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INTRODUCCIÓN

Quisiéramoscomenzareste trabajo realizandociertas aclaracionesque pennitirán comprendersus

especialescaracterísticas.Aunqueel objetivomanifiestode nuestroestudioes el de demostrarlaeficacia

de un programade enseñanzade lacomprensiónlectoradirigido a personascon déficits cognitivos,este

objetivo formapartede otro implícito másambicioso: ayudaren lo posibleadichaspersonasa superarsus

dificultadescognitivasy linguisticas,contribuyendoa quese acerquenlo másposibleala ‘normalidad”.

Esteinterésprocedede la actividadprofesionaldel autor: la rehabilitaciónde personasquesufrendéficits

cognítivos.

Es indudablela importanciaquela lecturatieneen nuestrasociedady las trágicasconsecuenciasquesufren

aquellosque no son capacesde adquirirla o que encuentrandificultadesen su aprendizaje.La lectura

facilita la adaptacióny el rendimiento académicos,es un potente instrumento de aprendizajey

comunicacióny favoreceel desarrolloy la autonomíapersonales(trabajo,ocio, reflexión,capacidadpara

desenvolverseen unasociedadcompleja,etc.). El niño queencuentraproblemasen el aprendizajede la

lecturaes muyprobablequesufrafracasoescolar,el adultoanalfabeto(total o funcional)se encuentraen

desventajaparadesenvolverseen unasociedaden laquelas capacidadesde aprendizajey comunicación

sonfundamentales.

En el caso de las personasque sufren déficits cognitivos los problemaspuedenser mayoresy las

consecuenciasaunmástrágicas En estaspersonassuelenexistir, de entrada,unascapacidadeslingúisticas,

cognitivasy metacognitivaslimitadas,lo quedificultará el desarrollode actividadescomplejascomolas

relacionadascon el aprendizajey usodel lenguajeescrito.A menudo,anteestasdificultadessehapensado

quees imposible,o queno merecelapena,enseñaraestaspersonasacomprendertextos(unapruebade

esto la tenemosen los escasosesfuerzosque sehanrealizadoparacrearprogramasadaptadosquesirvan

para desarrollarcapacidadesadecuadasde comprensiónlectoraen estapoblación).Sin embargo,en

muchoscasos,sobretodo en aquellosniñosen los que existeun Cl ligero, limite o normal, lapráctica

educativay reeducativanos ha demostradoque el esfuerzobien vale la pena,puesgeneralmentelas

consecuenciasde una intervención que estimule de forma adecuada(contenidos, procedimientos.

secuenciación,etc.) capacidadescomplejascomola comprensiónlectorason: eí desarrollorelativo de

muchasde las capacidadeslingílisticas. cognitivasy metacognitivasdeficitarias;la adquisiciónde un

valioso instrumentoparala comunicación,el aprendizajey la adaptaciónsocial; etc., consiguiendoque

estaspersonasse aproximenen su funcionamientoa los sujetos“normales”.

Desdeun punto de vistahistórico(Mateos, 1989).y por su relevancia,se constataelenonneinterésque

ha suscitadola lecturadesdeprincipios de siglo y el importantecambioconceptualque se haproducido
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en los últimos años.Hastalos años60 la investigacióne intervenciónen estecampose habíabasadoen

dos perspectivasteoriasdiferentes:

- Modelo médico. Segúneste modelo las causasde las dificultadesde aprendizajede la lectura son

alteracionescognitivas de origen neurológico. sensorial,perceptivoo de memoria. Es decir, paraeste

enfoqueel fallo no está en el método de enseñanzasino en las habilidadesdel niño, por lo que la

intervencióndebeorientarsehaciala correcciónde los déficits cognitivosantesde enfrentar,o volver a

enfrentar,al niño conla lectura.

- Conductismo. Esta perspectivateórica asumía que la comprensiónes el resultadodirecto de la

descodificación:si se consigueenseñaradescodificaral lector estetambiénserácapazde comprenderlo

leído.

La evidenciafue mostrandoque, exceptoen casosmuy concretos,los supuestosdel modelomédicono

son válidosy queel dominiode las destrezasdedescodificaciónno permitecomprenderel texto en forma

automática.Por ello, se comenzóa producir un cambio en el enfoquede la lecturahacia posiciones

cognitivistas. descubriéndosela gran complejidad de estas actividadesy originándose una intensa

investigación.

Durante los años70 la investigaciónse centró en los procesoscognitivosque componenla lectura,

surgiendolos “modelosunidireccionalesdeprocesamientode la lectura”,quepartíandel supuestode que

elprocesolectorestácompuestoporun conjuntode destrezasorganizadasjerárquicamentede maneraque

lasumade suspartesequivaleal todo. Losmodelosdel “dominio de destrezas”son laversiónaplicadade

estaorientacióny paraellos laplanificaciónde la intervenciónrequiereun análisisde tareaqueidentif¡que

el repertoriodedestrezasqueintervienenenla lecturay susecuenciaciónlógica. Tambiénconsideranque

la causade las dificultadesen el aprendizajede la lecturaestáen que la enseñanzasueleserinadecuada

porqueno se adaptaal ritmo de cadaniño y, por eso, la enseñanzaadaptadadebeser similar en sus

contenidosy procedimientosa lanormalperomáslenta.Así, el entrenamientoconsisteenqueel alumno

practiquelas destrezasidentificadasen ejerciciosaisladosde las situacionesrealesde lecturahastaque

alcanceel dominiode las mismas.

La investigaciónvolvió ademostrarla insuficienciade estosmodelosjerárquicosy, anteello, han ido

apareciendouna seriede modelosalternativos(interactivos.metacognitivos.etc.) que se han ocupado

fundamentalmentede las estrategiasy su enseñanza.Esteinteréspor las estrategiasestambiénuno de los

resultadosnaturalesdel cambiodeunaorientaciónconductistadel aprendizajeaunaorientacióncognitiva.

Así, se ha pasadode consideraral individuo comoun agentepasivo queregistra,sin más, los estímulos

quese le presentan.a considerarlecomoun constructoractivode su aprendizaje.
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Los “modelos interactivos” concibenla lecturacomo un procesoen el que, de forma activa, el lector

construyeunarepresentacióndel significadodel texto poniendoen relación las ideascontenidasen este

con sus conocimientosprevios medianteun procesamientocomplejo de la información en el que

interactúanmúltiplessubprocesos.Así, laadquisiciónde destrezasno es suficiente,sino quees necesario

queel lector seaconscientede lo quesabey no sabey capazde usaradecuadamenteesosconocimientos

y los procedimientosque ha adquirido. Desde esta perspectivase consideraque las dificultades de

comprensiónlectorasedebenno tanto a la falta de destrezasespecíficascomoa unasestrategiasgenerales

de aprendizajeinapropiadaso inexistentesy/o a unafalta de concienciade las demandasde la tarea.En

estecontexto,el conceptode destrezasde lecturacomoprocedimientosrutinariosse hasustituidoporel

de lecturaestratégica,y es aquí dondelos “modelosmetacognitivos”jueganun importantepapel.Hacer

que los alumnospractiquenlas destrezassin comprenderlasy sin un control de su uso conducea una

adquisiciónlimitadade las mismas.La instrucciónen estrategiasde comprensiónincluyendocomponentes

metacognitivoses un intentomásrecientey eficaz de resolverlosproblemasde comprensiónlectora.

Por otraparte,la investigaciónhademostradoquelaejecuciónefectivadentrode cualquiercamporequiere

conocimientosobreesecampo,procedimientosespecíficosparaoperaren esecampoy conocimientosy

estrategiasmás generalesque favorezcan la actuaciónconscientey el autocontrol. También se ha

comprobadoquelas personascon déficitscognitivossuelenexperimentarproblemasen las tresáreas,por

lo quela instrucciónmásefectivaconellosesla quetieneen cuentalastres(Campione,1987).

Las implicacionesdel cambioconceptualrespectoa la lecturay de los hallazgossobrelas características

de laspersonascon déficits cognitivossonmuy importantesparala instrucción,tanto respectoalo quese

debeenseñarcomoalmodo de hacerlo.Sin embargo,a menudose desconoceno no setienenen cuenta.

Conla intenciónde establecerelmarcogeneraly losprincipios básicosnecesariosparacrearun programa

de instrucciónadecuadopara favorecerel desarrollo de las capacidadesde comprensiónde textos

narrativosen personasquesufren déficits cognitivos(y unabateríade evaluaciónválidaparacomprobar

su eficacia), hemosrealizadouna revisión teórica de todos aquellos temasrelevantespara nuestro

propósito.Así, en laprimerapartede nuestrotrabajo,en el capitulo 1 se describebrevementeel contexto

generalen el queseenmarcanuestroestudioy se analizanlos principalesmodelosgeneralessobrelectura

y específicossobrecomprensiónlectoraque se hanpropuesto:en el II. nos ocupamosde lanaturalezay

funcionamientode las principalesvariables,procesosy componentesqueintervienenen el procesode

comprensióndetextos: en el III. se analizanlos distintosmétodosque se hanpropuestoparaevaluarla

comprensiónlectorahaciendoespecialhincapiéen susventajasy limitaciones;en el IV, sedescribenlas

diferenciasentrelos lectoresde altay bajacapacidadde comprensión;en el V, se revisanalgunosdelos

estudiosexperimentalesde intervenciónquehan intentadomejorarla comprensiónlectoraen alumnosde

educaciónbásica:en el VI. nos ocupamosde precisarlo que entendemospor “sujetos con déficits

cognitivos”;y en el VII. abordaremosla cuestiónde la enseñanzade las personasquepadecendéficits
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cognitivos,especialmenteen relaciónala comprensiónlectora.

Tras revisar los supuestosteóricosque han guiadonuestrainvestigaciónse describey discute, en la

segundaparte,el trabajoexperimentalrealizado,el cual ha consistidoen el diseñoy valoraciónde un

programaencaminadoa la enseñanzade estrategiasparala comprensiónde textosnarrativosa personas

condéf¡citscognitivos.Parafinalizar se extraenunasbrevesconclusiones.
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CAPíTULO 1< MODELOS SOBREEL PROCESODE LECTURA

1< Delimitación del campo

Antes de exponerlos diferentesmodelosque se han formuladoparaintentarexplicar la naturalezadel

procesode lectura,nos parecenecesariodescribirbrevementeel contextogeneralen el que se enmarca

nuestroestudio.Así, en primerlugarnos ocuparemosde los rasgosdistintivosdel lenguajeescritoy del

conceptodelecturaal quenos referimosen estetrabajo,paraocupamosluegodel marcoteóricoen el que

se inscribenlos modelosactualessobrelectura.

En cuantoa laespecificidaddel lenguajeescritorespectodel hablado,paraMayor, Suengasy González-

Marqués(1993,Pp. 202-203)los siguientesrasgos,entreotros,ladefinen:

- La permanenciade los signosescritos(frenteal rápido desvanecimientodel lenguajehablado),lo que

permiteun análisismásdetalladodel lenguajeescrito,volver haciaatrás,combinarla linealidaddiscursiva

con unaciertacircularídadreversible,y, sobretodo, la fijación del texto.

- El texto escritodistanciaal escritordel lector, fisicay psicológicamente,lo queimpide o dificulta la

interaccióninmediata,minimiza o suprimeel contextoy los indicadoresde la situación,por lo queel texto

hade serautosuficienteparatransmitirelmensaje.

- El lenguajeescritofavoreceel desequilibrioentrelos participantesdel procesocomunicativoal primar

elpunto de vista del autor, lo queotorgaal texto el carácterde algocerrado,frente alo que el lector solo

puedeserun receptorpasivo,o porel contrariogira en tomo al lector, en cuyo casoel texto es unasimple

propuestaque ha de ser interpretada,elaboraday construidapor el lector, lo que dota al texto de un

carácterpermanentementeabierto.

- El aprendizajede la lectura,a diferenciadel habla,es consciente,fruto de unaactividad laboriosae

intencional.

Pero tambiénpiensanMayor, Suengasy González-Marqués(1993)queestasdiferenciasno ocultan las

semejanzasentrelenguajehabladoy escrito, unaevidentedependenciaparcialde ésterespectode aquél,

y, sobre todo, la equivalenciaentreambos, lo que implica la existenciade un conjunto de reglas de

traducciónquepermitenpasarde uno a otroreversiblemente.
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La cuestiónessi hay queinterpretarestasrelacionesen el sentidode queexisteunapermanenteprioridad,

temporal y funcional, del lenguaje hablado sobre el escrito, o más bien como si se tratara de dos

modalidadesindependientesy paralelascuyossignosespecificoscorrelacionanentresi y posibilitan,por

lo tanto,el transportedel mismomensaje.

Nadiepuedediscutirque, normalmente,en los primerosmomentosde la adquisicióndel lenguajeescrito,

el lenguajehabladojuegaun papel decisivo. En cambio, en un segundomomento, si cabendistintas

interpretaciones.Para muchos autores el lenguaje escrito está basadoy es un simple reflejo o

representacióndel lenguajehablado(Saussure,1916; Tartaglia, 1972; Wardhaugh, 1976). Desdeesta

perspectiva,lamediacióndel lenguajehabladoes necesariaparala adquisicióny uso del lenguajeescrito.

Peroparaotrosmuchosautores(Vygotsky. 1962, 1978; Mathesius.1975: Scinto,1986) laadquisicióndel

lenguaje escrito no consistesimplementeen una variantenotacional del lenguaje hablado,antes al

contrario, se configuraen los niños como un sistemaindependiente,comouna forma de lenguaje‘sui

generis” con funcionesespecíficas.Desdeestasegundaperspectivase aportanargumentospoderososen

contrade laopinión anterior(Luna, 1980; Patterson,Marshall y Coltheart, 1985: Seinto,1986; etc.).

Lo que diferenciaal primer momentodel segundoes, pues,que, en aquél,elmanejodel lenguajeescrito

exige siemprela mediacióndel lenguajehablado,mientrasqueen éste tal mediaciónpuededarseo no

según las circunstanciasy los procesosimplicados.En cualquiercaso, las diferenciasespecificasdel

lenguaje escrito se convierten, si se produceun aprendizajede la lecturaadecuado,en variablesdel

procesamientodel lenguajey del desarrollocognitivo. Así, por ejemplo, a la vez que se adquierenlas

reglasde transcodifieacióndelasformasacústicasalasformasgráficasy viceversase debenir adquiriendo

gradualmentelasreglasde diferenciaciónentreambasformas; entreestasdestacanlas reglasestructurales

y funcionalesque son propias de la organizacióndel discursoescrito, las estrategiasadecuadasa la

necesidadde unamáscompletaplanificacióny anticipacióndel texto,la exigenciade expresarlo que se

pretendedecirconmediosestrictamentelingúisticos,etc. (Mayor, Suengasy González-Marqués,1993).

Por lo querespectaala conceptualizaciónde la “lectura”, ha variadomuchoa lo largo de lahistoria,y aun

no existeunadefinición claray quehayasido aceptadapor la mayotiadelos investigadores;lo quepuede

atribuirse, en parte,al carácterinterdisciplinarde suestudioy a la faltade un conocimientolo bastante

precisosobreel procesolector.

Ante estasituaciónalgunosautoreshanintentadoencontrarpatronesgeneralesquepennitanenmarcarlas

distintasdefiniciones.Mayor, Suengasy González-Marqués(1993), por ejemplo, defiendenquepor lo

menoscabentresconceptosdiferentesde lectura:a) el quela reducea meradescodificaciónde estímulos

gráficos(grafemas)en sonidos(fonemas),excluyendola comprensión(p. ej., Crowder. 1982);b) el que

ademásincluye dentrode ¡a lecturalacomprensión(p. ej., Gibsony Levin, 1975), y c) el queincorpora
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actividadescognitivasmáscomplejasquellevanal sujetoala apropiacióndel contenidoy ala utilización

del significantey del significadodel texto escritoparaincrementarsu conocimiento,parair másallá de

lo dadoo simplementeparadisfrutarconél (p. ej., Charles,1977).

Por otro lado, si tenemosen cuentala profundidaddel proceso,los diferentesnivelesde procesamiento

implicadosdanlugara tipos diferentesde lectura: lecturaautomática,cuandouno leedistraídoy no se da

cuentadel significadodel texto; lecturacomprensiva,cuandose estáatentoy se buscaconscientemente

entenderlo quediceel texto; lecturacrítica, cuandosepone el lectoren lugardel autory de otros lectores

y tratade extrapolary valorarel texto (Mayor.Suengasy González-Marqués,1993). En estesentido,como

señalaGonzálezFernández(1996), se ha distinguidoentredescodificacióny pensamientoguiadopor la

letra impresa(Perfetti, 1986). entreel procesomedianteel cual pasamosde seriesgráficasa palabras

habladasy capacidadparaextraerel significadode un texto (Adamsy Collins, 1985), entre la lectura

analíticay la lecturasintéticaorientadaa la extraccióndel significado(Kirby, 1988), o entreel “aprender

a leer” y el “leer paraaprender”(Beaugrande,1984)o aprendizajea partirdel texto (Fischery Mandí,

1984).

Por último, tambiénhayquienconsideraqueleer es unaactividadsumamenteflexible y adaptablea los

propósitosdel lector, alanaturalezay legibilidad del texto y a los diferentesnivelesde procesamiento.Así,

resultabastantediferentelaoperaciónde leer cuandose buscaextraerun datoparticular,cuandose siguen

unas instruccioneso cuandose persigueexclusivamenteun placerestético(Mayor, 1980). Igualmenteel

procesode la lecturaes muydistinto si selee un texto fácilmentelegibley transparenteo si seleeun texto

tipográficay lingilísticamentecomplejo,comoponende relievelos estudiossobrelegibilidad (Flesh, 1949;

Henry, 1975; Richadeau,1987).

En conclusión,seencuentragrandiversidadalanalizardistintasdefmicionesde lectura,y grandiversidad

de elementoso procesospuedenser destacadosen las mismas. Sin embargo,actualmentehay cierto

consensopor partede los autoresqueintentandefinir el procesolector respectoa su consideracióncomo

una de las habilidadescognitivasde procesamientode la informaciónmás complejasy que implican

múltiplesfacetasy procesos,haciendoresaltarsucarácterinteractivoy siempreincompleto, su inclusión

dentrodel procesoglobal del lenguajey sucarácteradaptativo,integrativoy flexible, activoy autodirigido,

y su tendenciahacialaeconomía(Gil y Artola, 1984).

Porotraparte,el análisisde lanaturalezay peculiaridadesdel texto escrito,ponede manifiestoquetanto

en su produccióncomoen sucomprensiónestánampliamenteimplicadaslas actividadesmetacognitivas

y metalingúisticasdel escritory del lector. Unapruebade ello la tenemosen losmodelosde escrituraque

sehanpropuestomásrecientemente(Flowery Rayes,1981; Seardamaliay Bereiter, 1987; Rayes.Flower,

Schriver, Stratinany Carey, 1987). los cualeshan dado lugar a numerosasestrategiasparainstruir y

autocontrolarel procesodeescribiry de revisarlo escrito.Otra pruebala tenemosen la crecienteatención
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que se prestaa las condicionesde legibilidad que ha de reunir un texto en función de cienos fines,

investigacionesque han dado lugar a la elaboraciónde múltiplesestrategiasparadiseñartextos que

permitan una mejor lectura,un más eficienteestudio, un aprovechamientopragmáticomás adecuado

(Duff~’ y Waller, 1985). Como veremos, también los contenidosy métodos de los programasde

instrucciónen comprensiónlectoraqueactualmenteestándandomejoresresultadosapoyanestaidea.

Respectoa cuál es el marco teórico en el que se inscribenlos modelosactualessobrelecturay a qué

considerancomo su objeto de estudio, cabeseñalarque en psicologíase ha producido una evolución

simultaneadentro de sus diferentesramas,y similar a la de otrasdisciplinas,en cuantoa su objeto de

estudioy métodosde investigación.

Estaevolución,cuyo resultadoha sido la apariciónde la psicologíacognitivaa mediadosde los años50

y su desarrolloposterior,es la consecuenciade una serie de factores, algunos de ellos internos a la

psicología(crisis del conductismo,aportacionesde la psicologíagenéticay de lapsicologíasoviética,etc.)

y otros externasaella(apariciónde la teoríade la información, influenciade la lingúística,etc.). Entrelas

causasexternas,el desarrollode las cienciasdel ordenadorha tenidouna importanciafundamental,al

proporcionaralapsicologíacognitiva: a) unapoderosaanalogíafuncional entrementey ordenador(teoría

del procesamientodela información),que,a suve~ proporcionaun vocabulario,directricese instrumentos

adecuadosparael estudiode la mente, y b) la posibilidadde construir modelos computacionalesque

mimeticen,emuleny representenel comportamientointeligentehumano.

La psicologíacognitivamantieneciertossupuestosbásicos:a) consideraal serhumanocomoun organismo

“activo” que interactúacon el medio, estandosu conducta mediatizadapor una serie de sucesos

psicológicosintennedios(procesoscognitivos) queseleccionan,codifican, transformany almacenanla

informaciónambiental;b) además,lo considera“consciente”,lo queimplica actividadescomola toma de

decisiones,en dondeel yo y lossistemasde control desempeñanun papelprimordial (esteconceptotiene

mucho que ver con el de “metacognición”, que ha tenido múltiplesaplicacionesen el campode la

instrucción,la intervencióntempranay la psicologíadel desarrolloen las áreasde memoria,atencióny

comprensión).

El objetode estudiode la psicologíacognitivason losprocesosmentalessuperioreso procesoscognitivos

(memoria,comprensión,etc.). El estudiode estosprocesosexigeteneren cuentatanto el procesamiento

(operaciones,acciones,etc.) de la infonnacióncomo las estructuras(representacionesque se pueden

analizarenténninosde elementosy relaciones)sobrelas queactúa,y resultantesde, elprocesamiento.Se

puedediferenciarentreprocesosde base(atención,memoria,etc.), que nuncaactúanaisladamente,y

procesoscomplejos(comprensión.pensamiento,etc.), queno se puedendesligarde los procesosde base

(De Vega, 1984).
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Desdeestemarcose hanformuladodiversosmodelosquehanintentadoexplicarlos procesosintermedios,

lo quetiene lugaren el interior del sujetoy cuyafinalidad es la interpretacióndel medioy laorganización

de la conductaparaconseguirla adaptacióndel individuo a su ambiente(Mayor, 1980). Estosmodelos

(p. ej., Gagné.1974). formuladosdesdeel marcoteórico del procesamientode la información (sistema

dominanteen la psicologíacognitiva). describenlos fenómenosmentalescomo transformacionesde la

informaciónde entrada(input) a informaciónde salida (output)y representangráficamente.mediante

‘diagramasde flwjo”, la forma en quese procesala información. El métodode estudioqueutilizan es el

“análisisestructural-procesual”(a travésdel uso del ordenador,la cronometriamental,la introspeccióno

los informesverbales),que resaltala organizaciónactivade la informaciónpor partedel sujeto, y que

consideraque tanto la experienciainterior de las personascomo la conductay sus manifestaciones

explicitas,son variablesindependientesa teneren cuentaen la investigación.

Al igual queha sucedidoen otrasáreasde las quese ocupala psicología,la perspectivaactual sobrela

lecturaes cognitiva.Asi, elmarcoteóricoque proporcionalapsicologíacognitivaparael estudiode los

procesoscognitivossuperiores,seráel quenos sirvatambiéna nosotrosparaexponerorganizadamente:

a) los conocimientosmásactualessobrelosaspectosteóricosy aplicadosde la lecturay comprensiónde

textosy b) la investigaciónquehemosrealizadoconla intenciónde probarlaeficaciade un programa

encaminadoamejorarlas capacidadesdecomprensiónlectorade textosnarrativosenpersonascondéficits

cognitivos.

2.-Modelosgeneralessobreelprocesolector

Al igual queha sucedidocon otrasactividadesobjetode estudiodela psicologíacognitiva, los distintos

modelosdesarrolladosparadescribiry/o explicar la actividadlectoracoincidenen considerarlacomoun

procesomultinivel, es decir,consideranque parallegar acomprenderel significadodeun texto el lector

debeanalizardesdelos componentesmáselementales-mediantelos microprocesoso procesosde bajo

nivel, queestánrelacionadosprincipalmentecon losaspectosde descodificacióny de análisis sintáctico-

hastalos máscomplejos -mediantelos macroprocesoso procesosde alto nivel, más asociadosa la

comprensióny a la consideracióndel texto comoun todo- (Adams, 1982;De Vega, 1984; AlonsoTapia

y cols., 1992).

Perolos distintosmodelosdifieren en la importanciaqueatribuyenalas diferentesclasesde análisis,y en

elmodo de entendercómoestosse relacionanfuncionalmenteentresi, de forma que puedendistinguirse

tres tipos de modelos generalesque se han sucedidoen el tiempo (Stanovich, 1980; Ada’ns, 1982;

Anderson. 1983; Fodor, 1983; McClellandy Rumelhart, 1986; Fodory Pylyshyn, 1988).y quepasamos

aexponer.

9



2. 1.-Modelosde procesamientoascendentede la lectura

Estaperspectivatradicional,quehadominadohastahacepoco en la investigaciónde la lectura(Gough,

1972; LaBergey Samuels, 1974), defiendeque la informaciónse propagade abajo-arribaa través del

sistema:el lector procesala infonnaciónlinealmente,desdelas unidadesde análisismáspequeñashasta

las mayores,en ordenascendenteen función de la complejidadde los distintosnivelesde análisis.Estos

modelosse han basado,pues,en los siguientessupuestos:a) los diferentesprocesosque sirven para

analizar la información contenidaen el texto aparecenorganizadosy se relacionande forma serial,

unidireccionaly jerárquica,b) en ningúnmomentoexisterelaciónentreprocesosen sentidocontrario, y

c) losproductosfinalesde cadanivel de análisisson prerrequisitoparala ejecuciónen el nivel siguiente

en lajerarquia.

Paraestosmodeloslacomprensiónlectoraestáguiadafundamentalmentepor losdatosdel texto, y consiste

en el reconocimientovisual de las palabrasmásla comprensióndel lenguajeoral, siendosu adquisición

equivalenteal aprendizajesecuencialy jerárquicode unaseriede discriminacionesvisuales(Alonso Tapia

y cols., 1992).

Los supuestosde estaperspectivase han comprobadofundamentalmenteexaminandola velocidadde

ejecuciónde los procesoscognitivosmásbásicos,y su relación conelnivel de comprensióndel texto.

Medianteestametodologíasehanencontradoevidenciasde queloslectoresquemejory peorcomprenden

se diferencianprecisamenteen sudestrezaparadescodificarlaspalabras,y en la rapidezconquereconocen

su significado(Hunt, 1978; Schwartz,1984).

Pero las insuficienciasde estosmodelosse ponende manifiestoen el hechode que no puedenexplicar

ciertos hallazgosde la investigaciónsobrela actividadlectora, los cualessugierenqueel procesamiento

en un nivel determinadono sólodependede la informaciónprocedentede losnivelessubordinados,sino

tambiéndela queproporcionanniveles superiores(Danksy Hill, 1981; Gil y Artola, 1984).Por ejemplo,

las letrasse reconocenmásrápidamentesi estánincluidasen palabras(Reicher,1969; Wheeler,1970), las

palabrasse leenmásrápidamentesi se encuentranformandopartede oracionessignificativas(Tulving y

Gold, 1963; Schuberthy Eimas, 1977),enla lecturaoral avecessecometeelerror desustituirunapalabra

por otra que es adecuadaal contexto (Biemiller, 1970; Weber, 1970ay b; Kolers, 1975; Goodinan y

Goodman,1977), las oracionesse asimilanconmayorrapidezcuandoformanpartede un textocoherente

(Havilandy Clark, 1974; Pearson,1974; Hugginsy Adams,1980).

Todo esto sugiere que el uso de los conocimientosprevios semánticosy sintácticos afecta al

reconocimientoy comprensiónde las unidadesdel lenguajeescrito. Así, aunqueel texto es una de las

fuentesde infonnaciónparala lectura,no es la única. El conocimientoprevio que poseeel lector al

enfrentarseconun texto constituyeunafuentedeinformaciónquepuedeseractivadaen cualquiernivel,
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bienporrestriccionesdel propio texto o del propósitocon elqueel sujetolee, y una vezactivadamodula

la velocidady precisióncon quese comprendeun texto,ya quepermite,teniendoen cuentael contexto,

completaro anticiparel flujo de informaciónascendenteproporcionadopor dicho texto (Adams, 1982;

Gil y Artola, 1984).

Concluyendo,el fracasode las formulacionesteóricasde estosmodelosse debea queignoranla influencia

del conocimientoprevio del lectoren lacomprensióndel contenidodel texto: es decir,a queno reconocen

la existenciadeprocesosde arriba-abajo.

2.2.- Modelosde procesamientodescendentede la lectura

Ante las deficienciasde los modelosanteriores,algunosautores(Smith, 1971, 1973, 1977; Goodman,

1976)postularonqueaunquedurantela lecturala información seprocesasecuencialmente,se realizasobre

todo en direccióndescendente,de arriba-abajo.

Ahora se consideraquela comprensiónestáguiadasobretodo conceptualmente,porel conocimientodel

sujeto. Es decir, en basea su conocimientoprevio, el sujeto generahipótesis sobrelo que viene a

continuaciónen el texto y luegocompruebalo acertadode suadivinación(Gil y Artola, 1984).

En consonanciacon estosmodelos,aprenderaleerno implica tanto la adquisiciónsecuencialde unaserie

de respuestasdiscriminativas, como el aprendizajede la utilización de los conocimientosprevios

semánticosy sintácticosparaanticipar el texto y susignificado,y lo quediferenciaalos buenosde los

maloslectoresson susconocimientospreviosy el usoquehacende tilosdurantela lectura(AlonsoTapia

y cols., 1992).

Sin embargo, parece inexacto afirmar que la diferencia entre buenos y malos lectores se deba

exclusivamenteal usoquehacendel contextoy de su conocimientoprevio, comoclavesanticipatoriasdel

texto y su significado, pues muchosmalos lectoresdifieren de los buenosmás en su destrezapara

descodificarque en el empleode sus conocimientosparahacerpredicciones(Adams, 1982; Schwartz,

1984).Además,aunqueloslectoresquemejorcomprendenrealizanmenornúmerode fijacionesvisuales

porunidadde tiempo.Justy Carpenter(1980).en sus trabajossobrelosmovimientosocularesregistrados

durantela lectura,hanpuestode manifiestoque losbuenoslectoresfijan la miradaen cadapalabracon

independenciadel gradoen quepuedaserpredichaa partir del contexto,lo queles permite, ademásde

extraernuevainformación,controlarsi el texto seajustaasusexpectativas.Luego,la informacióngráfica

si es procesadaen profundidadpor estossujetosdurantela lectura.Lo quepasaes queestashabilidades

de descodificaciónno son evidentesen ellosaprimeravista,porquelas han sobreaprendidoy las aplican

automáticamentey sin esfuerzo.
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Otro hallazgosirve pararefutarestosmodelos. No es infrecuenteobservarque los niñoscuandoestán

aprendiendoaleer o se encuentrancon dificultadesinventanpalabrasu oracionesquealteranel significado

del texto,lo quesugierequeel uso del conocimientoprevioy del contextono siemprefacilita la lectura.

Todo estono significaqueel procesamientode arriba-abajono seaimprescindibleparala comprensión

lectora, sino que sólo cuando el reconocimiento de palabrasse produce con cierta fluidez, los

macroprocesospuedencomplementar,y no sustituir,alos microprocesos.

2.3.- Modelosqueconcibenla lecturacomoun procesointeractivo

Ante laslimitacionesde los modelosunidireccionales(queno logran explicarelprocesolectorde forma

global),eintentandoconciliar susdiferencias,en los surgidosposteriormente,apartir de finalesde los 70

(Rumelhart,197Yay b; Adams,1980; iusty Carpenter,1980; Stanovich,1980: Lesgoldy Perfetti, 1981;

Samucísy Kamil, 1984), se haido imponiendola concepciónde la lecturacomoun procesointeractivo.

Estaperspectivadefiendeque la informaciónprocedentede los distintosnivelesde análisises procesada

en paralelo (simultáneamenteo alternativamente,aun por especificar, pero no en serie) y que la

dependenciaentrelosdiferentesnivelesde procesamientoesbidireccional:es decir,el análisisen un nivel

determinadodependetanto de los datosprocedentesde nivelesinferiores como de los aportadospor

nivelessuperiores(McClelland, 1979; Adams,1980; Gil y Artola. 1984; Schwartz,1984).

Las concepcionesinteractivaspermitenconciliar muchasde las diferenciasexistentesentrelos modelos

anteriores,e integraralgunosde los datosproporcionadospor la investigaciónrealizadaen relacióncon

ellos,al concebirla lecturacomoun proceso:

- Interactivo. Segúnestaperspectivala lecturaes el resultadode la interacciónentreprocesosde abajo-

arribay aniba-abajo,defonnaquela comprensióndel texto estádirigida y es el resultadode la interacción

simultaneay longitudinalentre los datosproporcionadospor el texto y lo queel sujetoaportaal proceso

decomprensión(conocimientosprevios,objetivos,actividades,expectativas,etc.).

- Constructivoen el que el sujeto tiene un papel activo. Como hemosdicho, el lector tiene un papel

fundamentalen la comprensiónde textospues,teniendoen cuenta¡osdistintos contextosimplicadosen

esteproceso(lingúistico, sítuacional,actitudinal,requerimientosde la tarea,etc.),construyeactivamente

en sumenteunarepresentaciónde la informacióno significadodel texto acomodandolos datosque este

proporcionaasuconocimientosobreelmundoy a susobjetivosde lectura(Spiro, 1980a;DeVega, 1984).

- Caracterizadopor la formación y comprobaciónde hipótesis sobre el contenidodel texto. En la

construcciónde un significado coherentedel texto losprocesosascendentesaseguranla activación de
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conocimientosde alto nivel (lo cual permitiráiniciar el uso de los procesosdescendentes),y queel lector

estéalertaantecualquiertipo de informaciónnuevao queno encajecon sushipótesisprevias. Los procesos

descendentespermiten la elaboraciónde hipótesis sobre el posible significadodel texto (realizadas,

precisamente,apartir del conocimientoactivado),y facilitan la asimilacióndela informaciónconsistente

conellas(Adams, 1980; Rumelhart, 1980).

- Inferencial. Los procesosdescendentes,enbaseal conocimientoprevio del lectory teniendoen cuenta

los diferentescontextos,permiten,entreotrascosas,realizardistintostipos de inferenciasquefacilitarán

elprocesamientoen loscorrespondientesniveles.

- Flexible.A partir del momentoen quese deja de asumirqueel procesoes en serie,especialmenteque

paraque se produzcael análisis en un nivel es necesarioquehayafinalizado el análisis en el nivel

inmediatamenteprecedente,se puedepostularque elprocesamientoen cualquiernivel puedecompensar

las dificultadesquesurgenen cualquierotro (Stanovich,1980).Por ejemplo,un lectorconproblemasde

descodificación,al tenerqueleerun texto cuyo contenidole es familiar, puedecompensarsusdificultades

haciendouso enmayormedidade macroprocesos,y lograrasí unacomprensiónadecuada.

Otro supuestode las concepcionesinteractivascontribuyea que estasconsiderenque la lecturaes un

procesoflexible. Adoptandola nociónde un “procesadorcentralcon capacidadlimitada” apartir de las

teoiiasde procesamientode la información(Morton, 1969; Adams,1982; Brifton, Glynny Smith, 1985;

Miller, 1985), suponenquelos dos tipos de procesos(ascendentesy descendentes)tienen lugar en un

sujeto con unacapacidadde procesamientolimitada,de maneraqueno sólo se influyenmutuamenteal

interactuar,sino que tambiénpuedeninterferirseen función de la cantidadde recursosque cadauno

necesite(Adams, 1982; Spiroy Myers, 1984). Por ello, la lecturadebeserun procesoflexible que se

adapteen cadamomentoa los propósitoso exigenciasde procesamiento.Paraasegurarla comprensión

no bastacon la interacciónentreel flujo ascendentey descendentede información,sino que,debidoa la

capacidaddeprocesamientolimitada, ladistribuciónderecursosentrelosdos tiposde procesosdetermina

si el texto hallegado asercomprendidoy en quegradodeprofundidad.

En conclusión,en los últimos añosse haproducidounaimportantetransformaciónen la concepcióndel

procesolector: de concebirlocomoun procesosecuencialse hapasadoa considerarlocomoun proceso

multinivel interactivo,segúnel cual en el sujeto se produceuna interacciónentrediversosprocesos

perceptivos,lingúísticos, cognitivos, socio-cognitivosy metacognitivos,que origina la integraciónde

informaciónperceptiva-visual,léxica, sintáctica,semánticay pragmática.La actividadlectoraconlíeva,

pues,unainteracciónmuycomplejaentrelainformacióndadaenel texto y lo queaportael lector.

Como resultadode estatransformaciónconceptualla investigaciónse ha centradoen el estudiode los
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macroprocesoso procesosde comprensión,lo que no significa que no se considerenecesariala

descodificaciónparacomprender,sino queactualmentese damayorimportanciaala construcciónde una

representacióncoherentedel significadodel texto, considerandola descodificaciónsólo comoun medio

paraalcanzaresefin y no comoun objetivo en si mismo.

A continuaciónnos ocuparemosdeladescripcióndelosmodelossobrecomprensiónlectoramásaceptados

actualmente.

3.- Modelosespecíficossobrecomprensiónlectora

La psicologíacognitivaeinteligenciaartificial hanprestadogranatencióndesdelosaños 70 a la estructura

y comprensiónde lasnarraciones.Tambiénla lingíxistica, desdedistintasperspectivas,seha interesadopor

los procesoscognitivos que subyacena la produccióny recepciónde diferentestipos dc discurso.Los

abundantesdatos teóricosy prácticosoriginadospor estasdisciplinas,han dado lugar a dos grandes

aproximacionesal temade la comprensióny recuerdode textos:

- Comprensióndesdeel texto. Algunosmodelos,como las ‘gramáticasde los cuentos”y los “modelos

proposicionales”,hanresaltadoel papelquedesempeñaen lacomprensióndel lenguajela estructuradel

texto (retórica, proposicional,etc.), y el análisis de la informacióncontenidaexplícitamenteen él, y

defiendenun nivel de representaciónmentaldel significadodel texto que denominan“proposicional”

(Kintschy Van Dijk, 1978).

- Comprensióndesdeel sujeto.Otros hanenfatizadolo queaportael sujeto alprocesode comprensión,

incorporandolos supuestosfundamentalesde la “teoria de los esquemas”(modelosbasadosen la teoría

de los esquemas),o defendiendola construcciónde un modelo de la situacióna la que el texto hace

referencia,nivel de representaciónmental del significado que denominan“situacional” (Van Dijk y

Kintsch, 1983),o basándoseen las “redessemánticas”y en losprocesos“conexionistas”(Kintsch, 1988).

Vamos a describir a continuación,en primer lugar, los modelos que enfatizanla representaciónde la

estructuradel texto (gramáticasde los cuentosy modelos proposicionales)y, seguidamente,los que

enfatizanlas aportacionesquehaceel sujetoalprocesode comprensión(modelosbasadosen la teoríade

los esquemas,modelosmentalesy teoríasconexionistas).
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3.1.- Las gramáticasdelas historiaso de los cuentos

Las narracionessimples(cuentospopulares,leyendas,etc.) muestranunaseriede regularidadesquehan

llamado la atención de múltiples teóricos, de forma que los primeros estudios sobre los elementos

constituyentesde los cuentossurgen,desdeunaaproximaciónestructuralal temanarrativo, dentrode la

teoríaliteraria, la lingáisticay la antropologia.

El modelode análisis estructuralde la morfologíade los cuentospopularesdel formalistarusoPropp

(1928). inauguréestos estudiosy sirvió de basea los estudiosestructuralistasposteriores.La obra de

Propp, traducidaen 1958 e introducidaen Franciapor el antropólogoLévi-Strauss,fue utilizada por

lingf¿istasde la escuelaestructuralistafrancesacomo Barthes(1966), Greimas(1966)y Todorov (1967

y 1969)paraaplicaranálisisestructuralesa textosnarrativossimples.Estosautores,a su vez, realizaron

aportacionesal modelo de análisis de Propp desdela lingúistica estructuraly desdela lingñística

generativa.

Otros importantesantecedentesde las gramáticasde los cuentossonla “gramáticade lostextos” de Van

Dijk (1972), dentro de la que existeun subgrupoespecíficocorrespondientea una “gramáticade la

narrativa”, y las primerasgramáticasque, a partir de las funcionesde Propp, se confeccionaronpara

aplicarlasa leyendasy cuentosmaravillosos(Lakoff, 1972; Colby. 1973).

Con todo este fondo teórico, más un crecienteinterés por los procesoscognitivos subyacentesa la

comprensión,se crean,en el senode la psicologiacognitiva, unaseriede modeloso “gramáticasde los

cuentos”queenfatizanlos aspectosestructuralesde la narrativa,y el conocimientoesquemáticoque los

sujetostienen de ellos, y que se utilizan como instrumentode análisis tanto de la estructurade las

narracionessimples,comode la comprensióny recuerdoquede lostextostienenlos sujetos.

3.1.1.-“Gramáticas”y “esquemas”de los cuentos

Comosedesprendedelo queacabamosde decir,hayque diferenciarentrelas gramáticasy losesquemas

delos cuentos.Diferenciaciónquesehaceaunmásnecesariaanteel hechodeque algunasvecesse utiliza

eltérmino “gramáticadelos cuentos”parareferirsea textosy a esquemas.confundiendoun texto con una

estructuracognitiva(Mandíer, 1983).

Las “gramáticasde los cuentos”hacenreferenciaprimordial y directamenteala estructurade loscuentos.

Son modelosque defiendenque al menosciertostipos de textossimplespuedendescribirsede acuerdo

conestructurasformalesabstractas,independientesde su contenido.Similannentea comolas gramáticas
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convencionalessirven para analizarla estructurasintácticade las oraciones,pretendenespecificar

formalmentela estructuraque subyacea tipos representativosde narraciones,describiéndolasmediante

un sistemadereglasquegeneradirectamentesus constituyentesfundamentalesy las relacionesjerárquicas

entreellos. Susunidadesde análisisson lasproposiciones,lascualesse combinanjerárquicamenteentre

sí de acuerdoconesasreglasformalmenterecursivaso de reescritura.

En lineasgeneraleslas gramáticasdeloscuentoshanpropuestocomo“macro-constituyentes”o elementos

estructuralesdelasnarracioneslosepisodios(Tliomdyke, 1977; Mandlery Johnson,1977), considerando

quecualquiernarraciónse organizamedianteunasecuenciade ellos.Todo episodiobiendefinidoposee

unaestructurainternaprototipicacompuestaporunaseriede categorías,en las quese agrupany organizan

las proposiciones,quese relacionano sucedenen un ordendeterminado.

Comola ¡rieradescripciónestructuraldel textocarecede interéspsicológico,estosmodeloshanintentado,

además,realizarprediccionesy establecerexplicacionessobre las operacionesde procesamientoque

realiza el lector (Mandler y Johnson, 1980; De Vega y cols., 1990), postulandola existenciadel

denominado“esquemade los cuentos”.El esquemade los cuentos,emparentadoconotrasesfructurasde

conocimiento(guiones,esquemas,etc.),serefiereal conocimientoquetienenlos sujetossobrela estructura

deloscuentos,conocimientoqueutilizanactivamentedurantelacomprensión,el recuerdoy laproducción

decuentos.

Lasgramáticasde las narracionesdefienden,deformageneral,queesprecisamenteesteconocimientoel

queseactivaantelapresenciadeun cuentoy elqueexplicala comprensiónquetienelugar,puesfunciona

comoun armazónsobreel queorganizarla informacióndel texto (Van Dijk, 1980).

Entre los datosque aportancomo apoyo a esta idea se encuentran,por ejemplo, el hechode que la

reordenacióncanónicade los elementosdeunanarraciónduranteel recuerdoes un fenómenoconstante

(Mandler,1978; Mandlery DeForest,1979); losresultadosobtenidosporThorndyke(1977),queparecen

indicar quela alteracióndel ordennormativoproduceunadisminuciónsensibledel recuerdorespectoal

orden estancar,y que el análisis estructural de un texto es unaactividad psicol6gica distinta del

procesamientode su significado; etc. Sin embargo, estosresultadosse puedenexplicar desdeuna

perspectivade esquemaso escenariosmentales.

3.1.2.-Principalesgramáticasdelos cuentos

El interésdelapsicologíaporlas estructurasdelasnarracioneses másrecientequeelde otrasdisciplinas,

y se inicia con la propuestade Rumelhart(1975)de una “gramáticageneralde las historias”. Estaha
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servidode baseparaeldesarrollode otrasgramáticascomolas deThorndyke(1977),Mandíery Johnson

(1977)y Steiny Glenn (1979).

La gramáticade Rumelhart(1975),partiendodel supuestode que los cuentostienenestructurainternade

la misma maneraque la tienen las oraciones,aunquelos cuentosposeenun nivel de organización

estructuralmáselevado,intentarepresentarsu organizacióninterna.

Estagramáticaconstadetressistemasde reglas(reglassintácticas,reglassemánticasy reglasde resumen).

Los dosprimerosconjuntosdereglasson reglasde reescriturarecursivas,similaresa laspropuestasdentro

de las concepcionesgenerativo-transformacionales,quepretendendar cuentade laestructuradel cuento

y las relacionesentresuscomponentes(categorías).Las reglassintácticasvangenerandode unamanera

jerárquicala estructuraconstituyentede los cuentossiendolaunidadbásicala categoría,mientrasquela

reglassemánticas,dificilmente separablesde las anteriores,producenla representaciónsemánticade los

cuentosy determinanla relaciónlógica existenteentre losdistintos elementos(categorías)de la estructura,

estableciendoestarelaciónde unamaneraextremadamenterígida. El tercerconjuntode reglaspretende

explicarlos procesoso estrategiaspuestosen marchapor los sujetoscuandoseenfrentancon tareasde

resumen.Existen una o más reglasde resumenparacadauna de las relacionessemánticasentre las

categonas.

Convienedestacarque estaprimeragramáticaes una descripciónformal de la organizaciónestructural

típica de los cuentos,la cual seriageneradapor la aplicaciónde un sistemade reglas,y que sólode una

maneramuygeneralse asumequeguardaunacorrespondenciacon las estrategiasdeprocesamientousadas

por los sujetos.Es decir, estámás próxima a los estudiossobrela estructurade la narrativa que a los

estudiossobrelacomprensióny recuerdode lamisma.Además,es rígiday dificil deusar,puestoquesólo

puedeutilizarseparaanalizarlaestructurade un númerolimitado de cuentos,y puestoqueel doble sistema

derelacionesqueseestableció,sintácticoy semántico,resultaredundantey poco facilitadorde un análisis

precisoy riguroso. Sin embargo,estagramáticahatenidomuchainfluencia.

Posterionnente,Rumelhart (1977c) ha dedicadomucha más atención a los dispositivos cognitivos

implicadosen la comprensióny al sujeto como procesador,alejándosedel modelo de las gramáticas

textualespróximasa la lingílística estructuraly narrativay defendiendoqueel “esquema”,precisandola

defmiciónquedeél dio Bartlett (1932),debeserlanocióncentralde cualquiermodelosobrecomprensión.

Volveremosa hablarde este segundomodelode Runwlhart cuandonos ocupemosde los modelosde

comprensiónbasadosen la teoria de losesquemas.

17



La gramáticade Thorndyke(1977)es similar ala de Rumelhart(1975),perointroducealgunoscambios:

se sitúaen unaperspectivaqueenfatizalos procesosintelectualesinherentesa la comprensióny recuerdo

porencimadelos meramenteestructurales,apelandoal conocimientogeneralque lossujetostienende la

estructuraprototipicadelos cuentosparaexplicarla comprensión,laorganizacióny reorganizaciónenla

memoriay el recuerdodel materialde los cuentos.Puededecirsequela aportaciónfundamentalde este

trabajoes que el recuerdoy la comprensiónde cuentosdependede la estructurainherentea losmismos

con independenciade su contenido.

Aunquelagramáticade Mandiery Johnson(1977)es tambiéndesarrollodela de Rumelhart(1975),con

eí propósitode eliminar la rigidez y lasdificultadesde uso, introducenciertasmodificaciones:categorías

y conexionesentreellas mejordefinidas;nuevasreglastranstormacionalesque especificanloscambios

permisiblesen laestructurasuperficial de los cuentossin violar lo quese consideraun cuento,y danmás

flexibilidad y generalidada sugramática;etc.

Por otro lado, fueronlos primerosen usarel término “esquemade los cuentos”parareferirseaun grupo

de expectativasacercade la estructurainternade los cuentosquesirve parafacilitar la codificacióny la

recuperación.Durantela codificación,los esquemasactúancomoun marcoquecumplediversasfunciones:

dirige la atenciónaciertosaspectosdel material,ayudaamantenerlas huellasde lo quesehaprocesado

primero,eindica al oyentecuándounapartedel cuentoestácompletay puedealmacenarsey cuándoestá

incompletay, por tanto, debe mantenerseen la memoriahastaque el resto del material hayasido

codificado. Es decir, estosesquemascontrolanelprocesamientosegúnel modelo top-down(Johnsony

Mandíer, 1980).

SegúnMandíer y Johnson(1977), es la primera vez que se dice expresamente,estos esquemasson

constniidosporlos sujetosutilizandodostiposde fuentes:la escuchade muchoscuentosy laparticipación

personalen la interacciónsocialde cadadía. Sin embargo,los autoresno profundizanen losprocesosde

adquisiciónde talesesquemas.

La gramáticadeSteiny Glenn(1979)es similaralas anterioresy, al igual queMandleryJohnson(1977)

y de modo distinto aRumelhart(1975)y Thorndyke(1977),prediceel recuerdode cadaproposiciónen

funciónde la categoríaalaquepertenecey no segúnelnivel queocupaenlajerarquíade la gramática.

Susobjetivos, al realizarestagramática,se enmarcantotalmenteenla psicologiade la comprensióny de

la memoria.Intentancrearun modelo queconsiderela conexiónentrela organizaciónexternade los

cuentosy las estructurasinternasusadaspor lossujetos,y defina formalmentelos tipos de estrategiasy

esquemasde procesamientousadosy lanaturalezade lamemoriaparacuentos.
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Esta gramáticatiene dos componentesfundamentales:Las categorías,cuya misiónes especificarlos

diferentestiposdeinformaciónexistentesen un cuento,y las relacioneslógicas,queespecificancómolos

diferentestipos deinformaciónestánconectadosunosa otros. Cadaunade las categoríaspuedeteneruna

o vanasproposiciones.Cuandoexistemásde unaproposición,la relaciónentrelasmismasdentrode cada

categoríapuedellevarseacaboa travésde las conexiones“y”, “entonces”y “causa”. Estasconexiones

sirventambiénparaconectarla informaciónde lasdiferentescategorias.

Se puededecirqueestagramáticaes la quemejorprecisael significadode la categoría,alespecificarel

tipo de informaciónque espropio de cadaunade ellas.Asimismodescribelas conexionesposiblesentre

categonasy entreepisodios,perfilandode unamanerabastanteprecisala estructurade estosúltimos.

Quizáporello hasidola másutilizadaen el estudiode laadquisicióndel esquemade los cuentos.

3.1.3.- Investigacionesrealizadasen el campode las gramáticasde los cuentos

Con estasgramáticascomo instrumentosde análisis tanto de los cuentoscomo de la comprensióny

recuerdoque los sujetostienen de los mismos,se hanrealizadogran cantidadde investigacionesque,

siguiendoaGárate(1994),se puedenclasificaren tresgrandesgrupos:

- Aquellas que estudianlos efectos de la adecuaciónentrela estructurade los textos y el esquema

prototipico. Varios autores (Thorndyke, 1977; Stein y Nezworski, 1978) han demostrado

experimentalmentequela comprensióny el recuerdoesel fruto deunainteracciónentrela estructuradel

cuento(analizadoporlasgramáticas)y el conocimientoesquemáticoprototípico.pero no que el contenido

seaunavariableperiféricao sinpesoen esosprocesos.

- Aquellas quese refieren al tema,aun por resolver,de la universalidado especificidadcultural de los

esquemas.Kintsch y Greene(1978), porejemplo, defiendenque losesquemasson específicosde cada

cultura. Pero paraMandíer,Scribner,Cole y De Forest(1980) los esquemas,al igual que laorganización

delos cuentos,reflejanun tipo de reorganizaciónquees universal,puesparecenreflejarformasuniversales

de estructurarla experienciay lamemoria,de comprendery recordar,independientementede lostipos de

culturay escolanzacion.

- Aquellas que se ocupande la aparicióny desarrollode los esquemasy de su activacióno uso en los

procesosdecomprensióny memoria.Estosestudiosevolutivoshanpuestode manifiestola existenciadel

esquemadeloscuentosapartirdelos 6 ó 7 años.Con anterioridada estaedad,y porencimade los3 años,

sólo cuentosbienorganizados,acordesala secuenciacióntemporalprototípica,son capacesde activareste

conocimientoesquemáticoy producir lacomprensióndel cuento(Poulsen,Kintsch, Kintsch y Premack,

1979; Paniagua,1983). El progresoevolutivo se traduce, en edadesmás avanzadas,en una mayor
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flexibilidad de losesquemasque los hacecapacesdetrabajarcon materialdesorganizadono acordealos

cánonesdelas gramáticas,y en laeliminacióndematerial irrelevantey distorsionante(Mandíery Johnson,

1977; Mandíer, 1978; Steiny Glenn, 1979; Marchesi, 1983a).

3.1.4.-Críticasy limitaciones

AunqueJohnson-Laird(1983) reconocequela principal aportaciónde las gramáticasde los cuentoses

haber impulsado la investigación en la comprensiónde las narraciones,pone en duda que sean

instrumentoscapacesde explicar la estructuray comprensiónde estostextos. Similarmente,DeVegay

cols. (1990)opinanque estasgramáticasson descripcionesestructuralesaplicablesa algunostextos,pero

no explicanel modoen que loslectoresprocesanla estructuratextual.

En cuantoa sucapacidadparaexplicarlaestructuradelasnarraciones,seha dicho queno tienenun estatus

computacional.Es decir, no es posibleconstruir procedimientosefectivos(programasde ordenador,

algoritmos,etc.) que,basadosexclusivamenteen reglassintácticasde reescritura.seancapacesde realizar

lasfuncionesatribuidasalas gramáticasde los cuentos,categorizarun texto superficial en suselementos

estructurales.

Ante la ausenciade procedimientosefectivos,la captaciónquerealizanlas gramáticas(mediantelas reglas

sintácticasy semánticas)de la estructurade las narraciones,no hubiesesido posible sin acudir al

conocimientoquelos teóricosde las gramáticastienende los sucesosespecíficossobrelos que tratael

cuento.La aplicaciónde lasreglasde reescrituraseconvieneasí enunatareasubjetiva:es el científicoel

que analiza los textos de acuerdoa una gramáticaespecífica,segmentay categorizalos elementos

estructuralesbasándoseen su propia intuición semánticay pragmática.El sistemarequiere,pues, el

conocimientodel mundo,conocimientossemánticosy pragmáticosqueson externosal modelo,pueslos

análisisse ejecutandespuésde habercomprendidoel cuento.

Otros defectosde las gramáticasde los cuentosson: a) la carenciade definicionesexplícitasde las

categorías,y la ausenciade formalizacionesprecisassobre los procedimientosque determinanqué

proposicionesse asignana cadaunade ellas,y b) la imposibilidadde queexistaunaúnicagramáticade

las historiasante la complejidady variedadestructuralde las narraciones;las existentescomomuchose

ajustana un tipo muy particularde narracionessumamenteestereotipadas.

En cuantoasucapacidadparaexplicarla comprensióndel sujeto,lasgramáticasy susreglasde reescritura

no tienenun estatuspsicológico. En primer lugar, Wilensky (1983)opinaquese hacometidoun error al
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categorizarlas historiascomo entidadesmentaleslingilisticas del mismotipo quelas oraciones,cuando

en realidadse refieren a objetosmentalesconceptuales,no lingiiiisticos. Así, se han formuladounas

gramáticasdelashistorias,y supuestolaexistenciade unosesquemade loscuentosparalelos,semejantes

a las gramáticaslingúísticas.sin queeso seaviable. Por ejemplo,puestoquelas reglasde reescriturason

reglas formales, independientesdel contenidodel texto, quese suponequeel lectorejecutacadavezque

comprendeunanarración,deberíanproducirexpectativasestructuralesmuyrigidas.Perono estáclaroque

esoocurra(Cirilo y Foss, 1980),pueslas licenciasestructuralesen lasnarracionesson frecuentisimasy

apesarde ello los lectorestas comprenden.

Por otra parte, Black y Wilensky (1979) pusieron de manifiesto que en muchas ocasionesse ha

consideradoquelas gramáticasson modelosde la comprensiónde los sujetosdebidoa unainsuficiente

diferenciaciónentreellas y los esquema;es decir, entre el sistemade reglasusadoparadescribir las

regularidadesde las historiasy el conocimientoesquemáticodel sujetosobreestas.PerosegúnMandíer

(1982) el esquemade los cuentosno tiene por qué contenertodas las regularidadesdescritaspor la

gramática,pues algunasde ellas no serán interiorizadas,ni tampocoes necesariopostular que la

comprensiónserealiceúnicamenteapartirdeestosesquemas.

En estesentido,junto a los progresosdel niño respectoa los esquemasde los cuentos(mencionadosen

el apartadoanterior),se observanotros, como unamejor capacidadde funcionamientode la memoria

operativa(Stein y Glenn, 1982), mayor número de elaboracionestextualese inferenciasrealizadas,

utilizaciónde macroproposicionesparasustituiraproposicionesqueestánrelacionadasy un incremento

en el conocimientodel contenidoespecificode quetratael cuento(Ponísen,Kintsch,Kintschy Premack,

1979; Steiny Glenn, 1982; Marchesi, 1983b),que son fundamentalesparala comprensióny que no

puedenexplicarlas gramáticas.

En resumen, los datos disponiblesparecen indicar que el procesamientode textos narrativosestá

determinadoprincipalmentepor lasrelacionessemánticaso de coherenciaqueel lector estableceentresus

componentes.Las gramáticasde los cuentostratan de mostrarlo contrario:que el lector procesala

estructuradel textopor unavía estrictamenteformal, sin considerarsucontenidosemántico.Por ello, no

esextrañoel fracasode las gramáticascomoteoríaspsicológicas(De Vegay cols., 1990).

Comoveremos,anteestosproblemassehanpropuestodiversasalternativasalas gramáticasde los cuentos.

Entre ellas, la másinteresantees la propuestapor Johnson-Laird(1983), que defiendequelo que da

estructuracoherenteal discursono es unagramática,sino la “coherenciareferencial”y la “plausibilidad”,

las cuales,asuvez, posibilitanlaconstruccióndeun ~‘ ~co”modelomental” o representacióndel contenido

del textoquegarantizasu comprensióny recuerdo.Si bienla “coherencia”es unapropiedaddel discurso,

la “plausibilidad” va másalládel mismo,teniendoque ver con el conocimientoquela gentetienensobre
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la ocurrenciade secuenciasde sucesosdentrode un marcotemporal,causalo intencional.Más adelante

nos ocuparemosde los modelosmentalescon másdetenimiento.

3.2.- Modelo proposicionalde Kintschy Van Dijk sobrela comprensióndetextos

Los primerosmodelosde comprensióny recuerdode textosconcedierongranimportanciaala estructura

proposicionaldel texto.Porello, suobjetivo eraanalizardichaestructura,y considerabanquelos procesos

cognitivosimplicados en la comprensiónteníancomo resultadola construcciónde unarepresentación

proposicionaldel texto, fruto, fundamentalmente,de lascaracterísticasde su estructura.

Así, en un principio, las investigacionesrealizadasen esteáreasecentraronen elestudiode las relaciones

entrelas propiedadesdel texto (númerode proposiones,formassintácticasen queestánexpresadas,etc.)

y sucomprensión(laspropiedadesde la representaciónproposicionalconstruida).Uno de susprincipales

hallazgosfle el denominado“efectodel nivel jerárquico”,quese refiereaquelossujetosson sensiblesa

la importanciaestructuralde las proposicionesde las oraciones.Las proposicionesde nivel jerárquicomás

elevadoen laestructuradel texto se almacenanconmayorprobabilidady serecuerdanmejorquelas de

losnivelesmásbajos(Kintschy Keenan, 1973: Kintsch. 1975; Kintsch y cols., 1975; Meyer, 1975:etc.).

Durantelos años70 se desarrollarondiversosmodelossobrecomprensiónqueteníanen cuentael “efecto

de los niveles” en la representacióndel texto. Los modelos máscompletosfueron los denominados

“modeloso teoríasdemacroestructura”,modelosproposicionalesque se centransobretodo en elanálisis

de laestructurasemánticadel texto (lasgramáticasde las historiasse limitabanal análisisde la estructura

formal de los textos),y en la relaciónentreestay la formación de estructurasde conocimientoy su

recuerdoen los sujetos.

Segúnestasteoríasel texto está formado por una serie de unidadessemánticasque se denominan

proposiciones.Las proposicionesconstituyenel input del procesode comprensión,queconsistiríaen

extraer las distintas estructurassemánticasdel texto. Estas teorías reconocenvarios niveles de

representaciónsemánticadel texto,cadauno de ellosfruto de unaoperaciónespecificade comprensión:

el “nivel microscópico”representaminuciosamentelos sucesosde la narración,el “nivel macroscópico”

abstraeel sentidomásglobal o generaldel texto.

Lateoríade macroestructuramásrepresentativaesla de Kintsch y Van Dijk (1978),aunqueexistenotras

(p. ej., Meyer, 1975-1985).

Kintsch es uno de lospsicólogoscuyasinvestigacionesmáshanaportadoal campode la comprensióny

memoria de textos en los últimos años,a lo largo de los cuales sus teoríashan sufrido importantes
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cambios,especialmenteporsucolaboraciónconel lingúistaVan Dijk.

Su primer modelo(Kintsch. 1972, 1974. 1975), al igual quela mayoríade los modelosproposicionales

anteriores,consisteen un sistemajerárquicode representacióndel contenidosemánticode los textos. El

significado de un texto se representamedianteuna “base del texto”, consistenteen un conjunto de

proposiciones(formadaspor un predicadoy uno o más argumentos)ordenadasjerárquicamente,y

conectadasentresi mediantela repeticiónde argumentos.No se debeconfundirel texto, formadopor

“palabras”,con labasedel texto, formadapor “conceptos”.

AunqueKintschy Keenan(1973), Kintsch (1975) y Kintsch y cols. (1975) obtuvieronresultadosque

apoyanesteprimermodelo,hasido criticado,sobretodo, porcentrarsemásen las característicasdel texto

queen su significadoy en las aportacionesdel sujetoa lacomprensión(Reder.1980; Sanfordy Garrod,

1981).

En unalíneaconvergente,Van Dijk (1972, 1977, 1978)habíaintentadodesarrollarunateoríageneraldel

texto, alaquellamó “Cienciadel Texto”, quepretendíala integraciónmultidisciplinardel análisisdel texto

(aspectoslingúísticos,cognitivosy socio-cognitivos).Distinguíaentre la “microestructura”del texto,que

seria similar a la base del texto formada por proposicionesde Kintsch, y la “macroestructura”,

representaciónsemánticadel significadoglobal del texto.

Eruto de la colaboraciónde estosdos autoreses el modeloquese exponeenKintsch y Van Dijk (1978),

revisadoy ampliadoposteriormente(Miller y Kintsch, 1980; Kozminsky, Kintschy Bourne, 1981; Van

Dijk y Kintsch, 1983; Kintscb, 1988).

El modelo de Kintsch y Van Dijk tiene dos componentes.Una descripciónformal de la estructura

semánticadelostextos,mediantesu doblerepresentaciónsemánticaen microestructuray macroestructura.

y un modelo de procesamientopsicológico de la estructuradel texto, es decir, sobreel procesode

comprensióndel textoporpartedel sujeto(De Vegay cols., 1990).

3.2.1.-Descripciónestructuraldela representacióndel texto

Como hemosdicho, el modelo proposicionalde Kintsch y Van Dijk (1978) se basaen una teoría

proposicionalpreviasobrela representacióndel significadoen la memoria(Kintsch, 1972, 1974, 1975;

Keenany Kintsch, 1974; Kintschy cols.. 1975; Kintschy Kozminsky, 1977), segúnla cual:

- Las “proposiciones”son las unidadesde representacióndel significado.
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- Lasproposicionescontienenconceptosléxicoscompletosy no “primitivos semánticos”(comodefienden,

p. ej., Schanky Abelson, 1977: Rumelharty Ortony, 1977).

- Los conceptosproposicionalespuedenser “argumentos” <entidadessobre las que versael texto) y

“predicados” (conceptosde carácterrelacional o modificadores),y sus reglas de interconexiónson

estudiadaspor la gramáticade casos(Filímore, 1971).

- El contenidosemánticode los textosse despliegaen dos niveles:“texto de superficie”(el texto que se

leeo escucha)y, a un nivel másprofundo, “texto base” (quees la representaciónproposicionaldel texto

de superficie).

En cuantoa la descripciónformal de la estructurasemánticade los textos Kintsch y Van Dijk (1978)

aceptanestospostulados.perohablanademásde una“microestructura”y de una “macroestructura”.La

“microestructura”o “basedel texto” correspondealnivel local del discurso,y esla estructuraabstracta

resultantedela estructuracióncoherentede lasproposicionesindividualesdel texto y sus relaciones(lista

de proposicionescoherentementeestructuradas),siguiendounaordenaciónjerárquica.Se obtieneapartir

de la codificaciónproposicionaldel texto, lo quesuponeel establecimientode relaciones“locales” o de

bajo nivel (especialmentede coherenciareferencial) entre las proposiciones,incluyendo también

información inferidaquesirve paraestablecerrelacionescoherentesentreproposicionesrelacionadasde

formaimplicita enel textosuperficial. Entrelasproposicionesde lamicroestructurasepuedenestablecer

relacionesjerárquicas:unasson mas centrales”o “de alto nivel” (y seránlasquemejor se recuerden)y

otrasestánsubordinadasaellas.

La “macroestructura”se construyeapartirdela microestructuray tambiénestáformadapor proposiciones,

pero sería la representaciónsemánticade naturalezaglobal querepresentael tema o idea generaldel

discurso,tal comosemanifiestaenel recuerdode los sujetos.Aunquemicroestructuray macroestructura

son formalmenteanálogas,al estarformadaspor sendosconjuntosde proposiciones,y describenlos

mismoshechos,la macroestructuraes unaversiónmás abstractay reducidade la estructurasemánticadel

texto (en cienomodo podría considerarsecomola representaciónproposicionaldel resumendel texto),

resultadode la reduccióny organizacióndela informaciónde lamicroestructura.

3.2.2.-Modelo del procesode construcciónde la representacióndel texto

En cuantoalmodelopsicológicode procesamientodel texto,Kintschy Van Dijk (1978)consideranque

apartirdel “texto superficial” el lectorconstruye,comohemosvisto, unadoble interpretaciónestructural

(“microestructura”y “macroestructura”),mediantela actuaciónsecuencialde los siguientesprocesos:a)

análisissintácticodel texto (especiede “convertidor” texto de superficie-textobase);b) formaciónde la
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microestructura(en donde se impone una organizacióncoherenteal texto base);c) formación de la

macroestructura;d) utilización del conocimientodel mundocomo soporteparaelaborar los conceptos

globalesdel texto.

El componenteespecificoparala comprensióndurantela lecturaes el componente(b), mientrasque los

componentes(c y d) lo son parael resumendel texto.Veamoscomoactúacadaunode estosprocesos,y

en especialel queelmodelo considerafundamentalparalacomprensión.

A) Análisissintácticodel texto

La fimción de estecomponentees transformaro descodificarlas oracionesdel texto superficial(“input”),

enlasproposicionesquecontienecadaunade ellas (“output”). Así, las proposiciones,querepresentanel

significadoliteral del texto,se derivande lasoracioneso unidadeslingúisticasde la estructurasuperficial

del texto,y es el lector quien las varepresentandomentalmentedurantela lectura.El conjuntode estas

proposicionesconstituirálo queseha llamado“texto base”.

Respectoa estecomponenteesnecesarioseñalarquelos procesosde construcciónde la representacióndel

texto estánorientadossemánticamentey que, si bienlas característicasde la estructurasuperficial(nivel

sintáctico)cumplenun papelen la determinaciónde la estructurasemántica,cuandoestase ha formado.

laestructurasintácticadeja de serrelevantey, por lo tanto,puedeolvidarse.

B) Fonnaciónde lamicroestructura

En el modelo de Kintsch y Van Dijk (1978)el acto de comprensiónconsistefundamentalmenteen la

descodificacióndel texto en una“microestructura”o “texto base(coherente)”,siendoestaunaentidad

conceptual,no lingilistica. Cuandoun sujeto lee un texto construyepararepresentarsusignificado,y

conectandolasproposicionesdel textobase,unamicroestructuracompuestaporunalista de proposiciones,

organizadasjerárquicamenteen unaseriede nivelesy relacionadascoherentementemediantela repetición

de argumentos.

La formacióndelamicroestructuraconstituye,pues,el ‘núcleocentral” de estemodeloporquetoma como

funciónprincipal la construcciónde la “coherenciaproposicional”.Por ello, es el componentedel modelo

máscompletoy consumado(Kintschy Van Dijk, 1978; Miller y Kintscli, 1980).

Kintsch y Van Dijk proponenlas siguienteshipótesissobrelaconstrucciónde lamicroestructura:
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- Ante la capacidadlimitada de la memoriaoperativa,las operacionesnecesariasparala formaciónde la

microestructura(comprobaciónde la coherenciareferencialdel texto base,añadidode inferencias,etc.)

no puedenserrealizadastomandoel texto baseen su totalidadde forma simultanea.Así, se suponeque

el procesamientodel texto serealizasecuencialmenteen “ciclos” sucesivosmedianteel agrupamientoen

bloquesde variasproposiciones.

- Se comienzaexaminandoel textobaseparaestablecerrelacionesdecoherenciareferencialsiguiendoel

orden natural de procesamiento(de izquierda a derecha,no simultáneamente).La formación de la

microestructurarecibe en cada ciclo como input una simple lista o grupo de ‘n” proposiciones

desorganizadas(chunk”). quesuelecoincidir con loslímites de oracióno cláusuladel texto superficial.

y debeorganizarlasen una“gráfica de coherencia”queenlazaproposiciones(“módulos”, en la gráfica),

tomandocomocriterio la comunidadde argumentos(simbolizadaen lagráficapor ‘líneasde conexión”).

Así, primerose compruebalacoherenciareferencialdel textobase.Si se encuentraquees referencialmente

coherente,es decir,hayrepeticiónde argumentosentretodaslas proposiciones,entoncesse aceptapara

el procesamientoposterior.Si hay algunalagunao hueco en la coherenciareferencial,se inician los

procesosdeinferenciaparacerrarlomedianteelañadidode unao másproposiciones.De estamanera,cada

nueva oración va añadiendoinformación que se íntegra con la de las anteriores de forma que la

representaciónse hacecadavez máscompleja.

- Paraconectarlos diferentesciclos, algunasproposicionesse mantienenactivadasde un ciclo a otro, en

un retén(“buffer”) de lamemoriaoperativa.Es decir, al términode cadaciclo se seleccionaun grupode

proposiciones(atendiendoasu importanciay recenciaenlagráfica)paraalmacenarlasen un reténde la

memoriade trabajoa fin de que sirvan de enlacecon el grupo de proposiciones(“chunk”) del ciclo

siguiente.Si estenuevogrupode proposicionescomparteargumentosconlasproposicionesenel buifer,

es decir, si sehallacoherenciareferencialentreambosgrupos,se dice queexisteconexión interciclos;estas

proposicionesseaceptanparael procesamientoposteriory la construcciónde lagráficade coherenciase

realiza dentrode los límites de la memoriade trabajo. Perosi no existenargumentoscomunesentreel

chunkentrantey lo almacenadoen el buffer, deberecurrirseaprocesosauxiliares,basadosen lamemoria

alargo plazo,en buscade “proposicionespuente”,necesariasparalograrla coherencia.Primerose busca

retroactivamenteen la memoriaa largo píazodel texto ya leído otrasproposicionesdel texto queya no

estánactivas.Si esteprocesolocalizalaproposiciónbuscada,la proposiciónpuentese recuperay reinserta

en la memoriade trabajo;de lo contrario, se apelaa la memoriasemántica,en cuyocasola proposición

o proposicionespuenteaañadirdebeninferirseapartir del conocimientodel mundodel lector.

Este modelo asumeque la activaciónde los procesosde búsquedaen la memoriaa largo píazoy de

inferencia exigen o consumen gran cantidad de recursos cognitivos, con lo que contribuyen

significativamentea la dificultad de la comprensión.Así, un texto que obligue al lector a buscaren su
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memorialos conocimientosnecesarioso arealizarnumerosasinferenciasparaconstruirunarepresentación

coherentedel mismo,plantearásiempreproblemasde comprension.

Por otro lado, el modelo sostieneque la probabilidadcon la que una proposiciónseráalmacenaday

despuésreproducidao recuperadadependedel númerode vecesquehayasidoprocesada,o, lo que eslo

mismo, del númerode vecesqueha sido seleccionadaparael reténde memoriaentreun ciclo y otro. A

su vez, laseleccióndeproposicionesparael reténno es azarosa,sinoquese realizaprincipalmenteapartir

de dos estrategias:

- Laprimeraestárelacionadacon la “importanciaestructural”de laproposición.Es másprobable

que las proposicionesimportantes(de alto nivel en la jerarquía),conectadascon otras muchas

proposiciones,seanrelevantesparael siguienteciclo, y por ello se seleccionenpreferentemente.

- La otra estrategiaestábasadaen la “recencia”, es decir, las proposicionesmásrecientesson

probablementemásrelevantesparaelprocesamientodel siguienteciclo.

Estadobleestrategia(llamada“leading-edge”»permiteal modeloexplicarel “efecto de losniveles”: el

mejorrecuerdodelas proposicionesdenivel alto se debeaquesonelegidasmayornúmerodevecespara

el reténde memoria,con lo que seríanprocesadasmásvecesquelas de bajo.

Con estastres hipótesis,Kintsch y Van Dijk nos ofrecenun modelo secuencialmedianteciclos de la

construcciónde unared coherentede proposicionesque incluye los conocimientose inferenciasde los

sujetos.Perono bastaconrelacionarlas proposiciones,es necesarioademásqueesténconectadasal tema

del discurso.

C) Formaciónde lamacroestructura

El modelode procesamientoestableceunarelaciónfuncionalentremicroestructuray macroestructura:a

partir de la microestructura(“input”), el sujetoconstruyela macroestructurao representaciónsemántica

del significadoglobal del texto (“output”), mediantedeterminadastransformacionesrealizadasapartir de

una serie de reglas denominadas“macrorreglas”. Cadauna de estasmacrorreglastendría un modo

particularde actuación:

- Supresión.Las proposicionesde bajonivel queno sirven o no son necesariasparala interpretaciónde

otrasproposiciones,se puedeneliminar, no incorporándosea la macroestructura.
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- Generalización.Cierto grupo o secuenciade proposicionesque indican condiciones,componenteso

consecuenciasdeun hechoo circunstanciamásglobal, se puedesustituirporunaproposiciónmásgeneral

quelasincluyarecogiendosusentidoglobal.

- Construcción,Los gruposanteriormentemencionadostambiénse puedensustituirpor proposiciones

ausentesen el texto base,peroquepuedeninducirse(o inferirsemedianteeluso activodel conocimiento

del mundo) como condiciones, componenteso consecuenciasde los hechos explícitos en la

microestructura.

Comovemos,su aplicación,ademásde organizarla información,reduceel númerode proposicionesde

la microestructura(omitiendo las proposicionesperiféricaso redundantes),mantienelas másrelevantes

e incorporaotrasnuevas,mediantegeneralizacióno construcción,describiendoloshechosdesdeun punto

de vistamásglobal. Asi, la macroestructurase puedeexpresaren forma de un resumen(Kintsch, 1979)

que pasaríaa formarpartede la memoriapermanente.En este sentido,lo queel lector recuerdaes lo

esencialdel texto, aunquepuedenaparecerintromisiones,inferenciaso distorsionesdel texto original.

D) Utilización del conocimientodel mundo como soportepara elaborar los conceptosglobalesdel texto

Según Kintsch y Van Dijk (1978) los conocimientosprevios del lector guiarány controlaránla

comprensión.

Las macrorreglasseaplicanbajo el control de unas“estructurasesquemáticas”o “superestructuras”del

discurso.Lassuperestructurasson esquemasconvencionalesquecaracterizantipos distintosde textos.El

ejemplomásconcretoy elaboradoes la superestructuranarrativadenominada“esquemade loscuentos”,

perono eslaúnica.Otrosejemplosde superestructurasesquemáticasson los esquemasmentalessobrelos

artículos periodísticos, sobre los distintos tipos de textos expositivos, etc. La función de las

superestructurases especificarla clasede informaciónque debeserconsideradacomorelevanteen la

comprensión,impidiendo que la macroestructurase conviertaen abstraccioneso generalizacionessin

significado,al determinarquémicroproposicionesson centralesy debenincorporarsedirectamentea la

macroestructura,o cuandose debenaplicarmacrorreglasde generalizacióny construcciónque, como

hemosvisto, utilizan otro tipo de conocimientoprevio, el conocimientogeneraldel mundo.

3.2.3.-Criticasy limitaciones

Como señalanDe Vega y cols. (1990), aunqueeste modelo tiene mayor grado de “elaboración

computacional”y de “plausibilidadpsicológica”quelas gramáticasde los cuentos,puestiene en cuenta
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las limitacionesde la memoriaoperativa,el carácterserial (de izquierdaa derecha)del procesamiento

lector,y establecernecamsmosdetalladosde computode lamacroestructuraa partirde la microestructura.

un análisisdetalladoencuentraausenciasnotablessimilaresa las de aquellas:

- No existeun procedimientoefectivo de construcciónde las proposicionesa partirdel texto superficial

pues, aunquese proponenreglas de construcción,es el cientifico el que generala lista proposicional

basándoseen su intuición semántica;es decir,elmodelotomala lista proposicionalcomopunto departida

perono la genera.

- Tambiénes el cientifico quienaplicalas macrorreglasy losesquemasde control.Comosucedíacon las

gramáticas,serequiereunasensibilidadsemánticaparacategorizary construirlamacroestructuradel texto.

El sistemacarecede ellay porello de procedimientosde aplicaciónde macrorreglasy esquemas.Kintsch

es conscientede estoy. como veremos,en la versiónmásrecientede la teoría elimina macrorreglasy

esquemasde control,sustituyéndolosporun procesoconexionistaaparentementemásmecánico.

- El modeloreconoceque se realizaninferencias(macrorreglasconstructivas)perono especificacuales

sonlos mecanismosinferenciales.

- Respectoalproblemadel efectode losniveles,Meyer (1984a)añadeotrasdos posibilidadesexplicativas

ala de la “diferentefrecuenciade codificación”:

- Hipótesisde la “selección”:atribuyeel efectode losnivelesaque sededicanmayoresrecursos

alacodificacióny almacenamientodeproposicionesde altonivel quede bajonivel. Estahipótesis

se ha visto reforzadapor elhallazgode diferentestiemposde lecturaparaproposicionesde alto

y bajonivel (p. ej., Cirilo y Foss,1980).

Estosresultadoshanllevadoa Kintsch(1982)a sostenerqueno sólo puedevariar la cantidado

frecuenciade procesamiento,sino tambiénla calidad,existiendoproposicionesmásimportantes

porsucapacidadparaobtenerlamacroestructura,o porelhechode formarparteellas mismasde

lamacroestructura.El lectorpodríareconocerestasproposicionesen el texto, leyéndolascon más

cuidado.

- La otrahipótesisponeel acentode lasdiferenciasen la “recuperación”.Partiendodel supuesto

dequela informacióndel texto sealmacenajerárquicamentetrasunacodificaciónigual paratodas

las proposiciones,se consideraqueel procesode recuperaciónes unabúsquedade arriba-abajo

en estajerarquía.lo queexplicaríaquelasproposicionesde nivel alto seanmejorrecordadasy que

no hayasido encontradoelefectode losnivelesen tareasde reconocimiento.
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Resumiendo,el modelono consigueelaborarprocedimientosefectivos,esencialesparael computode la

microestructuray de lamacroestructura(la elaboracióncomputacionales másaparentequereal: granparte

de la actividad computacionales externaal modelo, las responsabilidadessemánticasrecaenen el

cientifico), y ha sidovaloradocomoexcesivamenteestructuraly estático.

Ante estosproblemas,lospropiosautores(Kintsch, 1982; Van Dijk y Kintsch, 1983)hanconsideradoque

su modelo es estático,excesivamentesimplificado y predominantementeestructural,y por ello han

intentadoreformularloy han ensayadonuevasmetodologías,pasándosede la experimentacióna la

simulación(Polsony cols.. 1984). Así, en un nuevomodelose ha intentadoorganizarla rnicroestructura

de otras formas diversas, se ha dado mayor importanciaa la macroestructuray a los esquemas

superestructurales,queguíantanto la codificacióncomo la recuperación,y se hapropuesto,incluso, un

tercernivel derepresentaciónparael significadodel texto, el “nivel situacional”.

Por otra parte.a estenuevomodeloVan Dijk y Kintsch(1983) lo denominaestratégico,porqueacentúa

las aportacionesquelos sujetoshacenalprocesode comprensióny memoriade textos,en especialel papel

de los conocimientospreviosy las estrategiasqueusael lector en la construcciónde la macroestructura,

conlo queno seríaeí resultadoexclusivode la aplicaciónde lasmacrorreglas.De estaforma, cadalector

conmetasy conocimientosespecíficos,interaccionade formaparticularcon el texto,produciendodiversas

macroestructuras.

Adicionalrnente,señalanqueel lectorno necesitaesperarhastael final del texto parainferir sobrelo que

se estáleyendo;porel contrario,durantela lecturael sujetova haciendoconjeturasy suposicionesbasadas

en diferentes clasesde información (comoel titulo, tema de la primera oración, etc.). También piensan que

el procesamientoes en paraleloy queel sujetoconstruyeun modelode la situaciónquedaríacuentade

la comprensiónque alcanza.Sobre estasy otras aportacionesde este nuevo modelo trataremosmás

ampliamenteen elapartadosobre“modelos mentales”.

Larevisiónmásrecientedel modelo(Kintsch, 1988)retienevarios elementosde la teoríainicial: el doble

nivel de representacióndel texto (microestructuray macroestructura),la notación proposicional.el

procesamientoenciclos. Perohayalgunasnovedadesimportantes:laconstrucciónde lamicroestructura

es un proceso algo “promiscuo” y “no inteligente” y los mecanismosde transformaciónde la

microestructuraenmacroestructuraseconcibendeunanuevaforma, las “macrorreglas”y “esquemas”del

modelo inicial se sustituyenpor un procesode integracióninspiradoen principios conexionistas.Los

“modelosconexionistas”se expondránconmayor amplitud en un próximoapartado.
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3.3.-Modelossobrela comprensiónde textosbasadosen la teoríadelos esquemas

La alternativainmediatamenteplanteadaa losmodelosanteriores,estárepresentadaporaquellosautores

que han adoptandoel constructode “esquema” de conocimiento,como principio explicativo de la

representacióndel contenidodel texto querealizael lector, asumiendoquedicho procesoesde naturaleza:

- Interactiva.Los conocimientospreviosque el lector aportaal procesode comprensiónson tantoo más

importantesque la informaciónexplícitaqueaportael texto. Estosconocimientosactúanen losdistintos

niveles de procesamiento,reduciendola complejidad del proceso,haciéndolo computacionalrnente

abordabley resoluble.

- Estratégica.Estosconocimientosparaseractivadosy aplicadosen la comprensiónde textosrequieren

que el sujeto poseaun adecuadocontrol y regulaciónde sus recursoscognitivos.No es suficientecon

poseerconocimientosdeclarativossobre el mundo, es necesario,además,saber cómo activarlos y

utilizarlos en la comprensiónde un texto determinado; es decir, es necesario poseer también

procedimientosestratégicos,y aplicarlosen formaautorregulada.

- Constructivista.La crecienteimportanciaotorgadaa los procesosconstructivosen la comprensióny

memoriahaido unidaal desarrollode las teoriassobrelaorganizaciónesquemáticadel conocimiento,las

cualesconsideranquela representacióndelsignificadode un texto laconstruyeel sujetoacomodandolos

datosqueproporcionaesetexto a su conocimientoprex~o.

En cuanto a sus “orígenes”, al mismo tiempo que dentro del ámbito de la psicologíacognitiva se

desarrollabanlas “gramáticasde los cuentos”, algunosinvestigadoresen el dominio de la inteligencia

artificial, en basealos avancesproducidospor los estudiossobrela representacióndel conocimientoen

estedominio (que han dado lugar a lo que se conocepor “teoria de los esquemas”),enfatizabanel

importantepapelquedesempeñaelconocimientodel mundoen la comprensiónde lanarrativa.

Al investigadoren inteligenciaartificial le haparecidoútil considerara laspersonascomo“procesadoras

de información”, del mismomodo queha supuestoquesi selogra entendercómocomprendenlos seres

humanos se puede conseguir que un ordenador entienda y viceversa. Por ello, no es extraño que la

metodologíade investigaciónhabitualmenteutilizadaen inteligenciaartificial halla sidocrearprogramas

de ordenadorquesimulenla competenciahumanaen el campode lacomprensión.La creaciónde estos

programassehabasadoen la ideade quecualquiersistema,humanoo artificial, quepretendacomprender

el lenguajenatural debeposeery utilizar, ademásdel conocimientolingiiístico relativo a determinada

lengua,grancantidaddeconocimientogeneralsobreel mundo(Charniak,1972; Schanky Abelson,1977).

La naturalezade esteconocimientoestaríamuchomáspróximaal contenidoepisódicodel “input” quea
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formalixacionesdemasiadoabstractasy generales.Por ello, es característicode la inteligenciaartificial

representarlas narracionesy nuestroconocimientode episodiosestereotipicosen términosde sucesosy

acciones.

Respectoal “formato de representación”en lamemoriade los diferentessistemasde conocimiento,tema

fundamentalen la inteligenciaartificial, entreotras teorías,y fruto de la confluenciade los trabajosen

psicologíay en inteligencia artificial, destacanla propuestapor Minsky (1975) sobrelos “marcos’

(franies), la teoríade Schanky Abelson(1977)sobrelos “guiones” (scripts),y la teoríade Rumelharty

Ortony (1977)sobre los “esquemas”.Por su aportaciónal campode la comprensióny por su enorme

influencia en estudiosposteriores,veremoscómo explican la comprensióndel discursolas dos últimas

teorías.

3.3.1.- Esquemas,guionesy comprensión

Schanky Abelson(1977)sostienenquela comprensiónde narraciones,oralesy escritas,dependede los

conocimientospreviosalmacenadosen forma de “guiones” quesobre el temadel texto el sujetohaya

elaboradoconanterioridad.Segúnestosautoreslos guionessirvenparacaracterizarlosconocimientosque

los sujetostienensobrelas situacionesconvencionales,comola de ir acomeraun restaurante.Losguiones

especificanun conjuntode acontecimientosorganizadossecuencialmentey los objetos,personajes,etc.

queparticipanenellos,permitiendocrearlasexpectativascorrectas,rellenarlos valoresausentesy resolver

los problemasde referencia,mediantela realizaciónde las inferenciasadecuadas,todo lo cual facilita la

construcciónde unarepresentacióncoherentedel discurso.

El conceptode guión ha tenido unainfluencia importanteen las investigacionessobrerepresentación,

comprensióny memoria,pero tambiénharecibido criticas (p. ej., Bower, Blacky Turner, 1979). Estas

críticashanllevado al propioSchank(1982)a concluir quelosguionespuedenserunidadesdemasiado

ampliasy rígidas,y asustituirlaspor otrasestructuraso paquetesde conocimientomásflexiblescomolos

“planes”y los “POM” (paquetesde organizaciónde lamemoria),que estánasociadosalas intencionesy

metas de las personasy que especificanla manera de conseguirlas.

Aunquela teoríade Schanksobrelos guionesha sidoaplicadacon notableéxito en diferentescampos.ha

sido, sin embargo,a partirde la “teoríadelos esquemas”desdedondese hatratadode explicartodo el

procesamientohumanode infonnación.

Rumelhart(1977c)consideraquelamayoríadelos cuentosserefieren alas conductasde losprotagonistas
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intentandosolucionarun problemay conseguiruna meta,y por lo tanto,aplicaa su estudiola Teoriadel

SolucionadorGeneralde Problemas(GPS) de Newell y Simon(1972). y defiendeque eí texto puede

describirsecomo una secuenciade acciones.Por otro lado, sostieneque el “esquema”,precisandola

definición quede él dio Bartlett (1932),debeserlanoción centralde cualquiermodelosobrecomprensión

y proponeunaseriede reglasparala representaciónde la narrativaquese derivande teoríaspróximasa

la inteligenciaartificial.

Rumelharty Ortony (1977), Rumelhart(1980) conceptualizaronlos esquemascomorepresentaciones

simbólicasdeconocimiento,considerandoquelosesquemasson estructurasde datosparala representación

de conceptosgenéricosalmacenadosen lamemoria;querepresentanconocimientosde diferentestiposy

a todoslos niveles de abstracción;que poseenvariablescuyosvaloresdebenrellenarseyaseamediante

la infonnacióncontextual, la almacenadaen lamemoriao infiriendo los “valorespor defecto” (default

values); y que estánorganizadosjerárquicamente.La teoría de los esquemascomo representacióndel

conocimientose verámásampliamenteen elpróximo capítulo.

Estascaracterísticasde los esquemas,junto a la dequese puedanactivartanto porprocesamientoabajo-

arriba como arriba-abajo, los hacenespecialmenteadecuadospara explicar como se produce elproceso

de comprensión.Los esquemasno son sólo estructurasconceptuales,sino que son procesosactivos

mediantelos cualesel sistemacognitivo humanointeractúaconel medioy construyeunarepresentación

del mismo. La basede esainteraccióncon elmedio, y de su comprensión,estáen la existenciade dos

modosbásicosde procesamientode la informaciónque actuaríanconjuntamente:uno de abajo-arriba

guiado por los datosdel texto, es decir, la entradasensorial;y otro de arriba-abajodirigido por los

conocimientoso esquemasconceptuales(véase,p. ej., Nornian y Bobrow, 1975).Ambosprocesamientos

actúanen direccionesopuestasy convergenparalograrunainterpretaciónconsistentede la informacion.

Collins, Brown y Larkin (1980)y Rumelhart(1980, 1984)handescritoexhaustivamenteel procesode

comprensión,o de construcción de una representaciónsobre el significado del texto, dirigido por

esquemas:

- Al principio el lector se guíapor las característicaso elementosdel texto,procesandola informaciónde

modo ascendente.Es decir, los hechossensorialesactivande forma automáticaesquemasde bajonivel

que,asuvez, activanunpequeñonúmerode esquemasde nivelesmásaltos,permitiendoal lector integrar

la información.

- Así, partiendode los esquemasactivadospor los elementosinicialesdel texto, el lector construyeuna

representaciónsobresu significado,queen principio esparcial y pocopreciso.

- Una vez que el lector ha activando algún esquemade conocimientode alto nivel, se inicia el

procesamientode arriba-abajo,el cual facilita la comprensiónde las oracionessiguientes,dado quela
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presenciade los mencionadosesquemasrestringe los valores que puedentomar las variables(letras,

sílabas,palabras,oraciones),y estimulala realizaciónde inferenciassobredeterminadosaspectos,y no

otros,no especificadosen el texto.

- Además,durantetodo el procesode comprensiónel lector evalúaconstantementela representación

esquemáticacreadacomprobandosu bondadde ajustecon la informaciónqueva obteniendodel texto,

hastalograrunainterpretaciónconsistentey satisfactoria.A veceslas expectativaso hipótesisqueel lector

realiza son contradichaspor la nueva informaciónextraídadel texto, obligando al sujeto a revisarsus

hipótesis y a poner en juego determinadasestrategiaspara remediar su fallo de comprensión,

reinterpretandoparcialo totalmentelo leídohastaesemomento.Es decir,si la representacióncreaday los

datos sensorialesno convergen,se detieneel procesoy se buscanesquemasmás prometedores.Si

convergen,seaceptanlasinterpretacionesprevias.

De esta forma, la representaciónconstruidaen principio sobre el significado va siendo precisado

progresivamente,a medida que los datos del texto pennitenrellenar las variablesde los esquemas

activados,la informacióninicialmenteimplícita se vahaciendoexplícita y las hipótesissobreposibles

significadosse van confirmandoo no.

Por consiguiente,el significadono resideen las palabras,ni en las oraciones,ni siquieraen el texto

consideradoglobalmente;lacomprensióndel significadova másallá del contenidoinmediatodel texto,

es un procesoconstructivo medianteel cual el lector construyeactivamenteuna representaciónde la

infonnacióncontenidaen el textoal ponerestaen relacióncon,y asimilaríaa susconocimientosprevios.

Es decir,segúnestaperspectiva:sin los esquemasel texto no tendríasignificado,y lacomprensióndebe

concebirsecomoel procesode activación,formación,transformación,elaboracióno integraciónde estas

estructurasde conocimiento(Rumelhart,1977ay b), pudiéndosevalorarel gradode comprensiónde un

texto en función de hastaquepunto los procesosmencionadoslogran representaren estasestructurasla

informaciónquedicho texto transmite(Johuston,1983).

Segúnla teoría de los esquemas(Rumelhart,1980), existentres posiblesexplicacionesde la falta de

comprensióno interpretaciónincorrectade un texto: a)el lectorpuedeno tenerlos esquemasapropiados

y, por tanto, está imposibilitado para comprenderel mensaje;b) el lector puedetenerlos esquemas

necesarios,peroel escritorno leproporcionaenel texto losindiciosquenecesitaparaactivarlos;y e)es

posiblequeel lector encuentreunainterpretaciónconsistentedel texto,peroque no seala quese había

propuestoel escritor.

Por suparte,Spiro (1980b),basándoseen la nociónteóricade esquemay teniendoen cuentael uso del

conocunientoprevio y la integraciónen él delo quese extraedel texto, proponelapresenciadeunaserie
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de estructurasde conocimientoy actividadesde procesamientoque juzgaimprescindiblesenel proceso

de comprensión:

- Disponibilidad de esquemas:se refiere a la ausenciao presenciade conocimientoprevio sobreel

contenidoespecificodel texto.

- Selecciónde esquemas:hacereferenciaa la toma de decisionessobre la selecciónde un esquema

apropiadoen elque encajarlos datos,

- Empleoy perfeccionamientode esquemas:implica tantoemplearel esquemaapropiadoparaorganizar

los datoscomoperfeccionarla representaciónesquemáticaconstruidaparaencajarlos.

- Combinaciónde esquemas:integraciónde los conjuntosde conocimiento.

- Mantenimientode esquemas:implica manteneractivadoslosesquemasseleccionadosmientrasse sigue

leyendo,lo quees importanteporqueparalograr la coherenciadel texto el lector debemantenerciertos

referentesen la memoriade trabajo.

- Aspectosno analíticosdel procesamientobasadoen el esquema:sentimientossubjetivosasociadosal

procesamiento.

Así, según Spiro (1980b) la falta de comprensiónpuede debersea uno o vatios de los siguientes

problemas:a) la faltade conocimientoprevio; b) fracasoen la seleccióny uso del conocimientoprevio

adecuado;c) falta de mantenimientode los esquemasactivadoso creados(algunossujetosno los

mantieneny en sulugarintentanconstruiresquemasnuevosconstantemente);d) carenciade motivación

hacia la tarea. De ello se derivael hechode que diferenteslectorespuedanconstruir representaciones

diferentesde un mismotexto, dependiendode factorestalescomoelgradode conocimientoqueseposea

sobreun tema,elpropósitode la tareao las característicasde la situaciónen la quese hade leerel texto.

Lasexplicacionessobreel fracasoen comprensióndadasporRumelharty por Spiro, ponendemanifiesto

algunosproblemasimportantesde la comunicaciónatravésde textosescritos,entreellos lanecesidadde

contarconlos conocimientos(esquemas)del lectory de proporcionarlelas clavesy señalesnecesariaspara

queactivelos esquemaspertinentesy logre unacorrectacomprensión(GarciaMadrugay cols., 1995). En

estesentido,aunquealgunosniñosno relacionanlo queleen con su conocimientoprevio, Bransfor(1979),

Winogrady Johnston(1980)y Hanse(1981)hancomprobadoqueunavez queel esquemaestápresente

se puedeenseñaral sujetoa quelo seleccioney use adecuadamente.

