igual ( 6 afios y 10 meses)

- Clase social : se ha controlado eligiendo dos colegios concertados de
Madrid cuyos alumnos pertenecen a familias de clase media y media-alta . Uno
de ellos se ha utilizado para demostrar que las pruebas pre y postratamiento son
paralelas { Colegio Santo Domingo de Madrid) y el otro, de Educacion Espectal,
para aplicar el programa de intervencién ( Colegio Maria Corredentora de
Madrid) . El primer colegio en el que se realizo un estudio preliminar tenia
alumnos pertenecientes a familias de clase media y media-baja, por lo que no se
incluye en este estudio.

4.2.3. Disefio

Se toma un disefio factorial 2x2x2, en el que la variable dependiente es la
comprension lectora ( medida a través de dos tipos de prueba: Cloze y
Cuestionarios de Comprension ) y la variable independiente el método de
intervencion empleado  (Metacognitivo y de Autoaprendizaje empleado con el
grupo Experimental y el Tradicional empleado en el grupe Control , en dos
medidas { Pre y Postratamiento )

Como en ambos grupos se toma una medida pretratamiento de la
variable dependiente ( comprension lectora) y ,con posterioridad al tratamiento ,
otra prueba paralela (para evitar el efecto de aprendizaje de la primera prueba,
aplicada seis meses antes), podemos comparar las medidas pre y postratamiento.
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DISENO FACTORIAL 2X2X2
EXPERIMENTAL /
CONTRO - GRUPO
CLOZE /
PRUEBA
CUESTIONARIOS
PRE POST
MEDIDA

Las pruebas de comprension quedan descritas en el apartado 2.2.

Se aplica el tratamiento durante seis meses con los dos métodos de
intervencion consistentes en;

a} Tratamiento” tradicional” de la comprension lectora, basada en lectura
de textos y contestacion de preguntas y de estrategias de lectura . Estos
programas estan inspirados en los propuestos por el Ministerio de Educacién y
Ciencia para los cursos de 2° y 3° de Educacion primaria. Este método se aplica
en ¢l grupo control porque no afade nada a la instruccion gue los alumnos
reciben habitualmente.

b) Tratamiento “Metacognitivo y de Autocaprendizaje”, que incluye
material iconico-verbal , un programa de generalizacion, mayor proporcion de
estrategias metacognitivas y de autoaprendizaje y metodologia del
enrtquecimiento instrumental . Este es el propiamente experimental, ya que
ahade estos elementos de intervencion, cuyos efectos se pretenden demostrar.
{Queda descrito y fundamentado en el apartado correspondiente)
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4.2.4.. Materiales

4.2.4.1. En el control de variables extrafias

- Subprueba de comprension lectora de las prucbas Pedagogicas para
Preescolar y Ciclo Inicial ( Equipo psicopedagoégico de Terrasa ) . Se les pasan 4
items de dificultad creciente y se les sita en un nivel de ejecucion expresado en
afios y meses.

- Pruebas de edad mental, diagndsticos médicos , datos sociofamiliares,
(7 ,de Colegio Maria Corredentora.

4.2.4.2. En las medidas pre y postratamiento

Se parte de una historieta de 4 paginas de Mortadelo y Filemon ( 1baiez,
1994) titulada "El Talisman”. A partir del mismo se elabora una prueba Cloze
suprimiendo una de cada 7 palabras , teniendo en cuenta que las supresiones
deben guardar una proporcion similar al tipo de palabras que hay en cada
historieta. También a partir de este texto se elaboran las preguntas de los
distintos cuestionarios ( Relaciones, Ideas principales e Inferencias ,Titulo y
Preguntas). Para ello, se sigue el criterio de varios expertos . Antes de pasar las
pruebas se dan las instrucciones y se realizan ejemplos practicos. Todas estas
pruebas se pasan individualmente.

En el estudio preliminar { Colegio Felipe 1I) cada cuestionario tenia 10
items. Se realizo un analisis de la dificultad de los items y se suprimieron los no
discriminativos, Quedaron 8 items en cada prueba.

En el pretratamiento se pasan los cuestionarios, ya con 8 items cada
uno, la prueba de Conocimientos Metacognitivos y de Autoaprendizaje, la que
se suprime por dificultades de comprension de los sujetos.

En el postratamiento se elaboran las mismas pruebas pero de una
historieta diferente, también de 4 paginas: " Mortadelo Jugueton®( pruebas B ) .
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- Grabadora manual para grabar las respuestas de los sujetos en la
entrevista de comprension lectora que realizan los profesores en sus aulas. Se
usa como registro de respuestas en una medida previa que servira de contraste
para comprobar si se da mantenimiento de respuestas en otros contextos.

- Registros manuales para el hogar: de estructura y cumplimentacion
fécil, para saber como los sujetos comprendian después de ciertas lectura
realizadas en casa.

4.2.4.3. En ¢l Programa de Intervencion Metacognitiva

-Programas de  lecciones sobre estrategias metacognitivas y de
autoaprendizaje de comprension lectora. Las elabora la investigadora y las
aplica en 20 sesiones a las clases de alumnos con retraso mental del Colegio
Maria Corredentora.

- Material iconico-verbal como base del trabajo sobre la comprension
lectora . Han sido los siguientes: Anacleto Agente Secreto (" Un cajon que se
las trac" , "Anacleto agente secreto , " El sarampion"), " El origen de
Superlopez", Moénica  y Angelito ( de Vazquez) , " Don Quijote de la Mancha"
( dos capitulos), "13, Rue del percebe" y fotogramas de la serie de television "
Sensacion de vivir". También se elabord para la ocasion un material icénico-
verbal para ilustrar algunas de las lecciones programadas ( Guionista: la
investigadora; Dibujante : Agustin de los Pinos )

- Grabadora manual para grabar las sesiones de intervencidn y facilitar
el posterior registro escrito de las mismas.
- Camara de video para grabar algunas sesiones de intervencion . Dichas

grabaciones se usan como ejemplos de intervencion en comprension lectora en
el hogar v en la clase .
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4,2.5.Procedimiento

Como ya se expone en el apartado correspondiente , se aplica una
medida pretratamiento para asegurar que los grupos sean equivalentes, después
se aplican los programas de intervencion (el “metacognitivo y de
autoaprendizaje” en el grupo experimental y el “tradicional” en el grupo control
). Posteriormente se vuelve a aplicar la misma medida que la del inicio pero
después de dicho tratamiento para ver las diferencias producidas, a nivel de
grupo vy a nivel individual, ademas del cualitativo.

En resumen las fases han sido:

1. Analisis previo de las pruebas pre y postratamiento con sujetos sin
retraso mental

Se aplica las pruebas A de . Cloze, los cuestionarios de Comprension
lectora (cuestionarios de Relaciones, Ideas Principales y de Inferencias, Titulo y
Preguntas), después de la lectura de un texto icOnico-verbal (historieta de
Mortadelo y Filemon) . Se deja el texto delante cuando se les pasan las pruebas
para que repasen si lo desean. En esa misma sesion se les aplica el cuestionario
de Conocimiento Metacognitivo y de Autoaprendizaje .

Una semana después se realiza lo mismo pero con el texto B (otra
historieta de Mortadelo y Filemon ).

Se puntiian las pruebas segun los criterios expuestos con anterioridad y
se realiza el analisis estadistico . Las pruebas A y B resultan paralelas, lo que
permite pasar a la segunda fase del experimento.

2. Evaluacion de la muestra de sujetos con retraso mental

Se lleva a cabo para conseguir grupos de alumnos/as semejantes en edad
mental, inteligencia general y edad lectora. Se utilizan las pruebas y diagnosticos
realizados en el Centro respecto a la edad mental, el CI, la etiologia del retraso
mental , la fecha de nacimiento y datos socio-familiares.
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Se les aplica la subprueba de comprensién lectora de Terrasa, y se
puntua .

Se utilizan 4 clases de alumnos de los dos tltimos cursos ( dos de nivel
" bajo" una en cada curso y las otras dos de nivel "alto"), ya que estaban
clasificados segun la edad mental. Sobre estos grupos se eligio al azar uno de
nivel "alto" y otro de nivel "bajo” para el grupo experimental y los otros dos
para el grupo control . Resultd que eran grupos equivalentes en edad de
comprension lectora , por lo que se paso a la siguiente fase.

3. Evaluacion de los sujetos en la medida pretratamiento.

Se aplica a los grupos experimental y control la prueba Cloze y los
cuestionarios de Comprension lectora ( Relaciones, Ideas Principales |,
Inferencias, Titulo y Preguntas) del texto A . En primer lugar se les presenta el
Cloze. Después la historieta ( sin titulo, pues después deben ponerlo cllos en las
prueba de Titulo ) . Y a continuacion los cuestionarios . En 0iltimo lugar, se pasa
el cuestionario de conocimientos Metacognitivos y de Autoaprendizaje. Se
observa que este ultimo es de dificil comprension por los sujetos y que la
mayoria de ellos responden al azar, por lo que se suprime.

Se puntian las pruebas segun los criterios anteriormente referidos
(apartado 2.4.3.) y se pasa a la siguiente fase.

4. Aplicacion de los programas de intervencién en comprension lectora:
“Tradicional” y “Metacognitivo ™.

En el grupo control se aplica, durante 6 meses; el método “Tradicional”
de comprension lectora basado en estrategias de lectura y algunas de
procesamiento. Se les indica que los sujetos utilicen de forma natural el material
iconico-verbal, para que este material no fuera exclusivo del grupo experimental
. Trabajan la comprension lectora dentro de la hora de lectura: dos veces por
semana, de manera que tienen fas mismas sesiones que el grupo experimental.
Trabajan la lectura y la comprension dos horas a la semana.
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En ¢l grupo experimental se aplica un programa de intervencion en 20
sesiones de 60 minutos, dos veces por semana durante tres meses . Los realiza la
investigadora segun la programacion que se detalla en ¢l apartado
correspondiente . Incluye material icénico-verbal y un programa de
generalizacion de lo aprendido , tanto en clase como en el hogar { 3 meses en
cada contexto) : Se les da el programa por escrito tanto a padres como a
profesores y se les muestra como aplicarlo . Mientras, en €l grupo Control, se
continia con el método tradicional, que también contempla cierto trabajo en
casa, aunque con objetivos menos definidos y menos controlado.

5. Medida postratamiento

Se aplican seis meses después , a los grupos experimental y control, la
prueba Cloze y los cuestionarios de Comprension lectora (Relaciones, Ideas
Principales, Inferencias, Titulo y Preguntas) del texto B . Se sigue el mismo
orden que en las pruebas A.

6. Otras medidas

En el mismo tiempo se mide mediante registro, tal y como se expone
antes (apartado 2.2.) , lo que los sujetos han trabajado en el hogar y en la clase
con el programa de generalizacion. Ademas se pasa un "Cuestionario de
cumplimiento del programa" para valorar la calidad de las intervenciones en
contextos naturales, tanto en el hogar , como en la clase.

También al final se pasa a todos los sujetos la prueba de Terrasa para
verificar algin tipo de avance en edad de comprension lectora

4. 3.Resultados

Como ya se expone en el apartado correspondiente , se aplica una
medida pretratamiento para asegurar que los grupos sean equivalentes, después
se aplican los programas de Intervencion ( el “Metacognitivo y de
Autoaprendizaje”, en el grupo experimental y el “Tradicional”, en el grupo
control ). Posteriormente, se vuelve a aplicar la misma medida que la del inicio
(con pruebas paralelas) pero después de dicho tratamiento para ver las
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diferencias producidas, a nivel de grupo y a nivel individual, ademas del
cualitativo.

4.3.1. Resultados de Ia medida Pretratamiento

Los resultados se expresan agrupados en tipos de medida: “Cloze” , que
es una medida especifica del proceso de la comprension lectora |, y
“Cuestionarios de Comprensién Lectora”, que se refieren a procesos que se
realizan durante la lectura ( engloba a los cuestionarios de relaciones, ideas
importantes e inferencias , preguntas de comprension lectora y titulo ) .

La primera de ellas, es decir la prueba Cloze, refleja procesos que se
realizan durante la lectura, puesto que se trata de adivinar las palabras que faltan
en un texto especialmente preparado . Existen estudios correlacionales de la
prueba Cloze y que demuestran que esta altamente relacionada con pruebas
estandarizadas de comprension lectora. Mientras que las pruebas disefiadas para
este estudio todavia no han comprobado dicha correlacion ( lo que podria ser y
tema interesante de estudios posteriores ).

Las pruebas se fueron pasando por la misma persona e individualmente a
los alumnos/as del grupo experimental y control tomados indistintamente . Se
tuvo muy en cuenta las variables cansancio y motivacion , parando la aplicacion
segln se hacia necesario y continuandola en mejores condiciones del sujeto.

Los resuitados se analizan con es sistema SPSS, en concreto con analisis
de varianza, para ver si s¢ dan efectos de medida ( Pre y Postratamiento) ,
prueba ( Cloze y Cuestionarios) y grupo ( Experimental y Control ), asi como en
sus interacciones.
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GRUPOQO Media  Desv. Tipica N

CUESTIONARIOS
EXP 15,0208 4’2815 24
CON 1571292 42113 24
TOTAL  15°0750 42015 48
CLOZE

EXP 1572500 57275 24
CON 1379583 75956 24

TOTAL 14’6042 6'6867 48

Tabla R1 de estadisticos descriptivos. Pretratamiento

Las medias de los grupos Experimental y Control son muy cercanas:
150208 y 1571292 respectivamente, en las Pruebas de Comprension Lectora.
En la Prueba Cloze el grupo Experimental obtiene una puntuacion algo mas alta
gue el Control: 152500 y 13'9583, con una diferencia de 12917 puntos .

También puede observarse que las puntuaciones son mas variables entre
los sujetos , como indican las puntuaciones tipicas en esta Ultima prueba, lo que
es logico ya que en los Cuestionarios de Comprension lectora hay 5 subpruebas
y se considera la suma de todas ellas , la puntuacidn total , por lo que la
variacion se “homogeiniza”. Son, ademas mas distantes entre los sujetos del
grupo Control, es decir, que hay algunos con puntuaciones altas y otros con
puntuaciones muy bajas, aquéllos que tenian menos familiaridad con la tarea, o
mas dificultades para expresar una respuesta .

En el andlisis de varianza posterior puede comprobarse que estas
diferencias no son significativas, por lo que se consideran grupos equivalentes
(efectos MEDIDA*PRUEBA, que son significativos, es decir no hay diferencias
en el pretratamiento y si las hay después del tratamiento) En dicho analisis se
toman las pruebas Cloze y de Comprension Lectora de manera conjunta.
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4.3.2. Resultados de l1a medida Postratamiento

Se exponen a continuacion los resultados en la medida posterior la
tratamiento

GRUPO Media Desv.Tipica N

CUESTIONARIOS
EXP 1578500 33524 24

CON 13'6333 34010 24
TOTAL  14°7417 35234 48
CLOZE
EXP 20°5417 64537 24
CON 15'5833 65898 24
TOTAL 18°0625 69264 48

Tabla R2 de estadisticos descriptivos.
Postratamiento

Puede comprobarse que las Medias del grupo Experimental son
superiores a las del Control en los Cuestionarios de comprension lectora
(15.8500 frente a 13'633) y el Cloze (2075417 frente a 15'5833).

Las desviactones tipicas se estabilizan , es decir son mas semejantes entre
los grupos. Sigue habiendo mayor variabilidad en la prueba Cloze, ya que es sdlo
un prucba, nientras que las de comprension son cinco, como ya se ha referido
antertormente.
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4.3.3. Analisis de Varianza

Los resultados han sido tratados con el sistema SSPS y se expresan en la
siguiente tabla:

Fuente Grados libertad Media cuadratica F Significacion

Efectos intragrupo

MEDIDA 1 117°118 13363  0°001*
MEDIDA*GRUPO 1 1077700 12281 0°001*
Error(MEDIDA) 46 8770

PRUEBA 1 977470 3664 0062
PRUEBA*GRUPO 1 517460 1934 0171
Error(Prueba) 46 26'602

MEDIDA*PRUEBA 1 1727521 16'846 0°000*
MEDIDA*PRUEBA*GRUPO 1 57400 0'527 0471
Error(MEDIDA*PRUEBA) 46 107241

Efectos intergrupo

GRUPO 1 209°585 2°924 0°094
Error(GRUPQ) 46 71677

Tabla R3. Analisis de Varianza

El analisis de varianza demuestra que las diferencias debidas a 1a Medida
v a la Prueba conjuntamente son significativas, lo que afirma que el tratamiento
de! grupo Experimental : el Metacognitivo y de Autoaprendizaje ha sido més
eficaz que el Tradicional ( del grupo Control), pese a que también se da mejoria
en este grupo Control.
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En la prueba de Cuestionarios el Grupo Experimental mejora casi un
punto, mientras que el grupo Control pierde un punto y medio. En la Prueba
Cloze el Grupo Experimental gana algo més de 5 puntos, mientras que el grupo
Control sélo lo hace en 1 punto y medio aproximadamente. La mejoria mas
evidente , es la producida en la Prueba Cloze, si nos fijamos en las medias. No
obstante, el analisis de varianza se inclina mas por el efecto de los Cuestionarios
de Comprension Lectora

Los efectos significativos del analisis de varianza han sido:

1-

Efecto simple de la Medida Pre y Postratamiento F(1,46)=13"363,
p=0.05

Es decir que se ha dado mas avance en las puntuaciones de los
sujetos en la medida tomada después del tratamiento. Las Medias nos
indican que han sido mayores en el grupo Experimental. Esto apoya
la primera hipotesis: la comprension lectora de personas con retraso
mental puede mejorar con un entrenamiento Metacognitivo y de
Autoaprendizaje.

Interaccion de la Medida (Pre-Post) y el Grupo(Exp-Con), F(1,46)=
12'281, p=0'05.

No solo se da avance en la medida Postratamiento, sino que lo hace
mas el grupo Experimental. Dicho resultado apoya la segunda
hipbtesis: si se aplica un programa Metacognitivo y de
Autoaprendizaje en comprension lectora en un grupo de personas
con retraso mental, dicho grupo mejorara mas que otro en el que la
intervencion sea la Tradicional.

Interaccion Medida ( Pre-Post) y Prueba( Cuestionarios-Cloze),
F(1,46)=16"846, p=0.05.

Mejoran en el Postratamiento mas en los Cuestionarios de
comprension lectora, que en el Cloze. Sin embargo, las Medias
indican mas mejoria en el Cloze (casi 5 puntos), frente a las de
Cuestionarios { algo mas de 2 puntos). No obstante, o) analisis de




2-
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varianza apunta a que es mas significativo el avance comparativo en
los Cuestionarios, puede que debido a que se parte de puntuaciones
mas similares en el pretratamiento. Esto apoya tanto la primera,
como la segunda hipotesis.

No se dan efectos significativos segin el andlisis de varianza en:
Efecto simple de Prueba( Cuestionarios-Cloze)

Este resultado es razonable, ya que no se comparan dichas pruebas,
luego no esta en contra de las hipotesis previas.

Efecto de la interaccion Prueba (Cuestionarios-Cloze) y Grupo
( Experimental-Control)

Quiere decir que ni el grupo Experimental ni el Control mejoran mas

en una prueba, que en otra, lo cual no se opone a las hipotesis.

3-

Efecto simple de Grupo (Experimental-Control)

Significaria que no es mejor el Grupo Experimental, respecto al
control sumando todas fas medidas tomadas. Es [ogico, puesto que
eran grupos equivalentes antes del tratamiento. Aunque mejora mas
el grupo Experimental en el Postratamiento, no se produce este
efecto sumando ambas medidas. Esto tampoco contradice ninguna
hipdtesis.

Efecto de la interaccion Medida (Pretratamiento-Postratamiento),
Prueba (Cuestionarios-Cloze) y Grupo( Experimental-Control)

Indicaria que la suma de todas las medidas, de los dos grupos y las

dos pruebas, no indica ningin cambio. Esto es razonable, ya que
comparamos Medidas antes y después de un tratamiento y de dos
grupos, por lo que no altera las hipotesis iniciales.
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4.3.4.0tros resultados: mejoria en 1a edad mental de
Comprension Lectora.

Ya que se pasd la subprueba de comprension lectora de las Pruebas
Pedagdgicas de Terrasa para igualar a los sujetos en edad mental lectora, se
paso esta misma prueba al final del tratamiento, como medida cualitativa de la
posible mejora. Si bien este asunto no esta incluido en lo que esta investigacion
quiere demostrar, se aportan estos resultados como datos que apoyan las
hipotesis de forma cualitativa.

La edad mental de comprension lectora se expresa en meses, y los
grupos obtienen las siguientes medias y desviaciones tipicas ( ver tabla R4).

MEDIDA GRUPO MEDIA DESVIACION TIPICA N
PRETRATAMIENTO EXPERIMENTAL 790000 76443 24
CONTROL 78°0000 9'5280 24
TOTAL 785000 85602 48
POSTRATAMIENTO  EXPERIMENTAL 846250 478438 24
CONTROL 805000 8'6527 24
TOTAL 825625 7,2432 48

Tabla R4 Resultados edad mental de comprension lectora

Las medias son muy simtlares entre los grupos en el Pretratamiento.

Después mejoran tanto en el grupo Experimental como en el Control, pero mas

en el primero: cinco puntos y medio, frente a una mejoria de dos puntos y
medio.

Los sujetos del grupo Control tienen una mayor variedad entre las
puntuaciones , como muestran las desviaciones tipicas. Se observa que la
variabilidad disminuye en los del grupe Experimental,
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Vamos a comprobar si estas diferencias son significativas mediante un
anahsis de varianza

FUENTE GRADOS LIBERTAD MEDIA CUADRATICA _F SIGNIFICACION

Efectos

intragrupo

MEDIDA 1 396094 9245 (0°004*
MEDIDA*GRUPO 1 58°594 1368 0'248
Error(MEDIDA) 46 427844

Efectos

intergrupo

GRUPO 1 1577594 1947 07170
Error(GRUPO) 46 807931

Tabla R5 Andlisis Varianza edad mental comprension lectora

El grupo Experimental mejora en 5'625 puntos, mientras que el grupo
Control solo lo hace en 2'500 puntos. Traducido a meses, parece que puede
decirse que el grupo del Tratamiento Metacognitivo y de Autoaprendizaje ha
mejorado cinco meses y medio en edad mental de comprension lectora. Y los del
grupo del tratamiento Tradicional también desarrollan su edad mental, pero sélo
en dos meses y medio. Se recuerda que los tratamientos duraron 6 meses.

Esto es un dato a favor de nuestro programa de intervencion, ya que es
harto dificil que en tan corto periodo de tiempo de intervencidon se produzcan
estas mejoras en un constructo como la edad mental, de caracter estable y de
lenta evolucion. Parece que las estrategias metacognitivas y de autoaprendizaje
son un empuje para el desarrollo cognitivo, lo que puede plasmarse en una
medida estandarizada, aunque de caracter evolutivo, por lo que no es
cuantificable en numeros sobre los que se pueda operar junto a otras variables
cuantitativas.
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También quiere servir de apoyo a que la mejora no se deba sdlo a que se
ha producido una familiarizacién con el material iconico-verbal, comun a los
cuestionarios de Comprension lectora y del Cloze disefiados en esta
investigacion, Se supone que estas pruebas han medido habilidades desarrolladas
a través de esos materiales facilitadores, que se han empleado con todos los
sujetos por igual en la evaluacidn pre y postratamiento. Pero como han formado
parte crucial del programa de intervencion del grupo Experimental, se podria
sospechar que han mejorado mas aquellos sujetos que mas han utilizado este
tipo de material. Aunque esto no puede negarse del todo, si que [o contradicen
estos resultados obtenidos con la edad mental, ya que el material es escrito-
verbal.

259




Investigacidn empirica v experimental

5. ANALISIS DE 1.0S PROGRAMAS DE GENERALIZACION

S.1. Programas de Generalizacion en la clase,

Se toma una medida de las estrategias conscientes y verbalizadas que muestran
los alumnos en una prueba aplicada por el profesor consistente en la lectura de un
comic y una posterior entrevista con cuatro preguntas: de qué se trata, qué cosas
pasan, qué has hecho para comprender y qué te ha parecido. Se aplica dos veces, en
dos momentos similares, pero en diferentes dias, para disponer de mas datos. El que
sean dos proviene de lo que en circunstancias naturales un sujeto de la misma edad
[eeria comics, que es la ratio ¢jemplos/objetivo minima indispensable par [as medidas
de transferencia { Warren y Rogers-Warren, 1985). Se puntian como se indica en el
apartado 2.2.

Se utilizan las mismas instrucciones para pasar esta medida, ya que son los
cuatro profesores los que las aplicaron. El tener que grabar estas entrevistas ayuda a
regular mejor las condiciones de evaluacion, asi como el registro de las estrategias.
En general se pueden repetir las instrucciones hasta que sean comprendidas por el
sujeto, pero nunca inducir respuestas. Se puede insistir en que digan mas estrategias
(“¢ y qué mas? * ), pero se consideran validas cualquiera de las que digan .

Dicha medida se toma antes y después de tres meses de aplicacion del programa
de generalizacion con el método y programas ya descritos, especificamente dos horas
a la semana ¢ integrado globalizadamente en las tareas lectoras. Solo pretende
conocer , si la medida lo permite, las diferencias entre los grupos Experimental y
Control en el uso de estrategias al final del tratamiento.