Respectoalaadquisicióndeestosesquemas,se asumeque seadquierengraciasa experienciaspersonales.
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Pero aunqueRumelharty Ortony (1977)hablande dos mecanismosde aprendizajede nuevosesquemas,

especialización y generalización,nadie ha descrito los mecanismos específicos de adquisición.

Similannente,Schanky Abelson (1977)hacenunamuy someraalusiónal procesode adquisiciónde

guionesen torno a la nociónde memoriaepisódica.Indicanque losguionesestánpresentesdesdemuy

tempranoen lavidadelosniños.Lasprimerasexperienciascon los objetosestablecenlos guionesiniciales

quevanenriqueciéndosepor sucesivasexperienciashastaconstituirlos guionesadultos.

3.3.2.- Criticasa la teoríade los esquemas

Como vemos,la teoríade losesquemasnos proporcionaunaexplicaciónbastanteprecisadel procesode

comprensióndel discurso,poniendode manifiestoel carácterinteractivodel mismoy, especialmente,la

notableinfluencia que tienen los conocimientosgeneralesdel mundoen la comprensión.Además,la

influencia de los esquemassobrela comprensióny memoriade textosha sido puestade manifiestoen

muchasinvestigaciones(Bartlett, 1932; Bransfordy Johnson,1972, 1973; Dooling y Lachinan, 1972:

Spiro, 1977;Anderson,Spiroy Anderson,1978; Chiesi,Spilich y Voss, 1979).

Sin embargo,esta teoría tambiénha recibido criticas (véase,p. ej., Alba y Hasher. 1983), que han

destacadosu carácterexcesivamenterígido y poco flexible. De estamanera,segúnelpropio Rumelhart

(Rumelhart,Smolensky,McClellandy Hinton. 1986),seproduceun dilemaya quelos esquemas,quese

suponeque constituyenlaestructuradelamentehumana,debenserlo suficientementeflexiblescomopara

ajustarsecasi a cualquiercosa. Estedilema trata de ser resueltopor Rumelharty sus colaboradores

medianteel desarrollode las teoríasconexionistaso del llamado“procesamientodistribuidoen paralelo”

(PDP), que sostienenque es nece~ario sustituir una visión cognitiva tradicional, en términos de

representacionesy reglasu operadoresqueactúansobreellas,por laactuaciónconjuntay enparalelode

numerosasunidadesconectadasentre sí que intercambian mensajesexcitatorios e inhibitorios. Más

adelantenos volveremosaocuparde estasteorías.

3.3.3.-Teoríade los esquemasfrenteagramáticasde los cuentos

Estas dos aproximacionesa la comprensiónde las narracionessignifican modos distintos, no

contrapuestos,de entenderelesquema.Los psicólogoscognitivosquetrabajancon las gramáticasde los

cuentos,comohemosvisto, entiendenel esquemacomo el conocimientoquelos sujetostienende la

estructurade loscuentos(compuestapor unaseriede categoríasconectadascausaly temporalmente).Los

investigadoresen el ámbitode la inteligenciaartificial, por otra parte,al resaltarel papelquecumpleel

conocimientodel mundoen la comprensión.entiendenel esquemacomola representaciónorganizadade

esteconocimientoenlamemoria(Rumelharty Ortony, 1977).
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Hay queseñalarqueno todoslos psicólogosquetrabajancon las gramáticasdelos cuentos,y defienden

sucapacidadparaexplicarla comprensiónlectora,pretendenagotarcon ello la explicaciónde cómose

producela comprensiónde las narraciones,ni dicen expresamentequeel conocimientodel mundohaya

de serdesestimado.Como decíamosmásarriba, variosautores(Poulsen,Kintschy Premack,1979; Stein

y Glenn, 1982; Marchesi, 1983b)señalanque estedobleconocimientoesquemático,el de las unidadesde

un cuento típico y el de las accioneshumanasrepresentadasen forma de esquemasy guionesen la

memoria,ejercenun papelimportanteen la comprensiónde la narración.

3.4.- Teoríassobrelacomprensiónde textosbasadasen los modelosmentales

Las criticas a las gramáticasde las historias, las teoríasproposicionalesy las teoríasdel esquema,han

puestodemanifiestoqueestosmodelosno caracterizanadecuadamenteelprocesamientodel discursoque

realizael lector,mostrándoseespecialmentelimitadosala horade explicarciertos fenómenosesenciales

parala adecuadacomprensión.comola elaboraciónde inferenciasy el establecimientodela situacióna

la que se refiereel texto (De Vegay cols., 1990). Los “modelosmentales”(Johnson-Laird,1980y 1983)

o “modelos de la situación” (Van Dijk y Kintsch, 1983; Perrig y Kintsch. 1985). intentan explicar el

procesamientodel discursosuperandolos problemasquepresentabanlosmodelosanteriores.

La apariciónde estenuevoconstructoen la psicologíay en la cienciacognitivarespondeal intento de

superarlas limitacionesdelosfonnalismoscomputacionalesde caráctersintáctico,paralo cual incorporan

la semánticay la pragmática,reconocenel valor de la representaciónanalógica,propiciansistemasde

procesamientoenparaleloy potencianla interacciónentrelosdiversoselementosy componentes(Mayor,

1990b).Así, a diferenciade otrosmodelos,no establecenmecanismosespecíficosparaelprocesamiento

estructural.La organizaciónestructuralno está en el texto,ni en lamentedel lector comounaplantilla

“previa”, sinoqueesun productodinámicoresultantede lagénesisy transformacióndemodelosmentales

en el cursode la lectura.Es decir, la estructuraestá implícita en el modelo mental del discursoque

construyeel sujeto, de modo queno es tanto una propiedaddel texto, como un productoderivadodel

procesamientode aquel (De Vegay cols., 1990).

En cuanto“representacionescognitivas”.dentro del áreade investigaciónsobrecomprensiónde textos,el

términomodelo mentalpuededefmirsecomo unarepresentacióncognitivadel referentedel texto que

incluye los objetos,lospersonajes,las intenciones,las acciones,etc., queconstituyenla situaciónreferida

en el mismo (Glenberg,Meyer y Lindem, 1987; De Vegay cols., 1990), o como la representacióndel

estadode hechos(en un mundoreal o imaginario)quemás probablementese correspondecon lo descrito

en eltexto (Garnhamn.1981);esdecir, es másunarepresentaciónde la situacióna Jaqueserefiereel texto

queunarepresentacióndel texto mismo (Johnson-Laird,1980, ¡983; Garrody Sanford,1983; Van Dijk
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y Kintsch, 1983; Garnham,1987a).De acuerdocon estadefinición, los modelosmentalesdesempeñarían

un papel esencial en la función referencial del lenguaje, por cuanto podrían considerarsecomo

“intermediarios” entre el lenguaje(o las representacionessemántico-proposicionalesderivadasde la

formulaciónlingúistica) y el mundoal que se refiere (Garnham, 1981). Asi. si un lector no consigue

descubrirun referenteplausibledel texto, su comprensiónfracasay el recuerdoes escaso,aunquese

entiendanlaspalabrasy las oraciones,tal comodemostraronlasinvestigacionesde Bransfordy Johnson

(1973)y De Pattery cols. (1986).

Por lo quetienequever conel “procesode construcción”de los modelosmentales,se consideraquees

el resultadode la interacciónentrelas representacionesproposicionalesdel texto superficial, queapartir

de los datos lingaisticos construye el lector (microestructura),y las estructurasconceptualeso

conocimientosque este posee.Estaconstruccióndel significado se produceal mismo tiempo que el

procesamientode los datos,aunsiendoéstosincompletosy la interpretaciónprovisionaly posiblemente

no correctay sujetaa posterioresmodificaciones(Van Dijk y Kintscli, 1983; Morrow y cols., 1988).

Losmodelosmentalesconstituyen,pues,un marcoalternativoparaentenderel procesamientoestratégico

del texto, sin tener que recurrir a representacionesestructuralesprevias o a un doble nivel de

representación.Para conseguirla comprensiónapropiadade un texto no basta con formar una

representaciónsemántico-proposicionalcoherenteque reproduzcasu contenido en base a procesos

puramentelingílisticos (nobastaconprocesarlas palabrasen un “módulo léxico” y las oracionesen los

módulos “morfo-sintáctico” y “proposicional-semántico”).Hay que ir más allá de los símbolosy las

relacioneslingúísticas,hay queestablecerla “referencia”del texto.Paraello los procesosdeintegración

proposicionalno son suficientes;es necesarioconstruirunarepresentacióndel referentedel textobasada

fundamentalmenteenel empleode clavescontextuales,y enel desarrollode procesosdeinferenciay de

integraciónde infonnaciónno explícitaen el texto,perosí derivadadel conocimientoqueel lector tiene

sobreel mundo. Los modelosmentalesse han ido mostrandoválidos paraexplicar estosaspectosde

computoreferencialdel texto (Johnson-Laird,1983).

3.4.1.- Característicasde losmodelosmentales

El análisisde las característicasde los modelosmentalespuedeayudara precisarconmayorclaridadsu

naturalezarepresentacionaly constructiva.
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A) Son representacionesdinámicas

Los modelosmentalesseconstruyengradualmentedurantela lectura.La representacióninicial deun texto

estoscay provisional.A medidaqueavanzala comprensiónel modelose “actualiza” o refina añadiéndose

detallesmásy másespecificossobreobjetos,relacionescausales,personajes,etc. <Collins y cols., 1980;

.lohnson-Laird.1983; Glenbergy cols., 1987; Oakhill y cols.. 1989: De Vegay cols., 1990; De Vegay

Rodrigo. 1992). Su construccióno configuraciónvaria no sólopor la particularidadde la situacióno del

estadode hechosquerepresentan,sinotambiénpor la incidenciade diversosfactores:unos,relativosal

propio texto (la naturalezadel texto, su coherenciareferencial,ciertasclaveslingáisticasy discursivas,

etc.); otros, relativosal lector (el conocimientoque poseesobreel tema al que se refiere el texto, sus

expectativasrespectoala lecturadel textoy ala tareaquevayaa realizartrasdichalectura,etc.).

Pero el dinamismono es un mero ensamblajede los conceptosexplícitosen el texto, sino que supone

realizar“inferenciaspuente”,queno se derivande las propiedadeslinguisticasdel texto (Garrody Sanford,

1983). Muchasde las inferenciascuyarealizaciónes necesariaparala correctacomprensiónde un texto

no es posiblerealizarlasa partir de conexioneslingúísticasdirectas(referenciapronominal, etc.),ni de

vinculos semánticospreestablecidosen la memoria,ni de unarepresentaciónesquemáticatipo “guión”.

perosi partiendode un “modelomental” (De Vegay cols., 1990).

Porotraparte,el lectorpuede“manipular” losmodelosmentales,reordenandosus parteso combinándolas

para obtenerrelacionesemergentes(Garrod y Sanford, 1983; Glenbergy cols., 1987). Por ejemplo.

muchostextospresentansucesosno ordenadoscanónicamente,peroel sujetotiendeareordenarlosen su

recuerdodeacuerdoconlas relacionescausalesy temporalesimplícitas entreellos (Van Dijk y Kintsch.

1983).

B) Son representacionesquetienen isomorfismoreferencial

Se ha afirmadoqueun modelo mentales unarepresentaciónunificadaque íntegrainformaciónderivada

directamentedel texto, einformaciónquecorrespondeal conocimientogeneralqueel lector tienesobre

el referentedel texto (Bock y Brewer, 1985). Asimismo se mantienenque los modelos mentalesson

representacionesno lingáisticas(Garnham. 1981; Oakhill y cols.. 1989; De Vega y Rodrigo, 1992)y

amodales(aunquequizá seriamás apropiadodecir multimodales),por cuantointegran información

procedentede distintasmodalidadesperceptivas(Glenbergy cols.. 1987; De Vegay Rodrigo, 1992).

Por otra parte. la naturalezade las representacionesmentaleses unade las cuestionesbásicas,y más

debatida,de la PsicologíaCognitiva (De Vega.1984; Mayor, 1990b).Mientrasalgunosautoresdefienden

quesonde carácter“analógico” -que.p. ej.. hayisomorfismoentrelas imágenesy la percepcióndel objeto:
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la imagen de algo ofrece analogiaestructuralcon su percepción-(Sheppard.1978, 1984; Sheppardy

Cooper, 1982; Kosslyn, 1981. 1985; etc.); paraotros el formato de las representacioneses siempre

abstracto,detipo “proposicional” -p. ej., la imagende algo se reduciría,enúltima instancia,a gruposde

símbolosconectadosentresi de acuerdocon ciertasreglasformalesarbitrarias-(Anderson, 1976; Palmer.

1978; Pylyshyn,1973, 1984; etc.>.

Respectoal carácterrepresentacionalde los modelosmentales,en generalse aceptaque los modelos

mentalesson representacionesanalógicaso “quasí-perceptivas”(Jolinson-Laird,1983: Garrody Sanford.

1983; Garnhani,1987a),porcuantosu estructuramimetizao reproducede formasimplificadalaestructura

de la situacióno del estadode hechosque representan(Johnson-Laird,1983; De Vegay cols.. 1990;

Frankliny Tversky, 1990; Wagener-Wender,1990; De Vegay Rodrigo, 1992).Así, estaestructuradifiere

considerablementede otros tipos de representacionesdel texto: mientraslas proposicionesposeenuna

estructuraarbitraria (determinadaspor reglas sintácticasy sin similitud con lo que representan),los

modelosmentalesreflejan de modoisomórficoal menosciertosaspectosde la situación(Johnson-Laird,

1983; Glenbergy cols., 1987).

Existenciertosdatosafavor deestapmpiedadanalógicade los modelosmentales,en lo quese refierea

la representaciónde ciertos parámetrosy relacionesdel referenteo realidad a la que representan

(cuantificadores,relacionesespaciales,secuenciastemporales),con lo quelos modelosmentalesestarian

próximos a las representacionesanalógicaso “imágenes mentales” (Johnson-Laird, 1983). Pero

probablementeincluyenotrosparámetrosademásde los meramenteespacio-temporales:la representación

de las múltiplesrelacionesqueexistenentre lasdistintasunidadesdel texto (en susdiferentesniveles)...,

metas e intencionesde los personajes,vínculos causalesentre sucesos,relacionessociales de una

comunidad...,incluso parámetrosemocionaleso afectivos del propio lector que contribuyena dar el

carácter“experiencial” almodelo(Brewer, 1985). Respectoa si serepresentanestosestadostambiénde

fonnaanalógicaono, no existeacuerdo.Porejemplo, paraDe Vegay cols. (1990),partiendodel supuesto

de quese puedeampliarlanociónde analogíaa parámetrosno sólo espacialesy temporalessino a otros

psicológicos,socialesy afectivos,opinanquepuedenrepresentarsede formaanalógica.Peroparaotros

autores(p. ej., Van Dijk y Kintsch, 1983; Mayor, 1990by 1991; Riviérey cols., 1994) lacuestiónno está

tan clara.

C) Mantieneen primerplanoobjetos,sucesosy personajes

Mientras un modelo mentalesté activado, los elementosasociadosa él permanecenen primer plano

accesiblesen la memoriadel lector, puesestemodelomentalconsisteen unarepresentaciónsituacional

en la quese reproducede unaforma analógicala situaciónreal descritaporel texto.Así, la comprensión

de anáforasseexplicaporpermaneceractivadoslosreferentesal formarpartedel modelomental,sin que
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tengaquever la accesibilidadde referentesanafóricoscon las propiedadessuperficialesdel texto: orden

particular de las palabras.su asociaciónsemántica.recencía.etc. (Garrody Sanford, 1983; Perrig y

Kintsch, 1985;Glenbergy cols., 1987;Morrow y cols.. 1987).En concreto,la resolucióndelas referencias

pronominalesnecesariascuandono existeunaconexiónreferencialcompletaentreoracionesimplica un

tipo de anáfora,llamado“anáforaprofunda” (Sagy Hantamer,1984; Garnham,1987b).medianteel cual

es atravésdel modelomentalqueconstruimoscomoconectamosambasoraciones.

Diversosautores,enfunciónde susresultadosexperimentales(dificiles de interpretaren términosde rasgos

superficialesdelostextos, dediferenciasenlasrepresentacionesproposicionaleso de esquemasactivados),

coincidenen señalarla importanciade los protagonistasde los textosen la construccióny organización

delmodelomentaldelasituación,por cuantocontrolanla activacióny, portanto,la accesibilidadde otros

elementosdelasituacióncon los que aparecenrelacionados(Glenbergy cols., 1987; Morrow,Greenspan

y Bower, 1987;Morrow y cols.. 1989 y 1990: Riviére y cols., 1994).

3.4.2.-Limitacionesde losmodelosmentales

Existe un acuerdogeneralrespectoa la importanciateóricade los modelosmentalesen la comprensión

de textos,puesmuchosfenómenospsicológicosrelacionadosconestasepuedeninterpretaren elmarco

de los modelosmentales(Mayor, 1990b). Se afirma,por ejemplo,quelosmodelosmentalesinfluyen en

lavaloraciónde la “coherencia”de lostextos,derivándoseestade las conexionestemporalesy/o causales

queel lectorestableceenel marcodeun modelomental(Johnson-Laird,1983; Van Dijk y Kintsch, 1983;

Duro, 1992);queorientany controlanla realizaciónde inferencias,al ofrecer“parámetrosde situación”

(tiempo, lugar, posibles mundos)que a vecesno se describenexplícitamenteen el texto superficial

(Johnson-Laird,1983; Van Díjk y Kintsch, 1983; Perrigy Kíntsch, 1985; Kintsch, 1986; Monow,Bower

y Greenspan.1989, 1990; Wagener-Wendery Wender,1990; DeVegay Rodrigo, 1992); quesirvende

guíaparala interpretaciónde anáforaspronominales,puesla “correferencia”no sedebeconsiderarcomo

un fenómenoderedundanciaproposicional-lasexpresionesdel discursono se refierena otrasexpresiones

o a sus conceptossubyacentesen el texto, sino a individuos y objetosen el modelo de la situación-

(Anderson,Ganody Sanford, 1983; Johnson-Laird,1983; Van Dijk y Kintsch, 1983; Oakhill, Garnham

y Vonk, 1989); que, al proporcionarun marco estable, los “cambios de perspectiva”no producen

dificultadesespecialesen la comprensión(Van Dijk y Kintsch, 1983); y que igualmentefacilitan el

recuerdode informaciónesencialsobreel contenidode lostextos(Gambain,1981; Johnson-Laird,1983;

Kintsch, 1986).

No obstante,y a pesarde que son psicológicamenteplausibles,por el momentola noción de modelo

mentales másunahipótesisteóricaqueunateoría psicológicamentebien establecida,puesno parece

habersellegadoa establecercon claridad qué constituyeun modelo mentaly cual es su naturaleza
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representacional(Oakhill y cols., 1989; De Vegay cols., 1990; Frankliny Tversky, 1990).Aunque,como

hemosvisto, conocemosalgunosde sus rasgos,los cualesconstituyenautenticasventajasen relacióna las

característicasde otrosmodelos.

3.4.3.-Modelosmentalesfrenteaesquemas

DeVegay cols. (1990)establecenunacomparaciónentremodelosmentalesy teoríade los esquemasque

nosparecede graninterésalahorade precisarlas característicasde cadaunade estasperspectivassobre

la comprensión.

Como vimos, lanociónde esquemase refierea representacionescomplejas(de alto nivel) de conceptos

genéricosdetodotipo (objetos,situacionessociales,acciones,secuenciasde acciones,sucesos,secuencias

de sucesos)y seha desarrolladoprincipalmentecon la finalidadde explicarfenómenosde percepcióny

de memoria,aunquesus defensoresaseguranque es un enfoqueválido paraanalizar la comprensión

(Bartlett, 1932; Rumelharty Ortony, 1977; Schanky Abelson, 1977). Dos ideasfúndamentalessobrela

comprensióndesdelaperspectivade losesquemasson: quecomprenderun textoconsisteenencontrarla

configuraciónde esquemasquedancuentaadecuadade susignificado(p. ej., Rumelhart,1980),y quelos

esquemasactivadosen lacomprensiónperm.itenrellenar “valoresausentes”,realizarinferenciassobre

contenidosesquemáticosimplícitos en el texto superficial(Rumelharty Ortony, 1977; Schanky Abelson,

1977).

Es dificil establecerdiferenciasentreesquemasy modelosmentales,puesambasnocionesson bastante

vagas.Pero,puestoqueambasson representacionesde “alto nivel” y ambaspretendendeciralgosobreel

procesamientoglobal del texto,es convenienteintentarlo.

A) Representacionesgenéricasy episódicas

Los esquemassonpaquetesde conocimiento(representaciones)de caráctergenéricoo estereotipado:no

conespondenaunaexperienciaparticular,sinoquese abstraen(representacionesabstractas)de unamasa

de experienciasanálogas.

Los modelosmentalesson construccionesepisódicasque representanconocimientoindividual sobre

determinadospersonajes,susacciones,metas,intenciones,entorno,etc. Al generarel modelomentalde

untextoel sujetoconstruyeunaemulaciónde laexperiencia,en vez deactivarsimplementeconocimientos

estereotipados.Según algunos autores la representacióngeneradadurante la comprensión está

“compartimentada”o segregadarespectoal conocimientogeneral del sujeto (Pottsy Peterson,1985;
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Mckoon y Ratcliff, 1988).

La distinción entreamboses similar a la clásicaentrememoriasemánticay episódica.Las teoríasdel

esquemareducenla comprensióna la activación de trazosde memoriaya existentesen la memoria

semántica(comprenderes reductible a recordar). La noción de modelo mental aseguraque cada

experienciade comprensióngeneraunarepresentaciónumca.

Perolo anteriorno significaqueno existanconexionesfuncionalesentreambaspuesquizálosmodelos

mentalesse elaboren,al menosparcialmente.apartir de conocimientoalmacenadoen estructurascomo

losguionesy esquemasy puedequelos esquemasseabstraigano sinteticenapartir de trazosprocedentes

de experienciasindividualeso de modelosmentales.

B) inferenciasestereotipadase “inteligentes”

Quizá la capacidadde cadauno de estosmodelosparaexplicar las inferenciastemáticasseala mayor

diferencia.

Los guiones (un tipo de esquema>son un buen mecanismoinferencial de “valores ausentes”.Pero

frecuentementelasinferenciasquerealizael lectorno sonestereotipadas,sino “inteligentes”,y se asemejan

a unasimulaciónmentalde estadosfisicos del mundoo inclusoaunatareade resoluciónde problemas,

siendolas inferenciasvínculoscausales,o de otrotipo, “calculados”expresamenteen el momentode la

comprensión.Esdecir,se tratade inferenciasepisódicasconstruidasdurantela lectura(DufiS’. 1986).

Sepodríaampliar lanocióndeesquemaparaexplicarestasinferencias,pero estanociónseriadificilinente

comparablealadeguión,del quediferiría enqueseríaindependientedel contenidoy aplicableacontextos

muy diferentes.Estasinferenciasno son un simple rellenode valoresausentes,sino unaemulaciónmental

de situaciones,y el conocimientonecesariopara realizarlasestaríamáspróximo a un conocimiento

procedimentalo senso-motorqueal conocimientodeclarativoo simbólico del esquema.

En otrostextoslas inferenciasestánguiadaspor unameta,un plano unaintencióndel personaje,másque

por un esquemaprealmacenado(Schank,1981; Garrody Sanford. 1983). Además,lo queda coherencia

a la mayoríade las narraciones,permitiendoal lectorrealizarinferenciasplausibles,son lasintenciones

o metasde los personajes,quedandosubordinadasa ellaslas situacionesy accionesparticulares.

En conclusión, la comprensióny realización de inferencias a menudo no son esquemáticas,sino

“inteligentes”. Actualmenteni unani otra teoríadancuentasatisfactoriade lasinferencias,perolanoción

de modelomentalpor su carácterdinámicoy flexible, pareceun mareoadecuadoparaanalizarías.
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En resumen,aunquela nocióndemodelomentalno es másqueunabuenaintuición, pueshastaahoraestá

poco elaborada,sin embargoentrelas distintasrepresentacionesde la realidadque se han propuesto

(representaciones“clásicas”: deconocimientoprocedimental,deconocimientodeclarativo(proposicionales

y analógicas):modelosmentales),y dadaslas característicasde ésta,parecequesu modelomásadecuado

(en especialparadeterminadosobjetos o eventos)es el de los “modelos mentales”(Mayor. 1990b).

Además,aunquesunaturalezarepresentacionalresultaincierta(p. ej., no siempresepuedediferenciarde

la tradicional idea de esquema),funcionalmentetiene valorheurístico,enfatizandoen la investigación

aspectosde la comprensiónquepasaríandesapercibidos(p. ej., frentea laperspectivade los esquemas,

es central el carácterdinámico o “en línea” de la comprensión:construcción y refinamiento de

representacionestemáticas)y existeevidenciaempíricade quedichasrepresentaciones,ademásde reflejar

laestructurade la situaciónquese describeen el texto, operanen la comprensiónfocalizandola atención

del lector y manteniendoactivadosy másaccesiblesen su memoriade trabajociertoselementos,ciertas

propiedadesde estosy las relacionesentreellosqueson relevantesenla situacióndescrita(Glenbergy

cols., 1987: DeVegay cols., 1990).

3.5.- Teoríasconexionistassobrela comprensiónde textos

Como ya hemosseñalado,el campode estudiode lacomprensióndel discursoy del procesamientode

textos se estáviendoinfluida por las teoriasconexionistaso del llamadoprocesamientodistribuidoen

paralelo(PDP) que, continuandoel enfoque de las teoríasque se basanen el aportedel sujeto a la

comprensión,se adaptanespecialmentebienal carácterinteractivode losprocesosde comprensióny ala

resoluciónde losproblemasdel aprendizaje.Estasteoríasestánsiendoutilizadas,almenosparcialmente,

por diferentesautoresen la explicaciónde la comprensióndel discursoy otros procesoslingílísticos (p.

ej., Rumelhart,Smolensky,McClellandy Hinton, 1986; Kintsch, 1988; Tarabany McClelland, 1990;

Sharkey,1990; Justy Carpenter,1992; Angelicay Ney, 1995; Bullinaria, 1997).

Rumelhart,Smolensky,McClellandy Hinton (1986>,porejemplo, tratande resolverlas críticasala teoria

de esquemacomo modeloexplicativode lacomprensióndel discurso,medianteel desarrollode teorías

conexionistasque sostienenquees necesariosustituirunavisión cognitivatradicional,en términosde

representacionesy reglasu operadoresque actúansobreellas, por la actuaciónconjuntay en paralelode

numerosasunidadesconectadasentresí queintercambianmensajesexcitatoriose inhibitorios.

TambiénKintsch (1988)hapropuestounanuevaversiónde sumodeloen la que otorgamayorimportancia

a los conocimientos,y en la que trata de sintetizarun sistemaclásicode reglasde producción, con la

construcciónde unabasedel texto queincluyeyael conocimientoprevio del sujeto, mediantela utilización

de redes asociativas,y la consecuciónde una representacióncoherentemerced a la aplicación de
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procedimientosde “relajación” conexionista.

Estanuevaversióndel modelode Kintscb y Van Dijk (1978>retienevarioselementosde la teoríainicial:

el doblenivel de representacióndel texto (microestructuray macroestructura),lanotaciónproposicional,

el procesamientoen ciclos. Perohayalgunasnovedadesimportantes.En primer lugar, laconstrucciónde

la microestructuraes un procesoalgo “promiscuo” y “no inteligente”: mientrasse leeciertaporción del

texto superficial,se activaen tiemporealmultitud deproposicionesy conceptosenla memonasemántica,

obedeciendoa un mecanismoasociativo ciego o aleatoriode “propagaciónde la actividad” que no

garantizapor sí mismounaadecuadacomprensión;muchasdelas asociacionesson erroneas,irrelevantes

o incoherentesentre si, mientrasque puedenestarausenteslas “correctas”. Paralelamentese da una

actividadde “resoluciónde problemas”queimplica la realizaciónde inferencias“inteligentes” y va más

alláde la representacióndel texto superficial.

De mayor importancia es la nueva forma de concebir los mecanismosde transformación de la

microestructuraenmacroestructura.Las “macrorreglas”y “esquemas”del modeloinicial se sustituyenpor

un procesode integracióninspiradoen principios conexionistas(p. ej.. Rumelharty McClelland, 1985).

La integraciónpartede larepresentaciónproposicionalindiferenciadaanterior,eliminandolos elementos

incoherentesy analizandolas proposicionescorrectas.Las proposicionesalmacenadasenla memoriay

activadasen la fase de construccióntienenconexionesentresi de diversamagnitud. tanto convalores

positivoscomonegativos(por convenciónde -l a +1). El procesode integraciónse inicia con un vector

de activaciónquerepresentalas magnitudesy direcciones(-1- ó -) de todaslas conexionesentrenodos

proposicionales,y finaliza,trasun procesosimple de calculoiteractivo, con un nuevovectordeactivación

“normalizado”en el quesólo unospocosnodospermanecenconun altovalorde activación,mientrasque

lamayoríahanreducidosuactivacióna cero.Losnodosde altaactivaciónconstituyenla representación

del discursoen un determinadociclo de procesamiento.Así, paraKintsch, la integraciónque producela

representaciónmacroestructurales un procesoun tanto mecánicoque puedereducirsea unaoperación

algebraica.Peroreconoceque,ocasionalmente,durantelacomprensiónse danoperacionesinferenciales

o de resoluciónde problemasquela teoríano puedeexplicar.

Dentrode la polémicaactualmenteexistente(véase,p. ej., Fodory Pylyshyn, 1988: Smolensky,1988;

Ackermann,Wildgrubery Grodd, 1997)han surgidovocesquesostienenunavisión integradorade las

posicionescognitivasclásicasy conexionistas,actuandocadaunaen nivelesdiferentes,las primerasen el

nivel simbólicoy las segundasen elnivel subsinibólico(GarcíaMadruga, 1992). De hecho,paralo que

se han mostradomás útiles los modelosconexionistashasido paraexplicarlanaturalezade losprocesos

de descodificación(Nation y 1-lulme. 1996: Ruxnseyy cols., 1997; etc.), y las dificultadesque ciertos

sujetos(p. ej., losdisléxicos)manifiestanenestosprocesos(Snowling,Huliney Goulandris,1994; Brown,

1997,etc.). Inclusoalgunosautores(Bjaalid, Hoieny Lundberg, 1997; Bullinaria, 1997; etc.) hanintentado

integrarlos modelosconexionistasy los de la dobleruta.
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CAPíTULO 11.- VARIABLES, PROCESOSY COMPONENTESDE LA ACTIVIDAD LECTORA

Introducción

Como quedóclaro enel capitulo anterior,actualmentese tiendea concebirla lecturacomoun proceso

multidimensionalen el queinteractúande forma complejamultiplicidad de elementos.Algunosde ellos

procedendel sujeto (procesoscognitivosy metacognitivos,conocimientoprevio, aspectosafectivo-

motivacionales,etc.) otros del texto (contenidos,formasgramaticales.estructurastextuales,etc.)y otros

delosdistintoscontextosqueintervienenen esteproceso(cultural, situacional.temático,lingúístico. etc.).

A continuaciónintentaremosdescribirlanaturalezay funcionamientodelas principalesvariables,procesos

y componentesquehacenposiblequelos lectorescomprendamoslos textos. Pararealizarestadescripción

no seguiremosningunateoríaconcreta,sino aquellosaportesde la investigación,procedande la teoríaque

procedan,quemejorexpliquenel caráctery la participaciónde cadaelementoespecifico.

2.-Variablesdel sujetos

Comoya vimos, lo queel sujetoaportaala comprensiónes de fundamentalimportanciaparalograr una

representaciónadecuadadel significadodel texto.Lasaportacionesdel lector alprocesode comprensión

puedenagruparsefundamentalmenteen cuatro gruposde variables: procesoscognitivos, procesos

metacognitivos,conocimientospreviosy aspectosafectivo-motivacionales.

2.1.-Procesoscognitivosimplicadosenla lectura(Niveles deprocesamiento)

Al lector expertola lecturale sueleparecerunatareasencillay relativamentesimple.Posiblementeeste

hecho es consecuenciade que, debidoa la práctica,el lector expertoha automatizadomuchosde los

procesosmentalesque estánimplicadosen la actividadde leer, llevándolosa cabocon mucharapidez

(milésimasde segundo)y de forma inconsciente.Sin embargo,actualmentesetiendeaconsiderarquela

lecturaes unaactividadcompleja,y se piensaquelacomprensiónde un texto exigequeel lectoropere

simultáneamenteenvarios nivelesde abstracción,siendoen unoselprocesamientomás conscientey en

otros másautomático.

A los procesosque se realizan de forma más automáticase les suele denominar“microprocesos”o

46



“procesosde bajonivel”, denominándose“macroprocesos”o “procesosde alto nivel” a lasoperacionesmás

conscientesque deberealizar el lector en el nivel de análisis más directamenterelacionadocon la

comprensióndel significado.Cadauno de estosnivelesde análisis estáconstituido,a suvez, por otros

subprocesos.cadauno con diferente función y modo de actuación(Crowder, 1982; Mitchell, 1983;

Carpentery .lust, 1986; .lusty Carpenter,1987).

A continuaciónvamosadescribirbrevementelos distintossistemasde procesamientoqueintervienenen

la comprensiónlectora,exponiéndolosen orden secuencial(ordenadosrespectoa sunivel crecientede

complejidad), aunquesólo ocasionalmentefuncionanen estricto orden secuencial.Esta descripción

secuencialrespondeamotivospedagógicosy no pretendeserun modelodela estructuray fúncionamniento

de la mentedel lector pues,comoyahemosdicho, actualmenteseaceptade modo generalenel áreade

la comprensiónlaperspectivainteractiva.

2.1.1.-Microprocesosoprocesosdebajonivel

Estánmuy ligadosaprocesosautomáticosy pennitenla descodificaciónde lospatronesgráficosy realizar

un análisislingúísticode tipo gramaticaldel textosuperficial.

A) Reconocimientode palabras

Dentrode estenivel se puedendistinguir variossubniveles:

- Subprocesosenso-perceptivo.En el nivel másbásicode la actividadlectora,los procesosperceptivos

‘visuales deberáncodificar las característicaso rasgos(trazosrectos,curvos,verticales,horizontales,etc.)

quepresentanlasletrasqueaparecenordenadasen secuenciashastallegara reconocerlas(Mitcliell, 1983;

Dunn y Pirozzolo. 1984; Just y Carpenter,1987; Raynery Balota, 1989; Mons. Raynery Pollatsek,

1990).

- Subprocesode accesoal léxico. Son doslas hipótesisrespectoa la forma en queseproduceel accesoal

léxico: a travésdela “ruta fonológica”y atravésde la “ruta visual”.

Los autoresque defiendenqueel procesamientoocurre a travésde la “ruta fonológica” (Gough, 1972;

Forster, 1976 y 1979; Glanzery Ehrenreich.1979; Henderson,1982)piensanque ante cadapalabrase

produciríaun reconocimientografémico“letra a letra”, trasel cual ocurriríanciertosprocesosfonológicos

quepermitiríanasignara cadauna de las letrasun valor fonológicoquesedaretenidoen la memoria a

corto, dondeseintegrarían.De estaforma sepuedeobtenerlapronunciaciónde sílabasy palabras.
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Pero pareceexistir otro camino paraaccederal léxico, la “ruta visual” (Reicher,1969; Smith, 1971;

Johnson.1975; Marslen-WilsonyWelsh.1978: Morton, 1979. 1980 y 1982; Klatt. 1980, 1986: Marsíen-

Wilsony Tyler, 1980; Tylery Marslen-Wilson,1982; Marslen-Wilson,1987; McClellandy Elman, 1986).

En nuestramemoriaa largo plazocontaríamoscon la representacióngráficaglobal de cadapalabraque

conocemos,y así la podríamosreconocercuandolavemosescnta.

La investigaciónpareceindicar que se puededisponerde las dos “rutas”, usandounau otra en función

tanto de las característicasde la palabracomodel lector (Barron, 1986; Justy Carpenter,1987; Ellis y

Young, 1988).

Sin embargo,reconocerlas palabrasno implica saberlo quesignifican (puedeparecemosqueidentificar

unapalabraescritaimplica conocersu significado.perolosresultadosde la investigaciónmuestranque

se tratade procesosdistintos).Por eso,algunosautorespiensanqueel procesamientoen estenivel no

finalizacon el meroreconocimientode las palabras,sino cuandoaesosconjuntosintegradosseles asigna

un significadoiras buscarel conceptoqueles correspondeen lamemoriasemántica.El conceptoasociado

a cadapalabraincluye los posiblessignificadosde la palabra,sus propiedades,las relacionesconotros

conceptos,informaciónmorfo-sintácticay posiblesfuncionesgramaticales(Tanenhausy Carlson,1989).

B) Procesamientosintáctico

Reconocerlas palabrasdel texto y recuperardel léxico semánticosus conceptosasociadoses necesario

parala comprensiónlectora.Perolas palabrasaisladasno transmitentodala información,puesun texto

escrito no es unamerasecuenciaciónde palabrasindependientesentre si, sino queen él estasestán

estrechamenterelacionadas,siguiendoun ordensistemáticoy formandooracionesenlas quedesempeñan

determinadospapelesconformea ciertasreglassintácticas.Así, paraconcretarel contenidodel texto,el

sistemade comprensióndebefijarse ademásen las relacionesestructuralesentrelas palabras(Garnham,

1985).

El lectordeterminacomoestánrelacionadaslaspalabrasentresi mediantelas operacionesqueconstituyen

el procesode análisissintáctico:

- Segmentarcadaoraciónen susconstituyentesy asignara cadauno de ellos elpapel sintácticoquele

corresponde(sintagmanominal,sujeto,verbo, complementos,oraciónsubordinada,etc.).

- Especificarlas relacionesexistentesentreestoscomponentes.

- Construirla estructurao marco sintácticocorrespondiente.medianteel ordenamientojerárquicode los
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componentes,lo queharáposiblela extraccióndel significado.

Pararealizarestasoperacionesel lector cuentaconlas denominadas“reglassintácticas”.Además,según

Mitchell (1987),se sirvede determinadasclaveso indiciospresentesen las oracionescomo:

- La estructuramorfológicade laspalabrasy su clasegramatical.La estructuramorfológicade laspalabras

es unaclaveparael análisissintáctico,puesespecificala clasegramaticalala quepertenececadaunade

ellas. existen dos grandesgruposde palabras:las palabrasde contenido,como los nombres,verbos,

adjetivos y adverbiosy las palabrasde función, como las preposiciones,articulos, conjunciones,

determinantesy cuantificadores.Las palabrasde funciónjueganun papelprincipalmentesintácticoya que

informandela función de los constituyentesde laoraciónmás quede sucontenido(p. ej., indicanqueun

nuevoconstituyentesintácticoo un nuevotipo de oraciónestácomenzando).

- El ordende las palabras.En muchaslenguasel ordende laspalabrasproporcionainformaciónsobresu

papelsintáctico.Por ejemplo,en castellanoestáestablecidoque,si no hayningunapreposiciónu otros

indicadorescontrarios,el primernombrehacede sujetoy el segundode objeto.

- Los signosde puntuación.Mientrasque en el lenguajehabladolos limites de los constituyentesvienen

determinadospor las pausasy entonación,en el lenguajeescrito son los signosdepuntuaciónlos que

indican estoslímites.Por ello, los textossin puntuaciónresultanmásdificiles de comprender,porqueel

lectorno sabedóndesegmentarlosconstituyentes.

- El significado de las palabras.El significado de las palabrasy el contexto semánticoen el que se

presentantambiénproporcionanindicios parael análisis sintáctico (p. ej., muchasoracionesambiguas

puedentenervariossignificadosen función del contexto).

Se ha sugeridoque quizáel análisis sintáctico no es necesario,pudiéndosederivarel significadode la

oración directamentede las clavesque proporcionanel significadode las palabrasy la interrelación

semánticaentre ellas (p. ej., Fillmore, 1968; Schank, 1972). Pero, aunquea vecespuedahacerse,

generalmenteno es posibleomitir el procesamientosintáctico,pueses elprincipal medioparaespecificar

las relacionesentrelas palabras(Hugginsy Adanis, 1980; Garnhamn,1985). Variostipos de investigación

parecenconflnnarlo:los estudiossobrecomprensiónlectoraen el campodela inteligenciaartificial (John

y McClelland, 1989); los neuropsicológicosconpacientesque sufren “afasia de Broca” (Carama.zzay

Zurif. 1976; Caramazzay Bemdt. 1978; Saffrany cols., 1980; Schwartzy cols., 1980); etc.

Luego,si lasoperacionessintácticasno serealizan,o serealizanmal, elmaterial serádificil de comprender

o se comprenderádeforma equivocada.Además,la lecturaexigemayorcompetenciasintácticaque una

conversación,puesenellael lectorsólo cuentaparatrabajarcon las palabras,las interrelacionesentreellas
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y la puntuación.Parainterpretarunaoraciónen el discursohabladoel oyentepuedeusar, además,otras

clavesque le proporcionael contexto como: la entonación,las pausastemporales,los gestos,etc. que

realizael hablante;lapresenciade laspersonas,objetos,situaciones,etc. dereferencia;y laposibilidadde

interacciónconel interlocutor.

Según.lusty Carpenter(1987)lo quenosfuerzaausarlasintaxisesquenuestroscanalesde comunicación,

oral o escrito, sonnecesariamentelineales,apesarde quenuestropensamientono lo es.La sintaxises la

que nosproporcionaun códigoparacomunicarunaconfiguraciónde conceptosmedianteunasecuencia

de palabras.Así, al leerunaoración,su análisissintácticointentarecobrary recomponer,apartir de esa

secuencia,las interrelacionesconceptualessubyacentes.

2.1.2.- Macroprocesoso procesosde alto nivel

El significado de un texto no está en el texto en sí, sino que el lector lo debe construir. Así, para

comprenderno sólo tendrá quereconocerlas palabrasy analizar susrelacioneshastaagruparlasen

oraciones,sino queademásdebelograr construirunarepresentaciónmentalde la infonnacióntransmitida

por la secuenciadeoraciones,paralo quees necesarioelaborarel significadode lo queselee(Garnham,

1985;Justy Carpenter,1987). En estaelaboraciónse suelendistinguirunaseriedeprocesosde alto nivel

(extraccióndel significadode las oraciones,integraciónde la infonnaciónde distintaspartesdel texto,

establecimientode la relación de esta con otros conocimientosqueya se poseen,etc.), que nosotros

revisaremosagrupándolosfundamentalmenteen “procesossemánticos”y “procesostextuales”.

A) Procesamientosemántico

El procesamientosemánticoconsisteenconstruirunarepresentaciónmentaldel significadode cadauna

delas oracionesdel texto,en la queesténindicadoslospapelesde actuación,y no los gramaticales,de los

constituyentes(Justy Carpenter,1987).

Así, aunqueelprocesamientoléxico-sobretodoen cuantoa lasrestriccionesqueel análisisléxico decada

ténnino impone al procesamientodel término posterior (iust y Carpenter,1987)- y el procesamiento

sintácticohacenposiblequeel análisissemánticopuedallevarseacabo,estees algomásquela sumade

aquellos.

La formaen queseconstruyenlas representacionesmentalesdel significado,y suspropiedades,han sido

estudiadastanto por laPsicolingíiísticacomoporla InteligenciaArtificial,
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Respectoa la construcciónde la representaciónsemántica,aunqueaunno contamoscon un modeloque

especifiquecómolleva a caboel sujetoesteproceso(Justy Carpenter,1987), setiendea considerarque

el análisis semántico,tras analizarlas relacionessemánticaso conceptualesentre los constituyentes

semánticosde unaoración(papelesde losparticipantes.las accionesy los estados,y las circunstancias),

concluyeen laconstrucciónde unao variasproposicionesquerepresentanel significadode dichaoración

(Palmer,1978; Pylysyn, 1973 y 1984). El contenidode estasproposicioneses función del contenido

conceptualde la oraciónala querepresentan.Sin embargo,sepiensaqueel contenidosemánticodeuna

proposiciónes independientede sucontenidoreferencial(Jolmson-Laird,1983; Gibbs, 1984).

En cuantoa lanaturalezade lasrepresentaciones,muchosmodelos(p. ej., Kintsch, 1974; Kintschy Van

Dijk, 1978: Turnery Greene.1978; Bovair y Kieras, 1981; Van Dijk y Kintsch, 1983)consideranquela

proposiciónes la unidadbásicade infonnaciónen el análisissemántico.Unaproposicióncontienedos

elementos:un “predicado” y uno o varios “argumentos”.Los argumentosconstituyenlos temasde la

proposición,y porello suelensernombresy pronombres,perotambiénpuedenserverbosy adjetivos.Las

relacionesconcretanel tema,poresosuelenserverbos,adjetivosy adverbios.

Lasproposicionessepuedenrepresentarmediantedibujosconnodosy eslabones.En la representaciónmás

habitual,los nodoso círculosrepresentanla totalidadde la proposición,y loseslaboneso flechasindican

los diversoselementosde la proposición. Las proposicionesque compartenelementosse pueden

representarrelacionadas,formando “redes proposicionales”, que son conjuntos de proposiciones

interrelacionadas,y de ellas ya hemoshabladocuandose describieronlaspropiedadesy la formaciónde

la mícroestructura.

Convienetenerpresentequeunaproposiciónno es lo mismoqueunaoración.Las oraciones,los sintagmas

y las palabrasson formas de comunicar significados o ideas; mientrasque las proposicionesson

formalismosque se utilizan pararepresentarpropiamentelos significados,las ideasque se forman y

almacenanen nuestrosistemacognitivo. Tambiénes precisoseñalarquelas “redesproposicionales”son

“constructoshipotéticos”,no observablesempíricamente,peroqueresultanútiles al intentardescribiry

explicar losfenómenosobservablesen la actividadlingtiística (Van Dijk y Kintsch, 1983).

B) Procesamientotextual

Extraer el significadode las oracionesdel texto no agotael procesode comprensiónlectora,pueslas

oraciones son elementosconstituyentesde estructurassuperiores,los textos, que no son una mera

concatenaciónlineal de expresiones,sino queposeenunacohesiónsintácticay unacoherenciatemática

(Mayor, 1984). Losprocesosqueidentificany representanlas relacionesentreideasquese dan enel texto

constituyenlo quese sueledenominar“procesosde nivel textual” (Sainz, 1991).
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Si un texto está constituido por un conjunto de oracionesestrechamenterelacionadasentre sí, el

procesamientotextualrequierela integraciónde las proposicionesformadasa nivel semánticode forma

queesténrepresentadaslasrelacionesentrelas oraciones.Perocomola comprensiónde un texto no essólo

la sumade lossignificadosdelas proposicionesextraídasa partirde las oracionesqueaparecende forma

explícitaen él, senecesita,ademásde la informaciónqueel propio texto aporta,el conocimientoprevio

queel lectorposee.Estoes así porque,comovimos, el lectorno es un receptorpasivodel contenidodel

texto, sino un constmctoractivode susignificadoapartirde lo dadoen el textoy de susconocimientos

previos, y generando,si así lo requiere la comprensión,inferencias.De esta forma, el lector llega

finalmentea unarepresentaciónintegraday global del texto, o modelo mentalde la situación, quele

permitirá una interpretacióndel mismo. En esta representacióne interpretacióndel texto aparecen

entremezcladasla informacióncontenidaen el texto y la queha aportadoel sujeto, tanto a partirde su

conocimientoprevio comola resultantede las inferenciasque harealizado.

En estenivel, pues,sepuedenreconocervariossubprocesos:la integracióndelasproposicionesextraídas

apartirdelasoracionesdel texto,y elusodel conocimientopreviopatalarealizaciónde inferenciasypara

la interpretacióndel texto. Vamosacomentarbrevementecadauno de ellos.

B. 1) Integraciónde lasproposicionesdel texto

Puestoquelasproposicionesse puedeninterrelacionarformando“redesproposicionales”,ciertasteorías

han postuladoque el procesamientosemánticode un texto seriasimilar al seguidocon las oraciones

individuales,y quesu significadose representaríaen lamemoriasemánticacomounared de proposiciones

(Katzy Podor, 1963;Katz, 1972; Kintsch,1972, 1974;Keenany Kintsch, 1974; Kintschy cois., 1975).

Así, al leer un texto se iría analizandoo procesandosecuencialmentela informaciónlingilística de las

sucesivasoracionesquelo constituyen,y construyendolas representacionessemánticascorrespondientes;

pero ahoralas proposicionesse irían acumulandoparaformarunaúnicarepresentaciónde todo el texto.

Cadanuevaoracióniría añadiendoinformaciónqueseintegraríacon lade las anterioresde maneraque

la representaciónse haríacadavez máscompleja.Además,como la importanciade la informaciónque

aportacada oraciónno es siemprela misma, la estructuraseráde tipo jerárquicoy habráinformación

importantey secundaria.Las proposicionesprincipalesestaríanen losnivelesmásaltosde la estructura

y serianmásfácilesderetenery recuperarquelas proposicionesmás irrelevantes.La representaciónglobal

así elaboradaincluiría la informaciónaportadapor cadauna de las oracionesquecomponenel texto y

permitiríacomprenderlo.

Como vimos en el capítulo anterior, Kintsch y Van Dijk (1978) propusieronuna de las teoríasmás

influyentessobrela formaciónde estructurasproposicionalesa partirde un texto. (Tambiénse relacionan

con este tema muchosde los estudiossobrelas actividadesde sintesisque veremosen los próximos
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capítulos).

Paraestasteorías,pues,la interpretaciónsemánticaresultade la combinaciónsintácticadeconceptosde

tal modo quela referenciade las oracionesen quese combinanderivapor completode la referenciadada

enlos conceptosimplicados. Porello, laprincipal crítica quehanrecibidoes la de quesi elprocesamiento

fueseexclusivamentecomoellas defienden,la comprensiónque seproducidaseriamuy literal (Sainzy

González-Marqués,1986 -tomado de Sainz, 1991-). Las deficienciasde estasteoríasse ponende

manifiestoen aquelloscasosen los queparainterpretarsemánticamenteunaoraciónesnecesariorecurrir

al contextoen que se expresa(iohnson-Laird,1983).

Al parecer,comprenderun textono sólo consisteen construirunaestructuraproposicional,sinotambién

un modelomentalsobrelo queel texto dice. Estemodelomentaltambiénlo vaconstruyendoel lectorcon

la informaciónque va recibiendodel texto,peroahorason necesariosademáslos conocimientosprevios

queposee.A la vezqueseva construyendoel modelo,esteseusacomo referenciaparala realizaciónde

inferenciasy paraguiar la interpretaciónde lo que se va leyendo.Así, segúnciertasteorías, el sujeto

construyeun modelo del texto que transciendeel significadoliteral, al implicar la actualizaciónde

esquemasu otrasrepresentacionesmentales,la realizaciónde inferenciasapartir del conocimientoprevio,

y un análisisy unaevaluacióndel contextode referencia(Miller y Johnson-Laird,1976; Johnson-Laird,

1983). Estasteorías suponenque el sistemacognitivo carecede procedimientosparadeterminarla

referenciade cualquierexpresióncon independenciade suuso en un contexto(Johnson-Laird,1983;

Gibbs, 1984).

B.2) Elaboraciónde inferencias

Como hemosvisto, las primerasteoríassobre la representaciónmental del significado del texto se

centrabanen laasignaciónde los elementosexplícitosde este ajerarquíasestructurales.Así, comolas

inferenciastemáticasno residíanen el texto, en un principio no se tuvieron en cuanta(Graessery

Goodman,1985).Peroantelas limitacionesde estasteorías,los modelosposterioresfueronincorporando

losprocesosinferenciales,considerandoquelas inferenciasqueel lectornecesariamentetendráquerealizar

formaránpartede la representaciónqueconstruyesobreel significadodel texto. Además,en los últimos

años se ha hechocadavez más evidente que las inferencias,por sus característicasfuncionales,son

necesariasparala comprensión(Fletchery Bloom. 1988; .lohnston,1989).

Se suelen definir las inferenciascomo aquel tipo de actividadescognitivasmediantelas que el sujeto

obtieneinformacionesnuevasa partir de informacionesya disponibles.Así definido, el conceptode

inferenciaestáestrechamentevinculado alde razonamiento(GonzálezMarqués, 1990y 1991).
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Los procesosinferenciales se generana todos los niveles de procesamiento(subléxico, conceptual,

semántico,textual, etc.) y en basea todaslas posiblesfuentesde información (el texto,el contexto,el

conocimientoprevio, los objetivosdel lector,etc.), siendotreslos elementosprincipalesimplicadosen su

formación: losprocedimentales,losrepresentacionalesy los contextuales(GonzálezMarqués, 1991).

En cuantoalos “procedimientosusadosparala realizaciónde inferencias”,algunosautores,como1-larris

(1981) y Garrod (1985), han distinguidoentre dos tipos fundamentalesde inferenciasen función del

procedimientoquehayque emplearpararealizarlas:

- Inferenciaslógicas: un esquemainferencial se aplicaa un conjuntodiscretodepremisas.Este tipo de

inferencias serian prácticamenteindependientesdel contexto, resultando iguales en las diferentes

situaciones.

- Inferenciaspsicolingúísticas:a ellas se llega a partir de la interpretaciónde expresionesen baseaun

modelomentaldel textoy sonmuy dependientesdel contexto.

Sin embargo, Stenning (1986) defiendeque incluso los silogismoscategóricos,el tipo de problema

deductivomásrepresentativode la lógicatradicional,son interpretadospor lossujetosglobalmente,como

si se tratara de un texto. Y, en relación a la comprensiónlectora, Adams y Bruce (1980) opinanque

posiblementeal principio de la lecturalas inferenciasse basanen el texto, pero los buenoslectores

construyenconrapidezunarepresentaciónmentalde lo quecreenquetrata, queles sirve de basepara

intentaranticiparel contenidodel texto,parala realizacióndeinferenciasy pararestringirlostipos posibles

de ellas.

Los ‘aspectosrepresentacionales”guardanrelación tanto con las estructurascognitivas en las que está

almacenadoel conocimientoprevio del lector, como con las representacionesproducidaspor el texto

procesado.Estosesquemascognitivostienenun papelfundamentalenla elaboraciónde inferenciaspues

suministranlos elementosbásicosapartir de losqueestasse puedenelaborar(Graessery Clark. 1985;

Clark, 1985; Zimnery Engelkanip,1985).

El “contexto” proporciona,entreotrascosas,muchasde las clavesquenos permitenrealizarlosprocesos

inferenciales,por ello es un aspectode granimportanciaen elprocesamientodel texto (Thúring y cols.,

1985; firon y cols., 1985; Mtisselery cols., 1985). Como veremosmás adelante,se puedendistinguir

distintostiposde contextos:el contextolingaisticodel texto, el contextoalque serefiereel contenidodel

texto, el contextosituacionalen que se producela actividad lectora,el contextocultural en que se ha

educadocl lector,etc.’

Respectoal contextoen el quese insertanlos pasajes,muchosautoreshanseñaladola importanciade la
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estructurao secuenciacausalparala comprensióny recuerdode los textos(Haberlandty Binghan, 1978;

Haberlandt,1982; Fletchery Bloom, 1988; Van den Broek, 1989). En opinión de Mayor (1990) la

coherenciade un texto,y surecuerdo,sedefinenen función del porcentajede “cadenascausales”que en

él se producen.o que sepuedenreproducira partir de él. Además,tambiénen función de ello se verán

facilitadoslos procesosinferenciales.McKoon y Ratcliff (1986, 1988),por suparte,comprobaronque el

grado de asociaciónsemánticadel texto afectaal nivel de procesamientoal que se lleva a cabouna

inferencia. Por otro lado, a menudola estructuracausalde un texto se encuentraimplícita, al menos

parcialmente,y esnecesarioinferiría (Fletchery Bloom, 1988).

Por otra parte,en cuantoa suclasificación,en vistade los datosprocedentesde la investigación,la

realizaciónde inferenciassehadejadode considerarunprocesoúnico reconociéndosevariostipos de ellas,

apartirde los quese construyegranpartede la representacióndel significadodel texto (Johnston,1989).

Rickhet, Schnotz y Strohner (1985) piensan que las inferencias se puedenrealizar a dos niveles

fundamentales:

- Cuandose completala informacióna un nivel subsemántico.

- Cuandoestáimplicadala distinciónentreel contenidoimplícito y explícito enel texto.

Por otro lado, teniendoen cuentasufunción sehandistinguidolos siguientestipos de inferencias:

a) Inferenciasquepermitenestablecerun contexto(lingílistico) paralaoración(Trabasso,1981).

b) Inferenciasquepermitenreconocery activarelesquemao esquemasde conocimientoapropiadospara

interpretarel texto (Pace, 1978) o establecerun contexto situacionalo marco más amplio para la

interpretación(Graessery Goodman,1985);es decir, inferenciasqueproporcionanun modelobasepara

el procesamientoarriba-abajo(Trabasso, 1981). Especialmentecuando los textos son ambiguos y

presentanincoherencias,el esquemaactivadopermiteal lectorhacerinferenciasparaestablecerconexiones

y llenar vacíosde información.

c) Inferenciasquepermitendecidirlos subesquemasapropiadosparaesetexto. Porejemplo, dentrode un

esquemade caráctergeneralcomo“comprar” existenespecificacionesdistintas,comopuedensercomprar

pescado,un vestido, una casa,etc. Todos estos subesquemastienenun esquemageneralcomún,pero

tambiéncaracterísticasparticularesqueesprecisoinferir parainterpretaradecuadamentela situación.
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Los textossuelenproporcionarexplícitamenteelesquemageneraly lossubesquemasespecíficosy por ello

en muchasocasionesno es precisoinferirlos (Justy Carpenter,1987). Otrostipos de inferenciasson más

comunes(Singery Ferreira. 1983).

d) Inferenciasquepennitenconectarel texto estableciendorelacionesentresuselementos(Trabasso,1981;

Johnston.1989).Entreellaspodemosdistinguir:

- Inferenciasreferidasarelacionesinfonnativas:determinanlas personas,cosas,tiempoy lugar enrelación

a un hechoo acontecimientodadoy ciertasrelacionesentre los hechosdel texto (Warren,Nicholas y

Trabasso,1979; Trabasso,1981). Sepuedendistinguirvariossubtipos:

- Inferenciasléxicaso que permitenresolverla ambigúedadléxica: consistiríanen establecerel

significadocorrectode unapalabra.Inclusolos significadosliteralesde laspalabras(sobretodo

de las polisémicas>debeninferirsea partirdel contexto(Trabasso,1981).

- Inferenciasque permiten establecerrelacionesentre los elementosde una oración(¿qué?,

¿quién?,¿aquién?etc.) (Bendito.Cuesta.Osuna,Romo,Serra,Urrecheaga,1985).

- Inferenciaspronominaleso que permiten resolverla anibigúedadreferencial: hacenposible

determinarlas referenciasnominalesy pronominales;es decir,consistiríanen establecercual es

el antecedentede un pronombre(Trabasso,1981). Clark y Haviland (Clark y Haviland, 1974,

1977; l-laviland y Clark. 1974; Clark, 1975) han estudiadoeste tipo de inferencias“puente”

(bridging). Cualquieroraciónde un texto incluye dostipos deinformación: lo dado(queserefiere

a lo que ya se ha dicho anteriormente>y lo nuevo(que aparecepor primera vez). Solemos

encontrarlasoracionesenun contextoqueincluye losreferentesde lo nuevoexplícitamente.Pero

también podemosencontrarlasen un contextomuchomenosexplícito en el que necesitemos

realizaruna inferencia,un puenteentreoraciones.Estas inferenciaso puentesson una parte

necesariadel procesodecomprensión,alpermitir identificarlo nuevoy lo dadoencadaoración

y resolverlos problemasqueseplanteanal determinarla referencia.TambiénSanford(1985)y

Vonk (1985)se hanocupadode la interpretaciónde lospronombresy losproblemasinferenciales

queéstacomporta.Sin lasinferenciaspronominalesno sepodríacomprenderun textoa nivel más

global que el de la oración, y seria imposible lograr la necesariacohesiónentre oraciones

sucesivas,la cual permitirácrearunarepresentacióncoherentedel texto.

- Inferenciasespacialesy temporales.

- Inferenciasque establecenrelacioneslógicas: Permitenal lector establecerlas causas,finalidades.

motivacionesy condicionesque determinanque ocurran determinadoshechos o acontecimientos,
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facilitando laconexiónde lasdistintasinformacionesquecontieneel texto (Warren,Nicholasy Trabasso,

1979; Trabasso.1981: Johnston 1989).Existendistintossubtipos:a) motivacionales(p. ej., si el textodice

que Maríano ha comido en dos días,probablementese infiere ciertamotivaciónen ella paraencontrar

comida);b) capacidad(p. ej.. se infierequela riquezapermitecomprarcosas);c) causapsicológica(p. ej.,

el odiodeunapersonapermiteinferir quepuedehabersidola causade la muertede otra); d) causafisica

(p. ej., se puedeinferir que elhielo dela carreterapuedecausarqueel cochepatine);etc.

Comoya dijimos, la coherencialógico-causalde un textoes muy importanteparala representaciónque

deélhaceellector.Porello, tal comopiensaSchank(1975).probablementeal inicio de la lecturael lector

intentaformarunacadenacausalcomo núcleo del pasaje-incluso los niñospequeñosusanestrategias

sistemáticasparaordenarlos elementosde unanarraciónde acuerdocon ciertasrelacionestemporalesy

causalesentre las proposiciones(Brown y Hurtig, 1983)-. Si la estructuracausal va presentándose

ordenadamentealo largo del texto estesecomprenderámejor, puesel seguimientode lasconsecuencias

aporta un hilo conductor para organizar la secuenciade acontecimientoso descripciones.Pero

frecuentementela estructuracausal de un textos no aparecetotalmenteexplícitaen su contenidoy es

necesarioinferiría. En estoscasos,las inferenciascausalespermitencrearunacadenacausalen la quela

informacióncausalinferidasealmacenacomopartede la cadena,siendoprobablequese identifiquecomo

si se hubieraexpresadoexplícitamente(Schank,1975; Fletchery Bloom, 1988).Así, apesarde que las

inferenciascausalesrequierenel uso de recursoscognitivos extrasy de que el tiempo que se tardaen

procesar la información textual se incrementa(1-Iaberlandt y Binghan, 1978; Haberlandt, 1982),

contribuyenengranmedidaamejorarla comprensióny recuerdodel textos(Black y Bern, 1981;Keenan,

Baillet y Brown, 1984; Trabasso,Seccoy Van derBroek, 1984; FletcheryBloom, 1988).

e) Inferenciasque permiten inferir informacionesno explicitas en el texto. El escritoromitehechosy

detallesque suponeaccesiblesy comprensiblespara el lector. Así, los textos no suelenproporcionar

explícitamentetoda la informaciónnecesariaparaentenderlos,y el lector deberáaportarinformación

mediantela realizaciónde inferencias(iohnston,1989).

fl Inferencias“hacia adelante”,quepermitenpredecirlos hechoso acontecimientosposteriores(Clark,

1975). Haberlandt(1982) encontróresultadosqueindican quelos acontecimientosprevistosmediante

inferenciassecomprendenmásrápidamentequelos no previstos.

g) Inferenciasevaluativas(Warren,Nicholasy Trabasso,1979; Trabasso,1981): inferenciasbasadasen

juicios socialesy moralesdel lector sobrela narración;en ellas el sujetoaplica suscreenciasy valoresa

la situacióndescrita(p. ej., si el texto dice queel Ogro se queríacomera Pulgarcito,se infiere queno es

bueno).
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En conclusión,la realizaciónde inferenciasa todoslosnivelesy durantetodoel procesode comprensión

-lasinferenciasestánimplicadastanto en elprocesamientoabajo-arribacomoen el procesamientoarriba-

abajo(iohnston, 1989)-, haceposible la construcciónde una representaciónmentaldel significadodel

texto completa,ordenaday coherente:las inferenciaspermitenañadira las representacionesdel significado

del texto informacionesque no aparecenexplícitamenteen el texto, pero que son necesariasparasu

interpretación;establecerrelacionesentre los diversos elementosdel texto uniéndolos en un todo

relacionado;e integrarla informacióndel texto con los conocimientospreviosdel lector.

Por todo ello, muchosautoresconsideranque estosprocesosson imprescindiblesparala comprensión

(Scbank, 1975; Rickbeit. Schnotzy Strohner. 1985; Fletchery Bloom, 1988; Johuston,1989). y que

cuantasmásinferenciasrelevantesse realicenmejor secomprenderáun texto, lo queno significaque se

realicentodaslasposibles,puesello perjudicaríalacomprensión.Al parecer,el lectordesarrollaestrategias

sistemáticasparala realizaciónde inferencias,de maneraquelo no incluido en el textoy lo quese permite

añadirestagobernadoporreglasimplícitas(Adamsy Bruce, 1980).

B.3) Interpretacióndel texto

La interpretacióndel texto consisteen construirunarepresentaciónsemánticaglobal en la quese integran

las informacionesqueprovienendel texto,el conocimientoprevio del lectory lasinferenciaselaboradas

porel sujetoen elprocesode lectura.Estarepresentaciónes dinámicapuesseva ampliandoy precisando

segúnva avanzandola lecturadel texto, al añadirmás informaciónsobreambientes,personajes,objetos,

acontecimientos,reacciones,consecuencias,etc. Además,ala vezquese va construyendose usacomo

referenteparala realizaciónde inferenciasy paraguiarla interpretaciónde lo queseva leyendo.

Es decir, para comprenderun texto el lector debe construir, como resultadode su análisis, ciertas

representacionesdel mundo al que este se refiere. A estasrepresentacionesse les sueledenominar

“representacionesreferenciales”(Sainz,1991). Comovimosen el capitulo anterior,al conjuntode estas

representacionesreferencialeslas denominaJohnson-Laird(1983) “modelomental” del discurso;por su

parte, Van Dijk y Kintsch (1983)y Kintsch (1988) las denominan~~modelode la situación”, pueseste

modelo simbolizael contextodescritopor el texto.

SegúnVan Dijk y Kintsch (1983)el modelomentalsefonnaen tresetapaso niveles:elmicronivel, o texto

base, construido con las proposicionesdel texto; el macronivel. que seríacomo el resumende esa

estructura;y el modelo de la situación. También Johnson-Laird(1983) habla de un micronivel

proposicionaly el nivel de modelomentalderivadodel anterior.

Así, el modelo de referenciaincluye una representacióndel texto, desarrolladaen el curso del
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procesamientolingílistico, y unarepresentaciónde la referencia,que resultade la actuaciónde alguna

función de interpretaciónque caracterizalas relacionesde una representacióndel texto con una

representacióndel contextoen que se usa,y cuyo formato de representaciónno seríani estrictamente

analógico,ni proposicionalsinounamodalidadespecíficapropia.Por ello, auncuandose hayanejecutado

los mismosprocesosde análisis a nivel lingílístico caben,segúnel contexto,distintasrepresentaciones

referenciales(Sainz.1991).

Por otro lado,a vecesel lectorha construidounarepresentaciónde la oracióno del texto leído,perono

escapazde integrarlaensusconocimientos(bien porcarecerde conocimientospreviosadecuados,porno

disponerde clavesquepermitan relacionarlacon los conocimientospreviosadecuadosquede hechose

poseen,etc.). En muchasocasiones,clavesmuy sencillascomo la ayudade títulos y dibujospermiten

resolveresteproblema.

2.2.- Procesosmetacognitivos

Ademásde los procesoscognitivosy lingílísticosquehemosdescrito,en la actividadlectoraintervienen

losllamadosprocesosmetacognitivoso de control ejecutivo,que seríanlosresponsables,entreotrascosas,

de queel lectorajustesusrecursosy accionesa losdistintosobjetivosde lecturay a las demandasde la

tarea,evalúesucomprensióny pongaen marchaaccionesencaminadasa remediarlos falloscuandola

comprensiónfracasa.

Históricamente,traslas primerasinvestigacionesde Flavelí (Flavelí, 1976; Flavelíy Wellman, 1977,etc.)

sobrela relaciónentreel conocimientometacognitivoy losprocesosde memoria,seamplió el campode

estudioa otras áreas,entreellas la lectura(Myers y Paris, 1978)y la comprensión(Markman, 1977 y

1979). Dado su origen, los primeros estudios sobrela metacogniciónen la lecturase basabanen el

supuestode que elnivel de comprensiónlectorade un lectordependedel conocimientoqueposeaacerca

del procesode lectura.Posteriormentese hanrealizadomuchosestudioscon el objetivo de evaluarlos

aspectosmetacognitivosde la lectura.El propósitode algunos,al igual que en losestudiospionerossobre

metamemoria,ha sido evaluarel conocimientoquelos lectoresposeendel proceso(p. ej., Flavelí, 1981;

Paris y Myers, 1981), pero otros han intentado evaluarel control que los sujetosejercensobre la

comprensión(p. ej., Brown, 1980; Bakery Brown. 1982>.Así, se haacumuladogranevidenciasobrela

relaciónexistenteentre la metacognicióny la comprensiónlectora; evidenciaque ha sido revisada

ampliamenteporalgunosautores(Wagoner.1983; Bakery Brown, 1984ay 1984b;Baker. 1985a;Brown,

Armbrustery Baker, 1986; Garner, 1987a).

Los primerosmodelossobrelametacognicióncoincidíanal considerarquela comprensióneficazde textos

dependede laorquestacióndetodaslas variablesqueintervienenen las situacionesde lectura,y quedicha
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integracióndevariableses llevadaacaboporciertosprocesosgeneralesde nivel superiory de naturaleza

metacognitiva.Sin embargo,a pesarde estacoincidencia,entreellos existiandiferenciasrespectoa cómo

considerabanqueactuabala metacognición.Por ejemplo, mientrasque Brown defendíaque los malos

lectoressupervisany dirigen susactividadescognitivasen menormedidaquelos lectoresexpertos,para

Flavelí ambostipos de lectoresse diferenciabanen suconocimientoy experienciasmetacognítivas.Ante

las limitacionesde estasperspectivas,pronto surgieronotras integradoras.Así, distintos autores(p. ej.,

Parísy Lindauer, 1982; Paris,Lipson y Wixson, 1983; BakcryBrown, 19Mb)distinguierondos tipos de

fenómenosmetacognitivos:1) conocimientoconscientesobreel sistemacognitivo (sobresu estructuray

funcionamiento)y 2) control de las actividadescognitivas;y pensabanqueestosdos componentesde la

metacognicióndeterminanen granmedidala comprensiónadecuadadel texto. -Y estoes lo que parece

ocurrir de hecho,puesvarios autoreshanencontradoque los conocimientosmetacognitivossobrela

eóíttpten~iófl~‘ónÚTIl buéii prediót6rdela ácÑacíóñtntáréá~&e’ édtiipréiisiÓn (Eorrest-Presslé5’‘7&ólij

1989; Kunz, 1990; Schneidery cols., 1990), y otras investigacioneshanmostradoqueexisteunaclara

relaciónentrelos componentesde la metacognición(conocimientoy control) y la comprensiónlectora

(Bialystok, 1988; Mateos, 1989, 1991; AlonsoTapiay cols., 1992)-.

La mayoríade los modelossobre metacogniciónque han ido apareciendoposteriormente(entre los

principalesestaríanlosde Wellman, 1985; Borkowskiy Turner, 1990; Nelsony Narens,1990)defienden

la existenciade estosdos componentesbásicosde lametacognición.

El recientemodelosobrela “actividadmetacognitiva”propuestoporMayor, Suengasy González-Marqués

(1993) pretendeir másallá. Partiendode una perspectivamultidimensionalque intentaintegraren un

modeloglobal dosmodelosparciales(el de la “actividadmetacognitiva”y el de la “cognición”), el modelo

de la actividadmetacognitivatiene en cuentalos dos componentesbásicos(concienciay control)de la

mayoríade los modelosexistentes,pero incorporaun tercercomponentea travésdel cual la actividad

metacognitivalleva a cabo la articulaciónentreel cierre (el volver sobre si mismo, el circuito de

retroalimentación)y laapertura(el ir másalláde lo dado,el saltode nivel), creandoalgo distinto de lo ya

existente,por lo que Mayor, Suengasy González-Marquéshan denominadoa este componente

“autopoiesis”. Al sercomplejos,cadauno de estoscomponentesbásicos,quepuedenarticularseen forma

de sistemadecoordenadaso enun modelotridimensional,poseedistintasmodalidadeso aspectos.

A pesarde que actualmentese reconocea nivel generalla contribuciónen la comprensiónde los dos

aspectosprincipalesdelametacognición(concienciay control), la investigaciónha mostradomayorinterés

por las formas estratégicasde la metacognición,esto es, por la evaluacióndel éxito o fracasode la

comprensióny por el uso de estrategiasparacompensarlos fallos percibidos.Ello seha debidoa queel

estudiode los conocimientosque los sujetostienensobre suspropiasactividadesmentalesno resulta

operanteparalapsicologíadela instrucción.Si el conocimientosobreelprocesoesútil parala instrucción,

lo esporquetal conocimientosemanifiestaen la realizaciónde las tareasacadémicas,yno por lo quelos
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sujetossepanfuerade contexto.Por estarazón, los psicólogoseducativosde orientacióncognitivahan

dirigido su atenciónhaciael componentedel control ejecutivo,másligado a la actuación.En cuantoa la

“autopoiesis”,apenasexisteinvestigaciónsobresucontribuciónal procesode comprensiónlectora.

Aunquelosdistintoscomponentesdelametacogniciónestánestrechamenterelacionados,poseendiferentes

características.Por ello, vamosa analizarlosporseparado,poniendomayor énfasisen el que se conoce

mejor. el control de la comprension.

2.2.1.-Toma de concienciaen el procesodecomprensión

Esteaspectoestárelacionadocon la capacidadparareflexionarsobreel propio procesode comprensión,

e incluye el conocimientoquelos lectorestienensobretodo aquelloqueintervieneen lasactividadesde

comprension.

ParaMayor, Suengasy González-Marqués(1993) toda actividad metacognitivaimplica una toma de

conciencia,cuyo análisis se centraríaen lossiguientessubcomponentes:

- Los diferentes“niveles de conciencia”. Que toda actividad metacognitivaimplique una toma de

concienciano significa que éstasiempreseadel mismo nivel y tengalas mismas funciones.Por ello,

algunosautoreshan consideradoestadimensióncomo un continuumque va de los niveles más bajos

(concienciavagay meramentefuncional)a los másaltos(concienciareflexiva).

- La “intencionalidad”. Es un aspectocentralen ladefinición de la metacognición,puesse refierea la

propiedadde la actividadmentalpor laque éstaseremite aun objeto distinto de ellamisma, en el caso

dela metacognicióneseobjetoesla cogmc¡on.

- La “introspección”,queesun instrumentoimprescindibleparamanejarla cognición,pero arrastraconsigo

el problemade suverbalizacióny operacionalización,de suscondicionantesy restricciones.

Estaconcienciaes inseparabledel conocimientoresultantede la actividadconsciente(Mayor, Suengasy

González-Marqués,1993). Tradicionalmentelas teorías del procesamientode la información han

distinguidoentreconocimientosdeclarativosy conocimientosprocedurales,defendiendoqueestosdos

tipos de conocimientoconstituyen,junto a los procesoscognitivos a travésde los que se adquieren,

manipulany utilizan estasrepresentaciones,los componentesfundamentalesde las habilidadescognitivas

(l3runer, 1972; Anderson,1976; Nevesy Andersen,1981; Resnick, 1983;Gagné,1985). Paris,Lipson y

Wixson(1983)añadieronaestaclasificaciónel conocimientocondicional.
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El conocimientodeclarativo(conocerqué)se representaenlamemoriaenformatoproposicional,eincluye

pensamientose informaciónacercade las característicasde la tarea,sobrelas propiashabilidades,sobre

el repertoriode procedimientoso conductasespecíficasde que disponeun sujetoparalograr cadaunade

susmetasy sobreel contexto,incluyendolo que se sabesobrecaracterísticasdel material.En cuantoa las

característicasde esteconocimiento,seha consideradoque es estable,consciente,verbalizable,falible en

lamedidaen queel lectorposeaideaserróneas,y quesurgetardíamenteen eldesarrollo,ya querequiere

queel sujetoconsideresuspropiosprocesoscognitivoscomoobjetosde pensamientoy reflexión (Brown

y cols., 1983; Brown. 1987). Estetipo de conocimientospuedeayudarafijar las metasy a adaptarlas

accionesamedidaquelas condicionesde la tareavancambiando.

El conocimientoprocedímental(conocercómo) incluyeinformaciónsobrecómoejecutarcadaunode los

procedimientosdisponibles(p. ej., ojear,realizarinferencias,resumir,etc.),los cualesson fundamentales

en toda acción estratégica.La adquisiciónde este tipo de conocimientossuponeel desarrollode las

estrategiasde lectura. Los lectores que poseenconocimiento procedimentalsaben, no siempre

conscientemente,cómooperanlas estrategiasespecíficasde lecturay cómousarlos procedimientosque

forman partede ellas. Frecuentementelos conocimientosprocedimentalesse adquierena travésde la

enseñanzadirectao inducidosdesdela experiencia.Es decir, la adquisiciónde estetipo de conocimiento

es mejorcuandoel sujetotiene la oportunidadde practicarlosprocedimientos,aunquealgunossonmás

fácilesde adquirirparalos niñosqueotros.

Billingley y Wildman(1990)señalanqueexistenal menosdosrazonesparapensarqueestasdosformas

de conocimiento,enrelacióna lametacognición.sondiferentes:

1) Ladistinciónesútil alpermitir explicarcómoun aprendizprogresadesdeelestadode novatoa experto.

Al principioelaprendizcodifica granpartede la infonnaciónsobresusaccionesmetacognitivasenforma

derepresentacionesproposicionalesdeclarativas(porejemplo,que el materialorganizadoesmásfácil de

comprender,quela identificaciónde la ideaprincipal del texto facilita su comprensión,etc.),que sevan

organizandoen redes semánticas.Pero, segúnAnderson(1976) y Nevesy Anderson(1981), estas

representacionesdeclarativas,porsuamplitud,no son fácilmenteutilizables deforma rápidaen contextos

particulares,puesestosuponerecuperarcadahechode la memoriae interpretarloa la luz del contexto

existente.Una solución es almacenarla misma información,pero como seriesde procedimientosque

puedenser combinadosparaformar sistemasde producción.Es así como estos autoreshan propuesto

procesosde proceduralización,quetransformanlas reglasdeclarativasen pequeñasproduccionesque

operaríanrápiday automáticamente,y procesosde composiciónquepermiten formarproduccionesmás

ampliasa partirde las produccionesmáspequeñas.A medidaque elaprendizprogresahaciaelestadode

expertoel conocimientodeclarativoacercade supropioaprendizajeva aumentandoy, al emergerlos

sistemasde produccióneficientes,que son creadosal intentarusar dicho conocimientoen contextos

prácticos,vadesarrollandogradualmentela habilidadparausardichoconocimientoautomáticamente,
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2) Las condiciones para el aprendizajedeclarativo y procedimental también son diferentes. El

conocimientodeclarativopuede ser adquirido fácilmente a través de las estrategiasde codificación

conocidas(repetición, organización,etc.), mientrasque el desarrollodel conocimientoprocedimental,

representadocomoun sistemade representaciónautomática,requierede la instrucción,implicandouna

ampliaprácticay feedback(Gagné,1985). El conocimientoprocedimentalno necesitaserbuscadoen la

memoriaa largoplazo, sino que los procedimientosson activadoscuandolas condiciones(metasde la

lecturay circunstanciaspresentes)ponenen funcionamientola acciónespecífica.A travésde la práctica

repetiday del feedbacklos aprendices,gradualmente.adquierenla independenciaquedebende tenerpara

pasardela forma declarativadel conocimientometacognitivoa laprocedimental.

Por último, para que cualquierconocimientopueda considerarseverdaderamentemetacognitivoes

necesarioque vaya acompañadopor el conocimientocondicional (sabercuándoy por qué ciertos

procedimientosdebenser aplicados).SegúnParis,Lipson y Wixson (1983) los aprendicesqueconocen

el cuándoy el por qué de los procedimientosparticulares,seránmás capacesde usar las estrategias

apropiadas de forma automática en distintos contextos de aprendizaje; es decir, estratégicay

selectivamente.Porejemplo, fijarse al leer en algunaspalabrasno es unaestrategiaen si misma, perose

transformaenconductaestratégicacuandose realizacomounaactividaddeprelectura,conel fin detener

unaideaglobal de algunosaspectosimportantesdel textoquepuedenfacilitar sulecturaposterior.

Seha planteadola posibilidadde quela tomade concienciapodríalimitarsea ciertosaspectoso ciertas

actividadescognitivas;pero, al parecer,incluyeconcepcionessobrelapropia conciencia,sobrelapropia

mentey del propiosujetoen cuantosustentoy último reductode todaactividadcognitivay metacognitiva

-del self- (Mayor, Suengasy González-Marqués,1993).

La concienciadetaleshechos,sin embargo,no aseguraqueel lectorasumaun papelactivodurantela tarea.

Para ello es necesarioque entre en juego el componentede control. Los lectoresexpertoscontrolan

continuamentesucomprensión,evaluandosuprogresoa la luz de las demandasde la tareay del texto y

haciendocorreccionescuandoes necesario.

2.2.2.- Control del procesode comprensión

Según Mayor, Suengasy González-Marqués(1993) el análisis del control que implica la actividad

metacognitivapuedebasarsefundamentalmenteen tresgrandesgruposde modelos.Dos de ellos, losmás

estudiados,estáninterrelacionadosentresí y poseenmayorespecificidad.Losmodelosquehablande un

“control ejecutivo” (Butterfieldy Belmont. 1977; Britton y Glynn, 1987; Brown y Palincsar,1987; Kluwe.

1987; Borkowskiy Turner, 1990; Sternberg,1990),muy utilizadosen la literaturasobremetacognición,

estánvinculadosa la teoríadel procesamientode la informaciónpuestodosellos remitena un sistema
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central que controla el proceso. Por su naturalezaborrosa, los modelos sobre “autocontrol” y

autorregulaciónprocedende teoríasmuy diferentescomolas conductistas.conductistas-cognitivistas.las

de la teoríadel aprendizajesocial, o las teoríasevolutivasy epistemológicaspiagetianas.

El último grupode modelos,demayor generalidad,se relacionaconla investigaciónsobrelamotivación

y lavoluntad. Estosmodelosde la “acción dirigida a metas”(Fresey Sabini, 1985; Ginsburg,Brennery

von Cranach,1985).concibenal sujetocomoresponsablede la seleccióny propuestade suspropiosfines,

con lo queel sujetono controlasólo la ejecución(a travésdel control ejecutivo, porejemplo),sino que

controlatodalaacción,incluyendola fijación de objetivosy la elaboraciónde la respuesta.

ParaSchumacher(1987) lamayoríade los modelosmetacognitivosqueestudianlacomprensiónotorgan,

basándoseenlosestudiosdecontrol ejecutivo,unaimportanciafundamentalal control que ejerceel sujeto

sobrelas actividadesnecesariaspara la lectura. Según estosmodelos el control de la comprensión.

contrariamenteal conocimientosobrela comprensión,es másinestable,relativamenteindependientede

laedady raramenteverbalizable(Browny cols., 1983; Brown, 1987). Esposiblequetanto losniñoscomo

losadultoscontrolensu actuaciónen unastareassi y en otrasno, e inclusocuandola tareaes la mismaen

unasocasionessí y en otrasno. Por otra parte,en tareasrelativamentesimples, incluso los niñosmás

pequeñospuedensupervisarsusactividades(Brown. 1978; Balcery Brown, 1984b).Además,los procesos

de control de la comprensiónno siempreson verbalizables(Anderson,1980; Brown, 1980; Armbruster

y Brown, 1984),puessabercómohaceralgono significanecesariamentequeesasactividadespuedanser

trasmitidasverbalmentea otros.

Al hablardel componentede control enla lecturaes precisodiferenciarentrelos procesosde naturaleza

“automática” y “estratégica”.El lector expertoy enfrentadocon un material de lecturarelativamente

familiar, construye la representaciónde su significado fundamentalmentea través de procesosde

activaciónautomática.Mientrasel procesofluye sin problemasla construccióndel significadoes muy

rápida,perocuandoalgovamalel lector reaccionareduciendolavelocidadde procesamientoy prestando

unaatenciónextraal áreaproblemática,defonnaqueelprocesosehaceaccesiblealaconciencia.El lector

debe emplear, entonces,recursosy estrategiascompensatoriasque conllevan un gasto de tiempo y

esfuerzo.Loseventosdesencadenantesde esteestadodeliberadopuedensermúltiples(p. ej., darsecuenta

de que unaexpectativano se ve confirmada,encontrarconceptosnuevos,anomalíaso contradicciones,

cadenas de razonamiento complejas o construcciones lingoisticas poco usuales, etc.). Pero,

independientementede lanaturalezaexactadel eventodesencadenante,en el procesode clarificaciónel

lector entra en un estadoestratégicoy deliberadobastantediferente del estadode procesamiento

automático(Brown, 1980; Collinsy Smith, 1982; Palinesary Brown, 1984).

En suma,tal comodefiendeEaker (1979y 1 985a),en el control de la comprensiónlectorase pueden

diferenciardos componentes:a) la evaluacióndel estadoen que se encuentrala propia comprensión
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durantela lectura(autoevaluación)y b) la regulaciónde la comprensión,que entraenjuego cuandoel

lectorevalúasu comprensióny la encuentrainadecuada,y consisteen seleccionary emplearalgún tipo de

estrategiapararesolverel problemadetectado(autorregulación).Veamoscadaunode estosaspectosde

forma algo másdetallada.

A) Autoevaluacióndela comprensión

La autoevaluacióndel estadode lacomprensiónen cadamomentoes un aspectodegranimportanciapara

lograrunacomprensióneficaz (Baker, 1985a).

En el modelo de Flavelí (1981. 1987, 1988) estasactividadesse conceptualizancomo “experiencias

metacognitivas”,y se consideraque estas experienciasson el resultadode diversos factores (un

conocimientoinadecuado,un texto pocoestructurado,el fracasoparaprestaratenciónal contenidodel

texto, etc.) y que son muy importantesparala comprensión,puessuelenseñalarla necesidadde una

modificacióno del inicio de actividadescognitivasespecificas.Porotro lado,paraBrowny cols. (1986),

losproblemasde comprensiónno detectados,es decir,el fracasocognitivo agravadoporel metacognitivo,

acarreangravesperjuiciosparala comprensión.Un ejemplo,proporcionadoporGamer(198’la), es el del

lector cuyamenteempiezaavagar. A medidaquepasael tiempova comprendiendomenoscadavez.

Continúaleyendo,intentandoinútilmentecomprender,porqueno es conscientede queno estáentendiendo.

La autoevaluaciónexige que el lector proceselo leído en forma constructiva, relacionediferentes

segmentosdel texto y detecteproblemasque le impiden comprenderadecuadamente.El lector puede

utilizar en la evaluaciónde sucomprensióntrestiposbásicosde criterios: léxico, sintácticoy semántico.

A suvez, dentrodel criterio semánticopuedendistinguirseotroscinco tipos de criterios,cadauno delos

cualesevalúadistintas dimensionessemánticas:la cohesiónproposicional,la cohesiónestructural, la

consistenciainterna,la consistenciaexternay la claridadinforniativa(Baker, 1985a).

El “criterio léxico” implica evaluarla comprensiónde las palabrasindividuales, sin teneren cuentael

contexto,como,porejemplo, cuandonosdamoscuentade queunasecuenciade letrasno esunapalabra,

queno conocemosel significadode unapalabra,identificamosunapalabranueva,etc. Comoestecriterio

sepuedeusarsinteneren cuentael contextoen el queaparecenlaspalabras,aunquees necesarioparala

comprensiónno essuficiente.

El “criterio sintáctico” implica evaluarlagramaticalidadde las oraciones(p. ej., darsecuentade queuna

serie de palabrasde una oraciónno aparecenen el orden lógico, reconocerque una palabrano es

sintácticamenteaceptableenun contexto,etc.). l3aker(1985a)piensaque estecriterio es menosimportante

parala supervisiónde la comprensiónquelos otros,puesel análisissintáctico,por lo general,se realiza
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automáticamente,lo quepuedehacerinnecesarioel análisissintácticoen si. Así, se ha llegadoa pensarque

quizáestecriterio no se usaen la lectura,y quelosresultadosobtenidosen los estudiossobreél sedeben

másaunaevaluaciónsemánticaquesintáctica,puesun texto incorrectodesdeel puntode vista sintáctico

lo es tambiéndesdeel semántico.Peroel hechode quelos buenoslectoresse autoconijancuandosus

erroresdelecturaviolan lasnormasgramaticales,indicaquelos criteriossemánticosy sintácticossonbasta

ciertopunto separables.Lo que sí parecesucederes quesólo antedificultadesde interpretaciónsemántica

losproblemassintácticospuedencobrar importancia(ver Fraziery Rayner, 1982).

Los dos criterios anteriorespuedenaplicarse a un nivel de procesamientodel texto relativamente

superficial.Perola comprensiónsuponeconstruirunarepresentaciónglobal del significadodel texto,por

lo quesu evaluacióndebebasarseademásen consideracionessemánticasmásamplias.

Los “criterios semánticos”nos pennitenconsiderarel significadode las oracionesdel texto y del propio

texto comoun todo. SegúnBaker (1985a)dentro de este criterio, que poseemayor relevanciaquelos

criteriosanterioresparajuzgarsi la comprensiónesefectiva,por lo queha sidomásestudiado,se pueden

identificar otros cincocriterios:

- El “criterio de cohesiónproposicional”requiereel análisislocal del texto y evalúael grado en quelas

ideas expresadasen las distintasproposicionesdel texto puedenserintegradasentre sí. Un texto tiene

coherenciaproposicionalcuandolas relacionesentresusproposicionesestánlo suficientementeclaras

comoparaqueel lector conectecadaunade ellas conlas demás.SegúnHalliday y Hassan(1976) lo que

diferenciaaun textoproposicionalmentecohesionadode unalista de oracioneses eluso que elautorhace

delos“‘vinculos de cohesión”oanáforas(pronombres,conectivaslógicas:adverbiosy conjunciones,etc.).

El estudiode Carpentery iust (1977)sobremovimientosocularesmostróquecuandoel lectorencuentra

un pronombresueledetenersey mirarhaciaatrásparabuscarel nombreal quehacereferencia.Aunque

estoretrasaelprocesodecomprensión,tan prontocomose establecenlos referenteslacomprensiónpuede

seguirsucursonormal.Pero,desgraciadamente,muchosautoressuelenusarlasanáforasde formaconfusa,

causandoproblemasdecomprensión.El lectorpuedeencontrardificultadesalanalizarel referentede una

anáforatantocuandodeberecuperarel antecedentede lamemoriaalargo plazo,porquela distanciaentre

amboselementoses grande,comocuandoel pronombreanafóricono tiene antecedentedirecto y para

identificarlohayquehacerunainferencia(Lesgold,Roth y Curtis, 1979).En estasocasionesel uso de este

criterio de evaluaciónes flmdamentalparalograr unacorrectacomprensión,puessi loslectoresno son

capacesde comprenderlas relacionesseñaladaspor las conectivas,encontrarándificultadesparaintegrar

las proposicionesy comprenderel texto.

- El “criterio de cohesiónestructural”requiereel análisisglobal del texto, implicandotanto la identificación

del temadelquetratacomola evaluacióndel gradoen quelasideascontenidasen él sontemáticamente
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compatibles.Un texto escoherenteen la medidaen quefacilite la identificaciónde sutemacentraly haga

posibleque sepuedanrelacionarcon estetemalas ideasquecontiene.

La distinción entrecohesiónproposicionaly estructurales similar a la que Kintsch y Van Dijk (1978)

realizanentemicroestructuray macroestructura(l3aker. 1 985a).

- El “criterio de consistenciaexterna” implica interpretarel texto y evaluaren que medidalas ideas

transmitidaspor él son congruentescon el conocimientoque el lectorya posee,paralo que es necesario

activarel conocimientoprevio relevante.Estecriterio tienevalidez ecológicaen el sentidode quees un

componentecentralde la lecturacrítica; los lectoresdebende evaluarlo queleen paraver si lo expresado

en el textoes válido, cierto y plausible(Baker, 1979).

- El “criterio de consistenciainterna” implica examinaren quegradotas ideascontenidasen el textono

son contradictorias,lo quesuponequeel lectorhayainterpretadoo integradopreviamenteloscontenidos

del texto.

- El “criterio de claridady cantidadde información” suponeevaluaren quemedidala informaciónque

proporcionanlos textoses suficientementeclaray completaparaalcanzarunainterpretaciónespecífica.

Es necesariousar estecriterio cuandoel texto contienealgunainformaciónambigua,no proporciona

informaciónsuficientey sólopuedeinterpretarsede formaimprecisa,seintroduceun conceptonuevosin

explicacionesprevias,etc. Suimportanciaescrucialsobretodo entextosquetransmiteninstruccionespata

la ejecuciónde algunatarea.

Dadoquelosdiferentescriterios implicandiferentesdemandasde procesamientoy que,portanto, pueden

variaren su dificultad de aplicación,la autoevaluaciónno puedeconsiderarsecomoun fenómenodetodo

o nada.El ftacasoen la identificaciónde un tipo de error específico,identificaciónqueexigequeel lector

useun criteriodeevaluaciónparticular,no significanecesariamenteun fracasoen la deteccióndetodo tipo

de erroreso, lo que es lo mismo, un fracasoen la utilización de otros criterios de evaluación(Bakery

Brown, 19Mb: Baker. 1985a). Así, la supervisiónde la comprensiónincluye muchas habilidades

diferentes, y en su estudio se debe adoptarun constructomultidimensional,teniendoen cuentalos

diferentescriterios quepuedenutilizarseen esaactividad.

Los lectoresque evalúansu comprensiónson más capacesde ejercerun control dirigido a resolverlos

problemas cuando esta falla (Brown, 1980). Se sabe que los buenos lectores experimentan

automáticamente“Clicks” deéxito y “ClunlÉ’ defracasoen relacióna lastareasde comprensión(Anderson,

1980), siendosobretodo el segundotipo de informaciónla queles permiteiniciar accionesencaminadas

a resolveren forma adecuadalas dificultadeso fallos de comprensión.Además,como señalanFIare y

Smith (1982). si los sujetosson capacesde evaluarsu comprensióny de controlarlaaplicandounaserie
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de estrategiascorrectivas,llegarána sermejoreslectores.Sin embargo,existenmuchosestudiossobre

supervisiónde la comprensiónqueconfirmanel ftacasoen la detecciónde estetipo de fallos. Los malos

lectoresy los principiantes,comoveremosen próximoscapítulos,no detectanlos erroresintroducidos

intencionalmenteen el texto (Qarnery Kraus, 1981-82; August. Flavelí y Clifl, 1984; Fishery Mandí,

1984,etc.).

B) Autorregulaciónde lacomprensión

Aun cuandono falle la autoevaluación,paraquela lecturaseaeficaz esnecesario,además,queel lector

utilice deformaadecuadaunaseriedeestrategiascompensatonaspararegularesteprocesocuandodetecta

dificultadesde comprensión.En estesentidoFlavelí (1981) señalaquelas experienciasmetacognitivas

puedenayudara los lectores a lograr las metasde la lecturasiemprey cuandoestas “sensaciones”

provoquenun esfuerzode comprensiónadicional.Esdecir, laautorregulaciónconsiste,en lineasgenerales,

enla seleccióny empleode algúntipo deestrategiapararesolverun problemade comprensióntrashaberlo

detectado.

SegúnAnderson(1980)anteun fallo de comprensiónel lector debetomarvariasdecisionesestratégicas

importantes.En primer lugar tendráquedecidir si debeemplearo no algunaacción correctiva,lo que

depende,entreotras cosas,de las creenciasdel lector sobre el valor estratégicode cadauna de las

estrategiasquepodríautilizar, del propósitode la lectura,de las metasquese haplanteadoy delas que

cree que le formulan susprofesores(Alessi, Andersony Qoetz, 1979; Noleny Haladyna,1990). Si el

lector decidehaceralgopararestablecerla comprensión.tendráqueelegirentoncesentrelas siguientes

opciones:a) almacenarel problemaen la memoria como una cuestiónpendienteesperandoque se

clarifique enlos fragmentossiguientes,b) ofrecerunasoluciónprovisionalalproblemaformulandouna

hipótesistentativa,y dejandoabiertalaposibilidadde revisarlaen función dela informaciónqueencuentre

a continuación,y c) adoptarunaacciónestratégicainmediata:buscaren el texto informaciónnuevaque

aclarela duda(releer, saltarhaciaadelante,etc.), usarel conocimientoprevio pararealizarhipótesiso

consultarunafuenteexterna. Si la acciónha sido efectivael lector continualeyendoapartir de donde

surgióelproblema,si no entraráenun nuevociclo de tomade decisiones.

TambiénCollinsy Smith (1982)analizanlasaccionescorrectivasquelos lectorespuedenadoptarcuando

surgendificultadesde comprensión,proponiendoestrategiassimilaresa las indicadaspor Anderson.

Alguna deestasestrategiassonfácilesde usarsin interrumpirla lectura,perootrassólo sepuedenabordar

alpreciode perderelhilo del pasaje.Entrelas menosdisrnptivasseencuentran:

- Ignorarel fallo y seguirleyendo.Es la quemenosdistraey puedeserútil cuandosetratadeunapalabra

o un pasajequeno es decisivoparalacomprensióndel texto en suconjunto,peroen otrascircunstancias
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ignorarunaincomprensiónpuedetenerconsecuenciasperjudiciales.

- Estrategiade “ver y esperar”:consisteen suspendereljuicio acercade cómoreaccionarantela falta de

comprensióno de cómointerpretaralgo,con la esperanzao antela “impresión” de queelsignificadose

aclararápronto;a veceslas nuevaspalabraso ideasse explican a medidaque avanzael texto, en otras

ocasionesla estructuradel texto indicaqueunaidea se aclararáposterionnente.Tambiénaquíen ciertos

casosla estrategiaseráefectiva,pues evita la interrupciónde la corrientede lectura,pero en otros este

enfoquepasivodesembocaráen unacontusióndelasdificultades(seránecesarioentoncesretomarelpunto

y releer).

- Tratar de descubrirel significado usando el contexto para realizaruna hipótesiso conjeturaque

posteriormentese puedaconfirmar o rechazar:ante la falta de comprensiónde unapalabra,oración o

pasaje,el lectorpuedeelaborarunahipótesisqueactúecomocuestiónpendientequesometeráaprueba

mientrascontinúaleyendo. Estaestrategiaes útil cuandolo que no se entiendees demasiadovago o

ambiguo.

Cuandoel lector decidequees necesariaunarespuestamásdrásticaa la falta de comprensión,utilizará

estrategiasqueperjudicaránmásel ritmo lector:

- Releero volver a leerel pasajequeprovocalas dificultades:es útil si no puedenformarsehipótesiso si

el lectorpercibealgunacontradiccióno diversasinterpretaciones,peroestaaccióninterrumpeel proceso

de lecturacon el riesgode perderel hilo del contenido.

- Retrocederhastaun punto anteriordel textoparareleer(el contextoprevio): setratade unaestrategiamás

drásticapero tambiénmásdisruptiva. Al lector le puede parecernecesariasi hay una sobrecargade

información,o si pareceexistir contradicciónconinformaciónanterior,puesla respuestaactivade estetipo

puedeserfundamentalparaaclararel materialescrito.

- Buscarayudaexternaafin deaclararquesignificaalgo. La fuente de ayudapuedeserun diccionario,otro

libro o una persona (la maestra,etc.). Es la acción más disruptiva de todas pues internnnpirá

inevitablementelacontinuidaddel pasaje,peropuedeserla únicamanerade descubrirel significadode

unapalabra,unaoracióno un fragmentoesencialparalacomprensiónglobal del texto.

Si lasdificultadesse debena un materialpocoestructuradoel lectordebeemplearvariasestrategias,las

cuales,asu vez, requierenunacantidadde tiempoy esfuerzosignificativos.Por ello, algunoseducadores

hansugeridoqueaunqueel control (autoevaluacióny autorregulación)continuopuedesernecesano,en

ciertas ocasiones(p. ej., si el lector ha de obtenerpleno significado de materialesdificiles que debe

dominaren detalle)un excesivocontrol de la comprensiónpuedeobstaculizarla lectura,especialmente
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la de los lectores expertosque suelen controlarautomáticamenteciertos pasajessin ningún control

consciente.Peroaunqueun excesodecontrol puedellegaracausarproblemasaciertoslectores,un control

demasiadolaxoes,muchomásfrecuentemente,causadel fracasode la comprensión(Howe, 1986). Como

veremosenpróximoscapítulos,estasestrategiasde control sonpocoy mal usadaspor loslectoresdebaja

capacidad(con problemas,principiantes,etc.).

Por otra parte,paracomprendermejorla relaciónentreloscomponentesde control y la lecturahay que

teneren cuentael papelde otrosfactores(Sehumacher,1987), quecobranespecialimportanciacuando

el lector ha superadola etapade la descodificación.como las característicasdel texto, las variables

contextuales,lacompatibilidadentreel conocimientodel lector y el contenidodel texto, los objetivosdel

lectory las estrategasactivasqueutiliza paracomprenderel texto,puestalesfactoresdeterminanelmodo

en quese emprendela lecturay elgradoen quese controladicto proceso.

2.2.3.-La autopoiesis

Mayor, Suengasy González-Marqués(1993)consideranqueestapropiedadmetacognitiva(laautopoiesis)

es un componentedela metacognicióntan básicocomola concienciay el control, puespermitequela

actividad metacognitiva:sea conscientede sí misma, se controle a sí mismay, yendomás allá de la

concienciay el control,se construyaasí misma.

Tal como indican Mayor, Suengasy González-Marqués(1993), no existen referenciasdirectaa este

componenteenelámbitode la metacognición,aunquesi muchasreferenciasindirectas:los dosnivelesde

Nelson y Narens(1990), la recursividadcomorasgodefinitorio del lenguajenaturalhumano(Rezvin,

1974),elfeedbackde la cibernéticay de launidadTOTE (Miller, Galantery Ptibram, 1960), lajerarquía

de feedbacksde MacKay(1956),etc.

Al parecer,el término “autopoiesis”ha sido usadoparacaracterizarlaspropiedadesautoconstruetivasde

los seresvivos dado que, como señalanFordy Lerner(1992,p. 101), “los sistemasvivienteshumanos

literalmentese construyenellosmismosestructuraly flmcionalmentea travésde selectivastransacciones

informacionales,materialesy energéticasconsu ambientey atravésde procesosconstructivosinternos”.

En este sentido, Mayor, Suengasy González-Marqués(1993. p. 59) consideranque “uno de los

subsistemasdelossistemasvivienteshumanosquemayorcapacidadautoconstructivatiene esprecisamente

el subsistemacognitivo gracias, sobre todo, a su mecanismometacognitivo,por lo que el ténnino

autopoiesispuedeaplicarsecontodapropiedadala metacognición”.

En cuantocreaciónautoemergentelaautopoiesisresultade laarticulaciónentreel cierrey la apertura(que

podría representarse,frente al círculo (cierre) y la línea (apertura),a través de una espiral), y sus
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subcomponentessenan:

- La “recursividad”: quepermitela incrustaciónprogresivay sistemáticade lametacogniciónen el decurso

de lacognición,regulandola actividadmental.

- La “retroalimentación” (feedback):que implica un bucle de cierre, pero tambiénla posibilidadde

confirmarla actividadreconducida,lo quecontribuyea laadaptaciónalmedioy alaautogeneracion.

- La “dialéctica unidad-diversidad”:que incluye el análisis y la “síntesis” que han de centrarseen la

resoluciónde la contradicciónentrela “dualidad” (la diversidad,la apertura)y la “unidad” (el cierre)-lo

queconstituyela clavede la metacognición:dostipos de cogniciónqueconstituyenunoúnico-.

Así pues,segúnMayor, Suengasy González-Marqués(1993),aunqueestecomponentepuedeasimilarse

parcialmentea los otros dos, se distinguede ellosen que,ademásde organizarlaactividadmetacognitiva

cerrándosesobresí misma,ampliaindefinidamentesusposibilidades:

- Por el cierre, la metacogniciónes circular, vuelve sobresí misma, comoapareceexplícitamenteen la

concienciay en el control.

- Porla apertura:

- La metacogniciónintegrala diversidad(la dualidadyo-noyo, sujeto-mundo)en unidady vuelve

a dividirla sin límites, convirtiéndoseen unaactividadinagotable.

- Tambiénpennitela incrustaciónsucesiva,la recursividad,queconstituyeuno de losfundamentos

de laproductividadsin restricciones.

- Además,incorporabuclesderetroalimentacióna partirde los efectosqueproduceen elpropio

ambiente, con lo que se asegurauna circularidad incesantey abierta, una síntesisentre la

autogeneracióny la interacciónconelmundo.

2.3.- Conocimientospreviosdel lector

Paracomprenderuntexto esnecesarioqueseactiveenel sujetoel conocimientoprevioadecuado.Cuanto

másrico y apropiadoseael conocimientoprevioactivadomásfácil y profundaserála comprensión,al

versefacilitadaslas actividadesnecesariasparala construcciónde unarepresentacióndel significadodel

texto a partirde lasclavesqueesteproporciona(Rachmany Bisanz,1986; Yuíll y Joscellyne,1988).
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Brown, Campioney Day (1981)diferenciantrestipos de conocimiento:

- De contenidoo de datos.SegúnResnick(1984, 1987)el lector aportaala comprensiónvariasclasesde

esteconocimiento:conocimientosespecíficosdel tema sobreelquetratael texto; conocimientosgenerales

del mundoque son comunesamuchassituacionesdiferentescomo,porejemplo,el conocimientosocial;

conocimientode las estructurasretóricasque caracterizana los distintos tipos de texto; conocimientos

lingúísticos.

- Estratégico:repertoriodereglas,procedimientos.trucosy rutinasquehacendel aprendizajeunaactividad

eficaz, es decir, quelo facilitan. Por ejemplo, el conocimientosobrereglasde síntesise inferenciaque

aportael lector seríamuyimportanteparala comprensión(Resnick,1987).

- Metacognitivo:serefiere ala informacióndel sujetosobreel estadode supropio sistemacognitivoy las

demandasde la tarea. En opinión de Johnston(1989) este tipo de conocimientopennite al sujeto

autocontrolarsusprogresosenelprocesode comprensión.

En funciónde estostipos de conocimiento,losproblemasde comprensiónpuedendebersea queel lector

no poseacontenidoso no conozcalas estrategiascognitivaso metacoguitivasapropiadas,o que aun

conociéndolas,no las use.

Parasubsanarestosproblemas,sobretodo enniñospequeñoso sujetosdebajacapacidad,esaconsejable

quelos textosvayanacompañadosde titulos, resúmenes,ilustraciones,etc., puesestosapoyosayudana

activar en el lector el conocimientoprevio apropiadoparaquepuedacomprenderel texto (Rumelhart,

1980; Anderson,1984;Andersony Armbruster, 1984b).

Los conocimientosqueun sujetoposeeestánorganizadosde algunamaneraenlamemoriaalargoplazo

-Paraunarevisiónsobrediferentesteoriasver Mayory de Vega(1992)-. Una de lasteoriasmásaceptadas

defiendeque el conocimientoprevio estáorganizadoo estructuradoen esquemas(Anderson,Spiro y

Anderson,1978;RumelhartyOrtony, 1977).Esdecir, los esquemassonformalismosquesebanpropuesto

pararepresentarel conocimientoprevio (Schank,1982).

2.3.1.-Teotiadetosesquemas

ParaRumelhart(1980)los esquemasposeenlassiguientescaracterísticas:

- En cuanto a su contenido, sirven pararepresentarorganizadainenteen la memoria todo tipo de

conocimiento:sobreelmundo fisico y socialy sobrenosotrosmismos;desdeideologiasbastapatrones
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perceptivos.

- Son procesosactivos quejuntoal conocimientoincluyeninformaciónde cómousarlos.Es decir,de los

procedimientosy reglasparaaplicarlos.

- Son mecanismosde conocimientocuyo objetivo al serprocesadoses evaluarlabondadde ajustealos

datosqueseestánprocesando.

- No sonlingílisticos, sinoconceptuales.

- En cuantoa suestructura,contienenuna seriede variablesinterrelacionadasqueno tomanvaloresfijos

sino prototípicos,y quedebenrellenarsea partir del contexto,la memoriao mediantela realizaciónde

inferencias.

- Los esquemaspuedenestarencajadosunosenotrosjerárquicamente.

Por tanto, segúnRumelhart(1980) el esquemaes unarepresentaciónabstractayaquecadaelementode

suestructurapuedeadquirirdistintos valores.Además,losesquemassonrepresentacionesgenerales,pues

un mismo esquemapuede aplicarsea diversas situacionesparticulares(Kintsch y Van Dijk, 1978;

Rumelhart, 1980; Johnson-Laird,1983; Schanky Abelson, 1987). Esdecir, los esquemasproporcionan

marcoso modelosdesde los cualespodemoscomprendere interpretarel mundopero, aunquenuestra

mentedispondríade grannúmeroy diversidadde esquemas,no serianecesariodisponerde un esquema

paracadasituación,objetoo acontecimiento.

Algunosautores(Anderson,1985; Wilsony Anderson,1986)consideranquelos esquemascontribuyen

al procesamientodel texto,haciendoposiblede variasmaneraslacomprensiónlectora:

- Guíanel análisissemántico,proporcionandoun marcoconceptualparalaasimilaciónquepermiteordenar

la informaciónprocesadae integrarlaen la estructurade la informaciónpreviaqueelesquemacontiene,

lo que es posibleporquelos esquemasposeenvariablesa rellenarapartir del contexto,la memoriao

inferencias.

- Permitendeterminarlos aspectosimportantesdel texto,facilitando la concentraciónde la atención.

- Posibilitandola realizaciónde inferenciasparasuplir la informaciónno proporcionadaexplícitamente

por el texto (Sainzy GonzálezMarqués, 1986-tomadode Sainz, 1991-), lo quepermiteal lector ir más

alládel texto, otorgándolela coherencianecesaria.
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- Facilitan laconstrucciónde unarepresentaciónglobal, puesincluyencriterios quefacilitan la selección

de proposiciones:se omitenlas irrelevantesy seincluyenlas significativas.

- Ayudana realizarunabúsquedaordenaday sistemáticaen lamemoriaal facilitar el almacenamientode

la informacióny el posterioraccesoa lamisma.

Así, el ajustede un texto a un esquemao guiónfacilita el procesamientode sucontenido(Chiesi,Spilich

y Voss, 1979; Spilich, Vesonder.Chiesi y Voss. 1979; Sanfordy Garrod, 1981; Kintschy Young, 1984;

Sharkeyy Mitchell. 1985; Leu, De Groofy Simons. 1986; Bloom, 1988; Yussen,Huang, Mathewsy

Evans, 1988).

2.3.2.- Tiposde conocimientorelevantesparala comprensiónde textos

Algunasclasesde conocimientosonespecialmenterelevantesenla comprensiónlectora,comolos quese

relacionancon el contenidodel texto,con el tipo de estructuradel texto,conel vocabulario,coneluso de

estrategiascognitivasy conel conocimientometacognitivo.Los esquemasde conocimientosobreeluso

deestrategiascognitivasy sobrelametacogniciónyahansido descritos,losrestanteslosrevisaremosaquí.

Parallegar acomprenderun texto es necesariorelacionarla informaciónqueseha extraídode él con las

informacionesy conocimientospreviosqueen relaciónconel contenidode esetextoposeeel lector. Así,

lacompatibilidade interacciónentreel contenidodel textoy el conocimientoprevio del lectorson de suma

importanciaparaque seproduzcaunacorrectacomprensión.Si el sujetono poseeconocimientosprevios

enrelaciónal texto (suficientementeampliosy estructurados),o esteúltimo no proporcionalas clavespara

activarlos,no se producecomprensión(Johnston,1989).

La importanciade la cantidady variedadde conocimientoprevio que el lector poseaes tal que, por

ejemplo, si el sujetotiene unosconocimientosprevios ampliossobreun temadeterminado,ello puede

compensarsubajacapacidadgeneralen tareasde comprensión(Schneidery cols., 1990).

Porotro lado, si el conocimientodel lector estáexcesivamentecompartimentado,estepodráprocesaruna

información específica, pero las relaciones que establezcaentre los temas serán muy escasas,

produciéndose,además,pocaintegraciónentrela informacióntransmitidaporel texto y el conocimiento

previo, puesparaque la nueva informaciónse integrecon la anteriores necesarioque entreambasse

establezcanabundantesconexiones.Sólounaprogresivadescontextualizaciónde los conceptosadquiridos,

mediantela cual sus aspectosespecíficosse hagancadavez másgenéricos,posibilitaráel accesoa los

conocimientosespecíficospartiendode múltiplesseñales.
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En cuantoal “conoc entoestructural”,pesea lagranheterogeneidaden la formaen que lasunidadesde

un textopuedenestarrelacionadas,se puedenestablecertaxonomíasde textos, presentandocadatipo de

texto unaestructuray organizaciónpropias.La mayoríade los estudiossobrela estructurasubyacentede

lostextossuelendistinguir,al menos,entretextosnarrativosy expositivos.Al parecerlos lectoresexpertos

(queposeencompetenciatextual)tieneninteriorizadosunosesquemasconceptualesparacadatipo de texto

y. enfunciónde ellos,los reconocen,viéndosefacilitadala comprensión(Amar, Crosy Quintana.1991).

Comovimos,el “esquemadelos cuentos”es el conocimientocompartidopor los miembrosde unacultura

sobrela estructuratípicade los cuentosen esacultura(Steiny Trabasso,1981).La facilidad con que se

procesanlos textos narrativos,especialmentemuchos componentesde la estructurade las historias

tradicionales,hacesuponerque el “esquemade los cuentos” poseeciertarealidadpsicológica(p. ej.,

Brirton. Graesser,Glynn, Hamiltony Penland,1983; Mandíer, 1987). El lector usaríasu conocimiento

sobreeste tipo de estructurasparacomprendery recordarel cuento(Voss y Bisanz, 1985), pues.como

sucedecon otros tipos de esquemas,funcionancomoun marcoconceptualparaorganizarla informacion

amedidaque selee.

Otros autores,sin embargo,defiendenque paracomprenderrelatosno es suficientecondisponerde

conocimientossobre su estructura,es preciso ademásque el lector poseay use conocimientosmás

generales(Garnhant1985;Vossy Bisanz,1985; Justy Carpenter,1987),yaquelo queparecedeterminar

el recuerdoes el contenidodel texto (McCabey Peterson,1990), sucohesiónlocal o referencial(Oalchill

y cols., 1989),etc.

También el conocimientosobrelas estructurasretóricasde los textos expositivospareceinfluir en la

comprensióny organizacióndel recuerdo(Meyer, 1975, 1984b, 1985).

En conclusión,la estructurade un texto determinasu comprensión(Cocklin, Ward, Cieny Juola, 1984;

Chen,1986; Garner,Alexander,Síater,Hare, Smith y Reis, 1986). Puestoque las estructurasde los textos

narrativosy expositivostienenformatoso componentespredecibles,es distinto leerun tipo de textou otro:

cuandoel lector se enfrentaa un texto,elaboraun esquemasobrequétipo de texto es relacionandolas

clavesqueésteleproporcionacon su conocimientopreviosobretipos de textos. A partir de eseesquema

el lector adoptaunadeterminadaactitudante el tipo de texto queleey enfunción de ella avanzaen la

lectura,creandounasexpectativassobrelo quees probablequeaparezcaen el texto(al leerunanarración

el lector creaunasexpectativasdiferentesqueanteun texto expositivo),conlo cual se ve favorecidasu

comprensión.Así, el reconocimientode los textoscomopertenecientesaun tipo puedeconsiderarsecomo

un mecanismode coherencia(Amar. Crosy Quintana,1991). Por eso, cuandoun texto no respetalas

estructurasconvencionales,o suestructurano esconsistenteconlas expectativasdel lector, sucomprensión

puederesultarmuycostosaoimposible. Porel contrario,el texto serámásfácil de comprendersi estábien

estructuradoy especialmentesi suestructuraes familiar parael lector (Throndyke, 1977; De Vega,1984;
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Annbrustery Anderson,1988).

Porotro lado,apartirdel análisisfactorial se ha aisladoen laspruebasde capacidadintelectualun factor

de conocimientode palabraso “vocabulario” (Johnston,1989).

A pesarde las dificultadesparadefinir lo quees el “conocimientodel vocabulario”y del problemaque

encuentranlos estudiossobre las relacionesentrevocabularioy comprensiónlectoraparacalcular la

“amplitud del vocabulario” (Justy Carpenter,1987), los datosdisponiblesparecenindicar queposeerun

vocabularioamplio facilita la comprensiónpues, envatios estudios(Andersony Freebody,1979, 1985;

Hall y Tierre, 1979; Raphaely otros, 1980;Sternberg,1987), se haencontradounagrancorrelaciónentre

estavariabley lacomprensiónlectora,en diferentespaísesy gruposétuicos,y medianteel usode distintos

testsdevocabularioy comprensión.

Se hanpropuestotreshipótesisparaintentarexplicarestacorrelación(Andersony Freebody,1979; Just

y Carpenter,1987: Johnston,1989):

- Interpretacióninstrumental:el conocimientodel significadodemuchaspalabrasposibilitay favorecela

comprensióndel texto. El desconocimientode muchaspalabrasimpideleeradecuadamente.

- Interpretacióncomoaptitudverbal: esteenfoqueholísticoconsiderael conocimientodel vocabulario

cpmoun reflejo de la aptitudverbalgeneraldel sujeto, queseriael factorquerealmentedeterminacómo

se comprendeun texto.

- Hipótesisdel conocimientoprevio: mantienequela buenaactuaciónen un tesí de vocabularioseríael

reflejo delaasimilaciónde la culturaa laquesehavisto expuestoel lector. Es decir,el conocimientodel

vocabularioes un indicio secundariode la riquezade las estructurasde conocimientoprevio, que son

crucialesparalacomprensióndel texto.

Los datoscon los quecontamosactualmenteno nos permiten resolveresta polémica. Por una parte,

algunosdatos indicanquecuanto mejor es el accesosemánticodel lector,más-eficaz-es--el-uso-de-la

memoriay laconcentraciónde laatención,dejandolibre unamayorcapacidadparala realizaciónde otros

procesosdenivel superior.Porotra, la tercerahipótesises lamásconsistentecon lasteoríasdel esquema,

las cualespermitenpredecir buenapartede la correlación.Así, si el vocabularioes sólo un indicio del

conocimientoprevio, bajo conocimientode vocabulariosupondríaque los procesosimplicadosen la

lecturaserestringiríanantela falta de datospararesolverlos problemasque planteael texto (Jolinston.

1989).Pero,comoveremos,a partirde ciertaedadlas diferenciasen comprensióny recuerdodel texto no

puedenexplicarseexclusivamentepor la mayor o menor riquezay accesibilidadde los esquemasde
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conocimiento,debiéndoseteneren cuentalos procesosqueel lector realizadurantela lectura.

2.4.- Aspectosafectivosy motivacionales

Segúnuna recienterevisiónsobrelas teoríasmotivacionales(Montero, 1996), la motivaciónaportaa la

conductasobretodo su carácterenergético,y se puededefinir comoel conjuntode factorescognitivosy

afectivosqueinfluyen sobrelaelección,iniciación,dirección,mantenimiento,intensidady calidaddeuna

conducta,siempreque se tratede unaconductadirigida a unameta,lo quepermitirádefinirla comouna

conductamotivada.

En opinión deestemismoautor, losfactoresmotivacionales,en conjuncióncon la inteligencia,ejercenuna

influenciadeterminantey específicasobreel rendimientointelectualy el aprendizajeescolar.

Respectoala lecturaen concreto,Spiro (1980a)hablade los “aspectosno analíticos”de la lectura,que

seríanlos sentimientossubjetivosasociadosasu procesamiento.

Así, la lectura seríasobre todo ¡ma actividadvoluntariay placentera,y para aprenderlay ejecutarla

correctamenteel niño,másqueconocermuchastécnicasy estrategias,debeestarmotivado; esdecir,debe

encontrarsentidoa esaactividad(Solé, 1992; Mayor, Suengasy González-Marqués,1993).

Según Solé(1992)paraqueel lector encuentresentidoalo quehacees necesarioque: a) sepaquédebe

hacero conozcaqué objetivosdebeconseguir;b) sientaque es capazde realizaradecuadamentela

actividad; c) encuentreinteresantela actividad.Veamos,siguiendoa estaautora,en queconsistecadauno

de estosaspectos.

2.4.1.- Objetivosde la lectura

Cuandose leesiemprese debetenerencuentaelobjetivo conel quese hace.En opinión de Brown (1984),

los distintosobjetivosde la lecturadeterminancómose sitúaun lector anteestaactividady cómocontrola

el logro del objetivo concretoperseguido.Además, se debetener en cuentaque cadaobjetivo suele

aplicarsemejoraciertostipos detextosque aotros.

Los objetivosde lecturapuedensermuyvariadosenfunción dequiénseael lector,de la situación,etc. Los

objetivos generalesmáshabituales,dentro de los quese puedeestablecerdiversidadde objetivos más

concretos,suelenser: a) leerparaobtenerunainformaciónprecisa(p. ej., buscarun númerode teléfono);

b) leerparaseguirunasinstrucciones;c) leerparaobtenerunainformaciónde caráctergeneral(p. ej., leer
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un indice parahacemosunaidea sobreel contenidode un libro); c) leerparaaprender;d) leerpararevisar

un escritopropio: e) leer porplacer;1) leerparacomunicarun textoaun auditorio;g) leerparapracticar

la lecturaenvoz alta;Ii) leerparadarcuentade quése ha leído.

2.4.2.-Competenciapercibida

La motivaciónhaciaunaactividadestámuyunidaalasrelacionesafectivasque el sujetovaestableciendo

conrespectoadichaactividad.

Respectoa la lectura, los buenoslectoresla usan comomodo de evasiónencontrandoen ella placery

bienestar,perolos malosla rehuyeny evitan.

Paraqueelaprendizajey ejecuciónde la lecturaseaeficazes necesarioqueel lectorsientaquees capaz

de realizaradecuadamenteestaactividad,quepiensequetiene los recursosnecesariosy laposibilidadde

pediry recibir laayudaprecisa.Esdecir,paraqueun niño se sientamotivadohaciala lecturaes necesario

quecuenteconciertosindicios quele indiquenquesuactuaciónseráeficaz, oqueno vaaserun auténtico

desastre.No se puedepedir quetengaganasde leeraquelquefracasarepetidamenteen la lectura.Para

estaspersonas,sólo con ayuday confianzala lecturadejará de ser unapráctica abrumadoray podrá

convertirseen un reto estunulante.

Por otro lado, convertir la lectura en una competición(abierta o encubierta)entre los niños tiendea

peijudicarlossentimientosde competenciadelos quetienenmásdificultades,contribuyendoasu fracaso

(Winogrady Smith, 1989).

2.4.3.-Interésde laactividad

Como decíamos,la motivación estámuy unida a las relacionesafectivas que los sujetospuedenir

estableciendocon la lenguaescrita. Estavinculación positiva, ademásde lo señaladoen el apartado

anterior,se desarrollacuando:

- En elaulaseconcedeimportanciaala funcionalidadde la lectoescritura.

- El individuo ve quelas personasquesonparaél significativasvaloran,usany disfrutande la lecturay

escritura.

- El individuomismodisfrutaconsuaprendizaje.
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Algunasactividadesy situacionesde lecturason másmotivadorasqueotras. En cuantoa las situaciones,

las másrealessonlas másmotivadoras(lecturaporevasión,disfrute,etc.). Igual pasaconaquellasen las

quese puedemanejarun texto librementeparaconseguirun objetivo claro.

Si el materiala leerofrece al lector unosretos que puedeafrontar, ello contribuiráa que se encuentre

interesanteleer.

Consistentemente,la dificultad de la tareade lecturadebe ser tal que el lector cuenteconrecursos

suficientesparaenfrentarsea ellay, ala vez, no tan fácil queno supongacierto retoparaél.

En conclusión,entodaocasiónla lecturadebesersignificativaparalos niños,deberesponderaun objetivo

o finalidad quepuedancomprendery compartir.Es decir, no se deberíainiciar ningunatareade lectura

sinqueel niñoestémotivadoparaello, sinqueestéclaroquele encuentrasentido.

3.-Variables del contexto

Actuabnenteseconsideraque losaspectoscontextualesrelacionadoscon la lecturason un factorclaveen

la actividad de construcciónde unarepresentaciónsobre el significado del texto que realiza el lector

(Rosenblatt,1978; Cairney,1990).

SegúnCairney(1990) lainfluenciadel contextoseproduceadistintosniveles:

- El “contexto socialy cultural” en queha vivido un lector habráconformadosu conocimientoprevio

general.Así, los lectoresquehanvivido encontextossimilarescompartiránsignificadoscomunes,lo que

se veráreflejadoen lasrepresentacionesdel significadoqueconstruyanal leer. Por otro lado, respectoa

la concepciónque el niño elaborasobre la lecturay la escritura,los ambientesde procedenciay los

contextosde clasea losquese havisto expuesto(que se relacionanconaspectoscomolosmaterialesy

procedimientosutilizadosen suenseñanza,lasexpectativasdelos profesoresenrelacióna la lectoescritura,

etc.) influyen sobrelas creenciasqueadquieresobreestos procesos(sus objetivos, su valor, lo que le

ofrecen,etc.).

- El conocimientodel “contextotemáticoo de referencia”a queserefiereun texto facilita la construcción

de unarepresentaciónde susignificado.

- El “contextosituacional”en quese producela actividadlectorainfluye en la forma y objetivo con que
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se lee un texto (p.ej., el objetivo y formade lecturadel mismo libro serádistinto si se lee porgustoo para

contestarunaspreguntasdespuésde haberloleído).

- Todo texto estáescrito en un contextoespecíficosocial y cultural (“contexto social del texto”). El

conocimientode estecontextopuedetenerunagraninfluenciaen el significadoqueconstruiráel lector

al leerlo.

En definitiva, los contextosmúltiples forman partede cualquieracto de lectura, influyendo sobrelos

significadosqueconstruyenlos lectorescuandotratande coordinartodaslas fuentesdeconocimientode

quedisponen(Caimey,1990).

Respectoal contextodereferencia,adiferenciade lo queocurreen lacomprensiónoral, dondeel contexto

dereferenciadel discursosueleestarpresente,en la comprensiónde un texto que seleeestecontextodebe

ser construido exclusivamentea partir del lenguaje escrito. El lector experto, si el texto no es

excesivamenteambiguo,dificil o pocofamiliar, es capazde utilizar las clavesquele proporcionael texto

y suconocimientoprevio paraconstruirestarepresentación.Perolos lectoresinexpertos,parallegara ser

expertos,debenaprendera seleccionary utilizar lasclavesqueproporcionael texto y arecuperary usar

su conocimientoprevio. Esteaprendizajeno estareafácil, siendoaunmás dificil silosprocesosdebajo

nivel de la lecturano estánaun automatizados,y exigen la utilización de gran partede los recursos

cognitivos.En estasprimerasetapasde aprendizajede los procesosqueconducena la comprensiónde

textos(y enaquelloscasosdondeelcontenidodel texto es ambiguo,dificil de representar,etc.),el uso de

ciertasayudasparacomprenderpuedefacilitar mucholacomprensióny el aprendizajede losprocesosde

comprensión.Es decir, cuandolas capacidadesparacomprenderde un lector son escasaso el texto

proporcionapocasclaves,y por ello no se llega aestablecercual es el contextoreferencialdel texto, la

presenciade ayudas a la comprensiónpuede ser fundamental de cara a la construcción de una

representaciónsobresusignificado,y al aprendizajede lasestrategiasquehacenposibleesteproceso.

Existenmuchostipos de ayudasa la comprensión(organizadoresprevios,títulosy subtítulos,preguntas,

ilustraciones,resúmenes,etc.).Entreellas dos son especialmenteimportantesparanuestrosobjetivos:los

títulosy lasilustraciones.Por ello, en el capítulosobre“Intervenciónparala mejorade la comprensión

lectora” nos ocuparemos en másdetallede sunaturalezay fitn.cxonanncnto.

4.- Variablesdel texto

Ciertas caracteristicasdel texto como su sintaxis, su estructuray organización,el vocabulario, la

coherencia,etc., contribuyena quesucomprensiónseamásfácil o dif’icil (Brown, Annbrustery Baker,
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1986).

Porlo quetienequever con los “aspectosgramaticales”,cuantomásapropiadosseanlas características

morfosintácticasdel texto respectoa las capacidadesgramaticalesdel lector, más se veráfacilitado el

análisissintácticoque,comovimos, es fundamentalparaestablecercomoserelacionanlos conceptosque

constituyenlas proposiciones.

En cuantoala “estructuradel texto”, comodijimos, aunqueno pareceevidenteaprimeravistaqueun texto

estructurelas proposicionesquesusoracionescontienende formacanónica,de acuerdoconunasintaxis

y unasemánticapropias,los análisismásrecienteshanmostradoque se organizanen términosde algún

tipo de relacionesformales sintácticasy semánticas.SegúnSainz (1991) estas estructuraspueden

representarse:a) entérminosde unagramática:si susproposicionesserigenporalgúntipo derelaciones

formalesno sensiblesal contenidode lo quese expresa;b) en términosde un esquemao guión: sí sus

proposicionesse rigen por relacionesformalessensiblesa su contenidosemántico.Estadistinción es

similar a la que realiza Van Dijk (1978) entre superestructuray macroestructurade un texto. La

macroestructuraes unaunidadsuperiora lasproposicionesqueformanel texto y constituyesu contenido

semánticoglobal. La superestnxcturaconstituyela forma del texto.Es unaestructuraglobal que caracteriza

el tipo de texto; un esquemaal queseadapta.Además,tieneun carácterconvencionalquepermitequeel

lectorpuedaconocerlay reconocerla.

Por lo que respectaa los tipos de relacionesformales no sensiblesal contenido de los textos o

superestructurastextuales,las situacioneso contextosde produccióndelostextospuedensermuyvariadas

(un texto puede serproducido por diferentesenunciadores,dirigirse a diferentesdestinatarios,con

diferentesintenciones,etc.). Porello las formasde conexiónentrelas unidadesde los textospuedenser

muy diversas.Peroa pesarde queexistegranvariedadde textos (Mayor, 1984), de queno suelenser

homogéneosy de quelalíneaqueseparaunostipos de otros sueleserimprecisa(Justy Carpenter,1987),

es posibleagruparlos textosalrededordeunosesquemaso estructurastextualesglobalesquecomparten

característicascontextuales(emisor, destinatario,intención,etc.) y cotextuales(estructuradel texto, tipo

de conexiónentresusunidades,marcaslingúisticascaracterizadorasde cadatipo de texto, etc.).Llamamos,

pues,tipo de texto a cadauno de estosesquemas,queagrupantextos diferentespero queposeenunas

característicasglobalescomunes(Aznar. Crosy Quintana,1991).

Sehanpropuestodiversasclasificacionesdetipos de texto.Estadiversidadhacemuy difícil estableceruna

clasificación única, cuestionandoincluso su necesidad.Pero, por su utilidad en la enseñanza,es

convenientecontarcontaxonomiasparacaracterizarla estructurade lostextos. La mayoriade losestudios

sobre la estructurasubyacentede los textos suelen distinguir, al menos,entre textos narrativosy

expositivos(Aznar, Crosy Quintana,1991).

81



Como vimos en el capítulo anterior,entrelos estudiosde las estructurasnarrativascabedestacarlos

realizadospor las “gramáticasde los cuentos”,que se han desarrolladoimitando conscientementela

gramáticade oraciones,comoun intentode especificarlaestructurade loscuentosconindependenciade

su contenido(Gordony Braurn, 1985).

Los textos expositivoshan sido menosestudiadosque los narrativos(Frederiksen,1975; Van Dijk y

Kintsch, 1983; Meyer, 1985)apesarde su reconocidaimportanciaen la comunicaciónde contenidos.Los

textosexpositivosdescribensucesosrelacionadoslógicamenteentresi, conel fin de informar, explicaro

convencer.

Meyer (1975, 1977, 1984ay b, 1985)hainvestigadolaestructurade los textos,identificandocinco tipos

de relacioneso predicadosretóricos: relación de comparación,esquemade causación,esquemade

aclaración,agrupacióny descripción. Cada una de estas relacionesretóricas se indica mediante

determinadas“señales”o fórmulasdiversas,utilizadaspor los autoresparallamar la atenciónsobrelos

aspectosdel contenidosemánticoo sobrela estructuradel texto (Pearsony Camperelí,1985).

Otrasclasificacionesque coincidenbastanteconla de Meyer son las de Graessery Goodman(1985),

Horowitz(1987),Richgelsy cols. (1989)0SlateryGraves(1989).

Se han propuesto muchas más clasificaciones,tanto generalescomo específicas,pero dadas las

característicasde estetrabajo,no pareceindicadoextendemosen su exposición.

Porotro lado,el “contenidodel texto” esunavariablefundamentalparalacomprensiónlectoraporvarias

razones:

- Si el vocabularioy las relacionessemánticasentre los conceptosson adecuadosen relación a las

capacidadessemánticasdel lector, la lecturaserá másfluida y paraextraerlos significadosno será

necesarioempleartodoslos recursoscognitivosdel sistema,pudiéndoserealizarsimultáneamenteotras

operaciones.

- Si el tematratadoenel texto es conocidopor el lector,ello facilitará la realizaciónde todoslos procesos

queenella intervienen,puesel sujetopodrárecuperarinformaciónpreviarelacionadocon el contenidodel

texto apartirdela cual la construccióndel significadoserámássencilla.
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CAPITULO 111.-EVALUACIÓN DE LA COMPRENSIÓNLECTORA

Introducción

Parapoderextraerconclusionesválidasde cualquierestudiode intervenciónesnecesariohaberevaluado

adecuadamentelas distintasvariablesque en él se utilizan.

La planificacióny realizaciónde cualquierprocesode evaluación,si queremosque seaválido, fiable e

informativo, implica teneren cuentatresaspectos:sus objetivos.sus contenidosy losposiblesmétodos

a utilizar. Al enftentarnosa la evaluaciónde la lectura,y en concretoa la de la comprensiónlectora,

deberemosseguirun esquemasimilar (Miller. 1977; iohnston,1989).

2.-Objetivosde la evaluación

Es loprimeroaestablecerpuescadaobjetivo imponecondicionesespecíficasa laevaluación;en función

de cual seael objetivo loscontenidosy métodosseleccionadosserándistintos.

Aunquelosobjetivosdela evaluaciónpuedensermúltiples(Guthriey Lissitz, 1985; Linn, 1986), losmás

frecuentementeseñaladoshansido(Crossy Paris, 1987; Johnston,1989):

- Detenninarel nivel de comprensiónlectorade lossujetos.

- La deteccióndesujetosconproblemasen comprensiónlectora,o en funcionespsicológicasrelacionadas

con ella, loscualesprecisaránatenciónespecial.

- Determinarlas caracteristicasdel procesode comprensiónlectorade los sujetos,lo quepermitirá la

selecciónde los procedimientosde instrucciónmásadecuados.

- Comprobar si los programas de enseñanzao rehabilitación aplicadoshan

significativos.

producido cambios
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3.- Contenidosde la evaluación

Quévariableshayque evaluarvienedeterminadoporel modelo teóricosobrela comprensiónlectoradel

que se parta. Tradicionalmente,en baseal supuestode que la comprensióndel lenguaje escrito era

equivalenteal reconocimientovisual delaspalabrasmásla comprensióndel lenguajeoral, sólo se evaluaba

el productofinal de la comprensión.Pero pararepresentamoscómocomprendeun lector o dóndeestán

sus fallos, siguiendolos modelosactualesque consideranla lecturacomo un procesointeractivo, es

necesarioevaluartambiénlos procesoscognitivosimplicados.La evaluaciónconjuntadel productoy del

procesonos ayudaráa entendermejor los posibles problemasde comprensiónlectoraque se pueden

presentary nos proporcionaráorientacionesmás adecuadasparala intervencion.

Como vimos, los modelosactualesasumenquela comprensiónde un texto es el resultadofinal de un

procesoa diferentesnivelesy un productode la interacciónentre las característicasdel lectory las del

texto.Así, deberíanevaluarselossiguientesaspectos:

- El productodelacomprensiónlectora.Es decir, la representacióndel significadodel texto queconstruye

el sujeto,y queabarcadesdelacomprensióndelas palabrashastala interpretacióny valoracióncrítica del

texto -modelode la realidadreferidaen el texto-pasandopor la construcciónde unarepresentacióntextual

básica-modelode las relacionesentrelas proposicionescontenidasen el texto- (Kintsch, 1989; Perfetti.

1989; AlonsoTapiay cols., 1992).

- La actividadpredictivae inferencialdurantela lectura.

- El usode estrategiasparaidentificarquéinformaciónes máso menosimportanteen el texto,paradecidir

cuál se deberíareteneren función del propósitode la lecturay paraincluirla constructivamenteen la

representaciónglobal del significadodel texto.

- La autoevaluacióndelacomprensiónqueserealizaadistintosniveles(léxico, sintáctico,semántico,etc.).

- El uso de estrategiasde correcciónde los erroresquepuedensurgir en cadauno de esosniveles.

- El conocimientoprevio del lector sobrelanaturalezay los determinantesdelacomprensiónlectora.

4.- Métodosde evaluación

Puesto que la comprensiónlectorano se puede observardirectamente,paraconseguirlos distintos
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objetivosde evaluacióny recogerinformaciónsobrecadauno de loscontenidosmencionados,habráque

pedir al sujeto que realice determinadastareasque externalicensu comprensión(Gamer, 1988). Para

conseguireste propósito se han propuestodiferentes técnicas, cada una con ciertas ventajas e

inconvenientes(Meichembaumy cols.. 1985; Farr y Carey, 1986). A continuaciónnos ocuparemos,en

primer lugar,de cómose hanclasificadolos distintosmétodosde evaluación,describiendoy valorando

posteriormentealgunosde ellos.

4.1.-Clasificaciónde los métodos

Los métodosdeevaluaciónde lacomprensiónlectorasepuedenclasificarenfunciónde tresdimensiones:

- Pruebasde evaluacióndel proceso/productode la comprensiónlectora(Johnston,1989): En las primeras

el interésse centraenelefectoo productode la comprensión,en las segundasen cómologra el estudiante

ese producto.Las pruebasde evaluacióndel producto(testsescritos,puntuacionesde test, medidasde

autoinforme, etc.) se basanen lo que los estudiantesproducentras haber realizado la lectura y

proporcionanresultadosexternos,visibles. Porel contrario,las queevalúanel procesointentanmedirlos

mecanismosinternosde la actividad(lasestrategiasusadasal abordarunatarea).Como se dijo, ambos

tipos de evaluaciónsonimportantesy complementados.

- Pruebascuantitativas/cualitativas:Las pruebasde evaluacióncualitativas se centranen captarla

profundidady el detalle de las experienciasde los estudiantes,y son de naturalezafundamentalmente

descriptiva. Las de evaluación cuantitativa generalmenteson tests, cuestionariose instrumentos

estandarizadosqueusancategoríaspredetenninadaspor el evaluadory quepresentanlosdatosde forma

numérica.Hay queteneren cuentaqueno sólo es importantela cantidadde aprendizaje,sinotambiénel

significadode haberconseguidoejecutarcorrectamenteciertatarea.

- Pruebasreferidasa lanorma (estandarizadas)/alcriterio! procedimientosinfonnales(Smith, 1977; Just

y Carpenter,1987): Las primerastomancomoreferenciala ejecuciónde los sujetosquepertenecena un

mismogrupode referencia(sonvaloracionesbasadasen las diferenciasindividualesde rendimiento).En

este sentido se puede decir, por ejemplo, que un niño determinadoestá por debajo del nivel de

comprensiónlectorade su curso.En las segundasno importa lo quehaganlos miembrosdel grupo; el

único referente es la tarea misma, ya que en ella se contienen los criterios de superación.Los

procediníientosinlorrnalessonpruebasno normalizadas,peroquepermitenevaluarla lecturaen contextos

másnaturalesa travésde tareasrelacionadascon las actividadeshabitualesde aula, facilitando una

informaciónimposiblede obtenerpor otros medios.
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4.2.- Técnicasespecíficas

Aquí nos interesarevisaraquellastécnicasdeevaluacióndela comprensiónlectoraquenospermitanlograr

los objetivos de nuestrotrabajode investigación:comprobarla efectividadsobredistintos aspectosdel

procesoy sobreel productode un programade enseñanzade la comprensiónlectorade textosnarrativos

apersonascon déficits cognitivos.

4.2.1.-Recuerdolibre

Porsufacilidaddepreparacióny aplicación(consisteenpedir al sujetoqueleaun textoy luegolo evoque)

ha sido unade las técnicasmásutilizadasparaevaluarel productode la comprensiónlectora.Se puede

codificar y valorar de acuerdocon distintos modelos(Meyer, 1975; GarcíaMadrugay cols., 1995),

aportandodatossobrecomoha organizadoel lector las ideasextraídasdel texto (Johuston,1989).

Pero a pesarde la sencillezde suaplicación,presentael problemade que requieregran consumode

tiempo, y el de queparaadministrarlay corregirlaadecuadamenteserequiereprácticay entrenamiento

(Jolinston, 1989): con los niños m~s pequeñoso menoscapaceses necesarioel recuerdolibre oral e

individual (puescuantomenores la capacidaddel niñomayor serásudesventajasi se le pideque realice

el protocolopor escrito),queluegohabráquetranscribir;suelenencontrarseproblemasenla puntuación

e interpretaciónde los protocolos;etc. Ante eíío, algunosautores(Lovelance, 1982; Smith y Jackson,

1985)hanintentadoestablecerunoscriterios especificosde aplicacióneinterpretación:

- No es necesariala evocaciónliteral.

- Sepuedenincluir preguntaso ayudasqueincitenal sujetoacontestar.

- Sepuedepuntuaren función de distintasperspectivas:

- Las“Gramáticasdelashistorias” permitenpuntuarlas reproduccionesen funciónde lapresencia

o ausenciade loselementosquese suponeconstituyenlaestructurade lasnarraciones.

- También las estrategiasde resumendescritaspor Van Dijk (1977) y Brown y Day (1983)

permiten examinarobjetivamentehastaque punto el individuo ha sido capaz de asimilar y

reconstruirciertostipos de textos.

AlonsoTapiay cols. (1992)añadenquelas intrusiones,distorsionesy asimilacionespuedeninformar del

efectodel conocimientoprevio.
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A pesarde todo, esteprocedimientosigue presentandoproblemas.En primer lugar, estatareano sólo

implica capacidadescognitivasrelacionadascon lacomprensión,sino tambiéncon lamemoria (memoria

operativa, capacidadesde recuperación,etc.) y la producción, ya sea oral o escrita. Pero, como

comprensióny producción no estáncompletamentecorrelacionadas(Johuston,1989). y dado que

poseemosgrancapacidadpararecordarmaterial sin significado(Farry Carey, 1986), es poco lo quese

puedeconcluirsobrelos problemasde comprensióna partirdelo quelos sujetosrecuerdan,de formaque

no sepuedenatribuirlos problemasauno u otrode los factoresqueintervienen,a menosque seusenotro

tipo de medidascomplementarias.Porotro lado, aunquepuedenextraerseciertasconclusionessobrela

comprensióno memoriade lo recordado,no puedehacerselo mismorespectoa lo no recordado,puesla

ausenciaproductiva puede debersea algunode los otros factoresque intervienen.Además,la mala

interpretaciónde las demandasde la tareatambiénpuedeafectarel rendimiento(Jolmston,1989; Alonso

Tapiay cols., 1992).

Portodoesto,juntoaquesujetoscondistintasdeficienciaspuedenrealizarreproduccionesmuy similares,

hayquesermuy cautelososal interpretarestetipo de medidas(Johnston,1989).

4.2.2.- Cuestionarioso métodosde recuerdoprovocado

Han sido elmétodotradicionalde medidade la comprensiónlectorao, másconcretamente,del producto

del procesode comprensión,y consisteen que el sujetoleaun textoy respondaluegoa preguntassobre

su contenido.

Los cuestionariospresentanalgunosproblemasgenerales:

- El usode preguntasno garantizaqueobtengamostodala informaciónque el lectorha recogidoal leer

el texto -p. ej., los problemaspuedenser de recuerdoy no de codificación o de almacenamiento-

(Johnston,1989).

- Respectoalos problemasde memoria,al aplicare interpretarlos cuestionariossedebetenercrí cuenta

quelasdemandascognitivasque suponenson muydistintassegúnsepermitao no consultarel texto leído

al tenerquerespondera las preguntas.Sin el texto las demandasde memoriaa largo plazosonmayores

y cobranmayor importanciaeluso de claves, la capacidadde recuerdoy la de organización.Cuandoel

texto estápresente,es másimportantesaberquéinformaciónhayquebuscar,recordardóndeselocaliza

la informaciónen el texto y el uso de estrategiasde búsqueday de habilidadesde razonamientológico.

Por ello, paradisminuir los problemasde recuerdoy de memoriaa largo píazoel texto deberíaestar

presentealahoraderesponderalaspreguntas.En todo caso, la aplicaciónde estasdosmodalidadespuede

ayudamosaprofundizarmásenlas diferenciasdeprocesamientodelos individuos.
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- Ante elhechode queno pareceadecuadoseleccionaral azarlas preguntasquevamosa usar(Anderson,

Wardrop, Hively, Muller. Anderson.Hastingsy Fredericksen,1978). puesexisten distintos tipos de

preguntascuya respuestacorrectaexige diferentes operaciones,aun no disponemosde un método

sistemáticoparagenerarpreguntasadecuadasy consistentesalo largo de distintostextos(Bonnouth,1970;

Johnston,1989), aunqueciertos autoresestántrabajandoen ello. Algunosautores(Pearsony Johnson,

1978; Lucas y McConkie, 1980; Raphael,Winoghrady Pearson,1983-84;etc.), basándoseen estudios

sobre la estructuradel texto como los de Van Dijk (1977) y Brown y Day (1983), han desarrollado

sistemasquepermitenclasificardichaspreguntasmedianteel análisisproposicionaldel texto y el análisis

de lasfuentesde informaciónrequeridasparacontestarlas,

Se hanusadodistintostipos de cuestionariosen función de la clasede preguntasquecontienen.Cadauno

exige el empleode detenninadascapacidadescognitivas,permitiendorecogerinformaciónde distinta

naturaleza.Se puededistinguirentrecuestionariosqueexigen recuerdopropiamentedichoy cuestionarios

queexigenreconocimiento.

A) Cuestionariosquecontienenpreguntasde sondeoo de respuestaabiertaqueimplicanrecuerdo

Con ellosse obtienemayorinformaciónquelaobtenidamedianteel “recuerdolibre”, pero,comofomentan

unamayorelaboracióndela informaciónalmacenada(p. ej., las inferenciasqueun buenlector lleva a cabo

tal vez no las hagaun mal lector hastaquela preguntalesugierael valorde realizardichasinferencias),

posiblementela informaciónobtenidaesde distintanaturaleza,complicándosela interpretación(Johnston,

1989).

SegúnJohnston(1989)otrosproblemasquepresentanson:

- Sigueexistiendoelproblemade producción,aunqueen menormedidaqueen el “recuerdolibre”.

- Persisteelproblemade separarlosefectosdecodificacióndel input, almacenamientoy recuerdo.Aunque

se debeteneren cuentaqueencuantoalas demandasde memoriase puedenreducir si al contestarlas

preguntasel sujetotieneel textopresente(Alonso Tapiay cols., 1992).

- Se corre el riesgode que la informaciónpresentadaen una preguntaafectea la hora de tenerque

responderaotra.

- Como en los demáscuestionarios,persisteel problemade la generaciónsistemáticade preguntas.Para

resolveresteproblemaAlonso Tapiay cols. (1992)considerannecesarioqueel sujeto debacontestara

preguntasque,formuladastrasla lecturadel textoo partedel mismo,requieranparasu respuestacorrecta
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la realizaciónde procesosconcretos(realizaciónde inferencias, localizacióndel temadel texto, juicios

críticos, etc.), de modo que si tales actividadesno se producen.la comprensiónno se puedadar. Esto,

piensan,no sólo permitiria conocersi el sujetoha comprendidoo no algo, sino tambiénpor qué lo ha

comprendidoo no.

E) Cuestionariosque contienenpreguntasqueimplican reconocimiento

El reconocimientode lo leído o de aspectosquese deducende ello (en pruebasverdadero/falsoo de

elección forzosa entre alternativasmúltiples), consigueresolver el problema de las demandasde

produccióny recuerdode otros métodosde evaluación(Alonso Tapiay cols., 1992).

B. 1) Cuestionarioscon preguntasverdadero/falso

Estetipo depreguntassoncasi tandirectascomolas abiertas,y suventajaradicaen quecon ellas sepuede

probargran cantidadde materialen poco tiempo, por lo que resultanmuy útiles cuandose necesita

informaciónsobrela comprensiónlectorade gran cantidadde textos de unagran muestrade sujetos-

evaluaciónadministrativao descriptiva-(Johnston,1989).

Aunque eliminan los problemasde produccióny recuerdo,presentanuna seriede desventajasque

disminuyensuutilidad diagnóstica:

- Persistenlos problemasde la confecciónde los enunciadosde las preguntas,el de que estimulanun

procesamientoadicionalsobrela informaciónalmacenaday el de la influenciadel contenidode cadauna

de ellas sobrelas otras(Johnston,1989).

- Existeun 50%de probabilidaddeaciertoporazar, lo quedificulta la interpretaciónde losresultadospues

no se puedesaberporquésedaunadeterminadarespuesta(Johaston,1989).

- El sujetonecesitaalgúncriterioparadeterminarla veracidado falsedadde laspreguntas.Estepuedeser

lasemejanzasuperficial del enunciadode lapreguntaconalgunosde losenunciadosincluidosen el texto

o la semejanzadel significadode ambos.Si una oraciónes falsapero su enunciadoes similar al del

enunciadooriginal, esnecesarioqueel sujetose apoyeen lavaloracióndel significado.Peropuedeserque

los sujetoscon dificultades,aun comprendiendocorrectamente,decidanseguir las indicacionesde la

estructurasuperficialporconsiderarlasunapruebamásconvincentequesududosacomprensión(Jobnston,

1989;AlonsoTapiay cols., 1992).
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B.2) Cuestionarioscon preguntasde elecciónforzosaentrealternativasmúltiples

Consistenen proporcionarun texto seguidode varias preguntascadauna con varias alternativasde

respuestaentrelas queel lectordebeelegir la o las queconsiderecorrectas.

Sonuno de los procedimientosmásusadosy, por suscaracterísticas,estánincluidosenlamayoríade los

testscomercializadosde comprensiónlectora(Fleck, 1979; Lázaro, 1980; Gould, 1981; etc.). También

han sido los más investigadospues las preguntasque contienenson las más dificiles de elaborar,y,

precisamenteen función de suelaboración,puedenserlas más perjudicialeso las másinformativas.Es

decir, si seusancorrectamentesonuno de los métodosmásútiles(Johnston,1989; AlonsoTapiay cols.,

1992).

SegúnJohnston(1989) las pruebaselaboradascon este tipo de preguntas,ademásde eliminar los

problemasde produccióny derecuerdo,presentanotra seriede ventajas:

- Conellas se puedepuntuarobjetivamenteagrannúmerode sujetos,proporcionandomayor información

quelaspruebaselaboradasconpreguntasV/F y resolviendo,en buenamedida,elproblemade aciertopor

azarqueestasúltimaspresentaban.

- Aunquepodría persistirel problemade que el uso de preguntasinduzcaal lector a llevar a caboun

procesamientoquede otro modo quizáno hubieratenidolugar, alproporcionaralternativasquesugieren

el empleode distintasestrategiasde procesamiento,los sujetosencuentranmenosmotivospararealizar

un procesamientoextraespecifico.

- Permitenobservarlasestrategiasutilizadas:Si laselecciónde unaopciónespecíficaindicael uso deuna

estrategiao lapresenciade un problemadecomprensiónlectoraconcreto,existelaposibilidaddeobservar

patronesde respuestasimilaresa lo largo del cuestionario,con lo que la evaluaciónserámáseficaz al

pennitirhacerdeduccionessobrelas estrategiasadoptadas.

Perola flincionalidadde estasventajasdepende,enbuenamedida,del desarrollode un método sistemático

paraelaborarlas alternativasde respuestaen función de unateoría.Comono contamoscon un sistema

valido paralageneraciónde alternativasmúltiples,algunosautores(Johnston,1989; AlonsoTapiay cols.,

1992;etc.) hansugeridoque,pararesolveresteproblema,podemosbasamosen ciertasdimensionespara

clasificar las preguntasy susposiblesrespuestascomoson:

- La fuentede informaciónrequerida:textual, conocimientoprevio o ambos,y en el casode que

sea el texto, la posible localizaciónde la información en él (especialmenteen términos de

macroestructura).
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- Análisis de las demandascognitivasquelas opcionesimponenal lector.

Ademásseránecesarioespecificarla relaciónentrelos elementosde dichossistemasde clasificacióny los

distintos “propósitos” con los queel lector abordala lectura,y antesde sacarconclusionesse deberá

comprobarempíricamentequelas alternativasbasadasen lateoríasonvalidas.

Estoscuestionariostambiénpresentanunaseriede problemasque, al serignorados,hanprovocadoque

se utilicen e interpretenmal:

- Como en los otros cuestionarios,debetenerseen cuentaque las demandasde la tareaserándistintas

segúnse puedaconsultaro no el texto leído ala horaderesponderalas preguntas,y queel enunciadode

cadapreguntapuedeinfluir sobrela respuestadadaa lassiguientes.

- A nivel teóricomuchasde estaspruebasreflejanteoríasdel procesodecomprensiónlectoraactualmente

superadas(Pany Carey, 1986).

- Sesueleinsistir en quesólo detenninadasrespuestasconcretasseconsiderencorrectas,peroesopuede

teneralgunosinconvenientes.Por ejemplo,al considerarla comprensióncomoun procesoconstructivo,

deberíaadmitirselaposibilidaddequevn lectorcreativorealiceinferenciasoriginales,quese considerarían

incorrectassi sólo se admitencomoválidasciertasrespuestas.

- Estetipo de preguntasimplicanunagrancantidadde procesoscognitivos,en sumayoriade soluciónde

problemas,adicionalesalos quesenecesitanparacomprenderel texto: hayquecomprenderel enunciado

de las preguntas,mantenerloen la memoria inmediatay empleardiversasestrategiasparavalorar las

opciones.Aunquealgunosde estosprocesostambiénsuponencomprensiónlectora,no es laquenosotros

queremosmedir, y ,además,la mayoríade ellos hayqueaprenderlos.Asi, losindividuospuedenemplear

estrategiasmuydistintasy algunasde ellaspuedensererróneas(p. ej., algunoslectoresno leen todaslas

opciones,sino quese detienencuandocreenhaberencontradola correcta).Puestoqueestosprocesosno

son necesariosparala comprensiónlectorano deberíanformarpartede la evaluación.Por ello, sehan

intentadoevitarestossesgosmediantedistintosprocedimientos:

- Se puedeenseñaralossujetosausarlas estrategiascorrectaspararesolverel test, aunqueunos

sujetosaprenderánmejor queotros (Johnston,1989).

- Podemosdetectar fallos relacionadoscon la carencia de estas estrategiasempleandola

informaciónproporcionadapor lospatronesde respuesta.

- Se puedepennitir al sujetoqueincluya aclaracioneso señalelos problemasqueencuentraal
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contestarlaspreguntas(Hoopfer, 1986; Johnston,1989).

- Se puedepennitir al lector estimarlo acertadode cadaopción(Pughy Brunza, 1975; Johnston

y Pearson,1980), lo quetienetres ventajas:

• Guíaal lector en la emisiónde respuestasracionales,no forzándolea adivinar.

Al tenerquedar unarespuestadefmitiva, el examinadortendráinformaciónsobreel

comportamientoseguidoparaseleccionarla.

• Si los enunciadosde las opcionesse confeccionansiguiendounateoría, laposibilidad

de obtenerpatronesdiagnósticosesconsiderable,puesel examinadorposeeráinformación

continuano dicotomizadasobrecadaopción.

Loscuestionarios,juntoalasotrasmedidasdel producto,constituyenlamayoriadelostestsestandarizados

tradicionales,los cualespresentanelproblemageneralde quese hanpreocupadomásde la fiabilidadque

de su validez. Ante ello, Johnston(1989) sugiereun cambio de perspectiva:usartareasy textos más

naturalesy tenermásen cuentael contexto.Las tareasdeberánproporcionarinformaciónsobreel tipo de

procesosy conocimientosqueutiliza el lectory sobrecómolos usa(¿realizao no inferenciasrelevantes

a partir de su conocimientoprevio y teniendoen cuentael contexto?,¿establecerelacionesentre las

distintas informacionesque proporciona el texto?, ¿y entre estas informacionesy sus estructuras

conceptuales?,etc.). Peroparaqueesto seaviabledeberemostenerencuentalas relacionesentretexto y

lector, los diferentescontextos,y la naturalezamisma del texto. También opina .lohnston que si se

combinan las medidasdel productocon otras técnicasse obtendríauna evaluaciónmás válida de la

comprensión.

4.2.3.-El test de cierreo procedimiento“cloze” de medidade la comprensiónlectora

Estatécnicacomenzóa usarsecomoun instrumentode medidade la legibilidad de los textos, siendo

Taylor (1953)elpromotor del sistema.

El procedimientoserelacionaconciertospostuladosdelasteoríasgestálticas:el termino “cloze” sederiva

de “clausividad” (closure).concepto psicológico de la teoría de la Gestaltsegúnel cual existe una

tendenciaacompletarestructurasinacabadas,de acuerdoconmodelosfamiliaresparael sujeto,conel fin

de alcanzarun todobienestructurado(Quintero, 1988).

En los últimos añosse hausadocadavez másconotrospropósitosdistintosal de medirla facilidad de

lecturade los textos:
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- Comoun procedimientode evaluacióninformal paraasignara cadasujetoa su nivel lector adecuado.

Aunqueal estandarizarserecientementemuchasdeestaspruebasya no puedenserconsideradasinformales

(Gil y Artola, 1 984a).

- Comoun procedimientode medidade la comprensiónlectora(Bormuth, 1968ay b; Suárezy Meara,

1985; Artola, 1988; Condemaríny Milicie, 1990; GonzálezFernández,1992).apoyándoseen las teorías

de Goodman (1976), que supone que la lectura es un proceso de adivinanzaspsicolingúisticas

significativas,y asumiendoqueun buenlectorno tendráproblemasparareemplazarlaspalabrasquese

hanomitido del texto y sí uno malo.Comotal, algunosautoresla hanconsideradoy utilizado comouna

“medidadel producto”, quepretendeevaluarlahabilidadparausarla infonnacióndel contextodeforma

eficaz; otros comotécnicade “medidadel proceso”,sobrela basede queel lector sólopodráreemplazar

laspalabrasquefaltan si tieneencuentatodaslas clavesqueel texto le ofrece(contexto),haceusode sus

estrategiasde realizaciónde inferenciasy sopesacual es la palabramásadecuadaparacadaespacioen

blanco; por estoúltimo otros han creídover en ella una“medidametacognitiva”.Por suparte,Alonso

Tapiay cols. (1992)opinanqueindicafundamentalmentesi el sujetotieneunabuenacomprensión,sobre

todoanivel de oración,puesparacompletarlas lagunasdebeusarla informaciónprocedentedel contexto,

y, precisamentepor esto, informa tambiénde un aspectodel proceso de lecturaque influye en la

comprensión,el uso del contextoparala realizacióndeinferencias(cognitivasy metacognitivas).

- Técnicao métodode instruccióno enseñanza(Lutes,1982).

Conviene señalarque esta técnica, que se usa muchoen el mundo de hablainglesaparamedir la

comprensiónlectora,ha sidopocousadaen castellano.A pesardeello, y aunquelas diferenciasentrelas

lenguasinglesay españolaquizácausenque los “cloze” seanalgomás dificiles de resolverennuestro

idioma, Suárezy Meara(1985)sostienenqueno existenrazonesparaqueestostestsno se puedanaplicar

o no puedanmedirla comprensiónlectoraen castellano.

La técnicaconsistebásicamenteen omitir algúnelemento(gruposdeletras,palabras,gruposdepalabras

u oraciones)de un texto adecuadoparalas característicasdel sujeto, con la finalidad de que las suplaa

partirdel significadoglobal de esetexto (McKenna,¡986; Artola, ¡988).

Aunqueno existeunprocedimientogeneralizado,en laelaboracióny aplicaciónde “clozes”, segúnArtola

(1988),se suelenseguirestasreglas:

- Se seleccionaun textode unas250 palabrasqueel lectorno hayaleídoantes.Es importanteque el texto

tengaaproximadamenteestaextensiónporquecon textosmásconoslos resultadosobtenidoshan sido

pocovalidosy fiables.
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- La primeraoraciónse deja intactaparaque le sirva al sujetode basecontextualsobreel contenidodel

texto.

- Luego seomite unade cada “x” numerode palabras(generalmente,unade cada5 consecutivas,siempre

quela palabraa tacharno seaun nombrepropio)

- A continuación,se pideal sujetoque las predigaen baseal contextoy otrasclaves(Artola, 1988). A

vecesseusaun métodode doble lectura:el lector debeleer primeroel texto intactoy luegoenfrentarse

a la prueba“cloze” (Lázaro, 1988).

- La puntuaciónde la pruebaes el númerode reemplazamientoscorrectos,considerandocomotal o bien

sólo las palabrasidénticas a las omitidas (Bonnuth, 1968a) o. como suele ser más corriente en la

actualidad,en funciónde la aceptabilidadsemánticay sintácticade la respuesta(Suárezy Meara,1985).

Pero,a pesarde quese suelenseguirestasreglas. se hanadoptadomultitud de variantes.Porejemplo,en

nuestropaís,Artola (1988)ha estudiadoel usodeunadeellas: ofrecióvarias alternativasde respuestapara

cadaespacioen blancoentre las quesólo unaeracorrecta,el restoestabanrelacionadasconella según

distintoscriterios (semántico,sintáctico,grafofónico,etc.). Es decir,elniñodebíareconocerla respuesta

correctaentre varias posibles.A parte de poderseconsiderarcomo una forma paraleladel “cloze”

convencional,puesArtola obtuvo una correlaciónentreambasformasde .89, esta variante, por sus

características,es másadecuadaparaaplicarlaa alumnosde los primeroscursosy permitedisponerde

mayoreselementosdejuicio ala horadeconferirfiabilidadalaevaluacion.

Sonvarias las ventajasdel procedimiento“cloze”:

- Es rápido (Johnston,1989).

- Es fácil de construir,almenosen suformabásica,puessólohayqueeliminarunade cadax numerode

palabras;y de usar, puessimplementese observalo que hace el lector con los espaciosen blanco

(Johuston,1989).

- Cuandoestaspruebasestánbienconstruidas(recordarlas reglasde construcciónexpuestas),tienenuna

altafiabilidad, tan buenacomola de cualquierotrapruebaestandarizada,tanto anivel test-retestcomoen

formasparalelas.Porejemplo, Suárezy Meara(1985)obtuvieroncoeficientesde correlaciónentredos

fonnasparalelas,y segúnlos casos,entre.70y .84.

- También es buena su validezconcurrente.Por ejemplo, Artola (1988), en el estudio anteriormente

expuesto,obtuvounacorrelaciónde .77 entreel “cloze” tradicionaly el testde Lázaro(cuestionariode
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elecciónmúltiple)y de .76 entreel “cloze” de eleccióny el Lázaro. Por su parte,Lázaro(1988)infonna

de quejunto a Suárezy Meara (¡985) obtuvieroncorrelacionesqueoscilabanentre .46 y .62. segúnlos

casos, entre pruebas “cloze’ y la prueba de Lázaro. Por otra parte, ademásde estar altamente

correlacionadoconlos cuestionariosde comprensión,tambiénlo estacon las medidasderivadasde la

lecturaoral.

- La mayoríadelos modelosactualessostienenque la lecturase basamásen lapercepciónglobal del texto

que en el reconocimientode letras o palabras.y eso es más dificil de evaluarmediantelos tests

estandarizadostradicionalesqueconlos “cloze”, puesfundamentanla evaluaciónen unapercepciónmás

global del texto,estandomásde acuerdoconestosnuevosenfoques(Gil y Artola, 1 984a).

- A pesarde lo anterior,permitenmanejargrannúmerode aptitudesy unidadeslingúisticassin tenerque

recurrira preguntasexternasal textocomo sehacíatradicionalmente(Fowlery Kroll, 1978).

- Permite observarqué estrategiasha seguido el sujeto para llegar a la respuesta,proporcionando

informaciónrelevanteparaprogramarla instruccióno intervención(Cambourne,1977; Aulís y McLean,

1978).

Perotambiénpresentaunaseriede inconvenientesy problemas:

- Existendudasde querealmentemidacomprensiónlectora.Porejemplo,paraCarrol (1972)la ejecución

en estetipo depruebasdependemásdela capacidadsintácticadel lectorquede la comprensióndel texto;

Page(1977)piensaquela tareaenel clozeno puedeconsiderarsecomounaactividadnormalde lectura:

el textoestamutiladoy esono suelesucederenlavida diaria,por ello, esposiblequeel comportamiento

del sujetono coincidaconel quedesarrollaen situacioneshabituales;Johuston(1989)opinaqueen esta

tarea se debereteneren la memoriaun espacioen blanco hastaque se localiza la información para

completarloy se construyeel significadodel segmento,es decir,se debenactivartécnicasdebúsqueday

la memoriainmediata;Lázaro(1988), porsu parte,mforma de queTaylor señalaquelapuntuaciónde un

sujeto al quese sometea un test clozecuyo texto basees un artículotécnicodependede su capacidad

mental, su nivel de conocimientoprevio de la materiay sunivel de conocimientodel articulo; Alonso

Tapia y cols. (1992) señalanque un problemaque tienenmuchos lectoreses que no supervisansu

comprensión(nodetectaninconsistenciaso lagunasenlamisma),y estovienedadode formaartificial en

laspruebasde completamiento.Así, sehallegadoadecirqueestastécnicasserianun indicadorinadecuado

de lacomprensiónqueel sujetologra cuandolee un texto no modificado,aunquela mayoríade los autores

consideranque esto puede que ocurra sólo en aquellos casosen los que se utilice como único

procedimientode evaluaciónde lacomprensiónlectora.

- Paraalgunosautoreslacapacidadde predecirlas palabrasausentesdependede factorescomoel áreadel
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contenidoal queel texto se refierey su estilo literario: esposiblequeun pasajeque no da problemasen

su forma normal,en esteejerciciopuedapresentarmuchos,sobretodo si se aplicael criterio estrictode

corrección,puesel sujetoqueentiendebienposiblementecuentaconvarios sinónimosquepuedeutilizar

(Artola, 1988; Johnston,1989). Una posible solución para este problemaes adoptarun criterio de

correcciónflexible; otro,al afectaraitemsindividuales,esincluir muchositems(Johnston,1989).

- También se polemizasobrela forma de supresiónde las palabras.Existen tresprocedimientospara

determinarlaspalabrasa omitir (Suárezy Meara,1985): el del azar,el racional(omisión de palabrascon

ciertascaracterísticas)y el mecánico(suprimirunade cadacierto numerode palabrasseguidasde modo

queentrelas lagunashayasiempreelmismonumerode palabras).Como, al parecer,existendiferencias

respectoa la dificultad de las palabrassegúnsu tipo y su dominio en el vocabulariousual del sujeto

(Lázaro,1988), algunosautorescomoCarbonelí.Llucb y Tuana(1986), aconsejanqueal construiruna

pruebatipo cloze debeprocurarseque haya una cierta proporción entrelas palabrasde significado

predominantementegramatical (articulos, pronombres,conjuncionesy preposiciones)y significado

predominantementelexical (nombres,adjetivos,verbosy adverbios),puesparaelniño tienendiferente

gradode dificultad al tenerlasque identificar.Ante ello, ciertosautores,como Suárezy Meara(1985),

eligenun métodode supresiónmecánico,aduciendoqueesun procedimientosencilloquegarantiza,si el

númerototal de elementosde la pruebaes suficiente, que hayapalabrasde las diferentescategorias

gramaticales.Por suparte,Johuston(1989)recomiendausarmétodosmas sistemáticos(racionales)de

omisiónde palabras,comocategoriasespecíficasde palabrasen contextosespecíficos,puesconello la

pruebaseríamás informativadesdeelpunto devistadiagnosticoalpodersecontrolarmejorlanaturaleza

de la tareaqueel lector deberealizaren cadacaso: el conocimientosistemáticodel contextosintáctico,

semánticoy grafofónicotanto a nivel de palabracomode discursopermitereunir datosy emitir juicios

sobrelas carenciasdel lectory sushabilidades.

- Por último, y como consecuenciade todo lo anterior, los autorestiendena utilizar, paramedir la

comprensiónlectora,textos cloze” distintos que seconsideranparalelos,pero quevarianen el tipo de

lectura,enel procedimientode supresiónde las palabras,en la longitud delas lagunas,etc. Así, se debe

tener en cuentaque los diferentesresultadosque proporcionandificilmente podrán ser comparados

(Lázaro,1988).

4.2.4.-Métodoso pruebasbasadasen el conceptodemacroestructura

Estastécnicasestánencaminadasa evaluarel conocimientoy uso de estrategiasparaidentificarel tema

del textoy su ideaprincipal,paradiscriminarentrela informaciónimportantey secundariaquecontiene,

resumirloy crearunarepresentaciónsobresu estructura.
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SegúnVan Dijk y Kintsch (1983)eíprocesomedianteel que el lector se representala forma en quese

relacionany organizanlas ideasdel texto (representaciónmacroestructuralde carácterjerárquico),en el

quejuegaun importantepapelelprocesode identificaciónde la infonnaciónimportantedistinguiéndola

delasecundaria,sebasaríaenlos mismossupuestosqueelmodelo teóricosobrelecturamásaceptadoen

laactualidad,el cual asumequelacomprensiónes un procesoestratégico,multinivel e interactivo(el lector

llega a construir una representacióndel contenido del texto a partir tanto del uso estratégicode las

característicastextualescomodel uso estratégicode susconocimientosprevios).Así, segúnestosautores

la construcciónde unamacroestructuraquerepresenteel contenidodel texto es posiblegraciasa que el

lector es capazde realizartareastales comola identificación del tema del texto, la realizaciónde un

resumende su contenido,etc., indicandoestastareasla riquezadelamacroestructuracreada(el gradode

comprensióndel textoalcanzado).Browny Day (1980),porejemplo,piensanquehastalos componentes

más simplesde la actividadde resumirun texto, comosuprimir la informaciónirrelevanteo redundante.

puedenserindicadoresdela comprensiónlectora.

Peroenestecampoexistenalgunosproblemas.Por ejemplo,no hayacuerdorespectoa lo queesunaidea

principal: Tras analizarla conceptualízacióny ejerciciosqueaparecenen los artículosy libros de texto

sobreestetema, algunosautores(Cunninghamy Moore, 1985; Carriedoy AlonsoTapia, 1991; Alonso

Tapiay cols., 1992)hanconcluidoqueno se trata de un conceptounivoco, sino queexistendiferentes

concepcionesque dan lugara tareasdistintas, aunquetodasimplican de algún modo un esfuerzopor

encontrarlo quees importante.Estasconcepcionesse puedenclasificaren cuatrogrupossegúnlastareas

queimplican:

- Sercapazdedistinguirel temadel texto (suidentificaciónrespondealapregunta:¿Dequétratael texto).

- Sercapazde identificar laideaprincipal (suidentificaciónrespondea: ¿Quées lo más importanteque

el autorme dice sobreel temadel texto?).

- Sercapazde resumirel texto: estatareaestárelacionadaconla anteriorpuespararesumiradecuadamente

un textohayquesercapazde identificarsu ideaprincipal,peroparahacerun buenresumense necesitan,

además,otras capacidades(valoraciónde la importancia relativade las ideas,aplicación de distintas

estrategiasde síntesis,etc.).

- Realizaciónde inferenciassobreel texto,lo queimplica factoresdistintosala identificaciónde la idea

principal.

Porotrolado, aunqueesténrelacionadas,tambiénson distintaslastareasderesumeny de representación

de las relacionesjerárquicas.Las primerasse centraen los contenidosdel texto y las segundasen las

distintasestructurasen quepuedenapareceragrupadoso relacionadoslos contenidos.
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En la medidaen quelas capacidadesdescritasfacilitan la comprensión,y puestoque muchossujetos

presentanproblemasa estosniveles,parecenecesariocontar con instrumentosque permitanevaluarías.

Veamosalgunosde los métodosquese hanutilizadoconestaintención.

A) Subrayadode laspalabrasu oraciónclave

Lo usaron Brown, Collins, Morgan y Brewer (1977 -tomado de Jolinston, 1989-) paraevaluar las

habilidadesde losniñosen la selecciónde la ideaprincipal,descubriendoque:

- Rodearlaspalabrasclavees másfácil quesubrayarlas unidadesquecontienenla ideaprincipal, aunque

ambasactividadesevalúanla capacidaddel niño parausarestrategiasde selecciónde la información

importante.

- Hasta 70 (o posteriormenteenniñosconproblemasde aprendizaje)los niñosno soncapacesde realizar

estasactividadesespontáneamente.

- Inclusotrasrecibir instrucción,sólo los queanteriormentehabíanrealizadolaactividadespontáneamente

erancapacesde subrayarunidadesimportantes.El restotendíaa subrayarpalabrasdesconocidas,largas

o elegidasal azar.

B) Producciónabiertade la ideaprincipal del texto

Tras leer el texto se lepide al sujetoquediga,oralmenteo por escrito, cual es su ideaprincipal.Según

AlonsoTapiay cols. (1992)estetipo de pruebaspresentavariosinconvenientesqueesnecesariointentar

solucionar:

- Es necesarioqueel lector tengapresenteslostextos cuyaideaprincipal se le pidequeproduzca,para

evitar quese confundanlos fallos en comprensiónconlos fallos en el recuerdo.

- La tareade redactarla ideaprincipal ademásde implicarcapacidadesde comprensión,demandaotros

procesosrelacionadosconla expresiónlingáistica,conla ideaquesehaceel sujetode lo que se le pide

quehaga,etc. Por ello, no se puedeesperarquelos resultadosseanequivalentesalos de las pruebasde

reconocimientode la ideaprincipal.
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C) Reconocimientode la ideaprincipal del texto mediantepruebasde elecciónmúltiple

Ahora se pideal lector que tras leer el texto elija la alternativa,entre “x” númerode ellas, que mejor

expresesu ideaprincipal,tareaquele resultamásfácil al niño. Usandoestemétodose consiguecontrolar

los sesgosdebidosa los factoresde produccióny ambiguedadrespectoalo quesepideal niño quehaga.

Como en el casodel recuerdo,parapaliar las demandasde memoria el texto deberáestarpresente,y

tambiénesnecesariotenerencuentalasobservacioneshechasen relaciónala clasificaciónde lasdistintas

conceptualizacionesexistentessobrela ideaprincipal.

AlonsoTapia y cols. (1992) realizaronun estudiocomparativoentreel procedimientoderecuerdoy este

procedimiento,obteniendobajascorrelacionesentreellos.Extrajeronlas siguientesconclusiones:

- Probablementedependende procesosdistintos.

- Laspruebasde respuestaabiertasonmásdificiles quelas de respuestacerrada.

- En función delos criterios de correcciónutilizados,los alumnosde 60, 70 y 80 o bienno tienenclaroque

esunaideaprincipal o tienenexpectativasinadecuadassobrelo queselespidecuandose lespreguntapor

ello, aunqueen promedioerancapacesde distinguir en la pruebade respuestacerradacual de las

alternativasrecogela informaciónmásimportante.

D) Estimaciónde la importanciade las unidadesdel textoquecontienenlas distintasideas

Es fácil de puntuar,infonnándonosde lo queel lector comprendedel texto. Brown y Smiley (1977)

informandequeexistegranrelaciónentrela estimaciónde la importanciadeunidadesy lo que recuerdan

niñosde 30,
50y 70 si bien existendiferenciasentreestasedadesalahoradeestimarlas unidades(aunque

ello puededebersea las demandasquela actividadplanteaala memoria,en cuyocasodesapareceriansi

las unÁdadesestuvieranagrupadasen cartasy se clasificaranenfunción de su importancia).

E) Producciónabiertadel resumendel texto

Se pideal niño queproduzca,oralmenteo porescrito,el resumendel texto queacabade leer. La ventaja

de estemétodoes que esta tareasueleser familiar paralos niños pueses habitual en las aulas. Los

problemasque presentason similares a los descritosrespectoa las pruebasde “recuerdo libre” y

“producciónabiertade la idea principal del texto”, por lo quetodolo dicho allí esválido tambiénen este

caso. Aquí es necesariocontrolarademásel propósitocon el que los resúmeneshan de hacerse.Según
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AlonsoTapiay cols. (1992)cuandoun sujetode altacapacidadhaceun resumenbuscaquetengacarácter

explicativo,lo quesuponeestablecerunarelación entrelos elementosdel resumenque seacoherentecon

el conocimientoqueél tienedel temadel textoy con el conocimientoqueesperaquetenganlosposibles

lectores.Esdecir, seresumeconun propósitoquecondicionael gradoen elque el sujetoexperimentaque

el resumen“explica” conclaridadloselementosclavedel texto. Estepropósitofuncionacomocriterioque

permitedeterminarno sólo queinformaciónes suficienteincluir en el resumen,sino queinformación es

tambiénnecesaria.Es precisamenteestefactorel que parecedeterminarlas diferenciasentrenovatosy

expertos.

F) Reconocimientodel resumendel texto mediantepruebasde elecciónmúltiple

El niñodebeelegirentrevariasalternativasaquellaquemejor resumeel textoquehaleido. El uso de este

métodoevita los problemasde produccióny el de queelniño no comprendalo que se lepidequehaga.

La presenciadel textoal tenerquecontestarevitarálos problemasdememoria.Estatarealesresultamás

fácil a los niñosquela anterior,parala cual, comoveremosen elpróximo capitulo, los lectoresde baja

capacidadno cuentanconestrategiasadecuadas.

O) Producciónde unarepresentaciónde lasrelacionesentrelas ideasdel texto

Larepresentaciónadecuadade la relaciónentrelas ideasdel texto esmuy importantecaraalos procesos

de identificaciónde las ideasprincipalesy elaboraciónde resúmenes,sobretodo entextosexpositivos,

puessin ella es dificil determinarcual es la estructuradel textoy, en consecuencia,identificar quées lo

másimportante.La tareaconsisteen presentarun texto con las ideasnumeradasy pedirle al sujetoque

hagaun diagramaquerepresentelas relacionesentreellas (AlonsoTapiay cols., 1992).

Los problemasde estametodologiason que exigeunascapacidadesde produccióncomplejas,que los

niñosaunno poseenalos 14 años,y quelossujetosno suelenestarfamiliarizadoscon estetipo de tareas,

por lo quees necesarioun entrenamientoprevio. Portodo esto esun métodocostosoy poco informativo

si se usaconniñosde EGB (AlonsoTapiay cols., 1992).

H) Reconocimientode la representaciónmásadecuadade lasrelacionesentrelasideasdel texto

El sujetodeberáelegir entrevariasalternativasaquellaen que apareceel diagramaquemejor representa

la forma en que se relacionanlas ideasdel texto. Con esta metodologíase eliminan los problemasde

produccióny losquetienenquever conqueel sujetoentiendaquése lepide. AlonsoTapiay cols. (1992)

1 ~



obtuvieronresultadosmedianteanálisisderegresiónqueles permitesostenerla hipótesisdela dependencia

causalentrelas capacidadesmedidasmedianteestatécnicay las capacidadesde reconocimientode ideas

principalesy elaboraciónderesúmenesentextosexpositivos.lBs decir,paraquelosalumnosseancapaces

de identificaradecuadamentelasideasprincipalesde textosexpositivosy de resumirloses precisoquesean

capacesde representarsede modo adecuadolasrelacionesjerárquicasentre lasideascontenidasen ellos.

1) Infonneverbalsobreel conocimientode estrategias

Los sujetostienenquecontarcualesson las estrategiasquetendríanqueutilizar paraidentificarla idea

principalde un textoy paradecidirquéhayqueincluir en el resumende dicho texto. Respectoa lostextos

expositivos,sepretendecomprobarsi enfunciónde lanaturalezadel texto (descriptivo,clasificatorio,etc.)

el sujetoes conscientedequehayquefijarseendiferentesaspectosdel mismopararealizaradecuadamente

las actividadesde síntesis(AlonsoTapiay cols., 1992).

AlonsoTapiay cols. (1992)utilizaronunapruebade estetipo conalumnosde 60, 70 y 80 y encontraron

queproporcionabaescasainformación,bienporquelos niñosno entendíanla tarea,bienporquerepetían

literalmentelas instruccionesquehabíanescuchadoenclaseo porproblemasde expresion.

J) Reconocimientode conocimientosobreestrategias

En este tipo de pruebasel sujeto debeescogerentevarias alternativasaquellaque mejor refleje el

conocimientosobrequéestrategiashayqueutilizar paraidentificar las ideasmásimportantesy paradecidir

queinformaciónincluirenlos resúmenes.

Un problemaquepresentanestetipo depruebases quesi las preguntasy ejemplosno hacenreferencia

directaa las estructurasde textosconcretos,la tarearesultarámuygeneraly dificil. AlonsoTapiay cols.

(1992)respectoa estopiensanquees probablequeno basteconreconocerunaestrategia,sino que es

necesario,además,reconocercuandose danlas condicionesparasu aplicación,lo quepuedequedependa,

asuvez, de larepresentaciónqueel sujetose forma de larelaciónde las ideasdel texto. Así, habráque

evaluarel conocimientode estrategiasen contexto;formular las alternativasde respuestaen términosmás

concretosy menosgenerales,puesello puedeserla causade unaexcesivadificultad; y suministrara los

sujetosenelenunciadode cadauno delos elementosinformación, explícitay resaltada,sobrela estructura

del texto queestabaleyendo,conel fin de mostrarlequela preguntaquese le hacese refiereno sólo al

texto específicoque sirve de ejemplo sino a textos quetienen con éste en común las caractetisticas

estructuralesmencionadas.
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4.2.5.-La bateríaIDEPA (Evaluaciónde la capacidadde comprendery resumirlo importante)

Paraconseguirevaluarlas capacidadesparadistinguirla informaciónimportantede la queno lo es y para

resumir textos, fundamentalmenteexpositivos, así como algunasde las variablesimplicadasen este

procesode comprensión(conocimientodel vocabularioprevio relevante,representaciónjerárquicade las

ideas del texto, y uso de estrategiasestructuralesparaidentificar la idea principal o el resumenmás

adecuadodel texto),AlonsoTapiay cols. (1992)hancreadolabateríaIDEPA, quepuedeutilizarsetanto

confinesdiagnósticos(identificacióndeniñoscon estetipo de problemas),comoparavalorarlosdistintos

programasde intervenciónque serealicensobreestetema.

La bateríaIDEPA constade dos partesclaramentediferenciadasen cuantoa susobjetivos: unade ellas

tiene comopropósitoevaluarla comprensiónde las ideasprincipalesde los textos, y la otra evaluarla

identificacióndel resumenmásadecuadoparaun texto dado. Sin embargo,las dos pruebasse basanen

los mismosprincipios y compartenel mismoprocedimientode evaluación,de ahí quese incluyanen la

mismabatería.Veamosen quéconsisten.

A) Pruebadevocabularioespecifico

La pruebaconstade 23 elementos,13 de ellosrelacionadosconlos textosde lapruebade identificación

de las ideasprincipales,y los otros 12 relacionadosconlos textosincluidosenla pruebade resúmenes.

En estapruebasepreguntaal sujetoporel significadode palabraso expresionesenun contextoconcreto.

Paraello, cadaelementoestáformadoporunaoración(quesirve comocontexto)y unapreguntaacerca

del significadodeunapalabrao expresiónincluidaenesaoración,y acontinuacióncuatroalternativasde

respuesta.

B) Bateriaparala identificación de las ideasprincipales(Representación,estrategiase identificaciónde

la ideaprincipal)

La bateríacompletaconstade cuatro subprnebas:vocabulario,representaciónjerárquicade las ideasdel

texto, conocimiento/usode estrategiasestructuralespara identificar la información importante y

comprensióndelas ideasprincipales.La subpruebade vocabulario,ya descrita,es comúnparaestay la

bateríasobreresúmenes.Lastressubpruebasrestantesutilizan 22 textosrecogidosde libros escolaresde

distintasáreasde contenidoy de diferenteseditoriales,correspondientesal Ciclo Superiorde EGB. La

longitud de lostextososcilaentre 100y 200 palabras.En cuantoa suestructura,lostextossedistribuyen

dela siguientemanera:5 narrativosy 17 expositivos.Deestosúltimos, 5 son descriptivos,4 deproblema-

solución,4 argumentativosy 4 comparativos.Además,de los 22 textos, 14 presentanla ideaprincipal
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expresadaexplícitamentey 8 la tienendeforma implícita. Trascadatexto aparece,por lo general,primero

unapreguntade elecciónmúltiple sobrequédiagramaes la mejorrepresentaciónde la relaciónde las ideas

del texto, luegootra sobrequé estrategiaesla másadecuadaparaidentificarla ideaprincipal del textoy,

porúltimo, otraenrelaciónala identificaciónde suideaprincipal.Describiremoslas caracteristicasde las

subpruebas.

- Pruebade RepresentaciónJerárquicade las ideasdel Texto: En ella sólo se empleanlos 17 textos

expositivos.Estostextosse presentanalos sujetoscon las ideasnumeradasy selespide queseleccionen,

entrecuatrodiagramas,aquelque representamejorel grado de importanciade las ideasdel texto y las

relacionesentreellas.Dadoquela tareaesbastantenovedosa,antesde la realizaciónde estapruebadebe

proporcionarsealos sujetosun entrenamientode 20 minutosde duraciónaproximadamente.

- Pruebadeconocimientosestratégicos:Se tratatambiénde unapruebade elecciónmúltiple. Su objetivo

es comprobarsi los sujetosson conscientesde que, segúnsea la naturalezadel texto (descriptivo,

clasificatotio, etc.). hay que fijarse en diferentesaspectosdel mismo parareconocerqué es lo más

importante.Paraello, en el enunciadode la preguntase danal sujetopistassobreel tipo de estructuradel

texto encuestión,y selepide querespondaquédeberiahacerparaaveriguarquéeslo másimportanteque

el autorquierecomunicar.

- Pruebade Comprensiónde la ideaprincipal: Se tratatambiénde unapruebade elecciónmúltiple con

cuatroalternativasderespuestaparacadapregunta.El sujetotienequeelegir,entrelas cuatroalternativas,

la quemejorrecojala ideaprincipaldel texto.

C) Bateríaparaevaluarlacapacidaddeidentificar el resumenmásadecuadode un texto (Representación,

estrategiase identificacióndel mejorresumendeun texto)

La bateriaconjuntaconstade 10 textosrecogidosde libros escolaresde distintasáreasde contenidoy de

diferenteseditoriales,correspondientesa los cursosde 60, 70 y 8~ de EGE. La longitud de los textososcila

entre400 y 600 palabras.

La pruebade resumentieneexactamentelamismaestructuraquela de ideasprincipales.Estácompuesta

por tressubpruebas:representaciónjerárquicade las ideasdel texto,conocimiento/usode la estrategia

estructuralparabuscarla informaciónmásimportanteeidentificacióndel resumenmásadecuadodel texto.

La única variaciónconrespectoa las pruebasde ideaprincipal es queen estecasolas alternativasde

respuestasontresen lugar decuatro.
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En cuantoa suscualidadespsicométricas,la bateríasobreideasprincipalesse hatipificadoconun total

de 634 sujetosde tres colegios de Madrid. del Ciclo Superior de EGE, presentandoíndices de

homogeneidady consistenciainternaaceptables(0,75 en el casode lapruebacompleta).Además,se ha

prestadoespecialatenciónalavalidezde constructode labatería.habiéndoseestudiadoel gradoen elque

las puntuacionesen la subpruebade ideasprincipalesdependían,comosugiereel modelode partida, de

las puntuacionesde lasdemássubpruebas.La regresión,significativaen todoslos casosa nivel superior

al 1%, muestrala bondaddel modelo,

La bateríasobreresúmenes,se hatipificado conun total de 520 sujetosde trescolegiosde Madrid, del

Ciclo Superiorde £013. Con respectoa las característicaspsicométricasde las pruebas,los elementos

presentanbuenosíndicesde homogeneidady de consistenciainterna (0,65 parala pruebacompleta).

Tambiénsehacomprobadola bondaddel modelo,con idénticosresultados.

4.2.6.-Pruebasde detecciónde errores

Laspruebasde detecciónde erroressuelenusarseparaevaluarlas estrategiasde autoevaluaciónde la

comprensión(Garner,1987a).

A vecesno se avisaal sujetode la existenciade erroresen un textoy se lepidequeindique,trashaberlo

leído, si ese texto es comprensibleo no. Si juzga que es problemático,ello se consideracomouna

evidenciade suhabilidadde autoevaluaciónde la comprensión.En otrasocasionesse pidealos sujetos

queactúencomocríticosevaluandoinstruccionesincompletaso textosdefectuosos,teniendoqueindicar

si soncomprensiblesyen quésentidoson defectuosos.Es decir, la tarearequierequeel sujetocomprenda

lo quelee, se percatede los posibleserroresquecontieneel textoy los comente(Johnston,1989).

Las instruccionesincompletasy textosdefectuososse suelenobtenermediantelamanipulacióndel texto

paracrearinconsistencias(AlonsoTapiay cols., 1992).Aunqueexistenmuchoscriteriosde autoevaluación

(Baker, 1985b; Baker y Zimlin, 1989), los tipos de erroresque se suelenincluir en estaspruebasse

relacionanfundamentalmentecon la inconsistencialéxica, la inconsistenciaexternay la inconsistencia

interna.

La mayoría de los procedimientosde evaluaciónde la comprensiónlectorautilizan textos mtactos,sin

manipular,lo queno permitecontrolarquépartesdel textopuedenconfundiral lector,conlo quees muy

difícil extraerconclusionessobrelaefectividadcon la que esteha autoevaluadosu comprensión.Frente

a ellos, esta teenica pennitehacerprediccionessobre el lugar o momento en ci que ci lector puede

experimentaralguna dificultad, facilitando las conclusionessobre si el sujeto ha supervisadosu

comprensión.
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Peroestemétodode evaluaciónno estáexentode dificultadesy harecibido unaseriede criticas:

- Sehadicho quecarecede validezecológica,puessepiensaque loslectoresno suelenencontraresetipo

de erroresen sus lecturashabituales.PeroBakery Brown (1984a)y Andersony Armbruster(1984a,

1986) contestana esta critica defendiendoque los textos “naturales” no siempreestánbienescritos.

Muchas veceslos autoresno respetanlas propiedadesdel texto que ayudanal lector a comprender

(estructuraconvencional,relacionesdereferenciay/o lógicasentre ideasclaras,titulo y encabezamientos

adecuadosal contenido,no incluir informaciónirrelevante,etc.), e inclusopuedenincluir información

ambiguao pococlaraintencionadamenteparaconseguirciertosefectosen el lector (suspense,etc.).Otras

vecesel autorno tieneen cuentalas caracteristicasdela audienciaala quesedirige usandovocabulario,

conceptosy estructurasgramaticalesno ajustadasa las basesde conocimientode los lectores.Así, es

necesarioqueloslectoresejercitenensulecturacotidianala sensibilidadhacialosproblemasqueaparecen

en los textos,puesestaes unacapacidadimprescindibleparacomprenderlos.

- También sehanseñaladodiversosfactores,distintosa la habilidadde detectarproblemas,quepodrían

explicar el fracasoen estatarea,y quesegúnGarner(1 987a)es necesariocontrolarparaqueestetipo de

pruebasseanrealmenteeficaces:

- La inteligenciaverbalpuededeterminardiferenciasenla detecciónde errores(AlonsoTapia y

cols.. 1992).