Se transcriben las respuestas de los sujetos que se han recogido en la
grabadora y se categorizan en los siguientes tipos de estrategias:

1. Tradicionales: aquellas que son tipicas de un método de comprension
lectora basado en responder a preguntas sobre un texto leido. Suelen ser
técnicas comprensivas instrumentales encaminadas a resolver con éxito dicha
tarea. Se consideran tradicionales estrategias como las siguientes que han
aparecido entre las respuestas de los sujetos: leer varias veces, leer bien, en
voz baja, de arriba abajo, ver quién es el autor, leer con atencién, mirar el
titulo, etc. Suelen ocurrir durante o después de la lectura y se basan en
encontrar una respuesta a una pregunta formulada por el adulto. Esto puede
ayudar en la busqueda del significado, pero los procesos cognitivos que se
activan tienen que ver mas con el reconocimiento y la decodificacton, que con
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la elaboracion de un significado que relacione lo que ofrece el texto con la
experiencia o el conocimiento del sujeto

2. Metacognitivas: aquellas que tienen caracter de autorregulacion y de toma
de conciencia de la estrategia. Son las especificas que se introducen en los
nuevos programas de comprension lectora y que pretenden que el sujeto
autorregule la comprension en todo el proceso lector: antes, durante y despues
de la lectura. La lectura es solo una de las estrategias, no un fin en si nusma,
ni que conlieve la comprensién espontaneamente. Cobran mas importancia
procesos cognitivos y afectivos, los cuales requieren contemplacion vy
practica. Pueden darse también en el método tradicional (aunque en
proporcion menor y sin intervencién prioritaria en ellas) como por ejemplo:
mirar fos dibujos, comprender, fijarse en lo que hacen los personajes, pensar,
leer con una técnica determinada que favorezca ia comprension (leer primero
despacio y luego deprisa), ojear para ver de qué va, adivinar, releer si no he
comprendido, ver si me gusta esa lectura, fijarme en lo que pasa antes y
después, pensar en mi opinion, pensar en qué es lo mas importante, repasar,
hacerse preguntas, leer solo lo que me interesa, etc.

3. Incorrectas: aquellas que no facilitan una comprension del significado, sino
que pueden convertir la lectura en una tarea dificil, ardua y sélo realizable en
el contexto escolar en el que hay un control sobre las mismas: leer mas de tres
veces y con el fin de mejorar la lectura, estudiar, leer bien para comprender a
la primera, pronunciar, contar los personajes, mirar las letras, memorizar
(decir sin mirar, meterlo en la cabeza, aprenderio), copiarlo, volver a leer
mejor porque se ha leido mal y por eso no se ha comprendido, etc. Suceden
durante y, sobre todo, después de la lectura

FRECUENCIA DE ESTRATEGIAS

CLASE
Medida Antes  Después Antes Después Antes Después
Crripo
EXPERIMENTAL 38 34 56 94 8 1
CONTROL 31 32 20 53 6 24

Tabla Gla. Frecuencia de estrategias Tradicionales, Metacognitivas e Incorrectas en

Clase
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Este estudio ha de considerarse empirico, pero no experimental. Ya es sabido
que las estrategias que tengan asimiladas los alumnos dependen de los profesores que
hayan tenido y de la practica que hayan hecho al respecto. También puede darse una
distancia entre las estrateglas correctas asimiladas y la influencia en la mejora de una
habilidad como la comprension. Ademas de esto hay que decir que el tipo de registro
utilizado solo puede reflejar aquellas estrategias de las que es consciente el sujeto y
aquellas que puede verbalizar.

Lo que si puede informar es la cantidad de mejora después del programa de
generalizacion, que se aplico sélo en el grupo experimental. Se seleccionaron los
sujetos que dieron medida antes y después del tratamiento en generalizacion, y
aquellos que tenian dos observaciones . Fueron 18 sujetos en cada grupo (en total 36
de los 48 sujetos de la investigacion). Como puede observarse se dan las siguientes
diferencias;

. El grupo control no cambia casi respecto a la frecuencia de
estrategias tradicionales verbalizadas por los sujetos. Mientras que el
grupo experimental pierde un poco en la frecuencia de dichas estrategias
tradicionales, aunque no de forma significativa.

. El grupo experimental verbalizd mas estrategias metacognitivas
antes del programa de generalizacidn, supuestamente por la aplicacion del
programa especifico de estrategias metacognitivas. No obstante, se
observa una ganancia de 38 en el numero de estrategias metacognitivas
expuestas por los sujetos. El grupo control también muestra una ganancia
considerable (33) lo cual significa que el programa de las aulas aplicado
por los profesores del grupo control también ensefid algunas estrategias
autorreguladoras del proceso comprensivo, que, sin duda habran sido
beneficiosas.

. El grupo experimental, al igual que el control, presenta un nimero
bajo en estrategias consideradas "incorrectas”. Quiza en tres meses de
entrenamiento especifico se hayan instaurado las correctas, pero no haya
dado tiempo a  abandonar las incorrectas. Con el programa de
generalizacion parece que esto se consigue en mayor medida, ya que el
grupo experimental las reduce casi en su totalidad (1), mientras que el
grupo control muestra un nimero muy superior (24). El experimental
pierde 7 y ¢l control gana 18. Esto podria tener que ver con la mejoria mas
significativa del grupo experimental respecto al control por la aplicacton
de un programa especifico de estrategias metacognitivas para trabajar la
compresion lectora.
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Parece que con tres meses de entrenamiento se consiguen instaurar estrategias
metacognitivas correctas que mejoran la comprension lectora. Y que con tres meses
mas de entrenamiento en este sentido, se instauran mas las estrategias correctas y se
desechan las incorrectas.

En la mejoria global importaria tanto instaurar estrategias correctas, como
desechar las incorrectas. Hay que decir que las correctas pueden pertenecer tanto al
sistema tradicional de ensefianza, como el metacognitivo. No asi con las incorrectas, a
las que puede inducir sobre todo el método tradicional.

5.2, Programa de Generalizaciéon en el hogar

Se les pide a todas las familias de los grupos experimental y control que
apunten las respuestas de sus hijos en un registro que se les entrega, siguiendo unas
instrucciones especificas. En el grupo experimental se les envia una muestra del
programa de generalizacion en el hogar para que apliquen las familias durante tres
meses. Tambi€n se tiene un encuentro con ellos en ¢l que se les muestra como
intervenir con sus hijos en comprensidn lectora, con un video tomado de la
intervencion en clase y el trabajo individual realizado con algunos alumnos.. Se tiene
un encuentro entre los profesores y los padres y se les indica como intervenir en
comprension lectora.

En el grupo control se recomienda practicar algunos ejercicios ya ensefiados
por los profesores , como habitualmente se hace en ese colegio con todas las materias
que se imparten, pero sin medidas de control, sin una programacion especifica, y sin
entrenamiento.

Se contabiliza la frecuencia de cada una de las estrategias verbalizadas. Se
elininan algunos sujetos, puesto que todos ellos debian tener, al menos, dos
observaciones realizadas. En el caso de darse mas de dos observaciones se toman al
azar dos de ellas para igualar niimero de observaciones por sujeto. La participacion
fue escasa, a juzgar por los pocos registros enviados, 10 en el grupo Control, y 14 en
el Experimental. Al final se tomaron 9 sujetos que tenian medida antes y después de
la aplicacion del programa de generalizacion, yd menos dos observaciones en cada
registro.
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HOGAR
Tradicignales Metacognitivas ____ Incorrectas
Medida Antes Después  Antes Después Antes Después
GRUPG
EXPERIMENTAL 15 11 28 32 1 1
CONTROL 15 18 12 16 7 1

Tabla G1b.Frecuencia de estrategias Tradicionales, Metacognitivas, Incorrectas en el

Hogar

En la frecuencia de estrategias tradicionales no se observan
diferencias importantes de antes a después del programa de intervencion
en el hogar.

El nimero de estrategias metacognitivas es mucho mayor en el
grupo experimental que en el control antes del programa, supuestamente
por efecto del programa de intervencion especifico en este tipo de
estrategias. Esto puede reflejar que estas estrategias se mantienen en otros
contextos. La ganancia de estrategias metacognitivas de uno y otro grupo
es similar v no significativa.

El nimero de estrategias incorrectas bajo en el grupo experimental
antes del programa en & hogar, y lo sigue siendo después. En el grupo
control se observa la tendencia de disminuir el nimero de estrategias
incorrectas. Esto podria sigmficar que estas repuestas s¢ mantienen en
presencia de la persona que las ensefié y con la que se practico. Al no
haber programa de intervencidén en los hogares del grupo control, sélo
puede atribuirse a que en la clase dejaron de trabajarse estos objetivos y se
mantienen sOlo las estrategias correctas, las que le sirven al sujeto para
comprender.

La medida de los registros en ambientes son mas cualitativas que
cuantitativas, pues no miden todas las estrategias que activa el sujeto.
Ademas no se han podido tomar todas las que se han registrado, sino las
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seleccionadas al azar para igualar nimero de observaciones y de sujetos.
Ademas se tiene en cuenta las estrategias de comprension utilizadas, y no
se evalia hasta qué punto comprenden lo que leen. Se supone que si las
estrategias son correctas comprenderan mejor.

5.3.0Otros analisis alternativos

1) ENLA CLASE

1.a) Teniendo en cuenta les estrategias adecuadas & inadecuadas.

CLASE

EXPERIMENTAL CONTROL
ANTES DESPUES ANTES DESPUES

ADECUADAS 94 128 51 35
INADECUADAS 8 1 6 24

Tabla G2a.Frecuencia de estrategias Adecuadas e Inadecuadas en Clase

. La tendencia de ambos grupos, experimental y control es a ganar
en la frecuencia de estrategias adecuadas. Se observa la misma ganancia
en los dos grupos: 34 puntos.

. Sin embargo, se produce un efecto contrario en las estrategias
incorrectas, es decir aquellas que se utilizan tradicionalmente y que no
ayudarian a comprender como un trabajo en busca del significado, sino
como una tarea de perfeccionamiento de la lectura y de su posterior
memorizacidén del contemdo. El grupo experimental disminuye la
frecuencia de estrategias incorrectas, llegando casi a desaparecer, mientras
que el grupo control realiza una ganancia de 18 en la frecuencia mostrada
por los alumnos que participaron en el programa tradicional de
intervencion de la comprension lectora.
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. En el grupo experimental se gana en estrategias correctas y se
“abandonan “ las incorrectas con tres meses de intervencion especifica en
estrategias metacognitivas y tres meses de programa de generalizacion
aplicado por el profesor .El efecto del programa de generalizacidon parece
ser muy positivo ya que aumenta ia proporcidn de estrategias correctas y
parece disminuir la de estrategias incorrectas, aunque la ganancia en
estrategias correctas parece deberse mas al programa especifico de
comprension lectora (el metacognitivo) (94 del grupo experimental,
frente a 51 del control).

. En el grupo control, que no se aplico ese programa de
generalizacion, se crece tanto en estrategias positivas como  en
inadecuadas, ya que se seguia interveniendo en comprension lectora.
Parece que con seis meses de intervencion en el método tradictonal se
gana en estrategias adecuadas, pero tambien se produce una ganancia
importante en las inadecuadas.

1.b) Teniendo en cuenta las estrategias clasificadas segun el lugar del proceso
mental .

CLASE
EXPERIMENTAL CONTROL
ANTES ~ DESPUES  ANTES DESPUES
INPUT , 60 75 23 38
ELABORACION 30 48 26 41
OUTPUT 4 5 2 6
INADECUADAS 8 1 6 24

Tabla G3a. Frecuencia de estrategias segtn el lugar del proceso, en clase.

- La ganancia en estrategias de entrada de informacion para la comprension es
de 15 en el grupo experimental y de 15 en el control. Son estrategias basadas
en la preparacion, la motivacion y el proceso de lectura.
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- La ganancia de estrategias de elaboracion es algo mas alta en el grupo
experimental (18) que en el control (15). Dichas estrategias se dedican a
procesar la informacion y elaborarla para comprender el contenido de la
lectura: encontrar relaciones, ideas principales, realizar inferencias, resumir,
eic.

-No se produce casi ganancia en estrategias de salida de estrategias
comprensivas, como contarle a aiguien lo comprendido, valorar la lectura,
evaluar el proceso comprensivo, etc. En el grupo experimental se observa una
ganancia de 1 punto y en el control de 4.

- La frecuencia de estrategias inadecuadas es mayor en el grupo control (que
gana 18 puntos). Quizd esto se deba a que los profesores dejan de aplicar
estrategias incorrectas y las combaten sus alumnos en otros contextos y con
otros materiales. En cambio, el grupo experimental pierde 7 después de aplicar
el programa de generalizacion. Los del grupo control tienen mas tiempo para
instaurar las estrategias inadecuadas de comprension lectora (seis meses,
frente a tres del grupo experimental, en los que aunque se aplicara el programa
metacognitivo, los profesores pueden seguir interveniendo en comprension
lectora como  tradicionalmente lo habian hecho, hasta la aplicacion del
programa de generalizacion)
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1.c) Analisis segin el tipo de estrategias que corresponden a log diferentes procesas

mentales
TIPO DE ESTRATEGIAS (CLASE)
GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO CONTROL DIFERENCIA
EXP-CON
Aedida Antes Después Dif D-A | Antes Después Dif D-A | Dif.D-A
Tipo estrategia
ATENCION 8 6 2 1 0 -1 -1
MOTIVACION 2 4 2 2 5 3 -1
PREDICCION 28 47 19 5 17 12 7
DECODI FIC. 22 18 -4 15 16 ] -5
LEC. COMP 12 19 7 16 17 ] 6
RELACION 17 25 8 7 22 15 -7
ID. PRIN, ] 4 3 3 ] -2 5
SENT HUMOR 0 0 0 0 1 1 -1
VERIFIC. 2 4 2 2 4 2 0
CONTEST. I 0 -1 0 0 0 -1
OPINION 1 1 0 0 0 0 0
COMUNIC. 0 0 0 0 2 2 2
INADEC. 8 1 7 6 24 18 -25

Como puede observarse en las diferencias , la ganancia del grupo control se da
sobre todo en estrategias incorrectas (25) y entre las correctas a estrategias de
decodificacion (5) y de retacién (7).

En el grupo experimental las ganancias estan repartidas entre Prediccidn (7),
Lectura comprensiva (6) e 1deas principales (5).

Volvemos a comprobar que ambos métodos pueden desarrollar un nimero
similar de estrategias correctas, pero el Tradicional tiene el riesgo de trabajar
algunas que son incorrectas, que no ayudan a comprender realmente el texto.
También el tipo de estrategias desarrolladas con el método Metacognitivo podrian
ser cualitativamente mas poderosas para la comprension que las adquiridas con el
Tradicional, ya que la ganancia observada en el analisis de varianza apoya una
mejoria mas significativa en el grupo Experimental.
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2) ENEL HOGAR

2.a) Teniendo en cuenta las estrategias adecuadas e inadecuadas

HOGAR

EXPERIMENTAL CONTROL
ANTES DESPUES ANTES DESPUES

ADECUADAS 43 43 27 34
INADECUADAS t 1 7 1

Tabla G2b. Frecuencia de estrategias adecuadas e inadecuadas en el hogar.

- En el grupo Experimental se dan mas estrategias adecuadas, tanto antes
como después del programa de generalizacion . En este contexto no se
reflejan cambios significativos pese a dicho programa , lo que podia stgmificar
gue no se ha trabajado en casa con asiduidad durante esos tres meses . Al no
darse evolucion, podria pensarse que el beneficio de los programas de 1a clase
( que se siguen aplicando, pero no ya sistematicamente, sino globalizadamente
con otros objetivos escolares) va ha producido el beneficio maximo, por lo
que se mantendria de forma natural tres meses después .

- En el grupo Control se dan menos estrategias adecuadas, pero se observa una
leve evolucidn en las mismas (en las estrategias adecuadas se mejora 7
puntos) . Podria ser debido al efecto de lo aprendido en clase , que se
transferiria al hogar de forma natural = También se produce una leve
disminucion de las estrategias incorrectas . Esto podria interpretarse como que
se aplican sobre todo en presencia de la persona que fas ensefio, y que no
aparecen en otros contextos en los que se activan las estrategias mas utiles y
asimiladas.
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2.b) Teniendo en cuenta las estrategias clasificadas segun el lugar del proceso
mental.

HOGAR
EXPERIMENTALIL CONTROL,
ANTES DESPUES  ANTES DESPUES
INPUT 18 23 12 16
ELABORACION 22 19 13 15
OUTPUT 3 1 2 3
INADECUADAS 1 1 7 1

Tabla G3b. Frecuencia de estrategias segun el lugar del proceso, en el hogar.

- No se da un cambio significativo en ninguno de los tipos de estrategias, ni en
el grupo experimental, ni en el grupo control. Se sospecha que en los tres
meses del programa de generalizacion en el hogar no se ha trabajado de una
forma consistente en la comprension lectora. Por eso los resultados del grupo
experimental y control son similares. La unica diferencia que se observa es
que en el grupo experimental s¢ gana en estrategias de input, o sea las de
preparacion y motivacion.

- Lo que si se observa es que al final del programa de intervencion
metacognitiva (tres meses especificos , otros tres meses de programa de
generalizacion en la clase y en el hogar ), se observa una mayor frecuencia en
estrategias de input y elaboracion en el grupo experimental (7 y 4
respectivamente)

- Después de seis meses de intervencion en comprension lectora se dan mas
estrategias de input y elaboracion que de output y inadecuadas tanto en los
grupos experimentales como control.
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2.c} Analisis segun el tipo de estrategia que corresponden a los diferentes procesas
mentales

TIPQ DE ESTRATEGIAS (HOGAR)

GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO CONTROL DIFERENCIA
EXP-CON

Medida Antes  Después Dif b-A Antes Después Dif D-A Dif D-A
Tipo Estrategia

ATENCION 4 1 -3 0 1 1 -4
MOTIVACION 1 2 1 0 0 0 1
PREDICCION 7 14 7 1 3 -1 8
DECODIFIC. 6 6 0 b 12 3 -4
LEC. COM. 7 10 3 6 8 2 1
RELACION 10 8 -2 6 6 0 -2
IDEAS PRIN ) 1 -4 1 1 0 -4
SENT HUMOR 0 0 0 ¢ 0 0
VERIFIC, 0 0 0 1 3 2 -2
CONTEST. 0 0 0 0 0 0 0
OPINION 1 1 0 0 0 0 0
COMUNIC. 2 0 -2 1 0 -1 -1
INADEC. 1 1 0 7 1 -0 6

La mayor ganancia se observa en estrategias de Prediccion en el Experimental
(8), en las que se da una tendencia clara ala generalizacion tanto en la clase, como en
el hogar.

La ganancia en estrategias incorrectas en el Experimental (6) es ficticia, pues
se debe a que ha disminuido en el postratamiento en el grupo Control, apoyando lo ya
referido anteriormente, que el hogar parecen perderse la incorrectas, al no se
recordadas por los padres y no servir realmente al sujeto.

Las estrategias de decodificacion st que tienden a generalizarse en el grupo

Control (d1ferenc1a de 4), que parecen ser las estrategias mas trabajadas y asimiladas
por los sujetos de dicho grupo.

Los resultados del programa de generalizacién en el hogar hay que
mterpretarlos teniendo en cuenta la escasa participacion de las familias, por lo que no

pueden establecerse comparaciones con lo obtenido en clase, sino solo notificar
tendencias.
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RESULTADOS AGRUPADOS EN CLASES DE ESTRATEGIAS

MEDIDA DE GENERALIZACION EN LA CLASE

ESTRATEGIAS VERBALIZADAS POR LOS SUJETOS

GRUPO EXPERIMENTAL

MEDIDA PRETRATAMIENTO

ATENCION

Estar atento/a.. ... 5
FHaTIMC. oo e s 1
FHammic. e 2
TOLAL . ot e e et et e e 8
MOTIVACION

Me ha gustado........coocoviii e e, 1
Coger un tebco que me gUSIE......co.vovivvicrren v 1

TOAL e e e 2
PREDICCION

Mirar los dibujos. ... 12
AIVINAT ..o et e o 2
Y] SRR |
Mirar 1as folos 0 diDUJOS.....o.ooi v e 1
Adivinarlo.......... e e et s ety vaniaees 2
TOIAL. . oo et pe e 28
DECODIFICACION

Lecr muy IS, oo e, 2
| 0t OO U U OO U PUURRT U PR U PRR PR 17
Lecr de arriba a abajo.......oocovei i s 2
Leerbien...........ocooooiiii e 1

TOlAL e e 22
LECTURA COMPRENSIVA

Leer despacio.....oc.ocovv.. TSRS 1

Leer dos veces (O mMAS Yo ceneiesrnr e aas ceeerienae 7
Lecr deprisa.......ooooooveviien. b e et e o 1
Lecr 10 qUe PaS.......ccviiie e e 1
Leer muchas veces....o.oveooovoveeeven. et —————— 1

Leer deSpacion. .. oo et 1

0T TR U ST 12
RELACION

COMPTENECT ..o e 3
PENSAL ..o e e 6
Enterarme...........c.oooool PSRRIt 1
PIISAT et e oottt e e e st nee
COMPTENACT. ..ot oo P
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Fijarme cn las vifictas que cstaban al lado.................. ... 2
TOlak e e b e 17
IDEAS PRINCIPALES
Ver de qué Vi oo 1
TOLAL ..o e e 3
SENTIDO DEL HUMOR ... 0
VERIFICACION
|2 1TSS PR S 1
Loyuelvo a leer sino lo comprendo....oov e 1
TOUAL e et 2
CONTESTACION
Contestar a preguiias. ..........cooeeieririciiiesieeiece s ceeeienas 1
TOtAl. o e 1
OPINION
Ver si esta bien. porque no s¢ dan patadas ni se pega.... 1
Total.....ooocovin e s et e e b beeireeans 1
COMUNICACTION. ...t 0
INADECUADAS
Bstdiar ..o 1
Contar 108 POISONIICS.......oooievieivvie e 2
PIOIMURCIAT. ..ot e ee e e e ee e eeee e 1
Mirarladetra. ..o 1
Ot e e e 8
Total de las adecuadas.. oo e 94
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GRUPO EXPERIMENTAL
MEDIDA POST-TRATAMIENTO

ATENCION

EStar Atenta. ......oov oo e 4
FHAMMC.....o e e ens e 2
Total oo e 6
MOTIVACION

AprendCr. . 1

Me ha gustado.. ..o 1

EsCOEET UN CUCTHO. ..o, 1

Me motiva porque csta bien.........ocoveeeniciieeie e, 1

TOtAL oo e 4
PREDICCION

Mirar 1os dibujos..........ooooovi 17
Hojear 125 pAZINAS.......ccocovviii e e 1

AVEIIBUAT. ..ot 1

OHOAT ..ot e 6
Pensar antes de 1eer. ..o v e v 1
Leer el tHulo ..o e ennieias 3
Mirar los dibujos......... oo e 18

Total. oo e 47

DECODIFICACION

Leer muy BeM.........ool s e, 1

LB et e e 6
LBCT. et 9
Leer DICIL. ..o e 1

Lecrdearriba a abajo.......ooooiie i e 1

TOtAL oot e 18
LECTURA COMPRENSIVA

Leerlo varias vECES......covii v
Leer despacio y lnego deprisa.........ooooioiiiieiiiie, 7
Leer en voz baja tin rato.......ooco v vveeie e e I

LQCT deSPACIO. ..ot e 1

Leer primero despacio y luego deprisa......ooooei. 4

Leer detentnidamente.. oo e 1

TOtal. oo 19
RELACION

Comprender...........cocoivoiicini e 5
VET 10 qUE PASA......ooviecit e 1
Entender.............ocooeinniein. e ettt rran e i
PEnSAT. . 1

Ver 1o que pasa.........oooo e, 3
Leer 1o que dicen los personajes........ oo eeceene 4
Comprender................. b e e 4
POBSAT. .. e e e 6
TOUAL i 23
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IDEAS PRINCIPALES

Ver 1o que pasa en la histora ... B!
Ver queé es 1o mas imporame. ... A
Entender lo que pasa.......o 1
Ver 1o mas imporanic...........c.oovoiviiceiiee e 1
TOAL. e e e s 4
SENTIDO DEL HUMOR. ... 0
VERIFICACION

REIBET oo e 2
ROPASAT. ..o et e e !
Volveraleerlo......coo.cooviinne ettt r e rae b i
Total e e RO 4
CONTESTACTION ..ottt cessienniian 0
OPINION

VEr s1iba COMTECIO......oeiei e e ceveeeemaene, 1
Oa). e e e, i
COMUNICACION ..o 0
INADECUADAS

Mirar [as 1eUas. ... i 1
T AT e e |
Total de las adecuadas ... 128
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GRUPO CONTROL

MEDIDA PRE-TRATAMIENTO
ATENCION
Poner mucha atencidn........................ooil, 1
Total e, 1
MOTIVACION
Megustamincho ... i
Para aprender.... ... s e I
Total...coooie, bt ettt 2
PREDICCION
Mirar los dibujos ( 0 vifictas).....cccooocviiiiee i, 4
Mirar €l COMIC ... e 1
Total...oooooireiic e et e e 5
DECODIFICACION
Levéndolo...... oo, 10
Leerlo bien. ..o e 1
Lol e A
TOAL e e 15
LECTURA COMPRENSIVA
Leerlo muchas VeCeS. ..o e 3
Leerlo varias VeCCS. ... et er e 10
Leerlo MAS JCSPACIO. ....v i erreis e cvee e .1
TOtaAl oo s 6
RELACION
Verloque pasaba........oos i |
Pensar con 1a cabeza. ..o e, 1
ERUCIACT ... vvesisasaen s s es e sne s 1
Picnso lo que hace cada personaje........oooovee e 1
TOIAL oot e et 7
IDEAS PRINCIPALES
Entcrarmie de 10 QUG Pasa.....oovvevvie e 1
Pensar varas veces en 1o que he leido. oo, 1
Ordenar las palabrasen lacabeza................... 1
TOAL e ee e 3
SENTIDO HUMOR . ..o e 0
VERIFICACION
Preguntar a olra PerSONa..........coccviet vivevmnvinierineierinrenas 1
Preguntar 1o que dicen enel comic...........oc el 1
TOlAL oo e 2
CONTESTACION ..o oo 0
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OPINTON oot v 0
COMUNICACION ..ooooocoioe oo 0
INADECUADAS