- Las característicasdel error influyen sobre la dificultad de su detección.La habilidadde

autoevaluaciónde lacomprensiónvaríaen funciónde la naturalezadel error, su lugardentrode

laestructuradel texto y lo patentequesea.Parasolucionaralmenosalgunode estosproblemas,

sedebenofrecercriteriosparala evaluaciónde lacomprensióny proponerejemplosde loserrores

adetectar.

- Tambiénlanaturalezadel contenidodelos textosutilizadosinfluye en el gradode detecciónde

los errores(Gamery Anderson,1982)

- Porotraparte,si el sujetomencionael error, sesabráalgomássobresu comprensióny metacomprensión;

pero si no lo hacees imposibledeterminarlacausadel fracaso(Winogrady Johnston,1980; Johnston,

1989).Es decir,no sepuedeafirmarconseguridadqueno lo hayadetectado,por unaseriederazones:

- Los lectoresestamosacostumbradosa enfrentarnosa textos mal escritos,por lo que hemos

desarrolladogran toleranciahacia ellos ignorandomuchos de los problemasque presentan.

Además,muchoslectoressuponenquelosmaterialesescritosson adecuados,relevantes,sinceros

e informativos,estandopocopreparadosparala lecturacritica y paradetectarinconsistencias
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(Alonso Tapia y cols., 1992). Mi, es probablequeel lector detecteelerror, peroquelo achaque

a un fallo personaly se muestrereticentea expresarsus fallos de comprensión,pensandoque

deberíacomprenderel textoo quelo quesele pidees que lo comprenday no quelo evalúe.Para

evitar todoestose debeadvertiralos sujetosde lapresenciadelos errores,dándolesinstrucciones

explícitasparaqueloslocalicen,

- El lector tiendearealizarinferenciasparaorganizareí mensaje,haciendocongruentelo queno

lo es(Alonso Tapia y cols., 1992). Tambiénes posiblequeencuentresucomprensiónadecuada

por haberdado unainterpretaciónal texto plausibleperodiferentea la pretendidapor el autor.

Con ello aumentalaprobabilidadde atribuiral sujetounafaltadehabilidadde supervisiónde su

comprensiónqueno es real. Paraevitarlo se debenincluir erroresevidentesqueno puedanser

tratadoscon “tolerancia”, puessi no alteranseriamenteel significadodel texto los sujetoslos

toleranpor la tendenciaanteriormenteexpuesta.

- Es posiblequeel sujetono reconozcala existenciade un problemapor faltade conocimiento

previo y no de habilidadde supervisiónde la comprensión,sobretodo en niñospequeñosque

tienenmenosexperiencia(conocimientoesquemático)quelos mayores.Además,la probabilidad

de queel sujetodetecteerroresen unasituacióny no en otra dependedel contextode la tarea.

Cuantomásfácil es el contenidodel textoy másnatural,familiar parael sujeto,el contextomás

probable es que se identifiquen los errores. Por ello, es necesariosaber cuáles son los

conocimientosde los sujetosevaluadosconel fin de interpretaradecuadamentelosresultados,y

se debeevaluaren contextosrelativamentenaturales,proporcionandoestímulosfamiliares en

situacioneshabituales.

- Comoocurre con los métodosde informeverbal,puedeserqueel sujeto tengaproblemasde

memoria,deexpresiónverbalparadarexplicacionessobreelerror detectadoo quele resultemuy

dificil verbalizarsuconciencia,encuyocasolosinformesverbalesno reflejaríansuconductasreal

(Alonso Tapiay cols., 1992). Ante ello, se hapropuestocomosoluciónusarmediosno verbales

de detección.

- A todoestohayqueañadirel hechodequeestatécnicaesútil fimdamentalnienteparaevaluarsi el sujeto

detectainconsistencias,perolo es menosparael examende otrasactividadesqueel lectorrealizadurante

elprocesodecomprensión(AlonsoTapiay cols., 1992). Intentandopaliaresteproblema,aveces,además

depediral sujetoqueindiquesi el texto escomprensibley en quesentidoes defectuoso,se lepidetambién

quedigacomopiensaél quepodríamejorarse(Johnston,1989). En otrasocasiones,junto ala pruebade

deteccióndeerrores,se hanincluido unaseriede preguntasde alternativamúltiple encaminadasa evaluar

dos aspectoscomplementariosa las capacidadesde autoevaluación:el conocimientode estrategias

generalesque sirvan pararegular la comprensióny el uso efectivo de estasestrategias.Una prueba
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realizadaen Españay queadoptaunametodologíasimilar paraevaluarestostresaspectoses labatería

SURCO(Alonso Tapia y cols., 1992),queveremosmásadelante.

4.2.7.- Métodosde informeverbal o autoinformes

Se han usadocon dos propósitos,evaluar el conocimientoque el sujeto tiene sobre el procesode

comprensiónlectoray evaluarel procesode control (autorregulación)querealizael sujetoduranteesta

actividad.En generalconsistenenqueel lector cuentelo queestá(o estaba)haciendoo pensandomientras

lee, o lo quepodríahacero pensarensituacioneshipotéticasde lectura(Gamer,1987ay 1988).Existen

diversostipos de autoinformesquepasamosa exponer.

A) Entrevistaestructurada

Intentaevaluarla conciencialectoradel sujeto(especialmentesuconocimientosobrela naturalezadel

procesode lecturay sobrelasestrategiasquese debenusarparacomprendermejorlo quese lee),mediante

preguntasabiertasen relaciónaestostemas.

Peroestetipo de autoinfonnepresentaalgunosproblemas,sobretodo si seusaconniñospequeños:

- Consumegrancantidaddetiempo(Alonso Tapiay cols., 1992).

- Aunquenosinfonnadel nivel de conocimientoqueposeeel sujetosobrelo quehayquehaceren distintas

situacionesde lectura,ello no sueleguardarrelaciónconsu nivel en el uso de estrategiasde lectura(en

variosestudiosse han encontradocontíacionesbajaso moderadasentreel conocimientoy el uso de

estrategias).Al parecerello puededeberseaqueprobablementeel conocimientodeclarativode la utilidad

de unaestrategiaprecedea suuso rutinarioy esteprecedea las habilidadesparadescribircomose usa

(Bakery Brown, 1984).

- Las respuestasinadecuadaspuedendebersea una capacidadde expresiónpobre y no a unafalta de

conocimiento(Ericssony Simon, 1984).

- Las preguntassuelenreferirsea situacionesgeneraleso hipotéticas,exigiendoque elniño poseapara

podercontestarlascapacidadesqueno aparecenhastatardeen el desarrollocognitivo.

Paraminimizar los posibleserroresde interpretación,Garner(1987a)proponeunaseriede condiciones

quedebencumplir estasentrevistas:
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- Usar diversasfuentesde información(p. ej.. medidasde actuaciónquecompletenlos datosde las

entrevistas).En estesentido,(lamer(1987a)señalaquesedebeteneren cuentaqueaunquela entrevista

puede ser un método útil, se requierencontrastesadicionalesde la calidad de la información que

proporciona.

- Reducirlas demandasde producciónverbal (p. ej., medianteel uso depreguntasde elecciónmúltiple).

- Evitarlas preguntasqueplanteansituacioneshipotéticaso generales.

Lo quehanhechoAlonsoTapia y cols. (1992) en la bateríaSURCO,que seráexpuestamásadelante,

puedeservimosde ejemplode unapruebaquecumpleestascondiciones.

13) Entrevistaretrospectiva

Conellasepretendeevaluarel control queel sujetoejercesobresuactividadlectora.Al sujetosele pide,

despuésde leerun texto, queinformede las estrategiasquehausadoo pensadoparacomprenderdurante

la lecturade esetexto.

Comparteconelmétodoanteriorlosproblemasrelacionadosconla influenciade la fluidez verbaly labaja

correlaciónentreel conocimientoy eluso deestrategias.Peropresentaotrosproblemasadicionales:

- Se duda de la validez de la introspecciónen sujetos no entrenados.Generalmenteencontramos

dificultadesparaobservarel funcionamientode nuestramente,puesno somosconscientesde lamayoría

de los procesoscognitivos,entreelloslos de comprensión.Esto sedebe,fundamentalmente,a queexiste

unatendenciaa la automatizaciónde los procesoscognitivosquese usanhabitualmente,conla finalidad

de liberar la atenciónconsciente.Así, si el sujetono informadel uso de cierta estrategiaes muy dificil

saber si se debe a la ausenciade esa actividad o a su control automático. Según varios autores

(Meichembauy cols., 1985; Flavelí, 1987) en ciertassituacioneses más probableque las accionesy

pensamientosimplicadosen el control de la actividadsebaganconscientes:

- Cuandose presentanproblemasnuevosy el sujetoposeeconocimientosuficientecomopara

quedarseperplejoy cuestionarselasituacióny debedecidircomoresolverlos.

- Antesde quese hayaautomatizadoelproceso.

- Ante tareasqueel sujetosabequeson complejas,en las quees fácil cometerfallos o tenerque

interrumpir laactividado losprocesosde pensamiento.
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- Tambiénes posiblequelas respuestasseanracionalizacioneso inferenciashechasa posteriorisobrelo

queel sujetocreequehahecho-enbaseal conocimientoqueel sujetoposeesobrelo quedebehacerun

buenlector, sin queél lo hayahechorealmenteo sólo lo hayahechoen parte-((lamer, 1987a;Alonso

Tapiay cols.. 1992).

- Demandasexperimentalesy efectos del experimentador:El lector se ve obligado a respondera las

preguntasdel entrevistador,por ello tiendea dar respuestassocialtuentedeseables.Es decir, lossujetos

puedenaveriguar,conscienteo inconscientemente,lo queelevaluadorquierequerespondany actuaren

consecuencia(Meichembaumy cols., 1985; (lamer, 1987a), lo quepuedellevarlesa inferir procesosque

realmenteno se hanproducido.Asi, aunqueun sujetoinformedel uso de estrategias,no sepuedeconcluir

quehayacontroladosu actividad((lamer. 198Ya).

- Problemasderecuerdorelacionadosconel intervalodetiempotranscurridoentre la lecturay la entrevista.

Parainformarde las actividadesy pensamientosque han ocurrido durantela lectura,primero hayque

recuperarlosde lamemoria.Así, la ausenciao pobrezade contenidodel inlonne puededebersea un fallo

enel recuerdo(Ericssony Simon, 1980).

Ademásdel uso de diversasfuentesde informacióny la reducciónde las demandasdeproducción,para

solucionarestosproblemasseha sugerido:

- No usarestetipo de técnicacuandoprobablementelos procesosse hayanproducidoautomáticamente

(Ericssony Simon, 1980).

- Formularlas instruccionesdela formamásindirectaposible(p. ej., pedira un sujetoquenos cuentetodo

lo que ha hechodurantela lecturade un texto es menossugerenteque preguntarlesi ha usadoalguna

estrategiaquea él le ayudeacomprender,y estoúltimo menossugerentequepreguntarlesi ha usadouna

estrategiaconcreta).

- Reduciral mínimo el intervalo entreprocesamientoy entrevista(Ericssony Simon, 1980).

C) Análisis deprotocoloso de losregistrosdel pensamientoen voz altadurantela lectura

Estatécnica,al sermásdirecta,seha propuestocomoalternativaalas entrevistasparaevaluarel control

delprocesode comprensiónlectora,ofreciendoinformaciónútil sobrecómoy cuándoun lectorusacierto

tipo de informacióny cómose va modificandosurepresentaciónsobreel significadodel texto amedida

queavanzala lectura(Jolmston,1989). Al sujetose ledaninstruccionesparaquepienseenvoz altay de

forma directa,contandotodo lo quepiensao lo queocurreen su mentemientraslee un texto. Lo quedice
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el lectorsegrabay elexplorador,usandosu conocimientosobrela tareay sobrelas capacidadeshumanas,

analizaráesteregistroparaintentarinferir un modelodeprocesamientosubyacentealos procesosque el

sujetohausadoparaejecutarla tarea.

Frente a la entrevistaretrospectiva,esteprocedimientopresentala ventajade que, al concurrir tareay

verbalización,se resuelveel problemade lamemoria.Por esamismacausatambiénsereducelaposible

discrepanciaentreconocimientoy uso deestrategias,problemaquepresentabanambostiposde entrevista.

Por otro lado, frenteala entrevistaestructuradapresentalaventajadeque el comportamientoqueevalúa

estáíntimamenteligado a las característicasespecíficasdel texto a leery no al conocimientodel sujeto

sobrelo quedebehaceren situacioneshipotéticaso generales,con lo quela actividadmentalqueel sujeto

exteriorizaen susverbalizacionestieneun caráctermásecológico,aumentandola fiabilidady capacidad

informativadelos resultados(Ericssony Simon. 1981; AlonsoTapiay cols., 1992).

Pero estacaracterísticade ligazóndel análisisde protocolospuedesertambiénun inconveniente:como

el texto condicionalo queel sujetoproduce,ello nos puedeconducira equívocossobrelosconocimientos

estratégicosdel lector. Paraintentar resolveresteproblemase puedenutilizar diferentestextos, pero

entoncesel problemaserálagrancantidadde tiempoque consumela categorizacióny correcciónde los

protocolos(AlonsoTapiay cols., 1992).

Otro problemaligado alas característicasespecíficasde estemétodo,es quese hacuestionadosuvalidez

ecológicapues,por elhechode queel sujetotienequepensarenvoz alta, se interfiereelprocesonatural

de pensamiento.La necesidadde un esfuerzoadicionalpuedeinterferir conel procesamientonormaly

puedeoriginarunacompetenciapor los recursosde atenciónquesonlimitados,conlo queesposibleque

el sujetosevea forzadoa usarestrategiasquede otra formano tendríanlugar. Unaposiblesoluciónsería

entrenaralossujetosenverbalizaciónhastaqueestaactividadinterfieralo menosposible,peroserequiere

muchoentrenamientohastaquelos sujetosconsiguenusarlaadecuadamente.

Porotro lado,ciertosproblemasquetambiénpresentanlas entrevistaspuedensesgarlos resultados:

- La accesibilidadalaconcienciade losprocesosevaluados(Ballstaedty Mandí, 1984; Bereitery Bird,

1985; (lamer, 1987a).

- Lasposiblesdificultadesde fluidezverbal del lector.

- Laspistasy refuerzosqueel examinadory lapropia situaciónde examenpuedendar al lector durante

la recogidadeprotocolos((lamer, 1987a).

Comoen el casode las entrevistas,aunqueel procedimientoes útil requierecontrastesadicionalesde la
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calidaddelos resultados(Alonso Tapiay cols., 1992).

O) Análisis de laactividadtutorial entresujetosde distintaedad

Se ha propuestocomo alternativaa las otras modalidadesde “informe verbal”. Pretendeevaluarla

comprensiónlectorade un sujetocuandotienequeorientarla comprensiónlectorade un sujetodemenor

edad((lamer,Macreadyy Wagoner. 1984). Paraello se pideal tutor queayudeal lector aleerun texto

y aresponderpreguntassobreél. conlo quetendráqueextemalizar,sí quiereserefectivo,el conocimiento

queposeey usoquehacedediferentesestrategias.

El método parecesereficaz si se respetanciertascondiciones:igual sexoy raza, al menosdos añosde

diferenciaentrelos sujetos,etc.

Porotro lado,presentaalgunosinconvenientes:quizáel tutorno extemalicesuconocimientoporfaltade

motivaciónhacia la tarea:la falta de concienciadel tutorrespectoal modoen queactúapuedereflejarse

en la ausenciadeayudasadecuadas,lo queno significaqueno sepacomo actuarenlapráctica;etc.

4.2.8.- Observaciónde distintosaspectosdela propia ejecución

Algunosautores(Ryan, 1981; Balcery Brown, 1984a)hanutilizado unaseriedetécnicasobjetivasconel

propósitode inferir a partir de ellas la actividadde control realizadapor el lector duranteel procesode

comprensión,evitandopedir al sujetoautoinfonnesy, conello, paliandosusproblemasasociados(fallos

de memoria,dificultadesde expresiónverbaly de accesoconscientea los procesos).Veamos en qué

consisten.

A) Observaciónlibre del comportamientodel lectormientraslee

Sepuedeestudiarel control de la comprensiónregistrandoelnúmerode vecesqueel sujetoutiliza ayudas

talescomousarel diccionario, subrayar,tomarnotas,etc. Además,conductasno verbalescomolos gestos

de confusión,etc, puedenindicar que el sujetoha percibidoun fallo de comprensión.Tambiénes útil

observaral niñocuandose lepidequesigala lecturacon un lápiz -las pausas,las vueltasatrás,etc. indican

lapresenciade determinadosprocesos-(Johnston,1989).

Pero esta técnica tiene limitaciones: los datos obtenidosdependende la fiabilidad de los registros

realizadosy son muy dificiles de valorar, muchas actividadesde control no se puedenobservar
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directamente,etc. (Bakery Brown, 1 984a).

B) Análisisde loserroresy autocorreccionesquese producenespontáneamentedurantela lecturaoral

Muy relacionadacon los métodosanteriores,tambiénestaes unamedidarealizadaen directo,mientrasel

sujetoleeenvozalta, quepuedeinfonnarnosde cómocomprendeel lectorun texto.Se hapropuestocomo

alternativaa las pruebasde detecciónde errorese infonne verbal paraobtenerinformaciónsobrelas

estrategiasde autoevaluacióny autorregulaciónqueempleael sujetodurantela lectura(Bakery Brown,

1984a;(lamer, 1987a;Johnston,1989).

Al utilizar estatécnicase consideraqueparacomprenderun texto el sujetodebeusardebidamentetres

sistemasde claveso señales(sintáctico,semántico,y grafo-fónico),y que los erroresy las correcciones

muestranaquétipo de señalesestáatendiendocl sujetomientrasprocesael texto. Es decir,en función de

la naturalezade los errorescometidos(teniendoen cuentael uso de las clavesmencionadas)se puede

observarcómocontrolanlos sujetossupropia comprensióne inferir el uso quehacende los distintos

sistemasde claves(Johnston,1989; AlonsoTapiay cols., 1992).

Aunqueesteprocedimientohatenidograninfluenciaen laevaluacióndela comprensiónlectora,se lehan

encontradoalgunosproblemas:

- En opinión de Johnston(1989)si se consideralacomprensiónlectoracomoel empleosistemáticode

sistemasde señalespara captarel significadode un texto, este análisisseráútil paramedir ciertas

dimensionesde la comprensiónlectora,peroserásólo el principio, puesexistenotrosmuchossistemas

potencialesde señales:

- El tipo detexto (narrativo,expositivo,etc.).

- Señalesqueindican las demandasde la tareade lectura(social,personal,explícita,implícita).

- Señalesqueindicaneláreay profundidaddelcontenido(aquíes fundamentalel conocimiento

previo).

Y esto dificulta determinaren función de estoserroresel tipo de procesamientoque el lector está

realizandoa distintosniveles.

- Paraaceptarestastécnicascomomedidasde la supervisiónde la comprensiónlectora,se debeasumir

quelas exigenciasde la lecturaoral son similaresa las de la lecturasilenciosa,tal comohacenGoodman
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y Goodman(1977)y Beebe(1980). Peroaunquelosdos procesosestánrelacionados,se diferencianen

algunosaspectos.Luego, si lasdemandasson distintas,esmuy peligrosousarlos resultadosobtenidosen

la lecturaoral parainferir losprocesosde supervisiónde lasilenciosa((lamer, 1987a).

- Las autocorreccionesno suelen ser muy frecuentesy aunquemuchasveceslos sujetosrectifican y

corrigen susrepresentacionesmentalesmientrasleen,no siemprelo hacende fonnaabiertau observable.

- El propioGoodman,anteel grancostode tiempoquesuponeun análisistan detallado,sugierequesu

taxonomíano se empleecomosi fueraun test, sino másbiencomoun instrumentodiagnósticoparala

investigaciónde algunosaspectosrelevantesdel procesolectorqueproporcionaun perfil generalde los

puntosfuertesy débilesde la lecturadel sujeto.

Peseatodosestosproblemas,el estudiode las autocorreccionesesunafuenteimportantede infonnación

paraelestudiode la metacognicióndurantelacomprensiónlectora.

C) Análisisdel registrode los movimientosocularesdurantela lectura

Se usacadavez máscomounamedidadel procesoquepenniteinferir las estrategiasqueel lector usa

durantela lectura(McConkiey cols., 1979; Carpentery Just,1981; Johnston,1989; AlonsoTapiay cols.,

1992). Seregistranlos movimientosdel ojo a medidaqueavanzaporel texto,prestandoespecialatención

a la localizaciónde las fijaciones, su duración, la velocidad de los movimientos, la frecuenciay

característicasdelasregresiones,etc. Estainfonnación,juntoal análisisdetalladode las característicasdel

texto,permiteinferir algunosdelosprocesoscognitivossubyacentesy las estrategiasusadaspor los sujetos

en detenninadassituaciones.Presentael problemade queel equiponecesarioparaaplicarlaes caroy por

lo generalse encuentraconfinadoen laboratorios(Johnston,1989).

D) Medidadel tiemporealqueconllevandetenninadosprocesosbásicos

Losprocesosbásicospuedenserdiversos-identificaciónfisicade losestímulos,accesoléxico, verificación

de oraciones,construcciónde modelos,etc.- (Schwartz,1984; De Vegay cols., 1990; Alonso Tapiay

cols., 1992).

Aunqueestastécnicassonmuy prometedoras,presentanciertosproblemasgenerales:

- Su aplicaciónes complicaday suinterpretacióndificil (Alonso Tapiay cols., 1992).
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- No evalúandirectamentela comprensiónque alcanzael lector,con lo queno sepuedeasegurarquelas

accionesque éste realiza durantela lecturaden comoresultadola comprensióndel texto. Por ello, si

queremosinterpretaradecuadamentelos resultadosqueproporcionase debecombinarconmedidasdel

productode la comprensión(Ryan, 1981: Bakery Brown, 1984a);necesidadtanto mayor cuantomás

complejaes la actividadde interésy menosobservabledirectamente.

- Parausarlasse necesita,por lo general,un materialmuy costoso.Lo que lashaceinviablesfuerade los

contextosde investigaciónen los quehabitualmenteseutilizan (Alonso Tapiay cols., 1992).

4.2.9.-BateríaSURCO(Evaluaciónde la supervisióny regulaciónde la comprensión)

A veces,junto a laspruebasde detecciónde erroresse hanincluido unaseriede preguntasde alternativa

múltiple encaminadasa evaluardos aspectoscomplementariosde las capacidadesde autoevaluación:el

conocimientode estrategiasgeneralespararegularla comprensióny el uso efectivode estasestrategias.

Unapruebarealizadaen Españaqueadoptaestametodologíaparaevaluarlostresaspectosmencionados

es labateríaSURCO(Alonso Tapia y cols., 1992), quese hatipificado con 607 sujetosmadrileñosdel

ciclo superior de E<IB, y cuyascaracterísticaspsicométricasmuestranque los elementosson bastante

homogéneosy quesu consistenciainternaes bastanteaceptable(0.75 en lapruebade conocimientode

estrategiasy 0.63 en la de comprensiónbasadaen el uso de estrategias).

La bateriaSURCOconstade trespruebasquepasamosa exponer

A) Detecciónde fallos de comprensión

Estapruebaconstade dospartes. En laprimera,sepresentan22 textosmanipuladosy en cadauno se le

pideal sujetoquesi hayalgoqueno ha entendidolo expreseformulandounapregunta.Posteriormente,

secalculalaproporcióndefallos detectados,dividiendoestosentrela sumade losfallos detectadosy los

no detectadosperoevidentesparael sujetoapartirdelapruebade comprensiónquesedescribemásabajo.

B) Conocimientode estrategiasgeneralesreguladorasa aplicaren situacionesespecificas

Constade 22 elementosde elección múltiple. Para cada uno de los textos se sugiereun fallo de

comprensiónque podría habertenido lugar o no. A continuación,se preguntaal sujeto cual de las

estrategiasquesiguenes lamásadecuadapararesolverel fallo (la quepermitiráconmayorprobabilidad

remediarlo)produciendoal tiempomenordistorsiónen elprocesolector,deacuerdocon las sugerencias
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de Collinsy Smith (1982)y Sternbergy Powell (1983).

C) Pruebade comprensiónbasadaen eluso de estrategiasespecíficas

En estaprueba,basadaen losmismos22 textosquela pruebade conocimientode estrategias,se hacea

los sujetosuna preguntaespecíficasobrecadatexto utilizando un formato de elecciónmúltiple. Cada

preguntahasido diseñadademodo quesólopuedeserrespondidasi se utilizan las estrategiasadecuadas

al problemade comprensiónquese plantea.Por ejemplo, paraevaluarel uso queel sujetohacede las

pistasqueofreceel textoparadeducirel significadode unapalabra,se hanutilizadotérminosquenunca

seusanen lostextosescolaresdelos sujetosalos queva dirigida laprueba,por lo queno puederesponder

apreguntaalgunasobretalestérminosen baseal conocimientoprevio de los mismos.Cadaunade las

preguntasqueconstituyenestapruebase incluyeinmediatamentedespuésdelapreguntacorrespondiente

al mismotextoen lapruebade conocimientode estrategias,conel fin de evitarqueel sujetotengaqueleer

dos veceselmismotexto.
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CAPÍTULO IV.- DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE DE LA COMPRENSIÓNLECTORA

Diferenciasentrelectoresde altay bajacapacidaddecomprensión

Las característicasde los maloslectoresson prácticamenteidénticasa las de los lectoresmásjóvenes

(Oakhill y Garnham, 1988: Stanovich y cols., 1988). Por ello, los estudios sobre problemasde

comprensiónsuelenreferirseaalumnosdedistintasedadesy de diferentenivel lector. La metodologíade

trabajomásfrecuentementeutilizadaenestosestudios,es compararla actuaciónde gruposde lectorescon

alta y bajacapacidadde comprensiónen distintastareasque, se cree, reflejan los componentesde la

comprensiónde textos.

En estecapítulopretendemosanalizarcuálessonlas diferenciasentrelectoresde altay bajacapacidadde

comprensiónen los “procesoscognitivosde nivel inferior”, en los de “nivel superior”, en los“procesos

metacognitivos”y en “conocimientosprevios”; y todo ello convistasadeterminar,porunaparte,enque

medida estoselementoscognitivosy metacognitivosse relacionancon los niveles y dificultades de

comprensiónde losalumnosy, por otra, paraextraerimplicacioneseducativassobrelos conocimientos

y las estrategiasque se debenevaluary enseñar;de maneraque nospuedanservirde baseparaplantear

hipótesis,desarrollarinstrumentosde evaluacióny un programade instrucciónencaminadoa facilitar el

desarrollode las capacidadesnecesariasparala comprensiónlectoradetextosnarrativos,y cuyavalidez

someteremosa comprobaciónexperimental.

Pero,comoalgunasde las diferenciasque se hanencontradono estánrealmenterelacionadasde forma

causalcon las capacidadesde comprensiónlectora,siendo el nexo, en realidad,correlacional(Just y

Carpenter, 1987), antes de extraer implicacioneseducativasse deben tener en cuenta, además,las

conclusionesde losestudiosde instrucción,loscualesrevisaremosen elpróximo capitulo.

2.-Procesoscognitivosde nivel inferior

Son varios los autoresque constatandiferenciasentre los lectoresya en los procesosde nivel inferior

(Mitebelí, 1983; Perfetti, 1985; Just y Carpenter,1987; Oakbill y (larnham, 1988; Muir y Bjorldund,

1990). Talesdiferenciascomienzanen el control de los movimientosoculares.Si ese control no es el

adecuado,la informaciónvisual disponibleparalosnivelessiguientesseráde peorcalidad.En estesentido,

los malos lectorestiendena realizarmás regresiones,fijacionesde mayor duración, a extraermenos

informacióndel texto duranteunafijación y a combinarde forma menoseficaz lainformaciónprocedente
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de variasfijaciones.

Puesto que la velocidad con la que se pronuncian palabras y pseudopalabrascorrelaciona

significativamentecon la capacidadlectora, siendoinferior en los malos lectores, se suponeque las

dificultadesde éstospuedendarsetambiénen elnivel de descodificaciónde las palabras.

Algo similar ocurrecon elaccesoal léxico: los mejoreslectoressuelenaccederantesal significadode las

palabras.y haceruso de vias indirectasparalocalizarla entradaal léxico cuandolas directasno son

suficientes.Estasdiferenciaspuedendebersetanto a las diferenciasen el accesoen si mismocomoa la

calidadde la informaciónalmacenada.

Otrasinvestigacionesresaltanla importanciade la memoria en el procesolector, aunqueexistecierto

desacuerdoentreautores..lusty Carpenter(1987, 1992)señalanla correlaciónexistenteentrecapacidad

de la memoriadetrabajoy comprensión,y piensanqueestasuperiorcapacidadde losbuenoslectores

permitida almacenarun mayor número de proposicionesrecientementeprocesadas,aumentandola

posibilidad de integrar distintaspartes del texto. Pero paraotros autores(Bjorklund, 1987; Muir y

Bjorklund, 1990; Van der Meer, 1990) los malos lectoresno muestrandéficit generalenla memoriade

trabajo, sino, más bien, en la capacidadfuncionalnecesariaparala comprensióndel texto (utilizan su

memoriadetrabajoen menormedidaquelosbuenoslectores).

Además,lamayor automatizacióndela descodifleacióny el mejoraccesosemánticode losbuenoslectores

optimizael uso de lamemoriay la concentraciónde la atención,dejandolibre unamayorcapacidadpara

la realizaciónde otrosprocesosde nivel superior.

3.- Procesoscognitivosde nivel superior

Aunqueno sonmuchoslos estudiosrealizados,losdatostiendenaindicarquetambiénaquípersistenlas

diferencias(Oakhill y Garnham,1988). Al parecerestaspuedensurgir de cualquiercombinaciónde

procesos,ya quelos sujetosquemanifiestanunapobreactuaciónen uno de ellos, tiendena mostrarun

patrónsimilar enlos demás(Justy Carpenter,1987).

En primer lugar, los lectoresde comprensiónpobreson más lentosy menosprecisosen la construcción

y combinacióndeproposiciones.Estossujetosmuestrangrantendenciaaprocesarcadaunade las palabras

del textopor separado,lo quese debea sumenorsensibilidady atenciónhacialas señalessintácticasy

semánticasqueesteaporta,por lo queno las utilizan paraintegrarel significadode laspalabrasaisladas.
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Por otro lado, parecende fundamentalimportancialas diferenciasen tres procesossuperiores:en la

integracióny sintesisde la informaciónde diversaspartesdel texto,en la realizaciónde inferenciasy en

la interpretacióny representaciónmentaldel texto.Veamoslo quese sabede cadauno de ellos.

3.1.- Actividadesde síntesis

Entre las distintas actividadesnecesariaspara realizar una representaciónadecuaday sintética del

significadodel texto, la sensibilidadhaciala importanciarelativade las distintasideasqueestecontiene,

puedeserunaprimera causade la apariciónde problemasde comprensión(Oakhill y Garnham,1988;

Gerrisbachery cols., 1990),puesestacapacidadsueleserdeficienteen los sujetosmásjóvenesy menos

expertos((lamery cols., 1986; Justy Carpenter,1987), produciendoun pobreaccesoa la infonnación

relevantepreviamenteprocesada.

La identificacióndel temay de la ideaprincipal del texto estámuy relacionadacon la capacidadanterior,

y es elorigen,aunen mayor medidaqueaquella,de múltiplesproblemasde comprensión(Browny cols.,

1984). Por ejemplo, el rendimientode los sujetosmenosexpertoses similar al de los buenoslectores

cuandosepideun recuerdoinmediatoy literal de lo leído, perocuandoserealizanpreguntassobreel tema

principal, laspuntuacionesse diferencianclaramente,pueslos malos lectoresno son capacesde valorar

adecuadamentela importanciade cadaideaenel conjunto(Oalchill y Garnhamn,1988).

ParaLehr (1988)las capacidadesparaidentificar el temay la ideaprincipal deun texto dependende la

exposiciónpreviaa la lectura,y del tematratadopor el texto,y suelenaparecerunidasa la capacidadde

resumirla información.

El resumen, como estrategiacognitiva (como veremos más adelantetambién tiene una función

metacognitiva),puedeserunaformaexcelentede sintetizarinformaciónparautilizarla posteriormentecon

fines variados(Palincsary Brown, 1984). El uso de esta estrategia implica decidir qué ideas son

importantesy cuálessonsecundarias,identificarel temay la ideaprincipal del texto,y aplicarunasreglas

parareducirla infonnacióny producirun textomásbreveen formaoral o escrita((lamer, 1987ay 1 987b).

Tambiénenla elaboraciónde resúmenesseencuentrandiferenciasevolutivaseindividuales.

Browny suequipo(Brown, Day y iones,1983; Browny Jones,1983)son losresponsablesde lamayoria

de los experimentosllevadosa caboen estecampo.Por ejemplo,Brown, Day y Jones(1983)realizaron

un estudiocon el quepretendíanevaluarcómoestudiantesde 50, 70, 2~ de Bachilleratoy universitarios

utilizan en formaespontáneaunaseriede estrategiasconsideradascomo“reglasbásicas”pararesumiro

abreviarlos textos. Estasreglasse derivande las tresmacrorreglaspropuestaspor Kintsch y Van Dijk

(1978)y son las siguientes:
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1) Suprimir elmaterialno necesario.

2) Suprimir la informaciónredundante.

3) Sustituirunalista de itemsporun término supraordinal.

4) Descomponerun términosupraordinalporun determinadonúmerode accioneso items.

5) Seleccionarunaoracióntemáticaparael texto,querefleje sutemae ideaprincipal.

6) Inventarunaoracióntemáticacuandoel textono lada.

Losdos textosexpositivosque los sujetosteníanqueleer estabanconstruidosdetal forma quetodoslos

estudiantespodíanaplicarestasseisreglaspararesumirlos.El procedimientode evaluaciónutilizadofue

bastantesencillo: los investigadorespidieron a los estudiantesque tras leer varias vecescada texto

escribieranun buen resumende unas 60 palabras;postenormenteanalizaronestos resúmenespara

consignarlasreglasquehabíanempleado.

De acuerdocon los resultados,las dos reglasde supresiónfueronutilizadaseficazmentepor todoslos

sujetos. Las diferenciasente buenosy malos lectoresy sujetosde distinta edadse observaronen la

aplicaciónde las reglassupraordinales(3 y 4) y en la de seleccionarunaoracióntemáticaparael texto

(regla5). La reglade inventarunaoracióntemáticapareceserlamás dificil: fue utilizadapor muypocos

estudiantesy con una frecuenciamuy baja, aunquelos estudiantesuniversitariosla usabancon una

frecuencialevementemayor(apesarde ello los sujetosde 16-18añoslautilizaron sólo enla mitadde las

ocasiones).

Tambiénse halló quelos peoreslectoresutilizaban,por lo generalexclusivamente,lo queBrown, Day y

iones(1983)y Brown, Bransford.Ferrara,Campione(1983)denominanestrategiade“suprimir y copiar”.

Estareglaconstadevariasfases:lossujetos,despuésde leerel texto,decidensi unapartedel mismodebe

ser incluida en el resumen;si decidenquesi, la copianliteralmentesin preocuparsede queel resumen

poseaun gradominimo de cohesiónentrelas distintasideaselegidas.

Brown, Dayy Jones(1983)danunadobleexplicacióna la diferenteaplicaciónde lasreglasde resumen:

se deberia,por unaparte,aquecadaunaexigedistintogradodeprocesamientoy, por otra,alanovedad

que cadaunade ellas representarespectoa la forma normal quetienen los sujetosde actuaren tareas

similares.Las primerasreglas, las de ‘suprimir”, son másfácilesde adquirir y de aplicar;en cambio,las

restantes,especialmentela de “invención”, son más dificiles de adquirir y requierenun procesamiento

superior:paralaselecciónesindispensablevalorarcl significadodecadaoraciónen función del contenido
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global del texto; parala invención es necesarioademásañadiralgopersonal,fruto dela síntesisde la

información.Por otro lado, comola estrategiade “suprimir y copiar” esparcialmenteadecuada,puessu

productofinal presentaunaformasimilar ala del texto y másabreviada,las nuevasestrategiasde resumen

quese debenaprenderpuedenresultardificiles de asimilaren un principio.

En otro estudio,Winograd(1984)examinóel conocimientoqueteníanestudiantesde 8” (buenosy malos

lectores)acercade la estrategiade resumen,paralo cual utilizó laentrevista(cuestionariocon preguntas

abiertasy de elecciónmúltiple), y la relaciónentreesteconocimientoy la utilización de las estrategiasde

resumen(valoró losresúmenesqueconfeccionabanlosestudiantes).

El análisisdelas correlacionesindicóqueexistíamayorrelaciónentrelasopinionesde losbuenoslectores

y las de ~osadultos,queentrelas debuenosy malos lectores,y queel conocimientode lo queimplica

hacerun resumenestabasignificativamenterelacionadoconladestrezaparaproducirlos,lo quea su vez

influia en el nivel de comprensiónde lo leído. Además, los malos lectores tenían dificultadespara

identificar las ideasimportantesde los diferentestextos expositivosque tuvieronque leer (incluyendo

dentrode ellasaquellaspartesdel texto de interéspersonal),y paraintegrardiferentespartesdel texto en

unidadesmásamplias,y. porello, paraconstruirunarepresentacióninternadel significadodel texto.

En definitiva, todosestosdatos apoyanla idea de que las dificultades de comprensiónpuedenestar

relacionadas,al menosparcialmente,conun déficit en el conocimientoy uso delas estrategiasde síntesis.

3.2.- Realizaciónde inferencias

Como ya hemosdicho, la realizaciónde inferenciasresultaimprescindibleparala comprensión,la cual

suelerequerirde forma continua:establecerrelacionesno explícitasentreproposiciones,identificar los

antecedentesde expresionesanafóricas,concretarla informaciónvaga,etc.

Larealizacióndeinferencias,comoveremos,puedeusarsetantoenforma cognitivacomometacognitiva.

En cuanto procedimientocognitivo, existen abundantesdatos que confinan que los lectores más

capacitadosrealizanmayornúmerode inferencias,resultandobeneficiadasu comprensión.Estoslectores

dedican a la construcción activa del significadomayor esfuerzoque los menos capacesy, como

consecuencia,comprendenmejory contestande forma másacertadatanto a preguntassobrecontenido

literal comosobrecontenidoinferido (Oakhill y Garnham,1988).

En lo referentea la instanciación,la interpretaciónde cadapalabraen el contextoen el que aparece,

tampocolospeoreslectoressoncapacesde seleccionarlainterpretacióncontextualmásapropiadade cada

término.La causa,como ocurre conotros problemas,no pareceradicaren la memoriadel sujeto, sino
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posiblementeen sudeficientecapacidadde razonamientoinferencial,factorde considerableimportancia

paraunaprofundacomprensión(Oakhill y Garnham.1988).

3.3.- Interpretacióny representaciónmentaldel significadodel texto

Unaconsecuenciainevitablede las diferenciasvistashastaahora,es ladistintarepresentaciónmentalque

del texto sehacenbuenosy maloslectores.

Los lectoresde bajacapacidadse suelenesforzar,en cualquiersituación,másen descifrarel texto que en

utilizar sus conocimientossobre lo que leen o usarotras estrategiasnecesariasparala comprensión

(Pearsony Camperelí, 1985). Como resultado, la representaciónsobre el contenidodel texto que

construyenesmuypobre.Dos de las principalescaracterísticasde estasrepresentacionesson su excesiva

dependenciadel texto -pues,independientementedel nivel lector, cuantasmásdificultadesencuentrael

lectormásse basasu lecturaen el texto- (Taylor, 1985)y su escasogradode estructuración(Scardamalia

y Bereiter, 1984: Pearsony Camperelí,1985; Gallini, 1989; SánchezMiguel, 1989).

Paraobtenerdatossobreestetemase hanutilizadovariosprocedimientos,pero losmásusadoshansido

el recuerdolibre y la reorganizaciónde textos.

A partir de la revisiónde grannúmerode estudiossobrerecuerdolibre de textos,Pearsony Camperelí

(1985)extraendosconclusiones:1) lospeoreslectoresse aprovechande las señalesdel textoy recuerdan

más informaciónexclusivamentesi se les pidequerecuerdensucontenidode forma inmediatay literal,

2) sólo los buenoslectoresorganizansusprotocolosde recuerdoen función de la estructurapresenteen

el texto.

Por suparteMarton (1988)aseguraque las diferenciasen el recuerdode buenosy malos lectorestienen

que ver tanto con el tipo de informaciónque se recuerdacomo con su grado de organización.En el

recuerdode loslectoresmásjóveneso depeorcapacidadabundanlas interpretacionesde detalley escasean

lasmacro-interpretaciones,y surecuerdoparecedesestructuradoy no refleja laorganizacióndel texto.Ello

podría debersea que estossujetosmuestransignificativamentemenorcantidadde aquellasactividades

destinadasa la construcciónde macroproposiciones:elaboraciónde conexionesentreproposicionesy

actividadesde sintesis,realizaciónde inferencias,actividadesde control de la lectura,etc. (Seardamalia

y Bereiter, 1984 y 1987; Bereitery cols.. 1988; Marton, 1988).

Otra de las tareasquemásse hanutilizadoen estecampoes la dereordenarfragmentosparaelaborarun

textoconsentido.Los sujetosmásjóvenesy menoscompetentesmuestranmenoreficaciay cometenmás

erroresen las tareasde dar coherenciaa un texto,y de ordenartextosartificialmentedesordenados;sólo

121



los mejoreslectoresintentanintegrarlos,imponiéndolesunaestructura,añadiendoinformaciónomitida

y reordenandolas oraciones(Scardamaliay Bereiter, 1984). La estrategiade los sujetosmenoscapaces

(colocaciónlineal, sin apenasrevisiones,debidoa su infrecuenteutilización de la relectura)sugiereun

modelodc procesamientoqueprocedeelementoaelemento,basándoseen aquellascaracterísticastextuales

quepuedenextraersesin ningúntipo de análisis.Comoconsecuencia,estoslectoreselaboranproposiciones

sobreel temageneraldel texto. “de qué trata”, pero lageneracióndemacroproposicionessobre“qué se

dice” de esetemales resultamásdificil. La representaciónmentalresultanteestáfonnadapor nudosde

nivel superiorque reflejan el tema, unidos directamentea proposicionesquerepresentanlos detalles,

omitiendo las proposicionesde nivel intennedioque serviríande unión entre ambas.Seardamaliay

Bereiter (1984 y 1987) encuentransemejanzasentreesta representaciónde “tema más detalles” y la

estrategiade“contarlo quesabes”(generacióndel contenidodel texto serialmente.sincoordinación),con

la estrategiaseñaladaporBrown, Bransford,Ferrara,y Campione(1983)de“suprimir y copiar”, aplicada

ahora no sólo a la elaboraciónde resúmenessino también a la lecturaen general y a la tarea de

reorganizaciónde oraciones.En definitiva, al sujetole resultamuy dificil comprenderel texto comoun

todo y reconstruirla situacióno representacióndel mundoevocadopor su contenido.

Estasdiferenciasen eínivel de abstracciónde las representacionesseextiendena otroscamposcomola

fisica, la geometría, el álgebra, las ciencias sociales,el ajedrez, la programacióninformática, la

formulaciónde problemas(Gallini, 1989)o laelaboracióndetextos(Bereitery cols., 1988; Bigss, 1988).

4.- Procesosmetacognitivos

Esaquídondelas diferenciasentrebuenosy maloslectoressonmásacentuadas.

Parte de los estudios realizados,cuyos sujetosgeneralmenteposeenhabilidadesde descodificación

adecuadas(suelenseralumnosde 30 o cursossupenores,conedadespromedioalmenosde 8 años),han

evaluadoun sólo aspectode lanietacognición,otroshanintentadoevaluarvariosde ellos. Muchoshan

utilizado sólo un instrumentode evaluación,pero algunoshan usadovarios. En todo caso, los datos

aportadospor los diferentesestudiossehanobtenidoapartirde algunadelas técnicasde evaluaciónque

hemosdescrito,siendopreciso,en cadacaso,tenerencuentasuslimitaciones.

En esteapartadonos vamosa centraren aquellosestudiosqueexaminanlas capacidadesmetacognitivas

relacionadasconla lecturaqueposeensujetosde diferentescapacidadesde comprensión.Revisaremos

algunosdelos estudiosrealizadossobrelas “metascognitivas”, el “conoc entoconscientedel proceso

lector” y el “control de lacomprensión(autoevaluacióny autorregulación)”.
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4.1.- Metas cogninvas

Adaptarlos esfuerzosa las demandasde la tareaes, paraBrown y cols. (1986).el elementobásicopara

conseguirunacomprensióneficaz. TambiénWagnery Sternberg(1987)consideranla flexibilidad en la

lectura” (las variacionesintroducidasen el procesolector enfunción de las metasy de las caracteristicas

del texto> comola notadistintivade los lectoresmásexpertos.

Perolos lectoresmásjóvenestieneproblemasparacomprenderlos distintosobjetivosdela lectura,ypara

modificary ajustarsus estrategiasen función de esasmetas(Forres-Pressleyy Waller, 1984; Brown y

cols., 1986; Freundy cols.. 1990). Estadificultadapareceyaen un estudiode Forrest-Pressleyy Waller

(1979). en el quepidierona sujetosde distintasedadesque leyesenvariashistorias,con algunode estos

objetivos: divertirse. inventarun título, hacerseunaidea generalo estudiar.Despuésde cadahistorialos

sujetoscontestabanpreguntasde respuestamúltiple que evaluabanlacomprensión.Los datosmostraron

que la capacidadde adaptarlas estrategiasde lecturaa las exigenciasconcretasaumentacon la edad,y

correlacionacon la comprensiónlectorageneral (sólo los sujetos mayores,de 60, mostraronmejor

comprensióncuandoel objetivoeraestudiarquecuandoera obtenerunavisión generaldel texto).

La causadelosproblemasde adaptaciónde las estrategiasa las metasde la lecturapuedeestaren queesta

actividadrequiereelaboradasfórmulasde control.La sensibilidadparadelimitary compararlo queyase

sabe con lo que se quiere saber,es una de las capacidadesmetacognitivasque mástardíamentese

desarrolla,tal vez porqueexigela coordinaciónde múltiples formasde conocimiento.Paradedicarla

atenciónnecesariade acuerdocon las metas,el lectordebetener:a) informaciónsobrelo queha aprendido;

b) sobrelas exigenciasdela tarea;e) conocimientosobrela importanciarelativadecadaelementodel texto

y d) un dominio del suficientenúmerode estrategiasparadar respuestaa losproblemasque se plantean

(Browny cols., 1986).

4.2.- Conocimientometacognitivosobreelprocesode lectura

Lo queha motivadola realizaciónde la mayoriade estosestudios,es el supuestodeque el conocimiento

conscientequeel lectorposeeacercadel propósitode la lectura,y de lasestrategiasqueinfluyen sobreel

rendimientolector,puedeestarrelacionadoconsunivel de comprensión.

Todos estosestudiosson de tipo descriptivo. y hacenreferenciaa las diferenciasen el conocimiento

conscientedel procesolector (evaluadoatravésde entrevistaso cuestionarios),entresujetosde diferente

edad y/o diferente nivel de comprensión. incluyendo, muchos de ellos, análisis correlacionales

encaminadosa establecerlas relacionesentredichos conocimientosy el empleode las estrategiasque

facilitan lacomprensión(evaluadomediantemedidasde actuación).
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El estudiode Myers y Paris (1978) fue el primer intentode evaluarel conocimientometacognitivodel

procesolector,y enespecialen quémedidaesteconocimientosemodifica conla edad.Por ello utilizaron

dosgrupos,20 y 60, y analizaronlas diferenciasen las respuestasde cadauno de ellosauna entrevista

estructura(cuestionariocon preguntasabiertas),que teníaen cuentalos tres gruposde variablesdel

conocimientometacognitivopropuestospor Flavelíy Wellnian(1977),variablesde lapersona,de la tarea

y de laestrategia.

Respectoa los resultados,encontaronque los niños más pequeños(20) tenian un conocimiento

metacognitivodel procesolector inferiorquelosmayores(6~), percibiendola lecturamáscomounatarea

de descodificaciónquede comprensión.Myersy Paris finalizan su trabajorecomendandola instrucción

directacomoelmejormedioparasuperarestascarencias.

Posteriormenteotros autores,a pesarde que no siemprese han basadoen el mismo modelo,han

encontradoresultadossimilares(Forrest-Pressleyy WaIler. 1980, 1984; Byrd y Oholson,1985; Erowny

cols., 1986).

En cuantoa los estudiosen relaciónconel nivel de comprensiónlectora,aunquetodoslos quehemos

revisadoteníanun objetivo común,evaluarlos conocimientossobreel procesode lecturade buenosy

maloslectores,algunosdeellosperseguíanobjetivosadicionales.Uno de estosobjetivoseraestablecer

larelaciónexistenteentrelacantidaddeconocimientosqueposeenlos diferentesgruposdelectoresy otras

variables,comoel nivel de comprensiónquealcanzan(Parisy Jacobs,1984; Byrd y Oholson,1985), su

capacidadde autoevaluación(Garnery Kraus, 1981-1982;Forres-Pressleyy Waller, 1984; Parisy Jacobs,

1984)o, incluso, sucapacidadintelectual(Byrd y Gholson, 1985). Otrosobjetivosadicionalesfueron:

evaluarelajustede lasestrategiasutilizadasalos objetivosde la lectura(Forres-Pressleyy Waller, 1984)

y medirel uso de estrategiasde autoevaluación(Garnery Kraus, 1981-1982).Losmétodosde evaluación

y los resultadosen relación a estos titinios objetivos adicionalesse exponen en los apartados

correspondientes.

Los sujetosutilizadosen estosestudiosfuerosescolaresentre los 8 y los 14 años,y los métodosde

evaluaciónde cadaunade lasvariablesintervinientesfueronlos siguientes:

- Los conocimientossobre la lecturase evaluarongeneralmentemediantela “entrevista individual”

(cuestionarioconfeccionadocon preguntasabiertassobreel propósitode la lectura, la importanciadel

conocimientoprevioy otrasvariablesqueenellainfluyen, elusode distintasestrategiassegúnel objetivo

de latarea,el empleode estrategiasde planificación,autoevaluacióny autorregulación,etc.).

- El nivel lector (en comprensiónlectora) se evaluó en la mayoría de los estudiosatravésde pruebas

“tradicionalesdel producto”(cuestionariosconfeccionadosconpreguntasde elecciónmúltiple), aunque
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Parisy Jacobs(1984) utilizaron, además,el procedimiento“cloze”, y Byrd y Gholson(1985)usaronel

“análisisde errorescometidosen la lecturaoral”.

- Byrd y Oholson(1985)utilizaron pruebaspiagetianasparaevaluarla capacidadintelectualo nivel de

operatividad.

En cuantoa losresultadosobtenidos,losmásimportantesfueronque:

- Los buenoslectoressabenqueel propósitode la lecturaes comprender,perolos malosno y, por ello,

secentranen la descodificación(Canneyy Winograd, 1979; Garnery Kraus, 1981-1982;Forres-Pressley

y Waller. 1984).

- Los conocimientossobreel procesodelectura(entodossus aspectos)de los maloslectoressoninferiores

a los delos buenoslectores(Parisy Myers, 1981; GarneryKraus, 1981-1982;Forres-Pressleyy Waller,

1984; Parisy Jacobs,1984).

- Existeunarelaciónsignificativaentreel conocimientosobreel procesolectory el nivel alcanzadoen

comprensiónlectora(Parisy Jacobs,1984; Byrd y Oholson,1985).

- Existeunacorrelaciónpositivaentreel conocimientodeestrategiasy las capacidadesde autoevaluación

(Ganiery Kraus, 1981-1982;Parisy Jacobs,1984).

- Existeunarelaciónsignificativaentreel conocimientodel procesolectory lacapacidadintelectual(Byrd

y Gholson,1985).

- Algunosmaloslectoresapesarde poseercorrectosconocimientossobreelprocesode lecturano saben

cómoaplicarlos,aunqueelentrenamiento,porejemploen autopreguntas,puedeactivartalesconocimientos

(Bransfordy cols., 1985).

4.3.- Control de la comprensión

Aunquelosprocesosde control dela lecturano hansido muy estudiados,existendatossobrealgunosde

ellas. Por ejemplo, el resumende textosademásde utilizarsecomoestrategiacognitivapuedeserusado

como estrategiametacognitivaparacontrolarel procesode comprensión.No sercapazde elaborarun

resumende lo que se acabade leerpuede servirleal lector como señalde queha de poneren práctica

algunadelasestrategiasparamejorarla comprensión(p. ej., reinspeccionarel texto o dedicara su lectura

un tiempo adicional).También laautointerrogaciónpuedeutilizarsecomoestrategiade control (Brown

125



y cols., 1986; Gamer,1987a).

De los dos aspectosque componenel control metacognitivo,el de autoevaluaciónha sido el más

investigado.Seguramenteello se debea quecon frecuenciase ha asumidoque si el lector es capazde

detectarun error lo serátambiénde utilizar estrategiasparacorregirlo, lo queno siemprees cierto. Así,

paraevaluarel componentedecontrol sehanutilizado confrecuenciapruebasde detecciónde errores,que

sólo miden el aspectode la autoevaluación,descuidandoel componentede autorregulación(Bakery

Brown, 1984b;Báker, 1985a).Esteproblemade faltade distinciónentrelos componentesde evaluación

y regulación,dificulta la extracciónde conclusionesacercade la significacióndel procesode control de

la comprensiónlectora,puesen muchoscasosse habladeprocesosde control cuandosólo se debería

hablarde habilidadesde evaluación.A la horade revisarla investigaciónhemostenidoen cuentaeste

problema.

4.3.1.-Autoevaluaciónde lacomprensión

Los datosdisponiblesindican quelos buenoslectoresevalúancontinuamentela forma en que se está

desarrollandoel procesodecomprensión.

AlgunosautorescomoForres-Pressleyy Waller (1984)hanutilizadoparamedirla autoevaluaciónpruebas

enlas quesesolicitabanjuiciossobrela “sensaciónsubjetivadecomprensión’(encontrandoquelosbuenos

lectoresson másconscientesdel gradode comprensiónreal quealcanzanal leer), perolamayoríade los

estudios que intentan evaluar este componentemetacognitivo suelen utilizar textos preparados

(manipulados)paraqueel lector experimentedificultades,conel fm de queutilice uno o varios delos

criterios de autoevaluaciónyamencionados(procedimientode “detecciónde errores”).

Tambiénaquí deberemostenerencuentacienosproblemasparano cometererroresen la interpretación

de los datosprocedentesde la investigación.Uno de ellos es la falta dedistinción entre¡os diferentes

criterios de evaluaciónde la comprensión.SegúnBaker(1985a)la detecciónde distintostipos de fallos

de comprensiónrequierela aplicaciónde diferentescriterios de evaluación.Así, queel sujetoseacapaz

o no de identificar algún tipo de error presenteen un texto no se puedetomar como evidenciade su

habilidad, o falta de habilidad, generalparaautoevaluarsu comprensión,como frecuentementese ha

hecho.

Por otra parte,comoya dijimos en el capítulo anterior,paradiversosautores(Baker, 1985a;Garner,

1987a; iohnston, 1989; Alonso Tapia y cols., 1992: etc), la habilidadpara detectarinconsistencias

interactúaconunaseriede factoresqueposiblementeafectanala facilidadde aplicacióndelos distintos

criterios.Recordemosestosfactores:
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- La naturalezade las instruccionesdadasa los sujetos.Cuandose les dice explícitamentequepueden

encontrarproblemasy se les explicade quétipos puedenserestos,las inconsistenciasson detectadascon

mayorfacilidad(Markman, 1979;Wimmer, 1979;Markmany Gorin, 1981; GarneryTaylor, 1982; Baker,

1984a).

- Las exigenciaso demandasde la tarea. Cuando son sencillasy explicitas y los textos no muy

complicados,inclusolosniñosde 5 ó 6 añossonmásconscientesde las inconsistencias(Winimer, 1979;

Ackerman,1981 y 1982;Steiny Trabasso,1982; Baker, 1984a).

- La notoriedadde lacontradicción(Gamery Anderson,1981-82).Cuantomásevidentesseanloserrores

mejor se detectarán,al no podersertratadoscontolerancia(Alonso Tapiay cols., 1992).

- La distanciaentrepremisascontradictorias.El estudiodeWalkery Meyer (1980), realizadocon adultos,

y el de Johnsony Smith (1981), con estudiantesde 30 y 50, indicanquela integraciónde proposiciones

ocurre espontáneamentedurantela lecturacuandose encuentranen lamisma oracióno en oraciones

adyacentes,ya que son activadassimultáneamenteenlamemoria.Ahorabien,a medidaquela distancia

entreellas es mayorloslectorestienenmayordificultad paraintegrarlasproposicionesy, por las mismas

razones,paradetectarciertasinconsistencias(Markman, 1979;Garnery Kraus, 1981-82).

- La realizaciónde inferenciasdurantela lectura.Como muestranlos informesretrospectivos,muchos

lectoresusan larealizacióndeinferenciascomounaestrategiapararesolverlosproblemasde comprensión

detectados(Baker, 1979;Winogrady Johnston,1980),de maneraqueasignaninterpretacionesalternativas

al textoy sientenquelo hancomprendido.

Aunque, por razonesde claridad expositiva, analizaremosel uso de cadauno de los criterios de

autoevaluaciónde la comprensiónpor separado,ello no significaquelos lectoresusen sólo un criterio

cuandoevalúansu comprensión.Por el contrario,como veremosmás adelante,suelenusar criterios

múltiples,variosala vez.

A) Criterio léxico

La investigaciónen relaciónal uso de estecriterio de evaluaciónha arrojadodatoscontradictorios.En

algunosestudiosparecequelosniñosno sonmuyhábilesusándolo(Miller e Isakson,1978; Parisy Myers.

1981; Baker, 1984a),al igual quelos adultosconaptitudesverbalesbajas(Baker, 1984b).En otros parece

que losniñosson capacesde comprobarsi conoceno no el significadode las palabrasdesdeedadesmuy

tempranas-inclusodesdelos 5 ó 6 años-(Flavelíy cols., 1981; Baker, 19Mb). Al parecerestasdiferencias

se debena lasdistintasdemandasde las tareasutilizadas.
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En lo que sí se hanmostradoconsistenteslos datos,es en quelos lectoresmenoseficientestiendena

percibir los problemascreadosporpalabrasindividualescomomásperjudicialesparalacomprensiónque

otras inconsistencias,paracuyaidentificaciónhayqueaplicarcriterios sintácticosy semánticos((lamer,

1981),y en quetiendenausarel criterio léxico en formaexclusivaaunqueesténpresenteserroresde otros

tipos(Flavel! y cols., 1981;Baker, 1984a);lo que,segúnBaker(1985a),es uno de los principalesfactores

responsablesde sus dificultadesde comprensión.Por ejemplo, un lector inniaduropuedepensarque

comprendecorrectamenteporquesabelo quesignifican todas las palabrasde un texto que, en realidad.

es incoherente.

B) Criterio sintáctico

Aunque estecriterio de evaluaciónha sido menosestudiadoque el anterior (Baker, 1985a), existe

evidenciade que los malos lectoresde 7 a 13 años tienenmás dificultadesen su uso quelos buenos

lectoresdesu mismaedad(Weber, 1970ay b; lsaksony Miller, 1976; Kavaley Schreiner,1979; Beebe,

1980; Parisy Myers. 1981).

C) Criteriossemánticos

Como dijimos, puedendistinguirsecinco tipos de criterios semánticos,cadauno de los cualesevalúa

distintasdimensionessemánticas:lacohesiónproposicional,lacohesiónestructural,laconsistenciainterna,

laconsistenciaexternay laclaridadinfonnativa(Baker, 1985a).Veamosquediferenciasexistenentrelos

distintosgruposde lectoresen cadauno de ellos.

Cl) Criterio de cohesiónproposicionalo local

Encuantoasi loslectoresson conscienteso no de ladificultad de análisisdelasreferenciasnominalesy

pronominales,los resultadosde la investigaciónmuestranquelos niñosde 5 añostiendena seleccionar

el sujetode la oraciónpreviacomoreferente,y no revisanlaasignaciónaunquela infonnaciónsiguiente

muestreque es incorrecta(Wykes, 1981), y que sucedelo mismo con los malos lectores incluso de

Bachillerato (Frederiksen, 1981). Sin embargo, los adultos y los buenos lectores suelen procesar

automáticamentelos vínculos de cohesión,y son capacesde detectarlos problemasde referencias

ambiguasy dc resolverlosmedianteinferenciassin serconscientesde ello (Bater, 1979), aunquesi seles

pidequeidentifiquenelproblema, soncapacesdehacerloconscientemente.

Los buenoslectoresparecenusar tambiénlas conectivaslógicas como un criterio en el control de la
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comprensión(Baker, 1979; Markman,1981),pero paralos maloslectorescarecende importancia(Bridge

y Winograd.1982).

C.2) Criterio de cohesiónestructuralo global

Algunos autoreshan estudiadocomousaneste criterio niños entre los 8 y los 12 años(Danner, 1976;

Owingsy cols., 1980; Willians y cols., 1981). Los resultadosindicanquecon el incrementoen edady en

habilidad lectoraaumentala sensibilidadhacia la infonnación que rompe la cohesiónestructuralo

coherenciadel texto,queel uso efectivode estecriteriodependedel gradode incoherenciaquelaoración

anómalaoriginaenel texto,y quecuandose evalúael procesode control empleandomedidasno verbales

(tiempode lecturade oracionesanómalas,etc.),inclusolosniñosmáspequeñosgeneransignosinternos

de falta de comprensión.Por otro lado, los lectoresexpertossuelen guiarseen mayor medidapor la

macroestructuratextualparadecidirlo quedebenrecordar.

C.3) Criterio de consistenciaexterna

Bransfordy cols. (1985)evaluaronla habilidadde niños de 10 añosconproblemasde aprendizajepara

activar su conocimientoprevio (procesoimprescindibleparael uso de este criterio). Al parecerestos

sujetosfracasanal usar el conocimientonecesarioparacomprenderun texto, aun cuandose les ha

proporcionadopreviamente.

En otrosestudiossehaevaluadolahabilidaddeniñosentre5 y 11 añosparausarestecriterio, encontrando

queestossujetosno suelenevaluarespontáneamentelaconsistenciaexternade los mensajesquereciben

(Pace,1979; Markmany (brin, 1981; Baker, 1984a).Una posibleexplicaciónde estehechoes quelos

alumnos máspequeñossuponenque el autor del texto siempretiene razón, y nuncacuestionansus

afirmaciones.Además,muchos adultostampocoadoptanespontáneamenteestecriterio de evaluación

(Tikhomirov y Klochko. 1981; Haker 1985b).

Pareceexistir, pues,unafaltageneralde habilidadparala lecturacritica. Sinembargo,comola facilidad

de aplicacióndeestecriteriopuedeverseafectadapor los factoresque,segúnBáker(1985a),condicionan

la habilidad para detectar inconsistencias,otra serie de estudioshan encontradoque la falta de

manifestaciónverbaldelapresenciade estosproblemaspuededeberseal uso de estrategiascompensatorias

(Baker, 1979; Augusty cols., 1984), o al empleode un criterio diferenteparaevaluarla comprensión

(Baker, 1979; Markxnan, 1979; (lamer, 1981; Markmany (orn, 1981; BakeryAnderson,1982; Baker,

1984b).Además,cuandose hanempleadomedidasdirectasdel proceso,seha observadoautoevaluación

delacomprensiónenausenciade detecciónconscientede errores(Bakery Anderson,1982; Augusty cols.,
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1984).

Por otro lado, cuandolos sujetosrecibeninstrucciónespecíficase muestranmáscapacesde usar este

criterio (Pace,1980;Markmany Gorin, 1981; Baker. 1984ay 1984b),lo que sugiereque losniñospueden

beneficiarsede la instrucciónexplícitaen laevaluaciónde la consistenciaexterna,llegandoa convertirse

en un componenterutinariode sucomportamientolector.

C.4) Criterio de consistenciainterna

Existenmultitud de estudiossobreel uso de estecriterio (Baker, 1979, 1984a,1984by 1985b;Markman,

1979; Wimmer, 1979; Garner, 1980y 1981; Markmany (orn, 1981; Ackernian, 1981 y 1982; Garner

y Anderson 1981-82; (lamer y Kraus, 1981-82; Baker y Anderson, 1982; Garner y Taylor, 1982;

Glemberg.Wilkinson y Epstein, 1982; Stein y Trabasso,1982; August y cols., 1984; Scardamaliay

Bereiter, 1984; LeFevre,1988). Los principalesresultadosquesedesprendende estosestudiosson que

todosloslectorestienendificultadesparadetectarlas contradiccionesqueaparecenen lostextos, peroson

más acusadascuanto menores la edady habilidadlectoradel sujeto, y que estano es una actividad

rutinaria en los adultos.

Por ejemplo, Glembergy cols. (1982) pidieron a adultos que leyesentextos expositivos cortosque

conteníaninfonnacionescontradictorias,aplicándolesluegounaescalade comprensibilidad.Encontraron

queinclusoentrelosestudiantesde Bachilleratoy deUniversidadexistíaun alto porcentajede lectoresque

juzgabanque los textos se comprendíanbien, a la vez que eran incapacesde detectarel material

contradictorio.Esta“aparienciade comprensión”aparecíaa pesarde quelas condicionesexperimentales

debianinhibir tal comportamiento(seinstruyo alos estudiantesparaquebuscasenerroresy. además,las

proposicionescontradictoriaserancontiguas).

C.S)Criterio de claridady cantidadde inforniación

Existenpocosestudiosquesehayanocupadode su uso enla lectura.La mayoríade losdatosdisponibles

procedende investigacionessobreel seguimientode instruccionesorales.La estrategiade evaluación

utilizadaen estosestudiosha consistidoen dar a los sujetosinstruccionesambiguaso incompletaspara

llevar acabounatareay analizarlos índicesverbales(y no verbales)de ladeteccióndel problema.

Ciertosautores(p.ej., Sodian,1990)piensanquelos sujetosmenoresde 7 añostiendena considerarclaros

tanto losmensajesambiguoscomolosqueno lo son, lo queles incapacitaparamanipulardeliberadamente

estavariable en su comunicación.Pero otros resultadosindican que los adultosno suelenevaluarlas
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instruccioneshastaquetienenqueusarlas(Riesbeck,1980). Por ello, no es raro quelos niñosdiganque

hancomprendidoun mensajeambiguoo incompleto(lronsmithy Wbitehurst,1978; Karabenicky Miller,

1978; Pattersony Kister, 1981), y que no pidan informaciónadicional (Cosgravey Patterson,1977;

Markman, 1977; Pattersony Kister, 1981),cuandono selespiderealmentequeusenlas instruccionespara

realizarunatarea.En losestudiosenquesí sehahecho,se hanencontadodiscrepanciasen función deque

las pruebasde evaluaciónutilizadashayansidoverbaleso no. Esto haocurridosobretodo con los niños

máspequeños-preescolar-(Pattersony cols., 1980; Flavelíy cols., 1981), queaunqueno suelenexpresar

verbalmenteel problema.sí manifiestanalgúntipo de confusiónantela informaciónproblemática(tardán

másen respondercuandolosmensajessoninadecuados,se observanseñalescorporalesde desconcierto:

expresionesfaciales,movimientosdel cuerpoo de losojos, etc.). Así, laaparenteincapacidadparausar

estecriterio en los niñosevaluadosconpruebasverbalesse deberíaaqueen losniñospequeños,porsus

dificultadesparala expresiónverbal, no siemprehaycorrespondenciaentre los indicios verbalesy no

verbales.

Ciertascondicionesparecenfacilitar quelos niños,inclusode 4 ó 5 años,useneficazmenteestecriterio:

el problemaseidentificacon mayorfacilidad cuandolos estímulossonpococomplejos,las instrucciones

son claramenteambiguaso imposiblesde seguiry la tareaimplica objetivosy actividadesfamiliarespara

los sujetos(Pattersony cols., 1981; Real y FlaveIl, 1982; Revelley cols., 1985).

Por último, algunos estudiosmuestranque existendiferenciasen la aplicación de este criterio de

autoevaluacióndela lecturaen niñosde distintaedady diferentehabilidad(Kotsanisy Patterson,1980;

Augusty cols., 1984).

Por ejemplo, Augusty cols. (1984)pidieron a alumnosde 50, con diferentenivel lector, que leyesen

historiasdevariaspáginasquesepresentaban,páginaapágina,enunapantalladeordenador.Los autores

incluyeronerroresno anivel de palabrau oraciónsinodepágina:enalgunasdelas páginasde cadahistoria

se omitió unapartedel textoparaqueel relato resultaseconfuso.Se midió el tiempoinvertido enla lectura

de las páginascon problemas,comparándoloconel invertido enpáginasbienescritas,y el númerode

retrocesosrealizados.Los buenoslectoresdedicaronmástiempoala lecturade las páginassinsentido,

detectaronmayornúmerodeerroresy loscorrigieronmásfrecuentemente(muchosdelos sujetosde ambos

grupos generaron inferencias para subsanar los errores encontrados).Muy pocos lectores, con

independenciade sunivel lector, retrocedieronparamejorarlacomprensión.

D) Empleode criterios múltiplesde evaluación

Baker (1985a)señalaquetanto la comprensióncomosu control sonprocesosmultidimensionales,y que

ellodebetenerseencuentaalahoradeevaluarlos.Así, no se puedeconcluirqueun lector tieneproblemas
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de autoevaluaciónde lacomprensióncuandosólo seha comprobadoquefalla en eluso de un criterio, pues

es posiblequeno tengaproblemasen eluso de los demás.

En el estudiodel “uso espontaneoy simultaneode varioscriterios de evaluación”tambiénsehanutilizado

pruebasde detecciónde errores,pero en ellas se han incluido varios tipos de estos,y a los sujetos

normalmenteno seles ha informadopreviamentede la clasede problemasquese podíanencontrar.

Parisy Myers (1981)realizaronun estudiosobreel usodel criterioléxico (palabrassin sentido)y sintáctico

(oracionesdesordenadas)ensujetosde40 buenosy maloslectores.En lasmedidasde lecturaoral ambos

gruposdudaronmásal leerlas oracionesdesordenadasquelaspalabrassinsentido(lo quedemuestraque

usaronmásel criterio sintácticoqueel léxico), y cuandoseles pidió quelas subrayaranlosbuenoslectores

subrayaronmáspalabrassin sentidoy oracionesdesordenadasque los malos lectores (lo querefleja

diferenciasindividuales).Esdecir,parecequelosniños,enespeciallos quetienenciertaedady sonbuenos

lectores,empleanmásel criterio sintáctico que el léxico; lo cual tiene sentidosi consideramosquela

comprensiónpuedeversemásafectadapor un segmentode variaspalabras,que es sintácticay, por lo

tanto, semánticamenteincorrecto,queporunasimplepalabradesconocidacuyosignificadoposiblemente

puedeinferirseapartirdel contexto.

No obstante,existeevidenciade queel criterioléxico puedeserempleadoadecuadamentepor losmalos

lectores,en especialsi se comparaconel uso de los criteriossemánticos(Flavelí y cols., 1981; Gamer,

1981; Baker, 1984a, 1984b),y de que, incluso, es el único criterio usadopor muchosde ellos. Estos

resultadostienensentidosi tenemosencuentaquelaevaluaciónléxica requieresólo considerarunapalabra

aisladasinteneren cuentael contexto,mientrasquela evaluaciónde las dimensionessemánticasdel texto

precisade la integraciónde segmentosmásamplios,y de la integraciónde la infonnacióntextual conel

conocimientodel lector.

Porúltimo, parecequelos niñostiendena cuestionarsemásla verdadde lasafinnacionescontenidasen

un texto quesuconsistencialógica.en especiallosmáspequeños(Markmany (brin, 1981; Baker. 1984b).

Respectoa la dificultad relativay ordende apariciónde los distintoscriterios,los datosdisponiblesson

aúnescasosparaextraerconclusionesdefinitivas,dadalas variacionesencuantoa criteriosexaminados,

demandasdela tareay materialesempleadosquepresentanlospocostrabajosrealizadossobreelempleo

espontaneode criteriosmúltiples. Es posibledemostrarque cualquiertipo de problemaes máso menos

fácil de identificar que cualquierotro, pues dentro de una misma categoríapodemosmanipularla

informaciónparahacerelerror máso menosnotorio. Mientrasno contemosconalgúnprocedimientoque

permita establecercomparacionesentre los distintos tipos de problemaslas generalizacionesson

prematurasy arriesgadas.A pesardeello, algunosautores,en basealos pocosdatosconlosque secuenta,
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hanpostuladouna secuenciade desarrollode la toma de decisionessobrelo adecuadode los mensajes

recibidos.Por ejemplo, Wagoner(1983)piensaqueinicialmenteel oyenteo el lector suponequetodos

los problemasdecomprensiónresidenen él mismoy no en el texto.Unavez quellega acomprenderque

los mensajesverbalesy los textos puedenser confusos,contrastael contenido de los mismos consu

experienciaprevia;en otraspalabras,evalúala veracidadde la información. Finalmente,el oyenteo el

lector es capazde evaluar¡a consistenciainternadel mensaje.Muchosde los sujetosde losestudiosque

han sido expuestos,no habríanalcanzadoel nivel en el que el sujeto puede aplicar el criterio de

consistenciainternaespontáneamente,aunquelos resultadosdescritosindicanquepuedenserinducidos

ahacerlo.

En cuantoal ‘uso de criteriosmúltiplestrasla instrucción’,existeampliaevidenciaempíricade quelos

niñosmejoransushabilidadesde autoevaluación,siendocapacesde aplicarvarios criterios cuandoleen

un mismotexto, si seles proporcionainstruccionesadecuadasy prácticasuficiente.

Haker (1984a)realizó un estudioque pone de manifiestocomo los niñosde diferentesedadespueden

evaluareficazmentesucomprensiónutilizandomúltiplescriteriossi recibenunainstrucciónadecuada.Los

sujetosfueronniñosde 5, 7, 9y 11 añosa losquese instruyo en ladeteccióndeerroresrelacionadoscon

elusode loscriteriosléxico, de consistenciaexternay de consistenciainterna.Aunqueduranteel período

deentrenamientolos sujetosmayoresidentificaronmásproblemasquelospequeños,y apesarde quelas

palabrassinsentidoy la inconsistenciaexternafuerondetectadasconmayorfrecuenciaquelos problemas

de consistenciainterna,todoslossujetosmejoraronen eluso de estoscriterios.

En un segundoestudio (Baker, 1 984b), sujetosde 40 y 6~ tenianque subrayarlos problemasque

encontrabanal leertextosexpositivos,queincluíanerroressimilaresa losempleadosen el estudioanterior,

y luego indicar en queconsistíacadauno de ellos.A la mitadde los sujetosse les explico quétipos de

problemaspodíanencontrary alaotramitad sólose les dio informacióngeneral.Los resultadosmostraron

quelos sujetosquerecibieroninstruccionesespecíficasmejorabanenla detecciónde errores,aplicando

másloscriterios deconsistenciaexternae interna,y losquelasrecibierongeneralesno, aplicandomáslos

léxicos y de consistenciaexterna.Por otro lado, losmáspequeñosy lospeoreslectoresnuncautilizaron

el criterio de consistenciainternay muchosde ellos sólo utilizaron el criterio léxico, identificando

problemasexclusivamenteanivel de laspalabrasaisladas.

Por su parteBakery Zimlin (1989), diseñaronun estudioparamedirla generalizacióndel entrenamiento

en la aplicaciónde los distintoscriteriosde autoevaluación.Trabajaronconalumnosde40, identificados

comolectoresbuenoso nonnales,a losque asignarona algunode los siguientesgrupos:

- A un grupo se le instruyo en la utilización de criterios basadosen lamicroestructuratextual (criterio
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léxico deconsistenciaexternay de cohesiónproposicional).

- Un segundogrupofue entrenadoen el uso decriteriosbasadosen la macroestructura(cohesiónetructural,

consistenciainternay claridad-cantidadde información).

- El tercergruposirvió de control y no recibió ningunainformacion.

Los dosgruposexperimentalesrecibieronun entrenamientosimilar: uno trasotro cadacriterio se describía,

semodelabaconejemplossuutilización, seanimabaalos sujetosaque,individualmente,lo aplicaranpor

si mismos,pidiéndolesexplicacionesde su actuacióny ofreciéndolesinformación sobre la misma.

Finalmentese les sugeríaqueaplicasensimultáneamentemás de un criterio de evaluacion.

Se midió laactuacióndelos sujetosdurante,y tras, el entrenamiento,obteniendolossiguientesresultados:

ambosgruposse beneficiaronde forma similarde sus respectivosentrenamientos,los sujetosaplicaban

los criterios adecuadoscuandohabíanrecibido instrucciónexplicitaparaello, y, además,los lectores

menosexpertosaplicaronatextossencilloslos criterios entrenadosde modosemejantea suscompañeros

de superiornivel lector. Sin embargo,a pesarde losresultadospositivosdel estudio,se constatóun bajo

nivel de detecciónde problemastextualesen ambosniveles (54%en los gruposexperimentalesen el

postest).

Estosresultadosmuestranquela instruccióndirectaes fundamental,ya quela actuaciónrespectoa los

criterios no entrenadosfue muy inferiora laqueseprodujoen relaciónalos entrenados,lo quesignifica

queno se dio unageneralizacióntotal del entrenamientoen ningunode los dosgrupos.

De todoello se deduceque el entrenamientoen criterios basadosen la microestructuraes tan necesario

como el de los que se basanen la macroestructura,ya que la evaluaciónde ambosniveles es un

prerrequisitoparalaconstrucciónde unarepresentacióncoherentedel texto y parecenserrelativamente

independientes.

Respectoa las implicacionesprácticasde estosresultados,Bakery Zimlin defiendenque,puestoquelos

textosescritosparaniñospresentanproblemascorrespondientesatodosloscriterios señalados,loslectores

debenserconscientesde quepuedensurgirproblemasen la comprensiónpordiversascausasajenasa sus

propiascapacidades,y debenconocerlanaturalezade estascausasposibles.Así, dotara losalumnosde

la capacidadparadecidir por sí mismossi un texto tieneo no sentido,es un paso importantede caraal

aprendizajey la comprensiónautocontrolados.En la acción educativaencaminadaa conseguireste

objetivo, se debeteneren cuentaque la instrucciónserámásefectivasi atiendea los dos niveles de

autoevaluaciónmencionados.
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En relaciónconesto,algunosdatosindicanque si un lectorno es capazde detectarerroresevidentesen

situacionesexperimentales,es poco probableque busquey encuentresolucionesparamuchosde los

problemasqueaparecenenlostextosutilizadoshabitualmenteen educación(Horowitz, 1987).Armbruster

y Anderson(1981)señalanquemuchostextosescolaresrequierenla realizaciónde esfuerzoscognitivos

adicionales,paracompensarla falta de coherenciay organizaciónde la informaciónquetransmiten.Las

característicasde este tipo de textos “desconsiderados’son: información insuficiente sobreconceptos

nuevos,teniendoen cuentalos conocimientosprevios de los alumnos;presentaciónde información

irrelevantequepuededistraeralos lectores;ausenciade defmicionesde conceptosdificiles y estructuras

textualespococlaras,con escasas“señales

En cuantoa las causasde las diferenciasencontradasrespectoala autoevaluación,se handado varias

explicaciones:

- Los lectores de menor capacidadno procesanel texto constructivamente(integrandolas distintas

informacionesqueproporcionael texto), lo que exige eluso de los criterios semánticos,sino palabraa

palabrau oracióna oración,lo que sólorequiereel uso de loscriterios léxico y sintáctico.Estaposturala

defiendenlos autoresquehanusadoel métodode “pensamientoen vozalta” paraevaluarla detecciónde

problemas(p. ej., Scardamaliay Bereiter, 1984).

- Los lectoresconbajascapacidadestienendificultadesparainterpretaradecuadamentelas señalesinternas

de falta de comprensión.Losautoresquehan usadomedidasno verbaleshanencontradodiscrepancias

entreel comportamientodel sujetodurantela lecturay el informeverbalposterior,lo quesugierequeal

menosciertoscriterios de evaluaciónson aplicadosautomáticamente,comocomponentesimplícitos del

procesode comprensión,sin que el lector puedainterpretarloscorrectamenteo localizarla fuente del

problema.Estosautorespiensanquelo quedeterminaquelosproblemasdetectadosse haganconscientes

es el nivel evolutivo, puesla discrepanciaentrelos datosverbalesy no verbalesesmásfrecuentecuanto

máspequeñosson los niños, sin que en ello influyan dificultadesde expresión(Flavelí y cols., 1981;

Harrisy cols., 1981; Tikhomirovy Klochko, 1981).

- Las dificultades de los lectores inexpertosse podrían explicar por una combinaciónde las dos

posibilidadesanteriores(August,Flavelíy Clift, 1984).

- La causadelosproblemasde loslectoresde bajacapacidadserialasdificultadesquetieneestossujetos

pararepresentarla informaciónde distintaspanesdel texto en la memoria. SegúnVosniadouy cois.

(1988), los fracasos en la comprensiónestán relacionadosfrecuentementecon problemas en la

reestructuraciónde los conocimientosprevios cuandoresultanincompatiblesconla informaciónpresentada

en el texto, puescuandolos niños leen algo inconsistentecon sus propios conocimientostiendena
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asimilarlo alas estructurasprevias,lo queocasionaequivocacionesy deformacionesdel texto.

Independientementede cual sea la causa, aun pendientede ser aclaradopor la investigación, las

consecuenciasson igualmentenegativas:el lector puedepensarqueha entendidocuandono es así,por lo

que es más dificil quepongaen marchalas estrategiasnecesariaspararesolverel problema,viéndose

afectadalacomprension.

4.3.2.-Autorregulaciónde la comprensión

Aunquepocosestudiostratan las estrategiascompensatoriasexistendatossobrealgunasde ellas. Aquí

vamosa revisarlas quese conocenmejor: la relectura,seguirleyendoparaver si se aclarael problemay

la formulacióny revisiónde hipótesis.

A) Relectura

SegúnBrowny cols. (1986)laestrategiaderelecturao reinspeccióndel texto esla quecon másfrecuencia

utilizan loslectorescuandofalla lacomprensión.Quizáporello es laquemásatenciónharecibido,aunque

los datosrespectoa su conocimientoy uso porpartede los lectoresinmadurosson conflictivos. Poruna

parte, Baker y Anderson(1982) encontraronque los malos lectores universitariosno releen ante

informacionesinconsistentes,y (lamery ¡<mus (1981-1982)hallaronquelosmaloslectoresde 12-13años

no mencionanestaestrategiacomoalgoeficazpararesolverfallos de comprensión.Pero,por otra,Pace

(1980)halló queinclusolos niñosdejardínde infanciasabenqueescucharunahistoriapor segundavez

ayudaa responderpreguntasque se han contestadoincorrectamenteen un principio, y Flavelí y cols.

(1981)quemuchosalumnosde20 y algunosdejardin de infanciarebobinanun mensajecuandolesresulta

dificil de comprender.La inconsistenciade losdatospuededeberse,segúnBakery Brown (19843»,alas

diferenciasen las situacionesen las queseha evaluadoestaestrategia.

Una seriede estudiosrealizadospor(lamer,aportanevidenciasmásclarasde cómousanestaestrategia

niñosentrelos 10 y 14 añosde diferentenivel lector.

En el primer experimento.(lamery Reis(1981)examinaronlas diferenciasquese dabanenfunción de

la edady de la capacidadlectoraen el uso espontaneode la estrategiade reinspeccióndel texto (mirar

haciaatrásy releer),estrategiaque,apesarde su utilidad,no todoslos lectoresposeen.

Los sujetosque participaronen esteprimer estudioeranestudiantesde 60, 70 y 80 con buenay mala

capacidadde comprensión.Durantela lecturade cadatexto narrativo teníanquerespondera preguntas
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sobresu contenido. Algunasde las preguntas,paraserrespondidascorrectamente,exigíanremitirseal

párrafoque seacababadeleer,con lo queeraposiblequelainformaciónquetransniitiase hubieseretenido

en la memoria,mientrasque otras requeríanque el lector reinspecconaselos párrafosanterioresen

búsquedade informaciónmuydetallada,quedificilmente podíaserrecordadaen elmomentoen que se

hacialapregunta.

Losautoresobservaronloscomportamientosverbalesy no verbalesde reconocimientodela dificultad para

responderacadapregunta,y losintentosde remediarelproblemavolviendo haciaatrás.Tantolosbuenos

comolosmaloslectoresrespondieronadecuadamentealaspreguntasqueno requeríanreleerel texto. Sin

embargo,sehallarondiferenciassignificativasenlas preguntasqueexigianlaestrategiaderelectura:sólo

losbuenoslectores,de cualquieredad,mostraronsignosde detecciónde fallos de comprensión;además,

los sujetosmayores,de W, de mejor nivel diferían de los más jóvenesy de los malos lectoresen la

frecuenciacon que utilizabanespontáneamenteestaestrategia.

Del estudio,los autoresconcluyeronque los malos lectoresno se dan cuenta de los problemasde

comprensión,ni utilizanlaestrategiadevolver haciaatrásconlamismafrecuenciaquelosbuenoslectores.

En el segundoestudio,(lamer,Wagonery Smith(1983)tratarondereplicarelprimero,peroutilizaronun

procedimientode evaluacióndiferenteparaconocerel uso de la estrategiade reinspeccióndel texto.

Observaronel comportamientode buenosy maloslectoresde 60, a los quesehablapedidoqueactuasen

comotutoresde niñosmáspequeños(de 40) queteníanquerealizarunatareasimilarala anterior:debían

leer textosexpositivosy responderapreguntas(tantosobreel significadoglobalcomosobredetallesdel

texto), paracuyarespuestanecesitabanusarel conocimientoadquiridoo lainformacióncontenidaen el

texto. Los autoressosteníanque si los tutores erancapacesde enseñartal estrategiase debería al

conocimientoque tenían de ella y a su uso adecuado.Los resultadosmostrarontres diferencias

significativasentrelos tutoresbuenosy maloslectores: 1) enla frecuenciaconqueindujeronalos más

pequeñosareleerel textoparapoderresponderalas preguntas,2) en el númerode vecesquelos llevaron

haciael segmentodel textoqueconteníainformaciónrelevanteparapoderresponderlaspreguntas,seguido

deunalecturade laparteadecuada,y 3) enla frecuenciacon quesedieron cuentade quesus compañeros

máspequeñoscomprendiano no.

Estosresultadosindicanquelos buenoslectorestienenmayor conocimiento(sonmásconscientes)de la

utilidad de estaestrategia,y la usande fonnamás eficazque los malos lectores(Brown, Armbrustery

Baker, 1986; (lamer, 1987ay 1987b).

(lamer,Mcreadyy Wagoner(1984)utilizaronel métodode la entrevistajunto conel de la “tutoría” para

evaluarel usode la estrategiade relectura,y el ordenen el quese adquierensuscomponentes.En primer

lugar propusieronla siguientesecuenciade adquisición: 1) darse cuentade que no se recuerdala
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informaciónleíday de quese precisa,al menos,unarelecturaindiferenciada;2) saberquela información

necesariaselocaliza enciertapartedel textoy quesedebeexplorarel materialparalocalizartal segmento;

3) saberqueavecesla informaciónquese necesitano estáen el textoy, por consiguiente,la relecturaes

inadecuada;y 4) sercapazde manipularcl texto (p. ej., combinandoideasdevariasoracioneso párrafos)

paralabúsquedade la informaciónnecesaria.

A continuación,pidieronaestudiantesde 50 (buenosy maloslectores)que,comotutores,ayudasenaniños

dosañosmáspequeños(30) aleerun textoy responderen formadetalladaapreguntassobresu contenido.

Comolaestrategiaque sequeríaevaluarerala relectura,alos tutoresse lesdijo queteníanqueexplicarla

lo mejorposiblealosmáspequeños,a quienesseleshabíadichopreviamente,a su vez,queaparentasen

no conocerla estrategiaparaqueel tutorse esforzaseen explicarla.

La actuaciónde los tutores, tanto buenoscomomaloslectores,se ajustóala secuenciade adquisición

mencionada.Sin embargo,se encontrarondiferenciassustancialesen la proporciónde sujetosde cada

grupo quehabíaadquiridocadauno de loscomponentes:los lectoresmenoshábilesdesplegaronmenos

comportamientosquelosmáshábiles.Además,se encontróunarelaciónpositivaentrela enseñanzadela

estrategia(adecuadoconocimientoy uso de la relectura)y el nivel de comprensióndel tutor, resultados

que se corroboraronconlos datosobtenidosa travésde la entrevista.Asi, quedoclaroque existeuna

relaciónpositivaentreel usoadecuadode la estrategiay elnivel de comprensiónlectora,y queel orden

de adquisiciónpropuestoes válido y sedebeteneren cuentaen la enseñanzadel uso de estaestrategia.

En conclusión,los resultadosde estostresestudiosindicanqueexisteunarelaciónpositivaentreeluso

eficaz de esta estrategiay el rendimientolector, pues los lectoresmás competentesusancon mayor

frecuenciala relectura,son máscapacesde distinguir cuandoestá indicadapararesolverel fallo de

comprensióny cuandono, y tienenmayorhabilidadparadirigir laatenciónal segmentodel textorelevante

pararesolverel problemay paramanipularel texto.

B) Suspenderel juicio y seguir leyendoesperandoencontrarla informaciónnecesariapararesolverel

problemaen lossiguientesfragmentosdel texto

Losdatosprocedentesdela investigaciónparecenindicar queeldominio de estaestrategiay laconciencia

de suutilidadson posterioresal conocimientoy dominio de la relectura,y suponenun granavanceen el

desarrollode laautorregulacióndela comprensión.Sin embargo,lo dicho no implica queestaseauna

estrategiamejoro másmaduraque larelectura,puesen algunasocasionesesmásapropiadaunay en otras

la otra. En relacióncon esto, Baker y Brown (1984a)opinan que un buen supervisores aquelque

seleccionalaestrategiamásadecuadaenfunciónde lasituación.
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Di Vesta,Haywardy Orlando (1979)emplearonla técnicade completamientode textosparaexplorarel

desarrollo de algunas estrategiasde regulación de la comprensión. En una de las condiciones

experimentales,el párrafoque conteníala informaciónnecesariapararesolverel problema(completarel

texto) estabaantesque el queestabaincompleto, con lo que, paralocalizarla informacióncontextual

relevante,habíaquevolver atrás.En la otra estabadespués,con lo quehabíaqueseguiradelante.Las

prediccionesquelos autoreshabianhecho,basándoseen el supuestode queexisteun cambioevolutivo

desdela creenciade queel textoes inviolable hastael reconocimientode quelostextos puedencontener

problemas,eran: a) que los lectoresmás jóvenesy menoscompetentes,que atribuyenlos fallos de

comprensióna sus propias limitaciones, es probableque tiendana resolver la tarea examinandola

interpretaciónque han dado al contextoprevio, con lo que rendiríanpeoren la situaciónde contexto

siguiente; ti) que los buenoslectores,en cambio, entiendenque es posiblequeel texto aun no haya

ofrecidotodala informaciónnecesariapararepresentarseelmensaje,y asi puedenadoptarunaestrategia

de búsquedade clarificaciónen el contextosiguiente,con lo querendiríanigual en ambassituaciones.

Estos autoresrealizaron dos estudios.En el primero los sujetos eranbuenosy malos lectores de

Bachillerato,en el segundode 6~, 70 y 30, Losresultadospermitieronvalidar las hipótesisprevias,pues

los lectoresmásjóvenesy menoscompetentesusaronmenoseficazmentelaestrategiadeseguiradelante

en buscade informaciónclarificadora.

En opinión de Bakery Brown (1 984a),dado quelas demandasde una tareade completamientoson

diferentesdelasde unasituacióntipicadelectura,elfracasoen el empleode estaestrategiaesun resultado

queno puedeextendersea la lecturanonnal.Ante ello cabehacerlas mismasconsideracionesque en el

apanadoanterior.

C) Estrategiasbasadasenel conocimientodel lector (Realizacióny revisiónde inferencias)

Muchosproblemasdecomprensiónpuedenserresueltosutilizando estrategiasbasadasen el conocimiento

del lector,aunque,porsu complejidad,no siempresonbienusadas,porejemplo,el empleodela inferencia

comoestrategiade autorregulaciónrequiereque el lector percibaelproblema,hagala inferenciarelevante,

lamarquecomoprovisional,lamantengaenlamemoria,la contrasteconla informaciónqueva obteniendo

y la revisecuandoseanecesario.

Por otro lado, estosprocesosrequierenhacerjuicios sobreel grado en el que el contextorestringela

interpretacióny sobrelalegitimidadde lasinferenciasquese hacen(Markman, 1985). Si el contextode

lecturaes altamenteinformativo, indicandoquéinferenciassepuedenhacery cuálesno, el lector realiza

lasinferenciasautomáticaeinconscientemente,al igual que otrosprocesoscognitivos.Perosi el nivel de

informaciónqueproporcionael contextoes bajo,aumentalaprobabilidadde queel lector reconozcala
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existenciade un problemay quepararesolverlodebehacerconjeturas.Comono estáclarocuandola

realizaciónde unainferenciaestájustificada,puedendarsemuchasdiferenciasevolutivase individuales

en esosjuicios. Aunqueestasdiferenciasse hanestudiadopoco,existenalgunosdatossobreellas.

August, Flavelí y Clift (1984) encontraronen susestudiosde detecciónde erroresquelos niños suelen

hacer inferenciaspara resolverproblemasde comprensión.Pero, Wollman, Eylon y Lawson(1979)

hallaronquelosniñosmásjóvenestiendena hacerinferenciasprematurasinjustificadas,especialmente

conmaterialesdificiles; Wykes(1981)indicó, además,queno revisanestasinferenciasaunqueencuentren

informaciónen contrade ellas;y Geofftey (1979-tomadode Mateos, 1989-)encontróquelosniños de
50 adiferenciadelos deT,suelenjuzgarque las inferenciasquesehanrealizadoinjustificadamenteestán

justificadas.

Kimmel y MacUinitie (1984) encontraronque los malos lectoresgeneranhipótesisparainterpretarel

mensaje,perono las evalúanni modificanenfunción dela informaciónsiguiente.

Unaclasepaniculardeinferenciassonlas quelos buenoslectoresrealizanantepalabrasnuevas.Sternberg

y Powell (1983) y Sternberg(1985) exponen como estos sujetosllegan al significado de palabras

desconocidasinfiriéndolo apartirdel contexto.Ante unapalabradesconocidausanunaseriede claveso

pistascontextuales,algunasdeellas externasalapalabradesconocida(espaciales,temporales,valorativas,

descripcionesdepropiedadesfisicas,descripcionesdepropósitos,accioneso usos,causales,depertenencia

a unaclasey de equivalencia)y otrasproporcionadaspor el conjuntode morfemasque constituyenla

palabra(raíceso lexemas,prefijos y sufijos). Paraestos autoreslas diferenciasen la adquisiciónde

vocabularioapartirdel contextose debenadiferenciasen la facilidad conqueel sujetoutiliza esasclaves

parainferir el significadode las palabras.

D) Usode estrategiasmúltiplesde autorregulación

Harey Smith(1982) informandedosestudiosrealizadosconalumnosde60 y 70 respectivamente,y cuyo

objetivo eraevaluarlaregulaciónde la comprensiónde textosnarrativosy expositivos.

Utilizaron elautoinfonne,enelprimerestudiola entrevistaretrospectivay en el segundoelpensamiento

en voz alta, paraconocerlo que los sujetosdicen que hacen(estrategiasproducidas)y una lista de 5

estrategias(relectura,leer selectivamente,imaginar,cambiarel ritmo ovelocidadde la lecturay asimilar

lo leido al conocimientoprevio)paraque los sujetosreconocieran,trasleerlos diferentestextos,las que

habíanutilizado (estrategiasreconocidas).

Plantearonlasmismashipótesisy obtuvieronsimilaresresultadosen ambosestudios:
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1) La comprensiónlectora, evaluadaa travésdel recuerdolibre, está relacionadacon el número de

estrategiasproducidasy reconocidas.

En elprimerestudiosólo se aceptóestahipótesisparala relaciónentrela comprensiónlectoray elnúmero

de estrategias“producidas” en textos expositivos. En el segundoestudiose encontróuna correlación

negativaentreestasdos variables,tanto en textosnarrativoscomoexpositivos;resultadosqueatribuyen

los autoresa la dificultad de los textosnarrativosempleados,y al uso del pensamientoen voz altacomo

métodoparaevaluarlas estrategiasproducidas.Luego, laentrevistaretrospectivafue un instrumentode

evaluaciónmáseficazqueelpensamientoen voz alta.

En ambosestudiosla relaciónentre la comprensiónlectoray el númerode estrategias“reconocidas”no

fue significativa, ni en lostextosexpositivosni enlos narrativos.

La relecturafue la estrategiaproduciday reconocidaconmayor frecuenciaen ambostipos de textos,

seguidapor la imaginaciónparalos narrativosy la estrategiade cambio de ritmo de la lecturaen los

expositivos.Además,los sujetosreconocieronmuchasmásestrategiasquelasqueprodujeron.

2) El númerode estrategiasproducidasy reconocidasvariarásignificativamenteen función de si el texto

a leer es expositivoo narrativo.

Esta hipótesis se basa, segúnlos autores, en los resultadosde estudiosanterioresdonde los textos

expositivos,al sermásdificiles de leer, precisarondel uso o reconocimientode un mayor númerode

estrategias.

Aunqueen opinión de los estudianteslos textosnarrativosfueronmásfáciles de leer y recordar,pues

conteníanpalabrasmásfácilesy los asociabanatemasqueya conocían,estahipótesistambiénserechazó,

puesni la diferenciaentreelnúmerode estrategiasproducidasen diferentestextosni la diferenciaen el

númerode estrategasreconocidasfueronsignificativas;aunqueel grupode buenoslectoresutilizaronmás

estrategiasparacomprenderel texto expositivo.

5.- Conocimientosprevios

Las diferenciasen conocimientoentrebuenosy maloslectoresson tanto cuantitativascomocualitativas

y de ellas depende,al menosen parte,que se logre o no unacorrectacomprension.
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5.1.-Conocimientosobreel contenidodel texto

Cuando los lectores carecende conocimiento previo sobre el tema del texto o fallan al usarlo,

experimentandificultadesen la comprensión.Schneidery cols. (1990), entreotros, sugierenque los

estudiantescon dificultadesde aprendizajeno comprendenadecuadamenteporquetienenunabasede

conocimientoinadecuada,lo queles hacerealizarun procesamientodel texto abajo-arriba.Así, comoel

texto les resultadesconocidono puedenelaborarhipótesissobresu contenido,viéndoseperjudicados,

además,los procesosde control de la lectura. Sin embargo, los lectores que tienen estructurasde

conocimientobiendesarrolladas,no dependentanto del textoy puedenrealizarun procesamientomásde

tipo arriba-abajo,yaquelabasedel conocimientoy susexpectativasguíanla interpretacióndel texto.Estos

lectoressoncapacesde establecerhipótesismientrasleeny de revisarlascuandono se confirman.

5.2.-Conocimientoestructural

(lamery cols.(1986)creenquelos buenoslectoreso losdemásedaddemuestranmayoresconocimientos

delaspropiedadesestructuralesdelostextosexpositivos.Comoconsecuencia,muestranun mejorrecuerdo

de textos bien organizados,relacionanentre sí los distintos temas del texto y captan la supra o

subordinacióndeideas.

TambiénHinchley y Levy (1988)constataronquelos mejoreslectores,inclusode 30, mostraronmayor

sensibilidadacontradiccionesentextosnarrativosy alasdistorsionesde suestructuraorganizativa;como

consecuencia,recordaronmásinformaciónquelos de nivel inferior. Deaquídeducenquelasensibilidad

ala estructuratextualpuedeutilizarse,desdeedadestempranas,comoinstrumentodiagnósticoy predictor

defuturasdificultadesespecíficasenla comprension.

5.3.-Conocimientodel vocabulario

Como ya dijimos, existeuna alta correlaciónentreel conocimientodel vocabularioy la comprensión

lectora.Así, sehanencontradoimportantesdiferenciasen el conocimientodel vocabularioentrebuenos

y malos lectores:los lectoresde altacapacidadreconocenmayornúmerode palabras,sabenmás cosas

sobreellas, elaborande ellasmejoresdefinicionesy analizanmejorel significadode palabrasdesconocidas

descomponiéndolas(Mitchell, 1983;Justy Carpenter,1987; ilenkins y cols., 1989; Johnston,1989).Estas

diferencias, como vimos, se han tratado de justificar mediantetres explicacionesdiferentes: a) la

interpretacióninstrumental,en basea que los lectores de alta capacidadposeenun vocabulariomás

extenso,postulaqueestossujetoscomprendenmejor porqueles resultanfamiliaresmás palabrasdel texto

leído; b) segúnla hipótesisqueinterpretalas diferenciascomoaptitudverbal, elmejorconocimientodel
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significadodelas palabrasde los buenoslectoresreflejariaque poseenmejoresaptitudesverbalesquelos

malos,lo queles permitiríacomprendermejor lostextos;y c) segúnlahipótesisdel conocimientoprevio,

los lectoresde altacapacidadposeeríanun conocimientoprevio másamplioy de mejorcalidadquelos

debaja, estoles pennitiriaconocerel significadodemáspalabrasy comprendermejorlos textosqueleen.

A partir delos datosdisponiblesenla actualidades dificil extraerconclusionessobrelavalidezde cada

unade estasexplicaciones.

5.4.- Uso de conocimientosmúltiples

Los lectores expertosposeenmayor cantidad y variedadde conocimientos(conocenmás cosas,sus

conceptosson más ricos y estánmásinterrelacionados).y esteconocimientoposeeun mayor grado de

estructuraciónu organizacióny funcionalidad-en cuantoa su disponibilidad,activaciónespontaneay uso,

guiándoseel lectorporél en mayormedida-(Vander Meer, 1990; Muir y Hjorklund, 1990).

Algunosautores(Bjorklund, 1987; Muir y Bjorklund, 1990; Van der Meer, 1990),partiendodel supuesto

de que la superioractuacióndelos buenoslectoreses debidaaquenecesitanmenorespaciomentaly

energíaparaejecutarlos mismosprocesosque los peoreslectores,con lo que disponende mayores

recursosparala actuacióndeoperacionescognitivasadicionales,piensanquesi los conocimientosprevios

sonampliosy estánbien organizadosen el momentode la lecturase activanfácilmentey sin apenas

esfuerzo,lo quepermite al sujetomanteneren la memoriamásinformacióno poner en marchaotros

procesoscognitivos.

Las característicasdel conocñnientoprevio de lospeoreslectorescontribuyen,asu vez, a su deficiente

capacidadparaponer en marchalas estrategiasnecesarias(Van der Meer, 1990), a su bajaaptitudpara

generarexpectativassobreel texto (apenaslasproducen)y, junto alaya señaladadificultadparaevaluar

la importanciarelativa de las ideas contenidasen el texto, a que en la mayoría de las ocasionesno

identifiquen ningún tipo de estructuralógica ni jerárquicadel texto, con las evidentesconsecuencias

negativassobrelacomprensióny el recuerdo(Oakhill y Garnham,1988).

A pesarde lo dicho, Bjorklund (1985 y 1987) y Hesselhorn(1990) aseguranque los conocimientos

previos, condiciónnecesariaparala organizaciónde la información,sólo estambiéncondiciónsuficiente

enpreescolary durantelos primerosañosde escolaridad;Arbuckley cols. (1990)afirman queapartir de

ciertaedadlas diferenciasen comprensióny recuerdodel texto no puedenexplicarseexclusivamentepor

la mayor o menor accesibilidadde los conocimientos;y Perfetti (1985) defiendeque el inadecuado

conocimientode la organizaciónde los textosno explicatotalmentelos problemasde comprensión,ni

tampocolo haceel inadecuadoconocimientodel significadode las palabraspues,porejemplo, muchos
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sujetosno entiendenadecuadamentetextosen losquesólo se utilizan palabrasmuy familiaresparaellos

(Perfetrí, 1985),y alumnosconel mismoconocimientode vocabulariomuestrannivelesde comprensión

muydistintos(Oakhill, 1983 y 1984).

A medidaque la escolarizaciónavanzadebentenerseen cuentaotrasvariablescomo,por ejemplo, los

elementosestratégicosde la activación de conocimientos.Según Bjorklund (1985) el paso de una

organizaciónautomáticade losconocimientosa otra estratégicaocurrepocoantesde la adolescencia,al

constatarlos sujetos la insuficiencia de la organizaciónespontánea.A similares conclusionesllega

Hasselhoni(1990)utilizandoagrupamientospor categoríasen recuerdolibre: a diferenciade losalumnos

de 20, los de 40 (9-10años)fueron másconscientesde la utilidad de la organizacióncomoestrategiade

recuerdoy, comoconsecuencia,comenzaronautilizarla.

6.- Origende las diferenciasencontradas

A partir de los datosexpuestosenestecapítulose puedeconcluirquelas dificultadesde los lectoresde

menorcapacidadsemanifiestanen: a) unapobrededicaciónde recursosa la consecuciónde progresos

cognitivosdurantela lectura;b) un conocimientoinsuficientedel propósitode la lectura,de las variables

quele afectany de las estrategiaslectoras;y c) unabajahabilidadparacontrolarelpropioprocesode

comprensiónen susdos componentes(autoevaluacióny autorregulación).

En cuanto al origen de las diferenciasobservadas,al parecerexisten algunosfactoresprevios a la

instrucción(experienciasprelectoras)que puedeninfluir en el desarrollode las destrezaslectorasen

general,comoel ambientefamiliary escolarenel queva creciendoelniño (Brown y cols.. 1984; Justy

Carpenter,1987;Lehr, 1988).Porejemplo,ciertasinteraccionesmadre-niñosonlas prácticaideal paralas

futurasrelacionesprofesor-alumno,en la linea de la transferenciade responsabilidadesy el fomentode

la iniciativa.

Tambiénse haseñaladoquepuedendeberse,tanto en el casode losniñosqueempiezanaleer comoen

el de los maloslectoresde mayor edad,al menornúmerode experienciasen situacionesdeliberadasde

aprendizaje(Brown y cols., 1986)y a lasexperienciasescolares,especialmenteal tipo de instrucciónque

reciben(Garnery Kraus, 1981-1982)y a la forma de actuaciónde sus profesores(Ailington, 1983;

Hiebert, 1983),enrelacióna laenseñanzay prácticade la lectura.La concepción,conocimientos,hábitos

y estrategiasqueadquierenlos niñossobrela lecturaestádeterminado,en granmedida,tantopor el tipo

de instrucción que reciben como por cuáles son los aspectosdel procesolector que refuerzansus

profesores. Muchos programas de enseñanzade la lectura se basan fundamentalmenteen la

descodificación,relegandoa un segundoplanolos aspectoscomprensivos(GameryKraus, 1981-1982).
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En el casode los majoslectoresde los cursossuperioresde la enseñanzabásica, con frecuenciasus

profesoresseapoyanen actividadesdelecturaoral muycentradasaun nivel de palabrasaisladas,y realizan

frecuentesinterrupcionesparacorregirla exactituden lapronunciación.Frentea ello, los profesoresde

los buenoslectoressuelenorientarasus alumnoshacialas pistasdel significadoy ala prácticade la lectura

silenciosa(Allington, 1983; l-liebert, 1983). Así, el hechode que los niños no poseanconocimientos

conscientessobreel procesode lectura,no manifiestenuna actividadestratégicay evalúen o regulen

espontáneamentesupropiacomprensiónsedebe,al menosen parte,a cómoson enseñados.Habitualmente

no se les induceaevaluarcriticamentelo queleeny porello aceptanel texto tal y comolo reciben.

Comohemosido señalando,muchosautoreshansugeridoquela instruccióndirectapuedeserel mejor

medioparasuperarestascarencias(Myersy Paris,1978; Bransfordy cols., 198$).
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CAPÍTULO V.- INTERVENCIÓN PARA LA MEJORA DE LA COMPRENSIÓN LECTORA:

ESTUDIOSEXPERIMENTALES

Introducción

Por sugranrepercusiónsobrelacomunicacióny el aprendizaje,el lenguajeescritohasido, y es, unode

los mediosde transmisiónde conocimientosmás importantesque hainventadoy desarrolladoel hombre.

Su posesiónse consideraesencialdebidoasu importanciaen la educacióny a su relevanciade caraal

comportamientopersonal y social (Gil y Artola. 1 984b). Es decir, aprendera leer, y en concretoa

comprenderlo que se lee (que sedasu finalidad), es una tareasumamenteespecíficaque, a su vez,

constituyela basedelamayorpartedel aprendizajeposterior(la lecturadebeconvertirseen un instrumento

deaprendizaje,contribuyendoa queel individuo se conviertaen un aprendizactivo e independiente),por

lo que podríamoscaracterizarel aprendizajede la lecturacomogenéricoy básico (Mayor. Suengasy

González,1993). Por ello, no esextrañoquelapreocupaciónpor intentarmejorarlacomprensióna partir

de textossurgieracasi parejaalaexistenciade losmismos(GarcíaMadrugay cols., 1995).

Brown y cols. (1984)señalandos tendenciasenla enseñanzade la lecturaqueaunse danconfrecuencia

actualmente:la instruccióndirectaen descodificacióny laenseñanzano sistemáticade la comprensión.

La primerasecentrasobretodoen la descodificacióny es impartidaenlos primerosañosde escolaridad.

Suobjetivo, segúnOakhill y Garnham(1988),esqueel niño seacapazdeleerpalabrasen voz alta, aunque

ademásse le supongaunacierta fluidezen la lecturay un cierto gradode comprensióndelo leído.

Se hanseñaladoalgunosprerrequisitosparaesta actividad: la destrezaen el uso del lenguajeoral; el

desarrollodelas capacidadesde segmentacióny la adquisiciónde reglasparapasarde letrasa sonidos(las

denominadasreglas de correspondenciagrafema-fonema);la comprensiónde ciertos conceptosdel

lenguajeescrito(importanciadelasformasdelas letras;conceptode letra, palabra...;etc.); o laposibilidad

de pensary hablarsobreel lenguaje.A pesarde ello, siguenexistiendoalgunosdesfasesentrela teoria y

laprácticade laenseñanzainicial dela lectura(p. ej., Pidgeon,1984,señalados: a) amenudo,los alinnnos

no dominanlos procedimientosni poseenlos conocimientospreviosque se suponennecesariosparala

adquisiciónde la lecturainicial y, sin embargo,en muy pocoscasosse realiza un estudiode estos

conocimientosantesde iniciar el procesode aprendizaje;b) el objetivo final a conseguires, sobretodo,

quelosniñoslean, y no tanto queaprendanaleer), algunosde loscualestienenespecialrelevanciatambién

parala instrucciónposterior.

Hacialos9-10 años,en muchoscasossin unainstrucciónespecíficay conunadisminuciónprogresivade

laenseñanzadela lectura,se comienzaapediralniño queutilice la lecturaparaaprender(Justy Carpenter.
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1987).Peroaestasedadesencontramosmuchosalumnosque,aunquedominanadecuadamentela fasede

descodificación.tienendificultadesparaasimilaresteuso de la lecturaque la convierteen la forma de

adquisiciónde la gran mayoría de los conocimientos,al menosen la escuela.Estos son sujetos que

habiendoaprendidoa leer, no son capacesdeaprenderleyendo,puesno entiendenlo queleen en la medida

quecabríaesperar(Oakhill y Garnham,1988). Porsupuesto.el problemaes aunmayor si ademásexisten

dificultadesde descodificacióny/o el sujeto sufre déficits cognitivos. De esta forma, las dificultades

académicasocasionadasporproblemasde lecturase extiendena casi todaslas materias(Levin, 1986; Just

y Carpenter,1987). Paraevitarestosproblemas,pareceevidentela necesidadde incluir la comprensión

comouno de los contenidosfundamentalesde laenseñanzade la lecturadesdelos primerosmomentos,

deformaqueala vez queel niñoavanzaenlaadquisiciónde los automatismoslectores,existaun progreso

similar en lacomprensiónde textos.Así mismo,tambiénseránecesarioproporcionara aquellosquesufren

problemasde aprendizajegeneralizadosy/o déficits cognitivos.una reeducaciónque incida especialy

directamentesobrelos procesosde comprensiónlectora.

Mayer(1987)clasificalostipos de intervenciónquese puedenllevar a caboparamejorarla comprensión

detextosen dos categorías:a)basadasen el texto,que serefierena las manipulacioneso alteracionesdel

texto, y b) basadasen el sujeto. que se refieren a los cambios en las actividadesdel lector. Esta

clasificación,aunqueno sigueun criterio detipo psicológico,es claray poseeun sentidoecológico,al

respondera los dos grandestipos de actuacionesquesepuedenrealizaren el ambienteescolar.Además,

a pesarde queno existeun modeloconcluyentesobretodos los aspectosde la comprensióndel discurso,

si es posibleofrecer explicacionesparcialessobreel funcionamientode las distintos modalidadesde

intervenciónquevamosa describir,graciasaque contamoscon el marcoexplicativoqueproporcionala

psicologíacognitiva(GarcíaMadrugay cols., 1995). Porello, ala horaderevisarlas diversasformasde

intervenciónquesepuedenllevar a caboparaincrementarla comprensiónlectora,las agruparemosen dos

grandesapartados:la intervenciónsobreel texto y la intervenciónsobreel sujeto.

2.- La intervenciónsobreel texto

Nos vamosaocuparen primer lugarde unaseriede técnicasquese aplicandirectamenteala confección

y presentacióndel materialescrito(manipulaciónde suorganización,componentesy contenido;inclusión

de materialesdeayudaquelo acompañan;etc.>y que, sin ayudade otromediadorentresujetoy texto,

afectanal procesamientode esteúltimo aumentandosu comprensibilidad.Es decir,estasmodificaciones,

aunqueno realizadas“por” el lector,si son “para’ el lector, sobretodo parael menoscapacitado(Oakhill

y Garnham,1988).

Puestoquemuchascaracterísticastextualesinfluyendecisivamenteen lo quese aprendey en la formade
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aprender(Andersony Armbruster. 1986» los textos educativosen sus distintasmodalidadesson un

instrumentoesencialen la enseñanza(Glynn y cols.. 1986). aunque.amenudo,los libros detexto ofrecen

escasasy deficientesayudasalprocesamiento(Schallerty cols., 1988; Becky cols.. 1989). Portodo esto,

el diseñode los textos ha sido, y es. un tema importanteparamuchos psicólogosde la educación.El

principio que subyacea estaorientaciónes el de que, comonormalmenteexistenvariasformasposibles

de comunicaruna información, y paraello puedenutilizarse múltiples recursos,lo ideal seríaque los

conocimientossobrelos procesosde comprensiónlectorasirviesende guíaa los diseñadoresde textos

(Glynn y cols.. 1986).

En lineasgenerales,eldesarrollode lastécnicasde intervenciónsobreel textoha sidofruto principalmente

del esfuerzoconvergentede dos tradicionespsicológicas.Por un lado,y desdeposicionesteóricasmuy

diversas,lapsicologiaeducativaha estudiado,desdela décadadelos 60, la repercusiónde todauna gama

de procedimientosinstruccionales(organizadoresprevios: Ausubel, l968y 1978 , Novak, 1977: objetivos

y preguntas:Rothkopf, 1970, Rothkopfy Kaplan, 1972; etc.). Sin embargo,ha sido unatradición más

reciente,centradamásenla memoriaque en el aprendizaje,la que estádotandode un contextoteórico

generala las investigacionesen estecampo.Nos referimosa los estudiosde “memoria de prosa”, que

desdeuna perspectivainequívocamentecognitiva (modelosinteractivos)han sentadolos presupuestos

básicosde estecampode estudio(Andersony Annbruster,1986; Ohíhauseny Roller, 1988; Schallerty

cols., 1988).

Actualmente,eldiseñode textosse concibecomolaelaboraciónconscientedelos distintoselementosde

un textoy suconjunciónde acuerdocon un esquemaprefijado(Glynn y cols., 1986; Calleey Chambliss,

1987; Síatery Graves,1989).

Pararealizarestatarea,cuyo objetivo es facilitar al lector el descubrimientode las estructurastextuales

(lógicasy retóricas),y la conexiónde la nuevainformacióncon los conocimientosque yaposee,existe

un gran númerode recursostextualesque ayudana seleccionar,organizary presentarla información

(Mayer, 1985; Baumaun,1986; Gamer.1987a; Chamblissy Calfee. 1989). Estosprocedimientosde

intervenciónsobreel texto sepuedenclasificar, siguiendoun criteriono estrictamentepsicológico,en tomo

a dos grandesgrupos: técnicasde intervenciónsobrevariablesintrínsecasal texto y sobre variables

extrínsecasal mismo.

2.1.- Intervenciónsobrevariablesintrínsecasal texto (Ayudasintratextuales)

Existeuna seriede recursos(como la modificaciónde la organizacióno secuenciageneraldel discurso.

queafectaala coherenciadelaestructuratextual;lasimplificación léxicay sintáctica;el uso deconectivas,

señalizadoreso fórmulasretóricas;etc.),cuyo origen esprincipalmentelapsicolingúisticay lapsicología
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cognitiva. queintentan modificardirectamenteo bien la estructurao bienel contenidodel texto, conel

objetivo demejorarsuorganizaciónlógicay evitar rupturastemáticasbruscas.

Estasayudastienenunaimportanciaespecialen lacomprensióny aprendizajede textoseducativosporque:

a) dichostextossuelenserdecarácterexpositivoy sus estructurasretóricasresultan,por lo general,menos

familiares a los alumnosque los narrativos,lo que dificulta su comprensión(los datosexperimentales

muestranquelos textosnarrativosse recuerdancasi el doblemejorque lostextosexpositivos);b) existe

menosacuerdoen la categorizaciónde estetipo de textosqueen el casode lasnarraciones,y, al mismo

tiempo. las distintasestructurasretóricasexpositivassuelenaparecermezcladasen un mismotexto (Van

Díjk y Kintsch, 1983).

Puestoqueen nuestroestudiode intervenciónpretendemosfomentarel desarrollode los conocimientos

y procesosquepennitencomprendertextosnarrativos,no nos ocuparemosdel análisis de estasayudas.

22.- Intervenciónsobrefactoresextrínsecosal texto (Ayudas extratextuales)

Lastécnicasde estesegundogrupo,deorigen diverso,consistenen presentarayudasque aunqueno alteran

el texto se espera que influyan sobre su procesamiento(pretendenfavorecer la captación de su

organizaciónlógicay la construcciónde unarepresentaciónglobal adecuadasobreel mismo).Esteesel

grupo más amplio y dentro de él resaltanayudascomo los objetivos, las preguntas,¡os títulos, tos

resúmenes,los organizadoresprevios, los esquemasestructurales,las ilustraciones,etc. Seguidamente

analizaremosaquellosquepuedenresultarútilesparanuestrosobjetivos.

2.2.1.-Títulos

Lasinvestigacionessobreel efectode lostitulos y otros indiciossimilarestienensuorigen enel marcode

las teoríasconstructivistasde la memoriaparaprosa. El modelo experimentalclásicode este tipo de

estudiosconsisteen la presentaciónprevia o posteriora la lecturadel texto de un titulo, más un grupo

control sinéste.En general,los resultadosexperimentalesapoyanla eficaciade estetipo de ayudassobre

la comprensión,tanto cuandoel titulo apareceantes(Dooling y Laclunan, 1972; Bransfordy Johnson,

1972, 1973; Dooling y Mullet. 1973; Barclay y cols., 1974; Bransfordy McCarrell, 1975; Kozminsky,

1977;l3ritton y cols., 1980;Alba y cols., 1981;Schwartzy Flarumer,1981; Sebastián1983), comocuando

aparecedespués(Valle Arroyo, 1984).Tan sólo enel casode quelos textosutilizadosno presentenningún

tipo de ambigúedad,el titulo no resultaeficaz(Snavely,1962; Landry, 1967).

La hipótesis más plausible sobre el funcionamientode este tipo de ayuda, defiendeque los títulos
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activaríanpreviamenteal inicio de la lecturalos esquemascognitivosde nivel superiornecesariosparael

adecuadoprocesamientodel texto,proporcionandoal sujetoun planestratégicoparala recuperacióny

organizacióndesusconocimientosy la informacióncontextualnecesariaparala comprensióndel texto

subsiguiente(GarciaMadrugay Martin Cordero, 1987; GarcíaMadrugay cols.. 1995). Por otro lado, los

títulos permiten al sujeto establecerun vinculo efectivo entre la información supraordenaday la

subordinada,pero sin esclarecercómolas ideassupraordenadasdel texto estánrelacionadas(Brooksy

cols., 1983).

2.2.2.-Ilustraciones

Es un recursode indudableimportanciaqueincluyemapas,diagramas,gráficos, dibujos,etc., cuyaeficacia

dependede su legibilidad (Justy Carpenter.1987)y quees especialmenteútil con textosquecontienen

informaciónespacialo estructural(Oakhill y Garnham,1988).

Ya Bransfordy Johnson(1972y 1973)demostraronque eluso de unailustración,queproporcionabaal

lectorel contextono lingíxístico enelquedebíainterpretarel texto,antesde la lecturade un texto ambiguo

mejorabasignificativamentela comprensióny el recuerdode esetexto.En nuestropaísSebastián(1983)

haobtenidoresultadossimilarestanto cuandolascondicioneseran idénticasalas del experimentoanterior

comocuandoerandistintas.

La razónfundamentalde tal eficaciaes que las ilustracionesproporcionanun marcoen el queel texto

puedeentendersemásfácilmente,favoreciendola elaboracióndel texto (Oakhill y Garnham,1988). Las

ilustracionesparecenproporcionarel conocimientoprevioy el contextonecesariosparala comprensión

deltexto,permitiendoal sujeto,portanto,comenzarelprocesamientoarriba-abajoapartir dela creación

de un escenario(Sanfordy Garrod,1981, 1982, 1984, 1989)o modelo situacional(Van Dijk y Kintsch,

1983). Como ya dijimos, la comprensióndel texto suponela creación de estosescenarioso “modelos

mentales”(Johnson-Laird,1983)de la situación,apartirde loscualesel sujetoresuelvelosproblemasde

lacoherenciareferencialy causaldel texto, realizalas inferenciasnecesarias,“rellena” los valoresausentes

y predicey crealas expectativasadecuadasparael procesamientoposteriordel texto.

En relaciónconlas ilustraciones,iustyCarpenter(1987)y Glynn (1989)resaltanelpapelque desempeñan

losbuenosejemplosy analogías,es decir,los materialesqueposeenlas característicascentralesde aquello

que pretendenejemplificar, y consiguenrelacionarlascon conocimientosque al sujeto le resultan

familiares.

Como losrecursosquehemoscitado en esteapartado,másquefomentarel desarrollode las estrategias
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necesariasparala comprensiónde textos, favorecenla comprensióny aprendizajedel contenidode los

textosespecíficosalos queacompañan,es necesanoenseñaral sujetoaconstruirunarepresentacióndel

significadodel texto,y a suplir los problemasy deficienciasqueencuentre,medianteel usode diversas

estrategias(JustyCarpenter.1987: SánchezMiguel. 1989: Novak. 1990). Sobrealgunasde esasestrategias

trataelpróximo apartado.

3.- La intervenciónsobreel sujeto(Enseñanza-aprendizajede la lectura)

El segundogranapartadode estecapítulose refierea las técnicasde intervenciónsobreel sujeto. Estas

técnicas,que necesitande la direccióny supervisiónde una personaexpertay actúansobreel sujeto

modificando su forma de procesarel texto (Mayer, 1987), se relacionanfundamentalmentecon la

adquisiciónde conocimientosy estrategiasparalacomprensiónde textos.

En estesentido,lapsicologíaevolutivade orientacióncognitivaofreceactualmenteun marcodesdeel que

es posibletratarde integrar,al menosparcialmente,aprendizajey desarrollo.Cuatrosonlos mecanismos

básicosque proporcionaeste enfoqueparaarticular su explicación sobreel desarrollointelectualo

progresivaadquisiciónde habilidadescognitivasde alto nivel: lapaulatinaadquisicióny flexibilización

de nuevasestrategias,el aumentoy crecienteorganizacióndel conocimientoen diferentesdominios,el

incrementoen el conocimientode las propiascapacidadescognitivasy el control de dichascapacidades.

Desdeestaperspectivase subraya,además,elpapelquela interacciónentreconocimientosy estrategias

juegaen la ejecuciónde las distintastareasy el valor determinantede la escolarizaciónparaimpulsary

consolidareldesarrollo(GarcíaMadrugay cols., 1995).

Partiremosdel supuestode queelprocesode adquisiciónde lashabilidadespropiasde lacomprensiónes

similar al patróngeneraldedesarrollointelectual,lo quenospermitirá:a)mantenerelpresupuestode que

lashabilidadesy estrategiasqueposibilitan eladecuadoprocesamientode un textopuedenserenseñadas,

y b) destacarla interacciónexistenteentreel dominiode conocimientosy lasestrategiasdeprocesamiento.

Así, en esteapartadointentaremosdefinir qué entendemosnosotrospor estrategia,revisaremosel papel

quesu desarrolloeinteraccióncon el conocimientojueganen la comprensióndel discurso,y analizaremos

algunostrabajosque ejemplifican como se ha intentadoincrementarla capacidaddel sujeto parael

procesanilentodetextos.Estonospermitirá, antesde describirel trabajoexperimentalrealizadoy después

de examinarel temadelos déflcits cognitivos.extraerconclusionesútilesparala confeccióndel programa

de intervencióncuya validez se pretendecomprobaren esta investigación.Como veremos,nuestro

programatratade incorporarbuenapartedelos elementosfundamentalesquedebentenerseen cuentapara

unaintervenciónglobalen lacomprensiónde textos.

151



3.1.- Sobreel conceptode estrategiay su función en la lecturacomprensiva

Aunqueno esnuestraintenciónrealizarunarevisiónen profundidadsobreel conceptode estrategia.nos

parecenecesario:a) señalarsupapelfundamentaldentrode las teoríasconstructivistassobreprocesos

cognitivoscomplejos.y b) perfilar el conceptode estrategiaen el que se basanla enormecantidadde

investigacionessurgidassobreintervenciónparala mejoradel procesamientodel discurso.

A pesarde quetodavianosquedamuchopor conocersobresunaturalezarepresentacionaly operativa,la

nociónde estrategia,por su granpoderparaexplicarlos procesoscognitivosen el serhumanoy apesar

de que a vecesse le ha acusadode serun término vago, es. actualmente,uno de los conceptosmás

utilizadosen la cienciacognitivay, en particular,en las teoríaspsicológicassobrela comprensióndel

discurso.Esto es así por su relación con la serialidaddel pensamiento,consu control conscientey su

capacidadde autorregulación;en definitiva, con la posibilidadmismade la cognición. Por ello, cualquier

teoríaquepretendaabordarlos procesoscognitivoscomplejostendráqueconcederleun importantepapel

comoconceptoconpoderexplicativo(GarcíaMadrugay cols., 1995).

El conceptode estrategiaplanteagravesproblemascuandohayquedefinirlo,o, simplemente,cuandose

intentadiscernirel uso que los distintosautoreshacende él. Porello, confrecuencia(p. ej., enrecientes

propuestascurricularesdel MEC, 1989), el conceptode ‘estrategia” se agrupajunto a otros (habilidad.

destreza,técnica,método,regla,etc.)bajo ladenominacióngenéricade “procedimientos”,puestodosestos

conceptosson entidadesmal definidasy pocodiferenciadas(entrecadaunade ellasexistensemejanzas

y diferenciaspoconítidas,con lo queresultadificil establecerdondeempiezanunasy acabanotras).Antes

de exponerenquéconsistela intervenciónsobreel sujeto.esnecesarioque intentemosaclararen lo posible

cuáles la naturalezade las estrategias.

Podemosconsiderarqueun “procedimiento”esun conjuntode accionesordenadasdirigidasaun fin (Colí,

1987).Peroestadefinición estan ampliaquebajoellacabencosasmuy distintas:accionesautomatizadas

(p. ej., ladescodificaciónlectora),seguimientode instrucciones(p. ej., prepararunarecetade un libro de

cocina),desarrollode planeso accionesguiadaspor elpensamientoestratégico(realizaciónde la forma

másefectivay económicade variasaccionescomplejasdirigidasa conseguirunameta),etc. (Solé, 1992).

Porello, muchosautores(MEC, 1989;Nisbety Shucksmith,1990: Valls, 1990; Solé, 1992,etc.) coinciden

al reconocerque se puede estableceruna jerarquía de procedimientosen función de su nivel de

generalidad,considerandoque en un poío del continuo de los procedimientosencontramoslos más

especificos(habilidades,técnicas,destrezas,etc.) cuyarealizaciónes automática-Nisbety Shucksmith

(1990) los denominan“microestrategias”y consideranquesonprocesosejecutivosligadosatareasmuy

concretas-,y enelotro losmásgenerales(estrategias,pensamientoestratégico),queno sirveno funcionan

como “receta” encaminadasaordenarlaacción,perosi parasuplanificaciónpreviay sucontrol consciente

en funciónde criterios de eficacia(paralo quenecesitamosrepresentamosel problemaquetratamosde
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solucionary las condicionesnecesariasy condicionantespresentesen cadamomento)-Nisbety Shucksmith

(1990) los denominan“macroesfrategias”y consideranque son capacidadescognitivas de alto nivel,

estrechamenterelacionadascon todoslos componentesde la metacognición,que permitencontrolary

regularla actuacióninteligente-.

Así, las estrategiastendrianen comúnconlosdemásprocedimientossuutilidad pararegularla actividad,

en la medida en que su aplicaciónpermite la utilización óptima (selección,evaluación,persistenciao

abandono)de unaseriede accionesparallegar a conseguirla metaque nos proponemos.Perotambién

poseerianciertascaracterísticasdistintivas(queserándecisivasparadeterminarcuálesdebenserlas metas

de la intervenciónenla comprensióndetextos):

- No detallanni prescribentotalmenteel cursode la actividad. Que la estrategiaimplique unaseriede

accionesorientadasa unametano debesignificarquela identifiquemosconunasecuenciade acciones

concretas:la estrategiano es unarepresentacióndetalladade la secuenciade acciones,sino másbienuna

instrucciónde carácterglobal necesariapararealizarlas eleccionesoportunasen eltranscursode la acción

-son sospechasintelectuales,aunquearriesgadas,acercadel caminomás adecuadoquehayque tomar-

(Valls, 1990).

- Aunquesu aplicacióncorrectarequerirásu contextualizaciónparael problemade que se trate, son

independientesde un ámbitoparticulary puedengeneralizarse.

- Implicanautodirección(existeun objetivoy sees conscientede queeseobjetivo existey de quehayque

conseguirlo)y autocontrol,es decir,la evaluacióny regulacióndel propio comportamientoen función de

los objetivos que lo guían y la posibilidadde imprimirle modificacionescuandoseanecesario(Valls,

1990).conla finalidadde hacermásefectivoel procesamientodeun texto,el aprendizaje,el pensamiento.

etc. (Mayor, 1993).

La aplicaciónde las estrategiaspuedeconcebirsecomo un procesode comprobaciónde hipótesis,capaz

de decidiren cadamomento(y dependiendodel tipo detexto,del nivel de desarrollodel individuo, de los

conocimientospreviosque posea,de los objetivosque consideraen esemomentomásimportantes):la

importanciarelativade cadaestrategiao subestrategiacon respectoa las otrasy cuálesse debenaplicar.

Esdecir,esteprocesogarantizalaoptimizacióndelosrecursosdisponiblesy contribuyeahacerabordables

computacionalmenteprocesoscognitivoscomplejoscomo la comprensióndel texto (GarcíaMadrugay

Luque, 1993; GarcíaMadrugay cols., 1995).

Las estrategiassuelenser, por tanto, conductascontroladas,muchasvecesconscientes,intencionalesy

dirigidasaunameta(Van Dijk, 1977, 1980);aunqueexistenmuchasactividadescognitivasqueno parecen

tenerestecarácterconsciente,controladoy ordenado,y quedebemosconsiderarcomoprocesosde carácter
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estratégico.En particular,la comprensiónlectoraes unaactividadautomatizadaporpartede losbuenos

lectores,en la queactúannumerosasestrategiasno conscientes.

Una vez concretadoqué entendemospor estrategia,distinguiremos,siguiendoa Mayor (1993), entre

estrategiasgenéricasy especificas. Las primeras, cuyo número y clasificacioneshan proliferado

extraordinariamenteen los últimos años(Beltrán y cols., 1987), sirvenparamejorarel rendimientoen

cualquiertipo de tareay. por tanto,se aplicanen generala todala actividadcognitiva. Esdecir, aunque

puedenserutilizadasparacomprendermejorlostextosescritos,no sonespecificasde estatarea.

Entrelassegundasseencuentranlasestrategiasespecificasde lacomprensióndetextosescritos,y en ellas

nos vamos a centrar principalmente,dado que su enseñanzaproducemejores resultadossobre la

comprensiónlectoraquecuandoseinstruye en estrategiasgenéricas(verla revisiónque sobreestetema

realizaMateos, 1989).

Comoya hemosdicho, las teoríassobrela comprensióndel discurso,al igual que otrasmuchassobre

procesoscognitivoscomplejos,handadogranimportanciaal conceptode estrategia.Entreellas,unade

las máselaboradases la de Van Dijk y Kintsch (1983), que a pesarde sus limitaciones(Van Dijk y

Kintsch, 1983; Meyer, 1985; De Vegay cols., 1990),haconseguidoofrecerunaperspectivaintegraday

coherentede los distintos procesosimplicados en la comprensióny producción del discurso. El

presupuestomásimportantede estemodeloconsisteen considerarelprocesamientodel discursocomoun

procesonecesariamenteestratégico,dadalanaturalezadelos procesosquese dancita enla comprensión

y produccióndel lenguaje:a) los sereshumanostenemosunamemoria limitada, especialmente,una

capacidadde memoriaacortopíazolimitada (Justy Carpenter,1992);b) el hablanteo lector no puede

procesarmuchostipos de informaciónal mismotiempo;c) la produccióny comprensiónde expresiones

es lineal, mientrasquela mayorpartede las estructurasde reglaspertinentesparael procesamientoson

jerárquicas;d) laproduccióny comprensióndel lenguajerequierenno sólo informaciónlingúistica, sino

tambiéninformaciónacercadel contexto,conocimientosde diversostipos, intenciones,planesy metas,

etc.

El caminorecorridoporestosautorescoincide,asuvez, conelpatrónde desarrollode multitud deteorias

sobredistintos procesoscognitivos, incluidos los de comprensión.Por ello, se tiendea pensarque las

característicasde las estrategiasespecíficasde comprensiónson similaresa las característicasgenerales

de las estrategias,de las queyanos hemosocupado.

El lectorexpertosueleutilizar las estrategiasde forma inconscientepuesmientrasse va comprendiendo

se usande forma automática.Sólo cuandoencuentraalgúnobstáculose abandonael estadode “piloto

automático” (Brown, 1980; Palincsary Brown, 1984)y es entoncescuandoresultanimprescindibles.

requiriendoquese dediqueprocesamientoy atenciónadicional. Llegamosasi aun “estadoestratégico”
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caracterizadopor la actuaciónconscienterespectoal aprendizaje,la resoluciónde dudasy ambigúedades

y la comprensión.dondeno sólo se es conscientede que se aprende.comprendeo de los problemasque

surgen,sino quetambién:a) sees conscientede los objetivosquese persignenen cadamomento;b) se

planificany ponenen marchaaccionesquepermitenconseguirlos;c) simultáneamentenos mantenemos

alertaevaluandosi realmentelosestamoslogrando;y d) podemosvariarnuestraactuacióncuandoello nos

parecenecesario.

3.2.- ¿Desarrolloo aprendizajede las estrategiasde procesamientodel texto?(Porquéhayqueenseñar

estrategias)

Como expusimosen el capitulo anteríor.existen diferenciasimportantesentre los sujetosde distintas

edadesen sus capacidadesparaprocesartextos-aunqueestasdiferenciaspuedenvariar en función de la

familiaridadde los contenidos,de la accesibilidaddel conocimientopreviorelacionadocon el temadel

texto y de la experienciade los sujetoscon los esquemasretóricosutilizados-(GarcíaMadrugay cols..

1995).

Garner(1 987a)ha descritoel patrónevolutivo de adquisiciónde las estrategiasde comprensiónlectora,

proponiendolasmismastresfasesque enla literaturase proponenparaeldesarrollode las estrategiasde

memoria:un periododeno utilizacióndelaestratega;un periodode utilización poco flexible y no siempre

eficaz, enelqueel sujeto,si bienposeela estrategia,parecepoco sensiblealas demandasde la tareay no

lautiliza espontáneamente;y un tercerperiododeutilización flexible, eficazy espontáneade la estrategia.

Pero,muchosestudiantesno consiguendesarrollarestasestrategasadecuadamentepor si solos,puesson

muy complejas,y es necesarioque el profesorintervengadirectamenteparaintentarquelas aprendan.

Puestoquelas estrategiasde lecturason procedimientosde alto nivel, queimplicanprocesoscognitivos

y metacognitivos,no se puedenenseñarcomorecetasinfalibleso procedimientosde ejecuciónautomática.

Lo que caracterizaala mentalidadestratégicaes su capacidadpararepresentary analizarlos problemas

y la flexibilidad paradar con soluciones.De ahi queal enseñarestrategiasde comprensiónlectorahaya

que primar la adquisicióny uso,porpartede los alumnos,de procedimientosquepuedantransferirsea

situacionesde lecturamúltiplesy variadas.

Conlaenseñanzaexplícitay directadeestrategiasdelecturasepretendelograr lectoresautónomoscapaces

deenfrentarseacualquiertipo detexto (en las situacionesrealesel alumnova aencontrarsecon textosmuy

variadosy. a menudo,distintos a los usadosen la instrucción),y capacesde aprendera partir de ellos.

Además,alabordarestoscontenidosy al asegurarsuaprendizajesignificativo contribuimosal desarrollo

global de los alumnos,másallá de fomentarsuscompetenciascomo lectores.Esto es así porqueestas

estrategiasseríanestrategasdeelaboracióny organizacióndel conocimiento.Es decir, son necesariaspara
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aprendera partirde lo quese lee, pero tambiénapartirde lo quese escucha,se discuteo debate.Así, su

enseñanzacontribuyea dotara los alumnosde los recursosnecesariosparaaprendera aprender(Pozo.

1990).

3.3.-Intervenciónparalamejorade las estrategiasde comprensiónlectora

En esteapartadono sólonos plantearemos“qué” enseñar,sino también“cómo” hacerloeficazmente.

Corno pareceapuntarla investigación,en la medidaen que conozcamosen qué consisteel procesode

comprensiónlectoray cuálesson los determinantesde las diferenciasqueencontramosentrebuenosy

maloslectores,podremosmejorarla comprensiónlectorade nuestrosalumnos.

SegúnMayor, Suengasy González-Marqués(1993),hasido habitualvincular la enseñanzay elaprendizaje

de la lecturaalas diferentesconcepcionessobrelos mecanismosde aprendizaje(p. ej., Smith, Smith y

Brink, 1977), sobre los procesoscognitivos implicados en la lectura(p. ej., las diversasestrategias

instruccionalesbasadasen modeloscognitivos comoel de Perfetti y Curtís, 1986), o a los diferentes

sistemasde evaluación(p. ej., las múltiplestaxonomíassobrela comprensiónlectora,comola de Barreft.

1972).

Porello, a la horade decidirquéestrategiasvamosa enseñary cómovamosahacerlonos encontramos

con algunosproblemas.En primer lugar, elénfasishistórico en ladescodificacióny la concepciónde que

existencapacidadesinnatasde comprensiónquese disparanantecondicionesapropiadas(seha supuesto

que la comprensiónes un procesoposterior al quedebellegar elniño de forma espontaneapor el solo

hechode descodificar,o queequivaleal reconocimientovisual de las palabrasmás la comprensióndel

lenguajeoral), ha conducidoa quela comprensiónlectorano fueseobjetode entrenamientoespecificoy

a rechazarla instruccióndirectaen estrategias.

La prácticahabitual(sugeridainclusohoy por algunoslibros de texto), quese suponíaquefavoreceel

desarrollode las capacidadesde comprensión,ha sidohacerpreguntasal alumnodespuésde queha leído

un texto, orientadasa evaluarsi: a) reconocecl significadoliteral del texto,b) su significadoimplícito, o

c) es capazde valoraradecuadamenteel mensajetransmitido.Trasresponderlas,si la respuestadel niño

a cualquierade ellas no es la correcta,se le infonnade cuál es la válida. Peroaunquelas preguntasasí

usadaspuedenacentuarimportantesaspectosde lacomprensión,orientanhaciael contenidodel material

y no haciaelprocesoderazonamientoseguidoparadarlesentido.Estetipo deprácticano indicaal sujeto

qué es lo que hay que hacerpara comprendermejor, es decir, no contribuye a que el sujeto haga

conscienteslas estrategiasde procesamientoqueestá usandoparaprocesarla informacióny comprender.

Porello, sehaintentadocomplementarestatareaconotrasactividadesen las queelalumnodebepracticar
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individualmenteciertasdestrezaso procedimientos(p. ej., ponertitulo a un texto). Perocomono se le

explicani enseñacómoy cuándousarlos,ni cuál es suutilidad, el estudianteaprendea utilizar unarutina

sin comprenderparaquélesirve (Alonso Tapiay cols., 1992).

Por otro lado, el uso de listadosde estrategiastiene elpeligro de convertir suenseñanzaen un fin en sí

mismo, haciéndonoscaer en la tentaciónde enseñarlasno como medios de comprensión,sino como

procedimientosde nivel inferior quedetallaríany prescribiríanel cursode la lectura(perono se pretende

que los alumnosposeanun amplio repertoriode estrategias,sino que sepanusarlas adecuadaspara

comprender).Además, existen discrepanciasen su clasificación -en ocasionesse clasifican como

estrategiaslo que en otrasse hacecomotécnicas-(Palincsary Brown, 1984; Monereo, 1990; Nisbety

Shuckmith.1990: Pozo,1990).

En cuantoala rehabitación,aun sesiguecometiendoel errorqueseñalanBrown, Palincsary Ar¡nbruster

(1984) de que al niño con problemasen lecturase le intenta ayudarreforzandoexclusivamentesu

adquisicióndelosautomatismoslectores,olvidandoel aspectomásimportante,la comprensión,y cayendo

en la paradojade queintentandorehabilitar,lo queestamosoriginandoes un retrasocadavezmayor en

las habilidadesde extraersignificadosde los textos, en principio yaalteradas.

SegúnMorles (1991), la largabúsquedade procedimientosparadesarrollaren elalumno habilidadesde

comprensiónlectorano tuvo éxito hastaque, a mediadosde los 60, se tomó concienciade quepara

desarrollaradecuadamenteestashabilidadeseranecesarioconcebirla lecturacomounaactividadcognitiva

de procesamientode la infonnación, y se intentó entrenara los estudiantesen el uso de estrategias

facilitadorasdel procesamientode la infonnaciónde los textos. Con ello, se consiguieronresultados

positivos,y se establecióquelacomprensiónpuedesermásefectivasi la ejercitaciónincluye eluso detres

tiposdiferentesde estrategiasquepermiten:procesarlainformación, resolverproblemasde procesamiento

y autorregularelprocesamiento(Brown, 1982; Morles, 1986).

Estecambiode conceptualizaciónes similar al que se ha producidorespectoal aprendizajeen general.

Durantela ultima décadael aprendizajese ha concebidocomounaactividadcomplejaqueademásde

estrategiascognitivasincluye estrategasmetacognitivas.Estasúltimasfacilitan queelalumnousede forma

consciente,deliberada,sistemáticay oportimalas estrategiasnecesariasparael éxito académico.También

desdeestaperspectiva:a) se interpretanlas deficienciasacadémicascomofaltade desarrollode habilidades

cognitivas,y falta de reflexión sobrelas causasdel éxito o de las dificultades(RíosCabrera,1991);y b)

se ha mostradola posibilidadde producir cambiosen el patróncognitivo del sujetoentrenándoleen las

estrategiascognitivasque intervienenen los distintosprocesos,y fomentandola tomade concienciay

reflexión sobresupropia actuación(Feuersteiny col., 1980: Brown, Campioney Day. 1981; Steniberg,

1981; Nickerson,Perkinsy Smith, 1985; Ruiz y Otaiza,1987; Sternbergy Salter, 1987), lo que no sólo

produceun aprendizajemás efectivo, sino tambiéncambiosmotivacionales-facilita queen el alumnose
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incrementela confianzaen sí mismo y que este asumaun rol más activo y responsablefrente a su

aprendizaje-(Brown. Campioney Day, 1981: Stemberg,1981; Costay Marzano, 1987; Amat, 1988).

Partiendode los modelos cognitivistas-constructivistasque consideranla lectura como un proceso

interactivo, actualmentese tiendea consideranque aprendera leer implica no sólo el aprendizajey

desarrollode habilidadesparael reconocimientode palabras,sino tambiénel de unaseriede estrategias

que van a facilitar la combinaciónde la informaciónproporcionadapor el texto y la procedentede los

conocimientosdel sujeto, de forma queéstepuedaconstruirunarepresentaciónaceptabledel significado

deaquél(querepresentaríalacomprensiónalcanzada)y almacenaríaenla memoriaparasuuso posterior

(AlonsoTapiay cols., 1992).

SegúnMayor, Suengasy González(1993),desdeestaperspectivaha de considerarseal aprendizcomoun

participanteactivoqueelaborahipótesis,adquieredestrezasy no se Imita arecibir el conocimientoque

letraspasaelprofesor;dicho deotramanera,se tienequeaprendera leermásque enseñara leer, la lectura

tiene que serentendidacomounaactividadespontáneay libre del lector (automotivada).no comouna

obligaciónescolaro social a la quehayque someterse.Además,hay que entenderla lecturacomoun

procesoflexible y adaptativo(autorregulado):ha de adaptarsea la naturalezay/o la mayor o menor

legibilidad del texto, a las condicionesdel sujeto lector (necesidades,capacidad,propósitos)y a las

característicasde la situación.

Peroaunqueseha producidoestegran cambioa nivel conceptualy teórico, no haexistidoun progreso

similar anivel aplicado,puesello suponecostososcambiosen el currículumy las estrategiasdidácticas.

en losmaterialesinstruccionalesy en laevaluaciónde losaprendizajes(RíosCabrera,1991). La revisión

quea continuaciónvamosa exponer,se realizó con la intenciónde que sirvierade guíaparalograrlos

cambiosmencionadosennuestroestudiode intervención.

3.3.1.- Contenidosde la instrucción(Qué estrategiasdebenenseñarse)

Unodelosproblemasmáscomunesde laenseñanzaeslagrancantidadde conocimientosde dominio que

contienenlos programasacadémicos,y, porconsiguiente,el escasotiempodel quedisponenlos docentes

parallevar acaboalgúntipo de intervencióndirígdaamejorarlas habilidadesgeneralesde los alumnos.

La PsicologíaCognitiva. sin embargo,ha contribuidoa poner de manifiestola importanciaque dichas

habilidadesposeenparala eficaztransmisiónde conocimientos,y las especialesdemandascognitivas que

requierenlos aprendizajesde estanaturaleza(GarcíaMadrugay cols., 1995). En estesentido,y a este

nivel, nospareceoportunoreflejar las conclusionesal respectode Baiunann(1990), quiendefiendeque

lo que los profesoresenseñandirectamente,los alumnoslo aprenden;lo que no se les enseña,no lo

aprenden.
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Comosepuedesuponertrastodo lo expuesto,paraescogeren la enseñanzalas estrategiasdelecturamás

adecuadasseránecesarioreflexionarsobrequées lo que estasdebenposibilitar.

Existebastantecoincidenciaentreautores(Palincsary Brown. 1984: Brown. Armbrustery Baker, 1986;

Cooper. 1990: Orasanu. 1986: Gamer.1987a:Moiles, 1991; Alonso Tapia y cols., 1992; Solé, 1992;

Mayor. Suengasy González-Marqués,1993) al considerarque para desarrollar la capacidadde

comprensiónlectorade losalumnos,el docentedeberíaejercitarlesen el usode estrategiasquele permitan:

- Establecerlos propósitosu objetivos implícitos y explícitosde la lectura o, lo que es igual, tomar

conscienciade paraquése va a leer. (SegúnPalincsary Brown. 1984, estetipo de estrategiasdeberían

plantearleal lectorunaseriedecuestionescuyarespuestaes necesariaparacomprenderlo quese lee: ¿Qué

tengo que leer?, ¿Porqué/paraquétengo que leerlo?, etc. Según Solé, 1992. su uso es fundamental

previamenteala lecturay duranteella).

- Comprenderlapropiaubicación(motivación,disponibilidad,etc.) antela lecturaen funcióndel contexto

y la toma de concienciade las característicasdel texto.

- La planificaciónde la tareageneralde lectura, lo queimplica aprendera identificar qué es lo que se

necesitahacero conocerparalograr los objetivosestablecidosen función de lapropia ubicación.

- Recuperary usarel conocimientopreviorelevante:sobreel temadel texto,sobrelas estructurastextuales,

sobreestrategias,etc. (Estasestrategiasdebenplantearal lector cuestionescomo: ¿Quésé yo acercadel

contenidodel texto y de contenidosafines queme puedaser útil?, ¿Quéotras cosassé que puedan

ayudarme:acercadel género.del tipo de texto...?,etc. Su uso es especialmenteimportanteantesde iniciar

la lecturay duranteella).

- Procesary comprenderla informaciónexplícitadel texto.

- Dirigir laatencióna lo queresultafundamentalen detrimentode lo quepuedaparecertrivial en función

de lospropósitosde lectura,recapitularel contenido,resumirloy extenderel conocimientoquemediante

la lecturase haobtenido.Entre estasestrategiaslas encaminadasa laconstrucciónde la macroestructura

poseenespecialimportancia.(El tipo de cuestionesquedebenplantear:¿Cuáles la informaciónesencial

que el texto proporcionay quenecesitoparalograr mi objetivo de lectura?,¿Quéinformacionespuedo

considerarpocorelevantesporsu redundancia,por serdedetalle,por serpoco pertinentesparael propósito

quepersigo?,etc. Son especialmenteútilesdurantela lecturay despuésde ella).

- La elaboracióny comprobaciónde hipótesis e inferenciasde distinto tipo (sobre el significadode

palabras.oracionesy fragmentosdel texto; predicciones,interpretacionesy conclusiones:etc.), utilizando
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las clavesqueproporcionanel textoy el conocimientoprevio.(Palincsary Brown, 1984,defiendenque

el tipo de preguntasqueel uso deestasestrategiasdebeestimularseríasimilar aestas:¿Cómoacabaráesta

novela?.¿Cuálpodríaser,tentativamente.el significadode estapalabraqueme resultadesconocida?,¿Qué

lepuedeocurrira estepersonaje?,etc. Son especialmenteimportantesdurantela lectura).

- La flexibilización y control del propio procesamiento,quepermitirá: a) usarlas estrategiasanteriores,

y otras(p. ej., las quepermitenidentificar las distintasestructurastextuales),de la formamásadecuada

paraoptimizarelprocesode comprensión,b) la revisiónde esteprocesoy c) tomar decisionessobreel

cambiodelapropiaactuacióncuandoseanecesarioen función de los objetivosquese persiguen.Esdecir,

lasestrategiasmetacognitivasdebenayudaral lectoraautorregularse,a escogerlos caminosmásadecuados

paracomprendero caminosalternativoscuandoseencuentrecon problemasen la lectura(cuestionesque

debenplantearal lector: ¿Tienesentidoestetexto?,¿Presentancoherencialas ideasque en él se expresan?,

¿Discrepade lo queyo pienso,aunquesigueunaestructuraargumentallógica?,¿Quédificultad plantea?,

etc. Son especialmenteútilesdurantela lectura).

Aunqueestadistinciónes artificial, pueslas estrategiasaparecenintegradasen el cursode la lectura,nos

penniteenfatizarque:laenseñanzadela lecturapuedey debetenerlugar en todassus fases(antes,durante

y después),y restringirla actuacióndel profesora unade ellas es adoptarunavisión limitadade la lectura

y de loquepuedehacerseparaayudaralos niñosadominarla;y queno existecontradicciónentredefender

la enseñanzade estrategiasde lecturay la concepciónde un lector activo, que construyesus propios

significadosy quees capazde usarlosde formacompetentey autónoma.

De estaforma, podemosdejaren las manosde cadalector los instrumentosadecuadosparaquenunca

acabede aprenderaleer, queesjustamenteel objetivo adecuadodetodoprogramaseriode enseñanzade

la lectura.El niño, así,no se encontraráforzadoaleer, ni huirá del libro, sinoqueencontraráen lalectura

satisfaccióny un mediopoderosoparasu propiodesarrolloy supropia inserciónen la sociedady en el

inundoquele hatocadovivir (Mayor. Suengasy González-Marqués,1993).

3.3.2.- Métodos, procedimientoso modelos de instrucción(Cómo podemosenseñarlas estrategiasde

comprensión)

Al mismotiempoque sehainvestigadosobrelosobjetivosde intervenciónmásadecuados,seha intentado

esclarecercuálespodríanser los métodosmás eficacespara alcanzarlos.Así, se ha comprobadola

ineficacia del método clásico ya expuesto(lectura de un texto seguido de preguntassobre él y

complementadopor la práctica individual en destrezasespecíficasaplicadasen solitario), y se ha

descubiertoquelaeficaciaenel entrenamientoestáestrechamenteligadaal tipo de situaciónde aprendizaje

quese plantee.
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En este sentido,actualmentese tiende a considerarque el enfoquegeneral que se debeadoptaren la

enseñanzade las estrategiasdecomprensiónlectora,esel de la concepciónconstructivistadel aprendizaje

escolary de la enseñanza(Colí, 1990; Solé, 1992), queconcibela instruccióncomounaayudaquese le

proporcionaal alumno paraque puedaconstruir sus aprendizajes.Es una ayuda,porquenadiepuede

suplantaral niño en esatarea;pero es insustituible,puessin ellaes muy dudosoquepuedadominarlos

contenidosde laenseñanzay lograrlos objetivosquelapresiden.

Conelpropósitode perfilarcuálessonlascaracterísticasquedebecumplirtodaintervencióneficaz, vamos

a describirbrevementealgunosmodelosde intervenciónquereúnen,a nuestrojuicio. loselementosmás

sobresalientesde un enfoquecognitivo parala enseñanzade estrategiasen lacomprensióndel discurso,

habiendodemostrado,además,serlos másefectivos.

A) Teoríade Vygotskysobrela influenciadel mediosocialen eldesarrollocognitivo

Gran númerode programasde intervención,tanto en comprensiónlectoracomo en otros ámbitos. se

apoyanen el principio básicode que el origen y desarrollode lasfuncionespsicológicassuperioreses en

gran medida social, es decir, implica la internalización de actividadescognitivas experimentadas,

originalmente,ensituacionessociales(Glaser,1990).

El estudio de los efectos del contextosocial en el desarrollocognitivo individual está influenciado,

principalmente,por los trabajosde Piagety Vygotsky(Formany Cazden,1985; Wertsch,1985; Wood,

1989;Glaser, 1990).Aunquehayciertassimilitudesentrelas teoríasde ambosautores(relacióndialéctica

entreindividuo y sociedad,consideracióndel niño comosujetoactivo de] desarrollo,etc.),tambiénexisten

profundasdiferencias(Bruner y Bornstein, 1989; Tudge y Rogoff, 1989): a) mientrasque Piagetno

consideraesencialeslas influenciassociales,Vygotsky aseguraque el desarrollodel individuo no se

entiendesinhacerreferenciaa su mediosocial;b) mientrasque paraPiagetla interacciónentresujetosde

la mismaedady con similarnivel de conocimientoses preferiblea la del niño con el adulto, Vygotsky

valoraantetodolas relacionesdel niño consuscompañerosmás capacitadosy conel adulto;y c) mientras

en lateoríade Piagetseasumequeelniño sólopuedeaprendercosasquesoncongruentesconsusniveles

de desarrolloya establecidos(el desarrolloprecede,permite y limita el aprendizaje),la posición de

Vygotsky es diferente,señalandoqueel aprendizajepredicey permiteel desarrollo.Estaafinnaciónse

basaen la observaciónde lo que el niño puederealizar en forma independienteo con ayuda. Las

habilidadesqueelniño puedemanifestarindependientementereflejansudesarrollo“terminal”, mientras

que las que sólo es capazde demostraren el contextosocial de apoyo(desarrollo“proximal”) son los

procesossusceptiblesde seraprendidos,loscualessóloposteriormentepuedenllegar aintemalizarsey a

reflejarseen la actividadindependiente.
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Por sueficacia,lamayorpartede los estudiosactualessobreel entrenamientocognitivoy metacognitivo,

especialmentelos que se ocupande la comprensiónlectora.asumenlos principios del aprendizajey del

desarrollopropuestospor Vygotsky, en particularsuconceptode aprendizajesocial(Day y cols., 1989).

Así pues,vamosaexponerlas ideascentralesde estateoría.

Segúnla teoríahistórico-culturalde Vygotsls.iy (1962, 1978):

- Las funcionespsicológicassuperiores(los procesoscognitivoscomplejos)surgeny se desarrollanen el

medio social.Es decir,aparecenprimeroenel nivel social (interpsicológico)y sólomástarde,transmitidos

atravésde la interacciónsocial,en el nivel individual (intrapsicológico);es laparticipaciónmutuaenuna

actividad la que permiteal niño adquirir, manifestar,compartir y practicar estosprocesos,logrando

modificarsu modo actualde funcionamiento.

- Son los adultos y los pares más capacitadoslos que mediatizan las experienciasdel niño,

proporcionándolela oportunidadde abordarinformaciónnueva,organizandoel ambiente,interpretando

y dandosignificadoa los hechos,dirigiendola atencióninfantil hacia las dimensionesrelevantesde la

experiencia,tomandomayorresponsabilidaden las partesde la tareamás dificiles mientrasel niño se

concentraenotrasmásbásicas,enseñandoa losniñosacategorizar,memorizar,recordar,integraro hablar

sobresuspropiasexperienciasy regulandolos esfuerzosenla soluciónde problemas.Es decir, losadultos

le danalniño losmedios,culturalmenteapropiados,paraquelogre un desarrollopsicológiconormal, no

sólo hablandosobresusvivencias,sinotambiénenseñándolesareflexionarsobreellas.

- Todaslas flmcionesmentalessuperioresson externas,puestoqueson sociales,antesde serinternas,

mentalesen sentidopleno(estaafirmaciónenfatizala naturalezadinámicadel desarrollocognitivo).En

este sentidola “internalización” es uno de los conceptosclavesde la teoría de Vygotsky. Segúneste

conceptolas personasque interactúancon el niño le proporcionanuna serie de instrmnentosparala

solución de problemasque luego él internaliza. Pero la internalizaciónno es una simple copia de los

procesosexternos,interpsicológicos;ambostiposdeprocesos(internosy externos)no puedenconsiderarse

ni idénticos ni independientes.La internalizaciónse lleva a cabode modo gradual. Al principio el

participantemás capacitadodirige y guía la actividad del niño; progresivamente,amboscomienzana

compartir funcionesen la solución de los problemasplanteados,tomandoel niño la iniciativa, y

corrigiéndoley guiándoleel adultocuandoesnecesario;finalmente.el adultocedeel control al niño, que

lleva ahorala iniciativa, limitándosela función de aquela observary aportarsuparticipación.Una vez

internalizados,esosinstrumentosconservansu funciónmediadoraentreestímuloy respuesta,y constituyen

la basedel procesamientoinfantil autónomo.Es así comolos conocimientosy procesoscognitivosa los

queestáexpuestoel sujetose convienenen propios,unavez internalizados.

Esen estecontextode lapaulatinainternalizaciónde las actividadescognitivas,inicialmentecompartidas,
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dondeVygotsky introducesu conceptode “zona de desarrollopróximo” (ZDP), que define como la

distanciaentreel nivel de desarrolloactualde un niño, determinadopor las habilidadesquemanifiestaen

fonna independiente,y el nivel superiorde desarrollopotencial,determinadopor las quemanifiestacon

el apoyo social (de un adultoo de igualesmás capacitados).Sin este apoyoel niño carecedel control

suficiente para implicarse en actividadesrelacionadascon las “habilidades próximas”, pues estas

habilidadesestánsiendointernalizadas.es decir.no estántodaviamadurassino en procesodemaduracion.

Vygotsky consideraquelamedidade esa“zona” puedeservirparaguiar laenseñanza,predecirla actuación

del sujetoen un futuroinmediatoy comprobarla eficaciade distintasintervencioneseducativas.

La relaciónentreaprendizajey desarrollo,segúnestaperspectiva,tiene importantesimplicacionesen la

enseñanza.En primer lugar, las ZDP surgentanto a partirdel tipo de instrucciónutilizadacomoapartir

de las limitacionesqueimponenelnivel de desarrolloy las capacidadesintelectualesdel niño, es decir,

no esunapropiedadexclusivani del niño ni de la relacióninterpsicológica.Además,paraquela situación

deinteracciónseaadecuadahade estructurarsedetal forma quepotencieal máximoel desarrollopersonal,

incidiendoen las ZDP de cadasujeto,pueslaenseñanzatienesumayoreficaciacuandoocurredentrode

esta “zona”. La enseñanzadirigida alnivel del desarrolloterminalpuedeincrementarlos conocimientos

del niño, perotiene un mínimo efectosobresu habilidadcognitiva; la enseñanzaclaramenteporencima

del nivel dedesarrolloproximalno afectaráni el conocimientoni lahabilidadcognitiva.La enseñanzamás

eficaz es,por consiguiente,la quese sitúaun pocomásallá, perono demasiado,del nivel de desarrollo

del niño; lo que implica quetrabajeconadultosy paresmáscapaces,realizandojunto a ellos tareasque

no podríasolucionaren formaindependiente.

Así pues,la instruccióndesempeñaunafunción extraordinariamenteimportantey en ella elpapelde los

adultos es fundamental,puesson ellos quienes,actuandocomo mediadores,organizanel trabajoy la

participacióndel niño parapermitirle que empleesus destrezaslo másy mejorposible,con lo que se

facilita que internaliceprogresivamentelos procesoscognitivosy queseincrementesu responsabilidad

y control sobreel trabajo (Vygotsky, 1962; Day y cols., 1989).

DesaparecidoVygotsky, otros autoreshanoftecido unaelaboracióndetalladade las lineasbásicasde su

pensamiento(Davydov y Radzikhovskii, 1985), han proporcionadominuciosasdescripcionesde la

interacciónsocialy cómoestainfluye en eldesarrollocognitivo de los niños(Bruner, 1981, 1985, 1987;

Gardnery Rogoff, 1982; Day, Frenchy Hall, 1985)0hanrealizadoinvestigacionesdiseñadasdesdeesta

perspectiva,en las queel expertoeralamadre(Wertsch, 1979; Wertsch,McNamee,Budwingy ManLane,

1980; Wertschy Stone, 1985),un profesor(Gearharty Newman,1980; Hood, MacDermotty Cole, 1980;

Wood, 1988, 1989; Duffy y Roehler. 1989). o los mismospares(Cazden,Cox, Dickinson. Steinbergy

Stone, 1979; Carden.1981; Ellis y Rogoff, 1982). Todasestasinvestigacioneshanobtenidoresultados

similares, a partir de los que se puedeconcluir queen el ambientede enseñanza(la clase,contextos

naturales,etc.),losadultosy losparesmáscapacespuedenexplicary demostrarlas estrategiasrelevantes
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pararealizarunatarea,controlary regularlos esfuerzosde losestudiantesdirigiéndoloshacialameta, etc.

Así mismo, en dicho ambientees posibleproducir en el niño un cambioprogresivodesdela regulación

externahastala autorregulacion.

B) Propuestade Collins y Smith

Ante la pregunta¿Cuálesson los mediosmás eficacesparaenseñara los alumnoslas esfrategiasde

comprensión?.Collins y Smith (1982)recomiendanquela enseñanzase hagaen 3 etapas:

1) Etapade modeladoo ejemplificadora.Duranteellael maestrodebemostraro ejemplificarel proceso

de comprensión,haciendocomentariossimultaneae ininterrumpidamentesobrelas actividadesmentales

de compresiónqueél mismolleva a cabomientrasleeen voz altaalos alumnos.Las actividadesqueel

maestrodebemostrarsonlosprocesosquenormalmentepermitencomprenderel texto. Así, puedegenerar

cualquierhipótesisrazonabley señalarlas evidenciasquela sustentan;cuandoseencuentrenuevosdatos

que confirmeno nieguenla hipótesis,debeseñalarestaevidenciae indicar sus consecuenciasparaella:

puede señalarqué elementosdel texto planteanproblemasde comprensión,y explicar como intenta

resolverlos;tambiénpuederealizarcomentarioscríticos o sobrecualquierotra cuestiónque afecte la

comprensión.El objetivode estaetapaes ayudaralos alumnosa darsecuentade quéclasede actividades

intervienenen la comprensiónlectora,y a ver comose llevan realmentea caboconel fragmentoreal de

un texto.

2) Etapade participacióndel alumno.Implica estimulara los alumnosparaqueutilicen por sí mismos

mientrasleen envoz altalas estrategiasmodeladas,recibiendola ayudadel profesorcuandoseanecesario.

El profesordeberáestimularalos alumnosa adoptarun papelcadavezmásactivoeindependienteen el

procesamientodel textoy enel control de la comprensión.Al principioprestarácuantaayudanecesiteel

niñopararealizarla tareay amedidaqueesteseamáscapazirá retirandolos apoyos.Esmuy importante

premiaralosestudiantescuandousanlasestrategiasmodeladaso generanespontáneamenteotrasnuevas.

Collius y Smith opinanque los alumnosa los que se estimula lo suficienteterminaránpor contribuir

librementea cadaunade las actividadesnecesariasparalacomprensión.

3) Etapadelecturasilenciosa.Los alumnosponenen prácticamientrasleen en silencio sushabilidadesde

comprensiónreciénadquiridas,con el objetivo de que aprendana utilizarlas independientemente.Para

facilitar esto se le pidealniño querealiceunaseriede tareassobretextosmanipulados(detectarfuentes

de dificultad, elecciónde solucionespara estasdificultades, realización de prediccionessobre los

contenidosfuturos,formaciónde distintashipótesissobrelos contenidosdel texto, etc.), queademásle

puedenserviral maestroparaevaluarsi lo estáconsiguiendoy en quéforma.
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C) Modelo de “enseñanzarecíproca”de Brown y colaboradores

Brown y suscolaboradores(Brown y Palincsar.1982: Brown, Palinesary Armbruster,1984; Palincsary

Brown. 1984; Brown. Armbrustery Baker, 1986; Palincsar.1986; Browny Palincsar,1987; Palincsary

cols.. 1987: Brown, 1988: Brown y Palincsar, 1989) consideranque puesto que en los programas

tradicionales,auncuandose dirijan al entrenamientoespecificode estrategiasde comprensión,el alumno

es un “participante pasivo”, este encontrarámuchas dificultades para transferir y generalizarlos

conocimientosaprendidos.El alumnohacelo quese lepide,perono comprendesu sentido,y por ello ese

aprendizajeno va aserfuncional.

Ante esto,en susinvestigacioneshandesarrolladoy sometidoapruebaun modelode intervención,al que

denominan“enseñanzareciproca”.queestimulala participaciónactivadel alumno.En estemodelo scusan

técnicasmuysimilaresa los métodosde enseñanzasugeridospor Collinsy Smith (1982),métodosqueno

habíansido formalmentecomprobados.

En laelaboraciónde esteprogramaBrown y suscolaboradoreshanpartidode unaseriedeideassobrela

enseñanzay aprendizajede estrategiasde comprensiónqueestánmuycercanasalas de Vygotsky,Bruner

y Wertsch.Así, se puedeconsiderarqueestemodeloestáfuertementeinfluido porla teoríadeVygotsky,

basándosefundamentalmenteen el conceptode “zona de desarrollopróximo”. espacioen el que se

produciríala interiorizaciónde las funcionespsicológicas.

Las ideasbásicassobrelas quese sustentaestemodeloson las siguientes:

- Las situacionesenlasqueelniño tienealgúntipo de diálogoconel adulto(sobretodo conlamadre)son

muyvaliosasparaayudarleaadquirirel lenguajey dar sentidoaimportantesaspectosdel mundo.Diálogos

similares, queimplican secuenciasde estrechainteracción,en losque los adultosayudana losniñosa

aprenderintroduciendoactividadesque sirvenparaobtenernuevainformación, seleccionarexperiencias

y centrarlaatenciónsobreellas, son fundamentalesparaqueelniño adquierala capacidadde comprender

la informaciónpresentadaen cualquier forma, incluidos los textos escritos. Por ello, Brown y sus

colaboradoresdestacanla importanciade enseñarlas estrategiasen contextosnaturalesa través de la

cooperaciónconun adulto.

- Losniñosquenecesitanmásayudaparacomprendertextossuelenrecibir menosayudaquelosquehan

encontradomenosproblemas.La razónseriaquelos niñosqueprogresanmáslentamenteen el aprendizaje

de la lectura,concierto fracasoen la tarea,suelenrecibirunainstrucciónqueincidecasi exclusivamente

en los aspectosde descodificaciónlectoray no en los de comprensión;con los de capacidadesmediaso

superioresseinsistemásen la comprensióny seles hacepensaracercadel significadode la información

queestánleyendo.En consecuencia:a) aunqueconesteprocederlosalumnosde menorcapacidadpueden
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adquiriralgunashabilidadesde lecturaimportantes,estánen desventajaen cuantoal aprenderaaprender

apartir de la lectura,pues la reducciónen el tiempoy esfuerzoempleadosen ayudarlosa adquirir las

habilidadesdecomprensióntiendeaincrementarsusproblemasde comprensiónlectora,y b) los ambientes

lectoresno sonigualesparatodos los alumnosni siquieraen laescuela,pueslas diferenciasen el grado

de preparaciónde los niños parala lecturaen el momento de la escolarizaciónpuedenconducir a

diferenciasen el tipo de instrucciónquereciben.

- Ante estaproblemáticay en la líneaindicadaen el primerpunto, los maestrospueden,y deben,hacer

muchascosasparaayudaralosniñosadesarrollarcapacidadesde comprensión.El análisis delasecuencia

de actividadesparafomentarel aprendizajequeproponenBrown y suscolaboradoresnos ayudaraaver

cualesson estascosas:

- En un prúnermomento,el profesorofreceun modelo claroy explicitosobrelas actividadesde

comprensión.Además,medianteel diálogo y la discusióncon los alumnos,les adviertesobreel

papelde las estrategiasy su importancia,intentandoqueéstostomenconcienciade su utilidad.

- Posteriormente,profesory alumno desarrollanconjuntamentela actividad,aunqueel alumno.

pocoapoco,va tomandomayor responsabilidadenla tarea.La enseñanzasebasaenladiscusión

sobreel fragmentoque se trata de comprender,discusióndirigida por turnos por los distintos

participantes.Cadauno de ellosempiezaplanteandounapreguntaquedebeserrespondidapor

los demás,demandaaclaracionessobrelas dudasque sele plantean,resumeel textode quese trata

y realizay suscitaprediccionessobreel fragmentoposterior.Si es un alumnoel queconducela

discusión, el profesor interviene proporcionandotanta ayuda como necesitenlos distintos

participantes.Cuandolos alumnosempiezana asumirel modelo, el profesorretroalimentasu

actuacióny retiraprogresivamentela ayuda.

- Al final, unavez que se producela interiorizaciónde las estrategias,el alumno es totalmente

competentee independiente,siendocapazde desarrollarlaactividadsin lapresenciadel profesor.

En definitiva, en el modelo de enseñanzareciproca,el profesorasumealgunastareasesenciales.De

entrada,ofrece un modelo expertoa los alumnos, que ven cómo actúaparasolucionardeterminados

problemas.En segundolugar, ayudaamantenerlosobjetivosde la tarea,centrandoladiscusiónen el texto

y asegurandoel uso y aplicaciónde las estrategiasquetratade enseñar.Porúltimo, supervisay corrige a

losalumnosquedirigen ladiscusión,en un procesoenfocadoa queéstosasumanla responsabilidadtotal

y el control correspondiente.Explicación, demostraciónde modelos, participación activa y guiada,

corrección,traspasoprogresivode competencias...vuelvena apareceraquí comoclavesde laenseñanza

en unaperspectivaconstructivista.
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D) El métodode “enseñanzadirecta” desarrolladopor Baumann

Otro conjuntode propuestasparalaenseñanzade estrategiasde comprensiónlectora,que seenglobanbajo

ladenominaciónde “enseñanzadirecta” o “instruccióndirecta”,hancontribuidonotablementeaponerde

relievela necesidadde enseñarde fonnaexplícitaa leery a comprender.El término“enseñanzadirecta”

procedede un conjunto de trabajos,realizadosbajounaperspectivaconductual,cuyosobjetivosestaban

centradosen el diseñode leccionescuidadosamenteestructuradasparaenseñaraniñoscondificultadesde

aprendizaje(Becker, 1977; Rosenshine,1979; Beckery Camine,1980).A pesardel éxito parcialde estos

métodos,otrosinvestigadores(Duffy y Roehíer,1982; Bauinann,1983)empezarona darmás importancia

alpapeldelprofesory el alumno,dejandoen un segundoplanoel rígido diseñoeducativode los prinieros

programas.Estanueva orientacióndel modelo se basaen resultadosempiricos previos sobre temas

relacionadosconla enseñanza.loscualespuedenresumirsedel siguientemodo: los alumnosquecuentan

con orientacionesdel profesor,es decir, que recibenunaenseñanzasistemática,en la que el profesor

modelay controlasusrespuestas,y les proporcionaretroalimentación,progresanmásqueaquellosqueno

recibenestasorientaciones.De estafonna,al igual queen el modelode “enseñanzarecíproca”,el papel

del profesoralcanzaunprotagonismofundamental.Esél quiendirige la interacciónconlos alumnosy la

situacióndeaprendizaje:mostrando,modelando,describiendo.corrigiendo,en definitiva, enseñandocada

unade las estrategiasque elalumno debeaprender(Baumann,1990).

Aquí vamos a describir brevementeel método de “enseñanzadirecta” de la comprensiónlectora

desarrolladopor Baumann(1983, 1984, 1990),el cual ha sido comprobadaempíricamenteen distintos

estudios(Baumann,1984, 1986).

Baumaimdivide encincoetapas,quedebencunducira quelos alumnosaprendanlas estrategiasque seles

pretendeenseñar,la aplicacióndel método:

1) Introducción.Sedaalos alumnosunaexplicaciónexplícitasobrecadaestrategia(en qué consiste,cómo

usarla,cuándohacerlo)y lautilidad queéstapuedeposeerparalalectura.

2) Ejemplo. El maestroejemplificao modelala estrategiaa enseñar,comentandoen voz altacuál es el

procesode razonamientoquesigueal utilizarla mientrasleeun texto similar al materialque seva a usar

después,lo queayudaa losalumnosa entenderlo quevan a aprender.

3) Enseñanzadirecta.El profesormuestray describeactivamentela estrategiaen cuestión.Comoen las

dos fasesanterioresla responsabilidadrecaesobreél y, aunquelos alumnosparticipany respondena las

preguntas,siguesiendoélquiendirige la actividad.

4) Aplicación dirigida porel profesor.En estaetapase estimulaalos alumnosparaquepractiquenel uso
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de la estrategiamientrasleen, prestándolesel profesorcuantaayudanecesitan,especialmentecuando

encuentranproblemas,y proporcionándolesfeedback.bastaque ponen correctamenteen práctica la

estrategiaenseñada.Ahoraesnecesarioqueserealiceunaretiradaprogresivadela ayudaqueproporciona

elprofesor,paraquesurjael usoindependientede la estrategia,y quese practiquecon todo tipo detextos,

paraqueseproduzcalageneralizaciónen suutilización, hastaqueseaposiblequeel alumno usede forma

independientey con materialnuevolo aprendido.

5) Prácticaindividual. Una vez realizadala enseñanzaserecomiendaunacantidadsustancialde práctica

independiente.

Estemodeloofreceunapropuestarigurosay sistemáticaparala enseñanzade lacomprensiónlectoraque

intentaresolveruno de susproblemasmás acuciantes,la necesidadde enseñarlasistemáticamente,pues,

como señalanLipman y Collins (1990), y como vimos en el capitulo anterior,los lectoresno suelen

desarrollar por sí solos los distintos conocimientos (declarativo, condicional y procedural) y

procedimientosestratégicos(cognitivos y mnetacognitivos)necesarioparacomprenderlo que leen. Sin

embargo,reposaen un paradigmade investigacióneducativoque, sin teneren cuentade una forma

explícita los procesosinternos propios de los alumnos (lo que constituyen el eje en una óptica

constructivista),asumeque si el profesorenseñaunasdeterminadastécnicaso estrategiasutilizando el

modelode instruccióndirecta,los alumnoslas aprenderán.Dadoqueademásel modelosepresentacomo

unasecuenciaordenadade pasoslógicos,la tentaciónde serrigurosoenla aplicacióny de considerarque

condichorigor seaseguraautomáticamentelaadquisiciónporpartede losalumnosparececasi inevitable.

Así, los supuestosen quereposaestemodeloy lascaracterísticasde muchosdelos trabajosenque seha

dado a conocerhanconducidoa estableceralgunos“malentendidos:no se explicaclaramenteen qué

consistequeun alumnoaprenda;se trabajamuchasvecescon habilidadesaisladas;se descomponende

maneraarbitrariaestrategiascomplejasen habilidadesde dificultad inferior supuestamentevinculadasa

las primeras;no se prestamuchaatenciónala fundamentaciónpsicopedagógicade la enseñanza,etc.

En estesentido,Baumann(1990)señalaqueno hayqueserrígidosen laaplicaciónde estascincoetapas.

Lo quesepretendees desarrollarunaenseñanzasistemáticaeintensiva,en laque el profesorsea el factor

critico. Paraconseguirlo,esimprescindiblequesedediquetiemposuficienteala lectura,quelos profesores

aceptensuresponsabilidaden elprogresode susalumnosy esténbienpreparados(debensercapacesde

describiry ejemplificarloscontenidos,modelarlahabilidady controlarel aprendizajedelos alumnohasta

asegurarsede que puedenaplicarlas estrategiasenseñadascorrectamentey porsí mismos;seráncapaces

de motivar a los alumnos,prevenirel mal comportamiento,crearunaatmósferaseríay organizada,pero

al mismotiempo,cálida, relajaday solidaria,etc.).

En conclusión,estemodeloofreceunapropuestarigurosay sistemáticaparala enseñanzaque,comotodas

las propuestas,esnecesarioadecuaracadacontextoconcretocon flexibilidad.
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3.4.- Programasde intervencióndirigidos a incrementarlacomprensiónlectora

Actualmentela psicologiacognitivaofrece un marco válido tanto parala selecciónde los objetivos e

hipótesisde la investigacióncomoparaexplicarsusresultados.Complementariamente,la psicologíade

la educaciónpermite la selecciónde objetivos de intervencióny de métodosparadesarrollarlos.Así,

contamosconrecursossuficientesparaplanificar,aplicary valorarprogramasde intervenciónencaminados

a la enseñanzade la comprensiónlectora.

En base a estos medios, los investigadoreshan intentado instruir a los sujetosen el uso de los

procedimientosy los recursosutilizadospor los buenoslectores,con la finalidad de que les sirvapara

desarrollarel autocontrol,y mejoresu disposiciónparael empleo de las estrategiasque les permitirán

penetrarenla organizaciónlógicadel texto y en lacomplejidadde su contenido.

Los estudiosque se han realizadoson muy variados,si tenemosen cuentalas técnicasutilizadas,las

estrategiasentrenadas,el contextoen el quese hallevadoa caboel entrenamiento,las característicasde

los sujetos,el tiempo de duración, etc. Sin embargo,es posible agruparlossegúndistintos criterios.

Nosotros,en función de nuestrosobjetivos, analizaremosaquíaquellosestudioscuyasaportacionesson

másimportantes,diferenciandoentreelentrenamientoen estrategiasespecificaso múltiples.

3.4.1.-Programasencaminadosa laenseñanzade estrategiasespecificas

A medidaqueseha incrementadoel interéspor las estrategias,se haincrementadoel númerode estudios

que hanintentadoenseñarestrategiasespecíficasparamejorarla lectura.A continuacióndescribiremos

algunosdeellos.

A) Estudiosde intervenciónbasadosen la identificaciónde la organizaciónretórica(estructura)de los

textos

Existeun grupode programasquese apoyanfundamentalmenteen losestudiossobrelaestructurade los

textos,y en la concepciónde un sujetoactivo cuyosconocimientossobrela organizaciónretóricade los

textospuedefuncionarcomoun esquemasuperestructuralqueguíesu procesamiento.

La importanciaqueel conocimientosobrela estructuratextualtieneenla comprensiónde un texto hasido

puestade manifiestoen distintosestudios,tanto dedicadosa las gramáticasde loscuentosy narraciones

(Propp, 1928/1981;Lakoff, 1972; Rumelhart,1975: Mandíery Johnson,1977; Thorndyke, 1977; Stein

y Glenn, 1979), como sobre la prosaexpositiva(Meyer, 1975, 1984b, 1985). Además,el objetivo de
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muchasinvestigacionesha sido incrementarlas habilidadesdel lectora travésdel entrenamientoenel uso

y reconocimientode las estructurastextualespropiastanto de la prosaexpositivacomode la narrativa

(Brooksy ll3ansereau,1983; ShortyRyan,1984; Armbruster.Andersony Ostertag,1987; SánchezMiguel,

1987, 1989; Cooky Mayer, 1988; Vidal Abarca,1991: León. 1992; etc.). Pero,laprincipal limitación de

estetipo deintervenciónseproduceal considerarquelacaracterizaciónexternaqueloslingúistasrealizan

de los textospuedeser, en si misma,unateoríapsicológicasobrelos procesoscognitivosimplicadosen

la comprensión.El hechode quegraciasa la instrucciónel sujetollegueacaptarla organizaciónretórica

del texto,no quieredecirqueel pasosiguienteseainevitablementela construccióndel significado. Para

conseguirestoúltimo hayque instruirleademásen otrashabilidades(SánchezMiguel, 1987). Por otro

lado,el éxito de estosprogramasdependede queel sujetolleguea utilizar laestrategiaestructuralde forma

flexible. De lo contrario se podria caer en el principal déficit de algunosde estos trabajos:la falta de

generalizacióncuandoseproponentextoscuyaestructuraretóricaes diferenteo estápocodefinida (García

Madrugay cols., 1995).

B) Estrategiasde uso del conocimientoprevio

Estosestudiosse basanen elpapelcrucialquelos conocimientospreviosjueganen la comprension.

Una de las investigacionesmásdestacadasen este sentido fue la realizadapor Ogle (1989), quien

desarrolloun modelode intervencióncompuestopor cuatro fases: 1) tras dar a conocera los sujetosel

tema de un texto se lespedíaquedijerantodo lo quese les ocurriesesobreél; 2) luegodebianintentar

agruparen categoríaslos elementosproducidos;3) a continuaciónrealizabanprediccionessobrelos

contenidosdel texto; 4) finalmentese planteabancuestionessobreel tema. Estemétodo de trabajoes

denominadoporsuautor “KWL” (“Know, Want to Know, Learn”) y predisponeal lectora manteneruna

disposiciónactivahaciala nuevainformación. Sin embargo,a pesarde queal realizarestaactividadel

sujetorecuperatanto categoríasespecificasdel temacomootrasmásgenerales,el alcancede estetipo de

ayudaestáfuertementerestringidopor los conocimientosespecíficosquese poseansobreel tema.

C) Uso de estrategiasparala identificaciónde ideasprincipalesyparala elaboraciónderesúmenes

Los estudiosde intervenciónbasadosen la identificación de ideasprincipalesy los de elaboraciónde

resúmenestienenunaespecialrelevancia,al estardirectamenterelacionadoscon la construcciónde la

macroestructuraqueel lector incluye en su representaciónfinal del texto. Comoexpusimosanteriormente.

lateoríade Van-O <-y-f ntseh-(-198-3)-postula-queamedidwqueelsujetovwleyendountextóselecciona,

generalizao integra las proposicionesde la basedel texto hastaobtenerlas macroproposiciones.que

constituiríanlas ideasmásimportantesdel texto. La organizaciónjerárquicade las macroproposiciones
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darálugar aesquemasdel texto,y surelaciónsecuenciala un resumendel mismo.

En esteapartadovamosa referirnosa una seriede programasde instrucciónque tienen en comúnla

enseñanzadelasmacrorreglas.Estetipo de intervenciónestáindicadoparaaquellossujetosque presentan

dificultad paraextraerel significadoglobal de los textos,es decir, lamacroestructura.utilizando, en lugar

de ello, la estrategiadefinidapor Brown, Day y iones(1983)como“suprimir y copiar”.

A pesarde que el término “idea principal” ha sido definido de formasmuy diferentes(Cunninghamy

Moore, 19%), existeun grannúmerode investigacionesquemuestransu unportanciaparala comprensión

(Williams. 1990).

Unode losautoresquemásatenciónhaprestadoa la identificaciónde ideasprincipaleshasidoBaumann

(1984. 1990). En uno de sus estudios(Baumann,1984), entrenóen estaestrategiaa alumnosde 60.

utilizando elmodelodeinstruccióndirecta,yadescrito,y un materialordenadojerárquicamentesegúnsu

crecientedificultad. El entrenamientocomenzabalocalizandoideasprincipalesexplicitase implícitas en

un párrafo, luegoen textos breves,parafinalizar construyendoy formulandopor escritola ideageneral

de diversospárrafos.Además de incrementarla identificación y generaciónde ideas principales, el

entrenamientoprodujo un incrementogeneral de las medidasrelacionadascon la comprensión.Otros

trabajoshan confirmadoestosresultados(Doctorow, Wittrock y Marks, 1978; Dee-Lucasy Di Vesta.

1980; Taylory Beach, 1984; Stevens,1988).

La relaciónentrela capacidadparaidentificar la informaciónprincipal de lostexto y la capacidadpara

resumirlosesmuyestrecha.Dehecho,Cunninghamy Moore (1990)les concedenun tratamientounitario

bajoelnombrede“tareasgenerativas”.Parececlaroquecuandoun párrafocontienevariasideascentrales

elpasofundamental,trasrealizarla identificaciónde éstas,es disponerlassecuencialinente.

Distintas investigacioneshan enfrenadoa los sujetosen la transiciónentre la identificación de ideas

centralesy laelaboracióndeun resumen(Meichenbaumy Asamow,1979; Taylory Berkowitz, 1980; Hare

y Borchardt,1984; Palincsary Brown, 1984),encontrandoqueelaprendizajede estasactividadesmejora

lacomprensióny el recuerdoposteriordelossujetos.

Otro conjuntode estudios(Day, 1980, 1986; Rinehart.Stahly Etickson,1986; Kunzy Borkowski, 1987;

SánchezMiguel, 1989)hanentrenadoadistintos tipos de sujetosen el uso de las estrategiasderesumen

identificadaspor Kintsch y Van Dijk (1978) -supresión,generalizacióne integración-o en las similares

identificadaspor Day (1980), Browny Day (1983)y Brown, Day y Jones(1983)-supresiónde material

innecesario,supresiónde material redundante,sustitución de listas por un conceptosupraordinal,

sustituciónde un conceptosupraordinalpor un conjuntode items, selecciónde una oracióntemáticae

invencióndeunaoracióntemática-,partiendo,además,de la premisade quelos niñosy maloslectoresno
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adquierenni transfierenlas estrategiasde resumena causade un déficit en el conocimientoy control de

sus procesosmentales.Los resultadosmuestranque es posiblemejorar las capacidadesde los malos

lectoresparala realizaciónderesúmenes,sobretodo cuandola intervenciónincluye laenseñanzaexplícita

de las estrategiasjunto alentrenamientoen autocontrol.

D) Realizaciónde inferencias

Puestoque se hacomprobadoque saberhacerinferenciases algofundamentalparala comprensiónde

textos,sehanrealizadovariosestudios(normalmenteutilizandométodossimilaresal de instruccióndirecta

conestudiantesde 40, 50 y 60) en losquesepretendíacomprobarlos beneficiosde enseñarel usode esta

estrategia(1-lanseny Pearson.1983; Poindextery Prescott, 1986; Dewitz, Cany Patberg,1987; Yuill y

Oakhill, 1988). Los resultadosmuestranque los malos lectoresse beneficianbastantede estetipo de

entrenamiento,incrementándoseno sólo su capacidadparala realizaciónde inferencias,sino tambiénsu

comprensiónlectora.Además,se produceel mantenimientoy generalizaciónde losresultados.

E) Uso de estrategiasparala metacomprensión

Uno de los procesosmás importantes implicados en la lectura, como se ha comprobado,es la

metacomprensión.La metacomprensiónpuede ser definida como la concienciadel propio nivel de

comprensióndurantela lecturay lahabilidadparacontrolarlas accionescognitivasduranteésta,mediante

elempleode estrategiasquefaciliten lacomprensiónde un tipo determinadode textos,en función de una

tareadeterminada(Mayor, Suengasy González-Marqués,1993).

En estalinea, se hanrealizadovariosestudiosencaminadosacomprobarlaeficaciadel entrenamientoen

el usodeestetipodeestrategias(Gamery cols., 1984; Miller, 1985; Miller y cols., 1987; Bakery Zimlin,

1989; De Klerk y Simons, 1989; Mateos, 1989, 1991, etc.), algunosde los cualesya expusimosen el

capítuloanterior.Por logeneralsehanutilizadométodossimilaresalos de instruccióndirectaparaenseñar

a los sujetosa autoevaluarsea través de la autointerrogacióny/o autorregularseusandoestrategias

correctivas. Estosestudiosmuestrancómo este tipo de entrenamientoincrementalas capacidades

metacomprensivasde los sujetosy favorecesucomprensiónlectora.

3.4.2.-Programasencaminadosaenseñarestrategiasmúltiples

A pesar de que los programasen los que se intentan enseñarvarias estrategiasde comprensión

simultáneamenteson menosfrecuentes,su importanciaes fundamentalpues: a) no parecetenermucho
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sentidoenseñarunaúnicaestrategiade comprensióncuandoparaentenderun texto esnecesarioutilizar

simultáneamentevariasdeellas; b) aunque.comohemosvisto, a veceslaenseñanzadeestrategiasaisladas

incrementala comprensióne incluso la capacidadparael uso de otrasestrategias,hastaque estasotras

estrategiasno son entrenadasenforma explicitay directano sedesarrollanadecuadamente;y e ) tienepoco

sentidoadquirirunadeterminadaestrategiasi no semodifica almismotiempolaconcepciónde lo quees

comprendery leer.

En los últimos añoshanaparecidonumerososprogramasde entrenamientoen estrategiasmúltiples, que

suelenincluir componentesmetacognitivos.Aquí describiremoslosmássignificativos.

A> programadesarrolladopor Bereitery Bird

Bereitery Bird (1985). trasidentificar,medianteel procedimientode pensarenvoz alta, lasestrategias

utilizadaspor un grupo de adultosbuenoslectorespararesolverlas dificultadesde comprensiónque

encontrabanmientrasleían, diseñaronun estudiocon elpropósitode enseñarestasestrategiasa un grupo

de 80 alumnosde 70 y 8% de nivel superiora lamediaencomprensiónlectoraoral y silenciosamedidas

mediantetestsconvencionales.

Previamenteal entrenamiento,alos sujetosse les instruyoen la técnicade pensamientoen voz altay se

les evaluóindividualmente,pidiéndolesque leyeranen voz altavariostextosy, alavez, verbalizaransus

pensamientos,y después,querespondierana un conjuntode preguntassobreel contenidode los textos

leídos.Así se obtuvieronlas medidaspretestenel uso de estrategiasy en lacomprensiónlectoraoral.

El estudioincluyó un grupodecontrol,quesólobr evaluado,y tresgruposexperimentales,querecibieron

9 sesionesde 40 minutosde instrucciónen las siguientesmodalidadesde tratamiento:

- Explicación y modelado;el experimentadordefiníalas 4 estrategiasa entrenar(paráfrasis,relectura,

demandade relacionesrealizandopreguntas,y formulaciónde problemas)e indicabalas situacionesen

lasquedebíanseraplicadas,demostrandoy modelandosu aplicacióna travésdel pensamientoenvoz alta

mientrasleia ejemplosaislados.Luego volvía aleer textosen voz alta, intercalandocomentarioscomo

antes,peroahorahacíaquelos alumnosidentificasenejemplosde lasdistintasestrategiasy juzgasensi era

adecuadosuempleohaciéndolespreguntascomoestas:¿quéestrategiaheusado?,¿eranecesaria?,etc. Por

último, los alumnosdemostrabanel empleode la estrategiapensandoen voz altaal leer, a la vez eran

supervisados.