Memorizarlo. ..o e IETUUTRURTRRPURRIN 1
Aprenderlo.... et 22
Cerrar el hbro y recordarlo en la cabeza ....................... 1
Meter en la cabeza las palabras........ ... N
Leo muy mal ¥ no me entero porque estov en la luna. .. 1
Total . e 6
Total de las adecuadas ................... VRRUNUUVUUUUUROURURR. |
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GRUPO CONTROL

MEDIDA POST-TRATAMIENTO

ATENCION. ... oo e 0
MOTIVACION

Aprendiendo.. ... 2
Me gustamucho. ... i
Me cncanta la historia.............. oooecoeeen. s 1
Es muy divertido leer.............o l
Totak o e 5
PREDICCION

Veraese. ..ooovvcvennns e e e 1
Mi hermano ticne este tebeo también.... ... 1
VICIAO e e !
Mirar 10s dibujos.........ooovveceiiiniis v 11
Mirar el tHulo.. ... e 2
Mirar 108 Personajes.........c.ocovviein veeeiiie e ]
Total ..o e ——— CTIOTOTTORTPT 17
DECODIFICACION

LECTIO e e 14
Leermuvbien... ... 1
Leerfo Una veZ. ..o 1
TOtal e e 16
LECTURA COMPRENSIVA

LCCr MUy SUAVE.. .o e 1
Leer pensand. ... e 1
Lecr UChas VECES. . .ovveeeeeeees cecieie e e e ee 2
Leer dos veces (© MASY..cooeei it i 13
TOLAL .ot oot 17
RELACION

CompPrender..........coiv i s 2
ERICTAIING. ..o et 2
o] 11 | SO PP UTUU 3
DCCir €510 POT CSI0...oviiiceicieis ceiiiesi e eee e 1
Ver QUEAIO.....ooovi s I
Ver 1o que dice cada personaje........c..cooovviveicenennn 6
Pensar en los bocadiilos de los personajes.................. .. 2
Pensar con lacabera...........i 3
Pensar lo que dicen los dibwjos......... ..ol 1
TOUAL e e 1
IDEAS PRINCIPALES ..o
Ver de QU AL 1
TORAL .o ees et e 1
SENTIDODEL HUMOR ...,
Era de reirse Un poco....coooovv e i
TOAL oo e 1
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VERIFICACION
Volver a feerto v te sale mejor.......cooonn 2
Preguntar a mi Bermano........o.oooveeiceie e 1
Pucdes eerlo sicmpre que quicras para enterarte........ 1
O A e e, 4
CONTESTACION.....cooiiioieee e, 0
OPINION ..ot oo 0
COMUNICACION
Comtartelo At e 1
Telocuento ath .. e 1
Ot e e 2
INADECUA DAS
Meter en 1a cabesi. e ]
Estudiarlo mucho. ..o i
Tenerlo1odo en Ja MEMOra......... oot 1
Contar cudntos personajes hay.........ovie oo, 2z
Meterloenlacabeza... ... e erremaines 2
Apuntario si no lo comprendo.........o 3
Aprenderlo. ... 1
Verelcapitulo, ..o 1
Estudiarlo. o e e i
Eseribirdo. . - 3
Memorizarlo.. ... e 3
Leerde memoria ... ., 2
Volver a leer (res veees........ e e, 1
Leerlo1odo €] ratlo.. . e 1
Mirarlasleiras....... e e i
TOAL .o e 24
Total de Iasadecuadas..... ., 85
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MEDIDA DE GENERALIZACION EN EL HOGAR

ESTRATEGIAS VERBALIZADAS POR LOS SUJETOS

GRUPQ EXPERIMENTAL

MEDIDA PRE-TRATAMIENTO

ATENCION

Lecrensilencio.. ... i
Leer con mucha a1encion........... oo.cecivveinnnic e s 1
Meterme en L1 [eCtura,. ... I
FRarSe.. s e s 1
TOtaL s e e 4
MOTIVACION

SON IETESANIES. ..o it et ciee v e st e aes 1
TOAL oo e 1
PREDICCION

Mirar los dibujos. ... 2
Fijarme en tas vifietas ... ..o, 1
Ver 10§ dibujos. ..o e 4
TOtAL o e 7
DECODIFI- CACION

Leer. .o, e e v ST ORIV OPUIPTORTPb |
Leer de arriba a abajo......... ... SRR 1
Tolal.o i s e e e N
LECTURA COMPRENSIVA ...,
Leer despacio v enlonar bich... ..o o 1
Leer mMuchas veCes. .oovee o e e 2
LoCr dCSPACIO......ocoei et e e 2
Lecr despacio para poder comprender... ........ooon e 2
TOLAL iy e 7
RELACION

Pensando..............eec. . VTR NOTO 2
Enterarme de qué pasa... ... 1
Releer.....ocooiviiiieenn, o et e e 1
Estudiarlalectura...oooe oo, e e 1
Ver lo que dicen los globos..............on aod
Me entero de 1as cOSas QuUe OCWITEN. .., 2
Verloque dicCit,, ..o oo e e, 1
Leer 18 s1Retas. ..o e, 1
TOAL e e 10
IDEAS PRINCIPALES

Comprender.. ..o, ooeeriie e l
Comprenderlo.... oo o 2
Ver el fonido de lacuestion... ..., ol
Comprender ¢l conjunte de la histonia.......oo o 1
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T OAL e e s 5
SENTIDO DEL HUMOR . .....o.eooirive s 0
VERIFICACION oo oo e, 0
CONTESTACION ....ooooeooee e 0
OPINION

Ver lo que me quieren explicar. ... .o 1
O 1
COMUNI-CACION

COMATIO. e e e, v el

Explicario. ...

T OtAL e e 2
INADECUADAS

Recordario de memona.. ... oo ]
Total e e, I
Total de las adecnadas . 43
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GRUPO EXPERIMENTAL

MEDIDA POST-TRATAMIENTO

ATENCION

Leer con atenCiOn........ooooooies oot 1
TOUAL oo e e e I
MOTIVACION
Mehamotivado..........cooocviviii i e, 1
Leer com atenCION. ... .cooi et s, 1
TOWEL oo e 2
PREDICCION

Verlos dibos. ... 3
AT et e s 4
Leer lo que me llama ta atencion. ... 1
Verleen 1a TV e 1
Fijarme en 10s dibujos...........ooo e 3
TOAL oo L 14
DECODIFICACION

LeCT DICTL o 1
LT e e e 1
Leeruna vez. ...t e e ]
Leer detenidamente.............oooovvivie e, 2
Leerlo. e 1
TOAL oo e 6
LECTURA COMPRENSIVA

LeCr dOS VECES. .o 1
Lecr primero despacio v después deprisa. ................... 4
LLCOT VAITAS VECES. ...ovvvieeieies veimireee e e veeeeeesesine ceerea 2
Leer despacio ¥ luego deprisa... ..o e, 2
Leer comprendiendo. ... oo 1
TOtal o 10
RELACION

Comprender BICn. ..o 1
Ver o que hay antes ¥ despucs .......ooovivicveiien e e 1
POISAT. .o e e et 2
ComPIender.. ... e e 2
Fijarnme cn 1as personas.. ... e, 2
TOLAL oo e e 8
IDEAS PRINCIPALES

Pensar lo que mas me Hama la atencidn....... ... ... 1
TOtaL . e e 1
SENTIDODEL HUMOR. ..., R
VERIFICACION. ...oooov oo, 0
CONTESTACION oot e 0
OPINION
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Cuando canta dcja a todo e mundo implicado.. ... ......1

TOAL o e e i
COMUNICACION .o oo eeanes 0
INADECUADAS

MEMIOTIZAT ..o e e e eeeeae et et re e v et e e s e seeennas 1
TO AL v et e I
Total de tas adecuadas. ... .o e 43
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GRUPO CONTROL

MEDIDA PRE-TRATAMIENTO

ATENCION .. oo 0
MOTIVACION ..o 0
PREDICCION

Fijarse enlos dibujos. ... ..o 2
Mirar 105 dibujos. ..o 1
Fijarme en los personajes..........coooiiiiii i, 1
TOAL oo e 4
DECODIFICACION

T e e e e 4
Pronunciar BIEIL ... e 1
T s e e s 3
Tota). e e 8
LECTURA COMPRENSIVA

Leer muchas VECES. ..o e eeres e 1
Leer en vanas 0Casiones. ... ..o e |
Lo VaATIAS VRCES. .o e e 2
Leer iuChO. e e, 1
Leer MAS dC ina VOZ...oocs oo v 1
TOtal e e 6
RELACION

PenSar. . e e i
Escuchar o que dicen los del cuento.........ooovvivee o 1
Leer para comprender.......... ... 1
Ver fo que dice cada uno...... ..o 1
Enterarme del dibjo.....ccoovovvieviee e 1
Pensar BiCn..........ooo e e, 1
TOLAL ..oy e 6
IDEAS PRINCIPALES

Comprenderlo bien......... ..o, 1
TOtal. 1
SENTIDO DEL HUMOR . ..o e e, 0
VERIFICACION

VOIver 108 O VCZuoo oo e 1
TOMAL oo e 1
CONTESTACION .....oot oo e 0
OPINION ..ot e e 0
COMUNICACION

Decimnosio 8 NOSOIOS. ..oovs oo e i
O AL o e L 1
INADECUADAS

284



Intervencion Metacognitiva sobre la comprension leclora de personas con retraso mental
Carmen Carpio de los Pinos

Aprender de cabeza. ... 1
Retenerloen la memte.. .. oooooviiviooien e e 1
Aprender de MCTIOTIA. .. ... vveiivoieorniereeeaeos ceverareeiserreennes i
Cerrarel fibroy pensarlo... ... i
LCer CUAITO VECES. .t e v ee et arr e cear e ema s |
Leer SIEIC VECES. ..o et e 2
TOMAY. ...t e e 7
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GRUPO CONTROL

MEDIDA POST-TRATAMIENTOQO

ATENCION

Fijarme mucho...... e e 1

TOtal o e e 1

MOTIVACION. ...o.oc. oo e 0
PREDICCION

Mirar las viftetas de colores.... ..o, 1

Mirar los dibujos. ..o 2

TOtAl ..t e 3

DECODIFICACION

LT e e 1

LCCI BNA VEZ. ..ot e e 1

Leer todo Bt .ovovvenne e, 1

Leer todas las pAZINAS..............coooiieeeieeee e i

Leer todas las veces dos veces. ..o v ooevviiieeecciire e o 1

Leer muchas veces. ... 2

Lecr 1as PAZINAS. ......oocoivn i e, 1

Leerlas Jetras. ..o i 1

| =) OO OV RSSO UO TR 3

TOMAL et e 12
LECTURA COMPRENSIVA

PENSAT. ..o e 2

He comprendido viendo lo que hacian...... ............ .....1

Leer tres 0 CUuatro VOCES. . cooveieeeceeeeeeeeeee e receiee eeenan b

Leer dOS VECES...ccoo e e 1

LCCr VANHAS VECES. ..ot e eii e en cvaria e sr s eeens 3

TOAL oot e e 8

RELACION

Mirar lo que hacen los personajes.........covscoeee v 2
Pensar en lo que he leido antes.........coooiviireieeeeens 1

Leer 1as VISICIAS. ..ot e 2
PONSAr. . e 1

TOWL .o e [
IDEAS PRINCIPALES

Saber lo que dice el texto..........ccooiiiiiiis 1

Total..oii 1

SENTIDOHUMOR........... e 220

VERIFICACION

Ver las viiietas después de que fo he pensado.............1
Si no lo he entendido, volveraleer. ..oo..ooovvevvveiinnn 1
Escribir en un papel o que no entiendo ¥

buscarloen el diccionanio...............oc i .1
TOLAL .. oo e s e e 3
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CONTESTACION ...... oo eeremeeinaeons 0
OPINION ..ot e e eer e e 0
COMUNICACION ... oot 0
INADECUADAS

Aprenderlo de MEMONIA........covvviimee e s 1
TOtA) e e e 1
Total de las adecnadas. .........ccoocovviiiviiis e 34
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La medida de los registros en ambientes naturales tiene la ventaja de obtener
datos muy variados y que pueden reflejar lo que el sujeto tiene verdaderamente
asimilado y que puede transferir & otros contextos y materiales. Sin embargo, estas
medidas son mas cualitativas que cuantitativas, pues no son exhaustivas, es decir no
miden todas las estrategias que activa el sujeto. Ademas no se han podido contabilizar
todas las que se han registrado, sino las seleccionadas al azar para igualar nimero de
observaciones y de sujetos.

También hay que tener en cuenta la influencia del criterio de la persona que
registra (aunque se especificaron perfectamente la situacion de evaluacion, de
instruccion y de registro). Ademas solo se consideran las estrategias de comprension
utilizadas, y no se entra a evaluar hasta qué punto comprenden lo que leen, aunque en
los registros parece que si tiene que ver lo que responden a /de qué se trata? con el
contenido basico de la historieta. En algunos casos toman los detalles significativos
en los que se han fijado como el tema principal. Se supone que si las estrategias son
correctas comprenderan mejor.

Otro asunto para puntualizar es que puede darse una distancia entre las
estrategias correctas asimiladas y las verbalizadas. Ademas el tipo de registro
utilizado solo 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 metodologia de
entrevista clinica y por la misma investigadora. Aunque estaba previsto hacer una
medida de las estrategias antes y después de los programas de intervencion, hubo que
desechar tal medida por resultar dificultosa para los sujetos (“Cuestionario de
conocimientos metacognitivos y de autoaprendizaje”™).

En conclusion: Hemos de conformarnos con estas medidas de generalizacion otros
contextos, verificindose una tendencia a que si se da dicha generalizacion de las
estrategias ensefiadas y practicadas. El programa de generalizacion parece ayudar a
estabilizar las estrategias correctas de comprension lectora. Comparativamente, el
programa Metacognitivo desarrolla mas estrategias de input, como la prediccion, la
motivacion y de elaboracién como técnicas correctas de lectura comprensiva.
Mientras que el Tradicional desarrolla mas estrategias de decodificacion ( entre las de
input) y de relacion ( entre las de elaboracidn), pero compiten con la gran cantidad de
estrategias incorrectas adquiridas con este Gltimo método, cosa que parece “perderse”
en otros contextos y con otras personas que no recuerden tales estrategias, ya que no
son realmente comprensivas.
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6.DISCUSION

Los sujetos del grupo Experimental mejoran més que los del grupo
Control , en el proceso de la comprension de una lectura, después de la
aplicacion del programa de intervencion Metacognitiva ,en el primero , y de
un método Tradicional, en el segundo. Esto se demuestra con un aumento
significativo en las puntuaciones de las Pruebas de Comprension Lectora
(Cloze y Cuestionarios de relaciones, ideas principales, inferencias, titulo y
preguntas) en la medida Postratamiento. También se ha incluido medida e
intervencion para la Generalizacion de la comprension lectora con otras
personas y en otros contextos, resultando una mayor proporcion de
frecuencia de estrategias metacognitivas verbalizadas , en el grupo
Experimental

PRUEBAS DE LA EVALUACION Y RESULTADOS

Se aplican como medidas de la comprension lectora, unas pruebas
disefiadas para este estudio, tanto la prueba Cloze, como los Cuestionarios
de Comprensién Lectora, unificando la evaluacion y la intervencion. Esto
aporta nueva investigacion en espafiol al respecto, compensando lo
denunciado por Mayor (1984) sobre la escasez de estos estudios. Ademas, se
aporta un nuevo sistema de elaborar la prueba Cloze, ya que se utiliza la
supresion de palabras siguiendo un criterio no sélo al azar, sino también el
racional, respetando el tipo de palabras caracteristicas de los textos
empleados.

Se da una mejoria en las puntuaciones medias de la prueba Cloze ,
que consiste en descubrir las palabras suprimidas de un texto, lo que refleja el
proceso comprensivo , pues la produccion de esas palabras denota que se va
captando el significado del texto. El método Cloze ha sido comprobado
como medida fiable por Artola (1988) con nifios espafioles de escuela
ordinaria y con material iconico-verbal también. Ademdas es una medida
valida para sujetos con retraso mental ( Parker y Parker, 1979). Carrelaciona
con otras de comprension lhiteral, comprension inferencial, de la estructura y
del estilo literal (Smuth y Zinc, 1977) y es la mejor para la prediccion de la
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mejoria en la comprension lectora (Paris y Oka, 1986). Lo encontrado en
esta investigacion apoya las conclusiones anteriores.

Parece que los Cuestionarios de Comprension lectora disefiados
miden realmente procesos de relacion, inferencias, ideas principales, que son
especificos y que estan presentes en cualquier proceso comprensivo de
textos narrativos , dado que se producen diferencias significativas antes y
después del tratamiento.

En estas pruebas es decisiva la familiaridad con los protocolos y los
tipos de respuestas demandadas, que , en este caso, es minima. E! hecho de
elegir entre dos o méas respuestas puede suponer un distractor, mas que un
facilitador de la respuesta. En este caso, la tarea de comprension competiria
con la de contestar el cuestionario (Johnson, 1983). El sujeto debe poner en
marcha numerosas habilidades (como las expuestas en el programa de Baker
y Brown, 1981): la lectura , la comparacion entre alternativas, la
comparacion con la idea captada sobre el texto o fragmento y la respuesta
diferencial a la alternativa semejante a la idea del sujeto etc. Segun Gonzélez
Alvarez (1992) en la comprension lectora se requieren decodificacion,
comprension literal, inferencial y control de la comprension .

Pese a todo ello, se da una mejoria verificable, 1o que hace fiables, en
principio, dichas pruebas, aunque habria que demostar la correlacion con
otras de tipo estandarizado y de medida de otros procesos: intelectuales,
razonamineto verbal, vocabulario, etc.

Ademas hay que tener en cuenta que los sujetos con retraso mental
cometen fallos cognitivos, cosa que competiria con que realizasen
correctamente las pruebas, pero pese a esto, si que se reflejan diferencias.
Los errores mas comunes hay que tenerlos en cuenta al interpretar los
resultados. Son entre otros:

. El razonamiento, por lo que les costaria hacer inferencias y saber
qué es lo importante { Oakhill y Garnham, 1988). Es lo gque se llamo
"viscosidad genetica”

( Inhelder, 1969)

. La lectura , poco automatizada y comprensiva les da poca capacidad
de estructuracion, de coherencia y de dar orden a sus ideas ( Sanchez,
Miguel, 1989).
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. Escaso conocimiento de este tipo de textos, que son ficticios, tienen
referencias espacio-temporales, numerosas inferencias y la finalidad de
entretener { Gonzalez Fernandez, 1991). También sus ideas principales estan
implicitas, por lo que hay que utilizar recursos que no suelen tener: conocer
suficiente vocabulario, relacionar ideas, repasar series temporales y causales,
distinguir lo principal de los detalles, etc (Fernandez y Diaz, 1990) , asi
como un vocabulario coloquial del que suelen carecer  ( Just y Carpenter,
1987).

. Fallos en la comprension lectora debidas a pocas claves en el texto,
falta de esquemas necesarios y que la interpretacion del lector no coincide
con la del autor (Armbruster, 1986)

. Falta de conocimiento del mundo de estos lectores ( Just y
Carpenter, 1987)

. Poca flexibilidad en los esquemas mentales o falta de ellos ( Van
Dijk y Kitsch, 1983)

. Menos capacidad de expresion de 1o que hacen y piensan
(Mastropieri y Bakken, 1990)

. Poca automatizacion de la memoria activa para el control del
procesamiento y para la capacidad de registro ( Mayor y Sainz, 1988)

. Escasa memoria semantica, que repercute en las inferencias y en las
categorizaciones ( Maisto y Baumetster, 1984).

. Dificultades de lenguaje que ayude a organizar procesos mentales(
Whitman, 1990)

. Falta de pensamiento reflexivo ( Feuerstein, 1980)

. Falta de creatividad que frena la generalizacién ( Campione y
Brown, 1978 )

. Inmadurez para beneficiarse de las estrategias ensefiadas en el
programa ( de 12 a 16 afos, segun Scardamalia y Bereiter, 1984) | aunque
pueda adelantarse con instruccion { como afirma Gonzalez Fernandez, 1992)
y mejorar en algunos sujetos.
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Para paliar todas estas dificultades se plantean varias estrategias en el
programa de intervencion “Metacognitivo y de Autoaprendizaje”: la
instruccion y la practica que compense tanto las dificultades como la falta de
estimulacion por el entorno, mayor tiempo de mediacion suministrando mas
"feedback" que ayude a controlar el pensamiento reflexivo, para lograr mejor
planificacion, inhibir implusividad y superar bloqueos (Feuerstein, 1993) |
mecanizar la fectura comprensiva, con mayor entrenamiento en lectura rapida
acompahada ("Reading to Read", de Boyer, 1992), y que los mediadores
“naturales” { familiares, profesores) tomen conciencia de que hay que ensefiar
procesos metacognitivos a estos sujetos, superando la catalogacion de
"inhabiles" ( Mayor, Suengas y Gonzalez, 1993)

Con referencia a 1a medida de la produccién comprensiva, en esta
investigacion podria servir el Cuestionario de Preguntas, que tiene que ver
con la comprension de las distintas partes del texto y la secuencia narrativa,
ademas de la accion de los personajes. El que los sujetos hayan mejorado en
estas pruebas de caracter productivo demuestra que las preguntas son
herramientas importantes para facilitar la construccion del significado , lo que
apoya la accidon espontanea de los profesores en las aulas cuando se
enfrentan a tareas comprensivas, puesto que utilizan la pregunta para que el
sujeto organice su pensamiento (Wells, 1988). Sin embargo , la respuesta no
es una forma adecuada de intervenir en comprensiéon lectora para que el
sujeto mejore los procesos, puesto que depende del adulto mas que del
propio sujeto.

Se da, ademas, otra mejoria significativa comparando ambos grupos
{ Experimental y Control ) en una medida de tipo estandarizado y evolutivo:
las Pruebas Pedagodgicas graduadas para Preescolar y ciclo inicial de
Terrasa , mejorando la edad mental en comprension lectora los del grupo
Experimental. Este resultado, aunque de caracter evolutivo, es novedoso
pues el avance comprension lectora no suele reflejarse en pruebas
estandarizadas (Gonzalez Alvarez,1992)

Podria pensarse que las medidas disefiadas habrian beneficiado al
grupo Experimental por estar €ste mas familiarizado con el material iconico-
verbal, que se utilizo como facilitador de la comprension lectora en la
intervencion Metacognitiva. No obstante, en el grupo Control se recomendo
que utilizaran este material cuando fuera posible en el programa especifico
del aula, o que dispusieran de él como lectura libre. Pese a ésto,
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probablemente, este material se haya utilizado mas en el grupo Experimental.
Sin embargo, el resultado anterior (la mejoria en edad mental de
comprension lectora) anularia esta sospecha, pues el beneficio del
tratamiento Metacognitivo no estaria sdlo en el material utilizado, sino
también en la metodologia y el programa de Generalizacion.

Si ha mejorado la comprension lectora mas en el grupo Experimental,
se supone que también habran mejorado los procesos responsables o que
tienen que ver con ella, por ejemplo el conocimiento metacognitivo aplicable
a esta tarea, ya que se da una correlacion positiva entre ambas, demostrada
por Paris y Jacobs (1984). Para analizar este conocimiento se ha aplicado una
medida de la Generalizacion de la comprensidon con otras personas (clase)
y en otros contextos {hogar), aungue solo constituye un estudio empirico, de
caracteristicas no completamente experimentales, de las estrategias que
utilizan los sujetos de ambos grupos para comprender .

Apoya la correlacion positiva vista por Paris y Jabobs, es decir,
resulta mejor el conocimiento metacognitive en ¢l grupo Experimental. Este
tipo de medidas son sugeridas por fas investigaciones del CIDE (1992), ya
que son mas completas y naturales.

Hubiera resultado muy interesante haber medido estas estrategias
antes del inicio de la intervencion con un método de entrevista, pero por la
experimentadora, para ver realmente e! avance . La prueba disefiada al
respecto  (“cuestionario de conocimientos metacognitivos y  de
autoaprendizaje”), no se pudo utilizar pues generaba respuestas al azar entre
los sujetos con retraso mental.

Dicho cuestionario no ha servido como medida en estos sujetos,
quiza porque la correlacion positiva se incrementa con la edad a partir de los
8 afios ( Paris y Jacobs, 1984) | edad mental a la que muchos de los sujetos
no llegan en este estudio . El tipo de medida ha podido resultar , también,
dificil o poco familiar, y junto a que fuera una eleccion entre dos alternativas
puede haber favorecido las respuestas al azar . Se podria haber empleado una
entrevista de preguntas abiertas al respecto , como apuntan también estos
dos autores, pero nos hubiéramos encontrado con la falta de familiaridad y
las dificuitades de puntuacion .
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Como puede observarse en los resultados del programa de
Generalizacién, las estrategias metacognitivas son mas variadas vy
adecuadas en el grupo Experimental, que en el Control. Sin embargo,
cuantitativamente parece haberse producido mejoria, tanto en un grupo,
como en el otro, cosa que es positiva, puesto que ambos han recibido
intervencion. Ademas el sistema tradicional también tiene presentes
estrategias metacognitivas y de autorregulacion de los procesos mentales,
aunque no pretenda una intervencion especifica en ese sentido.