- Modelado;estacondiciónse asemejaala anterior,perose excluyelaexplicaciónde las estrategiasy la

identificaciónde situacionesdondesuuso esadecuado.
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- Ejercicios (procedimientohabitual de enseñanzade la comprensión);los alumnos sólo realizaron

ejercicios,escritosy orales, queexigíanponeren prácticalos procesosimplicadosen las estrategiasque

fueron enseñadasen las otrascondiciones.

Trasla instrucciónsevolvió a evaluarla comprensiónlectora(oraly silenciosa)y el uso de lasestrategias

medianteel procedimientode pensaren voz alta. El análisisdelos datosarrojó los siguientesresultados:

- En la medida de uso de estrategias,sólo se produjo una diferenciasignificativa entre la condición

“modelado+ explicación”y lacondiciónde “control”. De esteanálisis habíansidoeI~~~nadoslos datos

del grupo dela condiciónde “ejercicios”por faltade recursosparacodificar los protocolosde todoslos

sujetos.

- Cuando se contrastaronlas gananciasproducidasen cada una de las estrategiaspor separado,se

encontrarondiferencias significativas en el empleo de tres de ellas (parafrasear,releer y formular

problemas)entreel grupode la condiciónde ‘modelado+ explicación”y el grupode la condición de

“modelado”, no alcanzandola significaciónestadísticalas diferenciasentrela condición de “modelado”

y la condición de “control”. En la de demandarrelacionesformulandopreguntas,no se encontraron

diferenciassignificativas.

- En las medidasde comprensiónoral y silenciosael grupoque recibió el tratamientode “modelado+

explicación” fue significativamentesuperiora los otros tres grupos,que no fueron significativamente

diferentesentresi.

- Dado que el grupo que obtuvo mayores ganancias en el uso de estrategias,también ganó

significativamentemásquelosotros gruposenlas medidasde comprensión,sehallaronlas correlaciones

entrelas gananciasindividualesen ambostipos de medidas,correlacionesqueno fueronsignificativas.

De losresultadosdescritosBereitery Bird extraenunaseriede conclusiones:

- En general,muestranque la condición de tratamientomás eficaz fue la que combinaexplicación y

modeladode lasestrategias:los sujetosno adquierenlas estrategiaspormeraobservaciónde modelosy

práctica, sino que necesitanademásuna instrucciónmás explícita,que transmitalas condicionesque

permitenreconocerlos casosen los quese puedeaplicarcadaunade ellas,y queespecifiquelas acciones

a llevar a cabocuandose presentanesascondiciones.Deacuerdocon los autores,la explicaciónde la

estrategiaesimportanteparaquelos alumnosatiendanalo queesrelevanteen elmodelado,sirviendoeste,

a su vez, parademostrarlo quese haexplicado.
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- De las cuatro estrategiasenseñadas,la demandade relacioneses la que estámás próxima a las

concepcionesdelo queconstituyeunalecturaexperta.por lo queno es extrañoquefueralamás dificil de

enseñary queno se obtuvieraun efecto instruccionalsignificativo. Es decir, existenestrategiasmásy

menosdificiles de enseñar(comentarioquecoincideconlo expresadopor Browny Day, 1983,sobrela

enseñanzade algunasreglaspararesumircl texto,y por Wagoner.1983, sobreladificultaddelas distintas

estrategiasde autoevaluación).y estaestrategiaexigeun control de lacomprensiónsuperioralas otrasy

es máscaracterísticade lossujetosmayores.

- Del estudio correlacionalpodria deducirseque no existe ningunarelación entre la adquisiciónde

estrategiasy lamejoradela comprensión.Sin embargo,losautoresatribuyenla falta deevidenciadirecta

de tal relación: a) a labajafiabilidad típica de las correlacionescuandose usanmuestraspequeñas;b) a

que el efectode las estrategiassobre la comprensión,probablementedependade que las estrategias

especificasseanlas precisasparala comprensiónde lostextos quese utilicen en la evaluación(de serasí,

la fonnade medir tal influjo deberiahabersidono el cálculode lacorrelacióngeneralentrelos cambios

enelproceso-usode estrategias-y loscambiosenelproducto-comprensión-,sino el análisisde la relación

entreloscambioseneluso deunaestrategiaespecifica,y loscambiosenla comprensiónde lostextosque

requierenel uso de esaestrategia);y c) a problemasde medida(dadaslas dificultadesasociadasa la

interpretacióndelos resultadosquese obtienencon el procedimientodel pensamientoenvoz alta,hubiera

sido convenienteemplearmedidasadicionalesdel conocimientoy uso deestrategias).

E) Programade Browny colaboradores

Brown y sus colaboradores(Browny Palincsar,1982; Browny cols., 1984; Palincsary Brown, 1984)

decidieroncentrarseen el entrenamientode cuatro estrategias(perfectamenteaplicablesen el ámbito

académicoy que,siemprequese apliquenen el contextoadecuado,posibilitanel incrementoy control de

la comprensión),con el propósitode quealumnoscondificultadesde aprendizajeaprendierana usarlas

de forma independientey en diferentescontextos.Estascuatroestrategiaseran:

- Resumirperiódicamente:serealizabaparainformarde lo queya sehabíadichoen el textoy comprobar

la comprensión(autorrevisión).

- Preguntarse:siempreen estrecharelación con una partedel texto, consistiaen hacerseuno mismo

preguntassobreel contenidode lo leídohastaun determinadopunto,paracomprobarlacomprensiónde

la idea principal del fragmento.

- Aclarar: tomarconcienciadelas coniflisionesquepuedenpresentarseen el texto, explicarlase intentar

resolverlas.

175



- Predecir:anticiparel contenidosiguiente.

Aunquesegúnestosautorestodasellas tienenunadoblefunción, mejorarla comprensiónde textosy al

mismotiempobrindaral alumnola oportunidadde comprobary controlarel progresode su comprensión,

cadaunadeellas seutilizó pararesponderaproblemasespecíficosqueseencuentranhabitualmenteen la

comprensiónreal de textos.

Cadaunade estasestrategiasbabiarecibido grancantidadde investigación,porlo que sesabiamuchode

suutilidadusadasaisladamente.Sin embargo,se conocíapocodesuusoconjuntoe interactivocon el fin

de mejorarla comprensión.Brown y suscolaboradoresintentaronpaliarestacarencia.

El procedimientode instrucciónsediseñócoherentementeconlaopinión de los autoressobreel valor de

los diálogosinstructivos, incorporandoademásciertosaspectosdel diálogomadre-hijo.Así, en él se da

una considerableinteracciónentrealumno y maestroy una importantecantidadde: a) interrogación

reciproca.b) paráfrasis,e) aclaración,y d) predicción.

La instruccióncomienzaconunassesionesintroductoriasen las que se discutelas razonespor las que a

veceses dificil comprenderel texto,seexplicaa los alumnos“qué” estrategiasvanaaprendera usary “por

qué” es tan útil cadaunade esasactividadesparala comprensión,y se practicantodasestasactividades

enejerciciosescritosparaasegurarsede quelosalumnostienenunacompetenciamínimaantesde proceder

ala “enseñanzarecíproca”,quees la fasefundamentaldel entrenamiento.

La enseñanzarecíprocaconsisteenun juegointeractivode aprendizajeenel queel profesory losalumnos

se turnanenla direcciónde un diálogo, anivel de grupo, sobrelos sucesivospárrafosde un textobasta

completarsu lectura,proporcionándosecontinuay mutuamentefeedback.

Ante un nuevopasajeel instructorsuelecomenzarllamandolaatenciónde losalumnossobreel titulo del

texto, les pideque haganprediccionessobresus contenidos,y les animaa que piensenen las posibles

relacionesentreel contenidodel pasajey suconocimientoprevio,discutiéndosedespués.A partirde aquí

el procedimientoes el siguiente:

- El profesory los alumnosleen el primerpárrafoen silencio.

- Después,el participanteal quele tocaenseñar:

- Resumeen voz altael contenidodel segmentoleído.

- Analiza y aclaracualquierdificultad surgida(palabrasno comprendidos,etc.).
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- Formulaunapreguntaparacomprobarla comprensióndel pasaje(quedebesersimilara la que

habríafonnuladoel maestro).

- Predicelo quepuedevenir a continuación.

- Losqueasumenel papelde alumno:

- Comentanel resumenhechopor quienactúadeprofesor.

- Añadensuspropiasprediccionesy aclaraciones.

- Respondena las preguntasrealizadasporel que dirige.

Comoal principiodel entrenamientoalos estudianteslescuestatomarparteactivaeneldiálogo y asumir

el rol directivocuandolestoca,el adulto lo conducemodelandolasactividadesapropiadasy los alumnos

son observadoresrelativamentepasivos.A medidaque las sesionesavanzanse va transfiriendoa los

alumnos,que debenimitar al adulto, la responsabilidadde iniciar y mantenerel diálogo paraquevayan

ganandopericiaen suconducción.El instructorsupervisaa los alumnoy les proporcionacuantaayuda

necesitan:les estiinulaparaqueparticipenactivamente,refuerzasu esfuerzo,les informadetalladamente

de lo adecuadode su actuación(feedback),modelade nuevola actividadcuandolo estimaoportuno,etc.

Es decir,alo largodetodoel entrenamientoelinstructorprocuraquetodoslosacontecimientosse integren

en un diálogo lo más naturalposible,en el que cadainterlocutorenriquecea los otros. Además,repite

cuidadosay explicitamentelas explicacionessobrelanaturalezay utilidad de las estrategias,mostrando

a los alumnoscomocontribuyenestasactividadesmentalesala comprensiónlectoray comomejorasu

rendimientocuandolas usan.Tambiénestimulaa los alumnosparaquedurantela lecturasilenciosay el

estudiollevenacaboun procesosimilar, y les indicaque dos modosde verificar la propiacomprensión

son: expresarbrevementeel contenidodel textoconlas propiaspalabrasy elaborarposiblespreguntaspara

un examen.

La instrucciónincluye, por tanto, lossiguientescomponentes:a)explicaciónexplícitade las estrategias,

b) modelado,c) prácticadirigida, d) refuerzo,e) retroalimentacióncorrectiva.

Browny suscolaboradoreshanrealizadovariosestudiosintentandoadaptarprogresivamenteel programa

alas condicionesrealesde aprendizajeen el aula: partiendode situacionesde laboratorio(un investigador

con un alunmo) se intentanajustarprogresivamentea las condicionesreales del aula (alumnoque,

supervisadopor el profesor,instruyea un grupo de compañeros,o profesorque imparteelprogramaen

su aulahabitual).En todosellos lossujetos,conproblemasde aprendizaje,fueronniñosnorteamericanos

de‘P (12-13años),conpuntuacionesnormalesen descodificaciónlectoraperomuybajasen comprensión
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lectora (medidamedianteunapruebaconvencional).

El “primer estudio” (Browny Palincsar,1982; Browny cols., 1984) fue un estudiopiloto quepretendía

comprobarel funcionamientodel programa,y en él participaron4 sujetosqueactuabancomosuspropios

controles.

Comenzóconla aplicaciónde una seriede procedimientosde evaluaciónpensadosparamedir, con la

mayorprecisión posible, las babilidadesde comprensióniniciales de los alumnos. El entrenamiento,

realizadoen situacióndelaboratorio,estabacompuestopor20 sesionesde unos25 ó 30 minutos. En cada

sesióninterveníanun investigadory un alumno. Seismesesdespuésde finalizadoel programasevolvió

aevaluara los estudiantes,recibiendoluegocierto adiestramientoadicional.

Paraevaluarla influenciadela instrucciónse tomaronvanasmedidas(antes-Eneabasey pretest-,durante,

y después-postesty mantenimiento-del entrenamiento).Vamos a describiríasjunto a los resultados

obtenidos:

- Losanálisiscualitativosy cuantitativosde lastranscripcionesde losdiálogosproducidosenlas sesiones,

mostraroncambiossustancialesenloscomentarioshechospor losalumnossobrelos textos:

- Las preguntasy resúmenesgeneradosevolucionaronde “copias literales” a “invenciones”

formuladascon suspropiaspalabrasy similaresalasformuladasporel maestro.

- El 46% de las preguntasgeneradaspor los alumnosenlas sesionesinicialesfueronjuzgadas

comopreguntasmalhechaso quenecesitabanalgunaaclaración,al final sólo el 2%sejuzgó así.

- El porcentajederesúmenesquese consideróquehabíancaptadolas ideasprincipales,se elevó

del 11%al 60%.

- Tambiénse produjeroncambiossustanciaJesen las medidasdirectasde comprensión(con la finalidad

de contarconunamedidaindependientede comprensión.trascadasesiónde entrenamientolos alumnos.

sin ayuda, leían un texto en silencio y contestabanvarias preguntassobreél). En estaspruebas:el

rendimientoaumentóde un 15% de las preguntasbien contestadasa un 80%, manteniéndosea nivel

aceptable,60%,tras6mesesy llegandodenuevoal80% consólo unasesiónde entrenamiento.

- Paraevaluarlageneralizaciónde las estrategiasde comprensiónrecientementeadquiridasalas áreasde

contenidoescolar,duranteel cursodel experimentoel maestrode los sujetosles aplicó en clasevarias

pruebasobjetivasdecomprensióndetextosdecienciassociales.A pesarde quelos alumnosno sabíanque
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se pretendiaevaluarlas estrategiasqueestabanaprendidoen el estudio,y de queen claseno sefomentó

su uso, se observaronmejorasapreciablesen la aplicación de las estrategiasa situacionesde clase: al

principio los sujetosse situabanen el percentil 15 entrelos estudiantesde 70, al final se situabanen los

percentiles19, 35, 49 y 61.

En conclusión,el entrenamientotuvo éxito pueslosresultadosde variostestsindependientes,tantoen el

aula comoen el medioespecificodeentrenamiento,demostraronprogresossustancialesde la comprensión.

Estoanimóa las autorasa diseñarotrasinvestigacionesmásextensas.

El “segundoestudio” (Brown y cols., 1984; Palinesary Brown, 1984) fue semejanteen casi todos los

aspectosalprimero,aunquese introdujeronalgunasvariaciones:

- En cadasesiónintervinieronun investigadory 2 alumnos,aunquela intervencióntambiénserealizóen

situaciónde laboratono.

- Participaron37 sujetos, 13 eranlectoresdehabilidadmediay sirvieroncomopunto de comparaciónde

cualquierganancia,los 24 restanteserande comprensiónbajay se les distribuyóen 4 gruposde 6 alumnos

cadauno, dos de ellos erangruposdetratamientoen las siguientescondiciones:

- La “enseñanzarecíproca”.

- La “localización de información” (procedin2íiento de enseñanzahabitual), en la que el

investigadorayudabaa los alumnosaresponderpreguntassobrela lectura.

Los otros dos erande control:

- Unode ellosrealizabalos exámenesdiariosexclusivamente.

- El otro ni recibiala instrucciónni realizabalos exámenes.

- En el programade instrucciónse proporcionóa los alumnosconocimientoexplicito de los resultados

mediantegráficos.

- Se añadieron4 pruebasparaevaluarla transferenciade lasestrategiasadquiridasa otrasactividadesde

comprensión.Dos de ellas (elaboraciónde resúmenesy generaciónde preguntas)eranmedidasde las

actividadesmáspracticadasdurantela instrucción,aunquelas tareasdiferian en suestructurasuperficial

de las usadasen el entrenamiento.Las otras dos (detecciónde erroresen el texto y valoración de la
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importanciarelativa de los párrafoso diferentespartesde unanarración)se usaroncomomedidasde las

habilidadesde supervisiónde la comprensión(estrategiaspretendidamenteenseñadas).

Denuevoel entrenamientomostrósermuyfructifero:

- Los análisisde las transcripcionesmostraron,en el grupode “enseñanzarecíproca”y no en los otros.

cambiossimilaresalos producidosen el primerestudio.

- En las medidasdirectasde comprensiónel “entrenamientoreciproco” llevó las puntuacionesde los

sujetoshastael nivel de respuestascorrectasde losbuenoslectores.En el restode las condicionesno se

experimentaroncambios.

- En cuantoa lageneralizaciónse observóque:

- Cinco de los seis estudiantesgeneralizaronlas habilidadesaprendidasal contextodel aula,

mostrandoun progresode 37 puntospercentilesen sunivel de clasey situándose,almenos,al

nivel mediode rendimientode suscompañerosdecurso. No sucediólo mismocon elgrupoen

la condiciónde “localizacióndeinformación”.

- Se produjeron importantesprogresosen 3 de los 4 tests de transferencia,no encontrándose

mejorassignificativasen la tareade valoraciónexplícitadela importanciade las diferentesideas

del texto,aunquepararealizarlos resúmenesse elegíanlas ideasmásimportantes.

- Respectoal mantenimiento,despuésde 3 mesesse aplicó a los sujetosdel grupo de “entrenamiento

reciproco” el testde comprensiónestándarquesebabiausadoparaseleccionarlamuestra,observándose

que4 delos 6 estudiantesobtuvierongananciasustanciales.

El “tercerestudio”(Brown y cols., 1984; Palincsary Brown, 1984) fue similara los anterioresexceptoen

queahorasedecidióaplicarla instrucciónen circunstanciasrealesde clase.Así, la instrucciónla llevaron

acabo4maestrosquesela suministrabana sugruponaturalde alumnos,niñosde similarescaracterísticas

a losde los estudiosanterioresy cuyo númerooscilabaentre4y 7, siendoel numerototal de sujetos21.

Ahora no hubo ningúngrupode controlpor lo quetodas las comparacionesfueronhechasintrasujeto.

Previamenteala instruccióny durante3 sesionesse enseñocuidadosamentea los maestrosa seguirlos

procedimientosque se habianutilizado en los estudiosanteriores.

Losdatosobtenidosfueronmuy similaresa losde los estudiosanteriores:
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- Los progresosen la comprensiónfueron amplios y seguros,de acuerdoa las distintas medidas

independientes.

- El efecto del entrenamientorecíproco se mantuvo durante un periodo de 2 meses,y la pequeña

declinaciónenla comprensiónquese produjo tras 6 mesesse subsanórápidamenteen unasolasesiónde

entrenamiento.

- Tambiénse produjo la transferenciaahabilidadesde comprensióndistintasde lasenseñadas.

Esteestudiofue replicadoporBrown y Palincsaren 1989,obteniendoresultadossimilares.

En ‘estudiosposteriores”,estegrupode autoreshaintentadoadaptarsumodelode entrenamientoaotras

situacioneso contextoseducativos,comola intervencióntempranacon alumnosde riesgode lÓ (Palincsar.

1986), las “cadenasinstruccionales”-un sujetoo grupo aprendeunaactividady luegose responsabiliza

deenseñárselaa otros-(Palincsary cols.. 1987),etc., obteniendosiemprebuenosresultados.Tambiénhan

intentadodemostrarsueficaciacomparándoloconotros procedimientos.Porejemplo,Brown, Armbruster

y Baker(1986)utilizarontrestiposde entrenamientoque,ordenadossegúnsu cargametacognitiva,fueron:

1) el “entrenamientoa ciegas”,queimplica la utilización de unaestrategiasin quelossujetossepanpor

qué,cuálesson suscaracterísticas,ni susfmes;2) el “entrenamientoinformado” (consciente),que exige

queel sujetorecibainfonnaciónacercade las estrategiasqueva a utilizar, de lanecesidadde adaptarsu

actividadala tarea,alospropósitos,aladificultad del material,etc.; 3) el “entrenamientoautocontrolado”,

quesiinilarxnentealaenseñanzarecíproca,incluye elentrenamientoinfonnadoy conscientey ademásuna

seriede actividadesdirigidas aplanificar, comprobary supervisarel proceso.Los resultadosmostraron

queel último erael másefectivode lostres.

Brown, Armbruster y Baker (1986), Brown y Palincsar (1987) y Brown (1988) extraen algunas

conclusionesa partirde los resultadosde este grupode estudios.En primer fugar, consideranque este

programatuvo éxito, frentea otros quesobretodo no han logradomantenimientoy generalización,por

las siguientesrazones:

- El entrenamientofue extensivoe intensivo:aproximadamentefueron20 las sesionesde entrenamiento,

consumiendomuchotiempoy esfuerzo.

- Las actividadesestabanbien especificadas:en las explicacionessobreel procesode comprensiónse

definíanexplícitay cuidadosamentelas estrategiasenseñadas.
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- El entrenamientose ajustóa las necesidadesde los alumnos,que poseíanadecuadascapacidadesde

descodif’icaciónperono de comprensión:existíaevidencia,tanto teóricacomoempiricanmente.de quelas

habilidadesentrenadaseranparticulannenteproblemáticasparalos maloslectores

- Las estrategiasentrenadaserangenerales(transituacionales):sepuedenaplicara un amplio númerode

tareasde lecto-escritura.

- Seprestógran atencióna la instrucciónde estrategiasmetacognitivaspues:

- Proporcionandoinfonnación, se procuró que los estudiantescomprendieranplenamentela

importancia,generalidady utilidadde las estrategiasqueadquirían.

- Se lesentrenóenactividadesautorregulatonas.

- Las estrategiasmismaseranactividadesde supervisiónde la comprensión.

- El desarrollodel programatuvo en cuentael contexto natural: el contextode diálogo interactivo

proporcionadopor el métodode entrenamientoreciprocotuvo unaseriede ventajassobreotros métodos

alternativosde enseñanza:

- Pennitióun modeladoextensivoen situacionesfamiliares.

- Forzó a los alumnosa participar,con lo que los profesorespudieronevaluar su estadode

competenciay darleslasayudasnecesariasenfuncióndeeste.

- Se intentó aumentarla percepciónde autoeficaciapersonalproporcionandoa los alumnosfeedback

inmediatode suactuación,haciendoqueparticiparandel éxito de la tarea,planificaranlas estrategiasa

empleary supervisaransuprogreso.

Aunqueno resultafácil producir aumentossustancialesen la comprensión,esteprogramalo consigue,

demostrandoqueel entrenamientocuidadosoy programadoen baseal conocimientode las habilidades

subyacentesalacapacidadde comprendertextospuedeproducirenonnesprogresos.

C) Programade Parisy colaboradores

Paris,en colaboraciónconotros autores(Parisy cols., 1982; Paris,Crossy Lipson, 1984; Paris y Jacobs,
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1984; Paris y Oka, 1986; Paris, Wixson y Palinesar, 1986; Cross y Paris, 1988), ha diseñadoun

procedimiento instniccional. “Infonned Strategiesfor Learning” (ISL), para enseñarestrategiasde

comprensiónlectoraaalumnosde 30 y 5~ queestábasadoen:

- Recientesdescubrimientossobreel desarrollocognitivo. La investigacióncognitivahapuestode relieve

laimportanciadetrestipos devariablesparafavorecerel aprendizajede destrezasy estrategiasen distintas

áreas:a) laorganización,activacióny usoconscientesy adecuadosdel conocimientoprevio,b) laelección

oportunay eficaz utilización de estrategiascognitivas,y e) el control conscientede las variablesque

influyen sobreel proceso.

- El marcoconceptualmetacognitivoporellospropuesto(Parisy Lindauer, 1982; Paris,Lipsony Wixson,

1983), que considerafundamentalestres variablespara la actuaciónestratégica:a) el conocimiento

conscienteen relaciónalasdestrezasy estrategias,b) el controlde las estrategias,y c) lamotivaciónhacia

estetipo de tareas.

- Los principios vygotskianos de cambio de responsabilidad,que subrayanla importancia de las

discusioneso diálogosengrupoparafomentarla internalizacióndelas estrategiasy la reflexión consciente

sobreellas,y del papeldel profesorqueconducea los alumnoshaciala autorregulacióndel aprendizaje

(usode las estrategiasindependientemente).

Consecuentementea estossupuestosel programay estudiosde intervenciónposeenunascaracteristicas

específicas.En primer lugar, con esteproyectode investigaciónse pretendía:

- Aumentarlosconocimientosmetacognitivosconscientessobreelprocesoy lasestrategiasde lecturadel

sujeto enseñándoledirecta y explícitamentela existencia,utilización y valor de las estrategiasde

procesaimentode textos. Estotienegranimportanciapues,como vimos, los lectoresde bajacapacidad

suelentenerconceptosequivocadossobreestos procesos,sobrelos objetivos de la lecturay sobrelas

estrategiasque la facilitan, lo quepeijudicasucomprensión.

- Estimulareldesarrollode la función ejecutiva(conjuntodeprocesosde ordensuperiorque“orquestan”

y dirigen el uso adecuadode las estrategascognitivas),lo queimplica ponerel conocimientoen acción,

al servicio de determinadasactividades,entrelas quese encuentran:a) la evaluaciónde las variablesde

persona,tareay estrategiaenfunción del objetivoperseguido,b) laplanificación,que suponeladedicación

detiempoy esfuerzoparaoptimizarresultados,c) la selecciónde estrategiasquesepuedanaplicaren cada

uno de los momentosde la lectura(antes,durantey despuésde leer),para conseguiruna compresión

adecuadadel texto, d) el control: capacidadparaseguirel plan realizadoy paracontrolar su eficacia,

perseverandoen el caminoelegidoo refonnulándolosi es necesano.
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- Con laenseñanzade los dosaspectosanterioressepretendemejorarla comprensiónlectoray desarrollar

actitudespositivashaciala lectura(el aspectomotivacionalestáimplícito en las otrasdos variables,de

formaquea la vezqueintentaincrementarelmetaconocimientoy el control ejecutivoelprogramaanima

alos estudiantesaqueatribuyanlas dificultadesde comprensiónmásal desconocimientoo uso inadecuado

de las estrategias,quea un problemadefalta decapacidad).

En cuanto a la estructuracióndel contenido, el programaincluye un gran número de estrategias

seleccionadas,enfunción de lasmetasde intervención,apartirdeestudiosprevios(entrelos quedestacan

los de Brown y cols. (1984) sobre “enseñanzarecíproca”). Así, los 20 módulos del programa,que

contienenlas diferentesestrategias,se agrupanen4 apartadoso áreasmásgenerales:

1) Evaluacióndela tarea(concienciadefines, metasy estrategiasde lalectura)y suplanificación: 1.- Fines

y propósitosde la lectura;2.- Evaluaciónde la tarea;3.- Estrategiasde comprensión;4.- Fonnaciónde

planes;5.- Repasoy revisión.

2) Componentesdel significadoen el texto (identificaciónde los nivelesde significadoy de significados

en el texto): 6.- Clasesde significadosy contenidosdel texto; 7.- MnbigÍ~edady significadosmúltiples;

8.- Secuenciastemporalesy causales;9.- Clavesparael significado; 10.- Repasoy revisión.

3) Habilidadesparala construcciónde la comprensión(razonamientosobreel contenidodel texto): 11.-

Hacerinferencias;12.-Preveery revisartareasy fines; 13.- Integrarlas ideasy usarel contexto;14.- Leer

criticamente;15.- Repasoy revision.

4) Estrategiasparacontrolary mejorarla comprensión:16.- Control de la comprensión;17.- Detectar

fallos en la comprensión;18.- Autocorrección; 19.- Esquemasy resumenesdel texto; 20.- Repasoy

revisión.

Porotro lado,el métododeenseñanzadel programaincluye muchosde los rasgosdela instruccióndirecta

y explícita: a) explicación,b) modelado,c) implicar activamenteal sujetoen el aprendizaje,d) dirigir su

atenciónhaciaelmateriala aprender,e)darle laoportunidadde aplicarfrecuentementelo aprendidobajo

lasupervisióndel instructor(prácticaguiada),O ofrecerle feedbackinmediato,g) posibilitarla aplicación

independiente.

En concreto,enlaaplicacióndel programase sigueel siguienteprocedimiento:cadamódulo,apoyándose

en un postery enun cuadernillode trabajoespecíficos,incluye 3 leccionesde unos30 minutos.En las 2

primerasse describela estrategiaque se pretendeenseñarintroduciendouna metáforay un poster

relacionadosconella, seexplicasuempleoy seproporcionanprácticay retroalimentación.Se comienza

presentandolametáforay comentandosu analogíacon la lecturay sus implicacionessobrecómohayque
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leer. Lasmetáforassirvenparatraducir lasideasabstractassobrelasestrategiasaténninoscomprensibles

paralos niños, facilitando que manifiestenlas ideas que tienen sobre ellas y sobre la lectura, y las

compartanconsuscompañerosy conelprofesora travésdel diálogo.Trasla discusiónintroductoria,y

en basea ella, se modelay explicaexplícitamentelaestrategiay, alavez, se discuteen grupo,mediante

un diálogo estructurado,cómo,cuándoy porquéayudaa comprendermejor. Con ello elprofesorpuede

comprobarcuáles son los conocimientose interesesde los alumnosy clarificar sus ideas.El restodel

tiempose dedicaalaprácticadirigida: losalumnosdebenaplicarla estrategiaen silencio aun materialde

lectura concreto,y sólo solicitar ayudadel profesoro de los compañeroscuandotengandificultades,

ocasionesen las querecibenfeedback.En los textosdel cuadernillode trabajo,usadosparapracticar,se

incluyen ilustracionesgráficasrepresentandola metáfora,con la finalidad de quesirvande clavespara

señalarocasionesen las quees adecuadoel empleode la estrategiaenseñada.

En la terceralección,quepretendefomentarel trabajoindependientey la generalizaciónde lo aprendido,

el alumno tiene queaplicar la estrategiaenseñada,trasrecordarlay seleccionarla,mientraslee textos

escolaresde distintasáreasde contenidoy coninstruccionesmenosexplicitas.Porúltimo, conel objetivo

de proporcionarretroalimentación,tiene lugar una discusiónen la que los alumnos compartensus

percepcionessobrelosbeneficiosy problemasasociadosconel uso de cadaestrategia.

Resumiendo,las preguntas,diálogos,analogíasy demostracionesseusanparaaumentarel conocimiento

delas estrategias,losejerciciosparapracticar,y las discusionesposterioresal trabajoindividual parahacer

las correccionesqueseannecesarias.

Parisy sus colaboradoreshanrealizadovariosestudiosde intervencióncuyosobjetivosteóricoseran:a)

contrastarla hipótesisde que la comprensiónlectoray los metaconocimientossobrela lecturapueden

mejorarenseñandoalosniñosdirectay explícitamentela existencia,utilizacióny valordelas estrategias

de comprensiónlectora,b) probarexperimentalmentela hastaentoncessólo supuestarelación entre

metaconocimientoy comprensiónlectora,y c) probar la eficacia de un programade instrucción en

comprensiónlectoradiseñadoparausarloen losnivelesescolareselementales.

En el “primer estudio” de intervención(Parisy cols. 1982; Parisy Jacobs,1984; Paris,Crossy Lipson,

1984)participaron87 alumnosde 30 (4 clasescompletas)y 83 de 50 (otras4 clasescompletas).Dos clases

decadacursorecibierontratamientoy otrasdos sirvieron de control.La instrucción,impartidapor uno de

losinvestigadores,tuvo lugaren el aula, dos vecesporsemanay a lo largo de 4 meses.Paraevitarquelas

diferenciasentre los gruposcontrolesy experimentalespudierandeberseahaberrecibido atencióno no,

los gruposcontrol duranteel tiempoen quelas sesionesteníanlugar se dedicabana realizaractividades

sobretemasno relacionadosconla lectura.
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Las medidasusadasantesy despuésdel entrenamientofueron:

- Un testestandarizadode rendimientoen comprensiónlectora(el subtestde comprensióndel Test de

LecturaGates-McGinitie,queconsisteenresponderpreguntassobrepequeñospárrafostrashaberlosleído).

- Una tarea de completamiento(Cloze), encaminadaa evaluar el uso del contexto (estrategia

presumiblementeenseñada).

- Una tareade detecciónde erroresconsistenteen subrayarla informaciónanómala(palabrassin sentido

y oracionesdesordenadas)y cuyo objetivo era el de evaluarla supervisióndel significado del texto

(estrategiaquese habíaintentadoenseñar).

- Se entrevistóatodoslossujetosindividualmenteparacomprobarsumetaconocimiento.

Además,trasla instrucciónse evaluóel gradode conocimientodelas estrategiasenseñadasmedianteun

test de 20 preguntasde alternativamúltiple.

Losautoresanalizaronlosefectosdel entrenamientoy del nivel escolarusandolaspuntuacionesobtenidas

en elpretestcomocovariablesy las del postestcomovariablesdependientes,descubriendoque:

- No se obtuvoningúnefectosignificativoparalamedidadecomprensión.

- Parael clozey ladetecciónde errores,ambosefectosprincipalesalcanzaronlos nivelesde significación,

siendoel rendimientodel grupo experimentalsuperioral del grupo control y el de los alumnosde 5~

superioral de los de 30

- La influenciade la intervenciónsobreel conocimientoo concienciadel procesolector fue mayoren el

grupo experimental, tanto en 30 como en 5O~ Además se observóque tanto los sujetos con buen

conocimientoprevio comolosquelo poseíanpobrese beneficiaronde la instrucción.

- El nivel de conocimientode lossujetossobrelasestrategiasenseñadas,evaluadomediantelapruebade

alternativasmúltiples,serelacionósignificativamentecon el rendimientoenel clozey tareasde detección

deerroresperono conel rendimientoen eltestconvencionalde comprensión.

A partir deestosresultadoslosautoresextraenunaseriedeconclusiones:a) la enseñanzaexplícitay directa

de lasestrategiasde comprensiónincrementasuconocimientoy uso adecuados;i» la conciencialectora

parecetenerun papelimportanteenlacomprensiónlectora;y c) apartir del incrementode las puntuaciones
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en las pruebasde completamientoy detecciónde erroressepuedededucirquelos sujetosaprendierona

evaluar,planificary controlarsu actividadlectora.

Por otro lado,consideranque anivel prácticoel programaserevelacomoflexible, económicoy fácil de

incluir en el curriculum habitual de clase,puescon ligeras modificacioneses fácilmenteadaptablea

distintasedades.

La falta de congruenciaentre las medidasconvencionalesde comprensióny las másespecíficasy más

relacionadascon lo enseñadose deberia, según Paris y sus colaboradores,a las características

psicométricasdel test de comprensiónestandarizado.Aunque: a) es una buenamedidade capacidad

general lectora porque requiere una rápida descodificación,un vocabulario amplio, una adecuada

realizaciónde inferenciasy buenahabilidadde memoria;b) discriminabienentresujetosdehabilidades

lectorasdiversas;y c) suelepresentarcorrelacioneselevadascon las medidasde inteligenciageneraly otras

medidasde aptitud. Sin embargo: 1) es relativamenteinsensible a los cambiosproducidospor las

intervencionesinstruccionalesespecíficas,puesporsus propiedadespsicométricasdiscriminaalos sujetos

máspor sushabilidadesgeneralesquepor los conocimientoso estrategiasespecíficasqueposean;y 2)

presentael problemade su tiempolimitadode aplicación:los alumnosa quiénse enseñaapensarsobre

el titulo, a utilizarestrategiasdeautoevaluacióny autorregulación,etc. podríanserincapacesde usarlascon

tiempo limitado; incluso resultaránpenalizadossi usan muchasestrategiaspues consumentiempo

adicional.

Ante todo esto,Paris y sus colaboradorespiensanquelas pruebasestandarde comprensiónno son los

instrumentosmásadecuadosparaevaluarlaintervenciónrealizada,puesel fracasoparaconseguircambios

en las característicasglobales de los nUlos mediante manipulacionesexperimentalesrelativamente

limitadas,no esun criterioni sensibleni necesarioparavalorarel efectodel tratamiento;y consideranque

los instrumentosmássensiblesa la manipulaciónexperimentalson aquellosque incluyen tareasque

requierenque el sujetoapliquelas estrategiasentrenadasu otrassimilares.Es decir, los test queevalúan

si se ha dadounatransferenciapróximade lo aprendidoson mássensiblesa los efectosespecíficosdel

tratamiento,y loscompruebanmejor, quelos queevalúanla transferencialejana.

En el segundoestudio” (Parisy Oka, 1986; Paris,Wixson y Palincsar,1986) los sujetosfueron 1600

alumnosde 30 y 50; a 1000 los entrenarondurante4 mesessus propios profesores,a los que se había

entrenadopreviamente,los otros 600 sirvieron de control.Seaplicaronpruebassimilaresa las del estudio

anteriory se incluyó otra nueva, “autocompetenciapercibida”,paraevaluarla motivación.

El análisisde los datosy los resultadosfueron similaresa los del primer estudio.Respectoa las nueva

prueba, no se encontraronmejoras significativas, lo cual no es extraño pues en 30-40 horas de
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entrenamientoes poco probableque cambieestacaracterísticadel sujeto, que sueletenerun carácter

estable.

Sellevaronacabo,además,otros análisiscomplementarios.En primerlugar, seestudiaronlas relaciones,

paracadanivel deedadporseparado,entrela comprensiónlectora,medidamedianteel test estandarizado.

y las demásmedidasempleadas,obteniéndoselos siguientesresultados:

- El uso del contexto,medidopor el cloze,mostrógranrelacióncon la comprensiónlectoraen 30 y una

relacióndemoderadaa altaen 5~•

- Lapruebade deteccióndefallos correlacionósignificativamentecon la de comprensióngeneralen ambos

nivelesde edad,aunquelas correlacionesfueronbajas.

- La concienciadel procesolectorsólo se relacionósignificativamenteconla comprensiónen 3O~

- La únicapruebaqueno secorrelacionósignificativamentecon lacomprensiónfue lade autocompetencia

percibida.

También se calcularonlas correlacionesentre las tareasde completamiento,detecciónde erroresy

conocimientolector, que fueron sólo moderadas,lo quesugiereque midenaspectosde la comprensión

lectoradiferentesentresi

Por último, serealizaronanálisisderegresiónmúltiple paradeterminarquévariablespredecíanmejor el

rendimientolector en cadanivel de edady de habilidadlectora(seclasificóalos alumnoscomobuenos,

normaleso maloslectoresen función de la puntuaciónobtenidaen el testestandarizadoaplicadoen el

pretest),encontrándoseque:

- Lasestrategiasdecomprensiónson lospredictoresconmayorpesoen el casode losniñosjóvenesy de

los lectoresmenoscompetentes.Es decir,en estosalumnoslos determinantesprimariosde la habilidad

lectora son el control de la comprensióny el uso del contexto,siendoeste último aspectoel mejor

predictor.

- A medidaqueaumentalaedady lahabilidadlectora,las variablesmotivacionalesy de conocimientodel

procesolector son cadavez mejorespredictoresdel rendimientoen tareasde lectura,lo quesugiereque

las variablesimportantesparael rendimientolector sevan haciendomás difusasy de naturalezamenos

estrictamenteejecutiva.
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Lascaracterísticasgeneralesdel “tercerestudio”(Crossy París.1988) fueronsimilaresa las de los estudios

anteriores,utilizando de nuevomuestraspequeñasde alumnosde 30 y 5~

Ademásdel TestGatesMcGinitie. queevalúacomprensiónlectora,y las tareasde Detecciónde Errores

y Cloze.queevalúanlecturaestratégica.se realizóunaentrevistaindividual a los alumnosparaevaluarsu

conciencialectorao conocimientoconscienterespectoalprocesoy las estrategiasde lectura.El primer

conjuntode pruebasseagruparonen un solo bloque; la entrevistaconstituyóel segundo.

Caraal análisisde los datos,en cadabloquedepruebassehicieron tresgruposde alumnossegúnel nivel

de suspuntuacionespretest:alto, medioy bajo; y seaplicóun análisiscluster, obteniéndoselas siguientes

agrupacionesde sujetos:a) rendimientoaltoen ambosbloques;b) rendimientoalto en comprensiónlectora

y bajo en conciencialectora;c) rendimientomedioen ambosbloques;d) rendimientobajoen comprensión

y alto en conciencialectora;y e) rendimientobajoen ambosbloques.

Los resultadosreflejaronla existenciade estrechasrelacionesentremetaconocimientosy actuaciónen

tareasdelectura,aunquese encontróunaciertaincongruenciaen los niñosde 30 (envariosla comprensión

era alta y la concienciabaja o viceversa),hecho que puede atribuirseal ya mencionadofactor edad.

Además,el programaISL resultéeficazparael aumentode la conciencialectoray de la utilización de

estrategiasen lamayoríade los alumnos:

- En 30 la instrucciónbeneficiéa todoslos alumnossalvoa los queen el pretesthabíanobtenidobajas

puntuacionestanto en actuacióncomoen conciencialectora. Paralos de bajonivel de actuacióny alta

conciencialectoraresultémuy eficaz.

- En 50 todossebeneficiaronmejorandotanto el nivel de comprensióncomoel de conciencialectora,pero

los incrementossólofueronespectacularesen los alumnosde pobreactuacióny nonnalconciencialectora.

Según los propios autores, las razonesde la eficacia del programasradican en sus características:

explicación directa de las estrategiasde lectura, uso de metáforas para describiríasy explicarlas,

discusionesen grupo sobresu utilización (cómo,cuándoy por qué usarlas),entrenamientoextensivo

ajustadoa lasnecesidadesdel alumno, la posibilidadde prácticaactiva, continuaday supervisadaporel

profesor,y la transferenciagradualde la responsabilidado control de laactuacióndel instructoral alumno.

1)) Otrosprogramasque enseñanestrategiasmúltiples

En basea los estudiossobreestrategiasmúltiplesque acabamosde ver, sehanrealizadootros,tanto en el
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contextodel laboratorio(Hasselliomy Kórkel, 1986; Chany Cole, 1986)comoen elde laclase(Tregaskes

y Daines, 1989; GonzálezFernández,1992, 1996; GonzálezAlvarez, 1993).quehanobtenidoresultados

similares.Además,también en basea ellos, se han puestoen marchaprogramasde entrenamiento

institucionales,queformanpartede accionesmásampliaspararemediaro enriquecerlas estrategiasde

alumnosconproblemasde comprensiónen colectivosmuchomásnumerosos.

En estesentido, existentres posiblesaproximacionesal enfrenamientoen estrategiasde aprendizaje

(Mayor, Suengasy González-Marqués,1993): instrucción en estrategiasincorporadaa los materiales

didácticosexistentes,en especiallibros y material impreso(como,por ejemplo,laComprensiónDirigida

por Estrategiasde Jones, 1988), utilización de un metacurriculum,querequiereun análisisprevio del

curriculum y de las demandasque planteaa los estudiantes(Weinstein. 1988). y la instrucción

suplementaria,cuya duración puedeoscilar entre las dos horasde una “charla” sobreuna estrategia

determinaday los seismesesde un “curso” sobreestrategiasde comprensión(Weinsteiny Mayer, 1985;

Dansereau,1988; McCombs, 1988; Weinstein, 1988; Adams,1989).

La aplicaciónde estosprogramasinstitucionalesdurantela última décadaacientosde milesde individuos

dediferentescolectivos,hamostradoquecontribuyensignificativamentea mejorarla comprensiónlectora

de los sujetos.

E) Programapropuestopor Mayor (1993)

Partiendode su “modelomultidimensionalde laactividadlingílistica” (Mayor, 1984, 1991), Mayor (1993;

Mayor, Suengasy González-Marqués,1993), conelpropósitode contribuir al diseñode programasde

intervenciónpara mejorar la comprensiónde textos escntos,propone una “estrategiade búsqueda

exhaustivaparala comprensiónprofundadetextosescritos”,quepretendeserun programasistemáticoy

global de estrategiasparamejorarel rendimientolectory que,por el interésque poseela forma en que

articulalos distintoscomponentesqueintervienenen lacomprensiónlectora,exponemosconciertodetalle

acontinuación.

La estrategiaqueproponeMayor (1993) tieneen cuentay poneenjuegolaenteraactividadlingilísticadel

lector, almismotiempoquesuactividadcognitivay comunicativa(véaseMayor, 1991,Pp. 3-235. sobre

el “modelo multidimensional de la actividadlingílistica” que tiene en cuentatodoslos componentes,

variablesy procesosquedefinendichaactividad),einclusoconsiderala actividadmetacognitivadel lector

pues,comoseñalanMayor, Suengasy González-Marqués(1993), sobreun objetotan complejocomoel

descrito, es necesarioaplicar las diferentes estrategiasmetacognitivascentradasen sus distintas

modalidades(atención,memoria, pensamiento,etc.) y componentes(toma de conciencia,control y

autopoiesis).Es decir, esta estrategiaoperasobreel texto, pero también sobreel contexto,el propio
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sistema lingúistico y la propia actividad del sujeto (en cuantoque se dirige a diferentesniveles y

modalidadesde procesamiento),y tiene en cuenta,no sólo los aspectosprocesualesde lacomprensión,

sinotambiénlos estructuralesy funcionales.

Asi. estaestrategiade búsquedaexhaustivaincluye, en primer lugar, un análisisdel texto a partirde lo

dadoexplícitamenteen él; en segundolugar, unaexpansióny profundizacióndel textomásallá del propio

texto; y. en tercer lugar. una interpretacióndel mismo que resulte de la integraciónde los aspectos

anteriores,así comode laconstrucciónde unarepresentacióny dela asignaciónde un sentidoquepermita

situarlo,valorarloy utilizarlo.

El esquemaqueresumeestaestrategiaabarca,pues,tresnivelesquedenominaremosde análisis (1), de

expansión(2) y de reconstrucción(3) del texto; en elprimero seprocedea (1.1.) labúsquedadeunidades

textuales(secuenciade palabras,oracioneso proposicionesquecomponenel texto)para,a continuación,

(1.2.) descubrirlas relacionesentreesasunidades(referenciales;temporales:funcionales:de causalidad

(antecedente-consecuente),de finalidad (objetivos, metas), de agencia(agente-acción,agente-objeto,

agente-instrumento,acción-objeto,acción-instrumento),etc.); en el segundo,(2.1.) sebuscamásalláde

lo dadoenel texto (comparando(lo queimplica la autoevaluación),obteniendoinferencias(lo querequiere

una valoracióndel texto), o generalizando(búsquedade la idea central, resumeny reorganización

contenido del texto)), y (2.2.) se contextualizael texto lingúísticamente(contexto inmediato,

macrocontexto,etc.), cognitivamente(conocimientosy estrategiasexigidos por el texto, etc.) y

pragmáticamente(contextosituacional,interpersonal,etc.); el terceroseinicia con (3.1.) labúsquedade

la estructuradel texto (cohesióny coherencia,microy macroestructuras,posiblesesquemas,gramáticas

textuales,modelosituacionalo mental,etc.),y concluyecon(3.2.) la interpretacióny valoracióndel texto

(sentidoy referenciade la representaciónglobal, implicacionesy efectospragmáticosdel texto,etc.).

A su vez, dentrode esteesquemageneralcabeninnumerablesestrategiasmásespecíficasque pueden

satisfacerrazonablementeel requisitode laexhaustividad.

En cuantoalprocedimientode aplicaciónde la estrategia,puestoquela comprensiónde un texto escrito

admite diferentesgradosde profundidady complejidad,en cadauno de los seis momentosen que se

subdividen los tres niveles se vuelve a leer y revisarel texto desdeunaperspectivanueva que va

encadenando,porun lado,y abriendo,porotro, la comprensióndel mismo. Se tratadeun procedimiento

recursivoen espiral que se centra,al principio, más en los elementosdel texto y, al final, más en la

globalidadde su significado.

Según Mayor (1993), aplicadaen fom>a ordenaday en todossus pasos,esta estrategiade búsqueda

exhaustivapennitecomprenderun textoen gradosde profundidadprogresivamentecrecientesen función

del propósitoy de la capacidaddel lector. Al pennitir una comprensiónprofundade un texto, logra
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tambiénotrosobjetivos, comoson el aprendizajedel texto,el pensarsobreél, eldescubrirsu valorestético.

el convertirlo en baseparala acción.Por esoprecisamente,por su elasticidadilimitada.Mayorpiensaque

estaestrategaesdeextraordinariautilidadparaelestudiode textosdifícilesy parael análisisy comentario

(literario, filosófico, religioso, politico, etc.) de textos relevantes.Tambiénpiensaque realizandoun

esfuer¿odeadaptacióndesuscomponentesy del procedimientode aplicación,puedeconvertirse,además,

enla estrategiabasede cualquierprogramade intervenciónquepretendamejorarla comprensiónlectora.

Estaestrategia,aunquees original en su articulacióny globalidad, se ve apoyadapor gran número de

investigacionesy aportacionesespecíficasque tienenrelacióncon algunosde sus aspectosparciales,los

cuajeshansido investigados(condiferentesmetodologías)y utilizadosen otrasestrategiaspropuestas(que

se puedendenominar“estrategiasparciales”). En opinión de Mayor (1993), los excelentesresultados

empíricosquese hanobtenidoenlaaplicaciónde algunospasosdeestaestrategia(p. ej., la búsquedade

unidadestextualesy de susrelaciones),permitenpredecirla eficacia de la estrategiaen su conjunto:

aunque,naturalmente,seránnecesariasmásinvestigacionesempíricasparaconfirmarla validezglobal de

dichaestrategia,opara,eventualmente,reformularalgunosaspectosparcialesde lamisma.

De lo dicho en esta revisión se puedeconcluir que, como señalanPalincsar(1986) y Mayor (1993),

posiblementeno sea suficientecon el entrenamientode sólo algunasde las estrategiasde comprensión

lectora,sino queseanecesarioentrenarconjuntamentelamayoríade ellasparaconseguirunaauténtica

melorade esteproceso,y que el métodoparaenseñarlasdebeestarbasadoen la participaciónconjunta

(aunquecon responsabilidadesdiversas)de profesory alumnos, con la finalidad de que este último

devengaautónomoy competenteen la lectura.
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CAPITULO VI.- SUJETOSCON DÉEICITS COGNITIVOS

Puestoque vamos a trabajarcon sujetos que sufren “déficits cognitivos” (deficientesmentalesligeros.

sujetoscon problemaso dificultadesde aprendizaje,deprivadossociales,etc.), antesde analizareste

conceptoy de ocupamosde las característicascomunes y enseñanzade las personascon déficits

cognitivos, es necesarioque realicemos, aunque sea someramente,una revisión del concepto de

“inteligencia” y de su medida,y del conceptode “deficiencia o retrasomental”. Por ello, en elpróximo

apartado,con el objetivo de aclararcuáles su naturaleza,analizaremoslos diferentesenfoquesdesdelos

quese ha estudiadola inteligencia,hablaremosde la controversiasobresuorigen heredadoo ambiental

y de suestabilidado modificabilidad;y en el apartadosiguientenos ocuparemosde la deficienciamental.

1.-Sobreel conceptodeinteligencia

Desdesu apariciónen elámbitode la psicologíaa fmalesdel siglo pasadose ha estudiadointensamente

el conceptode “inteligencia”, surgiendomúltiples teorías (muy relacionadascon el desarrollode las

distintasfonnasmediantelas que se ha pretendidomedir) que hanintentadodefinirlo y explicarlo. Las

teoriassurgidassehancentradoenunou otrodelosaspectosdela inteligencia,en función dela formación

de cadauno de susautores.Sin embargo,se hanrealizadopocosintentosdeintegrarlas,de averiguarlas

relacionesqueexistenentreellas.De estaforma, hansurgidodiversascontroversias,muchasde ellasaún

candentes,respectoa suconceptualizacióny avariasde suscaracteristicas(p. ej., el pesode la herencia

o del ambienteen la determinaciónde la capacidadintelectual, su uni-dimensionalidado multi-

dimensionalidad,etc.). Por otro parte,tambiénse han logradograndesavancesy se ha conseguidoel

acuerdoentre expertosen relación a ciertos puntos (p. ej.. sobre su importanciaen la intervención

educativa),aunquetodaviahoyno contamosconunadefiniciónaceptadade forma general(Stembergy

Detterman.1988; Muñoz, 1990:Núñez, 1994).

SiguiendoaCarrol (1987),desdeunaperspectivahistóricase puedenconsiderardos periodosenel estudio

científico de la inteligencia.El primero comenzaríacon lapublicaciónde Hereditaiy Genius” (Galton,

1869)y se extenderíahasta1935,fechaen la quese fundó la SociedadPsicométricaque comenzóa editar

la revistaespecializada“Psychometrika”.Surgenen esteperíodolas primerasteoriascientificassobrela

inteligenciay. conello, se desarrollanla metodologíabásicay los principalesproblemasde su estudio.

Tambiénse creanlos primerostestde capacidadmental.

Lasprimerasteoríasaparecenen el contextointelectual,socialy educativode la “teoríade laevolución”
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de Darwin, la ‘revolución industrial”, el aumentodela poblacióny lageneralizaciónde la enseñanza.Por

ello en esemomentolos científicoscentransu atenciónen las diferenciasindividuales,que suponende

naturalezahereditaria,y enla adaptacióndelos individuosa lasexigenciasdeunasociedadindustrializada

y tecnológica.Así, porejemplo,parael inglésGalton. queincorporaa la medidade la inteligenciamétodos

estadísticos,lacapacidadmentalsepuedeponerde manifiestoa travésdel rendimientoen testsdeagudeza

sensorial,velocidaddereaccióny otrasprocesospsíquicosinferiores.

El psicólogofrancés Binet. en su esfuerzopor conseguirun instrumentopara detectara los débiles

mentales,llegó a la conclusiónde quelos testsde inteligenciadebíanestarcompuestosportareasmás

complejas,que se acercaranmása las actividadesde la vida cotidiana(que sirvieran paramedir los

procesosmentalessuperiores).Así, junto a Simon creóunaescala(Binet y Simon, 1905)de aplicación

individual que consistiaen una seriede tareas,basadasen la comprensióndel lenguajey en diversas

capacidadesde razonamiento,de crecientedificultad,querepresentabanla ejecucióntípica de los niños

a distintasedades.

Aunquesin proponérselo,Ebbinghaus(1897)babiademostradola posibilidadde utilizar testsgrupales,

y variospsicólogosamericanos(Whipple, 1910: Otis, 1918) indicaronquemuchasde lastareasdel Binet-

Sixnon podíanseradaptadasparaaplicarlasentestsgrupales.Asi, aparecieronlosprimerostestsgrupales

de capacidadmentalen fonna de “pruebasobjetivas”, que implicabanimportantescambiosen la forma

de administración(ahora ya no se pide al sujeto que produzcalas respuestas,sino simplementeque

reconozcala respuestacorrectaentrevarias alternativas),y corrección(disminuye la aportacióndel

examinadoralahorade establecerel nivel intelectual,puesahorasebasaen lapuntuaciónqueobteníael

sujetoentérminosdel númerode respuestasacertadas).

Lasnecesidadesde seleccióndel ejército durantela PrimeraGuerraMundial impulsaronel uso de estas

pruebas;al igual que suposterior aplicación en las escuelas,dadassus posibilidadesparavalorar las

capacidadesde aprendizajede grandescantidadesde alumnos.

Simultáneamente,los trabajosdeSpearman(1904),enmarcadosen la orientaciónestadísticainglesa,sobre

lamatriz de correlacionesde los datosque habíaobtenidoenunaescuelarural, lepermitieronelaborarla

teoríade la inteligenciadelos “dos factores”.Ante el hechode quecasi cualquierseriede tests(cadauno

de los cualesrepresentaríaunaciertatareaqueimplica inteligencia),independientementede las diferencias

quepresentenentresí. tiendenamanifestarcorrelacionespositivas,Spearmanpostulaquecadatestevalúa

un factor “general’ (“g”) en comúncon los otros tests,y un factor“específico” quees exclusivodedicho

testo tarea.En sus estudiosposterioresSpearmanllega alaconclusiónde queel factor“g” presidetodos

los procesosintelectuales,y representalo quehayde comúnen todosellos.

El segundoperiodoen el estudiode la inteligenciase inicia, segúnCarrol (1987), con la fundaciónde la
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SociedadPsicométricaen 1935 porpartede un grupode investigadoresamericanosreunidosen tomo a

Thurstone.

Una seriedepublicacionesperiódicascomolas de Buros,paradar aconocerlas característicasde lostests

existentes,y las de la AsociaciónAmericanade Psicología(APA), quepublicó normastécnicassemi-

oficialesparalostests.retratanlahistoríay losintentosdemejoradelos testsmentalesa lo largo de este

periodo.

Hastaentonces.babiapredominadouna“concepciónglobalista”de la inteligencia, considerándolacomo

un todo que incluye cualquiercapacidadcognitivade ordensuperior(e incluso, paraalgunos,rasgosde

personalidad),y que actúaindiferenciadamenteen la resoluciónde cualquiertipo de problema.De esta

forma, la mayoriade los testsmentalesque se aplicabanse basabanen la opinión de quela inteligencia

constituiaun rasgomás o menosunitario, por lo queofrecían unapuntuaciónúnicaparacadasujeto,

expresadapor lo generalen un “cocienteintelectual” (Cl) o en un derivadode este,que se pensabaque

reflejabalacapacidaddel individuo, engranparte innata,parapensaren términosabstractos,aprenderen

la escuelay adaptarsealas exigenciasde unasociedadtecnológicacadavezmás compleja.

En este contexto surgen dos importantesdesarrollostecnológicosencabezadospor Thurstoney sus

colaboradores:

- El análisis factorial múltiple, técnicamatemáticaquepermitió demostrarquela inteligenciano es un

simple rasgounitario.

- Los avancesen la teoríaestadísticade los testsmentales,que hicieronposible la apariciónde nuevas

formasde elaborarlosy de estudiarsuscaracterísticasde medición.Peroaunqueestosavancespermitieron

medir conmayor precisión, apenasaportabannadaal problemade si los aspectosquelos testsmedían

representabanrealmentela inteligencia.

Tliurstonehabíaidentificadomedianteel análisisfactorial sietefactoresdecapacidadmentalmáso menos

independientes(aptitudnumérica,aptitud verbal, aptitudde visualizaciónespacial,memoria,inducción

o aptitudgeneralizadoray aptituddeductivao derazonamiento).En basea elloselaboróen 1938 labatería

de AptitudesMentalesPrimarias(PMA), queThe laprimeraen introducir el conceptode factoresdiferentes

e independientesdecapacidadmental,y sirvió de basea granpartede las bateríasmultifactorialesquehan

surgido posteriormente.Estasbateríassebasanen una“concepciónfactorialista” de la inteligencia,que

no la consideracomo un todo global sino como una organizaciónde aptitudeso factoresespecíficos,

conceptualy matemáticamenteseparables:es decir, como un conjunto de aptitudesresponsablesde

funcionesespecíficasquepuedensermedidasindependientemente.
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Durantela II GuerraMundial, comoyahabíaocurrido en la 1. se promocionóla investigaciónsobrelas

capacidadesmentales.desarrollándosetestsespecíficosde aplicacióncolectivaparala selecciónde pilotos,

navegantes,etc.

Tras la guerra,Vemon, dentrodel ‘modelo factorialistabritánico” iniciado por Spearman,desarrollóun

modelo segúnel cual junto al factor “g” aparecenuna seriede factoresintermediosrigurosamente

ordenadosen unaestructurajerárquica.

Simultáneamente,Guilford, dentrodel “modelo factorialistaamericano”iniciado por Thurstone(queno

aceptala existenciade un factor “g” y niegala posibilidadde quelos distintos factoresque se pueden

identificar poseanestructurajerárquica),concibióun nuevomodelode la ‘estructurade la inteligencia”,

que sosteniaque un factor dado podía ser clasificadoen función de los contenidosimplicadosy las

operacionesrequeridaspor los testsdel factor y por los tipos de productosqueresultanal procesarla

información. Como el modelo sosteníaque existían4 tipos de contenidos,5 de operacionesy 6 de

productos,se podríanidentificar 120 factoresde inteligencia(150 en las últimasrevisiones,al aumentar

el número de contenidosa 5). Las aptitudesse estructurarían,pues, segúnun esquemaque podría

representarsegráficamentemedianteun cubo.

La mayoríade los investigadoresdel análisisfactorial suponenquelos factorescorrespondenarasgoso

atributosde los individuosmásbienpermanentes,cuyo origen posiblementees genético. Así, sesupone

quelostestsquemidendichosfactoresprovocanlas operacionesde esascaracterísticas,al igual queuna

tareade levantamientode pesorecurrea los poderesmuscularesdel individuo. Sin embargo,puede

demostrarseconfacilidad que ciertascapacidadesse aprendeny que si dos tipos de ellas tiendena ser

aprendidoso practicadosconjuntamente,los tests de dichas capacidadestenderána presentaruna

correlaciónpositiva,dandolugar aun factor subyacente.En estesentido,el canadienseFerguson(1956)

interpretalosresultadosfactorialesbasándoseen la idea de que elaprendizajeconducealaadquisiciónde

capacidadesque puedengeneralizarsey transferírsea diversasejecuciones.Segúnél, un factor aúnael

conjuntode ejecucionesa las quepuedetransferirseunacapacidad.

Otro problemade lasconcepcionesfactorialistasesquelas diversas“clases” de inteligenciaalas quecada

unada lugar dependen,en gran medida,de los resultadosobtenidoscon los testsde cuyosdatosse ha

partido. Adicionalmente,lospropioshallazgosfactorialesirán provocandoque seelaborentestscadavez

conmayor saturaciónen el correspondientefactor, no teniendoen cuentalaposibleexistenciade otros

factores.Además,la investigaciónse centraen el estudiode la estructurade las habilidadessubyacentes

a los factores,desestimandola dinámicay funcionalidadde los conocimientosy procesoscognitivosen

ellas--implicados:--Frente-a- e~tn; en-ocasiones--la~k~1asificaciónr~de--la--inteligencia-se-ha--basadoen -la

consideraciónde las funcionesalasquela capacidadindividualse aplica, o en unadeterminadateoríamás

o menoscomúnmentecompartida.Tambiénello hadadolugaratipos de inteligenciadistintos, quesirven
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de soporteparala elaboraciónde testsque intentanmedirlos. Piénsese,por ejemplo, en las distintas

inteligenciasde Piageto en el “modelojerárquico” de Catelí que distingueentre la “inteligencia fluida”

(capacidadbásicade origen genético)y la “inteligencia cristalizada”(capacidadadquiridaa travésdel

aprendizale,la prácticay la exposiciónal ambientey la educación).

Lasnocionesmásactualessobrela inteligencia(Feuerstein,1980, 1993; Das, 1988; Naglieríy Das 1990;

Stember,1990; Das,Naglierí y Kirby, 1994: Gardner,1994, 1995; etc.),quesirvendebasealdesarrollo

de instrumentosparamedirla, han surgido del enfoquebasadoen el procesamientode la información

(adoptadopor la psicologíacognitivacontemporánea).del que yanos hemosocupado.En general,estas

teoríasdefiendenla existenciade inteligenciasmúltiples o de múltiplescomponentesde la inteligencia,

queen cadaindividuo son el resultadode la interacciónentreunaspotencialidadesheredadasy los diversos

ambientesa los que seha visto expuestoy se ve expuestodicho individuo.

A pesardetodosestosesfuerzos,todavíano existeacuerdosobrelo que debaentendersepor inteligencia.

Existenmúltiplesdefiniciones,puestoqueel temaha sido objetode continuapreocupación,ocurriendo

a menudoque cadaautor está refiriéndose a algo distinto cuandoofrece su definición (Stembergy

Detterman,1988). Hay enfoquesdistintosquepermitenhablardeconcepcionesbiológicas,psicológicas

u operativasde la inteligencia; hay interpretacionesdesdeel punto de vista genético, sociológico,

matemáticoo metafisico,puesnosenfrentamosaun concepto“polimorfo’ y “abierto” en el sentidode que

el número y las característicasde las actividadesde las que debe dar razón no estánen absoluto

determinadas.

Sin embargo,tambiénesprecisoreconocerqueactualmentelospuntosde acuerdoentrelosexpertosson

másnumerosos.Porejemplo,comoapuntanSternbergy Detterman(1988),Muñoz (1990),Núñez(1994),

etc., granpartede ellos coincidenen relacióna lassiguientesideas:

- En la inteligenciase manifiestanlas diferenciasindividualesy por ello se debeadoptarel enfoque

diferencialparasuestudio.

- Sedebeadoptarunavisión contextualizadade la inteligencia.La inteligenciacambiadenaturalezay de

estructuraen función de circunstanciasdiversas,talescomo:

- La edad.Se debeprincipalmentea Piaget,consusestudiosevolutivosde la inteligenciadesde

el enfoquegenético,la ideade queéstacambiasustancialmentealo largo de losdiversosestadios

del desarrollo(sensoriomotor,preoperacional,concretoy formal o simbólico),lo queimplica que

lo queestamosmidiendoen distintosperíodosevolutivosde lavida deun sujetono sólo tieneuna

“magnitud” diferente,sino quees realmenteotra cosa.
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- La cultura.Tambiénlosautoresquese hancentradoen lospuntosde vistaambientaly cultural

hanllegadoa conclusionessimilares:lo queen unaculturasevaloracomointeligentees posible

queen otraculturano sevalorecomotal, diferentesgruposy culturasestimulanel crecimientode

diferenteshabilidadesmentalesy fisicas parahacerfrente a las demandasde sus ambientes

particulares,etc.

- Los correlatosfisiológicos de la actividadintelectual no debenserinterpretadoscomo causasde esa

actividadni comopruebasde su origen genético.

- Los aspectosemocionalesy motivacionalestienengranimportanciaenlaejecucióninteligente.

- Se consideraquelosaspectosreflexivosconscientes(metacognitivos)son componentesde fundamental

importanciade la inteligencia.

- Respectoa lavalidezde lostestsmentales:

- Sedebefomentarsu “validez ecológica”,conseguirqueevalúenlas conductasinteligentesde la

vidacotidiana, relativamenteindependientesde losrendimientosacadémicosy profesionales.

- Sedebevariar suestructuraparaconseguirquenospermitancaptarcuálesson los procesosque

conducenal sujetoa la emisiónde susrespuestas.

- Se debetenerencuentaquevaloracionescuantitativasaparentementetan universalescomoel

cocienteintelectualpuedenhacerreferenciaacosasmuy distintaspues:

En función de las pruebasa partir de las quese hayanobtenido,los Císpuedenhacer

referenciaaalgomuy distinto. Será,pues.necesarioquetodavaloraciónnuméricao toda

clasificacióndescriptivade la inteligenciavaya acompañadade informaciónsobreel

medioutilizadoparasu obtención,y el conceptode inteligenciaapartir del queeste se

ha desarrollado.

La inteligenciano es un procesomental único, sino que está constituidapor varios

factoreso componentes.Aunquelos testsde inteligenciatienenen cuentaestosfactores

ningunode ellos los incluye todosy, además,sólo suelenproporcionarunapuntuación

promedio.

Estaspuntuacionesreflejanelpasadocultural del sujeto, sunivel de desarrollo,asícomo

todaslasinterferenciasque en elmomentode lapruebapuedeninfluir en su rendimiento.
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En conclusión,no existeunamedidadefinitiva y válidade unavezportodas,sino tantasposiblescomo

cambiosseproduzcanen el objetoy en los instrumentosde medida.

En cuantoa la controversiaherencia/ambienterespectoal origen de las diferenciasen inteligencia,y su

repercusiónsobrela concepciónde la inteligenciacomoalgomodificable o no. prácticamentehastalos

años30 se defendiaexclusivamenteque la inteligenciaeraalgo innato. Segúnestapostura,un individuo

naceconun detenninadonivel deinteligencia,queen circunstanciasnormalesseráconstantedurantetoda

su vida. A partir de los años 30 estaposturaha coexistidocon la perspectivaopuesta.Asi, parael

conductismo,porejemplo,la inteligenciaes elproductodel ambientey no de los genes.

Estapolémicaha persistidodurantemuchotiempo, llegandoinclusoautilizar, los representantesde cada

tendencia,los mismos datos parallegar a conclusionesdistintas. Actualmente,aunquela polémica

continúa,casi nadieniegala influencia de ambosgruposde variablessobrela inteligencia,y en lugar de

defenderlaprioridadde unou otrose estudianambosy, lo queesmás importante,su interacción(Quiroga,

1988; Sternberg,1990; Feuerstein,1993; Hulme y MacKenzie, 1994; Gardner, 1995). Así, recientes

investigaciones(Russell. 1985: Landesman-Dwyery Butterfield, 1986; Ford y Lemer, 1992) ponende

manifiestolas múltiplesinteraccionesquese danentrelosfactoresorgánicosy ambientalesqueafectan

el desarrollointelectual,y queprovocanquelas habilidadesmentalesmuestrenuna amplia dispersión,

ajustándoseaunadistribuciónnormal.Esdecir,actualmentelaposturamásaceptadaes laquesostieneque

elnivel de inteligenciade un sujetoes el productode su potencialgenéticoeninteracciónconambientes

concretos.Una consecuenciade esta perspectivaes la consideraciónde la inteligencia como algo

modificablea lo largo del tiempo,enfunción de las característicasde losdistintosambientesalos quese

veaexpuestoel individuo.

2.- La deficienciamental

2.1.- Conceptoy clasificaciónde ladeficienciamental

El retrasomentales unacategoríadiagnósticacuyadefiniciónes arbitrariay quehacambiadosustancial

y frecuentementea lo largo del tiempo(Landesmany Raniey, 1989). Paralelamentea los cambiosen su

conceptualización,ha ido surgiendoprogresivamenteun enfoquemáspositivoy esperanzadorparaestas

personas,máshumanoy tambiénmástecnológico.Igualmente,y amedidaquese cargabande significado

peyorativo,se han ido sustituyendolos términosusadosparareferirsea estefenómeno.Actualmentelos

másusadossonlos de “deficienciamental” (DM) y “retrasomental” (RM) que,aunquecadauno de ellos
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poseeciertaafinidad con concepcionesteóricasdistintas,se suelenusarcomosinónimos,recibiendouna

mismadefinicióny subcategorización(Mayory Sainz, 1987; Hulmey MacKenzie.1994).

Actualmentesetiendeapensar:a) quela DM no esunacondiciónqueseparea lossujetosquelapadecen

del resto de las personas,puesmásqueun estadocualitativamentedistinto de la normalidadse aloja en

un continuojunto a ella;y b) quelas personasdeficientesmentalesson tan distintasentresi comolas no

deficientesentreellas:es decir, se consideraque la DM no es unaúnicacondición, sino que se refierea

una ampliacategoríade personasquetienenen comúnsupobreejecuciónen lostestsde inteligencia,en

los aprendizajesescolaresy en la vida,y quemuestranincompetenciaparamanejarsuspropiosasuntos

con independencia(VerdugoAlonso, 1995).

2.1.1.-Perspectivahistóricadel conceptoderetrasomental

A pesarde queJaDM es un fenómenotan antiguocomola humanidad,la comprensióndesu naturaleza

y sudiagnósticose handesarrolladomuy lentamente.

SegúnVerdugoAlonso(1995)existendos momentoshistóricosclaramentedistintos.Uno antesdel siglo

XIX, en el que el retrasomentalno se diferenciabade otras alteraciones(como las que padecenlos

sordomudos,criminales, epilépticosy locos), y era consideradocomo una variante incurablede la

demencia,cuyascausasse atribuíana basesorgánicas,biológicaso innatas.Y otro, apartir del siglo XIX,

enel quesediferencióclaramentede lademenciay de otraspatologíasy secomenzóa contemplarcomo

un estadomejorable.

Yaen el siglo XIX, Itar demostróqueconun entrenamientosistemáticoadecuadosepodíaentrenara los

deficientesmentalesen varias habilidadescognitivasy sociales.En los últimos añosdel siglo XIX y

principios del XX coexistiandos puntosde vista:a) las teoríasdarwinistasquedefendianla eugenesia,

siguiendoelplanteamientode la selecciónnaturalde la teoriaevolucionista,conlo quelamayoríadelas

institucionesse convirtieronen asilosqueproporcionabancuidadosmeramentematerialeso asistenciales,

y b) el estudiocientífico de la DM, que poco a poco fue aportandodatosque permitieron unamejor

comprensiónde sunaturaleza,haciendoposible:1) distinguirla de la enfermedadmental,2) la toma de

concienciade susmúltiples causasy de los niveles de retraso,y 3) graciasal desarrollode los testsde

inteligencia (especialmentelos creadospor Binet y Simon a principios de siglo), la posibilidad de

diagnosticaría,launificación del criterio diagnósticoy la estimulaciónde la apariciónde aulasespecificas

parael RM.

A lo largo del siglo XX el conceptode RM seha estudiadodesdediferentesenfoqueshastaque se ha

llegadoaunadefiniciónunificada.Dentrode la psicologíalosmodelosde análisismásimportanteshan
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sido el psicométríco, el evolutivo, el psicodinámico,el cognitivo y el de análisis funcional o

coinportamental(Fierro. 1984. 1987; Rubio, 1987): otros dos modelosimportantesson la Escuelade

Ginebray laEscuelaSoviética(Benedet.1991);otrosmodelosno psicológicosimportantessonelmodelo

médico, que desdeel punto de vista etiológico consideraque la DM estácausadapor una patología

orgánica,y el modelosociológico,quesubrayalos problemasadaptativosdel deficiente,

Desdeunaperspectivaaplicadaestos enfoqueshan ido evolucionandolentamente.Durantela primera

mitad de siglo han predominadolas concepcionespsicométricasque, basándoseen un criterio de

distribucionesestadisticas,tenianen cuentaexclusivamenteelCl y establecíanun limite arbitrarioapartir

del cual se considerabaque alguien era “retrasadomental”. Además,de algún modo, hasta1959 han

seguidovigenteslas tesisbiologicistasdel RM, quelo considerabancomouna alteraciónconstitucional

del sistemanerviosocentral(SNC).Lentamente(inclusoen algunasrelevantesdefinicionesactuales,como

en la CíE-lo de la OMS, se le da unaimportanciarelativa), y a pesarde quelas personascon retraso

mental suelenpresentarincapacidadesadaptativasmásque un Cl bajo. se han ido incorporandoa las

definicionesmás o menosexplicitamentelos aspectosde adaptaciónsocial. A partir de 1959, las

definicionespropuestaspor la AsociaciónAmericanasobrepersonascon DeficienciaMental (AAMD) -

quea mediadosde los ochentapasóa denominarseAsociaciónAmericanasobrepersonasconRetraso

Mental (AAMR)- han constituido, por su carácterintegrador,la concepcióndel RM más aceptadaen

medios científicos y profesionales.Poco a poco, se ha ido avanzandohacia una concepción

multidimensionaldel RM, que es la que viene por primeravez ampliamenterecogidaen la reciente

definición de la AAMR (Luckasson,Coulter,Polloway.Reiss,Schalock,SnelI,Spitalniky Stark,1992).

2.1.2.-Definicionesde laAAMD

Lanoción deRM comounacaracterísticapermanentede unapersonaseha ido modificandograciasa los

estudiosetnográficosy longitudinales,y a losdatosempíricosobtenidos,quemuestranqueaun individuo

se le puedeconsiderardeficienteen un momentode su vidaperono en otro, inclusoen un lugary no en

otro; por ejeniplo, a muchosniñosque provienende ambientessocioeconóndcosdesfavorecidosse les

consideradeficientesen laescuela,perono en sucasao de mayores(Westling, 1986).

Por otro lado,numerososestudioshandemostrado:a)quelas intervencionesespecíficasy los ambientes

de apoyopuedenfacilitar enormementeeldesarrolloy la mejorade sujetosconbajacapacidadintelectual;

b) que la utilización exclusiva de las puntuacionesde Cl no predice adecuadamenteel nivel de

funcionamientoen laedadadulta,ni es útil paraestablecerlasnecesidadesde intervenciónindividual (es

peligrososostenerque niños de la mismaedadmentaltienencapacidadescognitivasequivalentes,las

personasdeficientesy normalesno sólo difierenen su rendimiento,sino fundamentalmenteenlos procesos

queutilizan en sus tareascognitivas):y c) quela obtenciónde un Cl bajopuedeno debersea lapresencia
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de unadeficienciamental,sinoa otro tipo de problemascomoautismo,trastornospsiquiátricos,defectos

sensorialesperiféricos,parálisiscerebral,trastornosdel lenguaje,problemasde aprendizaje,etc.

Ante estoshechos,las definicionesde la AAMD hanido modificándosea lo largo del tiempocon el fin

de proporcionarunaconceptualizaciónmásexacta.La anteriora la actual(Grossman.1983)poseeademás

mayor utilidad quesuspredecesoras:

“El retrasomentalserefierea un funcionamientointelectualgeneralsignificativamenteinferiora la media

quecoexistecon déficits en la conductaadaptativa.y que semanifiestaduranteel periodode desarrollo”-

En esta definición, antelos problemasquepresentael uso exclusivodel Cl, es el conceptode conducta

adaptativael quecomienzaa recibir más atención,dadala ambigúedadcon laquehastaentonceshabía

sido formuladay ladificultad paraevaluarla.El déficit en conductaadaptativase refiere“a la calidaddel

funcionamientodiario afrontandolasdemandasambientales”(Grossman,1983, p. 42), lo quese define

concretamentecomo “limitaciones significativasen la eficacia individual en satisfacerlos patronesde

maduración,aprendizaje,independenciapersonaly responsabilidadsocialesperadosparasu edady grupo

cultural, tal como se detenninanpor evaluaciónclinica y, frecuentemente,por escalasestandarizadas’

(Grossman,1983,p. 11), teniendoencuentalaexistenciade etapasevolutivas diferentes.

En conjunto, loscambiosen las defmicionesde la AAMD producidosentre los añossesentay ochenta

supusieron(Grossman,1983; Landesmany Ramey,1989): a) la incorporacióndel conceptode conducta

adaptativacomo partede la definición; b) la reduccióndel límite de la puntuaciónde Cl, quedando

excluidasde ladefiniciónaquellaspersonasconun Cl entre70 y 85, que se considerancon inteligencia

bajay no conretrasomental; c) laextensióndel límite superiorde edadparael diagnósticoinicial (para

ofrecer servicio a un mayor número de adolescentesy jóvenesque presentandeficiencia neurológica

severa,y paraincluir atodosaquellossujetosquepuedenpresentarretrasomentalcomoconsecuenciade

accidentesy abusode sustanciastóxicas);d) el reconocimientodel hechode que no es necesariauna

etiologiaespecíficaparaqueaalguiense le clasifiquecomodeficientemental;y e) desecharla nociónde

permanenciaa lo largo de todala vidacomopartedel concepto.

Perola definición de Grossman(1983)ha recibidovariascriticas(Mayory Sainz, 1987; Quiroga.1988).

En primer lugar, el que se sitúeel fin del período de desarrolloen los 18 años se consideraun criterio

arbitrario.Porotro lado, enrelaciónalnivel defuncionamientointelectualse hanhechofundamentalmente

dos criticas:

- Seha establecidoun limite convencionalde Cl comopunto de corteparaquea alguiense le considere

deficiente.Perose haproducidounadiscusiónsobresi debeserde unao dos desviacionestípicas, lo que

implica incluir o no a los “borderline” en elgrupode los deficientesmentales.
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- Frentea la heterogeneidadquese observaentrelosdeficientesmentales,estadefinición se compromete

con una concepción unitaria de la deficiencia mental. Una única puntuaciónno puedereflejar la

complejidadde la inteligencia(ni de laconductaadaptativa),y por ello es muy comprometidoagrupara

los sujetosen basea ella. Ademásesta puntuaciónpuedehaberseobtenidode formas muy diversas

(recordarlo dicho sobrela validezdelos testsde inteligencia).

Porúltimo, ademásde losproblemasque implica el uso de unaúnicapuntuaciónde conductaadaptativa.

antelas dificultadesquepresentala evaluaciónde estaconducta,algunosautores(Clausen,1972; Nagler,

1972; Penrose,1972)defiendenunadefinición estrictamentepsicométricay, de hecho,a pesarde que se

sigueusandoel triple criteriodeevaluación,en muchasocasionesel diagnósticoserestringeal usodel CI.

Sin embargo.la importanciadel criterio de conductaadaptativaes obvia.

Además,despuésde ladefinición de Grossman(1983),continuabasin darserespuestaalapreguntade si

la DM podía seguir siendo consideradacomo una categoríadiagnóstica única con subcategorias

diferenciadasalo largo de un continuo(ligero, medio,severoy profundo),puestoqueesteconstructono

ha demostradonuncaunaadecuadautilidadpredictivani asistencial.

En relacióncon esteproblema,algunosautoreshabianpropuesto(Zigler y Balta, 1982; Torgesen,1982;

etc.)o propusieron(Landesmany Ramey,1989)dejardeusarel retrasomentaly sussubeategoríascomo

categoríadiagnóstica,sugiriendométodosalternativosde evaluación,planificación de la asistenciae

intervenciónen el tratamientode las personasque sufrendéficits cognitivos.En el apartadosobrela

clasificaciónde ladeficienciamentalnosocuparemosmásampliamentedeestetema.

En estecontextosurgeen 1992 lanuevadefinición de la AAMR, concambiosde tal importanciay con

tales implicaciones desde todos los puntos de vista (concepciónglobal del constructo,prácticas

profesionales,modelos de servicios,etc.), que algunos autoresven en ella un auténticocambio de

paradigmaquepretendemejorarlos sistemasde atenciónprofesional.

> 1 3 - La nuevadefinición de la AAMR

“Retrasomentalhacereferenciaalimitacionessustancialesen el funcionamientoactual. Se caracterizapor

un funcionamientointelectualsignificativamenteinferior a lamedia,que generalmentecoexistejunto a

limitacionesen dos o másde las siguientesáreasdehabilidadesde adaptación:comunicación,autocuidado,

vida en el hogar, habilidadessociales,utilización de la comunidad,autodirección,salud y seguridad,

habilidadesacadémicasfuncionales,tiempo libre, y trabajo. El RM se ha de manifestarantesde los 18

añosde edad”(Luckassonycols.. 1992,p. 1).
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Estadefiniciónasumeademáslos siguientespostulados:

- Una evaluaciónválidahade considerarla diversidadcultural y lingúística.asi comolas diferenciasen

aspectoscomunicativosy comportamentales.

- La existenciade limitacionesen habilidadesadaptativasha de tenerlugaren un contextocomunitario

tipico paraigualesen edad,y requerirapoyosindividualizados.

- A menudo,junto a limitaciones adaptativasespecíficas,coexistenpotencialidadesen otras áreas

adaptativaso capacidadespersonales.

- Generalmente,el funcionamientode la personacon retrasomentalmejorasi se le proporcionanlos

apoyosapropiadosduranteun periodode tiempocontinuado.

A) Explicaciónde la definición

El RM se define comounadificultadesencialen el aprendizajey ejecuciónde detenninadashabilidades

de la vida diaria. Es decir, deben existir limitaciones funcionales relacionadascon la inteligencia

conceptual,prácticay social.

El funcionamiento intelectual significativamente inferior a la media, se define como un Cl de

aproximadamente70-75 o inferior, obtenido mediante un test de inteligencia administrado

individualmente.

Una modificación importanteen esta definición es la del conceptode “conductao comportamiento

adaptativo”.Frentea un entendimientoglobal del mismo,quepermitiríasu evaluaciónen general,5C 0pta

por laespecificaciónde dominiosconcretosde laadaptación.Así, mientrasqueenanterioresdefiniciones

se decía quejunto al déficit en inteligenciadebía existir un déficit en la conductaadaptativa.en esta

ocasiónse dicequedebenexistir “limitacionesen al menosdoso másáreasde habilidadesdeadaptación”

(esencialesparaun adecuadofuncionamientoenlavida),ya queun funcionamientointelectuallimitado,

por si solo, no es suficienteparaun diagnósticode l{M. Esasáreasse concretanenlos diez dominioso

dimensionesde comportamientodiferentesmencionadosen la definición. Dado que las destrezas

relevantesdentro de cadaáreade habilidadesadaptativaspuedevariar con la edad, la evaluacióndel

funcionamientodebeteneren cuentala edadcronológicadela persona.

En nuestrasociedad,los 18 añosesla edaden que un individuo asumegeneralmenterolesde adulto.
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B) Estructurageneralde ladefinición

En estadefinición existentres“elementosclave”:

- Capacidades(o competencias):aquellosatributosquehacenposibleun funcionamientoadecuadoen la

sociedad.Incluyetanto las capacidadesinherentesde un individuo comosuhabilidadparafuncionaren

un contextosocialo “competenciasocial’. Portanto,unapersonaconRM presentarálimitacionesen la

inteligenciaconceptual(cognicióny aprendizaje)y enla inteligenciaprácticay social,quesonlabasede

las habilidadesadaptativas.

- Entornos:aquelloslugaresdondela personavive, aprende,juega,trabaja,se socializaeinteractúa.Este

modelo suponeunaconsideraciónmásequilibradade larelaciónentrelas capacidadesindividualesy las

demandasy restriccionesde determinadosentomos.

- Funcionamiento:el RM implica limitaciones intelectualesespecificas(en la inteligenciaconceptual,

prácticay social), queafectana la capacidadde la personaparaafrontarlos desafiosde la vidadiariaen

la comunidad.Si aunexistiendolimitacioneséstasno afectaranasu funcionamiento,entoncesno se podría

hablarde RM. Por otro lado, dadoqueel RM hacereferenciaal funcionamientopresente,másquea un

estadopermanente,unapersonaconRM podríaquedarexcluida,en un momentodado, de los criterios de

la definiciónde RM.

C) Diagnósticoy sistemasde apoyo

La nueva definición está basadaen un “enfoque multidimensional” que pretende ampliar la

conceptualizacióndel KM, evitar la confianzadepositadaen el Cl comocriterioparaasignarun nivel de

discapacidad,y relacionarlasnecesidadesindividualesdel sujetocon losnivelesde apoyoapropiados.Esta

orientaciónpermitedescribirlos cambiosquese producena lo largodel tiempoy evaluarlasrespuestas

del individuo a las demandaspresentes,a los cambiosdel entornoy a las intervencioneseducativasy

terapéuticas.

Paraello la AAN4R establececuatro ‘dimensiones”diferentesde evaluación:funcionamientointelectual

y habilidadesadaptativas;consideracionespsicológico-emocionales;consideracionesfisicas,de saludy

etiológicas:y consideracionesambientales.

Teniendopresentesestascuatro dimensiones,el procesode evaluaciónse estructuraen una seriede

“pasos”: comienzacon el diagnósticodiferencialdel RM, continúacon la clasificacióny descripcióndel

sujeto enbasea suspotencialidadesy limitacionesen las distintasdimensionesy enrelaciónalmedioen
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el que sedesenvuelve,y finaliza con ladeterminaciónde los apoyosnecesarios(su tipo e intensidad)en

cadaunade las dimensionespropuestas.

O) El cambiode paradigmade ladefinición de 1992

La nuevaconceptualizaciónde laAAMR difiere de la anteriordefinición y clasificaciónen que:

- Utiliza un <mico código diagnóstico, en baseal cumplimiento de los tres criterios mencionados,

desapareciendolas subcauegoriasde laclasificaciónanterior.

- Utiliza un métodomultidimensionalparadescribirlos puntosfuertesy débilesde cadaindividuo en las

distintasdimensionesseñaladas.

- Desarrollaun perfil de losapoyosnecesariosencadadimensión,lo queenfatizalaspotencialidadesde

la persona,sus posibilidadesde crecimientoy desarrollopersonal,y el hecho de que no todos los

deficientesnecesitanapoyosen las mismasáreas.

La AAMR ha consideradoquetodavíano es elmomentode eliminar laetiqueta(o categoríadiagnóstica)

retrasomental.Peroloscambiospropuestos,queclasificannecesidadesde apoyoy no tipos de individuos,

vandirigidos a subsanarerroresderivadosde las concepcionesanteriorescomo,porejemplo, losefectos

negativosde etiquetaralosindividuos:su estigmatización,el desarrollode actitudesnegativashaciaellos,

laescasaadecuaciónde la intervencióna lasverdaderasnecesidadesde cadaindividuo, etc.

La nuevadefmiciónde la AAMR, desdedistintasperspectivas,integralas tendenciasy desarrollosmás

avanzadosque se hanproducidoen los últimos añosen la investigacióny en los serviciosy prácticas

profesionales.El modelo defunicional presentadoestá muy influido por los modelos ecológicosy

comportamentales,queacentúanel estudiodel carácterinteractivodel comportamientodel individuo en

su relaciónconambientesconcretos.Poresarazón,se subrayael análisisespecíficode distintasáreasde

comportamientoadaptativo,de losambientesy de los apoyosque en ellasnecesitael individuo. Todo ello

sehacesinolvidar el criteriopsicométricoen el diagnósticode RM. Pero,a esamedidacuantitativayano

se le da elpesotan determinanteque tuvo pues,claramente,no es la indicadaparadecidirlos programas

o emplazamientosdeestaspersonas.El énfasisdadoal ambienteanteel individuo es laprincipal razónpor

la quealgunosautoreshablande cambio de paradigma.El RM no se consideraun rasgoabsolutodel

individuo, sinounaexpresiónde la interacciónentrelapersonaconun funcionamientointelectuallimitado

y el entorno.La tareaesencialno va aserdiagnosticary clasificara los individuos con RM, y con esa

informacióndetenninarlos tratamientosy serviciosquenecesitan,sino evaluarlosmultidimensionalmente

en basea su interaccióncon los contextosen los que se desenvuelven,y en basea estodeterminarlos
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tratmnientosy serviciosnecesarios.Porello no se clasificaráa losindividuosen función de suCl, sino que

se clasificaráel tipo e intensidadde apoyosque necesitan.De estamanera,en lugar de establecerun

sistemadeclasificaciónbasadoen losnivelesde inteligenciadel sujeto-ligero,medio,severoy profundo-,

se proponeun sistemade clasificaciónbasadoen la intensidadde losapoyosquerequierenlas personas

conRM -limitado, intermitente,extensoy generalizado-(VerdugoAlonso, 1995).

E) Críticasala nuevadefinición

Lascríticascentralesy mejorargumentadasa lanuevaconcepciónse centranen (MacMillan, Greshamy

Siperstein,1993):

- La adopcióndel criterio de ‘75 puntosde Cl (quepuedellegarhasta80 si se considerael error tipico de

medida)paraconsiderarquealguienpadeceo no RM, vaasignificar quemuchasmáspersonasvan a ser

diagnosticadascomotalesy, conello, estigmatizadas.

- La nuevaconcepcióndelashabilidadesdeadaptaciónfrentea laconductaadaptativaignoraaspectosdel

desarrollode tas personas.Además,no existenestudiosde análisisfactorial quevalidenla existenciae

independenciade las áreasde habilidadeselegidas.

- El fracasodelanuevadefiniciónenreconocerdiferentessubtiposde individuosconretrasomentalparece

un pasohaciaatrásen losesfuerzospor comprenderlo.Porun lado,existeciertacorrespondenciaentrelos

anterioresniveles deretrasoy los nuevosnivelesde apoyo,por lo queno parecetenersentidoel cambio.

Porotro,el nuevosistemaesmenosprecisoy fiable queel quereexnplaza,puesno se cuentaconpruebas

quepuedanmedirlas habilidadesde adaptacióny losnivelesde apoyo.

2.1.4.- Otrasdefiniciones

Similarmente a la nueva definición de la AAMR, la recientementeaparecidaDSM-IV (Asociación

Americanade Psiquiatría,1995)proponetres “criterios parael diagnosticodel retrasomental” (quedeben

darsesimultáneamente):

1) Una capacidadintelectualgeneral significativamentepor debajo del promedio. Lo que suponela

obtenciónenun test de inteligencianormalizadoy de aplicaciónindividual (comoporejemplolas escalas

Weclisler,quetienenunamediade 100 y unadesviacióntipica de 15) de unapuntuaciónde Cl inferior

en dos o más desviacionestípicas respectoa la media (en las escalasWechsler, p. ej., un Cl

aproximadamentede 70 o inferior) o. en el casodeniñosmuypequeños,un juicio clínico de capacidad
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intelectual. Al evaluar un Cl, hay que tener en cuentaque se produce un error de medida de

aproximadamente5 puntos,aunqueesteerrorpuedevariar de un instrumentoa otro (p. ej., un Cl de 70

en las escalasde Wechslerseconsideraquerepresentaun intervalo de 65-75).Así, si se cumplenlosotros

criterios, se puedediagnosticarretrasomentalen sujetoscon Cl entre70-75. La eleccióndeinstrumentos

de evaluacióny la interpretaciónde resultadosdebenteneren cuentalos factoresya mencionadosque

puedenlimitar el rendimientoen los tests.Cuandoen las puntuacionesde los subtestsse produceuna

dispersiónsignificativa, las aptitudesdeaprendizajedel sujetoquedaránmejorreflejadasporel perfil de

aciertosy fracasosquepor el Cl de la escalatotal. Cuandoapareceunadiscrepancianotableentrelas

puntuacionesverbalymanipulativa,puedellevar a confusioneselpromediaríasparaobtenerun Cl Total.

2) Un déficit concurrenteen la actividadadaptativapropiade por lo menosdosde las siguientesáreasde

habilidades: comunicación, cuidado personal, vida doméstica, habilidades sociales/interpersonales,

utilización de recursoscomunitarios,autocontrol.habilidadesacadémicasfundamentales,trabajo,ocio,

salud y seguridad.Segúnla DSM-IV “la capacidadadaptativase refiere a cómo afrontanlos sujetos

efectivamentelas exigenciasde la vidacotidiana,y acómo cumplenlas normasde autonomíapersonal

esperablesde alguien situado en su grupo de edad, origen sociocultural,y ubicacióncomunitaria

partieniares”(p., 42>. La medidade esteaspectoes difleil al estarafectadopordistintosfactores,entrelos

que se incluyenlos culturales,las oportunidadessocialesy laborales,los madurativos(estaspautasson

diferentesparacadaedady por ello tambiénlosdéficits en conductaadaptativasondiferentessegúnla

edad),característicasescolares,motivacionalesy de lapersonalidad,así comolos trastornosmentalesy

lasenfermedadesmédicasquepuedencoexistircon el retrasomental.Ante estasdificultadeses útil recoger

pruebasde los déflcitsde la capacidadadaptativaapartirdeunaomásfuentesfiables independientes(p.

ej., evaluacióndel maestroe historia médica, evolutivay académica)y utilizar algunade las escalas

elaboradaspara evaluaresteaspecto(p. ej., las VinelandAdaptative BehaviorScalesy las American

Associationon MentalRetardationAdaptativeBehaviorScales).Estasescalassuelensuministrarun punto

de corteclínicobasadoen el rendimientodemostradoen distintasáreasde la capacidadadaptativa.Debe

considerarsequelaspuntuacionesobtenidasenciertasárrasparticularesno seincluyenenalgunosde estos

instrumentosy quelas puntuacionesconcretaspuedenvariarconsiderablementeen cuantoa su fiabilidad.

Al igual que en la evaluaciónde la capacidadintelectual, debetenerseen cuenta la idoneidaddel

instrumento.

3) Losdéflcitsmencionadosenlosdospuntosanterioresdebenmanífestarseantesde los 18 años.Con ello

se puedediferenciarel retrasomental de otros trastornostraumáticoso degenerativosque se pueden

presentar.En estesentidolaDSM-IV consideraquesi el cuadroclínico sepresentadespuésdelos 18 años

el síndromees una“demencia”y no un retrasomental,y que si se presentaantesde los 18 años en un

individuo queantesteníainteligencianormal,deberándiagnosticarseambostrastornos:retrasomentaly

demencia.
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Tambiénconsiderala DSM-IV queel retrasomentaltienediferentesetiologías,y puedeserconsiderado

comola vía final comúnde variosprocesospatológicosqueafectanel funcionamientodel SNC.

A pesarde la existenciade estetriple criterio de evaluación,en laprácticael diagnosticoa menudosc

restringeal uso del Cl. que es el que ha permitidoestablecerlas más conocidasclasificacionesde la

deficienciamental(Mayory Sainz, 1987).

2.1.5.- Clasificacionesde ladeficienciamental

Durante muchotiempo se ha pensadoqueantela granheterogeneidadquepresentanlas personascon

retrasomental,esnecesarioclasificarlasen función de sus semejanzassegúnciertoscriterios. Entreellos

el másusadoparaagruparlasha sido el nivel intelectualreflejadoen un Cl u otroconceptoequivalente.

Las clasificacionesmásusadasactualmenteetiquetanacadagrupoconun adjetivo que,de algunamanera,

aludeal nivel de insuficienciaintelectualo al pronósticoquecabeesperarencadacaso.Asi, la antigua

clasificaciónde laAAMD y la recientede la DSM-IV reconocencuatrogruposde deficientesmentales

a los quecorresponderíanlos siguientesCís:

- Deficientesmentalesleveso ligeros,con Cl entre50-55y aproximadamente70.

- Deficientesmentalesmoderadoso medios,conCl entre3540y 50-55.

- Deficientesmentalesseveroso gravescon,Cl entre20-25y 35-40.

- Deficientesmentalesprofundos,conCI de 20-25o inferior.

Comovemos,es unaclasificaciónflexible puespresentaun espectrosolapadoal relacionarla gravedad

del trastornocon la puntuacióndel Cl y a su vez tiene en cuenta,como ya hemosdicho, el nivel de

adaptacióndel individuo. Encontraste,la clasificaciónde la CíE-lOdefine estosnivelescon puntosde

corteexactos(leveentre50 y 69, moderadoentre35 y 49, graveentre20 y 34 y profundopor debajode

20). y la importanciaqueconcedealaadaptacióndel individuo es relativa.

Porsu parte,laclasificaciónpedagógicahablade:

- Deficienteseducables:corresponderíaal grupode deficientesmentalesligeros(Cl entre50-55y aprox.

70) de la clasificaciónde la DMS-IV, el cual incluye alrededordel 85%de los retrasadosmentales.En

conjunto, estaspersonassuelen desarrollarhabilidadessocialesy de comunicacióndurantelos años

preescolares(0-5 años de edad), tienen insuficienciasmínimas en las áreassensoriomotorasy con
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frecuenciano son distinguiblesde otros niños sin retrasomentalhastaedadesposteriores.Durante los

últimos añosde suadolescencia,son capacesde aprenderalgunasmateriasacadémicascomola lectura,

laescrituray laaritméticaquelessitúanaproximadamenteen un sextocursodeenseñanzabásica.Durante

suvida adultasuelenadquirirhabilidadessocialesy laboralesadecuadasparaunaautonomiamínima,pero

puedennecesitarsupervisión,orientacióny asistencia,especialmenteen situacionesde estréssocial o

económicodesusado.Contandocon apoyosadecuados,los sujetoscon retrasomental leveacostumbran

avivir satisfactoriamenteenlacomunidad,seaindependientemente,seaen establecimientossupervisados.

- Deficientesentrenableso adiestrables:englobaríaal grupodedeficientesmentalesmoderados(CI entre

35-40y 50-55),queconstituyealrededordel 10%de todala poblaciónconretrasomenta,y buenaparte

del de los severos(Cl entre20-25y 35-40),queincluye al 3-4%. Segúnla DSM-IV no deberíautilizarse

este término, porque implica erróneamenteque este grupo de personasno puedenbeneficiarsede

programaspedagógicos.La mayoríade los individuos con estosniveles de retrasomental adquieren

habilidadesde comunicacióndurantelosprimerosañosde la niñezy, con supervisiónmoderada,pueden

atendera su propiocuidadopersonal;es decir, se lespuedeenseñarlas destrezasnecesariasen la vida

diaria comocomer, asearseo vestiirsesolos. Durantela adolescencia,susdificultadesparareconocerlas

convencionessocialespuedeninterferir las relacionesconsus iguales,aunquepuedenbeneficiarsede

adiestramientoen habilidadessociales.Tambiénpuedenaprendera trasladarseindependientementepor

lugaresqueles son familiaresy beneficiarsedel adiestramientolaboral,pero esimposiblequeprogresen

másalláde un segundonivel en materiasescolares.Alcanzadala etapaadulta,en sumayoríason capaces

derealizartrabajosno cualificadoso semicualificados,siemprecon supervisióny generalmenteen talleres

protegidos.Seadaptanbiena lavida en lacomunidad,usualmenteen institucionesconsupervision.

- Deficientesa custodiar:equivalentefundamentalmenteal grupode deficientesprofundos(Cl de 20-25

o inferior), queincluye el 1-2%de las personasconretrasomental.Lamayoríadelos individuosde este

grupo presentanunaenfermedadneurológicaidentificadaque explicasu retrasomental.Durante los

primerosañosde laniñezdesarrollanconsiderablesalteracionesdel funcionamientosensoriomotor,con

un desarrolloprácticamentenulo del lenguaje.Durantela edadescolarpuedepredecirseun desarrollo

óptimo en un ambientealtamenteestructuradocon ayudasy supervisiónconstantes,así comocon una

relaciónindividualizadaconel educador.El desarrollomotor y lashabilidadesparalacomunicacióny el

cuidadopersonalpuedenmejorarsi se lessometea un adiestramientoadecuado,aunquenecesitanestar

custodiados.Algunosde ellos llegana realizartareassimplesen institucionesprotegidasy estrechamente

supervisados.

Pero, como vimos, el uso diagnósticodel Cl obtenidoa partir de pruebaspsicométricastiene grandes

limitaciones.Además,aunquesehan intentadoestablecerunascaracterísticascomunesparacadagrupo

de deficientesmentalesde lasprincipalescategorizacionesbasadasen el Cl (p. ej., las arribaindicadas

señaladasen las clasificacionespedagógicay de la DSM-IV). se observala existenciade grandes
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diferenciascualitativasentreunosy otros miembrosde cadagrupo. Ante ello, parecenecesarioun cambio

deperspectiva,el cual deberáperseguir,entreotrascosas,la búsquedade lasverdaderascausasde un bajo

rendimientoen lostestsde inteligencia,y la subeategorizacióndel retrasomentalen función de criterios

cualitativosde mayorutilidad.

En estesentido,Zigler y BaIla (1982)proponenun sistemade clasificaciónbiaxial: un eje representaría

el nivel cuantitativoalcanzadoen un test de inteligenciay el otro laetiología. Otrosautores(Torgesen,

1982; Landesmany Ramey, 1989; etc.) han propuestodejarde usar el retrasomentalcomocategoría

diagnósticaclínica, y han sugeridoalternativasparasubeategorizara las personasque sufren déficits

cognitivos.Así, Torgesen(1982),porejemplo,defiendela necesidadde subcategorizara laspersonascon

problemasde aprendizajede maneracualitativay no sólo en función del nivel intelectual; es decir,

considerandotodas las variables que intervienen en el procesamientode la infonnación, propone

desarrollarunataxonomíasistemáticateniendoen cuentalas quemásinfluyen en el fracasocognitivo. Por

otra parte,Landesmany Razney(1989)y algunosotros autoresy profesionales,recomiendanreemplazar

el usodel RM comocategoríadiagnósticaclínicapor evaluacionesy descripcionesquereflejenunavisión

más integradade la historia ambiental bio-social, y de las competenciasordinarias de cognición,

adaptaciónsocial,y estatusemocionalde los niños. Se planteaadoptarun nuevosistemaqueconsisteen

la construcciónde perfiles de desarrollode las competenciasdel sujetoy de lasdificultadesflmcionales,

relacionándolocon la evaluaciónde susambientesbio-sociales.Frentealuso dela categoríaes elperfil

único de habilidadescognitivas.de adaptacióny educativas,así comoel statusbiomédicoasociadocon

cadasujeto,lo queserviríaparaplanificar e intervenirindividualmente.

Otro recienteintentoenestalíneaeslanuevaformade concebiry de clasificarel retrasomentalpropuesta

por la AAMR (Luckasson;Coulter; Polloway; Reiss;Schalock;Snell; Spitalnik y Stark, 1992), cuyas

característicasy limitacioneshemosexpuestoampliamenteun pocomásarriba.

2.2.-Epidemiología

Aunqueavecessehanutilizado comotérminossinónimos,antelanecesidadde conocerambascaraala

disposiciónde mediosasistenciales,se debedistinguirentre“incidencia”: númerode casosexistentesen

una poblacióna lo largo de un períodode tiempo -lo queguardarelación con la probabilidadde que

alguien seadiagnosticadocomoretrasadomentala lo largo de su vida (Tarjan, 1989)-,y “prevalencia”:

quesólotieneencuentael númerodecasosdetectadosen un momentodeterminado(Mayory Sainz, 1987;

Quiroga, 1988).

Según se tenganen cuenta los tres criterios mencionadosen la definición de retrasomenta o no, se

consideraquelaprevalenciade laDM sesitúaentreel 1%y el 2%(Mayory Sainz. 1987: Quiroga,198$;
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Tajan, 1989;APA [DSM-IV], 1995)-segúnLandesman-Dwyery Butterfield (1986)se situaríaenel 1%

o menosen el casode ladeficienciamentalligeray moderada,y en el 0.25%en el de laseveray profunda-

En cuantoa la incidencia,se situaríaentreel 1%y el 3%(Mayory Sainz, 1987; Tarjan, 1989; Hulmey

Mackenzie.1994) -SegúnLandesman-Dwyery Butterfield (1986) oscilaría entreel 1% y el 3% en la

deficiencialigeray moderada,y en laseveray profundaseencontraríaen el O.70/o~.

Un problemaimportantea la horade establecerla prevalenciaes su variaciónen función de ciertas

variables(Mayory Sainz, 1987; Quiroga,1988; Muñoz, 1990; APA [DSM-lVI, 1995):

- Respectoala edad,hastalos 6 añossólo alrededordel 0.500 de los casosesdetectado,siendoentrelos

6 y los 16 años,períodode escolarización,cuandose reconocenmáscasos,llegandobastael 2%a los 16

años.A partirdelos 25 añosla prevalenciaoscila entreel0.5%y el 1%.

- Segúnelgruposocialde quesetrate, laprevalenciadela deficienciamentaloscilaentreel 1% y el 6%,

produciéndosela mayorfrecuenciaen los gruposeconómicamenteinferiores.

El desarrollocientífico, la intervenciónmédica,psicológicay educativa(quehacenposiblela prevención

y la identificación e intervención tempranas)y las modificacionesconceptuales(como, p. ej., la

modificaciónde la legislaciónfederalenEstadosUnidosen relacióna la incapacidadparael desarrollo>

puedenmodificarlas tasasde incidenciay prevalencia(Mayory Sainz, 1987; Tarjan, 1989).

2.3.- Etiologíao causasde la deficienciamental

Entre los factoresque influyen en la deficienciamentalalgunos son desconocidos,otros estánbien

definidosy son losprincipalesresponsablesde ellay otrosmuchosactúanconjuntamenteparaproducirla

(Mayory Sainz, 1987; Huline y Mackenzie,1994).

Siguiendoa Hulmey Mackenzie(1994)agruparemoslas posiblescausasde la deficienciamentalen 3

grandesgrupos(ambientales,congénitasy patológicas),mencionandoen cadauno de ellos lossubtipos

principalesque,segúnvariosautores(Weatherall,1983 -tomadode Mayory Sainz, 1987-;Westling, 1986;

Valente,1989; Hulmey Mackenzie, 1994), incluyen.

Causasambientales:

Puestoquela capacidadintelectuales el resultadode la interacciónentrelapredisposicióngenéticay las

característicasambientales,lacausadel RM de ciertaspersonaspuedeserla interacciónentreunagenética
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nonnaly característicasambientalesadversas(Hulmey Mackenzie,1994). Porello, en muchosdeficientes

mentalesno se encuentranfactoresorgánicosque expliquen su deficiencia, pero si aparecenciertos

correlatosambientalesquepodríandar cuentade ella. Entre los factoresambientalesqueinfluyen en el

nivel intelectualalcanzadopor los individuoslos másestudiadoshansido:

- Privaciónpsico-afectiva.

- Deptivaciónpsico-social.Muchosdeficientesmentalespertenecena familias de estatussocioeconómico

bajoo agruposétnicoso culturalesminoritarios.En estosgruposunasenede circunstanciasfavorecenla

apariciónde ladeficienciamental.Entreellas son especialmenteperjudiciales:

- Pobrenutrición y asistenciamédica.

- Motivación: al parecer,enfunción del nivel sociocconómico,los padrestransmitena sushijos

diferentesactitudesmotivacionales.observándosequelos niñosde clasebajaprefierenrefuerzos

concretoseinmediatosantesquerefuerzosmásabstractosy diferidos.

Estimulación: en muchoshogaresde clase baja podemosencontrarbien una deprivación

estimular(no se prestaatención al niño, faltan libros, juegos,etc.), bienun entornoestimular

cambiante(no hayhorasfijasparalascomidas,ni lugaresespecíficosparadejarlosobjetosde la

casa,etc.),bienun excesodeestimulacióninadecuada(la televisiónestápuestaatodaslashoras),

o bienunacombinaciónde estosfactores.Todo ello pareceinfluir sobreel desarrollocognitivo

del niño, pueslapresenciade detenninadossucesosambientales,la unifonnidady consistencia

del entorno,etc. parecennecesariosparaqueel niño puedaadquirir la mayoríade losprocesos

cognitivosy perceptivosbásicos.

- Lenguaje:En las familias declasebajapredominaun lenguajedescriptivoen contraposiciónal

lenguajeelaboradoy analíticoque se observaen las familias de clasemediay alta. Ademásla

cantidady calidadde las verbalizacioneses inferior.

- Limitadasoportunidadeseducativas.

Causascongénitaso genéticas:

Una seriede condicionescongénitasproducenespecialesperjuiciosal desarrollointelectualproduciendo

DM. Entreellos losmáshabitualesson:
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- Trastornosligadosa genesrecesivos,que provocandesórdenesmetabólicoscomola fenilcetonuria.

causantede lagalactosemia,el hipotiroidismo,causantedel cretinismo,etc.

- Trastornosligadosagenesdominantes,queproducenenfermedadescomolaneurofibromatosis,la corea

de Huntington,etc.

- Trastornosligadosal cromosomaX, comoel síndromede Lesch-Nyan,etc.

- Síndromesdebidosa alteracionescromosómicascomola trisomíadel par 21. causantedel síndromede

Down, y otrastrisondas.

Causaspatológicas:

Diversosacontecimientospuedenproduciralteracionesorgánicas,especialmenteen el SNC. causandoDM.

Estos acontecimientospueden surgir en cualquier momento del desarrollo (gestación,parto o

posteriormenteal parto). Así se puedendistinguir causas:

- Intrauterinaso prenatales:

- Infeccionesde la madre:a las infeccionesclásicas(sífilis, rubeola,etc.) habríaqueañadirhoy,

segúnValente(1989), el SIDA congénitoque ocasionaunaencefalopatíacon atrofia cerebral.

microcefaliay convulsiones.Estecuadroclínico puede no ser explicito en el momentodel

nacimiento y manifestarsetiempo después.El 60% de los niños infectados con SIDA lo

desarrollanduranteel primerañode vida.

- Anticuerpos,comolaincompatibilidadRI-l.

- Radiaciones,comola excesivaexposicióna rayosX.

- Intoxicacionesporproductosquímicos,consumode drogasy alcohol.

- Malnutrición.

- Perinatales:

- Anoxia o hipoxia.
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- Complicacionesobstétricas,comoelpartoprolongado,el uso de fórceps,etc.

- Partoprematuro.

- Postnatales:

- Infecciones,comolameningitisy la tos ferina.

- Intoxicacionesporpesticidas.metalespesados,etc.

- Traumas,comolos sockseléctricos,etc.

- Desnutrición.

Actualmentese admitede forma prácticamentegeneralque el 75% de las deficienciasmentalesestán

causadasfundamentalmentepor factorespsicosocialeso desconocidos,y queel 25%restantelo estápor

factoresbiológicosu orgánicos.Porello, en función de suetiologiamuchosautorestiendena establecer

dos gruposdeDM dedistintanaturaleza(Ingalís, 1978; Mayory Sainz. 1987; Quiroga,1988; APA [DSM-

IV], 1995):

- La DM debida a factores familiares, socioculturaleso ambientales(deprivación social extrema,

deprivaciónsensorialextrema,etc.), que sueledenominarse‘social”, “ambiental’ o “cultural-familiar”

tiendeaserligeray flmdainentalmentede carácterevolutivo. Esdecir, la diferenciaentreestaspersonas

y las no deficienteses cualitativa,por lo queestosindividuos suelenresponderbiena los programasde

enriquecimientointelectual,llegandoen muchoscasosanormalizarse.Estossujetossuelenprocederde

familias de estatussocio-económicobajoo perteneceragruposétnicoso culturalesminoritarios.

- La DM detenninadapor factoresorgánicos,que se sueledenominar“neurológica”, “hereditaria” o

“congénita”,suelesermoderada,severao profunday en ella aparecenalteracionesdel desarrollo.Es decir,

en estaspersonasexiste una diferenciacualitativarespectoa los sujetosnonnales,por lo que estos

individuosno suelenresponderbien ala intervenciónespecialni suelennormalizarse.

Habríaquedistinguir, también,un grupo de sujetoscuyaetiologíano estábien especificada(Mayor y

Sainz. 1987:Muñoz, 1990).Además,comovimos,hayqueteneren cuentaqueno sueleexistirunacausa

simple, sino quela interaccióncomplejadevariosfactoreses la queafectael desarrollomental(1-lulme

y Mackenzie. 1994). Es decir, el desarrollo individual dependede una compleja interacción entre

predisposicionesheredadasy condicionesambientales.Así, aunqueexista una condiciónpatológica
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concreta,estono significaquedebanproducirsepautasde desarrollofijas. Aunen losdeficientesmentales

severosen losquese encuentraunacausapatológicaclara, la cantidady tipo de estimulaciónambiental

querecibancontodaseguridadafectarásu desarrollo(Cunninghan,1982; Carr, 1985). Porotro lado,desde

estemismopuntodevista, sepuedeconsiderarquelamayoríade loscasosde DM ligera estánprovocados

por la interacciónentreunagenéticanormal (ausenciade predisposiciónheredadaadesarrollarun bajoCl)

y unaseriede factoresambientalesadversosquemuy posiblementehancausadoalteracionesorgánicas,

especialmenteen el SNC (Hulmey Mackenzie,1994).

Por otro lado, existen causasconocidas(sindromede Down y otros diagnósticosmédicos:parálisis

cerebral,rubeolamaterna,distintasalteracionescromosómicasy genéticas,etc.) en aproximadamenteel

65% de los casosde deficienciamentalseveray profunday desconocidasen aproximadamenteel 35%

(Weatherall,1983 -tomadode Mayory Sainz. 1987-;Hulmey Mackenzie, 1994).Los retrasadosligeros

poseenetiologíasdificiles de determinar.Los factorescon mayor probabilidaddejugar un papelson los

socioculturales,nutricionalesy ambientales,aunquelaextensiónen queoperanes cuestionable(Valente,

1989).

3.- Sujetoscondéficits cognitivos

3.1.-Sobreel conceptode déficitscognitivos

En nuestroestudiopretendemosutilizar un grupode sujetosextraídode unapoblacióncuyacaracterística

común,dadala granheterogeneidadentreellos,es la de presentar“déficits cognitivos” queafectana la

comprensiónlectora.A una partede ellos, los quepresentanCts entre50 y 75, se les podríaponerla

etiqueta de deficientesmentales,sujetos con incapacidadpara el desarrollo o con dificultades de

aprendizaje.Otraparte,los queposeenun Cl entre75 y 90, podríanrecibiretiquetassimilarespuesaunque

susCís se sitúanpor encimade 75, seobserva:grandispersiónen losperfiles(entrelas puntuacionesde

las subpruebasdel testquese ha utilizado paraconseguiresapuntuación),y/o diferenciassignificativas

entrelosCís verbaly inanipulativo;problemasfuncionalesparadesenvolverseautónomamenteafrontando

los desafiosde la vidadiaria en sucomunidad;que todoello apareceantesde los 18 añosy no se debea

unaalteraciónespecíficasensorial,motóricao psiquiátrica;y que estossujetossuelennecesitarapoyos

individuales,aunqueseanlimitados.A estegrupode sujetosse lespodríadenominartambiénsujetoscon

problemasde aprendizaje,sujetoscon problemasparala lecturao parala comprensiónlectora,etc.; al igual

que a unaterceraporciónde nuestramuestra,los queposeenCíspor encimade 90. Pero,teniendoen

cuentalasconsideracionesrealizadaspor losautoresquese hanocupadomásrecientementedel concepto

dedeficienciamentaly de conceptosafines(Landesmany Ramey,1989; Luckassony cols., 1992; Hulme
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y Mackenzie, 1994; APA [DSM-IV], 1995; etc.) sobrecuálesson suscaracterísticasy los problemasque

presentan,pensamosque,másquehablardepersonasdeficientesmentales(al menosen el casode muchas

de ellas que,en función de suCl, puedensercalificadas,segúnlaclasificaciónclásica,comodeficientes

mentalesligeros y “bordeline”). debemoshablarde personascon “déficits cognitivos”. Aunque,como

hemosdicho, podríamosutilizar otrasetiquetasparadenominaral grupo de alumnosdel queproviene

nuestramuestras,como, porejemplo, sujetoscon dificultadesde aprendizaje,con problemasde lectura.

con incapacidadparael desarrollo,etc., preferimosusarel ténnino “sujetoscon déficits cognitivos” por

sucaráctermásgeneral,yaquelos términosanteriorespresentanproblemassimilaresalos quevimosque

tenia el conceptode retrasomental: falta de acuerdoy arbitrariedaden su diagnóstico,clasificacióny

tratamiento{Reschly, 1996)y, conello, faltade acuerdosobrequésujetosdebenrecibir talesetiquetas

(Prior, 1996)y falta de funcionalidadparadirigir la evaluacióne intervencion.

Históricamente,el primero en usar el concepto “déficits cognitivos” fue OConnor (1976), quien.

considerandoqueexistenmuchascapacidadescognitivasindependientesde las medidasde CI, propone

utilizar los conocimientosque por entoncescomenzabana aportar las teoríasde procesamientode la

informaciónparaestudiarlas característicasde los sujetoscon problemascognitivos.Si bienla idea no

tubo una aceptaciónmayoritaria, sobretodo porque entoncesaun no existían las elaboradasteorías

cognitivassobre la inteligenciacon las que contamosactualmente,algunos autores,como Torgensen

(1982). consideraronnecesarioutilizar todas las variablesque intervienenen el procesamientode la

información para, teniendoen cuenta las que más influyen en el ftacaso cognitivo, desarrollaruna

taxonomia sistemáticapara categorizarcualitativamentea las personasque sufren problemasde

aprendizaje.

Posteriormentese haproducidounaintensapolémicasobrela necesidadde teneren cuentao no el Cl en

la definición de conceptoscomo “problemasde aprendizaje”,“dislexia”, “dificultades de lectura”, etc.

Algunosautores(Lyon, 1989; Siegel, 1989ay b, 1992; Kershner,1990; Rispens,1991; Watkins, 1996,

etc.) consideranque,apesarde que el nivel de inteligenciay la presenciade dificultadesde aprendizaje

tiendana correlacionar,sobretodo en sujetosde capacidadmentalbaja,no es necesarioteneren cuenta

el Cl queobtieneun niñoparaestablecersi tiene problemascognitivoso no, y queen el casode quelos

tengaestaspuntuacionesno consiguencaracterizarlosadecuadamente,siendoprecisoparaello un análisis

de suscapacidadescognitivasencaminadoa establecerlos “déficits cognitivos” concretosque padece.

Contrariamenteotros autores(Tittemore,LawsoneInglis, 1985, 1987; Haldwin, 1989; Longman,Inglis,

Lawson, 1991; Shiota,Koeday Takeshita,1995, etc.) defiendenlanecesidadde teneren cuentael Cl a

lahorade establecerlapresenciade lostrastornosanteriormentecitadosy, apartir de la suposicióndeque

puedenserdistintos, estudianlos perfiles quepresentanlos diferentesgruposde sujetosen las pruebas

psicométricasde inteligencia.

A medidaque se han ido desarrollandolas teoríascognitivasque han modificado la concepciónde la
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inteligencia(“la teoríade la integracióndela información” (Dasy cols., 1975; Das, 1988; etc.) y su versión

másactual “la teoria PASS de la inteligencia” (Naglierí y Das, 1990; Das.Naglierí y Kirby. 1994); “la

teoría de la modificabilidadestructuralcognitiva” (Feuerstein,1980, 1993); “la teoríatriárquica de la

inteligencia” (Sternberg.1990); “la teoria de las inteligenciasmúltiples” (Gardner,1994, 1995);etc.),ha

surgidolaposibilidadde analizarsistemáticamentelas estructuras,procesos,dinámicay funcionesquela

integran,no sóloen sujetosnormalessinotambiénen sujetosquepresentandéficitscognitivos(deficientes

mentales,desaventajadossociales,sujetosconproblemaso dificultades de aprendizaje,etc.). En este

sentidoposeegraninterésel uso quesehahechode la teoríatriárquicade la inteligenciaparaanalizarlos

déficits cognitivospresentesen el retrasomental (Prietoy Sternberg.1991), el uso de la teoría de la

modificabilidadcognitivaparaanalizarlos déficits cognitivosde los desaventajadossociales(Feuerstein.

1980, 1993), el de la teoríade la integraciónde la informacióno el de la teoríaPASS de la inteligencia

paraestudiarlos déficits de lossujetosconproblemasde aprendizaje,losproblemasde lectura,etc. (Das,

1985; Naglieri y Reardon,1993; Das,Mishra y Kirby, 1994), o el de las teoríassobrela inteligenciade

Campioney Brown (1978; Brown y cols., 1983; Campioney cols., 1987) para analizarlos déficits

cognitivosde sujetosconretrasomentaly problemasde aprendizaje(Campione,1987; Campioney cols.

1987). Todos estos estudiosponenen evidencialos borrososlimites que existen entre los distintos

conceptosquesehanutilizado paraetiquetaralaspersonasquesufrendéficits cognitivos,la ineficaciade

laorientaciónpsicométricaclásicaparacaracterizaradecuadamenteaestaspersonas(aunquese reconoce

larelaciónentreel Cl queun sujetoposeey la cantidadeintensidaddelos déficitscognitivosque padece),

y, sobre todo, la utilidad de usar teoriascognitivas sobrela inteligencia, que asumenla idea de la

interacciónherencia-ambientey la de la distribuciónnormalde lashabilidadesmentales,paraanalizarlas

característicasde las personascondéficits cognitivosy orientarla intervencióndestinadaapreveniro

subsanardichosdéficits.

Con todas estasconsideracionespretendemosconcretarel tipo de sujetosal que va dirigido nuestro

programa,a los que hemosdenominado“sujetos con déficits cognitivos”: aluninos con necesidades

educativasespeciales(normalmenteetiquetadoscomodeficientesmentalesligeroso ambientales,sujetos

conproblemasde aprendizaje,deprivadossociales,etc.),condificultadessignificativasen el aprendizaje

de la comprensiónlectora(al menos3 añospor debajode suedadcronológica-EC-), quemanifiestan

problemasfuncionales(dificultadesde aprendizajey fracasoescolarqueles ha obligadoa asistir a un

centrosegregadode educaciónespecial,incapacidadparautilizar la lecto-escriturafuncionalniente,etc.),

y en los que estas característicasno se deben a alteracionesespecíficassensoriales,motóricas o

psiquiátricas.Tambiénnos serviránestasconsideracionescomofundamentodel tipo de intervenciónque

hemosrealizado.

Aunqueno son muchoslos trabajosque se han realizadoparaestudiarcuálesson las características

comunesde estossujetosy cómo se les debe enseñar,especialmentesi nos limitamos al áreade la

comprensiónlectora.algunasinvestigacioneshan aportadodatosimportantesquees necesarioteneren
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cuenta,sobretodo ala horade programarcualquierintervenciónespecíficaencaminadaa enseñaraestas

personasa comprendertextos narrativos. Por ello, en el apartadosiguienteanalizaremoscon cierto

detenimientolascaracterísticascomunesde estossujetos,y en elpróximo capítulonos ocuparemosde su

enseñanza,en especialla dirigida a fomentarla comprensiónlectora.

3.2.-Característicasde laspersonascondéficits cognitivos

3.2.1.-problemascognitivoscomunes

Algunasde las consideracionesquese realizaronen capítulosanterioressobrela deficienciamentalson

igualmenteaplicables,si no más, a lo quehemosdenominamos“sujetos condéficits cognitivos”. Así,

podemosconsiderarque: a) se tratade unaampliacategoríade personasquetienenen comúnsu pobre

ejecuciónen los aprendizajesescolaresy en la vida, y que muestranincompetenciaparamanejarsus

propios asuntoscon independencia;b) entreellas existetantavariabilidad comoentrelas personassin

déficits; y c) en su mayoría,estaspersonaspasanpor las mismasetapasde desarrolloquelos individuos

normales.

Sin embargo,existenalgunasáreasde desarrollo,relacionadastanto con las representacionesmentales

como con los procesoscognitivos,en las que los problemassuelenser comunesen las personascon

déficits cognitivos(Shaywitzy cols., 1986; Campione,Brown y Ferrara,1987; Santos,1989; Hulme y

MacKenzie,1994; Pintrichy cols., 1994; Prior, 1996). Así, sonfrecuentes:

- Los problemascon el “lenguaje”, especialmenteen relacióna la producciónoral y a los aspectos

funcionalesde la lecto-escritura(comprensiónlectoray expresiónmediantela escritura).

- Los problemasde “atención”,sobretodo: de “atenciónsimultanea”,en las capacidadesparaatenderalos

aspectosrelevantesde las situacionesy paramantenerlaatenciónconcentrada(estossujetossuelenmostrar

grandistractividade intervalosde concentraciónmuy pequeños).

- Los problemasde “memoria”, fundamentalmenteen lamemoriaoperativa,aunquetambiénen algunos

aspectosde la de a largo plazo:estamemoriasuelesercuantitativamentelimitadapor la bajacapacidad

de adquisiciónde estaspersonas,las cualesencuentran,además,problemasde organizacióny evocación

voluntaria,probablementedebidasa susproblemasde uso espontaneode estrategias.

- En las actividadesestratégicasy de control de la conducta,relacionadascon la metacognición,lo que

puededebersea faltade conocimientosobreestetipo de actividadeso a faltade capacidadparausarlas.
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Con todoesto,el procesamientode la informaciónse vuelve máslento (tal comoatestiguanlos tiempos

de reacciónenmúltiplestareas)y menoseficaz,aparecengrandesproblemasde planificacióny apenasse

da la generalización.Además,las personascon déficits cognitivostienengrandesdificultades en las

actividadesescolaresque requierenasociacionescomplejas(que exigenla comprensiónde conexiones

abstractascomolas que se danen el aprendizajeconceptualy de reglas,la solución de problemas,etc.),

y muchasmenosen situacionesno académicas,quenormalmentesólo exigenaprendizajeasociativo(que

se basaen conexionessimplesmásrelacionadascon lamemoria).

3.2.2.-Personalidad

Los factoresmotivacionalestienen un interés específicoa la hora de estudiar la personalidady el

rendimientode las personascon déficits cognitivospues,al parecer, lo motivacional y lo cognitivo

interactúanen estapoblaciónde unamaneracompleja.

Siguiendo las recientesrevisiones realizas por Beltrán (1986) y Montero (1996), las principales

caracteristicasde laspersonascondéficits cognitivosserian:

- Tienen “expectativasde éxito” másbajasy “expectativasde fracaso”másaltasquelos sujetosnormales.

- También son más bajos el “autoconcepto”y la “competenciapercibida”. Aunque existen datos

contradictorios,parecequelavariable segregación-integraciónincideen el autoconcepto,con ventajapara

los segregadoso parcialmenteintegrados.

- Al parecerestaspersonashacen“atribucionescausalesnegativaso desfavorablesparala motivaciónde

logro,aunqueno todoslosestudioslo confirman

- Igual pasaconla “indefensiónaprendida”(sensaciónde no podercontrolarlos resultadosdela propia

conducta). Las personascon déficits cognitivosatribuyen el éxito al factor suerte(factor externoe

incontrolable), y el fracaso a la falta de capacidado la mala suerte (factores interno y externo

respectivamenteeincontrolables).Por esosonmásindefensosquelaspersonasnormales,aumentandola

indefensióngradualmentea medidaqueaumentasu edadcronológica.Además,los sujetosdelos trabajos

que suelenencontrarindefensiónson deficientesmentales“culturales-familiares”,sin lesión cerebral

comprobada,mientrasquelaetiologíade losqueno la encuentranes variadao no semenciona.El origen

deesteproblemapareceestaren el feedbackquerecibende profesoresy adultosen general.la exposición

repetidaa experienciasde fracasoy a quese les asignaetiquetasestigmatizadoras.

- Menor “motivación intrínseca”.Los estudiosde motivación intrmnsecahan encontradovarios rasgos
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caracteristicosenlaspersonascon déficits cognitivosrespectoa lamotivación de logro: menorpreferencia

por tareas retadoras,menor búsquedade rendimiento, corrección y competencia.Además, se ha

demostradoque en estaspersonasexisteunarelaciónpositivaentremotivaciónintrínseca,logro y nivel

incentivo. Porello respondena losrefuerzostangibleseinmediatos,peromuy pocoa los intangibles(p.

ej., retroalimentaciónsobresuejecución).

- En cuantoal “rasgo de externalidad”(rasgode control externo), en las personasque sufren déficits

cognitivos está marcadamenteacentuado,sobre todo en los institucionalizados.Además suele ser

concomitanteconbaja motivaciónde competenciay orientaciónextrinseca,lo que sugierenunabaja

motivaciónde logro.

- Respectoa los estudiossobreel “lugar de control”, en las personascon déficits cognitivossueleser

externo(siendoel internoel quecorrelacionafavorablementecon rendin¡iento).Ante esto sedebetener

en cuentaquelos sujetos(al menoslosnormales)conlugar de control externoprefierenunaestructura

socialcooperativaen el aula.

Por todo esto,las personascon déficits cognitivostiendenmása evitarel fracasoquea obtenerel éxito,

y suelendesarrollaruna sobredependenciade la intervencióndel adulto, yaquees la figura quepuede

ayudarles,aunqueavecesseobservala conductacontraria(huida dela relacióncon el adulto).

Estosrasgosmotivacionalessuelenadquirirseevolutivamenteyparecendepender,al menosparcialmente,

de ciertosfactorescomola segregación-integración,laetiologíade losdéficits, la institucionalización,la

socialización,la historia de éxitosy fracasosde lapersona,el feedbackque leproporcionanlos adultos,

educadoresy sus igualessin problemascognitivos,etc.

En cuantoa otrascaracteristicascomportamentaleso de personalidad,ningunase asociaunivocainentea

lapresenciadedéflcits cognitivos.En estaspersonaslostrastornospsiquiátricosy problemasde conducta

suelentenermayor prevalenciae incidenciaque en la poblacióngeneral(debido fundamentalmentea

factoresambientalesy a ciertasenfennedadesmédicasasociadasala presenciade déficitscognitivos), si

bien lagamadetrastornosmentaleses similar en amboscasos(Mann, 1994; Rodríguezde Molina, 1994;

APA [DSM-IV], 1995).
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CAPÍTULO Vil.- LA ENSEÑANZA DE LA COMPRENSIÓNLECTORA DIRIGIDA A PERSONAS

CON DÉFICITS COGNITIVOS

La intervencióndirigida apersonascon déficits cognitivos

SegúnMayor. Prietoy García-Alcañiz(1985). desdeunaperspectivahistóricase ha producidoun gran

cambioen la formade concebirel procesode enseñanza-aprendizaje.La educaciónse ha ido desplazando

pocoapocodesdeladisciplinadelas facultadesmentales,aconsiderarla enseñanzacomounapreparación

parala vida. y centrarseen el nino.

Por otro lado,cuandosurgelapsicologíacomocienciaindependienteuno de susintereseses la relación

entrela inteligenciay la enseñanza-aprendizaje.Peromientrasquealgunos,bajo la influenciade Darwin

y Galton,subrayabanlaheredabilidadde la inteligencia,otros perseguíanla reducciónde la desigualdad

medianteun tratamientoinstruccionaligual paratodos.

Binet, por suparte,preparóun testde inteligenciaparapredecirel logro académicoy, con ello, poder

enviara centrosespecialesalos quenofuesencapacesde seguirlosestudiosregulares.Aunqueel objetivo

implícito eraestudiarla interacciónentreinteligenciay tratamientoinstruccional,el uso delostestsen la

escuelase fue limitando ala clasificaciónde los niñosy los grupos,y se abandonóla ideade preparar

tratamientosalternativosparaadaptarlosa las diferenciasen inteligencia.Durantelaprimeramitadde este

siglo, la tecnologíade los testsy del análisis factorial seencerróen sí mismo,favoreciendola ideadeque

las dimensionesde las habilidadesson innatasy estables,por lo queno se estudiabala posibilidadde

modificarlas. Simultáneamente,la psicología de laboratorio se fue orientandohacia los métodosde

enseñanzay aprendizaje,enbaseal supuestode lamodificabilidadde la inteligenciay sinprestaratención

alas diferenciasindividuales(Mayor, Prietoy Garcia-Alcañiz,1985).

Portodo ello, durantemuchotiempoha existidounavivapolémicasobreel origenheredadoo ambiental

de la inteligenciay laposibilidadde modificarla.En laactualidad,comodijimos,predominaunapostura

integradora,queconsideraqueel nivel de inteligenciade un sujetoes elproductode supotencialgenético

en interaccióncon ambientesconcretos,por lo quese debeconsiderarcomoalgomodificablea lo largo

del tiempo en función de diversasvariables,entrelas que destacanlas característicasde los distintos

ambientesa los que se vea expuestoel individuo. Esto implica que ademásde un desarrollode las

competenciascognitivas de caráctermadurativo y espontaneo,es posible un desarrollo cognitivo

intencional,fruto de unaintervenciónadecuadadirigida no sólo alograr incrementosen el rendimiento

cognitivo. sino tambiénquese adquierannuevascapacidadescognitivas.
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Ante todosestoscambiosel viejo conceptopsicométricode inteligenciaera insostenible,por lo quehan

ido apareciendonuevas concepcionesde la inteligencia, nuevos formas de medirla y nuevos

procedimientosparaintentar modificarla. Ya nos hemosocupadoen capítulosanterioresde la nueva

concepciónde la inteligenciay de algunosdelos nuevosmétodosusadosparamedirlas capacidadescon

ellarelacionadas.

En cuantoa losprocedimientosmediantelos quese haintentadomodificarla inteligenciao lacompetencia

y rendimientocognitivos,lasustitucióndel constructode inteligenciapor unaconcepciónpluridimensional

y flexible en la quecabennumerososcomponentesy estructuras,procesosy estrategiascognitivas,ha

facilitado la integraciónde diversasorientacionesmetodológicascorrelacionalesy experimentalesy de

diversosmodelos teóricos (piagetianos,neoconductistas,de procesamientode la infonnación, etc.),

posibilitandola elaboraciónde programasde intervención.instruccionaleso experimentales,dirigidos a

modificarel rendimientoy la competenciacognitivos<Mayor, Prietoy Garcia-Alcañiz,1985). Desdeuna

perspectivaeducativay social,hansurgido diversasiniciativasquehanintentadoconseguirestosobjetivos.

entreellaslos “programasde educacióncompensatoria”,los “programasde intervencióntemprana”y, en

especialdadosnuestrosobjetivos,los“programasdeentrenamientocognitivo” son de graninterés.

1.1.- Programasde educacióncompensatoria

Se partedel hechode que aunquela educaciónintencionalen institucionesescolareses un factor de

desarrollode la inteligencia,no todoslos niñostienenlas mismasoportunidadesdentrode ella, debido

entre otras causasa la desventajaproducidapor deprivacionesde índole socio-cultural.El intento de

solucionarestasituación,queprovocaretrasoen el desarrolloperceptivo,motory cognitivo, sirvió de base

a los programasde educacióncompensatoria,que parten,entreotras, de la creenciade que los efectos

adversosde las condicionessocio-culturalessobrelos niñosdesaventajadosson reversiblesmediantela

aplicacióndetécnicaseducativasde enriquecimientointelectual.

Durantelos años60 se pusieronen marchaunaseriede programasde educacióncompensatoria(1-lead

Start,dirigido apreescolares;Follow Through,quetratademanteneren la escuelalos efectosconseguidos

en preescolar;SesameStreet, que intentasuplir las deficienciasde deprivacióna travésde programas

televisivos: etc.). La evaluaciónde la aplicaciónde estosprogramasentre 1965 y 1975 fue negativa

(aunquese lograbanincrementossignificativos de Cl, desaparecianrápidamenteuna vez finalizadala

intervención).El fracasogeneralizadoque se encontrófue originadopormúltiplescausas,entre las que

figuran la pobrezade planteamiento,organizacióny seguimientoy otras de caráctereconómicoy

motivacional.

El posteriordesarrollode la psicologíacognitivay de nuevasconcepcionesdela inteligenciafavorecieron
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el desarrollo teórico y la aparición de programascon mejor fundamentación,operacionalización,

organizacióny control. Así, la evaluaciónde la aplicaciónde estosprogramasentre1975 y 1985 ofreció

resultadosmáspositivos,aunquees necesariotomarlosconcautela,entreotrascosasporquecomoestos

programasno han estadofundamentados,en general,en teoríasy técnicasespecíficasde mejorade la

inteligencia sólidamenteestablecidas,no contribuyena aclararel qué y el cómo de la mejora del

rendimientoy competenciacognitivos.

Ante la evaluaciónnegativade estos programasla intervención se orientó hacia la elaboraciónde

programasde intervencióntempranay programasde entrenamientocognitivo másprecisosy específicos.

1.2.- Programasde intervencióntemprana

El desplazamientode interéshaciaestos programasse debea la prioridad otorgadaa la intervención

preventivasobrela compensatoria,al convencimientode queelaprendizajepuedemodificar la inteligencia

y ala suposiciónde quese lograunamayoreficaciacuantomas prontose comiencea intervenir. En base

a estasideasse hanelaboradodiversosprogramas(ProyectoAbecedarian,que se sitúaen la líneade la

educacióncompensatoria;ProyectoMilwaukee,quese sitúaen la líneade la investigaciónconniñosde

altoriesgo;etc.)dirigidosjustamentea losniñosmáspequeños(apartir de6 semanas).Por lo general,en

un primermomentoestosprogramasse centransobrela interacciónpadres-niñosy la calidaddel cuidado

quese les prestaen elhogar,un pocomástardeel foco se trasladaaldesarrollocognitivo y lingílístico.

Conestosprogramassehanconseguidomejorasde Cl entomoalos 20 puntosy quelas ganancias,aunque

sevayanreduciendoconlaedad,semantengan.(Puestoquelosobjetivosdeestosprogramasno coinciden

conlosnuestrosno analizaremossucontenido).

1.3.- Programasde entrenamientocognitivo

Fundamentadosen enfoquescognitivosde la inteligencia,se aplican,en general,a sujetosnormales,a

deprivadosy a personascon distintos problemascognitivos.Nosotros,dadosnuestrosintereses,nos

centraremosen aquellosquese hanaplicadoa sujetoscon déficits cognitivos.

En lasdos últimasdécadas,amedidaquehaido cobrandofuerzalahipótesisde lamodificabilidaddela

inteligencia,la psicologíade la instrucciónha intentadoidentificarlasestructuras,procesosy estrategias

cognitivasy elaborarprogramasdeintervencióndirigidos ala mejoradel rendimientocognitivo. Así, se

han elaboradoprogramasmuy diversoscongranvariedadde enfoquesy planteamientos.A pesarde ello

sepuedenagruparen dosgrandescategorías:estudiosespecíficosdesarrolladosen el senode la psicología

instruccionaly programasde caráctergeneral.
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1.3.1.- Estudios específicosdesarrolladosen el senode lapsicologíainstruccional

Estosprogramashan estadodirigidos a la mejoraen el rendimientoo al desarrollode un determinado

proceso o subeonjuntode procesos,como el pensamientocreador, el pensamientoproductivo, el

pensamientolateral. la solución de problemasy. en especial.el razonamientoy el lenguaje,así comoen

los procesosmetaeogmtwos.

Unasedede hechoshanmotivadosu aparición.A principios de los70 se descubrióquelos problemasque

encuentranlas personascon déficits cognitivospararealizardistintastareas,se debena que fallan al

produciro aplicarespontáneamentelas estrategiasapropiadasnecesariaspararesolverconéxito dichas

tareas.Así, en losestudiossobrelaeficaciade diversosmodelosde rehabilitación,seempezóa hipotetizar

que si a estaspersonasse les enseñaa utilizar unaestrategiaque no usanen unatareaparala que es

necesaria,susproblemasde ejecuciónseresolverán.Estainvestigacióninstruccionalpermitió comprobar

quealaspersonascondéficitscognitivosse lespuedeenseñarausarestrategias,mejorandosuejecución.

Pero se descubrió también que la mera “instrucción en estrategiasespecíficas” no produce ni

mantenimiento(estaspersonassuelenabandonarel uso de las estrategiascuandoel instructor deja de

prestarlesayuda.aunqueel entrenamientoprolongadopuedepaliaresteproblema>,ni generalización(no

usanlas estrategiasqueconocenpararesolvernuevosproblemaspara¡os que son apropiadas;es decir,

fallan en reconocerproblemasisomorfos),ni solucionael problemade las diferenciasen ejecuciónentre

estossujetosy los normalesde lamismaedad(Belmonty Butterfield, 1971; Turnure,Buiun y Thurlow,

1976; Campioney Brown, 1977; Campione,1987).

Intentandoexplicarpor quése danestosproblemas,se acudióa los estudiosde “metamemoria”,quese

habían desarrolladoparalelamentea los de instruccióny que, complementariamente,habíanhecho

importantesdescubrimientos,comolos dequeamedidaqueel niño se desarrollacadavez sabemássobre

susistemadememoria,y cadaveztiendemásamonitorizarsu propia actividadcognitiva,y el de quelas

personascondéficitscognitivosmuestranseñasdificultadesen esashabilidades.Así, se hipotetizóquelos

problemasde producción, mantenimientoy generalizaciónen estas personasse debíana déficits

metacognitivosgenerales-falta de conocimientosobre los contenidosy sobre el estadodel sistema

cognitivoo afallosde monitorización-(p. ej., sial realizarunatareael niño sobreestimasuscapacidades.

no encontrarárazónparaaprenderningunaestrategia;si alutilizarunaestrategiaquese le haenseñadono

monitorizasuactuación,no se disuadiráde suserroresoriginales;sólo si el sujetomonitoriziasu actividad

y se da cuentade quelas estrategiasque se le hanenseñadole ayudanen la ejecuciónde las tareasse

producirámantenimientoy generalización;etc.).

Paracomprobaresahipótesis,se comenzópor evaluarestoscomponentesen las personascon déf¡cits

cognitivos.comprobándosequeconocíanmenossobresu sistemacognitivoquelosniñosnormalesde su

edad,y queteníanproblemasde monitorizaciónen la ejecuciónde múltiples tareas.-Actualmente,tal
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como señalanMayor, Suengasy González-Marqués(1993), pareceprobadala idea dequelos aspectos

metacognitivosson la causade este fracasopues:a) los fallos en la producción,la eficaz aplicacióny

generalizaciónde estrategiasestánestrechamenterelacionadosconlosdistintosaspectosinetacognitivos;

b)se hademostradoque,al igual queocunecon otraspoblaciones.existeunaclara relaciónentreel nivel

metacognitivoinicial delas personascon déficits cognitivosy su rendimientocognitivoy metacognitivo

(Brooks, Sperbery McCauley. 1984): c) entreestaspersonassonlos individuoscon mejorescapacidades

metacognitivasquienesmássebenefician(incremento,mantenimientoy generalización)del entrenamiento

en estrategias(Kendall. Borkowski y Cavanaugh,1980)-.

Ahora se podíanexplicar losproblemasde los estudiosanteriores:sedirigían al síntoma(serealizabaun

entrenamiento“a ciegas”en el quese enseñabaun truco), perono ala causa(al sujetono se le implicaba

como participanteactivo, ni se le proporcionabainformaciónsobrepor qué las estrategiasenseñadas

funcionaban,cuándousarlaso cómohacerlo).Así, sehizo evidentequeel entrenamientodebíaincluir un

componentemetacognitivo(Caxnpione,1981; Mayor, Suengasy González-Marqués,1993).

Otrarazónparaincluir estasestrategiasgeneraleses queparaquese produzcageneralizaciónesnecesario

enfrentarsea situacionesnuevas,enlasquehayaquedecidir si ¡a aplicaciónde laestrategiaes adecuada

o no, lo que no sucedesi la estrategiaes muy específica,pues se elimina la necesidadde analizar

detalladamentela tarea.Los estudiosanterioresentrenabanestrategiasmuy específicasy por ello no se

producíageneralización(Campione,1987). Caraa lageneralizaciónse debeteneren cuenta,además,que

ano serquela estrategiasearealmentegeneral(lo quetampocobeneficiariala generalización)no podrá

aplicarseatodaslassituaciones,yporello enelentrenamientodebeincluir unafacetadiscriminativasobre

lassituacionesenqueesconvenientey no es convenientela aplicaciónde cadaestrategia(Mayory Sainz,

1987; Gimeno, 1988;Mayory Sainz, 1988; R. Mayor, 1988;Mayor, Suengasy González-Marqués.1993).

Incorporandolos hallazgossobre metacognición,se transformóel “contenido” de los programasde

instrucción,y ademásse pusodemanifiestoel importantepapeldel conocimientoy la concienciaen el

pensamiento(esdificil enseñaralos sujetosa serpensadoresactivos si no son conscientesde los procesos

y hechosque la instrucciónse propone como mcta), produciendotambién cambiosen la “forma”

(Campione.1987).

Ciertosautores(Brown, Bransford,Ferraray Campione,1983; Campione,1987; Mayor, Suengasy

González-Marqués,1993)han revisadolos estudiossobre instrucciónmetacognitivaen personascon

déf¡citscognitivos,clasificándolosen distintosgrupos:

- Programasencaminadossóloaaumentarel conocimientocognitivo: Se pax-tede lahipótesisde quecomo

alapersonacon déflcits cognitivosle faltaconocimientosobreloscontenidosy sobreel estadodel sistema

cognitivo, proporcionándoleinformaciónprecisasobrecomo estáejecutandolos procesosimplicadosen
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las tareas (p. ej.. proporcionándoleinfonnación de su rendimientoreal en relación al rendimiento

pronosticado-pensabasquerecordariasX y hasrecordadoY- en unatareade memorización)mejorarán

suscapacidadesejecutivas.Pero,aunquese produceciertamejora,seobservaque proporcionandoaestas

personasexclusivamentehechossobre su sistemacognitivo no se consiguemucho, pues los hechos

enseñadosaisladamenteno garantizanqueseproduzcaun accesoflexible al conocimiento,ya quetienden

a asociarserigidaunentea situacionesconcretas.Como en el casodel “entrenamientosolamenteen

estrategiasespecíficas”,se trata de un entrenamiento“a ciegas”, se enseñanhechosaisladossobreel

conocimiento(seaportael productodel procesamiento),quesubsanael síntoma(déficits de conocimiento)

sin ir a la raíz del problema (déficits de procesamiento),queresideen las dificultadesparaemplearlas

estrategiasde autocontrolde laactividad.

- Programasde entrenamientoen estrategiasjunto a conocimientometacognitivo:Ante el hechode que

el entrenamientocentradosólo en conocimientosobreel estadocognitivo o sólo en estrategiasespecíficas.

a pesarde dar ciertosresultadospositivos,no produceni mantenimientoni generalización,se hipotetizó

queestosproblemasse puedendebera queel sujetono sabeque usandociertaestrategiasu ejecuciónes

mejor en unatareaconcreta.Así, en ciertosestudiosel entrenamientoen estrategiasparaejecutartareas

específicassecomplementacon informaciónsobresus efectosy utilidad (sobrelas razonespor las que su

usoes adecuado).Los datosparecenindicarqueconesteprocedimientoseaumentael mantenñniento,pero

no la generalización.La explicaciónes similara la dadaen los casosanteriores.Al proporcionaral niño

infonnación explícita sobrela utilidad de las estrategiasespecíficasque ha aprendidosu rendimiento

mejorapuesseposibilitacierto control de la ejecuciónen la tareaconcretade instrucción.Sin embargo,

aunquee’ niño puedemonitorizarsuejecucióncuandose lepide,no lo haceespontáneamentey con ello

no aprendequéestrategiaspuedenfavorecerla ejecuciónen tareasdistintasala de instrucción.Esdecir,

aunno setratala causaflmdamentalde la faltade generalizaciónde lo aprendido(la ausenciade control

espontaneodel procesode ejecuciónendistintastareas,lo quedependede estrategiasgenerales),sino el

síntoma(seproporcionael producto:estrategiasespecíficasy conocimientosobrelosnivelesde ejecución

en tareasconcretas).-Otro métodoparaintentarquela personacondéficits adquieraesteconocimientoes

haciendoque realice una misma tarea en distintos contextos.De esta forma se suele conseguirel

mantenimientodelas estrategias,y algomásdegeneralización,aunqueno plena,que conelprocedimiento

anterior,comolo muestranlos trabajosde Belmont,Butterfieldy Borkowski (1978)-.

- Programasdeentrenamientoenestrategiasgenerales:Intentandoresolverel problemade la generalización

sehapropuesto,desdeel dominiocognitivo, enseñarestrategiastransituacionales.Es decir,estrategiasmás

generalescomo las de planificación,autocontrol (autoevaluacióny autorregulación),etc. Este tipo de

intervenciónha sido impulsadotambiéndesdeel área de la modificación de conducta,dondese han

conseguidoresultadospositivos con distintaspoblacionesclínicas,alas que sehanaplicadoprogramas

desarrolladosa partirdelos trabajosen autoinstrucciónde Meichenbaum.Peroelproblemaes distinto en

unoy otrocampo,los sujetosde lamodificaciónde conductasuelenposeerlas habilidadesespecíficaspara
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laejecución,perono las generales(por impulsividad,etc.),en laspersonascondéficits cognitivossuelen

faltar ambascosas. Luego, paraellas el entrenamientoexclusivamenteen habilidadesgeneralesserá

insuficientesi no incluye ademáslas estrategiasespecíficasparaejecutareficazmentelas tareas.

- Programasde entrenamientoconjuntoen estrategiasgeneralesy especificas:Como vimos, cuandose

enseñanestrategiasespecificasa niños pequeñosy/o con déficits cognitivos,aunquellegan a usarlas

rutinariamente,no se producemonitorizaciónespontanea,con lo quese perjudicalageneralizaciónde lo

aprendido.Pero como muestranvarios estudios(Brown y Barclay, 1976; Brown y Campione,1977)

cuandose combinael entrenamientoen estrategiasespecificasy generales,ademásde conseguirmejoras

en la ejecuciónse obtieneelmantenimientoy lageneralizaciónde lasestrategasentrenadasentodo tipo

de poblacionesinfantiles,especialmenteen laquepadecedéficitscognitivos.Desdeotra perspectiva,Day

(1980)matizaestosresultadosmostrandoquelanecesidado no de instruccióncombinadadependede la

naturalezade la tarea: cuandolas reglas enseñadasaumentanen complejidad, también aumentala

necesidadde instrucciónexplícitaenautocontrol.

Porotro lado,apesarde losaspectoscomunesquepresentanlaspersonascondéficitscognitivosrespecto

a suscaracterísticasy al efectoquela intervencióntienesobreellos,hayqueseñalarqueexistenmuchas

diferenciasindividuales,lo que indica la necesidadde unacuidadosaevaluaciónde las estrategiasque

poseenestossujetosantesdecomenzarcualquierprogramadeentrenamiento(Mayor,Suengasy González-

Marqués,1993).

Aproximadamenteel 200/o de los adolescentescon déficits cognitivos desarrollanespontáneamente

estrategiasdeaprendizajefrenteanuevastareas,lo queles conduceaunaejecución muy superiorala de

otros niñoscon similar CI o edadmental(KelIas, Ashcrafty Johnson,1973; Belmont,Fenettiy Mitehelí,

1982).-Algunosinvestigadores(p. ej., Núñez,1994,enel áreade lasmatemáticas),en basea estehecho,

han conseguidomejorassignificativas (rendimientoy mantenimiento)utilizando métodosde juego y

cooperaciónentreiguales-. En otros estudiosse ha encontradoque en gruposde niñosdeficientesde la

misma edadmentalunosgeneralizanlo aprendidoy otros no (p. ej., Wanschuray Borkowski, 1975).

Aunqueestasdiferenciasaunno estánbienestudiadas,losdatosdisponiblesapuntana quelosdistintos

estilosatribucionalesde lossujetospodríanserlos responsablesde ellas (Borkowsky,Reidy Kurtz, 1984;

Borkowski, Weyhingy Turner, 1986).

Puestoque obviar el estadoemocionalde los niños puedeincluso anular los resultadosde cualquier

programade entrenamiento,parecenecesarioincluir en estosprogramasun componentedirigido a

combatirlascreenciasnegativasquelossujetospuedanteneracercade supropiaeficacia(Mayor, Suengas

y González-Marqués.1993).
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En estalínea,un recientemodelodeintervención(l3orkowskyy Kurtz. 1987; Borkowsky.Johnstony Reíd,

1987) defiende que, para mejorar el aprendizaje.mantenimientoy generalizaciónde estrategias

intelectuales,junto al entrenamientoen estrategiascognitivasespecíficasy en estrategiasmetacognitivas

generales debe incluirse el entrenamientomotivacional (atribuciones causales). Los resultados

experimentalesindicanqueel entrenamientosimultaneoen lostrescomponentesproduceunapotenciación

recíprocaentreellos (Reídy Borkowski. 1987: Grahamy Harris. 1989: Borkowskiy Turner, 1990).

Se ha utilizado estemodelo(Tunuer,Miteheil y Dutka, 1994). u otros similares<Cibson,1991; Montero

y Alonso-Tapia, 1996),paraentrenara personascon défxcits cognitivosen diversastareasobteniéndose

buenosresultados(lo queno es extrañosi tenemosen cuentalas negativascaracterísticasmotivacionales

de estaspersonas).Sin embargo,como señalanHlackmany Lin (1984)y Borkowskyy cols. <1988), se

debeteneren cuentaquelas personasdeficientesmentalespuedenserestimuladasa aprovecharhastael

límite supotencialestructural,peroprobablementeno puedanexcederlo,al estarlimitado su crecimiento

intelectualpor el estadode su SNC.

En conclusión,la ejecuciónefectivadentrode cualquiercamporequiere:

- Conocimientosobreesecampo.

- Procedimientosespecíficosparaoperaren esecampo.

- Conocimientosy estrategiasmásgenerales(metacognición)independientesde la tarea,quefavorezcan

laactuaciónconscientey elautocontrol.

Laspersonascondéficits cognitivossuelenexperimentarproblemasen las tresáreas,y porello los datos

indican quela instrucciónmásefectivaesla queatiendea las tres.La intensidaden quese debeprestar

atenciónacadaunade ellasdependede:

- Las habilidadesy recursosde partidadel sujeto.

- La complejidadde la tarea.

- Las metasde la instrucción:Siemprese debeteneren cuentaparaqué entrenamosa alguien. Así, en

cienoscamposelconocimientoy las estrategiasespecificassonsuficientes,y no es necesarioqueel niño

esté empleandocontinuamentemecanismosde autocontrol (Day, 1980; Mayor, Suengasy González,

1993).
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1.3.2.-Programasde caráctergeneral

Persiguenun incrementoen la capacidadintelectualo en el rendimientocognitivoen su conjunto, que

generalmentese pone de manifiestoa través de un aumentode Cl, medianteactividadesenfocadasa

diversosprocesos.Aquí encontramosprogramascomo el “EnriquecimientoInstrumental”(Eeuersteiny

cols.. 1980), el “ProyectoInteligencia”, aplicadoen Venezuela.el programade “InteligenciaAplicada”

(Sternberg.1986), “Filosofia paraNiños” (Lipman, 1985),el programa“Estructuradel Intelecto”, basado

enlaestructurafactorial de Guilford. los programasderivadosde la “teoríade las inteligenciasmúltiples”

de Gardner(1994, 1995),etc.

Entre estos programasel desarrolladopor Feuersteiny cols. (1980), por estar fundamentadoen

concepcionesteóricasacercade la estructurade la inteligenciay del funcionamientocognitivo, y por

haberseaplicadoasujetoscondéflcits cognitivos,revisteespecialinterésparanuestrosobjetivos.Por ello,

lo analizaremosconcierto detalle.

Programade EnriquecimientoInstrumental(PEI)

El PEI estábasadoen la “teoríade la modificabilidadestructuralcongitiva” (Feuersteiny cols., 1980,

1991; Feuerstein,1993), que consideraal serhumanocomo un sistemaabiertoal cambio en el quelos

déficitsde rendimientono puedencontemplarsecomoalgofijo e inmutable,ni comopredictoresnegativos

de comportamientosfuturos. La inteligenciaes, desdeeste punto de vista, un procesodinámicode

autorregulacióncapazderespondery adaptarsea la acciónde los estímulosexternosy, porello, sensible

a la intervenciónambientalexterna.

El objetivo fundamentalde esteprogramano es corregirconductasespecíficas,sinoproducircambiosde

naturalezaestructuralque alterenel cursodel desarrollocognitivo. Estoscambios estructuralesno se

refierena conocimientoso habilidadesespecificas,sino almodo en elqueel organismoserelacionacon

las fuentesde información, actuandosobre ellas o respondiendoa ellas (adaptándosea ellas). La

intervención deliberadaque provoca este tipo de cambiosestructuraleses posible gracias a lo que

Feuersteindenominamodificabilidadcognitiva. Esteconceptose relacionaestrechamenteconotrasdos

nocionesbásicas:

- El aprendizajea través de mediadores.Como defendíaVygotsky, la interacción más rica y más

significativadel niño no se producede fonnadirectacon el ambiente,sino atravésde otros sujetosque

capacitanal niño paradesarrollarestrategiasde aprendizaje,sistemasde operacionesy patronesde

conductaengeneral,proporcionándoleexperienciasinasequiblesa través de la interaccióndirecta.Pero

no todainteraccióndel niño conel adultoes unamediación;paraqueesta seproduzcala experienciade
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aprendizajeha deposeer,segúnFeuerstein,trescaracteristicas:a) intencionalidad-reciprocidad:debeestar

planificadaparaconseguirimplicar activamenteal alumno en el procesode enseñanza-aprendizajey

conseguirque, una vez creadaslas condiciones,el alumno respondarecíprocamentey con interés,

enfrentándoseincluso a aprendizajesque paraél supongancierto desafio;b) trascendencia:implica el

“transfer” deloaprendidoalas distintasáreascun’icularesy su“generalización”a lavidaescolary práctica

del sujeto:e) significado:debefavorecerelaprendizajesignificativoy por descubrimiento,lo queimplica:

atraerlaatencióndel alumno,provocarpequeñasdiscusionesamodo de conflictoscognitivosparalograr

la interacciónen el aula y el aprendizajecooperativo,explicar al alumno el verdaderosignificadode

aprenderaaprender.

La ausenciade aprendizajeatravésdemediadoreses lo queFeuersteindenominasíndromede deprivación

cultural, queproduceen lossujetosunamodificabilidadlimitada al exponersedirectamentea los estímulos,

y que,asu vez,vieneacompañadapordimensionesmotivacionalesy actitudinalesqueafectana larelación

entreel individuo y sumundocircundante.

- El mapacognitivo. Es un modeloo instrumentoen función del cual puedenanalizarse,categorizarsey

ordenarselos componentesde los actosmentales.Comprendesietedimensionesconsus correspondientes

parámetros:contenido(material sobreel que versael acto mental),operaciones(conjuntode acciones

interiorizadas,organizadasy coordinadaspor mediode lascualesla informaciónse elaboray amplia),

modalidad(tipo de lenguajeenquese expresa-figurativo, gráfico,verbal, etc.-),fase(entrada,elaboración,

salida), nivel de complejidad (cantidady calidadde unidades de informaciónnecesarias),nivel de

abstracción(“distancia” respectodel objetosobreel queopera)y nivel de eficiencia(rapidezy precisión

en la ejecución).

Existen sujetosquecarecende modalidadesmimmasde actuacióny comunicación,lo que les impide

beneficiarsedel aprendizajey la información, frentesesencialesparala adaptación.Algunos de estos

sujetosno poseeno no usanlas funcionescognitivasporfalta demotivación,y en elloshabráquepotenciar

estainquietud.Tambiénhaypersonasque no utilizan todas las frentesde informaciónconlaprecisión

necesaria,y estono dependeúnicamentedefactoresfisiológicos, sino másbien deunaciertaincapacidad

paraorganizarcoherentementetodala información(incapacidadquese manifiestaen no considerardos

o másfuentesdeinfonnacióna lavez, en eluso de un vocabularioimprecisoy pobre,etc.). Otrossujetos,

losdeprivados,sufren dificultadesen el funcionamientocognitivo debidasa laausenciao deficienciasde

las experienciasde aprendizajemediadoa las quesehanvistoexpuestos.Porfin, enotrogrupo,dificil de

definir, los déficits se debena quelos sujetossonincapacesde beneficiarsedel aprendizaje,y aunquese

lesha empezadoaclasificaren grupos(sujetoscondiversostipos de deficiencias,conmalaorganización

o distintaslesionescerebrales,conperturbacionesemocionales,etc.) no se ha intentadoexplicar que

posibilidadestienenrealmenteparaaprender.En todosestosgrupos,lasfuncionescognitivasdeficientes

puedenobservarseen cada una de las tres fases del acto mental (recepción y organizaciónde la

231



información, elaboraciónde la informacióny produccióncorrectade la información); la lista de estas

funcionespuedeencontrarseen Feuersteiny cols. (1980).Los factoresemocionalesy afectivossuponen

unacuartacategoriaenlasfuncionescognitivasdeficientesde laqueno se ofrecendatosni ejemplos,pero

alaquese asignaun papeldegranimportanciadentrodel conjunto.En cualquiercasoexistelaposibilidad

de modificaciónmediantela experienciade aprendizajemediadoadecuadaa las posibilidadesde cada

sujeto.

Habitualmentela educaciónse habasadoen la enseñanzade conocimientos,peroFeuersteinpiensaque

el aprendizajedebeservir paraaprendera adaptarsey enfrentarseanuevassituaciones,especialmente

cuandoel sujetono puedeaprenderporcualquierimpedimentoo dificultad, en cuyo casoademásse debe

intentar modificar la estructuracognitiva deficitaria. Las funcionescognitivas, el pensamientoy las

capacidadespara“aprendera aprender” son fundamentalesparaalcanzarestos objetivos. Por ello, es

necesariointentarcrearmétodosparalaenseñanzadelosprocesosde la inteligencia.En estaactuaciónsólo

deberánenseflarsecontenidoscuandosirvan paraaprendernuevasformasde resolverproblemasen el

mundoactual.

El objetivo generaldel PEI, queyahemosexpuesto,puedeoperacionalizarseen sensibilizaral individuo

de que serácapazde registrar,elaborary sermodificadopor laexposicióndirectaaacontecimientosque

facilitan el aprendizajey la utilizacióneficientedelos estimulos.

En cuantoa susobjetivosespecíficos,el PEIpretende:

- Fomentarel desarrolloy uso de los componenteso funcionesdela inteligencia,cuandono aparecenen

el repertoriocognitivo del sujeto,apesarde tenerla edad.

- Corregir y enriquecerdichosmecanismosintelectuales,cuandoaparecendeficitarios.

- Crearlanecesidaddeusarlosadecuadamente(creaciónde hábitos),favoreciendo¡amotivaciónintrínseca

y extrinseca.

- La creaciónde motivaciónintrinsecaa la tarea.

- Fomentarlaadquisiciónde vocabulario(conceptosbásicos)y de operacionesmentales.

- Incrementarlacomprensiónde unaseriede actividades,problemasy tareaslibres de contenidoescolar,

pero en las que estánimplícitos los mecanismosque se desencadenanen el procesode enseñanza-

aprendizaje(producciónde un pensamientoreflexivo).
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- La instalaciónen el sujeto de una percepciónde si mismo comogeneradoractivo de conocimientoe

información.

La construccióndelos materialesdel PEI, así comola didácticade suaplicación,se basanen la “teoríade

la modificabilidadestructuralcognitiva” y. conello, en losprincipios relacionadoscon los conceptosde

“experienciadeaprendizajemediado”y de “mapacognitivo”. El programaconstade diversasactividades.

problemasy tareascuyasoluciónimplica usarunavariedadde procesos,habilidadesy estrategiasdetipo

cognitivo y metacognitivode transformacióny elaboración.Las tareasaparecensecuenciadassegúnsu

dificultad, novedad y complejidad. Aunque son tareas de papel y lápiz existen otros trabajos

complementariosqueelprofesorpuedeintroducircuandoconsiderenecesario.Losejercicios de papely

lápiz seagrupanen losdenominadosinstrumentos.Existen 15 instrumentosquepuedenagruparseen tres

categoríasde acuerdoconNickerson,Perkinsy Smith (1985): los querequierenescasao nulacapacidad

lectora(organizaciónde puntos,percepciónanalítica, ilustraciones);los querequierenciertacapacidad

lectorao laayudadel profesor(los 3 de orientaciónen el espacio,comparaciones,relacionesfamiliares,

progresionesnuméricas,silogismos);y los que requierenuna lectura independientey comprensiva

(categorización,instrucciones,relacionestemporales, relacionestransitivas,diseño de patrones de

representación).Cadainstrumentose centraespecíficamenteen unao unaspocasfuncionescognitivas,

aunquesimultáneamentedesarrolleotrasmenosintensamente.Paraproporcionarun equilibrio entrelos

tipos de funcionesaquesedirigey lasmodalidadesen quese expresanlastareas,losautoresrecomiendan

lautilización de dos o tresinstrumentosduranteun mismoperiodode tiempo.El programaestádiseñado

parasuaplicaciónengrupo, aunqueno se excluyesu utilización individual en casosespeciales,dentrodel

horariolectivo habitual,conunafrecuenciade 3 a 5 sesionesde unahoraa la semana.La aplicacióndel

programaen su conjuntodurade 200 a300 horasy sueleextendersealo largo de dos o tresaños.

Los contenidossobre los que se construyecadainstrumentosirven de vehículo para el desarrollo,

enriquecimientoy cristalizaciónde los prerrequisitosfuncionalesdel pensamiento.Los instrumentosse

handiseñadoparaenseñarhabilidadesde:

- Recepcióny organizaciónde la infonnación(planificación sistemáticay control de la impulsividad,

precisióny exactitudpararecogertodala información,herramientasverbales,etc.).

- Elaboraciónde la información(pensamientoanalítico,hipotético,razonamientodeductivoe inductivo,

categorizaciónde la información, etc.).

- Producirla informacióncorrectamente(flexibilidad depensamiento,lenguajepreciso,etc.).

En cuantoal método de aplicación,la disposiciónde las actividadesdesencadenala retroalimentación

continuaentreelprofesory el almnnoy entreel grupode iguales,y ladidácticade clasese orientaal logro
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del trabajoindependientey de laautonomíapersonal.El materialofreceal profesory al alumnounaserie

de oportunidadesde interacciónmediacionalordenadassistemáticamente.El papeldel profesoresactivo

y muy importante,yaqueel éxito del programadependede la mediaciónproporcionadaconjuntamente

porelprofesory el material.El profesordebeayudaral sujetoa adquirirel vocabularioy las operaciones

necesariasparael dominio de lastareas.

No se esperaquelamerarealizaciónde los ejerciciosproduzcalos cambiosestructuralesa los queva

dirigido el programa.Los instrumentossirven alprofesorcomoherramientaen supapelde mediadordel

aprendizajedel sujeto.La importanciade estafunción hacequeseanecesarioinstruiradecuadamentea

cadauno de losmaestrosy profesoresquevan aparticiparen la implementacióndel programa.

En definitiva, el PEI se dirige a la enseñanzadel proceso,no del producto,permitiendounaorientación

analiticaenlaqueel profesorsecentraen el cómoy no el qué.Paraconseguirsusobjetivosesteprograma

tambiéntiene en cuentaelmodeladoy la configuracióndel ambiente.

Para evaluar la efectividaddel PEI se ha utilizado un programacontrol al que se ha denominado

EnriquecimientoGeneral.Se emplearoncuatrogruposde sujetosfruto de la combinaciónfactorialde los

dosprogramasy de la situaciónde los sujetosen los centrosde aplicación(centroresidencialo centrode

asistenciadiaria). Losdatosindicanunasuperioridaden elPMA de Thurstonede los gruposentrenados

medianteEnriquecimientoInstrumentalpesea no existirdiferenciasen el pretratamiento.Por otraparte,

los sujetosentrenadosconEnriquecimientoInstrumentalprecisaron300 horasmenosde instrucciónen

materias académicaspara alcanzarel mismo nivel de rendimiento académicoque el grupo de

Enriquecimiento General. Finalmente, aparecieronresultadossignificativos a favor del grupo de

EnriquecimientoInstrumentalentresfactores:la conductainterpersonal,la autosuficienciay la adaptación

a los requisitosde la tarea,y lasmejoríaspersistierondespuésde dos añossintratamiento(Feuersteiny

cols., 1980 y 1985).

En conclusión,entrelosprogramasdeentrenamientocognitivoel PEI es elquemásdatosaportaen cuanto

a suefectividad,mostrandomejorasen el rendimientocognitivo y académico,así comoen la conducta

interpersonal.la independenciay la adaptabilidada los requisitosde la tarea. No son, sin embargo,

suficienteslos datosacercade laestabilidadde estasmejoras.A pesarde ello, los resultadosobtenidos

mantienenabiertauna importantevía de esperanzaen la intervencióncon sujetosque sufren déficits

cognitivos(deficientesmentales,deprivados,sujetosconproblemasde aprendizajey, en general,cualquier

personaconnecesidadeseducativasespeciales).
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2.-La enseñanzade lacomprensiónlectoradirigida a personascondéficitscognitivos

Comoyadijimos, unade las característicascomunesde laspersonascon déficits cognitivosesque suelen

presentarproblemasen la comprensiónde textos escritos. También vimos que los sujetosde pobre

capacidadparacomprendertextos escritospresentandéficits en la mayoría de los conocimientosy

procesosqueintervienenenla lectura(Leong, 1974; O’Connory Hermelin, 1978; Das,Snarty Mulcahy,

1982;Das,1984: Santos.1989; Wolman. 1991; Abrahamseny Sprouse,1995; etc.), aunquedeunaforma

especialen aquellosque implican una actuaciónestratégicaconscienteencaminadaa la realizaciónde

inferenciastemáticas,la síntesise interpretaciónde la información,o al control del propio procesode

comprensión(Das, 1988: Oakhill y Garnham,1988: Mayor, Suengasy González-Marqués,1993; etc.).

En cuantoa la intervención,se ha comprobadoque con programasadecuadoses posiblemejorar el

rendimientoy las capacidadesrelacionadascon la comprensiónlectorade las personascon déficits

cognitivos, tantoen losprocesosde bajonivel (p. ej., Das,Kirby y Jannan,1975; Kuder. 1991; Conners,

1992; Das, Mislira y Pool, 1995; etc.), como en diversosprocesosde alto nivel tales como el uso de

estrategiasbasadasen la estructurade los textos (Gumey,Gersten.Dimino y Camine,1990; Johnson,

Grahamy Harris, 1997; etc.), larealizaciónde inferencias(Golden,Gersteny Woodward,1990,etc.),la

extracciónde la idea principal de lostextosy laconfecciónde su resumen(Day, 1980, 1986; Rinehart,

Stahl y Erickson, 1986; SánchezMiguel, 1989; Chan, 1991; Day y Zajakowski, 1991; Malone y

Mastropieri, 1992; (iajtia y Salvia, 1992; Schunky Rice, 1992,etc.),y el control de lapropia actividad

lectora (Kurtz y Borkowski. 1987; Billingsley y Wildman, 1988, 1990; Paris, 1991; etc.). Si bien la

mayoríade estos estudios se han dirigido a la enseñanzadc estrategiasespecificas,han puestode

manifiestoquela calidadde los resultadosobtenidosse relacionacon: a) elhechode que se tenganen

cuentao no los distintosaspectoscognitivos,metacognitivosy de personalidad,previamenteseñalados,

de estaspersonas;b) el nivel de concienciaal quese intentaconduciral sujetoala horade ejecutarestas

tareas;c) el gradoen quese estirnulalaparticipaciónactivay la actuaciónindependienteen losprocesos

de lectura;y d) el valorecológicodel entrenamiento(materiales,métodos,contenidos,etc.).

Como se puedesuponera partir de lo que acabamosde decir, los programasque intentanenseñar

estrategiasmúltiplesde lecturautilizandométodos,materialesy contenidos“naturales”posiblementeson

los másefectivosparaenseñara comprendertextos alos sujetoscondéf¡citscognitivos,al igual que lo

son, comovimos enel capítuloy, paraenseñarasujetosnonnales.En estesentido,aunqueno son muchos

lostrabajosque sehanrealizadoen estalínea(Maria. 1987; Bartoli y Botel, 1988; Nortony Falk, 1992;

etc.) en generalhan obtenidomuy buenosresultados.Entre estostrabajoslos mejor fundamentadosy

articuladoshansido los realizadosporCampione,Browny suscolaboradores(Brown y Palincsar,1982;

Brown y cols., 1984; Palinesary Brown. 1984; Brown, Anubrustery Baker, 1986; Palinesar, 1986;

Palincsar,Browny Martin. 1987; Brown y Palinesar,1989; etc.)y el realizadoporCrossy Paris(1988),

de los cualesyanos hemosocupadoen el capítuloy.
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Por todo ello, y considerandoqueesnecesariocontarconprogramasque, porsu contenido,metodología

y valorecológicose adaptenalas característicasespecíficasde laspersonascon déficits cognitivos,hemos

confeccionadoun programaparaenseñarestrategiasmúltiples paracomprendertextos escritosa estas

personas.En suconfecciónhemostenidoen cuentalo dicho respectoa las característicascognitivasy de

personalidaddelos sujetoscon déficitscognitivos,especialmentesusdificultadesde comprensiónlectora,

y respectoalas pautasde intervenciónque se debenseguircon ellos.En la segundapartede estetrabajo

se exponenlas característicasde esteprogramay seintentacomprobarsu eficacia.
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CAPÍTULO VIII.- PLANTEAMIENTO GENERAL

Partiendodel propósitoimplícito de ayudara las personasque sufren déficits cognitivos a superarsus

dificultadescognitivasy lingaisticas.tras observarquedichaspersonasencuentrangrandesproblemasen

lacomprensiónde textosescritos,y que existenpocosprogramasde intervenciónqueintentenenseñarles

de forma sistemáticay múltiple los conocimientosy procedimientosnecesariosparasuperarestedéficit,

establecimoscomo objetivo de nuestro trabajo crear un programapara enseñara estaspersonasa

comprendertextos escritosy comprobarempíricamente,medianteun estudioexperimental,su eficacia.

Pero parapoder conseguirtales objetivos primero era necesarioestableceruna seriede presupuestos

básicos(imprescindiblesparateneréxito en nuestroempeño),comoel conceptode comprensiónlectora

del quepartiríamos;los elementosy componentesqueconsideraríamosqueintervienenen esteproceso;

de queforma evaluaríamoscadaunode ellos;cuálessony a quése debenlas dificultadesde loslectores

de baja capacidad;qué característicasdebeposeerun programadesarrolladoparaenseñaro intentar

rehabilitarestashabilidades;y quédebemosentenderporpersonascondéficits cognitivos,cuálesson sus

característicasy cómodebemosenseñarles,especialmentea comprendertextos.Paraestablecertodosestos

planteamientosbásicostuvimos que acudira la literaturaespecializada,a partir de la cualhemospodido

extraerunasededeimplicacionesprácticasqueconstituyenel fundamentoteóricodel tipo de intervención

quehemosrealizado.

Respectoa quése debeentenderporcomprensiónlectora,al igual quehasucedidoen otrasdisciplinasy

en otras áreasde la psicología,actualmentelamayoríade los modelosrelevantessobrelos procesosde

lecturay comprensiónde textos(p. ej., “la gramáticade las historias” de Steiny Glenn, 1979; “el modelo

proposicional”deKintsch y Van Dijk 1978; “el modelosobrelacomprensiónde textosbasadoen la teoría

de los esquemas”de Rumelhart, 1980, 1984; “la teoríade comprensiónde textosbasadaen los modelos

mentales” de Johnson-Laird. 1983; etc.), se inscriben dentro del marco teórico que proporciona la

psicologíacognitiva. Dentro de estaperspectiva,se ha producidounaimportantetransformaciónen la

concepcióndel procesolector: antelas limitacionesde los modelosunidireccionales,de concebirlocomo

un procesosecuencialse ha pasadoa considerarlocomoun procesomultinivel interactivo (Rumelhart.

1 977ay b; Carpentery iust, 1981; etc.). Así, actualmentese tiendea pensarque la lecturaes unade las

habilidadescognitivasdeprocesamientodela informaciónmáscomplejas.en laque intervienennumerosos

procesosmuy interrelacionadosentresi (en el sujetose produceunainteracciónentrediversosprocesos

perceptivos,linguisticos, cognitivos. socio-cognitivosy metacognitivos.que origina la integraciónde

informaciónperceptivavisual, léxica, sintáctica,semánticay pragmática,pennitiendo:desdelapercepción

de los estímuloshastala construcciónde unarepresentaciónglobal de la situacióndel mundoqueintenta

transmitirel texto, en la que los procesosinferenciales,de formación y comprobaciónde hipótesis,de

síntesisy de control jueganunpapelfundamental),y sobrela queinfluyen grancantidadde factorescomo
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el contexto,las expectativasy conocimientoprevio del lector, las característicasdel propio texto,etc.

Como resultadode estatransformaciónconceptualla investigaciónse ha centradoen el estudiode los

procesosde comprensión,surgiendodos grandesaproximacionesal temade la comprensiónde textos:a)

comprensióndesdeel texto: quesubrayaelpapelquedesempeñaen la comprensiónla estructuradel texto

(tanto retórica-Stein y Glenn. 1979: Meyer. 1985: etc- comoproposicional-Kintsch y Van Dijk, 1978;

etc.-); y b) comprensióndesdeel sujeto: queenfatizalo queaportael sujeto al procesode comprensión

(comolo hacen,p.ej., losmodelosde Rumelhart.1980, 1984y de Johnson-Laird.1983). Aunqueninguno

de los modelospropuestosdentro de estasperspectivasconsigueexplicarpor sí solo la naturalezay

participaciónde losmúltiplescomponentesqueintervienenen el procesode comprensiónlectora,tomados

en conjuntoconstituyenunavaliosafuentede datossobredicho proceso.

En basea los aportesde la investigación,procedande la teoría que procedan,quemejor explican la

naturalezay la participaciónde cadaunade lasvariablesque intervienenen lacomprensiónlectora,estas

sepuedenagruparen las siguientescategorías:a)variablesdel sujeto,b) variablesdel texto,y c) variables

del contexto.

Comoes muy dificil crearun programade intervenciónquede formaexhaustivatengaencuentala gran

cantidadde variables,procesosy componentesqueintervienenen la comprensiónlectora,a la horade

confeccionarelnuestrodecidimoscentramosentrestipos devariablesdel sujetoquehandemostradotener

unaimportanciafundamentalenestaactividad,siendo,además,en las quemayoresdificultadesencuentran

los sujetosde bajacapacidad.Nos referimosa los conocimientosy procesosque serelacionancon las

estrategiasderealizacióny comprobaciónde inferenciasy predicciones,con las de interpretacióny síntesis

de la informacióny con las de control de la propia actividad. Por supuestoen ningúnmomentodejamos

de teneren cuentaque la comprensiónlectoraes unahabilidadcomplejay, de hecho, en el programa

creadose han tenido en cuentaotras variables(característicasde los textos, ayudasa la comprensión,

aspectosmotivacionalesde los sujetos,etc.).

En cuantoalasvariablesdel sujeto, la investigaciónteóricaha demostradoqueel significadode un texto

no estáenel textoen si. sino queel lectordebeconstruirloelaborandoel significadode lo que lee. En esta

elaboración,que darácomoresultadolaconstrucciónde unarepresentacióndel significadodel texto que

permitirá interpretarsu contenido,intervienenunaseriede procesosde alto nivel o macroprocesos.Entre

ellos los denominadosprocesosde nivel textual, que identificany representanlas relacionesentreideas

que se dan en el texto (explicita e implícitamente),relacionándolascon el conocimientoque sobreel

mundoposeeel lector, jueganun papel fundamentalen la comprensiónlectora.Existenvariostipos de

procesosdenivel textual,losprincipalesson: los quefacilitan la integracióndelas proposicionesdel texto

(de estosprocesos,quepermitenrepresentarlasrelacionessemánticasentrelas oracionesdel texto,se ha
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ocupadoampliamentela teoria de Kintsch y Van Dijk, 1978), los que hacenposible la elaboracióny

revisión de inferenciasy predicciones.teniendoen cuentael contextotemáticoy en baseal conocimiento

previo (estosprocesos,que permitencompletarel contenidodel texto y establecerrelacionesimplícitas

entresuselementos,hanrecibido granatención;p. ej., Trabasso,1981; Fletehery Bloom, 1988; Johnston,

1989; González-Marqués,1990, 1991), y losquesubyacena la interpretacióndel texto,que consisteen

construir una representaciónsemánticaglobal en la que se integran, sintética y ordenadamente,la

informaciónqueprovienedel texto,el conocimientoprevio del lectory las inferenciaselaboradasporeste,

y que representael mundodescritopor el texto. Estarepresentación(que ha sido estudiadapor los

investigadoresquese hanocupadode los procesosde identificaciónde la informaciónprincipal y síntesis

de los textos-Kintschy Van Dijk, 1978: Browny Day, 1983: l3aumann,1990; etc.- y, sobretodo, porlas

“teorías sobre los modelosmentales” -Johnson-Laird,1983; Van Dijk y Kintsch, 1983; De Vega y

Rodríguez.1992; etc.-,es dinámica,puesse va precisandoy ampliandosegúnavanzala lecturadel texto

y, además,ala vez queseva construyendoseusacomoreferenteparala realizaciónde inferenciasy para

guiarla interpretaciónde lo quese va leyendo.

Porotro lado, tambiénse hacomprobadoqueparaconseguirrepresentardeformaadecuaday económica

el contenidodel textoson necesarioslosdenominadosprocesosmetacognitivos(variablesdel sujeto).Los

modelosque se hanocupadomásrecientementede la actuaciónde los procesosmetacognitivosen la

comprensiónlectora(Paris, Lipson y Wixson, 1983; Bakery Brown, 1984b;Horkowskiy Turner, 1990;

Mayor, Suengasy González-Marqués,1993) defiendenla existenciade, al menos,dos componentes

básicos(el conocimientoconscientesobreel sistemacognitivoy el control de las actividadescognitivas).

La toma deconcienciaen el procesode comprensiónserelacionacon la capacidadparareflexionarsobre

el propioprocesode comprensión,e incluye el conocimientoquelos lectorestienensobretodo aquello

queintervieneenlasactividadesdecomprensión,y el queprovienede lapropiaactividadconsciente.Pero

laconcienciade taleshechos,sin embargo.no aseguraque el lectorasumaun papelactivodurantela tarea.

Paraello esnecesarioqueentreenjuegoel componentede control del procesode comprensión.El lector

expertosueleconstruir la representaciónsobre el significadodel texto de unaforma automática,pero

cuandoalgova mal el lectorreaccionareduciendola velocidadde procesamientoy prestandounaatención

extraal áreaproblemática,de forma que el procesose haceaccesiblea la conciencia.El lector debe

emplear,entonces,recursosy estrategiascompensatorias,entrandoen un estadoestratégicoy deliberado

diferentedel estadode procesamientoautomático.Asi, en el control de lacomprensiónlectorasepueden

diferenciardos componentes:la “autoevaluación”del estadoen que seencuentrala propia comprensión

durantela lectura,y la “autorregulación”,quepenniteresolverlos distintosproblemasquesurgena lo largo

del proceso(Baker, 1979y 1985a;etc.). La autoevaluaciónexigequeel lectorproceselo leído en fonna

constructiva,relacionediferentessegmentosdel texto y detecteproblemasquele impidan comprender

adecuadamente.Paraello el lectorpuedeusardistintostipos de criteriosde evaluación(léxicos,sintácticos,

semánticos,etc.). Puestoque los distintos criterios implican diferentesdemandasde procesamiento,la

autoevaluaciónno puede considerarsecomo un fenómenode todo o nada. Por ello, respectoa este
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componentedebe adaptarseuna perspectivamultidimensional.Pero ademásde detectarlos fallos de

comprensiónel lector debe, paraque la lecturasea eficaz, utilizar de fonna adecuadauna serie de

estrategiascompensatorias(Anderson. 1980; Collins y Smith, 1982; etc.). Entre ellas: algunasno

interrumpenla lectura(ignorarel fallo y seguirleyendo,very esperar,tratarde descubrirel significado

usandoel contexto,etc.),otrassi (releerelpasajequeprovocalasdificultades, retrocederhastaun punto

anterior parareleer,buscarayudaexternaa fin de aclararque significaalgo -diccionario,manual,otra

persona-,etc.).

Complementariamentea losresultadosde la investigaciónteóricabásica(quenos hapermitidoprecisar

quédebemosentenderporcomprensiónlectoray cuálessonlos principalescomponentesqueintervienen

en estaactividad),losestudiosdiferencialeshanpuestoderelievequetantolos lectoresprincipiantescomo

los sujetoscon déficits cognitivosque tienendificultadesparala comprensiónlectora,manifiestan:

- Unapobrededicaciónde recursosparaconseguirprogresoscognitivosdurantela lectura.Estoslectores

muestran:grantendenciaaprocesarcadaunade las palabrasdel textoporseparado,pocaprecisiónenla

construccióny combinaciónde proposiciones(Justy Carpenter,1987; Oakhill y Gamham,1988; etc.),

problemasen eluso deestrategiasde integracióny síntesisde las distintasinformacionesqueproporciona

el texto (Brown, Day y Jones,1983; Winograd,1984; etc.),escasaactividadde realizaciónde inferencias

y predicciones(Oakhill y Garnham, 1988; etc.) y, como consecuenciade todo ello, dificultadesen la

interpretacióny representaciónmentaldel significadodel texto (lesresultamuy dificil comprenderel texto

como un todo y reconstruir la situación del mundo que este transmite, realizandoen su lugar una

representacióndefectuosadel texto quese hadenominado“temamásdetalles”)-Scardamaliay Bereiter,

1984; SánchezMiguel, 1989; etc-.

- Unos conocimientosprevios insuficientes.Estoslectores poseenmenor cantidady variabilidad de

conocimientosgeneralesrelacionadoscon la comprensiónde textos(sobrelaestructuray contenidode los

textos, sobreel vocabulario,etc.) -Gamery cols., 1986; Jenkinsy cols., 1989; Schneidery cols., 1990;

etc.-y, además,estosconocimientosposeenun menorgradode estructuracióny funcionalidad(Van der

Meer, 1990; Muir y Bjorklund, 1990; etc.). Tambiéncarecende conocimientosconscientesadecuados

sobreel propósitode la tarea, las variablesqueafectanesteprocesoy las estrategiaslectoras:paraellos

elpropósitodela lecturaesmásladescodificaciónquela comprensión,porello se esfuerzanpocoentratar

de dar sentido a lo que leen y en poner en funcionamientolos mediosnecesariosparamejorar su

comprensión;y poseenescasosconocimientossobrelas distintasvariablesque afectanalprocesolector

(la importanciadel conocimientoprevio,el uso de distintasestrategiasen funcióndel objetivo de la tarea,

el empleo de estrategiasinferencialesy predictivas, de síntesise interpretación,de autoevaluacióny

autonegulación.etc.), conlo quetienengrandesdificultadesparaadaptarsus esfuerzosalas demandasy

metasde losdistintosobjetivosde lectura(Myersy Paris, 1978; Byrd y Gholson, 1985; Brown y cols.,
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1986; etc.).

- Unabajahabilidadparacontrolarelpropioprocesode comprensión.Estoslectoresmuestrandificultades

en el uso conscientede estrategiasde control (tantode autoevaluación-Baker. 1985ay b; Garner, 1987a;

Baker y Zimlin, 1989; Johnston,1989; AlonsoTapiay cols., 1992; etc.- comode autorregulación-Hare

y Smith, 1982: Baker y Brown, 1984a;Brown y cols.. 1986; Gamer,1987ay b; etc.-).

El origen de estosdéficitspareceser,en buenamedida,la deficienteenseñanza(en forma y contenido)a

la quese hanvisto expuestoslos lectorescon dificultadesparacomprendertextos(Browny cols., 1984,

1986;Justy Carpenter.1987: Lefir, 1988; etc.).

Por otro lado, la interacciónde los distintoscomponentesy subprocesosimplicadosen la comprensión

lectorapareceproducirsede forma muy diferente en cadaclase de lectores.La correlaciónentrelos

rendimientosen cadaunode ellos es superioren losbuenoslectores,lo que indicaquelas variablesde las

quehablamosson tantomenosinterdependientescuantopeores la comprensión(Mitchell, 1983).

La consecuenciainevitable de todo esto es que las distanciasentrebuenosy malos lectores se van

incrementandocon la edad; ambosgrupospasan, al menos parcialmente,por los mismos estadios

evolutivos,pero, concadanuevaetapasuperada,el desfaseseincrementa.yaquecuantomás expertoes

el sujeto,y másadecuadasuenseñanza,menostiemponecesitaparaalcanzarel siguientenivel (Stanovicb

y cols, 1988).

ParaScardamaliay Bereiter(1984)y paraReynoldsy cols. (1984,1989),aunque,comohemosvisto, el

desarrollono es universal,el períodoen elquese evolucionahacia estrategiasde lecturamásmadurases

el de laeducaciónsecundaria,y, lo másinteresanteparanosotros,puedeacelerarseo compensarsecon una

adecuadainstrucción.

Peroaunqueestosdatos,procedentesdelascomparacionesentrelectoresexpertosy con défícits,pueden

proporcionaralgunapistasobrelasvariablesquedebenserentrenadascuandoel propósitoquesepersigue

esel defomentareldesarrollode lashabilidadesdecomprensión,son correlacionales,y porello no revelan

relacionescausalesentrelos déficits en las habilidadesanalizadasy los problemasde comprensión,ni

puedenconducira prescripcionesinstruccionales(tanto en cuantoal contenidocomo, sobretodo, en

cuantoa la forma). Será,en último término,la investigaciónexperimentalla quepuedarevelarrelaciones

causalesy conducira prescripcionesinstruccionalesparalograrel cambiode los sujetoscon déficits.

Dos tendenciasen la enseñanzade la lecturaque aunse dan con frecuenciaactualmentehansido: a) la

instruccióndirectay exclusivaendescodificación,sin tenerencuentalosprerrequisitosparaestaactividad
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(usodel lenguajeoral, desarrollodecapacidadesde segmentacióny de los conocimientosmetalingílísticos.

etc.),ni supropósito(la comprensión):y b) laenseñanzano sistemáticade la comprensión,cuyo objetivo

esmáselaprendizajeacadémico,queel desarrollode los conocimientosy estrategiasnecesariosparaque

el lectorpuedaentenderlostextos quelee(Brown y cols.. 1984; Pidgeon,1984:iust y Carpenter.1987;

etc.). Las consecuenciasde estasdos orientacionesde la enseñanzade la lectura son igualmente

perniciosas:los alumnosno aprendena comprenderlos textosqueleen y, por ello, no puedenutilizar la

lecturacomo instrumentode aprendizaje,con lo que su efectoes, a menudo,el fracasoescolar(Levin,

1986;Oakhill y Garnham,1988; etc.). Además,el problemaes aunmayor en el casode los alumnosque

padecendéficits cognitivos, puesestos sujetos, de entrada, suelen presentaruna serie de problemas

cognitivoscomunes,tanto generales(Shaywitzy cols., 1986: Campione.Brown y Ferrara,1987; Santos,

1989;Hulmey MacKenzie, 1994; Pintrichy cols., 1994: Prior, 1996; etc.) comoespecíficosde la lectura

(Leong, 1974: OConnory Hennelin, 1978; Das, Snart y Mulcahy, 1982; Das. 1984; Santos, 1989:

Wolman, 1991; Abrabamseny Sprouse,1995; etc.), quedificultan el procesode enseñanza/aprendizaje.

(Quizápor ello son pocoslosprogramas,sobretodo de enseñanzade estrategiasmúltiples, que se han

diseñadoparaintentar que estaspersonasdesarrollenlas habilidadesnecesariasparala comprensión

lectora).

Ante estosproblemases obvia la necesidadde una enseñanzay una rehabilitaciónsistemáticasde la

lectura.Poreso,y dadoquenuestroobjetivoerael de enseñarhabilidadesde comprensiónlectoraasujetos

con déficits cognitivos,hemosrevisadoconciertaprofundidadestetema, lo quenos hapermitidoextraer

una seriede conclusionesquefundamentanelprogramade intervenciónquehemoscreado,y las cuales

procedemosa exponer.