En la medida de Generalizacion en la clase se puede apreciar una
caracteristica diferenciadora entre los tratamientos Metacognitivo y
Tradicional, en los resultados de las frecuencias de estrategias verbalizadas, y
es la presencia de “estrategias inadecuadas”, aquellas que ain proponiéndose
a los sujetos no les ayuda a comprender porque pueden activar procesos
mentales que no llevan a una comprension del significado de la lectura, sino
que mantienen los procesos cognitivos en otras tareas como la mecanica de
la lectura o del pensamiento, no con la asimilaciéon del contenido { por
ejemplo memorizar, leer hasta que se aprenda, leer todo otra vez para extraer
lo mas importante, etc.).

Dichas estrategias son sugeridas en el tratamiento Tradicional, puesto
que Ja comprension lectora se incita leyendo y respondiendo a preguntas
sobre un texto. Ademas, para generalizar dichas estrategias el sujeto tiene
que extinguir la atencién a dimensiones irrelevantes de la tarea, de las
situaciones, etc. ( Zeaman y House, 1984). Se utilizan mas en presencia de la
persona que las ha ensefiado y se "pierden” en otros contextos, al contrario
que ocurre con las estrategias adecuadas, que prevalecen a través de
contextos porque sirven realmente para extraer significado del texto. Ademds
parece que compiten con las estrategias adecuadas, de manera que las privan
de espacio mental de procesamiento, lo que repercute en un menor
rendimiento comprensivo.

El hecho de que el sujeto sepa que va a ser preguntado sobre el
contenido de la lectura es positivo para la comprension lectora (Gates, 1974t
Brown, 1990) porque la persona activa mas su atencion y aquellos procesos
que la ayudaran a comprender Pero es necesario incitar otras mas correctas
como repasar las veces necesarias, responder a preguntas interiores,
acordarse de lo que uno ya sabe, comparar lo que una sabe con la
informacion actual, leer lo que mas llame la atencion o mas guste, etc.
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Parece que esta diferencia entre el tratamiento Metacognitivo vy el
Tradicional es importante para explicar la ventaja del primero sobre el
segundo .

Las estrategias “inadecuadas” pueden retardar o bloquear el
aprendizaje completo o adecuado de la comprension lectora y hacer que se
convieria en una tarea poco motivante, de mucho esfuerzo, que requiere
supervision de un lector mas aventajado y aleja al sujeto de la
autorregulacion. Por ello, las estrategias deben ser metacognitivas, pero
también de autoaprendizaje, por lo que la motivacion y el aprendizaje
significativo, con los procesos afectivos y emocionales de la persona se
tornan fundamentales. Es decir, no sélo inferencias, razonamientos,
deducciones, relaciones y otros procesos cognitivos que el sujeto tiene que
hacer conscientes y regularlos, sino también las preferencias, el conocimiento
previo, los gustos, la personalidad, los factores reforzantes ( externos a
internos), que hacen que la metacognicion sea significativa , atractiva y facil
para el sujeto.

Respecto al fipo de estrafegias, se han categorizado segun las diez
lecciones , refacionandolas con procesos de input, elaboraciéon y output. Se
detecta una mayor proporcion de estrategias de analisis y planificacion de
informacion ( “input™) en el grupo Experimental . Esto puede tener relacion
con que en nifios con retraso mental el potencial de aprendizaje del factor
planificacién es mayor que otros factores { Molina y Arraiz, 1993 ) .
También se fomenta la curiosidad hacia lo nuevo y atractivo, las vanaciones
de puntos de vista, el dominic de competencias y de tareas desafiantes, ya
que estos sujetos suelen tener niveles bajos en estas motivaciones (Silon y
Harter, 1985 ; Lepper, 1988).

En el programa Metacogntivo se han trabajade en semejante
proporcion los procesos de input, elaboracion y output . La ventaja de los
procesos de input puede explicarse por el hecho de que han sido practicados
en mayor medida, puesto que se han repasado las lecciones anteriores,
cuando se explicaban las nuevas. Es decir, que las estrategias de input, como
prepararse para leer, cuidar la motivacion, mirar las ilustraciones o dibujos,
etc., son las que mas se han nombrado y practicado. Ademés son procesos
tangibles, muy facilmente especificables en conductas. Los procesos
coghitivos que implican son “naturales” , es decir, que suceden facilmente,
puesto que se dan con una gran motivacion por parte del sujeto. Esta variable
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de sujeto es fundamental para la metacognicidon ( Mayor, Suengas y
Gonzalez, 1993)

Las estrategias de input son conductuales ¢ implican a la percepcion,
interviniendo poco o nada el procesamiento verbal, que es mas elaborado y
mas lento porque requiere esfuerzo y practica. Los sujetos se pueden
beneficiar de las estrategias metacognitivas “conductuales™( como prepararse
para leer, coger una lectura que me guste, etc,) y “visuales” { como nurar los
dibujos, fijarse bien, etc.), ya que pueden ser mas conscientes de su uso y de
su autorregulacion. Serian estrategias mas facilmente metacognoscibles. Esta
ayuda fisica sirve a la codificacion y al procesamiento ( Repp, Barton y
Brulle, 1981).

Las estrategias de “input” o de entrada mas caracteristicas han
sido: la motivacion, buscando un locus de control interno ( Mayor, Suengas
y Gonzalez, 1992) con un papel mas activo del sujeto ( Feuerstein, 1984);
atribuciones posttivas del éxito y del fracaso ( se ha visto que los programas
de cambio de atribuciones son muy ftiles en poblaciones con retraso mental
(Carr y Borkowski, 1989); la planificacion de estrategias y el conocimiento
del material y su organizacion, 1o que amplia el espacio mental para otras
estrategias mas complejas ( Brown, 1974) como la codificacion semantica
( Winters, 1985); clarificar el proposito de la lectura, entendiendo demandas
explicitas e implicitas de la tarea { Baker y Brown, 1981); activar
conocimientos previos{ Paris y Brown, 1984, Pressley, 1990, Gonzdlez
Fernandez, 1991 ), adecuar el tiempo de lectura para percibir, entender y
recordar mejor ( Garner y otros, 1983)

Respecto a las estrategias de elaboracion (relaciones , ideas
principales, inferncias, etc.), se dan dos resultados diferentes: segun las
prucbas de Comprension lectora y el Cloze, si se dan diferencias
significativaas, de una forma conjunta. Se supone que han mejorado todos
los procesos: los de input, elaboracion y output. Esto podria atribuirse a una
eficacia considerable de la mediadora y a que se ha ofrecido mas practica en
el programa Metacognitivo y de autoaprendizaje ( Molina y Arraiz, 1993)

Sin embargo, en la medida de la Generalizacion se observa poca
diferencia en las estrategias de elaboracion entre los grupos Experimetal y
Control. Puede que los sujetos no sean conscientes del todo de estas

296



Intervencion Metacognitiva sobre la comprensidn leclora de personas con retraso mental
armen Carpio de 1os Pinos

estrategias, aunque de hecho hayan podido utilizarlas. Si el sujeto ha
respondido correctamente a preguntas de respuesta abierta como titulo y
preguntas, han tenido que comprender el texto minimamente, estableciendo
relaciones de finalidad, causalidad, secuencia, etc. entre los distintos sucesos
de la narracién. También para poner titulo a la historia ha tenido que utilizar
los procesos de la idea principal. Aunque las puntuaciones pre y
postratamiento sean similares en los grupos experimental y control.

Hay que decir que se da una distancia logica entre las estrategias
verbalizadas, las que se pueden medir , y las realmente utilizadas, entre las
que habré algunas muy mecanizadas que el sujeto no tendra en su conciencia
y otras que el sujeto esta perfeccionando y que son las que verbaliza al ser
mas consciente de su utilizacion.

Respecto a estrategias de “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 que los sujetos verbalizan. Puede deberse a que se
han trabajado menos tiempo, pues aunque se contempla un mismo nimero de
lecciones para cada aspecto, se repasan mas las primaras que las Gltimas.
Para siguientes intervenciones hay que tener en cuenta un tiampo para el
Mantenimiento bassico de las respuestas de todo el programa (Warren y
Rogers-Warren, 1985)

En las medidas de Generalizacion se dan una serie de dificultades
como el inferir destrezas a partir de la evaluacion, para medir la calidad de
instruccidn y para obtener resultados consistentes ( Bachor, 1988), cosas que
se han cumplido en este estudio también. Ademas ha sido escaso el nimero
de observaciones medidas, segun lo indicado por Warren y Rogers-Warren (
1985b). Otra de los inconvenientes es que aunque han participado medidores
"naturales”, como los padres, o los profesores, las medidas disminuyen en
fiabilidad por la variedad en los registros y por la desigual participacion.
Mayor y otros ( 1993) proponen nuevas técnicas de medida como la
entrevista utilizando métodos para aumentar la flabilidad, como la
motivacion ( Meichembaum, 1985), grabar las ejecuciones ( Montague,
1991), analizar los datos en categorias { Gruson, 1980), o hacer preguntas
neutrales para no hacer inferencias ( Garner, 1987)
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Haria falta un nimero suficiente de entrenamientos hasta que se
consiguiera la transferencia deseada ( Garcia, 1974), asi como mas tiempo de
entrenamiento para la discriminacion de situaciones, un programa mas
continuado para practicar dicha transferencia en coordinacion con padres y
profesores( Mayor, 1988). Mas entrenamiento en el control ejecutivo para
interiorizar estrategias generales { Wong, 1985). También el trabajar con
sujetos con retraso mental pero que tuvieran adquirido el nivel de
operaciones concretas, momento a partir del cual se produce mejor la
generalizacion { Cohen y Meyers, 1984). Otra de las propuestas interesantes
es la de introducir los programas de transferencia segin se fueran
consiguiendo objetivos y las tutorias entre alumnos, puesto que constituyen
estimulos comunes de! entrenamiento (Warren , Rogers-Warren, 1985)
ademas de 1 "aprendizaje reciproco” que fomenta la metacogmnicion sobre el
contenido y reduce la toma de decisiones y el trabajo mental  { Borkowski
y Turner, 1990)

Los resultados positivos arrojados por las pruebas de la evaluacion,
tanto las disefiadas en esta investigacidon, como la estandarizada, por tanto,
se pueden atribuir al tratamiento, puesto que es la unica diferencia que separa
a los grupos Experimental y Control respecto a los procesos de comprension
lectora. Dicha intervencién se produce en un tiempo relativamente corto (seis
meses) , pero suficiente para demostrar una superioridad del sistema
Metacognitivo frente al Tradicional | Quedarian asi excluidas variables como
la maduracion, la mejora de del tratamiento del grupo control y Ia influencia
de la asimilacion de otras habilidades cognitivas o metacognitivas. Todoa
estos aspectos se van a discutir en el siguiente punto.
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PROGRAMAS DE INTERVENCION

El programa Metacognitivo ha resultado ser beneficioso para la
comprension lectora en mayor medida que el Tradicional . Aunque los
modelos que se comparan tienen inevitablemente elementos comunes , ya
que trabajan el mismo aspecto del lenguaje escrito, podria decirse que el
primero es mas ventajoso por basarse en una metodologia especifica y por
contener estrategias que son claves para mejorar la comprension lectora. Una
de esas claves esta presente en alguno o varios de los aspectos del programa
o en la interaccion de los mismos .

Posteriores investigaciones podrian comparar unos con otros para
definir de donde proviene mayor ventaja y asi planmificar un programa mas
especifico y eficaz . En el presente trabajo se sefialan las caracteristicas
fundamentales del programa propuesto en relacion a un modelo tedrico
consistente para justificar su ventaja, el de Mayor, Suengas y Gonzalez
(1993), y en los de otros autores que han estudiado este tema y han obtenido
resultados satisfactorios.

Hay que insistir en que esta mejoria apova a todos los métodos
empleados, que son varios y adaptados a las personas con retraso metal, pues
se han empleado conjuntamente:

I- La metodologia utilizada para mejorar la comprension de la
fectura

Al haber mejorado el proceso comprensivo de la lectura se supone,
ademas , que se hace mas adecuadamente la representacion mental del texto |
que se construye desde el conocimiento previo y la estructura coherente del
texto ( Just y Carpenter, 1987), que se han automatizado las estrategias de
comprension { Van der Meer, 1990), que se controla el proceso (Baker y
Brown,1980a), que se establecen relaciones{ Mayor, 1992), que se detectan
ideas principales (Baumman, 1990), ademas de otros procesos.
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2- La metodologia utilizada para desarrollar la Metacognicion

También habria mejorado la metacognicion de esa comprension en la
conciencla, control y autopoiesis, asi como en los componentes, tareas y
modos, y en aspectos del sujeto { conocimientos previos, habilidades y
actitudes), de la tarea (estrategias , atencion y esfuerzo), como sefiala el
modelo de Mayor, Suengas y Gonzdlez (1993). Pormenorizadamente,
podriamos sefialarlas siguientes, de forma cualitativa y a modo de
comentario. Queda abierto el campo para futuras investigaciones que midan
cada uno de esos aspectos mas especificamente.

Conciencia
Niveles de conciencia

Los sujetos de grupo experimental { GE) ha logrado mayor conciencia de
los procesos que conlleva el comprender la lectura. tanio on las esiralegias concrelas, como
en la reflexividad que hay que poner en juego.

Intencionalidad

Los sujetos han aprendido que ¢s necesaria una actividad mental dirigida
a al conocimicnto { lo que sc recuerda). a la actividad cognitiva (atencidn. concentracion)
v a la propia mente ( hacerse preguntas, elc. ).

Introspeccion

Mirar los propios procesos va que tiencn que verbalizar lo que se estd
haciendo en cada momento del programa.

Control

Metas
Los sujetos han practicado que hay que tener un fin en la Tectura antes de
intentar comprender el texto. También que es atil hacerse un plan de lectura para
comprenderla mejor, v que hay que tomar decisiones sobre cuando repasar o defener o
continuar la lectura, ademds de concenirarse en recupcrar Conocimien{os previos v
compararlos con la informacién nueva aportada por ¢l texto.
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Control gjecutivo
Han practicado [a adecuacidn de esfuerzo. atencién y tiempo a las
demandas de fa tarea. También a coordinar Tos objetivos. los medios ¥ la ejecucion ( por
cjemplo : voy a leer para divertirine. repasandoto varias veces para contarselo a alguien
después |, etc.)
Autocontrol
Han experimentado ¢l éxito en la comprension lectora v han aprendido a
atribuir a causas internas controlables el €xito v el fracaso . por lo que habran desarrollado
la autocstima.
Autopoiesis

Dialéctica dualidad v unidad

Han experimentado la autoconstruccidn de los piopios procesos
practicando diferenies estralegias de un programa.

Recursividad

Las sujetas han aprendido ¢omo v cudindo aplicar estrategias

"Feedback v regulacion

Han aprendido a antoorganizarse, al menos lo han practicado.

Los objetos de la aclividad metacognitiva sobre los que hav que focalizar las estrategias v
que contempla este modelo son:

Componentes
Representacioncs

Derivadas de los formatos proposicionales ¥ de los esquemas o modelos
mentales surgidos de la practica repetida de las estrategias.

Procesos

Las habilidades v destrezas cognitivas v metacognitivas que  se
desarrollan son: toma de conciencia. atencién. regulacion. elc.

Funciones

Tienen que ver con las razones de iniciar una lectura. sus fines. v la
relacion entre lo que va sabia el sujeto v 1o que aprende nuevo on ese 1exto.
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Tareas
Dualidad
Ser conscicnies de que lo narrado es ficticio y de que hav que
diferenciarlo de los propios procesos. del recuerdo o de lo conocido. Ademas otro aspecto
es diferenciar fo mental de la regulacidn de eso mismo .
Regulacién
Se controla la actividad metacognitiva siguiendo los pasos de la
intervencion, que ticne en cuenta ¢l orden jerarquico de los procesos implicados v de la
dificultad de aprendizaje.
Adaptacion
Se aplica a los requisilos del programa de intervencion v a los propios de
la tarca dc comprension lectora. Por supuesto también a las necesidades del sujeto y a sus
propdsilos o intenciones,
Modos
Organizacidn sistémica
Pasos a seguir y desarrollar reflcjados en el programa y que ticnen quc
VEr COn conocimientos v estrategias cognitivas y metacognitivas v de autoaprendizaje.
Flexibilidad

Necesaria para interpretar la informacién, para poder pasar de un punto
a otro del procesamiento scgun las necesidades.

Reflexividad

Para que s¢ de autocontrol, la estrategia metodolégica del “feed back™
ayuda a reflexionar sobre los propios procesos

Segin este modelo las variables de la metacognicidn que permiten construir
estrategias metacognitivas especificas son:
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Variables de sujeto
Edad

Las edades de los sujetos oscilan enire 15 y 19 afios, es decir, la segunda
adolescencia. Los sujetos han trabajado agrupados con compafieros de edades y niveles de
desarrollo homogéneos . Esto ha sido imporlantc para ascgurar unas afinidades
gencracionales que ticnen mucho que ver con los gustos de lectura, los contenidos de
informacién conocidos. ademds de poseer una experiencia escolar comim , lo.que deja
enlrever quc tienen una similar historia de aprendizaje

Habilidades v atribuciones

Se ha obtenido una muestra de personas con retraso mental con habilidades de
lectura bésicas va adquiridas: decodificacidn ( asociacién ortofénica correcta ) y con un
grado de comprension lectora medido con la subprucba de las pruebas Pedagogicas de
Terrasa con una edad comprensiva de 6 a 7 afios y una edad mental de 7 afios como media
( estimnada a partir de datos de dos cursos anleriores en el que se obtiene una edad mental
media de 6 afios ¥ 10 meses, a Jos que hay que sumar al menos res meses porque se estima
que avanzan de 3 a 6 meses al afio) . Respecto a las atribuciones, la mayoria de los sujctos
tendrian un sistema atribucional similar puesto que poseen vna historia educativa comun,
sobre todo en la lectura, de la que han participado asiduamicnte cn el colegio. La influcncia
de las familias cn esto es fundamental. por lo que podria haber diferencias entre los
sujetos, sin embargo, hay que decir que desde ¢l colegio han favorecido los encucntro entre
familias v han fomentado la lectura. debido a su gran repercusion  en la cultura . la
intcligencia v la aulonomia de cstos sujetos.

En el programa de intervencion s¢ han trabajado tanto las habilidades ( en la
programacion de los objetivos de cada leccion ) como las atribuciones { dentro de la
melodologia general. a través de los refuerzos, las explicaciones del €xito o ¢l fracaso, elc.
) La explicacion positiva del fracase |y ¢l paliar la historia personal de fracaso
comprensivo ¢s uno de fos puntos fundamentales ¢n gsic programa .

Motivaciones

Sc ha tenido muy en cuenta el favorecer la lectura significativa, ¢l conscguir un
locus de control interna, €l respetar el propio gusto al clegir una lectura, 1a curiosidad por
lo nuevo, las variaciones de puntos de vista. las competencias, la preferencia por tarcas
desaliantes cic. Sc ha combinado ¢l requerimicnto de seguir ¢l programa v las lecturas
preparadas con el material favorecedor, con otros momentos de eleccién del material |
También cs Tundamental ¢l que tengan éxito comprensive y que se les reconozca
personalmente v delante de sus compafieros 1o cual se cuida de una manera cspecial .

Lot
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Variables de contexto

Materiales

El material icdnico-verbal es atractive para la mayoria de las personas de 15 a 19
afios, por lo que es familiar, pero en general son poco lefdos por los sujetos con retraso
mental ( generalmente miran los dibujos nada mas ), va que los didlogos son algo
complicados en la estructura gramatical y con expresiones cologuiales que ellos
desconocen o no saben interpretar Ticnen la gran ventaja de ser textos nartativos con un
apovo iconico que ilustra la secuencia de acontecimientos, lo que facilita la actividad
cognitiva v metacognitiva.

Situacién

Este programa contempla la organizacién de Jos estimulos del ambiente fisico,
espacial ( distribucion en uve de los alumnos, que facilita la atencidn v la participacidn ) ¢l
temporat ( la clase esta estructurada en cinco tiempos de trabajo; introduccion, trabajo
independiente. trabajo en grupo. desarrollo de! *insight", puenteo v resumen )y el social (
el clima de la clase se tiene muy en cuenta, procurando que experimenten y encuentren
sentido al tlema) Todo esto se programa en cada leccion, Lo que despudés surge en la clase
hay que dirigitlo con habilidad para conseguir los objetivos propuestos sin forzar a los
sujetos.

Contexto social y cultural

El lenguaje utilizado cn el contexto de 1a clases se adapta a la mentalidad v
actitudes demostradas por los aluminos, puesto que s¢ fomenta la participacién, Ademas en
el trabajo independiente se adapta el lenguaje mocho mas a cada sujclo .

Variables de Actividad

Tarea

Se tratan varios niveles del mapa cognitivo el aclo mental: contenido,
operaciones. modalidad, fase ( input. elaboracién. output ). ¢l nivel de complejidad. de
abstraccion y de eficacia . en cada tarca y se programan cn las lecciones. Ademés de esto
se procura la autoinstruccion para organizar un plan. hacerse preguntas etc.Este grado de
dificultad en la tarea cs sobrellevar mejor por aquellos sujelos que tienen un desarrolto
lingiiistico parejo. De todas formas. a los demas también les puede servir como guias de
pensamiento, ya que se basa en un lenguaje receptivo que si comprenden. Cada tarea
nueva comprende un repaso de todo lo anterior que se trabajé . lo que facilita la
coordinacion de estrategias v destrezas, favoreciendo que el sujeto sca mads activo y la
transferencia & otros materiales v contextos.
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Ademas fa dificultad de {a tarea ha sido creciente, dando posibilidad de desarrolio
a los sujetos mds aventajados. sin que supenga demasiada exigencia para los demnds
También se ha utilizado la mediacidn en la tarea para acompafiar al sujeto en el proceso
mental. La utitizacion del "feedback™ hace que ¢l alumno sea méds colaborador v se oftece
un modelo de pensamiento v de sentimicntos que ayudan a la regulacion de estrategias v a
la transformacién mental .

Tipo de estrategia requerida

Se procura que la técnica enseitada se convierta en una estrategia le sujeto, por lo
que se le explica como. cuando v dénde emplearlas. Por ¢jemplo ¢l ojear. mirar a los
dibujos antes de empezar a leer para saber de qué va. . hacerse preguntas para no perder ¢l
hilo. saber si tengo que repasar. elc

Atencidn v esfuerzo

Se ajusta el esfuerzo a las demandas de 1a tarea. ya que se procura que ¢l sujeto
esté motivado ¥ realmente le interese comprender. En caso de que la dificnltad sea alta
para ese sujeto, sc le enscitanza estrategias generales en la introduccién v particularcs en €l
trabajo independiente. Al tener practica al respecto, se supone que el propio sujeto aprende
progresivamente a ajustar 12 atencion v el esfuerzo.

Mejoras cualitativas en el grupo Experimental segun el Modelo de Mayor y
otros (1993)

Otros autores también apoyan este programa, por gjemplo Gonzélez
Fernandez (1991), quien expone los requisitos necesarios para la correcta
aplicacion de los entrenamientos metacognitivos:

- Analizar los procesos implicados e introducirlos en los programas ( 1deas
principales, relaciones, inferencias, etc

- Seadecua a las necesidades de los sujetos
- Se enseflan estrategias funcionales y significativas y de efectos duraderos

- Instruccion directa ( la investigadora) y protongada ( a través de los
programas de mantenimiento y transferencia.

- Analizar las estrategias delante de los alumnos

- Utilizar u material adecuado a la comprensién lectora
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- Ensefianza de como , dénde y porqué y evaluacidn de las estrategias y de
como emplearlas en varios contextos.

- Dar tiempo para que el alumno integre la estrategias en su base de
conocimientos

- Dar" feedback" sobre el éxito o fracaso y la correccion de los errores.

- Cuidar la motivaciéon para favorecer un autoconcepto positivo, de
autoeficacia y para hacer atribuciones controlables. '

- Favorecer la autorregulacion de los procesos y de la planificacion

- Condiciones del entrenamiento como: ver que la actuacion mejora, que
los efectos son duraderos y que se generaliza con la practica en otros
contextos

Ademas, posee estrategias generales y especificas.

Generales como: la autorregulacion ( explicando el significado de la
actividad y como obtener el maximo beneficio y proporcionando "feebback")
y el autocontrol, que incluye estrategias metacognitivas como planificar,
supervisar y comprobar,

Y especificas como: identificar ideas principales ( Aulls, 1990),
realizar resimenes y quedarse con lo mas importante (VanDijk y Kintsch,
1983), hacer inferencias comparando la propia experiencia con la transmitida
por el texto { Gonzalez Marqués, 1991) , supervision de la comprension
lectora y autocuestionamiento { Baker y Brown, 1980), monitorizar (la
investigadora informa al alumno, pone ejemplos, hace metaforas, organiza el
dialogo en grupo, haca practica guiada y ayuda a puentear sobre el contenido
y las estrategias) (Paris y col. 1984),entrenamiento en gramatica de historias,
de comics (Short y Ryan, 1984) acciones correctoras como repasos
(Gonzalez Alvarez, 1992), evaluacion de la fantasia o realidad (Barret, 1972)
y repaso de estrategias, (Garner, 1987), conocer aspectos relevantes del
texto para extraer inferencias (Mayor ,1991)

Este programa ofrece un entrenamiento especifico en 20 sesiones y
también un programa de Generalizacion ( de tres meses de duracion) tanto en
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la clase , como en el hogar. Esto lo aconsejan varios autores desde Palincsar ,
Brown y colaboradores (1984), hasta Mayor y otros (1993), entre otros
muchos.

3- La metodologia utilizada para favorecer el Autoaprendizaje

Aspectos del autoaprendizaje, como la atencion (Kuhl,1984), el
sentimiento de satisfaccion (Zimmerman y Schunk,1989), las atribuciones
internas y controlables del éxito y del fracaso (Reid y Borkowski, 1987), y la
autoeficacia e incluso el autoconcepto ( McCombs, 1988).

4- La metodologia utilizada para la programacion de las sesiones de
intervencion.

Inspirada en el Programa de Enriquecimiento instrumental de
Feuerstein (1974),
un programa sistematico y analitico, con programacion de objetivos, tareas,
actividades, registros y puenteos a la vida real.

S5- El matenial iconico-verbal

Que ha ayudado a mejorar la comprension de la lectura en aspestos
ya sefialados por otros autores: en la mejor representacion mental del texto (
Waddil, McDaniel y Einstein, 1988), mejora del recuerdo ( Mayer y Gallini,
1990), construccién de modelos mentales que facilitan la representacion de
situaciones, mas que del texto ( Glenberg y Langstron ,1992), liberacion de
espacio para la memoria de trabajo ( Baddeley, 1983), y que resulta atractivo
para los lectores.

La utilizacion de material iconico-verbal ha resuitado ser muy
ventajoso en los siguientes aspectos:

- Favorece la motivacion de los sujetos por ser un material familiar y
atractivo.

- Facilita el almacenamiento de informacion, que es de similar
capacidad en sujetos que tienen retraso respecto de los que no lo tienen, pero
que es de velocidad mas lenta en los primeros, lo que apoya la transferencia {
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Ellis y Allison , 1988 ) y la mejora de la comprension lectora ( Waddill,
McDanie! y Einstein, 1988)

- El procesamiento no-verbal parece facilitar la codificacion |, alin en
sujetos con dificultades de fenguaje, lo que apoya la teoria de Inhelder
(1969). Pero, ademas, este material combina claves verbales y no-verbales, lo
que sirve par desarrollara lenguaje expresivo y receptivo y la capacidad de
autorregulacion verbal ( Pressley y Miller, 1987 ) , aunque este autor aboga
por un mayor €nfasis posterior en las claves verbales.

- Los dibujos liberan la memoria de trabajo ayudando a construir
modelos mentales ( Glenberg y Langston, 1992)

- Las ilustraciones de secuencia espacio-temporales y la instrucciéon
visual es muy eficaz para facilitar la comprension de lectora desaventajados .
Mas que las ilustraciones y las reflectoras { Chan, Cole y Morris, 1990).

- Los textos escritos inducen a un habla interna, por lo que la
comprension lectora se basaria en la comprension oral. A esto ayudaria la
entonacion ( leer como si se hablara), ya que libraria a la lectura de la
decodificacion y la acercaria a la expresion de significado.

- Los textos de los comics tienen un lenguaje demasiado coloquial y
con muchas inferencias lo que influye negativamente en la comprension
lectora y su medida
{ Johnson, 1983 )

- Durante la intervencién y la evaluacion se tiene delante el material,
lo que tiene en cuenta las limitactones de la memoria ( Campione y Brown,
1978)

- Aunque se critica a los comics por comunicar antivalores o
transmitir fines
ideologicos es un gran recurso didactico ( Castafio, 1994).

También hay que decir que la estructura del contenido de las
historietas y de la exposiOn narrativa, no siempre son claras, ni sencillas, ni
siguen una logica lineal ( Beltran, 1993) como serta mas indicado
para las personas con retraso mental, o para nifios menores de 7 aftos, que
dificilmente van a percibir las ambiguedades o van a disfrutar con las ironias.
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Los textos que facilitan la comprension lectora deben cumplir
requisitos como - tener objetivos comprensivos, un tema claro, con esquemas
organizativos de la informacion, de facil relacion entre las distintas partes,
con correctas sefiales tipograficas (titulo, letras, ilustraciones, etc) ( Slater y
Giraves, 1989) Queda como tarea, por tanto, crear historietas que cumplan
estos y otras requisitos del favorecimiento de la comprensién lectora, paran
utilizarlos en la primera fase de este aprendizaje.

6- El Programa de Generalizacion

Que obtiene resultados satisfactorios, y ha estado fundamentado en
las indicaciones de investigadores como Stokes y Baer (1977) Meichembaum
(1985), Borkowski (1985), Stremel-Campbell y Campbell (1985}, Fox y
McEvoy (1993) y Mayor y otros (1993). Y apoyando otros estudios
realizados con personas con discapacidad: Borkowski y Kurt { 1984) y
Cohen y Meyers ( 1984), principalmente.
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CONCLUSIONES E IMPLICACIONES PRACTICAS

Las conclusiones e implicaciones practicas de esta investigacion pueden
ser importantes y esperanzadoras para las personas con retraso mental y sus
educadores:

- Un programa de Intervencién Metacognitiva resulta mas eficaz que otro
Tradicional en el aprendizaje de ta comprension lectora.

- Resultan favorecedoras las estrategias metacognitivas , de
autoaprendizaje, la metodologia del enriquecimiento instrumental, el
material iconico-verbal , asi como la aplicacion de un programa de
Generalizacion aplicado con posterioridad al especifico, en clase y en el
hogar. Es importante trabajar con metodologias varias, que han
demostrado eficacia y que poseen una base tedrica importante, e
integrarlas en un sistema adaptado de intervencion

- Es muy favorable un sistema integrado de evaluacion e intervencion, pues
mide mejor
el progreso especifico det programa del intervencién, tanto del grupo,
como del sujeto concreto.

- En los alumnos con retraso mental también van a ser beneficiosas estas
técnicas metacognitivas , lo que parece demostrar que no sélo pueden ser
conscientes de sus procesos cognitivos, sino autorregularlos con éxito.
Seria recomendable utilizar este sistema tanto en unidades de educacion
especial, con sujetos que ya dominen las estrategias basicas de lectura,
como en los contextos de integracion, ya que es ventajoso, tanto para los
alumnos sin dificultades, como con ellas.

- También es de destacar que dada la edad mental de los sujetos con
refraso mental que han participado en este estudio, las técnicas
metacognitivas podrian comenzar a aplicarse antes de lo que hasta ahora
de ha empleado ( desde los 10 afios) pudiendo ser desde los 7 afios.

- Este método de intervencion puede realizarse con la colaboracion de

profesionales especialistas o por los mismos profesores de aula formados
para ello, y los padres , hermanos | familiares o personas del hogar.
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ANEXO




SUJETOS DE LA INVESTIGACION




GRUPO CONTROL




EVALUACION



CUESTIONARIO A LOS PROFESORES
PREVIO A LA FASE EXPERIMENTAL

FORMA DE TRABAJO DE LA COMPRESION LECTORA




CUESTIONARIO

Este cuestionario contiens una serie de preguntas sobre la forma de trabajo que aplicais
actualmente en lecfuray en comprension lectora

Estos datos serviran para saber los métodos v téenicas que se aplican en la enseflanza del tema en
cuestion Seran la base de la coordinacion del programa de Ja investigacion con la de los profesores.

Es muy importante que se refleje la forma de intervencion de los profesores con respecto a la
comprension lectora, tanto en los del grupo experimental, como los del confrol.

Los datos que aporten, en este cuestionaric, los profesores del grupo CONTROL se utihzaran
como base de comparacion en esta investigacion, Por ello se hace necesano que no se irtroduzcan
variaciones en la metodologia reflejada en el cuestionanio hasta que finalice la investigacion ,

También si fuera necesario, se recomendaria alguna pauta de intervencidn para lograr una
coherencia basica entre las distintas anlas, asi como una diferenciacion suficiente entre el grupo
expernmental y el grupo control.



NOMBRE DEL PROFESQOR/A:
FECHA:

CUESTIONARIO

1. ¢ Qué tipo de leciuras se utilizan en clase?

o]

. ¢ Qué métodos de lectura se aplican?

. ¢Como se trabaja la comprension lectora en tu aula? ¢ describir la estructura de las tareas)

[F]

4. ; Qué materiales se utilizan cuando se trabaja la comprension lectora?



5. i, Qué métodos o téenicas aplicas en comprensidn lectora?

0. i En qué momentos se trabaja la comprension lectora?

7. ¢, Se utiliza algiin programa de Generalizacion en COMPRENSION LECTORA ? ( Sies afirmativa la
respuesta, indicar como se leva a cabo)



8.¢, Que resultados se¢ han podido observar?

9, ; Se ha aplicado algin otro programa de generalizacidn en otvas matetias?

10. ¢, Qué resultados se han podido observar?



CLOZE Y CUESTIONARIOS
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(QUITE. QITE; SOLO
LOS, F;E DEJ
— ’ . !
- =-==i =

;LO VE, JEFE? ESE LA.
" DRILLO "ERA PARA MI",
GRACIAS AL TA-

[ ;S1, GRACIAS AL TALIS— iBUENO,
! MAN e QBOLLO EN LA
COCCROTA LO LLEVO
YO! ;GRRRR!

PRECCUPE, QUE SE

YA e COMO AHORA
NO LE DUELE MAS LA




P LEPASA,
P2 TA UNTAL

A USTED, JEFE, LO QUE
UE NECESI
COMO

{UAAAAY! ;AY! |AY!

L s .. iLoqQu £S QUE
,‘§ ="\ TENGO UNATERRA
N SUERTE..!
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7 PERO, ssammsmams QUIERE

QUE LE ATRAQUE CON
ESA PINTA g DESGRA-

CIADO QUE TIENE? ;TAN

a CALVO, TAN MIOPE, . -

AUN DUDA DEL PO-
DER DE MI TALIS-




;TODO ESO SON PAPA-
RRUCHAS!

CASITA! -
P N

;PERO COMC ' JY NO
ES M1 DIA, COG . \EEL
COCHE MEIRE A

METIDO EN LA
: YA NO PODRA PASARNME
i NADA MAS!

-----

PARECE LOS LATRO- e
==l NES SOLO LE HAN DE;ADO
EL CASCARON, ;EH? _.&——=

==~

;YA ESTOY HARTO! POR
AHI PASO! ;.VOY A
DENUNTIARLO!

[y

4. . Nl}

| 2

.PARA ESTO PAGO _ \
MIS IMPUESTOS? (PA- \ Y SILE___ DES-
RA QUE mroeu6E p1. ) TROZADDELCO .

ORREE D CHE,!;QUE QUIERE

TORREED' MI? ;QUE QUIE

QUE LE ?

4 iBUENAS!
;ME HAN DES-
TROZADO
CDC"IE! —

{BUENO, BUEND,
AMIME LO ROBA.
RON LA
PASADA T
POR AHIDEIDOD

TRA BESUCT,
GENDARN.L




Y QUENO LE
“ AVER FOR M
DA! ;GAMBERROQ!
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F HOMBRE, AQUT HAY jprn \,
H COMISARIA! jAHORA MIS

. MO DENUNCIO A ESOS MAL.

{CREQ QUE ES USTED
SUERTE! 5! QUIERE, LE

W, MAS DE LO QUE LE

;SE AURBA -
RON MIS DE:
GRACIAS!

SE LO COMPRO, SE LO
COMPRO! [TOME, LE DOY
SEIS MIL DEL ALA! {MIL

;QUE...? ;SE LO HAS VEN.

{EN FIN, EL ES
¥ YO TAMBIEN!

:SEIS MIL; TRES PARA
‘CADA UNO! {POR CIERTO,
QUE PUNTERIA
X TIENES TIRANDO
\ LADRILLOS!

& ~ QUE ME T ICES DE
1.0 DEL COCHE? ;Y MI
7Z DE ATRACADOR?
Wi, JAT ;¥ QUE ME DICES
DE LO Di LA COMISA-

HOMBRE ESO
ESTUVO MUY INS-

I3
Hht

BUENO, PERO HABLEYY ;HOMBRE, DE MOMENTO SOLO OTRO!
MOS DENEGOCIQS... { SE DE UN TIPQ CON PINTA DE FOCA Y
;CUANTOS TALISMA- \ UN BUEN MOSTACHO A QUIEN TAM -

A NES Dié..sATON QUIE- 4 BIEN SE LA PODEMOS PEGAR...
] ? ; .‘




Escribir las palabras~que faltan en la historieta

Pégina 1

Pagina 2

j

Pagina 3

Pigina 4
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Decir si es verdad o no lo que se expresa a continuacidni

. Filemén dice que comprar talismanes es de listos Y ge no

es una paprarrucha

. El ladrillo era para FPilemfn . .Y ' gracias al tz..smin
lleva un bollo en la cocorota.

. Los ladrones sélo han dejado el cascardn del cocha y File-

mén dice que ya estd harto.

. Filembén entra en una pzjareria para denunciar el robo
42 su coche, ‘ '

. Filembén dice que =2 nan klevado su coche vy el tendero dice

gue a é1 le atraczron la semana pasada

. A Mortadelo le tiran un ladrillo.

« El ladrbn no atraca a Mortadelo porque dice gque tiene

pinta de foca.

. Filemédn ve una comisarfa, y cuando ya estd dentro ,
Mortadelo ve que es una "camisarfa”, y después una

" camiseria”.
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Tlegir la mejor de las tres tespuestas.

. Mortadelo se ha comprado un talisman
- porque esta de moda
- para que le proteja de todoa los peligros

- v 1o 1lleva colgado del cuello.

« El ladrillo que le cae en la cabeza a Filemén
- era muy duro
- era para liortadelo
- iba a Mortadelo, peroc se libra por llevar

el *-alismén

. Filemén .
- no cree en lcos talismanes
- dice que ccomprar talismanes es una paparrucha

- guiere comprar un talisman

» A Filemdn
- se le cae el talisman

- le atropella un coche

- le pasan muchas cosas malas v a Mortadelo no

« Mortadelo se ha compinchado con
~ el talismian
- el ladrén

- el ladrdén y el talisman



.+ Le roban el coche a Filemén y entonces
- va a una comisaria
- llama besugo al gendarme

- va a denunciarlo

.
1
=

atracador
-=llevaba una espada
- roba a Filemén, pero a iortadelo no

- guiere " la pasta"

.21 ladrén

- quiere se~uir haciend.: negociocs con Mortadelo

- va la carcel
- vende ot%®o tali=m’ . a Mortadelo
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Decir si son verdaderas o no las siguientes afirmaciones

. El talismidn es muy caro

. Filembédn engafia a Mortadelo
El ladrédn pone las trampas a Filemén

. Moetadelo convence a Filemén de que le compre el amuleto.
+ Fllemdén se cree gue tiene buena suerte-
+« Filemén descubre las tr-T

+« Filemén vy el 1=4a-%- compinchados Y. por eso, le
corora el talism» ‘

. Mortadelo v - : quieren timar al "super".



l. ¢ Quéd oc

PRHEE%*F%

urre después de que pase el coche a toda velocidad?

2. ¢ Por qué estd harto rilemdn?

3. Sedfialar

-
-
-

. ¢ Por au

5. ¢ Qué es

6. Pon en o

Pon un tinldo a la

con una "¥" lo importante:

Mortac=lo :leva un ta'isman en el cuello
Filemdn no cree en los talismanes

Mortadelo ~t:i-+.2 vender un talidman a FTilemdn
A Filemdn .2 szale un chichdn en la cabeza

& a Mortadelo no le pasa nada?

)
lo que mas me ha hecho gracia? d'-orﬁ“e?

réen las siguie .es ideas:
A F:'=mbn le ;.san cosas malas
Mc: <10 esti de acuerdo con un ladrdn

MortoJdelo quiere vender un talisman a Filemdn

un talisman?

)

lo que menoss ma ha gustado? @ Por qué

historieta:



CLOZE Y CUESTIONARIOS
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HISTORIETA-B

¥~ _JE, JE! DEBE SER, LA SERORA DE ALGU- Lt
DE LOS JEF AZOS, QUE LE TRAE EL : P - JHOMBRE, SU MAQUINA
: DE ESCRIBIR!

LE GASTARE UtA BRO-
MITA ALJEFE. A VER 5]
LE CAMBIA £L HUMOR

| SERA CUESTION DE GUARDAR ES- IWAYA, FILEMON HA DEIA-
TE ACIDO CORROSIVO EN EL LA- DO A MEDIAS EL INFORME

BORATORIO, NO SE LO YATA A BE. QUE LE PEDI*

BER ALGUIEN PENSANDO QUE ES )

. AGUA.

A

ESTA CARTA PARA EL“SUPER "~

5 COHTIEHE UN ALTO EXPLOSIVG..
#-OCO:EI.O QU: gnugg% ! i{LAHE PERFUMADO PARAQUE [




SERCR"SUPER™, YO SOY [NO- CONQUE JU-
CENTE! ; TODO £50 GUETON, EH»
{UNA CARTA PER- MORTADELD, QUE TIENE EL ; oY A
FUMADA PARA EL SERA CUESTION DIA JUGUETON! JUGAR UN RA. ESTO NO

CREO QUE SOSPECHAN
HOMBRE. ELCARTERG. ,A VER DE ML.. ME DISFRAZA.
Y

RE DE MORTADELD!

51 TIENE ALGO PARA ML, oF RSRIRLAEN 1 I O CON BU A, ME LG FIER.
SEGUIDA. S\RA' iGRRR! Do
37
\\“ 1B 1A
i, ( \
#
~ /4
- Y

{MADA MAS! MU.
CHAS GRACIAS'

iQUITE, CHAFARDERO! (NO .
LE HAN DICHO QUE EL €0 iQUE BIEN SJU"\EDLE
RREQ AJENO MO SE DEBE

{RAYOS' FERQ S ES
MC CHUPETZZ. UN PE.
LIGROSQ 7. 3ENTE =]

h ENEM:SO!
AATS
[ Tx>

-\\

Al

[SEROR"SUPER™ MI.
RE A QUIEN HE CAP-
TURADO!

NO PUEDO AGUANTAR MAS;
TENGO QUE AVERIGUAR CO-
MO SE LLAMA LA QUE GASTA

1 Al
ke
4 R v G e

7 00w T

o« ~ & a4 -
e
& i et e, o

jMC CHUPETEZ! ;BUEN TRABA-
VAMOS A VER...;ES QUE QUIE. JO, MORTADELOY HALA, LLE.

LAY AY! QUE
CALOOOR! RE ACABAR CONMIGO O QUE? VELO PARA E?ll;li LE ENCIE-

-

NO HAY COMO UN PAR DE TOR: TIENE RAZON! QUIERE
TAS PARA QUE HASTA EL MAS D‘AP.“:E LA VUEL{'?L PCR
ATONTADO 5E VUELVA EFI-

iVAYA, SE ME HAN
ADELANTADO!




CLOZE-B

> ;POCO SOSPECHAN ESOS DE LA

|
b

“T.J.A."EL REGALITO

TRAIGO EN EL BOLSSTIE, JE! -

E
)

LR N
2 2
F

e QUE NO ME COGE! ;A QUE
!

NO ME COQOOOGE

, N

¥~JE, JE! DEBE SER. ___SERORA DE ALGU-

NO DE LGS JEFAZOS, QUE- EL
.iME DIVERTIRE UN RATO!

[ -

/pdl]

iTRAIGA ACA! ;Y QUE NO

VUELVA__VER HACIEN. 8
DO EL CRIO!




iDESDE LUEGO, EL____.
R\ ES UN AGUAFIESTAS! ;CON
L0 JUGUETON QUE;

LE GASTARE ___ BRO-
MITA AL JEFE, A VER S
LE CAMBIA EL HUMOR.

;HOMBRE, SU MAQUINA
DE ESCRIBIR!

« LA PONDRE ENTRE
LAS TECLAS!

SERA CUESTION DE S |
TE ACIDO CORROSIVO BN EL LA
BORATORIO, NO S& LO VAYA A BE-

BER ALGUIEN PENSANDO QUE .

{VAYA, FILEMON HA DEJA-
DO A MEDIAS EL INFORME
QUE __PED!!

. TA PARA EL"SUPER"
CONTIENE UN ALTOQ EXPLOSIVO...
jL.A HE PERFUMADO PARA QUE
LA ABRA ENSEGUIDA!

{CON LO QUE ME URGE,
NO ME QUEDA OTRO RE-




HOMBRE, EL CARTERO. ;A VER
SI TIENE ALGO______MI...

T (7

Al A
i R ==

;UNA CARTA PER-
FUMADA PARA EL
“SUPER"...!

/

~
’\

R

AL N

-~ (.3-__\‘,? [

%)

A

NN

/QUITE, CHAFARDERO! ;NO
LE ___ PICHO QUE EL CO-
RREO AJENO NO SE

« CUESTION
DE ABRIRLA EN~-
SEGUIDA.
(7
a\ N
7
= ,>\

AHORA MISMO SE LA LLE-
VO,___“SUPER".

iQUE BIEN HUELE
LA CONDENADA!

NO.____ AGUANTAR MAS;
TENGO CUF. AVERIGUAR CO-

MO SE LA QUE GASTA
ESTE PERFUME. 4

s,
5 '.":“.':;‘._

iSI LA DE LA MA-
dUlNA SEESCRIBIR HA SIDO
ILEMON, LE ACHICHA.-
RRO VIVO!

Yy
.

21

VAMOS_ WER...;ES QUE QUIE-
RE ACABAR CONMIGO O QUE?




iSEROR“SUPER". YO 50Y INO-
5 COSA DE

CENTE! ;TODC
MORTADELD, C?UE"I'I'ENE EL ""'
JUGUETON!
i ;iilll

el

CONQUE JU-

GUETON, ; EH? ! ——_UE SOSPECHAN
\PUES VOY A . DE Mi.. -ME DISFRAZA-

JUGAR UN RA.

RE pEMORTADELO!

1A PROPOSITO,

M . NADA MAS! MU.
MORTADELO! SO- T . 'CHAS GRACIAS!

. ;RAYOS! ;PERO 81 ES

MC CHUPETEZ, _.FE ;SEROR"SUPER"! jMI.

RE A HE CAP-__

" TOTADO!

[ NO HAY COMO UN PAR DE TOR.

* {MC CHUPETEZ! ;BUEN TRABA- TAS PARA QUE HASTA EL MAS

JO, MORTADELO! {HALA, LLE-
VELOPARA____ LE ENCIE.
RREN!

[TIENE RAZON! ;QUIERE
DARSE . _VUELTA,POR / |
FAVOR?

" SE VUELVAEFI-
CIENTE.

i
\ A , Z f-fs-;
= L:’-;-- - A
6 'mgaﬁﬁgi‘e




Escribir las
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palabras~que faltan en la historieta

Pigina 1

Pagina 2

Pagina 3
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PAgina 4
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Decir si es verdad o no lo que se expresa a continuacidn:

. Un esvia entra en el cuartel de la T.Il.A. disfrazado de

sefiora; después de Mortadelo y,al final,de cartero.

. Mortadelo dice gque se va a divertir un rato coen la seficra

y después gue va a gastar una broma al jefe,

« Mortadelo cuita el bolso a la sefiora y empieza a jugar co-

mo un c¢rio.

. Mortadelo cree gue hay agua ~»n la botella, pero en realidad

es leche desnatada que iha mar el Pr. Bacterio.

. Bl espia verfuma la car <ca que la abran en seguida.

. Mortadelo ~=:lere abrir .a carta del "super", pero Filemén

le dice qu :: correo ajenoc no de debe abrir jamis.

» Lag cosas malas que pasan es por el Pr. Bacterio

. Filemdn piensa que la torta del”super” ha hecho eficiente

al listo de Mortadelo.



Elegir la mejor de las tres respuestas

. Mortadelo quita el bolsc a la sefiora
- para jugar un rato
- para que no explotara la bomba

- para que fuera detrds de él

. Mortadelo pone un liguido ¢ sajo de las teclas de la miquina

de escribir para
-~ mojar al"Sur "
- ar-aglar magina

- gastar una broma a su jefe

. El 1{quido de la botella resultd ser
- agua
- tinta caliente

- &cido



Se mojé el "super™ con el liquido de la miquina
- porque llegd antes que Filemdn
~ porque quiso escribir &1 el informe

~ porque lo tenfa preparado :

A Fillemdn le entrd curiocsidad por abrir la carta porgque
- era MNavidad
- guerf{a saber quién la escribia

~ estaba perfumada

Filemdn asegura a su jefe que todo ha sido por
- Bl espia
~los juegos de Mortadelo

- las bombas

El "Suvner"” ajusta las cuentas a Mortadelo pero

- Mortadelo ¢ se rinde

- en realid:d era un espla disfrazado de Mortadeélc

- deja el disfraz en el suelo

Mortadelo atrapa al espla
- vy lo lleva en una carretilla
- porque estaba despistado

- Y le entrega a sus jefes
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Decir s1 es verdad o no lo es a las siguientes afirmaciones

. El "super" y el jefe se dan cuenta de que hay un espfa.

« Mortadelo empieza a hacer bromas para librarse de las trampas

. El "suver" quiere regafiar 2 ~‘°-mdn, pero no lo hace porque

Filemén .estaba herido.

. El "suner" atiza un b-:et’a a Mortadelo por haber hecho bro_

mas tan pesadas.
« Mortadelc encuentra al espfa de casualidad.

. Mortadelo entrega al espla a la policia.

. Filemén piensa que Mortadelo ha conseguido atrapar al es-

via rorque era muy facil.

. E1 "super"” va a pegar a Filemdn para hacerle eficiente.



PRUEBA-B
PREGUNTAS DE COMPRENSION LECTORA

1. ¢, Qué ocurre cuando Filemon devuclve el bolso a la sefiora?

2. ;, Por qué se enfada Filemén?

3. Sefiala lo que es mas importante:
. El profesor Bacierio guarda el Acido corrosivo
. Mortadelo se disfraza de chino
. Mortadelo se divierte y coge al espia
. Mortadelo hace bromas

4. ; Para qué hace tantas bromas Mortadelo?

5. ¢ Qué es lo que mas te ha hecho gracia? ¢ Por qué?

6. Di qué pasd primero, después y al final:
. Mortadelo pone un liquido en 1a miquina de escribir
. Mortadelo quita el bolso a la sefiora
. Mortadelo coge al espia

7. ¢, Qué es acido corrosivo?

8. ; Qué es lo que menos te ha gustado y porqué?

Pon un titulo a la historieta:



MATERIAL ENTREGADO A LOS JUECES
PARA LA CORRECCION
DE LOS CUESTIONARIOS
DE RESPUESTA ABIERTA



CRITERIOS DE CORRECCION DEL CUESTIONARIOQ DE

PREGUNTAS Y TITULO

PREGUNTAS- A

EJEMPLOS PUNTUACION
PREGUNTAS

No contesta o Error Emror 0
& Qué ocurre despucs de que Referencia causal: " sale humo" Regular 1
pase el coche a toda velocidad? ) Secuencia correcta : " pilla los

pies de Filemon" Bien 2

N/C o error Eror ©
&Por qué estd harto Filemdn? Referencia causal: " porque le ha

caido un ladrillo" Regular 1

Inferencia:" porque le pasan Bien 2

cosas malas”

Detalles( 1, 4) Error 0O
Sefialar lo importante "Mortadelo lleva un talisman en

el cuelle”

"A Filemon le sale un chichén en

la cabeza"

Correcta no importante ( 2) Regular 1

"Filemdn no cree en los

talismanes"

Respuesta correcta ( 3) Bien 2

"Mortadelo quiere vender un

talisman a Filemon"

N/C o error Error 0
¢Por qué a Mortadelo no le pasa | Referencia caunsal ;" porque no se
nada? sienta en la acera” Regular 1

Inferencia: " porque tiene

suerte”, "porque lleva el

talisman" Bien 2

N/C o "todo"” Emror O
& Qué ¢s lo que mas tc ha hecho | Referencia :* lo del ladrillo™ Regular 1
graciay por qué ? Referencia + explicacion : "lo del

ladrillo, porque le da a Filemén ,

aunque cra para Mortadelo”

Bien 2

NCo 1-2-3 1-3-2, 2-1-3, Error 0
Paner ent orden lo que paso 2-3-1 Regular )
1. A Filemén le pasan cosas 3-1-2,3-2-1 Bien 2
malas
2. Mortadelo esta de acuerde con
un ladrén
3. Moradelo quiere vender un
talisman a Filemon.

N/C o error Error 0
i, Qué es un talisman? Forma :" un colgante” Regular |

Forma + uso; " Un colgante que
da suerte” " una cosa de la
suerte”

Bien 2




N/C o "nada", "me ha gustado

{Qué es lo que menos ie ha todo” Error 0
gustado y por qué? Detalle: * que le roban el coche”
Causa + razonamiento - Regular 1
" que le roban el coche y eso estd
mal, por €50 no me gusta”
Bien 2
TITULO- A
CRITERIOS TITULOS PUNTUACION
NG, e Error 0
Otro tema " La Bella v 1a Bestia"
Copia de texto " Qiga, Jefe.."
Suceso incorrecto “Atracan a Mortadelo”
Personajes Montadelo, Filemon. EI Ladréon | Regular I
" El coche destrozado™
Detalle " Le cae un ladnilo”
Suceso
Inferencia, Tema " El talisman" Bien 2
Termino general " La mala sucrte"
Opinién " Engafiar es malo"




PREGUNTAS B

PREGUNTA CONTESTACIONES PUNTOS
¢, Qué ocurre cuando Filemon N/C Error 0
devuelve el bolso a la sefiora? No expresa secuencia
" dice gracias” Regular 1
" lo tiene en la mano"
Secuencia correcta
- | "Se va corriendo", " explota” | _Bien 2
¢ Porqué se enfada Filemon? N/C Error 0O
Relacidén incorrecta
"Porque explota la bomba”, Repular 1
*porque sc¢ ha vuelto loco”
Relacion causal Bien 2
"Porgue Mortadelo esta haciendo e} crio”
" porque quita ¢l bolso a la sefiora"
Qué cs lo més importante N/C 0
* El profesor Bacterio guarda ¢l dcido corrosive” i
" Mortadelo se disfraza de chino”
" Mortadelo se divierie v coge al espia” 0
" Mortadclo hace bromas" 2
i
Error. N/C Emor 0
;Para qué hace tantas bromas "para librarse de las trampas
Monadelo? Relacién incorrecta Regular
"para fastidiar al Super”
" Porque quita el bolso a la sciiora”
Relacidn de finalidad correcta Bien 2
"Para divertirse"
"Parque le gusta”
¢, Qué es lo que mas e ha hecho | Emror, n/c Error 0
gracia y por que ? " Nada" "Todo"
Referencia Regular ]
" que se moja”
Referencia + causa Bien 2
"Que le quita el bolso porque quiere divertirse”
S
Di qué pasé primero, despuésy | 3-2-1
al final 3-1-2
1. Mortadelo pone un liquidoen | 1-3-2 Emor O
fa maquina de escribir. 1-2-3
2. Mortadelo quita ¢l bolso a la
sefiora 2-3-1 Regular 1
3. Mortadelo coge al espia
2-1-3 Bien 2
(Qu¢ es acido corrosivo? Error, n/c Emor O
" Agua"
Semejanza incorrecta Regular |
" El agua","La bomba"
Semejanza correcta o uso Bien 2

"Algo que quema”, "Un liquido fuerte”




& Qué es lo que menos te ha
gustado, y por qué?

Error, n/c

" Nada", "Todo"

Referencia

"El agua” "La bomba"
Referencia + causa

"La bomba, porque es peligrosa”
" El agua. porque estaba fria"

Emror O
Regular 1
Bien 2

]

TiTULO- B
CRITERIOS TITULO PUNTOS
Error 0
N/C; e
Otro tema "La bella v la Bestia"
Copia de texto " Poco sospechan esos”
Suceso incorrecto “Filemén y el gato”
Personajes " Moriadelo ¥ Filemén" Regular 1
" El espia”
Detalle " El bolso"
Suceso
Inferencia. " Las bromas dc Mortadelo” Bien 2
Tema " Las bromas y ¢l espia”
Contenido general

Opinién




MATERIAL ENTREGADO A LOS JUECES

PUNTUACION DE LOS CUESTIONARIOS

JUEZ N°:

PRUEBA: A B ( Rodee la que puntua en esta cuadricula)

Escriba en cada casilla la puntuacidn que asigne al sujeto n° X en la pregunta o° Y
SUJETO N°

PREG. NP 1 3 5 6 7 12 i4 18 19 20 21 23 rom

TOTAL




PUNTUACION DE LOS CUESTIONARIOS

JUEZ N° :
PRUEBA: A B { Rodee 1a que puntia en esta cuadricula)

Escriba en cada casilla la puntuacién que asigne al sujeto n® X en la pregunta n°Y

SUJETO N°

TOTAL




PUNTUACION DE LOS CUESTIONARIOS

JUEZ N*;
PRUEBA: A B (Rodee la que puntia en gsta cuadricula)

Escriba en cada casilla la puntuacion que asigne al syjeto n° X en la pregunta n° Y

SUJETO N°

PREG. 25 2809 3 35 36 37 3 42 43 44 46 o

TOTAL

. y




PUNTUACION DE LOS CUESTIONARIOS

JUEZ N°:
PRUEBA: A B ( Rodee 1a que puntia en esta cuadricula)

Escriba en cada casilla la puntuacién que asigne al sujeto n° X en la pregunia n° Y

SUJETO N°

mece 20 27 30 32 33 34 39 40 41 45 47 48 wwm

TOTAL




JUEZ N*;

TITULO

PRUEBA A

Puntie segin los criterios definidos, los siguientes titulos:

SUJETO N° TITULO

PUNTOS

" Filemon y sus accidentes”

" El talisman"
3

" El colgante"
5 -

* A Monrtadelo y Filemén les roban”
6

" Mortadelo perscguia a Filemon”
7

i " Mortadelo, Filemén v el talismdn”

12

" Mortadelo ¢s muy bucno”
14

"Filemodn v Mortadelo y los ladrones”
13

" Que a Mortadelo lc cae un ladrilio”
19

"Mortadelo y Filemén”
20

| “Mortadelo v Fiflemén"

21

" Mortadelo y Filemon"
23

TITULO




JUEZ N*°:

PRUEBA A

Puntie segin los criterios definidos, los siguientes titulos:

SUJETO N° TITULO PUNTOS
2 |™ Los accidentes de Mortadelo ”
4 " Que es muy mala”
8 " Mortadelo y Filemén"
9 " Las cosas que le pasan a Filemén "
h() " Policias v ladrones"
11 " Los dos en la ciudad”
13 " Los dibujos de Mortadelo y Filemoén"
135 g Mortadclo v Filemon”
16 * De la ciudad de Mortadelo v Filemén”
17 " Mortadelo y Filemén "
lE?. " A Mortadelo y Filemén les roban
24 " Atraco a las tres "




JUEZ N%
PRUEBA

A

TITULO

Puntite segiin los criterios definidos, los siguientes titulos;

SUJETO N° T{TULO PUNTOS
25 " Los dibujos”
28 "Y cudnto."

29 B &Y cudmo Je ha costado ese colgajo?
31 " Comisaria y Filemoén "

35 1" Risa"

36 "El atracador”

L3‘:' " Mortadelo v Filcinén”

38 " Mortadelo y Filemon"

L42 " Mortadelo v Filemdn”

43 L" Moriadclo v Filemén”

14 " El talisman de Mortadelo”

46 " El talisman”

_




TiTULO

JUEZ N°:
PRUEBA A

Puntite segim los criterios definidos. los siguientes titulos:

SUJETO N° TITULO PUNTOS
26 * Mortadelo v Filemén”

27 " Mortadelo ¥ Filemon"

30 " Mortadelo y Filemén"

32 " Mortadclo y Filemon y ¢l cuento®

33 " Andar"

34 " Un accidente”

39 " Mortadelo y Filemén"

40 " Mortadelo y Filemon cn lios"

+1 " Mortadelo y Filemon se casan con sus novias”
45 * Mortadcio compra un talisman”

47 " Mortadelo y Filemon"

48 " El sefior tira cl ladrillo a Filemmon"




TITULO

JUEZ N°;
PRUEBA B

Puntile segun los criterios definidos, los siguientes titulos:

SUJETO N° TITULO PUNTOS

" Las cosas graciosas dc Moradclo™ [

" Mortadelo y Filemon v el espia "

3

" De gastar bromas "
5

" Mortadelo el bromista"
6

""La bomba del bolso” i
T

" La sefiora v ¢l tadrén” T
12

* Mortadelo y 1a scfiora”
14

"Mortadelo v Filemon y la sefiora”

18
™ Gente menuda”

19
" Las bromas de¢ Mortadelo”
Lzo
* Mortladelo ¥ Filemon v la historia de una niia”
21

Mortadelo y Filemon y la bomba ”
23




TITULO

JUEZ N°:
PRUEBA B

Punttic segun los criterios definidos, los siguientes titufos:

SUJETO N° TITULO PUNTOS
2 " Los disparates de Mortadelo y Filemén "
4 { no contesla)
8 " Tiene una boiella”
9 " Las historias de Filemnoén y Mortadelo”
HO " Policias y ladroncs"
11 " Las bromas de Mortadelo"
13 " Mortadclo y Filemon”
15 * Mortadelo va a fa guerra”
16 * Las bromas de Mortadclo”
£7 " Filemén se ha olvidado de darle el botso”
22 " Mortadelo v Filemén ¥ la bomba”
24 " Mortadelo v Filemon, dos merluzos cn accién "




TITULO

JUEZ N°:
PRUEBA B

Puntie segin fos criterios definidos, los siguientes titulos:

SUJETO N° TITULO PUNTOS
23 " Los dibujos”

28 " Mortadelo y Filemén"
| — 1 —

29 | " Filemon®

31 " Mortadelo y Filemon "

35 * El robo en el bolso"

36 " Martadelo v Filemon"

37 " Mortadclo v Filemén"

38 " Mortadelo"

+2 " Mortadelo v Filemoén"
13 " Cuatro hombres”

44 " El disfraz falso de Mortadelo”
-

16 " MC Chupetez v sus bromas”




TITULO

JUEZ N*:
PRUEBA B

Puntie segin los criterios definidos, los siguientes titulos:

SUJETO N° TITULO PUNTOS

26 " Mortadelo v Filemon”

27 " Moertadelo y Filemon”

30 * Moradelo y Filemon" B
32 * Mortadelo y Filemon"

33 " La monda"

34 " Poco sospechait ¢sos de la TIA.."
L39 " Mortadelo y Filemén"

40 " El ladron”

41 * Mortadelo y Filemon atrapan al espia”

45 " Mortadelo el juguetén”

47 * La Bella v [a Bestia"

48 " Los ladrones de la oficina"” B
- _l




PUNTUACIONES FINALES

JUEZ :
PRUEBA: A B { Rodee la que puntia en esta cuadricula)

Escriba en cada casilla la puntuacion que asigne al sujeto n° X enla preguntan® Y

PREG. N*

Suyj n° 1 2 3 4 5 6 7 8 total titulo




PROGRAMA DE
INTERVENCION METACOGNITIVA



PROGRAMACION DE LAS LECCIONES



PROGRAMACION DE LAS LECCIONES

DE LA INTERVENCION METACOGNITIVA

LECCION 1
OBJE |COMPREN- '
TIVOS SION METACOGNICION AUTOAPRENDIZAJE
GENE- | LECTORA
RALES
- Conoci- | - Pensar en el proposito de |- Estar motivado para leer y comprender
Prepa- | miento de la lectura ( divertirse y { recordar éxitos pasados. Atribuir los
rarse | gramatica de comprender) fracasos a falta de aprendizaje o de
para | historietas. practica)
leer una - Planificar los pasos de la
historie { -Anticipar el lectura para su mejor - Plantearse el objetivo de la lectura
-ta. | tema a partir comprension: ( autopregunta: ;para qué quiero leer?)

del titulo.

- Anticipar
la tramay
lo que van a
hacer los
personajes
ojeando el
texto.

. Elegir un texto atractivo.

. Prepararse

. Mirar los dibujos y leer
el texto.

. Hallar relaciones

. Buscar ideas principales.

. Realizar inferencias

. Utilizar el sentido del
humor.

. Hacer un resumen

. Confrontar la propia
Opinion con ofra persona.

. Evaluar la comprensién.

- Activar conocimientos
previos sobre el tema y los
personajes.

- Activar conocimientos previos sobre ese
tipo de textos.

- Preparar un ambiente propicio.

- Elegir un texto atractivo y valorar si hay
tiempo y espacio para leerlo .

- Recordar los pasos de la planificacion

- Autocuestionarse sobre el tema ( ; de qué
trata 7)

- Hojear las paginas y autopreguntarse ;,
queé pasara?.




LECCION-2

OBJE COMPREN-
TIVOS SION METACOGNICION AUTOAPRENDIZAJE
GENE- LECTORA
RALES
- Interpretar | - Tener conciencia de que | - Comentar con alguien o
lo que pasa la hipdtesis hay que con uno mismo o que va
Plantear |en cada parte verificarlas. pasando mediante oraciones
hipotesis | del texto condicionales: " si esto fuera
sobre el - Asociar las asi..."
temayla | - Conoci- representaciones " creo que ..."
trama a | miento de la | pictoricas a sucesos y
partir de | idiosincrasia estados personales. - Describir lo que acontece
mirar los de los con objetividad.
dibujos dibujos y - Seguir un orden de
representa- | izquierda a derecha enla | - Autocuestionarse sobre lo
ciones de ese | fectura y cuando se ojee el que ira ocurnendo
tipo de texto.
textos. - Autocuestionarse sobre si
- Hacer hipotesis sobre la se va comprendiendo.
- Leer lo que trama de lo que va
[lame la relatando el texto. - Leer sabiendo que después
atencion : hay que releer para resolver
palabras en dudas y para verificar
negrita, hipétesis.
titulaciones,
lo que - Releer o repasar lo anterior

interese, etc.

para mantener la curiosidad.

- Imaginar algo que ayude a
poner atencion y a hacer
hipétesis ( por ejemplo que
se lo estamos contando a un
nifio )




LECCION-3

. Significado de palabras y
expresiones { Uso del
contexto).

. Detectar cuando
comprendo o no en cada
parte.

OBJETI | COMPREN METACOGNICION AUTOAPRENDIZAJE
VOS SION
GENE- | LECTORA
RALES
|
Lectura | - Leer con - Control de la lectura: - Lectura ajustando velocidad y tasa de
com- ritmo y . Descifrado comprension.
prensiva | entonacion . Velocidad
del texto| adecuadas. . Entonacion - Releer hasta conseguir velocidad ajustada
- Control de la comprensidn | - Lectura de cada parte ( globos) como si
- Lectura lectora: estuviera hablando el personaje.
completa de
las . Relacion texto y dibujos | - Adivinar lo que van a decir los personajes
diferentes | . Significado de cada parte | en funcion de lo previsto con los dibujos.
partes def | del texto ( Por ejemplo de
texto cada globo o vifieta)




LECCION-4

OBJET { COMPREN-
IVOS SION METACOGNICION AUTOAPRENDIZAIJE
GENE- | LECTORA
RALES
Encon- | - Buscar - Seleccionar tipo de - Recordar los tipos de relaciones que se
trar |relaciones relacion y buscar varios pueden encontrar,
rela- {de: ejemplos
ciones |. Finalidad - Releer y repasar para encontrar relaciones
entre lo |. Causalidad | - Recordar el objetivo de la
que va |. Secuencia busqueda de relaciones: - Autopreguntarse sobre como son los
relatan- | Semejanza .Saber como son los personajes y qué hacen, qué quieren, etc.
doel |.Jerarquia personajes.
texto . {. Oposicion . Saber qué cosas pasan

. Saber qué intenciones
tienen.

- Toma de conciencia de que
las relaciones ayudan a
comprender

- Comprobar que se
comprende mejor
encontrando las
relaciones.




LECCION-5

]

OBIE '
TIVOS | COMPRENSION

METACOGNICION AUTOAPRENDIZAJE

GENE- LECTORA
RALES
Encon- - Comprender el - Diferenciar entre idea

trar concepto de idea principal y detalle -Recordar ejemplos clave de la

ideas | principal ( lo que mas diferencia entre idea principal y
princt- | claro se ha astmilado . | - Sacar conclusiones de detalle.

pales | Apreciacion subjetiva y cada secuencia.

de | objetiva, para acercarse
lahis- | alo objetivo.Trabajar | - Tomar conciencia de que
torieta | relaciones de jerarquia, | plantearse que las cosas
de inclusion, etc.) importantes nos ayudan a

comprender, - Autopreguntarse ; qué pasa ?
en cada secuencia.

- Uso de metaforas para saber
gué es lo importante ( rio, flor,
arafia, arbol..)

- Encontrar la idea

principal de cada - Memorizar las
secuencia . conclusiones para reducir | - Repasar las conclusiones de
trabajo metal cada secuencia.
- Seleccionar la idea ( metamemoria).
principal de toda la
historieta

- Sintetizar la expresion
de la idea principal.




LECCION-6

-

OBJE |{COMPREN-
TIVOS | SION
METACOGNICION AUTOAPRENDIZAJE
GENE- | LECTORA
RALES
Opinar | - Saberlo |- Reconocer lo que me gusta | - Saber que lo que no me gusta, o que me
sobrela| gque me y lo que no. extrafia, y con lo que disfruto y me gusta.
historia | gustay lo - Pensar en si esta bien o si esta mat lo que
(los que no. - Razonar el porqué del ha pasado.
perso- propio gusto.
najes, |- Diferenciar - Saber que las exageraciones no suelen
lo que entre la - Comparar lo que ocurre en ocurrir en la realidad.
ocurre, | fantasia y la la historieta con lo que
etc. ) realidad. | puede ocurrir en la realidad.. | - Recordar que otras personas tienen otros
gustos.
- Diferenc | - Saber que puede haber
iar entre muchas opiniones
ideas diferentes.
propias
y las del

autor.




LECCION 7

OBJE |COMPREN-
TIVOS |  SION
METACOGNICION AUTOAPRENDIZAJE
GENE- | LECTORA
RALES
Com- | - Reconocer | - Recordar la gramaticas de | Recordar modelos que disfrutaran con las
prender | escenas de las historietas. gracias de ese tipo de textos.
con humor
sentido | (exagera- | - predisponerse para activar - Conocer que el humor se presenta en
del ciones, el sentido de} humor. contenidos que se refieren a temas tabu (
humor | fantasias, que no se debe hacer o pensar o decir.)
expresiones - Interpretar como

del rostro)

- Reconocer
expresiones
de humos

(onomatope-
yas, dobles
sentidos,
idiosincra-
sias)

- Diferenc
iar las
faltas de
compren
s10n del
humor.

posibilidad de humor las
faltas de comprension

- Comprobar si las faltas de
comprension pueden
atribuirse al sentido del
humor.

- En el caso de no haber
comprendido y no tratarse
de humor ( fantasia,
exageracion, ironia, etc.)
recurrir a estrategias de falta
de comprensidn para
resolver esta.

- Reflexionar sobre el porqué de la gracia.

- Conocer que s1 algo gracioso no me hace
gracia puede que tenga que mejorar la
comprension o ampliar la experiencia y la
madurez personal. .

- Aceptar que hay cosas graciosas que
pueden hacer gracia y otras no.




LECCION-8

principal

OBJETI | COMPREN-
vOS SION METACOGNICION AUTOAPRENDIZAJE
GENE- |LECTORA
RALES
=
Hacer | Seleccionar - Relacionar -Hacerse preguntas sobre los
un las ideas secuencialmente las ideas personajes, sus acciones y
resumen | principales principales. consecuencias.
(regla de
elaboracion) | - Hacer un esquema de las | - Utilizar alguna técnica que facilite
relaciones. el hacer el esquema o el resumen
- Eliminar la { por ejemplo " las estanterias” )
informacién | - Contar con pocas palabras
redundante | lo que hasucedidoenla | - Imaginar que se lo voy a contar a
(regla de historia. alguien.
eliminacion )
- Saber que es el resumen | - Utilizar alguna técnica que facilite
- Relacionar | lo que hay que archivar en | el archivo( Por ejemplo la técnica de
las ideas la metamemoria. "las cajas")
principales
{ regla - Repasar para comprobar que el
superordina- resumen refleja o mas importante
ria) que ha pasado.
- Desarrollar - Comparar el resumen con el titulo
el tema para ver si coinciden en su

contenido.




LECCION-9

OBIJE
TIVOS

GENE-
RALES

i

Comen-
tar con
alguien
1o que
se ha
feido.

COMPREN-
SION

LECTORA

METACOGNICION

AUTOAPRENDIZAJE

-~ Contar ¢l
resumen

- Encontrar
referencias
en ef texto (
las vifietas
correspondie
ntes a las
ideas que se
exponen ).

- Contar la
propia
opinion,

- Comentar
los aspectos
de humor
que se han
encontrado.

|

- Recuperar la informacion
del resumen que se habia
archivado.

- Buscar las vifietas mas
significativas para que el
otro tenga referencias.

- Recuperar lo que me gustd
0 noy porque.

- Recuperar lo que resulto
ser humoristico.

- Comentar sobre ¢l tema.

- Autocuestionasse ( de qué se
trata y que es lo mas
importante.

- Autocuestionarse st se esta
haciendo con pocas palabras.

- Repasar para decidir qué
partes de la lectura se va a
mostrar al otro.

- Recordar si se disfrutéono y
10 que se pensé.

- Recordar si hubo algo que
me hizo gracia y por qué .




LECCION-10

OBJE COMPREN-
TIVOS SION METACOGNICION AUTOAPRENDIZAJE
GENE- LECTORA
RALES
Evaluar si | - Comprobar | - Recordar los objetivos - Recordar porqué escogi ese texto.
se ha sise han de la lectura que se
compren | cumplido los plantearon en un - Pensar en camo se leia en la clase cuando
didola | objetivos de principio. se aprendian técnicas de comprension.
lectura la lectura.
- Recordar las fases de la - Comparar distintos puntos de vista.
- Comprobar comprension
si se lo - Valorar si la diferencia entre los puntos de
podria contar| - Evaluar qué tal se han vista puede deberse a falta de
a alguien. sacado conclusiones. comprension.

- Evaluar qué tal se ha
expuesto a otra persona.

- Tomar conciencia de
que se disfruta con lo que
he hecho correctamente y
que puede mejorar lo que

no se ha hecho bien.

- Recrearse en lo que se ha disfrutado y lo
que se ha comprendido.




REGISTROS ,
DE LOS PROGRAMAS DE GENERALIZACION
EN CLASE Y EN EL HOGAR



PROGRAMA DE GENERALIZACION EN LA CLASE

PROFESOR/A :

FECHA

MATERIA

OBJETIVOS




NOMBRE ¥ APELLIDOS DREL ALUMNO/A

e Sm T e mm b e T o o b e e e w ot e e 2 LR e s e w "

______________________________________ HOGAR

-

TIPAN DE LWCTURA

‘s DE QUE SE TRATA™?

<

QUE HAS HECHO PARA OOMPRENDER ?




VALORACION DEL CUMPLIMIENTO
DE LOS PROGRAMAS DE GENERALIZACION




VALORACION DEL CUMPLIMIENTO DEL PROGRAMA DE
GENERALIZACION EN LA CLASE

PROFESOR/A:
FECHA:

1. ; En qué momentos se ha trabajado el programa ?

2. ;, Cuantas veces se ha trabajado en estos tres meses ?

3., Qué textos se han utilizado ?

4. ; En qué ha consistido la ayuda que se ha dado ?

5. ¢ Qué dificultades se han encontrado 7

6. ¢ Qué han aprendido ?

6.a En general

6.b Cada alumno( lo més significativo que se haya observado)




VALORACION DEL CUMPLIMIENTO DEL PROGRAMA DE
GENERALIZACION EN EL. HOGAR

ALUMNO/A:
FECHA:

1. ;Cémo se ha trabajado el programa 7 ( Utilizacion de la hoja verde )

2. ¢, En qué momentos se ha trabajado ?

3., Cuantas veces se ha trabajado en estos dos meses ?

4. ; Qué matenal se ha utilizado ?

5. , En qué ha consistido la ayuda que le habéis dado ?

6. ;, Qué dificultades habéis encontrado?

7. ¢ Qué ha aprendido su hijo/a en este tiempo ?



RESULTADOS



PUNTUACIONES DIRECTAS
DE LOS SUJETOS



PUNTUACIONES DIRECTAS

PRECU: Cuestionarios del Pretratamiento

PRECLQ; Cloze del Pretratamiento

PREM: Edad Mental de comprension lectora en el Pretratamicnto
POSTCU: Cuestionario de Postratamieno

POSTCLO: Cloze del Postratamiento

POEM: Edad Mental de comprension lectora en el Postratamiento

PRECU PRECLO PREM POSTCU POSTCLO POEM

143 | 26 : 87 | 203 | 28 | 87
185 | 23 | 87 | 185 29 | &7
75 ] 20 87 | 16 24 | &7
TA o, 12 0 83 ) 1 T 72
24 12 75 | 206 | 30 | 84
‘ i ‘ ‘ T
164 - 19 87 203 | 15 &7
113 | 16 75 | 128 | 17 | 87
16 | 20 87 | 133 | 29 | 87
11,3 | 17 [ 87 | 188 | 271 | 87
175 1 23 87 | 194 17 | 87
138 | 17 | 87 | 185 21 | 87
211 | 15 . 75 | 168 10 | 84
78 | 8 75 115 9 75
B O SO LS TS B 20 | 87
148 1 10 775 121 | 20 87
[13s 21 63 | 193 T 31| 81
65 | 8 | 75 1 128 19 87
145 1 17 | 87 | 155 22 87
55 | 6 75 |93 10 87
195 13 | 87 | 165 20 | 87
195 | 5 | 75 | 188 13 [ 75
176 | 14 75 | 136 20 75
15,8 } 13 75 i 181 25 87
118 | 21 ' 75 (7126 20 | 87
11,5 4 | 75 | 96 5 | 75 |
14,8( 8 | 51 | 116 11 | 87
14,8 ] 10 75 161 | 14 87
103 | 8 87 176 i 14 87
88 | 12 75 86 | 10 75
131 i 4 . 75 113 | 8 63
155 | 13 75 98 | 14 63
153 | 11 75 ~ 10 | 9 75
121 |10 63 17 . 9 75
12 | 5 87 13 6 63
155 | 12 75 13 12 |75
135 1~ 17 87 16 | 15 87
148 | 23 87 143 23 87
9,6 } 9o 175 1 111 | i3 87
196 | 12 1 75 145 B, 75
248 | 21 | 87 | 155 | 26 | @7
163 © 17 | 87 | 196 | 17 | 87
105 15 | 63 9 | 19 | 75
153 | 24 | 87 | 16 | 20 | 87
171 : 33 , 87 | 178 | 28 | 87
24,5 28 | 87 | 176 27 87
218 20 87 | 19 25 87
165 1 11 1 75 . 98 15 87
15,1 10 75 1 14 171 87

GRUPO
EXPERIMENTAL

GRUPO
CONTROL



PUNTUACIONES DIRECTAS DE LOS CUESTIONARIOS
DE COMPRENSION LECTORA

R : Cuestionario de Relaciones

[P: Cuestionario de Ideas Principales

1 : Cuestionario de Inferencias

P : Preguntas de comprension lectora

T : Titulo

CUESTIONARIOS: Suma de las puntuaciones medias
de los cucstionarios de alternativas v de respuesta abierta

GRUPO EXPERIMENTAL
PRETRATAMIENTO

(R+IP+)/3 | (P+T)/2 { CUESTIONARIOS

53 9 14,3

7 11,5 18,5

6 11,5 17,5

46 25 7.1

7 17 24

56 10,5 18,1

53 6 1.3

8 8 16

53 6 11,3

7 10,5 17,5

5.3 8.5 13,8

6,6 14,5 211

43 3.5 7.8

56 9.5 15,1 |
|~ 7.3 75 14,8

56 8 13,6

4 25 { 6.5

4 10,5 14,5

7 8,5 15,5

5 14,5 19,5

8 13,5 19,5 ‘

76 10 17.6

63 | 95 15,8 |

6.3 55 | 138




GRUPO EXPERIMENTAL
POSTRATAMIENTO

- -
(R+IP+I)/3 | (P+T)/2 | COMPRENSION
8.3 12 20,3
8 10,5 18,5
7 9 16
6.6 7.5 14,1
66 14 20.6
63 14 20,3
53 75 12,8
7.3 6 13,3
L 7.6 11 18,6
76 115 191
7 115 18,5
55 11 | 16,6
4 7.5 11,5
43 | 75 11,8
46 7.5 12,1
7.3 12 19,3
|~ 56 7| 126
5 10,5 15,5
43 | 5 9.3
3 10,5 16,5
53 13,5 18.8
6.6 7 136
66 11,5 18,1
|56 |7 12,6




GRUPO CONTROL
PRETRATAMIENTO

(R+1+IP)/3 | (P+T)/2 | COMPRENSION
4 7.5 11,5
43 10,5 14,8
53 95 14,8
53 5 10,3
43 45 8,8
56 7.5 13,1
6 9,5 155
53 10 15.3
56 6,5 12,1
4 8 12
6 5.5 155
5 8,5 13,5
6,3 8.5 14,8
56 4 9,6
56 14 19,6
8.3 16.5 248
6,3 10 16,3
6 45 10,5
53 10 15,3
6,6 10,5 17 1
5 18,5 24,5
73 14,5 21,8
5 11,5 16,5
56 95 15,1




F

GRUPO CONTROL
POSTRATAMIENTO

- .

(R+IP+1)/3 | (P+T)2 | COMPRENSION
46 5 9,6
36 8 11,6
56 10,5 16,1
5.6 12 17,6

| 46 4 8.6
4,3 7 11,3
53 45 9.8
5 5 10
6 11 17
5 8 13
7 6 13
6,6 5 11,6
7.3 [ 7 143
45 6.5 11,1
5 f 9.5 14,5
6 9.5 15,5
66 | 13 19,6
4 5 9
8 8 16
6,6 1 1 17,6
6,6 l 11 17,6
7 12 19
6,3 35 9.8
5 9 14




EVALUACION CUALITATIVA
DE LOS ALUMNOS DEL GRUPO EXPERIMENTAL




ALUMNO / A; M? PAZ

GRUPO EXPERIMENTAL

EVALUACION CUALITATIVA DE LOS ALUMNOS

INPUT

ELABORACION

| OUTPUT

PROCESQOS

ESTRATEGIAS

Problemas de vision.

Le cuesta decodificar
palabras largas y silabas
mixtas.

Relativamente motivada
por la lectura. S¢
interesa por el contenido
y ¢l aprendizaje. Le
influye negativamente ¢l
problema visual,

Cuenta con una madurez
personal para
comprender los textos
narrativos. Le falta
practica y que le
ensefien ¢l proceso.

Necesila material
ampliado y gafas.

Las relecturas de un
texto corla podrian
mcjorar su lNuidcz.

Le cuesta interpretar
secuencias de dibujos. A
veces de una sola vifieta.

Puede encontrar
relaciones de causa y
finalidad. Las de
secuencia le cuestan
mas.

Puede inferir segin su
conocimiento y lo que
va comprendiendo.

Diferencia los detalles
de las ideas principales.

Necesita mejorar cn la
interpretacion de
secucncias pictoricas.

Apovo en la secuencia
de 1a tarea comprensiva.

Requiere mucha mas
praclica, pero dirigida.

Ojea ¢l material antes de
leerlo, peto no intenta
adivinar el contenido.

Activa el conocimiento
previo, pero no ha
verificado
suficientemente las
venlajas de su uso.

Necesita anticipar v
predecir.

Ayuda verbal en el uso
de estrategias
relacionadas con los
PrOCesos.

Ayuda en la sccuencia
de la tarea comprensiva.

Responde a preguntas si
ha hecho los pasos
necesarios para
comprender.

Es capaz de sintetizar
usando sus palabras.

Ordena relativamente
las ideas cuando cuenta
de qué se trata,

No siempre refigja lo
mds importanie en ¢l
resumen.

Necesita cvaluar
siempre si ha
comprendido o no. Si no
s asi, que sc
acostumbre a repasar
poniendo mds ailencién.




ALUMNO A: MONICA

INPUT ELABORACION OUTPUT ]
PROCESOS ESTRATEGIAS
Lee con fluidez. Halla relaciones de Utiliza su conocimiento { Responde a preguntas

Puede mejorar [a
entonacion.

Su madurez personal no
es suficiente todavia
para interpretar la
lectura, aunque puede
comprender lextos
sencillos.

Esta muy motivada por
la lectura y el trabajo en
general.

La relectura de un
mismo texto puede
mejorar la cnlonacion.
Necesita un modelo
dado previamente.

finalidad, causalidad y
secuencia. Pero necesita
apoyo en la induccidén y
la deduccion.

Hace inferencias de tipo
intuitivo.

No suele diferenciar los
detalles de lo
importante. Aungue si
reconoce lo principal.

Necesita mucha mas
practica en toda la
secuencia de la tarca
comprensiva. Y también
apoyo vy modelos .

previo, lo que facilita
mucho la comprension.

Si tiene curiosidad ojea,

pero no lo hace siempre,

Repasa si se o indican.

Necesila afianzar las
relaciones. Seria 0til
que un modelo se fuera
haciendo preguntas
seglin avanza en fa
lectura para que ¢lia
adquiriera el habito.

También necesita
acostumbrarse a repasar
si es que no ha
comprendido, para lo
cual ha de evaluarlo
previamente. { con un
mediador )

de respuesta literal. Lo
hace infiriendo si
alguien le ayuda a
razonar,

Le cuesta utilizar sus
palabras y ordenar las
ideas para hacer un
resumen.

Respuesta a preguntas
inferenciales.

Practica apoyada para
responder a las
preguntas basicas para
¢l resumen.




ALUMNO/ A: MAMEN

INPUT ELABORACION OUTPUT
PROCESOS | ESTRATEGIAS r
La fluidez lectora se ve | Puede relacionar las Ojea y repasa si s¢ lo Responde a preguntas,

influenciada por su
disfemia.

Parece que decodifica
correctamente.

Lec mejor en silencio o
en voz baja y despacio.

Esta motivada por la
lectura.

Conviene que use
siempre las gafas (a
veces no lo hace)

Puede mejorar la lectura
si controla ¢l volumen y
1a velocidad lectora,
incluso en silencio.

cos5as gue pasan si tiene
estructura sencilla.

Se vale de sus
conocimientos para
interpretar lo que lee,

A veces infiere segun
sus interpretaciones, que
estan en fase de
pensamiento intuitivo .

No diferencia o
importante de los
detalles.

Tampoco sucle anticipar
¢l tema,

Necesita aprender a
hacer predicciones.

También a relacionar y
a diferenciar lo
importante de lo que no
lo es.

Necesitaria ajustarse
mds a fa objetividad del
texto. Asi diferenciaria
sus pensawmientos de la
realidad, o de los del
aulor.

piden .

Va pensando segin lee,
aungque con
interferencias si se
concentra mucho en la
pronunciacion.

Compara v asocia

" a posteriori”, si ha
retenido la informacion
adecuadamente,

Necesita habituarse a los
TCpasos

Tambicn a aprender de
un modelo que se haga

preguntas.

mejor si tienen respuesta
literal.

A veces sintetiza.

No suele ardenar lag
ideas antes de
exponerlas. En la
expresion oral le cuesia
construir frases. Le
faltan los nexos logicos.

Casi siempre valora que
ha comprendido
correctamente, aunque
no sea asi

Hacerle preguntas
generales.

Enscfiarle a ordenar las
ideas antes de contar el
resumen,

Mostrarle que puede
evaluar si ha
comprendido o no si
responde a preguntas
basicas, como ;de qué
sc trata? ;, qué pasa?,




ALUMNA: SOLEDAD

INPUT ELABORACION QUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS
Lee con fluidez y con Puede encontrar Activa el conocimiento | Responde a pregunias,

enionacion después de
algo de practica.

A veces equivoca las
silabas inversas.

Esld muy motivada por
la lectura v el trabajo en
general.

Su madurcz
comprensiva del mundo
estd en proceso de
desarrollo.

——————— i i

Necesila supervision
esporadica para
mantener ia atencion en
la lectura,

relaciones de causa y
finalidad. Le cuestan
mas las de secuencia.

Diferencia los detalles
de las idcas mas
generales. pero a veces
no lo aplica al texto.

L.¢ cuesta hacer
inferencias. Lo hace si
se la apoyaenel
Proceso.

Le falta el "trabajo
comprensivo” despucs
de la lectura.

Necesita apoyo para

interiorizar los procesos.

previo, si se le indica.

A veces repasa, pero
necesita indicaciones.

Hace comentarios
explicativos de lo gue
va leyendo, lo que
favorece su
comprension.

Le falta el "estudio" del
texto para
comprenderlo.
. repasando
. haciéndose
preguntas.

Tiende a dar respuestas
literales.

Le cuesta sintetizar a la
hora de hacer un
reswmen,

Ordena sus ideas,
£racias a que repasa el
texto y va describiendo
lo que va ocurrigndo.

Le vendria bien
contestar a preguntas
generales como 4, de qué
sc Irata?, ; qué pasa’,
utilizando sus palabras.

Necesita que le den
cslrategias para
encontrar las respuestas.

Mas adelante se
trabajaria la sintesis.




ALUMNA: BELEN

INPUT ELABORACION OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS
Cuando se concentra lee } Hace relaciones de Puede anticipar ¢l tema | Responde a preguntas,
con fuidez v con causalidad vy finalidad. |leyendoeltituloca cuando ha captado el
enfonacién. través de los dibujos, significada.
L.as de secuencia las
Su motivacién por la realiza si ha tenido Manifiesta pensamiento | En los resiimenes
lectura es relativa. su direccion. en alto micntras lee. sintetiza
concentracion fluctia Esto puede favorecer la | adecnadamente,

segun las asociaciones
de ideas que va
haciendo.

Su madurez
comprensiva ha
alcanzado cotas
medianas. pero lo que
mds le influye para
continuar este desarrollo
cs

la fuga de ideas.

necesita supervision
para congenirarse,

también necesita
eXpresas sus
asoctaciones para poder
controlarlas.

No distingue ideas
principales de detalles,
Hay detalles demasiado
significativos para ella.

Puede hacer inferencias
pero a veces las
confunde con sus
"Interpretaciones”.

Necesita apoyo v
direccién en el proceso
comprensivo, medianic
preguntas

{ v que clla busque la
informacion)

Esto tendria que hacerse
durante la lectura { pues
ella va asociando ideas
desde eses momento.)
Pero lo ideal seria que lo
hicicra a partir de la
segunda lectura.

comprension. Pero
requiere que alguien lg
avude a mierpretar.

Le cuesta ordenar sus
ideas antes de
expresarlas.

Repasa si se le pide.

Necesita direccion y
apoyo en ¢l uso de las
estralegias.

Negesita repasar,
haccrse preguntas ¥
ordenar sus idcas.

sobretodo sj sabe el
tema principal.

Si es por escrito,
requicre avuda para
estructurar las frases v
sefialar sus ideas, sin
que s¢ le olviden.

Trabajar con ella
oralmenle,

Responder a preguntas,

Reforzar
inmediatamente.

Hablar de sus
"inferencias " o
conclusiones, para dar
salida a sus temas
conflictivos.




ALUMNO: RAFAEL

INPUT

ELABORACION

OUTPUT

[ PROCESOS

ESTRATEGIAS

Tiende a leer por
palabras, En la

lectura de frases o
parrafos. lee a velocidad
corta y su fluidez cs
vacilante.

Decodifica por silabas si
€S Iecesario.

Esta motivado por Ia
lectura, pero necesita
refuerzo para maniener
cste interés.

Su madurez
comprensiva esta cn
proceso de desarrolio,

Le vendria bien hacer
relecturas del mismo
lexto para aumentar la
fluidez y mcjorar la
enlonacién.

Hace relaciones de
secuencia. Las de
causalidad v finalidad,
si se Ie indica.

No diferencia ideas
importantes de detalles.(
en gjemplos faciles, a
veces si, pero en un
texto le resulta mas
dificil }.

No suele hacer
inferencias del texto. Lo
que si hace es expresar
ideas relacionadas con
lo que lee ( lo cual es un
inicio)

Le vendria bien partir de
claves mas gencrales,
como el titulo o palabras
importantes y anticipar
¢l tema desde ahi. Asi
centraria mas sus
inferencias.

Practicar los pasos de la
tarca comprensiva para
que vayva adquiniendo cl
habito.

Suele Ieer directamente,
sin anticipar el tema,

No suele repasar. Lo
hace si se le indica.

Ha practicado la
extraccidn de
significados a partir de
la secuencia de dibujos.

Sucle encontrar el
sentido de lo que fee
fijandose en 16 2
palabras, por €50 a veces
lo crea €L

Hacer repasos sigutendo
un fin. Por gjemplo,
responder a alguna
pregunta.

Necesita ayuda en el
analisis de la
informacion.

Puede responder a
preguntas con sus
palabras.

Lo hace mucho mejor
con ¢l lenguaje oral.

En ¢l lenguaje escrito
cuenta con NUMErosos
fallos, como fonemas
incompletos. no
aislamienio de palabras,
y dificultades en
estructurar frases.

En ¢l resumen, no
sinlcliza, sino que se
extiende relatando toda
una serie de detalles.

Que cuenle lo que ha
leido( como quiera).
Hacer que rcpase para
cerclorarse.

Que se csfucrce en
contarlo con menos
palabras. Sc le puede
ayudar haciéndole
preguntas gencrales.

Apovarle para que siga
una estructura,




ALUMNO: JAIME

Las decodifica primero.
Mgjora la fluidcz si se
concentra ¢n la lectura.

Esta relativamente
motivado por la lectura,

Su madurez
comprensiva s¢
encuentra en desarrollo.

Puede mejorar 1a fluidez
y la entonacion a través
de relecturas.

Necesita motivacion
extrinseca.

que va a trafar la lectura.

Encuentra relaciones de
secuencia causalidad v
finalidad.

No suele distinguir las

ideas principales de los
detalles que le son mas
significativos.

Hace comentarios sobre
la lectura, lo gque es un
principio de inferencias,

Para distinguir los
detalles de las ideas
principalcs, conieniar
con €l el significado y
las implicaciones de fo
que dice. Ayudarle a
comparar.

lectura.

A veces repasa, pero
hay que indicarseio.

Ordena sus ideas antes
de exponerlas. A veces
hav que recordarselo.

Le cuesla comparar
varias ideas para deducir
la relativa importancia.

Los repasos posteriores
ala lectura le ayudarin
a inferir y a buscar idcas
importanics..

Necesita que se I¢ apoye
para razonar y para
{flexibilizar su posiura,
haciéndole conscignte
de que hay otros puntos
de vista.

[INPUT ELABORACION OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS #
Lee palabra a palabra. | No sucle anticipar de lo | Sigue la secuencia de la | Responde a preguntas,

aunque a veces afiade
mds informacion de la
que hay,

Puede resumir
sintetizando, v si s¢ le
indica que io haga con
pocas palabras.

Puede mejorar en las
respuestas a preguntas v
en ¢l resumen..

Ayudarle a reflejar Ia
idea principal, despoés
de que lo haya
asimilado Si no ¢s
posible, dejar que ponga
la que él estime. pero
gue la considere como
la mas importante, ¥ que
también sepa olros
puntos de vista.




ALUMNQO: JORGE

INPUT

ELABORACION

OUTPUT

PROCESOS

ESTRATEGIAS

Presenta fallos en la
decodificacion, sobre
todo en las silabas
inversas y mixtas.

El fracaso repetido le
hace abandonar la tarea
de leer.

Tiene poca motivacion
por la lectura. Si se le
motiva extrinsecamente,
mejera.

Su madurez
comprensiva es
favorable, aunque
todavia no es suficiente
para ascgurar una
comprension suficiente
de los texios narrativos.

Necesitaria practica en
lectura de palabras con
silabas inversas y
mixtas. Mejor a partir de
uit texlo global, para
facilitar la
decodificacion por la
comprension.

Motivarle
extrinsecamente,

Reforzar sus trabajos en
1a lectura y ayudarle en
lo que necesite.

Hace relaciones de
finalidad v causalidad.
Las de secuencia le
cuestan mas, por el
esfuerzo que le supone
seguir ¢l texto.

Diferencia ejemplos de
ideas principales ¥
detalles, sobre todo si
son ejemplos extremos.

Hace inferencias que se
separan de la
objetividad del texto.
Anade mas informacion.
Utiliza su imaginacion y
las expectativas del
adulto e otras
ocasiones anleriores.

Necesita scguir un orden
en ¢l proceso
COMprensivo,

Le vendria bien
practicar la tarea
comprensiva, con apoyvo
en la lectura y donde lo
necesitara.

Cuando se ha motivado
¥ esta concentrado,
repasa espontancamenie
y se fija en claves
coniextuales.

Cuando no decodifica
correctamente, se
invenia la palabra. Esto
puede favorecer la
comprension. Pero
necesilaria reflexionar
sobre el significado
global, para identificar
SuS €ITores.

Necesila estructuracion
en ¢l analisis de la
informacién v en las
respuestas.

Puede valerse de
estrategias como el
repaso, la comparacion
y ¢l hacerse preguntas.

Responde a preguntas
sin dificultad, pero a
veces inventa, mas que
atenerse al texto
repasando.

En los restumenes
sintetiza demasiado ¥ no
sucle reflejar la idea
importante,

Su respuesta oral es
mucho mejor que la
escrita.

Trabajar mas a través de
lo oral.

Comentar sus respuestas
para que recapacitc y le
s€a necesario repasar y
atenerse al texto.




ALUMNA: NATALIA

INPUT ELABORACION OUTPUT
PROCESQS ESTRATEGIAS

Lee silabeando. Conla | Establece relaciones de | Aunque puede extraer | Responde a algunas

practica lee palabras finalidad y causalidad, {mucha informacién de | preguntas literales.

enteras y con mejor
fluidez.

Esta muy motivada por
la lectura y por ¢l
trabajo escolar.

Su madurez
comprensiva esta en
desarrollo.

Necesitaria mas practica
en lectura mecdnica,
pero a partir de la
comprension.

La lectura podria
mejorar su lenguaje
oral,

pero entre dos vifietas, o
tres a lo sumo.

A veces diferencia o
importante de los
detalles en la vida real,
pero no suele hacerlo en
{extos.

No realiza inferencias.

Necesita afianzar las
relaciones de o que va
describiendo la lectura.

Razonar con ¢lia la
relativa importancia de
los acontecimientos de
1a vida.

las claves del contexto,
spele ir directamente a
eer.

No repasa si no se lo
dicen

Puede interpretar lo que
pasa, con los dibujos.
Interpreta vifietas por
separado. Le cuesta
relacionar la secuencia.

Puede mejorar la lectura
comprensiva ( basada en
relecturas en ias que
mejoran [a fluidez y la
entonacion)

También a través de los
repasos, puede encontrar
relaciones. Darle la
ayuda gue necesile.

Reforzar
inmediatamente.

No ordena las ideas
antes de exponerlas.

Necesita desarrollar Ia
construccion de frases
en le lenguaje oral.

Que responda a
preguntas utilizando sus
palabras (
aungque primero necesite
localizar la respuesta
literal y repasarla)




ALUMNA: ANA CRISTINA

INPUT ELABORACION OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS

Tiende a leer palabras | Encuentra relaciones de | Lee ella sola de Responde a preguntas,

enteras , aunque no causa, finalidad y principio a fin sin tanto literales como

llegue a decodificarlas | secuencia. ayudas. inferenciaales.

correctamente.

Esta muy motivada por
la lectura v el trabaio
escolar

Su madurez en la
comprensién del mundo
leayudaenla
comprension lectora.

__________________

Convendria que relevera
para ascgurarse de que
ha leido bien las
palabras gue no ha
entendido.. Asi
mgjoraria su
decodificacion.

Quizas necesite apoyo
en el reconocimiento y
escritura de silabas
mixtas.

No diferencia lo
importante de los
detalles.

A veces hace
inferencias, pero pucde
equivocarse, por fijarse
en detalles de poca
importancia,

Trabajar las ideas
principales y razonar el
porqué de su
importancia.

Anticipa €] tema a partir
de claves contextuales.

Se concentra y repasa
para encontrar sentido a
lo que lee.

Necesita mejorar la
comparacion, para poder
cxtraer ideas

principales,

Puede sintetizar
adecuadamente,

Ordena sus ideas si se la
recuerda.

Necesita reflgjar las
ideas importantes en los
resiimenes.

Recordarle que ordene
sus ideas antes de
€XPONer un resumen, y
que lo haga con pocas
palabras. Para ello
pucde valerse de
cstrategias como repasar
y hacerse pregunias,




ALUMNA: ISABEL

INPUT ELABORACION OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS
Decodifica Le cuesta encontrar A veces anticipa el Puede responder a

correctamente, aunque
su fluidez es lenta, y
casi no utiliza la
enionacion.

Lee palabra a palabra,
aungue puede encontrar
sentido a frases.

Su motivacion es
relativa. Parece que
depende de la confianza
que le dé el adulto.

Su madurez
COmprensiva esta
desarrollandose.

Podria mejorar su
fluidez vy enionacion si
también lo hiciera su
lenguaje oral.

Necesila superar el
blogueo de respuesta.

Requiere mucha
motivacion extrinseca
asi como aynda y
refucrzo inmediato.

relaciones de causa,
finalidad y secuencia.

Diferencia lo
importante de los
detalles, pero no
identifica la idea

principal.

No suele hacer
inferencias de la lectura.

Necesita apoyo en la
tarea comprensiva.

Necesita que le faciliten
¢l modo de respuesta (
mejor si es escrila) para
gue pueda concentrarse
en los procesos y no se
bloquee
anticipadamente por la
ansiedad de la exigencia
de respuesta.

tema, fijaindose en los
dibujos, pero hay que
recordarselo.

Lee de principio a fin
elia sola. Sin embargo
necesita supervision
para mantener la
atencion

Repasa si quiere
encontrar alguna
respuesta ( exceplo si
esta bloqueada)

La estrategia mas util
para ella puede ser la de
repasar, Asi podra
pensar en las relaciones
de lo que va ocurriendo
en la lectura, sin una
exigencia directa de
respucsta.

€n esta tarea,

pregunia, mejor si son
literales .

No suele dar respuestas
inferenciales, va que no
se suele concentrar en
los procesos, o le falta
estructura y practica de
1a tarea comprensiva.

no ordena las ideas , ni
hace resiimenes. Tan
s6lo puede escribir
respuestas a preguntas.

Utilizar
preferencialmente la
respuesta escrita, pucs
eslaria mas concentrada
y relajada.

En la produccion
necesilta mucho apoyo y
confianza. Ha
funcionado el que la
ayude a expresarse otro
compafiero.




ALUMNA: SILVIA

INPUT ELABORACION L OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS |
Lee con fluidez y Halla relaciones de Puede anticipar y Responde preguntas
entonacion. secuencta, causa y adivinar si se lo literales ¢ inferenciales.
finalidad, asi como recucrdan.
Esta muy motivada por | otras: de jerarquia, Puede expresar ideas
la lectura. semejanzas, diferencias, | Lee ella sola de con sus palabras.

Su madurez
comprensiva del mundo
le favorece mucho la de
Ia lectura.

etc.

Suele distinguir 1o
importante de los
detallcs, aunque no
siempre.

Hace inferencias,
relacionando la
informacion extraida del
texto con su
conocimiento previo.

Puede mejorar en ia
tarea comprensiva
siguicndo la secuencia
del programa trabajado
y utilizando las

| esirategias

recomendadas.

Necesita mas practica.

principio a fin de la
lectura.

Va pensando mientras
lee ¥ encontrando
relaciones.

Repasa si lo necesita.

Puede comparar y
asociar.

Puede practicar con una
mayor conciencia de 1as
ventajas:

. Tepasar

. pensar

. ordenar

Sintetiza, si se le ayuda.

A veces, utiliza
demasiadas palabras
para hacer un resumen,
También le falta decidir
qué ideas va a contar y
hacerlo ordenadamente.

Puede mejorar en la
sintesis y en ordenar las
ideas.




ALUMNO/A: SILVIA C.

| INPUT |ELABORACION OUTPUT
| PROSESOS ESTRATEGIAS
Lee frases, aunquea | Encuenira relaciones de Mantiene algunos Responde a preguntas
veces lee palabra por causalidad, finalidad y esquemas que le literales ¢ inferenciales.
palabra. secuencia. Le cuestan dificultan ¢! pasarde | La correccidén depende
més estas ultimas, nivel, como por e¢jemplo | de fa concentracion que
Con la practica mejora el andlisis parcial de la | haya puesto en la lectura
la fluidez y 1a Sucle diferenciar las informacion. Esto se comprensiva.
entonacion. ideas importantes de los | explicaria por su falta de
detalles. Pero la cuesta motivacion. Sintetiza
Esta poco motivada por expresar [a idea adecuadamente, aungue
1a lectura, No le atracn principal. Ha wtilizado estrategias | no suele reflgjar 1a idea

los contenidos, ni los

como repasar, releer, principal.
formatos de los comics.

Hace inferencias, ojear.

aunque ho siempre
Su madurez reflejan el mensaje del
comprensiva del mundo exio.

puede servir de base
para la mcjora de la
comprension lectora.

Requiere mejorar en los
Requiere mas practica resiimenes.

para utilizar las

estrategias por si misma. | Necesitaria apoyo en el

ordenar sus ideasy
repasar.

Necesita trabajar la tarca
comprensiva, sabiendo Necesita comprobar,
los objetivos que tienc repasando y hacerse

que lograr, para preguntas.
procurar su motivacion.

e e e

Necesita motivacion
extrinseca .

Elegir textos de su Requiere practicar mas
2usto. la extraccién de la idea
principal.




ALUMNO/A: FRANCISCO

y encuentra sentido a las
{rases.

Con la prictica gana en
fluidez y entonacion.

Estd motivado por la
lectura. Tiene
preferencias muy
marcadas. Acepla leer el
lexto que le propongan

Su madurez en la
comprension del mundo
esta desarrollandose.

Su pensamiento esta en
transicion entre el
intuitivo y el operatorio.

Podria mejorar la
fluidez v la entonacién
con relecturas del
mismo texto.

conocimiento previo,

para interpretar un texto.

Encuentra relaciones de
finalidad y causalidad,
pero las mas
significativas para €L
Las relaciones de
secucncia le cuestan
mas.

No diferencia los
detalles de las ideas
importantes.

Requiere apovo en toda
Ia tarea comprensiva,

Negesita encontrar un
mayor nimero de
relaciones en un texto
dado. Aungque empicce
por las mds
significativas para €l.
Seria posilivo que
analizara la informacion
sistematicamente,
después de hacerlo
globalmente ( todo ésto
con un texlo corto ¥
sencillo)

siguiendo Ia historieta.
A veces picrde 1a
concentracion.

Repasa si sc lo indican y
le estructuran la tarea.

Se fija en claves
contextuales , por lo que
puede deducir las ideas
importanles, si es que
estan indicadas de esta
manera.

Reguiere afianzar el
uso, de los repasos.

Las relecturas pueden
mejorar algunas fases
del proceso lector.

Seria conveniente que se
habituara a responder a
preguntas generales
después de analizar el
textof zde qué se trata?)

| INPUT ELABORACION OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS
Lee palabra por palabra | Activa y utiliza su Lee secuencialmente, A veces contesta a

preguntas. Depende de
si ha encontrado ese
significado durante ¢l
analisis de la
informacidn,

Tiene una suficiente
capacidad de sintesis.
Pero necesita aprender a
reflejar 1a idea principal.

No ordena sus ideas
antes de exponerlas.

Para mejorar sus
respuestas productivas
necesita mejorar los
procesos de
comprension y practicar
esta tarca con textos
faciles y de su gusto.

Le vendria bien exponer
su opinidn de lo que ha
leido, para ir
"contrastando” su
opinion a otras mas
adecuadas.




ALUMNO/A: SUSANA

INPUT ELABORACION OQUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS
Decodifica palabras por | Establece relaciones de | Qjea, repasa, compara, | Responde a preguntas
silabas. causalidad, finalidad, asocia. tanto literales ., como
SEeCUENcia, v olras, inferenciales.
Mejora la fluidez con ia Le faltan las relecturas.
practica. Diferencia los detalles Sintetiza adecuadamente

Esta poco motivada por
la lectura, ticne
preferencia por lecturas
de acio.

Su madurez en la
comprension del mundo
le facilita Ia
comprension lectora que
pueda tener,

Necesita elegir textos
que e guste leer.

Reguiere motivacidn
extrinscca y apoyo en el
proceso lector.

de las ideas principales,
aungue necesita
practicaro.

Hace inferencias de la

lectura » da su opinidn
argumentando crilerios
de razonanyienio moral,

Necesita practicar el
procesa de "pensar” en
la lectura, con el
objetivo de aprender
cosas que le scan
interesantes, o que le
distraigan ¢ intcresen. Si
no, no merece 1a pena,
pues se puede
desmotivar cada vez
mais.

También necesita
hacerse preguntas para
evaluar si ha
comprendido.

Le vendrian muy bien
fas relecturas. Asi
mejoraria la fiuidez, ia
entonacion.

Serta bucno darle la
oportunidad de leer los
textos de clase
previamente, sabiendo
los objetivos que se
persiguen, Sino fuera
posibie, al menos
concretar uno o dos
objetivos para clla ( Te
Vay a preguntar...)

Necesita habituarse a
hacerse pregunlas para

cvaluar su comprension,

para hacer un resumen.
En el resumen refleja la
idea principal.

No suele valorar si ha
comprendido
sulicientemente.

Recordarie los pasos
que tiene gue seguir
para hacer un resumen,
Y las estratcgias:
repasar, ordenar lag
ideas. hacersc
preguntas.

Evaluar hasta qué punto
ha comprendido. Que
detecte su fallo v ponga
medios de solucion.




ALUMNO/A: NURIA

aprender a través de
ella.

Su madurez en 1a
comprension del mundo
es suficiente para
comprender textos
narrativos, pero puede
mejorar.

Podria mejorar Ia
entonacion,

de los detalles, aunque
puede dar demasiada
importancia alguno de
estos ultimos,

Le cuesta inferir, sacar
conclusiones, aunque
puede reconocer la
verdad o falsedad de
algunas inferencias.

Necesita ir
flexibilizando su habito
de comprender a base de
leer y comitestar a

preguntas.

Pide ayuda en el

proceso de analisis de la
y inforimacion y de ]

elaboracion.

Repasa si se lo indican,
aunque s consciente de
su necesidad. Intenta
encontrar el significado
acordandose de 1o que
ha leido v pensado, en
lugar de repasar
haciéndose preguntas.

Repasar cuando sea
necesario.

Crear ¢l habito de
hacerse preguntas
generales, para ordenar
su pensamiento, y para
valorar su comprension.

[INPUT ELABORACION OUTPUT
| PROCESOS ESTRATEGIAS
Lee con fluidez.
Encuentra relaciones. Anticipa el tema si se lo | Responde preguntas.
Esta muy motivada por recuerdan. Mejor si son literales.
la lectura y o que puede | Diferencia lo importante Puede hacerlo también

con las inferenciales.

Le cuesta uvtilizar sus
palabras para contar lo
que ha comprendido.

Su capacidad de sintesis
necesita mejorar, pues
utiliza demasiadas
palabras para hacer un
resumen.

No sabe valorar si ha
comprendido
suficientemente. Casi
siempre dice que si.
Aunque después se da
cucnta de que tiene que
repasar.

Utilizar menos palabras
para hacer un resumen.

Ordenar sus ideas antes
de exponerlas.

Repasar.

Hacerse preguntas para
valorar su comprension
en funcidn de los
objetivos de la lectura.




ALUMNO/A; JAVIER C.

INPUT ELABORACION ! OUTPUT
PROCESOS i ESTRATEGIAS
Presenta dificultades en | Encuentra relaciones Ojea, repasa. Contesta a preguntas

la decodificacion. ( ¢
quizas por problemas
visuales?)

Pese a esto logra
reconocer las palabras.

Esta muy motivado por
la lectura v el trabajo
escolar, en general.

Su madurez personal le

avuda a comprender el
mundo.

Mejoraria su fluidez con
relecturas de un mismo
lexto.

También 1a entonacion.

También diferencia lo
importante de los
detalles.

Hace inferencias.

Argumenta su opinion
con criterios de
razonamiento moral.

Con las relecturas
podria sacar mas
relaciones y comprender
mejor ¢l texio.

Hace releciuras si se le
indica.

No suele hacerse
preguntas,

Relecturas de un mismo
lexto,

Le vendria muy bien
habituarse a hacerse
preguntas pard obtener
1a informacion necesaria
para resumir,

tanto inferenciales como
literales.

Sefiala la idea principal
cn un resumen. Muestra
capacidad de sintesis.

L falta ordenar sus
1deas para exponerlas
correclamente y de
forma completa.

También le vendria bien
reflexionar sobre si ha
comprendido
suficientemente.




ALUMNO/A: YOLANDA

INPUT ELABORACION OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS

Presentas dificultades | Puede encontrar Ojea, pero no pretende | Si se la ayuda en el

para decodificar relaciones. adivinar. proceso lector, puede

palabras. responder a preguntas

Le cuesta reconocer
algunas de cllas porque
en ¢l lenguaje oral las
pronuncia
incorrectamente.

Su molivacion es escasa
por la lectura y los
aprendizajes escolares.

Su madurez
comprensiva del mundo
se estd desarrollando.
Por eso algunos temas
los comprendc vy otros
no, La familiaridad es
clave para clla.

Requiere motivacion
extrinseca. Dejar
escoger textos.

Necesita ampliar su
cultura general para
familiarizarse con temas
variados. Mejor si son
actuales y practicos.

A veces reconoce ideas
principales. Le cuesta
extraer la principal.

Hace inferencias aunque
no siempre demuestra
tener una representacion
del contenido del texto.

Necesita ayuda en el
proceso de la tarea
comprensiva.

Para cncontrar las ideas
principales seria util que
se hiciera preguntas
gencrales ( ¢, de que se
trata? ).

Repasa cuando le hacen
preguntas que tiene que
contestar.

Aunque ha practicado
las estrategias no las ha
inlericrizado.

¢

Necesita ayuda para
seguir el proceso
comprensivo y que le
recuerden 1as estrategias
mas adecuadas para
cada asunto.

literales e inferenciales.
pero sencillas.

Puede sintetizar y usar
sus palabras para decir
de qué se trata.

Suele valorar
negativamente su
comprension, pero ésto
ne le motiva para volver
a analizar la
informacion. Pide
avuda.

Necesita que alguien le
ayude a ordenar las
idcas y estructurar sus
respuestas.

Seria positivo que se
recreara cn Jos €xilos
comprensivos. ( asi no
lo valoraria tan
negativamenie )




ALUMNO/A: CRISTINA M.

INPUT

ELABORACION

GUTPUT

PROCESQS

ESTRATEGIAS

Lee con fluidez ¥
entonacion,

Estd muy motivada por
Ia lectura y los
aprendizajes.

Su comprension deci
mundo le asuda a
comprender lo que lee.
Todavia esta en proceso
de maduracion.

Las relecturas pueden
mejorar la entonacién.

Anticipa el tema v
adivina si se lo
recuerdan.

Halla relaciones.

No diferencia lo
imporlante de los
detalles.

Le cuesta hacer
inferencias pero a veces
1as hace si s¢ basa en las
relaciones halladas.

O —

Necesita cierta
supervision y apovo en
la fase de claboracion.

Mejorar la diferencia
cntre lo importante y lo
que no Jo es tanto,
Analizar consecuencias
sociales, naturales, clc.

El razonar con eila la
intportancia relativa,
mcioraria las
inferencias.

No suele ojear,

Repasa si lo ve
necesario, pero no como
un habito.

Necesita hacerse
preguntas clave para
buscar las cosas
importantes.

Responde mgjor a
preguntas de respuesta
literal. Las inferenciales.
Le cuestan mas.

No suele sintetizar,

No valora hasta qué
punio ha comprendido.
Necesita tener claros los
objclivos que persigue
con cada lectura.

Practicar el hacer
resamenes:
. Haciéndose
preguntas clave
. ordenando las
ideas
. utilizando pocas
palabras,

Valorar la comprension
en [uncién de los
objetivos. Saber las
posibles soluciones.




ALUMNO/A: SARA

INPUT ELABORACION OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS
Al principio de la Encuentra relaciones, Qjea vy anticipa . Contesta a pregunias

lectura decodifica
lentamente, pero comn la
practica gana fluidez y
entonacion.

Estd relativamente
motivada por la lectura.
Tiene preferencias
destacadas ( el
flamenca}. por lo que se
nicga a veces a leer
olros conicnidos.

Su madurez le avuda a
comprender la lectura.

Necesita motivacion
extrinseca. Y atencién
personalizada.

Necesita flexibilizar sus
posturas a la hora de
leer. Es recomendable la
practica con distintos
maleriales y que
verifique que son los
mismos pasos, de
manera que pucda
atreverse a nugvos
maleriales y contenidos.

segun va leyendo.

Aunque puede decir 1o
importante, a veces no
lo distingue de cierlos
detalles.

Hace inferencias.

Distinguir ideas
principales y detalles.
Razonar con eila las
consccuencias y
comparar,

Repasa si es necesario,

Necesita hacersc
preguntas segiin un
orden logico para
ordenar sus ideas.

tanto inferenciales,
como literales.

Es capaz de sintetizar y
de expresarse con sus
palabras.

Suele valorar
positivamente que ha
comprendido. Si
descubre que no es asi,
se bloquea. le cuesta
aceptar el {racaso.

Ordenar las idcas antes
de exponerlas cn el
resurmen ( condestar a
preguntas)

Considerar sus
respucstas como validas,
Si nceesita volver a
analizar la informacion,
que Sei Como una
ampliacidn, no como un
“error".




ALUMNO/A: DAVID R

-

silabea. segun avanza en la
lectura mejora su {luidez.

Esta relativamente
motivado poor {a lectura. {e
influve las actitudes de sus
compafieros.

Su madurez comprensiva
del mundo le avuda en la
comprension lectora.

Necesita mejorar en fluidez
v cn entonacion. Con
refecturas de un mismo
texto ¥y un modelo |

Distingue lo importanie de
Tos detalles, aungue le
cuesta en un texto.

Hace inferencias respecio a
las intenciones de los
personajes, anngue
nonsiempre abstrae,

Requiere habituarse a los
pasos de la tarea
comprensiva, con el andlisis
posterior o repetido de la
informacidn

No suele repasar. Lo
hace si se le insiste, o si
le plantean lpreguntas.

Va pensando
mientrasslee. cuando va
ha cionseguido cierta
fluidez.

Le vendrian muy bien
las relecturas para
mgejorar la entrada de la
informacion

Requiere aprender a
hacerse preguntas.
Tendria que aprender a
ver como sc las hace
alguien. para que vea las
ventajas ( ¢l profesor, u
olro alumno)

Necesita repasar para :
.buscar cosas
imporiantes

.sacar conclusiones

.decir su opinién y
razonarla

INPUT ELABORACION | QUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS

En la lectura decodifica

correctamente. a veces Encuentra relaciones. Ojea y anticipa. Puede responder a

preguntas lilerales o
inferenciales, aunque a
veces requeiere avoda.

Sintetiza adecuadamente
utilizando sus palabras.

No valora hasta gué punto
ha comprendido,




ALUMNO/A: JUAN G

INPUT ELABORACION QUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS
Lee palabras. Conla Halla relaciones de Sélo anticipa ¢l tema si | Contesta a preguntas.

practica puede lcer
frases con mas fluidez,
aunque con ritmo
desigual.

No entona. Suvozes
baja y grave. Se inhibe
al leer en vor alia, al
igual que al hablar.

Su motivacion es muy
leve, Sc distrac a
menudo y trabaja su le
supervisan.

Su madurez cn la
comprension del mundo
csta desarrollandose. Es
algo mas alta de lo que
pucde aparentar.( debido
a su inhibicidn y
desatencién)

Conseguiria una lectura
mas {luida y entonada,
§1 megjorara su expresién
oral.

Necesita motivacidn
¢xtrinseca y cierta
supervision para que
trabaje.

Para facilitar su
maduracién personal,
seria conveniente darle
posibilidades de
expresion de si mismo,
y de comunicacion,
aungue no fuera
especificamentc oral.

Necesita encontrar
iemas v lecturas de su
interés.

Le interficre un bloguco
de tipo emocional que le
condiciona lo cognitivo.

causalidad y finalidad.
Le cuestan mas las de
secuencia.

Diferencia lo importante
de los detalles v lo
pucde aplicar a la
lectura.

Puede inferiv
ayudandosc de la
interpretacion de las
intenciones de los
personajes y de su
conocimiento previo.
Pero no sucle hacerlo,

Requicre mas trabajo
comprensivg posierior a
la lectura.

Delimitar los objetivos
que se persiguen. Asi
podra liberarse del
habito de lecr
sistcmdlicamente ¥
copiar respuestas.

sc 1o piden. Ticnde a
leer directamente.

No suele hacer repasos
ni relecturas, Soélo para
buscar respucstas
literales cuando le hacen

preguntas.

Lee sistematicamente,
Pero no sin
distracciones,

Va pensando micntras
lee.

Necesita repasar para
analizar la informacion
y para buscar lo
importante v darse
cuenta de la secuencia.

Mejor si son literales.
Las inferenciales las
podria hacer mejor si
flexibilizara su
actuacioén en la tarea
comoprensiva { romper
el esquema de copiar
respluestas) y se
habituara a refiexionar.

Puede sintetizar.

Relleja lo importanic ¢n
un resumen "
esquematico”

Necesita ordenar sus
ideas antcs de resumir.
Para lo cual necesita
avuda en ¢l proceso.

Facilitar Ia expresion de
si mismo, preguntandole
lo que mas le ha
gustado. Si le cuesta
hablarlo. se Je puede
pedir por ¢scrilo.




ALUMNO/A: CRISTINAT

INPUT

| ELABORACION

OUTPUT

PROCESOS

ESTRATEGIAS

Lec palabras v frases
con relativa fluides

Esta muy motivada por
la lectura.

Su madurez
comprensiva esia
desarrottindose.
Todavia quedan restos
de su pensamicnio
intuitivo.,

Las relceturas pucden
mgjorar ia entonacion.
Valerse de un modeio.

Le cuesta encontrar
relaciones de secuencia
v causalidad. Le
resulian mas inluitivas
las de finaiidad.

No diferencia lo
imporianie de los
detalles.

Hace inferencias de tipo
subictivo.

Necesita anafizar mas ia
informacion. con
relecturas v repasos.

Requicre reflexionar
sobre el texto y
comen(ar con aiguicn
1as distinias paries. Asi
asociard sus
pensamientos al texto,
en vez de " inventar”.

‘Anticipa, si se lo piden.

No sucle repasar.

Lee de principio a fin.
aunque a veces
entrecorta su alencion,
Se centra mds en Ja
lectura mecdnica que en
la comprension.

Habituarse a anticipar y
después a comprobar. {
Asi se aislaria su
invenliva a la primera
fase)

Hacerle preguntas para
que analice de nucvo.
con objetivos
COMPIensivos.

Releer y repasar.

Le cuesta conlestar a
preguntas. Al responder
utiliza sus asociaciones
personales y sus
inferencias.

No resume, aunque ha
practicade la sinlesis,
después de saber la idea

principal.

Casi siempre valora
positivamente que ha
comprendido,

Contestar a preguntas.
Darle apoveo en el
analisis del texto.

Ayudarle a deducir [as
idecas principales v a
ENPresaras con pocas
palabras.

Necesita comparara sus
idcas con lo que dice ¢l
texto. Necesila tomar
conciencia de sus
errores. Atribuirlos a
una falta de analisis.




ALUMNO/A: ROSAC

¥y frases. Su ritmo suele
ser uniforme. La
entonmacion puede
mejorar.

Esta relativamente
motivada por la lectura.
Protesta al principio,
pero consiente la larea y
luego disfruta.

Su madurez
comprensiva le avuda en
la lectura, aungue le
falta desarrollo

Podria mejorar la
entonacion modificando
el ritmo, segin
conviniera.

Su expresion oral £
correcta, pero poco
"expresiva”.

Le falta expresién de si
misma. Se le deben
respetar sus protesias.

aunque algunas sc¢ le
escapan.

Diferencia lo importante
de los detalles y lo va
aplicando a la

lectura Requiere mas
practica.

No suele inferir, ni
sacar conclusiones.

Analizar mas la
informacion ¥
reflexionar.

Camentar con ¢lla su
opinién sobre el asunto.
Dar por validas todas
sus respuestas,

recuerdan.

Repasa solo si lo
necesita, después de que
se le ha hecho alguna
pregunta..

Va pensando mientras
lee.

No se hace preguntas.

INPUT ELABORACION OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS
Lee con fluidez palabras | Encuentra relaciones, Anticipa el tema si s¢ lo | Coniesta a preguntar

literales e inferenciales,
siempre y cnando scan
concretas,

Puede sintetizar, si se le
avuda con preguntas.

No sabe valorar hasta
qué punto ha
comprendido a no.
Tiende a ser afirmativo.

Necesita repasar para
reflexionar. Hacerse
prcguntas. Para ello
tendria gue implicarse y
planiearse su opinion,

Le vendrian bien las
relecturas para anatizar
mas la informacion y
reflexionar,

Ordenar las idcas para
resumir.

decir las cosas con
menos palabras.

Plantearse su gusto o
disgusto sobre lo que
lee.

Valorar si ha
comprendido
haciéndose pregunias
generales,




ESTE LIBRO HA SIDO
ENCUADERNADO EN EL

TALLER OCUPACIONAL DE ENCUADERNACION
OE LA FUNDACION GIL GAYARRE

POR PERSONAS CON RETRASO MENTAL.
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