Los tiposde intervenciónquesepuedenllevar a caboparamejorarlascapacidadesde comprensiónlectora

se puedenagruparen dos categorias(Mayer, 1987):

1) La intervención sobre el texto. Se trata de un conjunto de técnicasque se aplican a la hora de

confeccionary presentarel texto, y que pretendenafectara su procesamientoaumentandosu

comprensibilidad.Entreellasdos puedenresultarútilesparanuestrosobjetivos:

- Los titulos, que activanpreviamenteal inicio de la lecturalas estructurascognitivasde nivel superior

(conocimientoprevio en relaciónconel tema del texto)necesariasparael adecuadoprocesamientodel

texto,proporcionandoal lectorun planestratégicoparala recuperacióny organizaciónde suconocimiento,

y la informacióncontextualnecesariaparala comprensióndel texto subsiguiente(Brooksy cols., 1983;

Sebastián,1983; Valle Arrollo, 1984; GarcíaMadrugay Martín Cordero,1987; GarcíaMadrugay cois.,

1995; etc.).
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- Las ilustraciones,que proporcionanal lector el conocimientoprevio y el contextono lingúistico (el

marco) en el que debeinterpretarel texto. Es decir, permitenqueel lector comienceel procesamiento

arriba-abajo,puesfavorecenla creaciónde un modelomentalde lasituación,a partirdel cual esposible

construir unarepresentaciónsobrela situacióndel mundoa la quese refiere el texto. En función de su

adecuaciónal contenidodel texto, permiteestablecerrelacionesentrelas ideassupraordenadasqueeste

contiene,y estasy las subordinadas(Sanfordy Garrod, 1981, 1982, 1984, 1989; .lohnson-Laird,1983;

Van Dijk y Kintsch.1983; etc.).

Peroestasayudas,másquefomentareldesarrollodelas estrategiasnecesariasparala comprensiónlectora,

favorecenlacomprensióndel contenidode los textos. Porello, aunqueson útilesparainiciar la enseñanza

de las habilidadesencaminadasa la construcciónde representacionessobreel significadode lostextos,

no son suficiente, haciéndosenecesariala enseñanzade aquellos conocimientosy estrategiasque

posibilitanqueelprocesode comprensióntengalugar.

2) La intervenciónsobreel sujeto. Setratade un conjuntode técnicasquese relacionancon laadquisición

de conocimientosy estrategiasparala comprensiónde textos.Estastécnicasnecesitande la direccióny

supervisióndeunapersonaexpertay actúansobreel sujetomodificandosu forma deprocesarel texto.

Dada la naturalezade los procesosquese dan cita en la comprensiónlectora(poseemosuna memona

limitada,no sepuedenprocesarmuchostipos de infonnaciónal mismotiempo,etc.),esta esunaactividad

necesariamenteestratégica(Van Dijk y Kintsch, 1983; etc.). Por lo generalel lector expertoutiliza las

estrategiasdeformainconsciente,perocuandoencuentraalgúnproblema seinicia un “estadoestratégico”

caracterizadoporelusoconscientedelasestrategias.Sin embargo,el lectordebajacapacidadno consigue

desarrollary usarestasestrategiasadecuadamenteporsí solo, y el profesordebeintervenirdirectamente

paraintentarquelas aprenda(Palinesary Brown, 1984; Garner, 1987a;etc.). Con la enseñanzaexplícita

de estrategiassepretendelograr lectoresautónomos,capacesde enfrentarseacualquiertipo de texto y

capacesde aprenderapartir de ellos.Además,conello tambiénsepretendecontribuir aldesarrolloglobal

de los alumnos(Pozo, 1990; Morles, 1991; Rios Cabrera,1991; Mayor. Suengasy González-Marqués,

1993; etc.).

En cuantoa “quéestrategiassedebenenseñar”,en función de lanuevaperspectivasobrelacomprensión

lectorade la queya hemoshablado,se ha consideradoque deben ser las que permitan:establecerlos

propósitosde la lectura, recuperary usar el conocimientoprevio relevante,dirigir la atencióna la

informaciónmás importantey utilizarla pararesumiry extenderel contenidodel texto, la elaboracióny

comprobaciónde hipótesise inferenciasde distinto tipo y la flexibilización y control (autoevaluación,

autorregulación,etc.) del propioprocesamiento(Palincsary Brown, 1984; Brown, Annbrustery Baker,

1986; Cooper, 1990; Orasanu,1986; Garner, 1987a;Morles, 1991; Alonso Tapia y cols., 1992; Solé,
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1992; Mayor, Suengasy González-Marqués,1993: etc.).

Cadauno de estosprocesostienemayorimportanciaenunasu otrasetapasdel procesode comprensión

(antes,durante,o despuésde leer).Por ello, el entrenamientodebetenerlugar en todassusfases(Paris,

Crossy Lipson, 1984: Parisy .lacobs,1984: Parisy Oka. 1986; Paris,Wixson y Palincsar.1986; Cross

y Paris,1988; Solé, 1992; etc.).

En cuantoal “métododeinstrucción”aemplear,actualmentese tiendea considerarque el enfoquegeneral

quese debeadoptaren la enseñanzade las estrategiasde comprensiónlectora(tanto con niñosnormales

-Brunet. 1987; Duffy y Roehíer,1989;Colí, 1990; Solé, 1992: etc.-comoconsujetosquesufren déficits

cognitivos-Brown y Palincsar.1989;Feuerstein.1993; etc.-),es el de la concepciónconstructivistadela

enseñanza-aprendizajeescolar.Estaconcepcióncognitivistaasumelos principios del aprendizajey del

desarrollopropuestosporVygotsky(1962. 1978,etc.), en particularsu conceptode aprendizajesocial:que

defiendeque los procesoscognitivoscomplejossurgeny se desarrollanen el medio social, siendolos

adultosy los paresmás capacitadoslos que mediatizanlas experienciasdel niño, puesguiándolele

proporcionanunaseriedeinstrumentosparala soluciónde losproblemasquetodaactividadconlíeva,que

él irá interiorizandoamedidaque losmediadoresvayanretirandolas ayudas.Una vez interiorizadoslos

conocimientosy procesocognitivosa los que se ha visto expuestoel niño se conviertenen propios,y

constituyenla basedel procesamientoinfantil autónomo.Es decir, el desarrollodel niño se produce

mediantela intemalizaciónde conocimientosy procesosen basealamediaciónde personasmás capaces.

Perono esposibleinternalizarcualquiertipo de conocimientoo proceso,sinoaquellosadecuadosalo que

Vygotsky denomina“zona de desarrollopróxima”, que él define como la distanciaentreel nivel de

desarrolloactual de un niño, determinadopor las habilidadesquemanifiestaen formaindependiente,y

el nivel superiorde desarrollopotencial,determinadopor las quemanifiestacon elapoyosocial(de un

adultoo deigualesmáscapacitados).La enseñanzamáseficazes,por consiguiente,la quese sitúaun poco

másallá, perono demasiado,del nivel de desarrollodel niño; lo queimplica que trabajecon adultosy

paresmáscapaces,realizandojunto a ellos tareasqueno podríasolucionaren forma independiente.Así,

pues,la instruccióndesempeñauna función extraordinariamenteimportantey en ella el papel de los

adultoses fundamental,puesson ellos quienes,actuandocomomediadores,organizanel trabajoy la

participacióndel niño parapermitirle que empleesus destrezaslo másy mejorposible,con lo que se

facilita queinternaliceprogresivamentelos procesoscognitivosy queseincrementesu responsabilidad

y control sobreel trabajo.

Por otro lado,segúnha mostradola investigación,paraqueel métodode intervenciónsealo máseficaz

posibledebeincluir: a)comopostulanlosmodelosde “instruccióndirecta” (Baumann,1986, 1990.etc.),

la explicaciónexplícitade las estrategiasque se van a entrenar(en qué consisten,cómo, cuándo,dónde

y por qué usarlas); b) el modelado: el profesor exteriotiza los procesoque experimentaal leer

verbalizándolosen voz altamientrasleeun texto (Collins y Smith, 1982; etc.); c) prácticaoparticipación
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activa dirigida (recibiendo ayuda. retroalimentacióny refuerzo, y con un progresivo traspasode

responsabilidadesdel profesora los alumnos);estaprácticase puedeorganizaren forma de “enseñanza

reciproca”(Browny Palincsar,1987; Palincsarycols., 1987; Brown, 1988; Brown y Palincsar,1989; etc.);

d) aplicaciónindividual delos conocimientosy estrategiasaprendidos,concorrecciónposterior(Collins

y Smith, 1982; Crossy Paris, ¡988; etc.).

Adicionalmente,esnecesarioque elprogramaincluyaunajustificaciónde la intervencióncon la finalidad

deaclararlos objetivosde lamismaalos sujetosy alentarlamotivaciónde losmismos(Parisy Oka, 1986;

Paris.Wixsony Palincsar.1986; Crossy Paris,1988).Además,puestoque con frecuencialos lectoresde

baja capacidadencuentranproblemasparagenerarespontáneamentelas estrategiasnecesariasparala

comprensión,y carecende los conocimientosadecuadosy/o tienen dificultadespara activarlos,para

solucionaresteproblemapareceaconsejablequelos textosvayanacompañadosde titulos, ilustraciones,

etc., puesestasayudasfacilitan el uso y aprendizajede estrategias,y proporcionano contribuyenaactivar

los conocimientosapropiados,imprescindiblesparaquepuedacomprenderseel texto (Rumelhart,1980;

Anderson,1984; Andersony Armbruster,1984b;etc.).

En cuantoa la forma de articularlos distintoscontenidosy procedimientosde instrucción,la revisiónde

programasde intervenciónquehemosrealizadohamostradoque:

- Si bien los programasencaminadosa enseñarestrategiasespecificasde forma aisladaconsiguen

desarrollar el conocimientoy uso de las distintas estrategiasutilizadas,no siempreincrementanla

comprensiónlectora(como ha sucedidocuandose han enseñadolas estrategiasde identificaciónde la

estructuratextual -Brooks y Dansereau,1983; Short y Ryan, 1984; Armbruster,Andersony Ostertag,

1987;SánchezMiguel, 1987, 1989; Cooky Mayer, 1988; Vidal Abarca,1991; León, 1992; etc.-, y las de

uso del conocimientoprevio -Ogle, 1989: etc.-),y no suelenproducirgeneralizaciónen el uso de otras

estrategiasespecíficas.

- Los programasencaminadosa la enseñanzade estrategiasmúltipleshan obtenidomejoresresultados

mostrando:a) la necesidadde enseñarde formaconjuntalas distintasestrategiasde comprensiónlectora

enlasquesuelenencontrarmayoresdificultadeslos alumnosdebajacapacidad,b) lanecesidadde utilizar

paraenseñardichasestrategiasmétodosde corteconstructivista,y c) lanecesidaddeadaptarlaenseñanza

a los procesosnaturalesde lecturay aprendizaje.

Convergentemente,lasrevisionesde losestudiossobreinstrucciónmetacognitivaen personascon déficits

cognitivos(Brown, Bransford,Fen’aray Campione,1983; Campione,¡987; Mayor, Suengasy González-

Marqués, 1993; etc.) hanpuestode manifiestoque: a) la ejecuciónefectivadentrode cualquiercampo

requierede conocimientosobreesecampo,de procedimientosespecíficosparaoperaren esecampoy de
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conocimientosy estrategiasmásgenerales(metacognición)que favorezcanlaactuaciónconscientey el

autocontrol;b) los individuos con déficits cognitivossuelenmanifestarproblemasen esastresáreas:y c)

porello los datosindicanquela instrucciónmásefectivaes laque atiendealas tres.

En esta línea,aunquela investigaciónsobresi es posibleintervenirpararemediarlos déficúscognitivos

relacionadoscon lacomprensiónlectora,y de qué formapuedehacerseconefectividad,esmuy reciente,

ha obtenidomuybuenosresultadosy hacomprobadode formaexperimental,al mismotiempo, la supuesta

relación causalpostuladapor los estudioscorrelacionalesentrelos aspectospor ellos analizadosy la

comprensiónlectora (Brown y Palincsar,1982: Brown y cols.. 1984; Palincsary Brown, 1984; Brown,

AnnbrusteryBaker, 1986;Palincsar,Browny Martin, 1987; Palincsar,1986:Crossy Paris,1988; Brown

y Palincsar, 1989; etc.). A partir de estosestudios,y de otros que se han centradoen laenseñanzade

estrategiasespecificas(Day, 1980, 1986; Rinehart,Stahl y Erickson, 1986; Kurtz y Borkowski, 1987;

Billingsleyy Wildman, 1988, 1990: SánchezMiguel. 1989; Golden. Gersteny Woodward. 1990; Gumey,

Gersten,Dimino y Camine, 1990; Chan, 1991; Day y Zajakowski. 1991; Paris, 1991; Malone y

Mastropieri, 1992; Gajria y Salvia, 1992; Schunky Rice, 1992; Johnson,Grahamy 1-larris, 1997; etc.),

sepuedeconcluir quelacalidadde los resultadosobtenidosserelacionacon:a)elhechode quesetengan

en cuentao no los distintosaspectoscognitivos,metacognitivosy depersonalidad,yaseñalados,de estas

personas;b) el nivel deconcienciaal quese intentaconduciral sujetoalahorade ejecutarestastareas;c)

el gradoenqueseestimulalaparticipaciónactivay la actuaciónindependienteen losprocesosde lectura;

y d) el valorecológicodel entrenamiento(materiales,métodos,contenidos,etc.).

Como se desprendede todo lo dicho respectoa la intervencióndirigida a mejorar los procesosde

comprensiónlectora,los programasde instrucciónen estrategiasmúltiplesmediantemetodologíasbasadas

en el constructivismo,quese adaptanal procesonaturalde lecturay alas verdaderasnecesidadesdelos

sujetos,son los másadecuadosparaenseñara comprendertextosa las personascon déficits cognitivos.

Pero como ya hemosdicho, existenpocosprogramasque poseanestascaracterísticas.Por ello los

objetivosdenuestroestudiohansidoel de crearun programaqueintentacumplir conestosrequerimientos,

y el de comprobarexperimentalmentesu eficacia.

Sinembargo,comoya hemoscomentado,parapoderextraerconclusionesválidasde cualquierestudiode

intervenciónesnecesarioevaluaradecuadamentelas distintasvariablesqueen él intervienen.

La planificacióny realizaciónde cualquierprocesode evaluación,incluido el decomprensiónlectora,si

queremosque seaválido, fiable e informativo, implica tener en cuenta tres aspectos(Miller, 1977:

Johnston,1989):
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1) Los objetivos de evaluación. Es lo primero a establecerpuescada objetivo impone condiciones

especificasalaevaluación.En nuestrocasolos objetivosde laevaluaciónhansido la selecciónde sujetos

conunascaracterísticasconcretas(con ciertonivel en comprensiónlectora),y comprobarsi losprogramas

deenseñanzao rehabilitaciónaplicadoshanproducidocambiossignificativos.

2) Los contenidosde la evaluación. En función de los modelos más aceptadosactualmentesobre

comprensiónlectoradeberíaevaluarse:elproductodela comprensión;la actividadpredictivae inferencial;

el uso de estrategiasparaidentificar quéinformaciónesmáso menosimportanteenel texto,y cuál debe

incluirse en la representaciónglobal de su significado en función de los objetivos de lectura: la

autoevaluacióny autorregulaciónde la comprensión;y el conocimientoprevio del lector sobre la

naturalezay losdeterminantesde lacomprensiónlectora.

3) Losmétodosdeevaluación.Puestoquela comprensiónlectorano puedeobservarsedirectamente,para

conseguirlos distintosobjetivosde evaluacióny recogerinformaciónsobrecadauno de los contenidos

mencionados,habráquepedir al sujetoquerealicedeterminadastareasqueexternalicensucomprensión

(Garner,1988; etc.):

- Entrelasdistintastécnicasespecificas,las pruebasquemejorevalúanelproductode lacomprensiónson

“los cuestionarioscon preguntasde elecciónforzosa entre alternativasmúltiples”, que consistenen

proporcionar,tras la lecturade un texto, un grupo de preguntascada una con varias alternativasde

respuesta,entrelasqueel lectordebeelegir la o las queconsiderecorrectasen función del contenidodel

texto. Estemétodo,aunquepresentaalgunosinconvenientes(los cuestionariospuedenestarbasadosen

teoríasdel procesode comprensiónlectoraya superadas,paracontestarestaspreguntasson necesarios

procesoscognitivosadicionalesa los de compresiónlectora,etc.), elimina los problemasde producción

y recuerdo(quepresentanlas pruebasde recuerdolibre y los cuestionarioscon preguntasde respuesta

abierta), los de elaboración o procesamientoadicional del contenidoalmacenado(problema de los

cuestionarioscon preguntasde respuestaabiertay verdadero/falso),y los de acierto por azar (de los

cuestionariosconpreguntasverdadero/falso).Además,si el texto estápresentea la hora de contestarse

eliminaran losproblemasde memoria (Farry Carey, 1986: .¡ohnston, 1989;AlonsoTapiay cols., 1992;

etc.).

- Paraevaluarel uso del contextoy del conocimientoprevio pararealizarprediccionese inferencias,se

hanutilizado laspruebasde completamientodetextoso procedimiento“cloze”, queconsistenen eliminar

algún elemento(gruposde letras,palabras,gruposde palabrasu oraciones)deun texto adecuadoparalas

característicasde los sujetosa evaluar,y enpedirlesaestosqueprediganlos elementosausentesen base

al contextoy asu conocimientoprevio. A pesarde los inconvenientesquepresentaesteprocedimiento(si
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el número de items es escasoo se utiliza un criterio estricto de corrección la puntuaciónno será

representativade la actividadlectorahabitual, si sólo se omitenpalabrasindicaramás la capacidadde

inferir anivel de oraciónquedetexto, etc.), si se respetanciertasreglas en suconstruccióny aplicación

(dejarla primeraoracióndel texto intactaparaquesirva de contextotemático,omitir unade cada5 ó 6

palabras,considerarcomoreemplazamientoscorrectosaquellasrespuestassemánticay sintácticamente

aceptables,etc.),presentamuchasventajas(esfácil de construiry usar,poseealtasfiabilidady validez

concurrente,se ajustaa los planteamientosde los modelosmásactualessobrela lectura,permiteevaluar

ciertosaspectosdel procesode lectura,proporcionainformaciónrelevanteparaprogramarla instrucción,

etc.)-Suárezy Meara.1985; Artola, 1988; Condernaríny Milicic, 1990; GonzálezFernández.1992-,

- En cuantoa la evaluacióndel conocimientoy uso de estrategiasparaidentificar el temaeideaprincipal

de un texto narrativo,discriminar entrela informaciónimportantey secundariaque contiene,e incluir la

primeracomopartedel resunieno representaciónglobal de dicho texto, las “pruebasde reconocimiento

medianteel procedimientodeelecciónentrealternativasmúltiples” parecenserlasmásadecuadas.El niño

debeelegirentrevariasalternativasaquellaque mejor reflejesu conocimientosobrequé estrategiashay

queutilizar paraidentificarlas ideasmásimportantesde un texto,y paradecidirqueinformaciónutilizar

pararesumirlo;o en la queaparecela infonnaciónesencialdel texto queha leído o quemejor lo resume.

El uso de estemétodoevita los problemasde produccióny el de queel niño no comprendalo que sele

pideque haga.La presenciadel texto al tenerque contestarevitarálos problemasde memoria (Alonso

Tapiay cols., 1992; etc.).

A lahorade evaluarel conocimientode estetipo de estrategiasse debeteneren cuentaquelas preguntas

y ejemplosdebenhacerreferenciano sólo a situacionesgenerales,sino tambiéna situacionesconcretas

(evaluacióndel conocimientode estrategiasen contexto),puesparaconocerunaestrategiano bastacon

reconocerla,sino quees necesario,además,reconocercuandose danlas condicionesadecuadasparasu

aplicación.Y a la hora de evaluar suuso, se debeteneren cuentaque los datosprocedentesde la

investigaciónindicanquelos aluninosde educaciónbásicano parecencapacesde identificarel temae idea

principal de un texto (Alonso Tapiay cols., 1992; etc.).

- Paraevaluarel uso deestrategiasde autoevaluaciónla técnicamásutilizada,y que ha dadomejores

resultados,ha sido la de “detecciónde errores”. La técnicaconsisteen manipularun texto paracrear

inconsistencias(léxicas,internas,externas,etc.), pidiendoal sujetoquelas localiceal leer el texto. Pero

esteprocedimientode evaluaciónpresentauna seriede problemas(la toleranciahacia los textos mal

escritos;la tendenciaahacercongruentelo incongruentemedianteinferencias;la influenciadel contexto:

problemasde memoria,de producciónoral y de accesoa la conciencia;etc.), quees necesariointentar

corregir(informandoal sujetode lapresenciadelos errores;ofreciendocriterios paralaevaluaciónde la

comprensióny proponiendoejemplosde loserroresa detectar;incluyendoerroresevidentesque no puedan

ser tratadoscon tolerancia;evaluandoen contextosrelativamentenaturales,proporcionandoestímulos
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familiaresen situacioneshabituales;usandomediosde detecciónno verbales;etc.) -Garner,1987a;Baker

y Zimlin, 1989; iohnston.1989; Alonso Tapiay cols., 1992: etc.-.

- Ante los grandesproblemasque presentanlos métodosde informe verbal (granconsumode tiempo,

problemasdeproduccióne introspección,efectosde la situacióny el experimentadorsobrelas respuestas

y ejecucionesdel sujeto,dudosavalidezecológica,etc.),y los procedimientosde observaciónde distintos

aspectosdelapropia ejecución(sonmuydificiles de valorar,muchasactividadesde control no se pueden

observarmedianteestastécnicas,etc.); paraevaluarel uso de las estrategiasde autorregulaciónde la

comprensiónlectora,elprocedimientomásadecuadoparecerserel de pediral sujetoqueindique cómo

solucionaríaél cadauno delosproblemasqueencuentramientraslee;y paraevaluarel conocimientosobre

el uso de estasestrategias,las pruebasde elecciónentrealternativasmúltiples, teniendoen cuentalas

mismasconsideracionesquehicimosrespectoa lamedidadel conocimientosobreel uso de estrategiasde

sintesis(Garner.1987a;Johnston,1989; AlonsoTapiay cols., 1992; etc.).

Todos estosdatossobrela evaluaciónde las variablesque constituyennuestroprograma,son los que

sirvieron debaseala elaboraciónde las dosbateriasque seconfeccionaroncon el objetivo de comprobar

la efectividadde dicho programa.En elpróximo capítulose describenestasdosbateríasy se comprueba

queestáncompuestasporpruebasparalelas(estaspruebasse puedenencontraren el apéndice1).

En resumen,nuestrotrabajose inscribe,al igual quelo hacenlamayoríade losmodelosrelevantessobre

los procesosde lecturay comprensiónlectora,y sobreel desarrollocognitivoy elprocesode enseñanza-

aprendizaje,dentrodel marcoteóricoqueproporcionala psicologiacognitivapues,comoseñalan,entre

otros, García Madrugay cols. (1995), las teoríasbajo esta perspectivapermiten dar cuentade la

complejidadde losprocesosquesubyacena lacomprensión;conoceren formasuficientementeclaralos

procesosevolutivos que permiten la adquisición progresiva de los conocimientos,estrategiasy

procedimientosque aplicanlos sujetos;contar con concepcionesacabadasy contrastadassobre los

procesosde aprendizajey la interacciónentre estos procesos;disponerde métodosinstruccionales

teóricamentebasadosy empíricamentecomprobadosque permiten desarrollara los investigadores

programasdirigidos amejorarhabilidadesy destrezasespecíficasy el control metacognitivoqueejercen

los sujetossobre supropio aprendizajey comprensión;y sistemasde evaluaciónadecuadosparalos

diferentesobjetivosde las investigaciones.
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CAPÍTULO IX.- ELABORACIÓN DE DOS BATERÍAS PARALELAS PARA EVALUAR ALGUNOS

ASPECTOSDE LA COMPRENSIÓNLECTORA DE PERSONASCON DÉFICITS COGNITIVOS

Unode losrequisitosparapoderextraerconclusionesválidasde cualquierestudioexperimentales contar

con pruebasadecuadasparaevaluarlas variablesen él implicadas.

En nuestrocaso,puestoqueentrelas pruebasexistentesen lenguacastellanano encontramosningunacuyas

característicasfueran apropiadaspara conseguiresteobjetivo (debíanser pruebasque evaluaranlos

procesosy conocimientosquese consideranfundamentalesenla actividaddecomprendertextosnarrativos

realizadaporsujetoscon déficits cognitivos).decidimoscrearunabateríacuyaspruebasfueran aptaspara

nuestrospropósitos.

Como vimos en capítulosanteriores,el conocimientoy uso de ciertas estrategiasse ha considerado

fundamentalparael procesoactivo de construcciónde unarepresentacióndela situacióndel mundoala

que serefiere el texto.En función de lascaracterísticasde lapoblaciónala quese dirigenuestrotrabajo,

juzgamosque, a la horade intervenir, lo másadecuadoera centramosen las estrategiasque permiten

realizarprediccionese inferenciastemáticas,integrary sintetizarla informacióny controlarel propio

procesodecomprensión.Porello, el programadeintervenciónquehemoscreadose centraen laenseñanza

de estasestrategiasy, en consecuencia,son estaslas estrategiascuyo conocimientoy uso debiaintentar

evaluarla bateriaquetenainosqueelaborar.Perocomoa la horade construirunapruebade evaluación

del conocimientosobreestrategiasde realizaciónde prediccionese inferenciasse encontraronserios

problemas(apenasexistedocumentaciónsobreestetema;quizásea,juntoa la autoevaluación,elproceso

másdificil deautoobservarentrelosseleccionadosparala intervención;etc.),se decidióno tenerencuenta

este aspectode la comprensiónen la bateríade evaluación. Algo similar sucediócon el aspectode

autoevaluaciónal construir la pruebade evaluacióndel conocimientosobreestrategiasde control del

procesode comprensión,y por esoen ellaes el aspectode autorregulaciónelquetienemayorpeso.

Porotro lado,puestoquelacomprobaciónexperimentalde la efectividaddel programacreadosepretendía

realizarmedianteun diseñoqueimplicaba la evaluacióntest-retestde las distintasvariablesentrenadas.

se decidióelaborarunaversiónparalelade cadaunade las pruebasde labatería,paraevitarlos problemas

queel uso de unamisma pruebaen los dos momentosdel procesode evaluaciónconlíeva(efectosno

deseadossobrelosresultadosprovocadosporvariablesajenaso extrañasalo quesepretendemedir, como

elaprendizajey recuerdodeloscontenidosy tareasespecíficasde laprueba),puesdadaslas característica

de nuestroestudio(uso de textos narrativoscuyo contenidoes fácil de retener;un intervalo entre las

situacionesdetesty retestno muy largo, algo másde 2 meses;etc.) eramuy probablequeestosproblemas

aparecieran.
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Así, los objetivosprincipalesde estafasede nuestrainvestigaciónfueron: a) elaborardos bateríasde

evaluaciónque.teniendoen cuentalas característicasde los sujetosa los queva dirigido el programade

intervención creado, sirvieran para medir el uso y conocimientode las principalesestrategiasque

intervienen en la comprensiónde textos narrativos: en función de las consideracionesrealizadas

anteriormente,se decidióquecadabateriaestuvieracompuestapor trespruebasdestinadasamedirel uso

deestrategias(de inferenciay predicción,de síntesisy de control respectivamente),y dosparaevaluarel

conocimientode estrategias(de síntesisy control respectivamente);y b) comprobarquelas dos versiones

decadapruebaeranparalelasy, con ello, aptasparaverificarla efectividaddel programade intervención

que se pondríaa pruebaen el segundoestudio;en concreto,estesegundoobjetivo generallo dividimos

en los siguientesobjetivosespecíficos:

1) Comprobarque no existendiferenciassignificativasentre la versión 1 y la versión 2 de la prueba

diseñadaparaevaluarel uso de estrategiaspararealizarprediccionese inferencias(HIP-USO).

2) Comprobarque no existendiferenciassignificativasentre la versión 1 y la versión 2 de la prueba

diseñadaparaevaluarel uso de estrategiasde síntesis(RES-USO).

3) Comprobarque no existendiferenciassignificativasentrela versión 1 y la versión2 de la prueba

diseñadaparaevaluarel uso de estrategiasde control: autoevaluaciónde lacomprensión(CON-EVA).

4) Comprobarque no existendiferenciassignificativasentrela versión 1 y la versión 2 de la prueba

diseñadaparaevaluarel uso de estrategiasde control: autorregulaciónde lacomprensión(CON-REG).

5) Comprobarque no existendiferenciassignificativasentrela versión 1 y la versión2 de la prueba

diseñadaparaevaluarel conocimientode estrategiasde síntesis(RES-CON).

6) Comprobarque no existendiferenciassignificativasentre la versión 1 y la versión2 de la prueba

diseñadaparaevaluarel conocimientode estrategiasde control de la comprensión(CON-CON).

En relación con el primer objetivo (contar con instrumentosadecuadosparaevaluar la eficacia del

programadeenseñanzadelacomprensiónlectoracreado),se confeccionaron,teniendoen cuentalas ideas

recogidasen larevisión,dosversionesde cadaunade las pruebasqueyahemosmencionado.Las pruebas

elaboradas(la mayoríade ellasen algúnsentidoinnovadorasrespectoalas quese suelenutilizar es este

tipo de estudios)apareceníntegrasen el apéndice1, y a continuaciónanalizamossuscaracterísticas.

A) Pruebade evaluacióndel uso de estrategiasparala realizaciónde prediccionese inferencias
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La pruebaconstade dos subpruebas.La primerade ellas es unapruebade completamientode palabras

ausentes(l-IIP-PALI e l-IIP-PAL2), y la segundaunapruebadecompletamientode fragmentosausentes

(HIP-FRAI e HIP-FRA2).La razónprincipal quecondujoa incluir estasegundasubpmebafue las críticas

que ha recibido el uso de pruebasde completamientode palabras.en el sentidode que posiblemente

evalúanmás lacapacidadpararealizarprediccioneseinferenciasa nivel de oraciónquede texto,con lo

que másque requerirel uso de estrategiasde procesamientotextualexigirían el uso de estrategiasde

análisissintácticoy semántico.

En la realizaciónde ambaspruebassetuvieronen cuentauna seriedeconsideracionesdestinadasaevitar

losproblemasquese hadicho quepuedenafectarasu validezy fiabilidad. Así:

- En la pruebade completamientode palabrasausentesHIP-PAL 1 se seleccionóy adaptóun texto (la

fábulade Esopo“El leóny el ratón”), de forma que suscaracterísticas(contenido,vocabulario,sintaxis,

etc.) resultasenadecuadasparalas capacidadesde nuestrossujetos.Estaadaptaciónfue sometidaaljuicio

de cuatroespecialistasen alteracionesdel lenguaje,cadauno de loscualeshabíatrabajadoalmenostres

añosen la rehabilitaciónde sujetoscon déficits cognitivos.Cuandoseprodujerondiferenciasde opinión

sobrealgún aspectodel texto se llegó auna solución consensuada.La versióndefinitiva constade 216

palabras,incluido el titulo. Paraproporcionarel contextonecesarioparainiciar losprocesode predicción

einferenciase dejaronintactosel titulo y la primeraoracióndel texto.A partirde aquí seomitió, mediante

un procedimiento“mecánico”,unade cadaseispalabras,de formaqueexistíaun espacioen blanco cada

cincopalabrasconsecutivas.Con eluso de esteprocedimientode omisión seintentóresolverel problema

de que los distintos tipos de palabrasgramaticalesse encuentrenproporcionalmenterepresentados.

Despuésseredactaronlas instruccionesy ejemplosqueacompañanlapruebay queestándestinadosaque

el sujeto entiendalo quetienequehacer(“poner en cadaespacioen blancola palabraquemejorva para

queel textosepuedaentenderbien”). Porúltimo, seconsideróqueel reemplazamientocorrecto seriaaquel

que resultaraaceptableen función de criterios sintácticosy semánticos,y quelapuntuacióntotal de la

pruebaseríael númerodereemplazamientoscorrectos,siendola puntuaciónmáximade 33 puntos.

- Paraelaborarla pruebade completamientode palabrasausentesHIP-PAL2, se siguieronlos mismos

pasosy criterios queparaconstruirla pruebaanterior.El texto (la fábulade Fray Benito JerónimoFeijoo

“El hombrey el león”) estáconstituidopor228 palabrasen suversióndefinitiva, y lapuntuaciónmáxima

de la pruebaes 33 puntos.

- En la construcciónde la pruebadc completamientode fragmentosausentesl-IIP-FRAI, se siguió el

mismo procedimientoqueenlas anterioresparaobtenerun texto definitivo (adaptaciónde la fábulade

FranciscoGregoriode Salas“La muía y el pato”). La longitud de estetexto es de 214 palabras,y en él se

dejaronintactosel titulo y las dos primerasoracionesparaque sirvieran,comoen las pruebasanteriores,

de contextoparalas actividadesdeinferenciay predicción.Ahora se utilizó un método“racional” parala
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omisiónde losfragmentos,procurandoquelostrozosomitidosdel texto pudieranserinferidos o predichos

en función del contextotemáticoque esteproporciona.y del conocimientoprevio quesuponíamosque

poseenlos sujetosa los queestapruebava dirigida. Paraestablecersi era adecuadao no la pruebase

sometióal juicio deloscuatroexpertosyamencionados,llagándosea solucionesconsensuadasen aquellos

casosen los que existíadivergenciade opinionesrespectoa algúnfragmentoomitido. Trasredactarlas

instrucciones y ejemplos que acompañan la prueba. se estableció que se consideraria como

reemplazamientoconectotodo aquelquefueraaceptableen función de los contextoslinguistico y temático

del texto,y comopuntuaciónde la pruebael númerode reemplazamientoscorrectos,siendolapuntuación

máximade 12 puntos.

- Paraelaborarla pruebadecomnpletamientode fragmentosHIP-FRA2, se siguieronlos mismospasosy

se tuvieronen cuentalas mismasconsideracionesqueen la construcciónde la pruebaanterior.El texto

definitivoutilizado (una adaptaciónde la fábulade SebastiánMey “El buenjuicio y la avaricia”), consta

de 322 palabras,y lapuntuaciónmáximaque se puedealcanzaren estapruebaes de 12 puntos.

En cuantoalapuntuacióndeambasversionesde lapruebade usode estrategiasde inferenciay predicción

(l-IIP-USOI e HIP-U502), es la sumade las puntuacionesobtenidasen cadaunade las subpruebasque

lascomponen,siendosupuntuaciónmáximade 45 puntos.

B) Pruebade evaluacióndel uso de estrategiasde síntesisde la información (Discriminaciónde la

importanciarelativade las distintasideasdel texto y reconocimientode los fragmentosquelo resumen)

En laconstruccióndelas dosversionesde estaprueba(RES-USO1 y RES-USO2)se siguieronlosmismos

pasosy setuvieron en cuentalas mismasconsideraciones.En primerlugar seseleccionarony adaptaron

dos textos (el relato de Sally Benson“El vuelo de Icaro”, parala versión 1, y el cuentode los hermanos

Grimm“La hechiceradel bosque”,paralaversión2), paraquesuscaracterísticasfueranapropiadasdadas

las capacidadesdenuestrossujetos.Las versionesdefinitivas,quefueronsometidasaljuicio de los cuatro

expertosyamencionados,estánconstituidaspor 723 y 788 palabrasrespectivamente,incluyendoel titulo.

Cada uno de estos texto se dividió en 10 fragmentos,y sobre cada fragmento se construyerontres

alternativasderespuesta;entreellas: unarepresentabaelmejorresumendel fragmento,puesconteníala

informaciónprincipal del fragmentorelacionadade la misma forma en que apareceen el texto; otra.

aunquepodíaservircomoresumendel fragmento,lo representabapeor,puesen ellaaparecíaalgunaidéa

secundariay/o faltabaalgunaideaimportante;y otra,por lacantidadde informaciónimportanteomitida

y/o lacantidaddeinformaciónsecundariapresente,no podía servirenningúncasocomorepresentantedel

resumendel texto. La validezde estaclasificaciónse sometióaljuicio de los cuatrojueces,llegándosea

solucionesconsensuadasen aquelloscasosen queexistierondesacuerdos.Después,se establecióquela

elecciónde laalternativaquemejorrepresentabael resumendecadafragmentose puntuaríacon 2 puntos,
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la de la alternativaquelo representabaen menormedidacon 1, y la de la que en ningún casolo podía

representarcon0. Tambiénse establecióquela puntuaciónobtenidaen estaspruebasseriala sumade las

puntuacionesobtenidasen cadauno de sus 10 items, con lo que la máximapuntuaciónque se podría

obteneren ellas serian20 puntos.Por último, se redactaronunasinstruccionesen las quese explicabay

ejemplificabaclaramentecuál erala tareade laprueba(“escogerentrelas tresalternativasqueaparecertras

cadafragmentoaquellaquemejor lo resume”).dejandobienclaroquesuobjetivo eraresumirel texto (el

cual debíaleerel sujetoantesde comenzara resolverlaprueba),apartirde ¡aelecciónde ¡osresúmenes

de susdistintosfragmentos.

Son varíaslas razonespor las quese harealizadola evaluacióndel usode estrategiasde síntesisde esta

forma: a) laspruebasde elecciónmúltiple evitanmuchosde los problemasquese hanencontradoal usar

otrastécnicas;b) al sujetono se le pidequeidentiuiqueel temay la ideaprincipal del texto pues,como

hemosvisto, los sujetosde bajascapacidadespor lo generalno puedenhacerlo;c) intentandoque la

situación de examenresultaselo más natural posible se decidió utilizar un texto de una longitud

relativamentelarga, antesque variostextosde pequeñalongitud, y seginentarloen fragmentos;d) para

evitar losproblemasde memoriay contextualización,los sujetosleían el texto íntegroantesdecomenzar

aresolverlaprueba,y duranteella lo podíanconsultarsiemprequequisieran.

C) Pruebade evaluacióndel conocimientosobreestrategiasde síntesisde la información(Conocimiento

contextual,declarativoy condicionalsobreestrategiasdesíntesis).

Cadaunade las versionesde estaprueba(RES-CON1 y RES-CON2),concebidaparaseraplicadatrasla

anterior,constade tresparte.En laprimerade ellas,destinadaaevaluaren contextoel conocimientosobre

elusode estasestrategias,seextrajeron,avecesmodificándolosalgo, 12 fragmentosdel textoquese había

utilizado en lapruebaanterior.Luego se construyerontresalternativasparacadafragmento.Entreellas

unarepresentabala estrategiamásadecuadaparaextraerlas ideasfundamentalesqueconteníaaquel.La

validez de estasalternativasse sometió al juicio de los cuatro expertos, llagándosea soluciones

consensuadasen aquelloscasosen que se produjo desacuerdo.En la segunda,destinadaa evaluarel

conocimientodeclarativosobrelas característicasde un buenresumen,se confeccionaron6 oraciones

incompletasy tresalternativasderespuestaparacadaunade ellas. Entreestasalternativas,y encadaitem,

unaservia paracompletarla oración queexpresabaalgunacaracterísticade lo que debeser un buen

resumen,o del procesogeneralquese debeseguirparaconstruirlo.Porúltimo, en la tercera,destinadaa

evaluarel conocimientosobreel uso de las estrategiasde síntesisdadasciertascondicioneshipotéticas.

se confeccionaron6 items. en cadauno de los cualesse preguntababajoquecondicioneseraadecuado

aplicarciertaestrategiade síntesis.Paracadaitem se construyerontresalternativasde respuesta,entrelas

queunadescribíalasituaciónadecuadaparaaplicarla estrategiapor la quese preguntaba.Paraestablecer

la validez de estositems se utilizó el mismo método que en los casosanteriores.Después.se decidió
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concederunpunto porcadaalternativacorrectamenteseleccionada,y se consideróquela puntuacióntotal

de la pruebaseriala sumade los puntosconseguidosen cadaítem, por lo quela puntuaciónmáximade

ambasversionesde lapruebaes 24 puntos.Por último, seredactaronunasinstruccionesy unosejemplos

claros paraquelos sujetoscomprendieranbien las distintastareasque teníanque realizaren la prueba

(“escogerla alternativaen la quemejor seexplicalo quehayquehacerpararesumircadafragmentodel

texto”; “señalarquéalternativacompletaunaoraciónquedescribealgunacaracteristicade los resúmenes”,

“indicar quéalternativaesen la quemejor se explicacuándousarciertaestrategiade resumen”).

En cuantoalos motivosparacrearunapruebade estascaracterísticas,fueron:a)se consideróqueantelos

grandesproblemasque presentanlas técnicasde informeverbal, y dadaslas característicasde nuestros

sujetos,era másadecuadoutilizar pruebascon preguntasde alternativamúltiple;y b) puestoque sehan

encontradodatosque indican queel mero conocimientodeclarativosobreestrategiasde comprensión

lectorano tiendea correlacionarcon suuso, y quea los escolaresles sueleresultarmuy dificil juzgarlo

apropiadodel uso de estasestrategiasen situacioneshipotéticas, se decidió incluir situacionesmás

concretasa partirde las quese pudieraevaluarel conocimientosobreeluso de las estrategiasde síntesis.

y concedera estetipo de conocimientoal menoselmismopesodentrode la pruebaqueel quetendrían

los otrosdos tipos de conocimientojuntos.

D) Pruebade evaluacióndel uso de las estrategiasde control (Autoevaluacióny autorregulaciónde la

comprensión)

Cadaunadelasversionesdeestapruebaproporcionados puntuacionesdistintasquenosotrosutilizaremos

por separado,comosi se tratarande dospruebasindependientes:unade medidadela autoevaluacióndel

procesode comprensión(CON-EVAI y CON-EVA2), y otra de evaluaciónde la autorregulaciónde la

propia comprensión(CON-REGíy CON-REG2).

Paraconfeccionarlas dos versionesde estapruebase seleccionarony adaptarondos textos(el relatode

JohnBrown “Rab et sesamis”, parala versión 1, y un fragmentode “Glanesdeschanipsde Bouha” de

Lafcadio l-leam,paralaversión 2), cuyaadecuaciónsevaloró medianteel sistemadejuecesya descrito.

Luego se manipularonlos textosparaque en cadauno de ellos hubiera: 6 erroresde tipo léxico, 2 de

cohesiónproposicional,2 relacionadoscon la cantidady claridad de la infonnación,6 de consistencia

externay 6 de consistenciainterna. Lo adecuadode estoserrores(teniendoen cuentatanto la categoriaa

la quesupuestamentepertenecíancomolas característicasde los sujetosalos quelapruebaibadirigida)

tambiénse sometióaljuicio delosexpertos.Respectoa la forma de correcciónse decidióque,en relación

a laautoevaluación,se concederíaun puntopor cadauno de los erroresdetectados,entendiendocomotal

aquelquefuesesubrayadocorrectamente(en su totalidad o en su partefundamental);y en relación a la

autorregulación,que se concederíaun punto por cadaunade las produccionesque, en función de las
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restriccionescontextualeslingiiísticasy temáticas,resolvierael problemaqueel error al quesustituíahabía

creado.En cuantoa lapuntuación,sedecidióque lapuntuacióntotal de ambasversionesde lapruebade

autoevaluaciónseriala sumade errorescorrectamentedetectados,con lo quesu puntuaciónmáximaes de

22 puntos,y quelapuntuacióntotal de ambasversionesde lapruebade autorregulaciónseríala sumade

errorescorrectamentesolucionados,siendosu puntuaciónmáximatambiénde22 puntos.Por último, se

confeccionaronunas instruccionescon explicacionesy ejemplosclaros, tanto de la tareaa realizar

(“subrayartodo aquelloqueno se entiendabien,y escribirpor encimalo que el texto deberíadecirpara

quese comprenda”)comodel tipo de erroresqueaparecenen lapruebay susposiblessoluciones.

Que se decidieraconfeccionarunapruebaconestascaracterísticasrespondealas siguientescausas:a) la

técnica de detecciónde errorescomo medida de la autoevaluaciónde la comprensiónes, entrelas

existentes,la quemejoresresultadosha dado.b) paraevitar losproblemasquecomose ha señaladoen

capítulosanteriorestiene esta técnica,se decidió: usar un texto narrativocompletoen vez de varios

fragmentosaislados,utilizar un medio de detecciónno verbal (subrayado),incluir erroresevidentes,

proporcionarexplicacionesy ejemplosclaros sobreel tipo de erroresquepuedenapareceren el textoy

los criteriosque se debenusarparalocalizarlos;c) en cuantoa la tareade autorregulación,dadoslos

problemasquepresentanlos métodosde informeverbaly losprocedimientosde observaciónde distintos

aspectosde lapropia ejecución,se decidióquesepediríaal sujetoqueescribieradirectamentelo queél

pensaraque deberíadecirel texto en lugarde cadafragmentoerróneo;y d) al igual queen el casode la

autoevaluación,tambiénse proporcionaronejemplosde cómousarlas estrategiasde autorregulacion.

E) Pruebade evaluacióndel conocimientode las estrategiasde control (Conocimientocontextualy

conocimientocondicionalsobrelasestrategiasde autorregulación)

Cadaunade las dos versionesde estaprueba(CON-CON1 y CON-CON2), concebidaparaseraplicada

tras la anterior, consta de dos partes. En la primera de ellas, destinadaa evaluar en contexto el

conocimientosobreel uso de estrategiasde autorregulación,se dividieron losdos relatosutilizadosen las

dosversionesdelapruebaanterioren22 fragmentos,deformaqueen cadaunode ellosseencontrabauno

de los erroresqueaparecíanen el texto manipulado.Paracadauno de estoserroresseconstruyerontres

alternativasde respuesta,describiéndoseen unade ellas, perono en las otrasdos, laestrategianecesaria

parasolucionardicho error. Lo adecuadode estasalternativas,siguiendoel procedimientodescrito, se

sometióal juicio de los expertos.En laotrapartede laprueba,diseñadaparaevaluarel conocimientode

estasestrategiasdadasciertascondicioneshipotéticas,seconfeccionaron9 items, encadauno de los cuales

se preguntababajo quécondicioneseraadecuadoaplicarciertaestrategiade autorregulación.Paracada

item se construyerontresalternativasde respuesta,entrelas queunadescribíala situaciónadecuadapara

aplicarla estrategiapor la quese preguntaba.Paraestablecersi estasalternativaseranadecuadaso no se

utilizó el mismométodoque en los casosanteriores.Después,se decidió concederun punto por cada
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alternativacorrectamenteseleccionada,y se consideróquelapuntuacióntotal de lapruebasedalasuma

delospuntosconseguidosen cadaitem,por lo que lapuntuaciónmáximade ambasversionesdelaprueba

es 31 puntos. Por último, se redactaronunas instruccionesy unos ejemplos claros para que se

comprendieranbien lasdistintastareasarealizaren laprueba.

Las característicasde estapruebase debena que:a) dadoslos problemasque presentanlos métodosde

informe verbal y los de observaciónde distintos aspectosde la propia ejecución para evaluar el

conocimientode estasestrategias,y las característicasde nuestrossujetos, el uso de preguntascon

alternativasmúltiples de respuestapareceserlo másadecuadoparaconseguireste objetivo; b) por las

mismasconsideracionesque se realizaronrespectoa la evaluacióndel conocimientode estrategiasde

síntesis,seincluyó en estapruebalaevaluacióndel conocimientode las estrategiasde autorregulaciónen

contexto,concediéndolegranpesoen lapuntuacióntotal.

En cuantoal segundoobjetivo (comprobarque las dos versionesde cadapruebaeranparalelas),tras

elaborarlas dos versionesde las distintaspruebas,seaplicaronestasa unamuestrarepresentativade la

poblacióna la quese iba a aplicarel programade intervenciónquehabíamoscreado.Así, en estafasede

nuestroestudio participaron36 alumnos de un colegio concertadode educaciónespecial situadoen

Majadabonda(Madrid), ene1queestánmatriculadosniñosy jóvenescondéficitscognitivosde lospueblos

limítrofesy de los distintosbaniosde Madridcapital.Tambiénprocedeunapequeñapartedelos alumnos

delos ServiciosSocialesde laComunidadAutónoma.Portodo ello los alumnospertenecíanalas distintas

clasessociales.La edadmediafue 16.3 añosy el CI medio fue de 74.3, situándoselos Cisentre52 y 98.

Todosestossujetosposeían,segúneljuicio de susprofesores(profesionalescon varios añosde experiencia

en educaciónespecial),habilidadesde descodificaciónlectorabiendesarrolladasy nivelesen comprensión

lectoracorrespondientes,al menos,a 30 de educaciónbásica,y en ningúncasopor encimade 6~. Todos

los alumnosmostrabannivelesen comprensiónlectoraalmenostresañospor debajode lo esperadoen

función de su EC. Tampocomanifestaban,segúnel informe de diversos especialistas(psicólogos

escolares,psiquíatras, fisioterapeutas,profesoresespecializadosen educaciónfisica, etc.), graves

alteracionessensoriales,motóticaso psiquiátricas.

Puestoque, por diversosproblemas(faltasde asistencia,abandonodel colegio, fin de curso,etc.),no se

pudieronaplicar a todoslos sujetostodas las pruebas,las característicasde los queparticiparonen la

comprobaciónde laequivalenciade lasdos formasde cadaunade ellas fueron:

- Las dos versionesde la pruebade evaluacióndel uso de estrategiaspara realizar prediccionese

inferenciasse aplicarona 21 sujetos,conunaedadmediade 16.8añosy unCímediode 73.9.

- Las dosversionesde lapruebade evaluacióndel usode estrategiasde síntesisse aplicarona 29 sujetos.
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conunaedadmediade 16.2 añosy un Cl mediode 74.5.

- Las dos versionesde la pruebade medidadel uso de estrategiasde autoevaluaciónse aplicarona 27

sujetos,con unaedadmediade 16.3 añosy un Cl mediode 74.3.

- Lasdosversionesde lapruebade evaluacióndel uso de estrategiasde autorregulaciónse aplicarona27

sujetos,conunaedadmediade 16.3 añosy unCí mediode 74.3.

- Las dos versionesde la pruebade evaluacióndel conocimientode estrategiasde síntesisse aplicarona

28 sujetos,con unaedadmediade 16.2 añosy unCí mediode 74.5.

- Lasdos versionesde lapruebade evaluacióndel conocimientode estrategiasde control se aplicarona

24 sujetos,con unaedadmediade 16 añosy un CI mediode 75.2.

Dadaslascaracterísticasde los sujetosde lamuestraseleccionada,y el hechode quedebíamosadaptamos

a la dinámicadel centro en el quese encontrabanescolarizados,se les aplicaronlas distintaspruebas

elaboradasen susgruposde clase(compuestospor un númerode alumnosentre9 y 12). Cadasesiónde

aplicación duró alrededorde una hora. Aproximadamenteel primer cuarto de hora de cadasesiónse

empleóen explicary ejemplificaralosalumnosla tareao tareasquedebíanrealizar.Duranteel restodel

tiempolos sujetosdebíanrealizarlaprueba,recibiendoorientacionesgeneralescuandomanifestabanno

habercomprendidobienlo quedebíanhacer.Las dos versionesde cadapruebasebalancearonparacada

unade las situacionesde medida:en cadagrupolamitad de los sujetosrealizabaprimerolaversión1 de

cadapruebay laotramitadla 2, invirtiéndoselas versionesen la sesiónde aplicaciónsiguiente.Trascada

sesiónse corregíanlas pruebasaplicadasy seplanificabanlas siguientessesiones.El tiempotranscurrido

entrela aplicaciónde unay otra de las versionesde cadapruebaenningúncasofue superiora tresdías.

Unavez corregidaslas distintaspruebasse sometieronaun análisisde diferenciaslos datosobtenidosen

las dos versionesde cadaunadeellas.

Pararealizarel análisis de las diferenciasexistentesentrelas dos versionesde cadaunade las pruebas

creadasseutilizó, dadoel tamañode lamuestra,lapruebat de Studenten el casode muestrasrelacionadas,

lacual seejecutómedianteel paqueteestadísticoSPSS¡PC+.En las tablas1 y 2 seresumenlosresultados

obtenidos.
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TABLA 1.-Medíasj’desviacionestípicas obtenidasencadauna delas dosversionesdecadaprueba

Pruebas N Media Desviacióntipica

HIP-USOI 21 2700 6.32

HIP-IJSO2 21 27.33 654

RES-USOI 29 1155 3.03

RES-USO2 29 11.86 2.40

RES-CON! 28 10.6! 2.41

RFS-CON2 28 11.2! 3.41

CON-EVAI 27 8.18 3.42

CON-EVA2 27 7,89 4.10

CON-REGí 27 637 3.19

CON-REG2 27 5,74 3.62

CON-CONI 24 13,62 3.77

CON-CON2 24 13.50 3.80

TABLA 2.-Correlacionesy diferenciasentreambasversionesdecadaprueba

Variables r Probabilidad t Probabilidad

HIP-IJSO .773 <.000 -.35 <729

RES-USO .590 <.001 -.66 <.513

RES-CON .623 <.000 -1.20 <.242

CON-EVA .700 <.000 .55 <.585

CON-REO .63] <.000 1.11 <.278

CON-CON .690 <.000 .21 <.839
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Como podemosver, ninguna de las diferencias entre las dos versionesde cada pruebaalcanzóla

significaciónestadística,aunqueRES-CONy CON-REOse aproximen a ella. De estaforma, se pudo

establecerquelas dosversionesde cadapruebano son diferentes.

Complementariamente,los coeficientesde correlaciónde Pearsonobtenidosentrelas dosversionesde cada

pruebasonpositivosy altamentesignificativos, indicandoquesc tratadepruebasparalelas.

Los resultadosqueacabamosde describirmuestranqueno existendiferenciassignificativasentrelas dos

versionesdelapruebade evaluacióndel uso deestrategiaspararealizarprediccionese inferencias.Al igual

que tampocoexistenentre las dos versionesde la pruebadestinadaa evaluarel uso de estrategiasde

síntesis,las dos de la pruebade evaluaciónde estrategiasde control (autoevaluacióny autorregulación),

las dos de la que evalúa el conocimientosobre estrategiasde síntesisy las dos de la que evalúael

conocimientode las estrategiasde control. Ello supone,puestoque en la investigaciónexperimental

utilizaremoslas puntuacionesmediasobtenidaspor dos gruposen dos momentosdiferentes,queestas

pruebaspuedenserutilizadasparacomprobarla efectividaddel programaquehemosconstruidopara

enseñarapersonascon déficits cognitivosacomprendertextosescritos.

Complementariamente,otraevidenciade quecadaunadelas dos versionesde estaspruebassonparalelas,

lo constituyeel hechode queen todoslos casosse han obtenidoaltas correlacionespositivasentrelas

puntuacionesde lossujetosencadaunadeellas. De estaforma, ademásdepoderasegurarqueno existirán

diferenciasentre las puntuacionesmedias que obtendránlos distintos gruposque utilicemosen el

experimentodebidasa las pruebasde evaluación,podemosasegurartambiénquela variaciónobservada

encadasujetono se deberáa que cadaunade las versionesde cadapruebaposeecaracteristicaspropias

de evaluación.
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CAPÍTULO X.- DISEÑO Y VALORACIÓN DE UN PROGRAMA PARA LA ENSEÑANZA DE LA

COMPRENSIÓNLECTORA A PERSONASCON DÉFICIIS COGNITIVOS

1.- Planteamiento

Comovimos en capítulosanteriores,paraquelaenseñanzade la comprensiónlectoradirigida a personas

condéficits cognitivos seaefectiva,es necesarioquetengaen cuentalosdiversoscomponentesqueenella

intervienen,que se administreutilizando unametodologíaadecuada,y queposeavalorecológicoy se

adaptealas verdaderasnecesidadesquetieneelniño en las situacionesnaturalesde lectura.

En función de estoscriterios hemoscreado un programa:a) que pretendela enseñanzade estrategias

múltiples(puestoquela enseñanzava dirigido a un grupode sujetosy no aun individuo en concreto,con

esto se aseguraque los distintos problemasque puedepresentarcada alumno reciban atención);b)

medianteunametodologíabasadaen los principios postuladospor Vygotsky sobre el desarrolloy el

aprendizaje,y en las técnicasde “enseñanzarecíproca”desarrolladaspor Campione,Brown y sus

colaboradores(quetienenen cuentay respetanlos procesosde desarrolloy aprendizajenaturales,y cuyo

último objetivo es conseguirlaautonomíadel niño); y c) articulandoy temporalizandoloscomponentes

y lasfasesmetodológicasde tal formaquecadauno de ellosseenseñeen elmomentomás adecuado,y

mediantela metodologíamásconveniente(en función del procesonaturalde lectura,cadaestrategiase

enseñarácuandoseanecesariaparaconseguirunacomprensiónmásadecuada;y teniendoen cuentael

gradode desarrollode lossujetos,seharáde la forma máspertinente).

Por otro lado, al respetarel procesonaturalde lectura(que consideramosde naturalezainteractiva)la

comprensióndelostextosutilizadosexigiráel uso simultáneode múltiplesestrategias,y por ello, además,

confrecuenciasurgirálanecesidaddeaprendizajede variasestrategiasa lavez. Un “buen” programadebe

sercapazde adaptarsea estasexigenciasy necesidades,enseñando,al mismotiempo,cadaestrategiade

forma diferencial.Nuestroprogramapermite.en lamedidade lo posible,atendera estosrequerimientos.

Peroparapoderafinnarqueelprogramadeintervenciónquehemoselaboradoesadecuado,no bastacon

que estébien fundamentado,sino queademáses necesariocomprobarexperimentalmentequees más

eficazquelos métodostradicionalesde enseñanzade la comprensiónlectora.Y esoes precisamentelo que

intentamoscomprobaren estecapítulo.
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2.- Objetivosehipótesis

Los objetivosprincipalesde lainvestigaciónfueron:crearun programade intervencióndestinadoa enseñar

a personascon déficits cognitivos las estrategiay conocimientosnecesariospara comprendertextos

escritos,y comprobarexperimentalmentesu eficacia.

En cuantoa las hipótesisde la investigación,en general,cabe esperarqueel entrenamientoconjuntoen

el conocimientoy uso de las principalesestrategiasqueintervienenen la comprensiónlectora,mediante

el métodocombinadode explicación,modelado,prácticasupervisaday recíprocay aplicaciónindividual

con correcciónposterior,producirámayor desarrollode las habilidadesnecesariasparaunaadecuada

comprensióndetextosescritos(quese manifestaráen el incrementodel rendimientode lossujetosquelo

reciban en pruebasque evalúen tanto el conocimientosobre, como el procesoy el producto de, la

comprensiónlectora),queun entrenamientotradicional (lecturade un texto seguidode preguntassobre

él y complementadoporlaprácticaindividualen destrezasespecíficas-recapitular,extraerla ideaprincipal

de cadapárrafoy resumirel texto-aplicadasen solitario).

En particular,las hipótesisnulasquese pusierona pruebafueron:quetrasla intervenciónno existirían

diferenciassignificativasentreel grupoexperimentaly elgrupocontrol en las siguientesvariables:

1) La capacidadpararealizarprediccionese inferencias(HIP-USO).

2) Las capacidadesqueserelacionanconla discriminaciónentrela informaciónprincipal y secundariadel

textoy la síntesisde sucontenido(RES-USO).

3) El conocimientosobrelas estrategiasquepermitensintetizarel texto (RES-CON).

4) El uso de estrategiasde autoevaluacióndel procesode comprensiónlectora(CON-EVA).

5) El usode estrategiasde autorregulaciónde lapropia comprensión(CON-REO).

6) El conocimientosobrelasestrategiasde control (CON-CON).

7) El rendimientolector o productode lacomprensión(CL).

Complementariamente,y paramatizarlos resultadosproporcionadospor la comprobaciónde las hipótesis

anteriores,tambiénsepusierona pruebalas siguienteshipótesisnulas:
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8)No existirándiferenciassignificativasentreel grupoexperimentaly el grupocontrol en unavariableque

represente,deformaglobal, el nivel enhabilidadesestratégicasparacomprendertextos alcanzadopor los

distintossujetos(CLE). (Parahaceroperativaestavariable se decidió que a partir de las puntuaciones

parcialesque en cadabateríaproporcionanlas distintas pruebasque la componen, se obtendríauna

puntuacióntotal; estableciéndosequeestapuntuacióntotal de cadabatería-CLEI y CLE2-seríalasuma

desuspuntuacionesparciales.Así, la puntuacióntotal máximade cadabateríaseriade 152puntos).

Igualmente,tampocoexistirán diferenciassignificativasentrelas puntuacionesobtenidaspor el grupo

experimentalen pretesty posesten las siguientesvariables:

9) La capacidadpararealizarprediccioneseinferencias(HIP-USO).

10) Las capacidadesquese relacionancon la discriminaciónentrela informaciónprincipal y secundaria

del textoy la síntesisde su contenido(RES-USO).

11) El conocimientosobrelas estrategiasquepermitensintetizarel texto <RES-CON).

12) El uso de estrategiasde autoevaluacióndel procesode comprensiónlectora(CON-EVA).

13) El uso deestrategiasde autorregulaciónde lapropia comprensión(CON-REG).

14) El conocimientosobrelasestrategiasde control (CON-CON).

Ni existirándiferenciassignificativasentrelas puntuacionesobtenidaspor el grupocontrol en pretesty

postesten las siguientesvariables:

15) La capacidadpararealizarprediccionese inferencias(BlP-USO).

16) Lascapacidadesquese relacionanconla discriminaciónentrela informaciónprincipal y secundaria

del texto y lasíntesisde sucontenido(RES-USO).

17) El conocimientosobrelas estrategiasquepennitensintetizarel texto (RES-CON).

18) El uso de estrategiasde autoevaluacióndel procesode comprensiónlectora(CON-F.VA).

19) El uso de estrategiasde autorregulaciónde lapropiacomprensión(CON-REO).

20)El conocimientosobrelas estrategiasde control (CON-CON).
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3.- Método

3.1.-Sujetos

En esteestudioparticiparon42 alumnosdel mismo colegioal quepertenecíanlos alumnosdel estudio

anterior,por lo quesuscaracterísticasgeneraleseranlas mismasque las de aquellos.Su edadmediafue

de 16.8 añosy susCíssesituabanentre53 y 97. Parasuselecciónsepidió a diversosprofesoresdel centro

(profesionalesconvariosañosde experienciaen educaciónespecial)que seleccionaran,segúnsuparecer.

atodosaquellosde entresusalumnosquetuviesencapacidadesde descodificaciónlectoraaceptablemente

desarrolladas,y que su nivel en comprensiónlectorafueseequivalente,almenos,al del alumnopromedio

de 30 de educaciónbásica. A partir de los distintos informes (psicológicos,pedagógicos,médicos,

psiquiátricos,etc.) quesobrecadauno de los alumnosseleccionadosexistíanenel centro, se descartóa

todosaquellosquepresentabanalteracionessensoriales,motóricaso psiquiátricasconsiderables,quedando

elgrupoinicial reducidoa42 sujetos.A losalumnosde estegrupose les aplicó la “Pruebade comprensión

lectora” de Ángel Lázaro, para obtener una puntuaciónque nos pennitieraestablecersu nivel en

comprensiónlectora(CL). Utilizando las puntuacionesque obtuvieronen estaprueba,la edadde los

sujetosy suCl (obtenidoapartir de la aplicacióndel test de evaluaciónde la inteligenciaWISC),puesto

queestastresvariablessuelenestarmuyrelacionadascon losconocimientosy estrategiasquese pretendían

enseñar,se formaronparesde sujetosde similarescaracterísticas.Se eliminarontodosaquellosparesen

los quealgunode susmiembroshabíaobtenidounapuntuaciónen la pruebade CL excesivamentebaja

(inferior a4 puntos),ocuyonivel encomprensiónlectorasesituabaporencimade los 3 añosde diferencia

respectoasuEC, quedandolamuestrareducidaa 15 pares,30 sujetos.Se crearondos gruposasignando

aleatoriamenteacadauno de ellosunou otro de losmiembrosde los distintospares.Así, cadaunode los

gruposcreadosestabaformadopor 15 sujetos.Lasmediasy desviacionestipicasde estosdos gruposen

las variablesde equiparaciónaparecenen la tabla 3.

Al ser el criterio de apareamientotriple y la heterogeneidadentre los sujetosutilizadosgrande,no se

pudieronobtenerparesdesujetosidénticos.Porello, se procedióaanalizarlas diferenciasexistentesentre

ambosgruposen estoscriterios. La pruebade contrastemásindicadapararealizaresto es el análisisde

varianza(ANOVA), quese realizóutilizando el paqueteestadísticoSPSS¡PC±.Lasdiferenciaen Cl entre

ambosgruposno fue significativa (F.2 19; p<.6413),como tampocolo fue ladiferenciaen CL (F=.056;

p<z.S15). En cuantoalaedad,comosepuedeapreciaren la tabla3, laedadmediadelos sujetosdelgrupo

experimentalesprácticamentelamismaqueladel grupocontrol, siendo,almismotiempo, en amboscasos

la desviacióntípicamoderada.A lavistade todosestosresultadosse pudo concluir quelos dos grupos

habíansido correctamenteequiparados.
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TABLA 3.- Medias y desviaciones típicas de los sujetos de los dos grupos creados en un principio

Puntuaciones

Grupo 1 Grupo2

Edad CI CL Edad CI CL

Media

Desviacióntipica

16.38 75.73 6.97

1.71 11.95 1.97

16.63 73.67 6.80

¡.36 12.22 1.90

Luego, y tambiénaleatoriamente,se asignóa cadauno de estosgruposuno de los dos tratamientos

experimentales,correspondiendoal grupo 1 el tratamientode enseñanzaconjuntadel conocimientoy uso

de estrategiasnecesariasparala comprensiónlectora,es decir, la enseñanzade lacomprensiónlectora

medianteel programaelaboradopor nosotros(por ello, a partirde ahora,nos referiremosa estegrupo

como “grupo experimental”),y al 2 (al que denominaremos,a partir de ahora, “grupo control”) el

tratamientocorrespondientealentrenamientotradicionalen comprensiónlectora.

Durantela aplicacióndel programaabandonaronel colegioun alumnodel grupoexperimentaly otro del

grupocontrol,y huboqueeliminaraun sujetodel grupoexperimentalporproblemaspsiquiátricosy a otro

del grupo controlpor problemasde conducta.Así, el númerode sujetosencadagrupoquedóreducidoa

13 y, tras eliminar los datosde los sujetosperdidos,sus mediasy desviacionestipicas sonlas que se

muestranen la tabla4.

TABLA 4.- Mediasy desviacionestípicas de¡os gruposdefinitivos

Puntuaciones

GrupoExperimental GrupoControl

Edad Cl CL Edad Cl CL

Media

Desviacióntipica

16.28 78.08 6.85

1,82 10.73 2.03

16.54 73.61 6.96

1.27 12.79 1.99
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Se volvierona analizarlas diferenciasentreambosgruposen las variablescriterio, comprobándoseque

no existían diferenciassignificativas en Cl (F=.929: p<.345), como tampocoeran significativas las

diferenciasen CL(F~.O2I;p<.8S5),Además, las edadesmedias,tal comoocurríaen el casoanterior,eran

muy igualesy su desviacióntípica moderada.En consecuencia,ambosgrupos se podíanconsiderar

equiparables,con lo que se cumplíanlas condicionesnecesariasparapodercomprobarla eficaciadel

programade intervencióncreado,medianteel análisis de las diferenciasentrelos dos grupos(y. como

complementoencadagrupoentrepre-y postest)en las dos versionesde las distintaspruebasaplicadas(la

versión 1 constituyóel pretesty la 2 el postest),destinadasa evaluarlos conocimientosy estrategiasque

intervienen en el proceso de comprensiónlectora, y en la destinadaa evaluar el producto de la

comprension.

3.2.- Diseño

Se utilizaron dos gruposequiparados,en función de 3 criterios de equiparación(edad,Cl y CL), con

medidaspre-y postest.La variableexperimentalfue “el entrenamientoen comprensiónlectorarecibido”,

la cual poseíados condicionesexperimentales:1) “el entrenamientoconjunto en conocimientosy

estrategasnecesariasparala comprensiónlectora”(quees el programade instrucciónquenosotroshemos

elaborado),y 2) “el entrenamientotradicional en comprensiónlectora”. Las variablesindependientesse

midieronmediantelas pruebasde las dos bateríascreadasy la “Pruebade comprensiónlectora” deÁngel

Lázaro.

3.3.- Materiales

Las pruebaspara evaluar el conocimientoy uso de las distintas estrategiasentrenadas(variables

dependientes)ya hansido descritasy aparecenen el apéndice1.

En cuantoala “Pruebadecomprensiónlectora”de Angel Lázaro, se tratade unapruebade evaluacióndel

productode la comprensiónlectura.Se eligió estapruebapor considerarque, entre las existentesen el

mercado,era laqueposeíalascaracterísticasquemás seajustabananuestrospropósitos(comprobarsi los

programasde entrenamientoproducen“generalización”):estaprueba,cuyavalidezy fiabilidad han sido

comprobadas,pretendemedir la comprensiónlectoraa travésde la lecturade una seriede textos de

estructuradiversaalos quesiguenunao máspreguntasde respuestamúltiple. Por lo general,la respuesta

correctaa laspreguntasexigeelaboracióndel contenidode los textos, siemprepresentes,o la realización

deinferencias.

Los textos seleccionadosparala intervenciónpertenecentodosa la colección“La sirena”de la editorial
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“La Galera”,y sustítulos son: “La brujaaseada”,“El pirata Higinio”, “Claray las cerezas”,“El asnoque

se bebió la luna”. “La gigantay Chiquitin” y “El puentedel diablo”. Uno de ellosapareceíntegroen el

apéndice2, y el restoen el apéndiceS.

Paracadaunode lostratamientosexperimentales(o variablesindependientes)se confeccionóo seleccionó

un programade intervención.A continuaciónexponemosambosen detalle.

3.3.1.-Programadeentrenamientoconjuntoenestrategiasy conocimientosnecesariosparala comprensión

lectora(Programade instruccióncreadopor nosotros)

El grupoexperimentalrecibió un programade tratamientoconfeccionadoapartir de los postuladosque

se derivan de una concepcióncognitivista/constructivistade los procesosde comprensiónlectora y

aprendizaje.En basea estetipo de concepción,y a losestudiossobrelas característicasy enseñanzade

personasconbajacapacidadlectoray déficits cognitivos,organizamoslos elementosqueintervienenen

nuestroprogramade enseñanzade la comprensiónlectoraen tomo a tresdimensiones,que tuvimosen

cuentasimultáneamente:

1) Contenidosdel programa

Se intentóenseñaraquelloque,segúnla investigación,es básicoparaqueel alumno se conviertaen un

lector competente(aunquealgunasestrategiasno se entrenaronpor sugran complejidad).Es decir,los

conocimientosy estrategiasquelecapacitanpara:

A) La elaboracióny comprobaciónde prediccioneseinferenciasa partir del contextoy su conocimiento

previo.

B) La discriminaciónentrela informaciónprincipal y secundariaen función de los objetivosde lectura,

y la integraciónde laprimera en el modelo global de significadodel texto. Entre los conocimientosy

estrategiasdirigidos atanfin están:

- Los conocimientossobre:a) quées la informaciónprincipaly quéla secundaria;b) quées un resumen

y cuálesson suscaracterísticas:debesermásbrevequeel texto y contenerfundamentalmentesusideas

principales,tienequecontarlo mismoqueel texto, silo escribimosdebepodercomprenderlocualquiera

quelo lea(debeestarbienescrito),parapoderlorealizarantesdebemoshaberentendidobienel texto.
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- El conocimientoy uso de las estrategiasque podemosusarparasacarla informaciónmásimportantede

un cuento: a) seleccionarla informaciónmás importante;b) omitir información: poco importantepara

nuestrosobjetivos, redundanteconotra ya seleccionada,u obvia en función de otra ya seleccionada;c)

sustituciónde información: de ideas que pertenecena un mismo grupo conceptualpor su concepto

supraordenado(variasideasse sustituyenporotraquelas incluyea todas),de variasideasrelacionadaspor

unaoraciónquelassintetizaatodasdeformamásbreve. (Algunasestrategias,comolas quehacenposible

la extracción del tema y la idea principal del texto -tanto mediantela seleccióncomo mediantela

construcción-,no se entrenaronpues.comoyahemosdicho, sonmuy dificiles de adquirirparalos sujetos

debajacapacidad).

C) La deteccióny compensacióndefallos de comprensión.Paralo queesnecesarioel conocimientoy uso

de:

- Estrategiasde autoevaluación(criteriosparaladetecciónde dificultadesen la comprensión):a) criterio

léxico, b) criterios semánticos: claridad informativa, coherenciareferencial. consistenciainterna.

consistenciaexterna.

- Estrategiasde autorregulación(usadasparacompensar,segúnlos casos,unosu otros de los posibles

problemasde comprensión):a) ignorarel fallo: no hacernaday seguirleyendo;b) aplazarsuresolución:

seguir leyendopero esperandoque lo que dice el cuentoa continuaciónnos ayude a solucionarel

problema;c) tratardesacarel significadodelo queno entendemosusandolaspistasquenos da lo que dice

el cuentoantesy despuésde ello; d) usarnuestroconocimientoprevio paracorregiralgoquepensamos

que no es verdadero;e) releerel contexto(volver a leerun párrafo,o desdebastantemásarriba, para

intentarcorregirunproblemade comprensión);1) consultarunafuenteexterna(a unapersona,diccionario,

otro libro, etc.).

Dado que un análisismásponnenorizadoque el realizadoen el capítulo antenorde los resultados

obtenidosen laspruebasqueevalúanel uso de estrategiasde control,reveló quelos sujetoscondéficits

cognitivosno suelenusarlos criteriosde evaluacióny, conello, lasestrategiasde regulaciónrelacionadas

con loserroresdeclaridad informativay coherenciaproposicional,y teniendoen cuentaque contábamos

con tiemporestringido(2 ó 3 meses)paralaaplicaciónde losprogramasde intervención,decidimosque

enelprogramadiseñadoparaenseñarconjuntamenteel conocimientoy uso de estrategiasimprescindibles

parala comprensión,concederíamosun mayor pesoaaquelloscriterios de autoevaluacióny estrategias

deautorregulacióncuyo usoya se producíaespontáneamente,aunquefuesede forma parcial. Otro hecho

que nos condujo a tomar la decisión de fomentar más el desarrollode las estrategiasde control

relacionadasconlos erroresléxicos,de consistenciaexternay consistenciainternaquelaapariciónde las

que se relacionanconlos de claridadinformativay coherenciaproposicional,fue la constataciónde que
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laocurrenciadeestosúltimos tiposdc errores,dadaslascaracteristicasdc los cuentosinfantilesqueíbamos

a utilizar, es menosposiblequelaocurrenciade loserroresa los qucscdio preferencia.(Otrasestrategias,

comolas relacionadasconlos erroressintácticosy la cohesiónestructural,no se tuvieronen cuentaen el

entrenamientoporsu bajaftecuenciade aparición).

D) Adicionalmente. para usar eficazmentey en contextos específicostodas estas estrategiases

imprescindible:

- Establecerlosobjetivosde lectura.

Activar y usarel conocimientopreviopertinente.

Porello, aunqueestasestrategiasno seenseñaronni se evaluarondirectamente,selastuvomuy encuenta

en la evaluacióny enseñanzade las estrategiasqueintegranesteprograma.

2) Métodode enseñanza

Paraelaborarlopartimosde la perspectivavygotskianasobreel aprendizajey el desarrollo.Segúnesta

prespectivalabuenaenseñanza:a) se sitúaun pocomásallá del nivel de desarrolloactualdel alumno(los

retosde laenseñanzadebenestarun pocomásallá de lo queel niño es capazde resolveractualmentepor

si mismo);y a) asegurala interiorizaciónde lo enseñadoy queel sujetolo useautónomamente(los apoyos

y ayudasdebenretirarseprogresivamente,amedidaqueel alumnose muestremáscompetentey pueda

controlarsupropioaprendizaje).

Nuestrométodoposeelos componentesqueacontinuaciónvamosaexponer:

A) Fasesde la intervención.Comovimos, diversostrabajoscentradosenla perspectivaqueacabamosde

mencionary en la cognitivista/construetivista(Collins y Smith, 1982; Brown y Palincsar,1982; Palinesar

y Brown, 1984;Parisy iacobs,1984; Parisy Oka, 1986,etc.),coincidenen señalarlanecesidadde una

seriede fasesparaconseguirque losalumnosaprendanlasestrategiasqueles ayudarana comprenderel

texto:

- Fasede explicaciónde las estrategias.Con el objetivo de que los alumnosadquiriesenconocimientos

respectoa las distintasestrategias,sobrecadaunade ellas se les proporcionabaexplicacionesexplícitas

(tal comohacenlosmétodosde “instruccióndirecta”)sobre:paraquésirve, en quéconsisteo cómousarla,
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cuándousarla.

- Fasedemodelado.Medianteelpensamientoen vozaltasemostrabaa los alumnoscómo,cuándoy para

quése utilizan las distintasestrategias.

- Fasedeparticipaciónguiadadel alumno.El objetivoeraqueel alumnoaprendieraa utilizar lasestrategias

de forma eficaz. Por ello, duranteestafase,y en el contexto de la lecturacompartiday la enseñanza

recíproca,se proporcionabaayudacontingentea las necesidadesdel alumno y retroalimentación,y se

procuraba,además,quese produjeraunatransferenciaprogresivade responsabilidadescon la finalidad

última de que los alumnosconsiguieranusar de formaautónomalas estrategias.

- Fasedeprácticaindividual. En estafasese pretendíaafianzarel uso autónomode las estrategiasporparte

del alumno.Así, ahoradebían aplicar, mientrasleían individualmente,las estrategiasaprendidas.Para

lograr el incrementoprogresivode la autonomíadel alumno,tambiénaquí se les podíanproporcionar

ciertasayudas(textosmanipulados,revisiónconjuntadel producto,etc.).

B) Recursosdidácticos.Parafacilitar queel alumnoaprendieralas distintashabilidadesseusaronunaserie

derecursosdidácticos:

- La fonnulacióny contestaciónde preguntas(profesor-alumno,alumno-profesor,alumno-alumno,etc.).

Se utilizó en la enseñanzade todo tipo de estrategias,así como en todas las fasesy momentosdel

entrenamiento.

- Usode ayudasa la comprensiónlectora.Como vimos en la revisión,diversosestudioshanmostradola

importanciaquetienenparalacomprensióndel texto,sobretodo en los sujetosde bajacapacidad.Entre

estaslasmásadecuadasparanuestrosobjetivosson:

- Los títulos. Usadosantesde quecomiencela lecturapropiamentedicha,contribuyenaactivar

conocimientospreviosquefacilitan lacomprensión(pues,p. ej., permitensolucionarmuchasde

lasambigíledadesquesurgenal tenerqueinterpretarlostextos,proporcionanun contextoparael

inicio de los procesosdescendentes,etc.), y sirven de basepara enseñara recuperarestos

conocimientos.

- Las ilustraciones.En la medidaqueseanadecuadasparael texto,proporcionanun contextono

lingúisticoque ayudaainterpretarlofacilitandosu comprensión,y hacenposibleiniciar y reforzar

la enseñanzade algunasde las estrategiasqueintervienenen los procesosde comprensiónbajo

unascondiciones,y apartirdeun procesamiento,muy familiar paralos sujetos.
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3) Articulacióny secueneiaciónde los contenidosy las fasesdel programa

Para que se produzcael aprendizajesignificativo de todas estasestrategias,y su generalización,es

necesarioquelas nuevassituacionesde aprendizajeseansimilaresa las que el alumnoya conocey que

estas,a suvez, seanlo másparecidasposiblealas situacionesnaturalesde lectura.Así, seplanificaronlas

sesionesde forma que permitieranla enseñanzadel conocimientoy uso de estasestrategiasen una

situaciónrelativamenteflexible y familiar, y sin la rigidez que, aveces,hanmostradoalgunosmétodos

como,porejemplo,el de “enseñanzadirecta”. Con ello sepretendíaadaptarla enseñanzadecadaestrategia

alasnecesidadesrealesdel niño,y no alniño anuestrasnecesidadesdeenseñanza.Es decir, teniendoen

cuentaqueexistensituacionesen las quelos alumnosson másreceptivosa laenseñanzade detenninada

estrategia(como,p. ej., cuandohan encontradoun problemaconellarelacionadoy lo necesitanresolver),

el programaintentaadaptarseaestosmomentosparaenseñarlas distintasestrategias.Estono significa que

el programano seaexhaustivoo sistemático,sino queello dependede la formade actuardel profesional

que lo aplique. El terapeutao educadordeberáconoceren profundidadlos distintoscomponentesdel

programa,así comosusfundamentosy objetivos,y aprovecharcadasituaciónde enseñanza-aprendizaje

paradesempeñaradecuadamentesupapeldemediador,y crear,pocoapoco,necesidadesde aprendizaje.

En estalaborlas característicasdelostextos seleccionadospuedenfacilitar la introducciónde lasdistintas

enseñanzasplanificadasde unaformanatural,peroparaello previamenteesnecesariohaberrealizadoun

análisisexhaustivodelascaracterísticasde lostextosqueseusarány de lossujetosa los quevan dirigidos,

lo quenospermitiráanticiparmuchasde las necesidadesy dificultadesconlas quese encontraranestos

sujetos.Cuandosurjansituacionesno previstas,el uso flexible de los conocimientosquesobreelprograma

poseael terapeutaharáposiblecrearsituacionesdeaprendizajealtamentesignificativasparalosalumnos.

En nuestrocaso, teniendoen cuentalas consideracionesanteriores,y elhechode queno existendatos

concluyentessobreelorigeny gradodedificultad de cadaunade las estrategiasquese pretendíanenseñar,

se decidióutilizar parasuprogresivaintroducción(ordende presentación)el criterio de sunecesidaden

funciónde la dificultad de los textosutilizadosy las característicasde los sujetos.Así, se seleccionaron

seis textos adecuadospara nuestrossujetos,y se sometiósu grado de dificultad (en función de su

contenido,estructuray aspectosléxico-gramaticales)aljuicio de los cuatroexpertosya mencionados.Tras

establecerel gradode dificultad de cadatexto se programaronlas actividadesparacomenzara trabajar

sobrelos mássencillos,paratrabajarposteriory progresivamentesobrelos más dificiles, de forma que

fueseposibleenseñarlas distintasestrategiasen un contextoy ordennaturalesque, de algunaforma,

permitierantenerencuentasu gradode dificultad, su frecuenciade usoy su necesidadparaconseguirla

comprensión.Deestafonna,tres de lostextosseleccionadosseutilizaron con sus ilustracionescomobase

paraexplicar,modelary aplicarlasdistintasestrategias.Cuandoaparecíacadaunade ellas: a) se explicaba

cómo,cuándoy paraquéusarla(conocimientosobrelas estrategias)y semodelabasu uso;y b) mástarde,

y cuandoresultabaadecuado,sepedíaal sujetoquelausasebajocondicionesde prácticaguiada,mediante

unametodologíasimilarala enseñanzarecíproca.Los otros trestextosse utilizaron,sin susilustraciones,
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paraquelos sujetosusasenlas estrategiasenseñadasen sesionesde aplicaciónindividual (organizadascon

estafinalidad,y en lasquese habíanmanipuladolos textosescogidosparaqueresultasenadecuadosala

tarea, y realizando,posteriormentey medianteunametodologíade enseñanzarecíproca,correcciones

conjuntas).

En cuantoa la articulacióntemporalde los distintoscomponentesde nuestroprograma,se establecieron

unaseriede “momentosdelaenseñanza”,en función de cuándocadauno de dichoscomponentescobraba

mayor valorfuncional. Teniendoen cuentatodo lo dicho, se planificó la enseñanzade losconocimientos

y eluso de las estrategiasen los siguientesmomentos:

A) Sesionesde explicación,modeladoy uso guiadode las distintasestrategias:

- Antesdela lectura.El objetivo fundamentaldel trabajoantesde la lecturafue establecerun contextoútil

para iniciar la interpretacióndel contenidodel cuento, y fomentarla adquisiciónde estrategiasde

predicción,todo lo cual exige la recuperacióndel adecuadoconocimientoprevio. Paraconseguirestos

objetivos, en cadauno de lostrescuentosconimágenes,se procedíade la siguientefonna:

- Se establecíanlos objetivosdela lectura(seproponíaalosalumnoslalecturade cuentosy otros

relatosconel objetivode“divertirnos, hacernosunaideaclarade lo quepasaenellosapartirde

las aportacionesde todoslosmiembrosdel grupo,y aprendera comprenderlos”).

- Se explicabala importanciay utilidad de laestrategiade prediccion.

- A partir del título y las ilustracionesde laportada,semodelaba,en elprimer cuento,y se les

pedíaa lossujetosquerealizaran,enlos siguientes,la tareade decirlo quese sabesobrelo que

apareceo se dice allí.

- Luego se lespedía,trashabermodeladola tareaenel primertexto,querealizaranpredicciones

sobrecontenidosposiblesdel cuento (sobrelo que iba a pasaren él). Estasprediccionesse

verificaban o modificabanen función de la informaciónquese iba encontrandoen el siguiente

momentodel proceso-durantela lecturadel texto-.

- Durantela lectura.En estemomentodel procesode instrucciónlosobjetivosaconseguireranmúltiples:

a) quélos alumnosadquiriesenconocimientosobrelas estrategiasde realizacióny revisiónde predicciones

einferenciasy aprendieranausarlas;b) quéadquiriesenconocimientosobrelasestrategiasnecesariaspara

discriminar entrela importanciarelativade lasdistintasinformacionesdel texto y paraconfeccionarsu
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resumen,y aprendierana usarlas;y c) quéadquiriesenconocimientoy aprendierana usarestrategiasde

control de lacomprensión,tanto de autoevaluacióncomode auton’egulación.

Paraconseguirestosobjetivosen cadapáginase actuó,engeneral,de la siguienteforma:

- Los sujetosde cadagrupoibantrabajandoporturnosocupándosede unapágina(incluida su

imagenasociada)cadauno.

- Primero, se utilizaban las ilustracionespara comprobarprediccionesprevias,para intentan

comprenderlo quepasabaen esemomentoconcretodel texto y pararealizarprediccionessobre

lo quepasaríadespués(a los sujetosno se lespennitiaver las ilustracionesde unapáginahasta

queno se iba atrabajarcon ella>.

- Después,aquienlecorrespondíaactuarleíalapáginay, medianteunametodologíade enseñanza

recíproca,realizabalas siguientesactividades:a) comprobabasi existíaalgún problemade

comprensióny en casoafirmativo,se analizabala mejor fonna de solucionarlo;b) recapitulaba

el contenidoanalizandoquéinformaciónera lamásimportante;c) veíasi en el texto de lapágina

existían claves que apoyaseno contradijeran las predicciones e interpretacionesprevias,

procediendoa su aceptación,transformacióno rechazo;d) si eranecesario,añadíainformación

implícita realizandoinferencias;y e) por último, se realizabanprediccionesrespectoa los

contenidosqueveníanacontinuación.

- Peroestono siempreeraasí,pueslas dos primerasvecesque se realizabaciertatareao en que

era adecuadoel uso de detenninadaestrategia:se lesproporcionabaa los sujetosexplicaciones

sobreella, y semodelabasuuso.

- Las dos vecessiguientes:se recordaba,en formarecíprocaentretodos,el conocimientosobre

ella, y seproporcionabaa lossujetosayudaparaquelautilizaran,

- En vecessucesivas:se pedíaal miembrosdel grupo responsablede las actividadesque se

responsabiizarade explicary usarlaestrategia,prestándoleayudacuandolanecesitaba(amedida

queibansiendocapacesde usarla estrategiaenfonnamásautónomase les ibaprestandomenos

ayuda).

- Tras la lectura. Las actividadesposterioresa la lecturatenían el objetivode fomentarel uso de las

estrategiasde resumen.Por ello, al sujeto se le planteabacomomcta escribirun resumenquepudiera

servirleacualquieraquelo leyeseparasaberquéeralo másimportantequepasaenel cuento,y al propio

alumno-autorpararecordarencualquiermomento,oantecualquiertarearelacionadaconla lectura,de qué
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iba lahistoria.

Paraconseguiresteobjetivose utilizaron fundamentalmentetécnicasde: a) recapitulación,b) formulación

y contestaciónde preguntas,c) extracciónde las ideasfundamentales(discriminaciónentrelo principal

y secundario),y d) estrategiasde integracióny síntesisde ideas.

El procedimientoseguidofue el siguiente:se iba haciendounareproducciónde cadapartede la historia

(en estareproducción,y sobretodo al principio, se procuró que interviniesentodos los miembrosdel

grupo).Cadafragmentose analizóparaver quéeraen él lo más importantey lo menosimportante,y luego

seorganizabala información y se expresabade fonnabrevemedianteunaoraciónescritacon elpropósito

de que formaraparte del resumendel texto. Durantetodo el proceso,y sobre todo al principio del

entrenamiento,se utilizabacomoayudafacilitadorala formulacióny contestacióndepreguntas.

B) Sesionesde afianzamientoen el uso de las estrategias:

Con ellas se pretendíaque los alumnosafianzasenel uso autónomode las distintasestrategias.Para

conseguirlose usaron tres de los textos seleccionados(que se presentaronsin ilustraciones),y se

manipularondetal fonnaquesirvieranparaquelos alumnospudieranponeren prácticaindividualmente

eluso de las distintasestrategiasenseñadas.Los textosse presentaronen ordende dificultad creciente,y

dividido cadauno de ellosentresbloquesdetrabajo.

Traseltrabajoindividual en cadabloque,se realizabaunacorrecciónconjuntaen laqueseprocurabaque

todoslos alumnosseimplicasenactivamente.

En los apéndices2 y 3 se muestra,comoejemplo, cómose adaptaronestosdos grandesapartadosdel

programaa dos de lostextosseleccionados.

3.3.2.- Programade entrenamientotradicional en comprensión lectora (Conjunto de ejercicios

seleccionados)

El grupocontrol recibió un programadetratamientobasadoen elprocedimientotradicionalde enseñanza

de la comprensiónlectora(centradoen el producto).Paraestableceren quéconsistíaesteprocedimiento.

se revisaron las actividadespropuestaspor diversos libros de texto de la asignaturade lengua,

correspondientesalos cursosde V, 40 y 50 de educaciónbásica(cursosenlos quese sueleiniciar, trasla

adquisición de las habilidadesde descodificaciónelementales,la enseñanzade las habilidadesde

274



comprensión).En líneasgenerales,estarevisiónnos permitió observarque, normalmente,la actividad

encaminadaaenseñaracomprendertexto escritosse limitaba a la contestaciónen solitario de preguntas

sobre los contenidosde los textos, los cuales previamentedebíanhaber sido leídos. A veces se

complementabaestaactividadcon otrascuyo objetivo eralaconcrecióndel significadode algunosde los

términosqueaparecíanen el texto,o el de resumirsu contenido.

Suponiendoqueexistíala posibilidadde quelas actividadespropuestaspor los libros no correspondieran

alas actividadesque realmenterealizabanlos profesoresen clase,se entrevistóavariosprofesoresde los

nivelesmencionadosparaquenos contarancómoenseñabana susalumnosa comprendertextosescritos.

A partir de susexplicacionespudimosconstatarquelas actividadesque solían realizaren claseeranlas

propuestaspor los libros de texto,u otrassimilares.Tambiénnos pennitieronconocerestasexplicaciones

cuál era la metodologíautilizada por los profesoresparaenseñara sus alumnosa comprendertextos

escritos:trasla lecturadeun texto concreto(individual o colectiva)los alumnosdebíanrealizaren solitario

losejerciciospropuestosen loslibros u otros similares;unavez acabadosestos,el profesorproporcionaba

la solución correctaparacada uno de ellos. Es decir, el profesor se centrabaen el producto de la

comprensión,pero sin explicaralosalumnosde qué manerapodríanhaberresueltoadecuadamenteellos

mismoscada ejercicio.Algunosprofesorescomplementabanestetipo de actividadesconotras, comola

recapitulaciónde los contenidosdel texto (generalmenterealizadaporuno o varios de los alumnospara

los demás)o suresumen,perotampocoahorasolíanproporcionara los alumnosinformaciónsobrequé

estrategiasdebíanhaberutilizado pararealizarconéxito estastareas.En cuantoa los objetivosde las

actividades,sesolíaproponeralos sujetosexclusivamentequeleyeranlostextosparapoderrealizarJuego

losejerciciosdescritos.

En función de todosestosdatosinterpretamosquelas característicasy componentesde un programa

tradicional de enseñanzade lacomprensiónlectoraserian,enel mejorde los casos,los seleccionadosy

articuladosen el programaquepasamosa exponer.

El programatradicional,en basea losmismostextosutilizadosen el programaanterior,consistíaen la

realizaciónsecuencialde las siguientesactividadesrespectoa cadatexto:

- Explicaciónde objetivos.Se les decíaalosalumnosquedebíancomprenderbienlo queteníanqueleer,

porqueluegodeberíanrealizarunaseriede ejerciciosrelacionadosconel contenidodel texto.Perono se

lesdabaningunaexplicaciónsobrela importanciade establecerobjetivosde lecturacaraa laplanificación

del procesode comprensión.Esto se hizo dándolesunas instruccionessencillascomo las siguientes:

“Tenéis queleerestecuentoenterándoosbienporqueluegovamosa hacerunaseriede ejerciciossobre

él”.

- Lecturaindividual. Cadaalumnoleíaindividualmenteel texto (queestabaacompañadode ilustraciones)
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intentandocomprenderlosin recibir ayuda.No obstante,se les decía:a) quedebíanintentarretenersobre

todo lo másimportante,b) que como el texto no lo dice todo, paraentenderalgunaspartesdel cuento

debíanpensaren cosasquefaltaban,c) quesi encontrabanproblemasde comprensiónpodíanhaceralgo

pararesolverloscomo,porejemplo,sacarsu significadopor lo quedice el restode laoración;volver a leer

el párrafodondesurgió elproblemao, si fuesenecesario,párrafosanteriores;buscaren eldiccionarioo

preguntara alguien. Sin embargo,no se les explicó ni cómoni cuándodebíanusarcadauna de estas

estrategias.Además,aunqueen ocasionesse les dijo cuál erael significadode algoqueno entendían,no

se les explicó cuál erael procesoquedeberíanhaberseguidoparaobtenerloellos mismos,ni su relación

con otraspartesdel texto.

- Tareastrasla lectura

- RecapitularSepedíaa unode losalumnosquecontasea los demáslo quehabíaleído (si el texto

era muy largo sepedíaa cadauno de los miembrosdel grupo que reprodujeseun fragmento,

comenzandoen elpuntoquelo dejósu compañeroinmediatamenteanterior).Trasla reproducción

(o reproduccionesparciales)se preguntabaal resto de los alumnos si su compañerohabía

reproducidobienel texto. Si opinabanquesí, y en verdadla reproducciónhabíasido correcta,se

pasabaa la tareasiguiente.Si opinanqueno, se les pedíaqueindicasenpor qué.En cualquier

caso,el instructorproporcionabaa los alumnosla reproduccióncorrecta,bienconfirmandoque

lo quehabíandicho ellosestabacompleto,biencompletandolo quefaltaba.Perose debíaceñir

al contenidoliteral del texto, sinrealizarelaboracionesni usarprocedimientosqueindicasenal

alumno cómopodríaelaborarél la informacióndel cuento.

- Responderpreguntassobre el texto: La mayoría de las preguntasexigían respuestasque se

puedenencontrarde fonnaliteral enel texto,aunquetambiénseincluyeronalgunascuyarespuesta

requeríainferenciaso valoraciones.Laspreguntasse referíantanto a las ideasmásimportantes

como a las secundariasy a detalles,y aparecíanmezcladas.Trasresponderindividualmenteeste

cuestionadopor escrito(paralo queel alumnopodíaconsultareí texto), se pasabaa corregirlas

respuestasunaporunapidiendoacadaalumnoqueleyeselo que habíaescrito,preguntandoa sus

compañerossi esta respuestales parecíacorrectao no y por quéy, finalmente,aportandoel

instructorla solucióncorrecta,perosin darlesexplicacionesde cómopodríanhaberllegadoellos

a obtenerla.En el apéndice4 se muestra,como ejemplo,cualesfueronestaspreguntasparauno

de lostextos.

- Buscarlas ideasprincipales:Seibanextrayendolas ideasprincipalesde cadauno delos párrafos

o páginasdel cuento,empezandoporlaprimeray continuandohastalaúltima, usandola siguiente

metodología:en cadapárrafoy porturnos, un alumno seresponsabilizabade realizarla tareade

formaindividual (primeroleíaelpárrafoy luegointentabaresumirlo).Luego se preguntabaa sus
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compañerossi habíaresueltobienla tareao no y porqué. Finalmenteel instructorproporcionaba

la respuestacorrecta(confirmandola bondadde algunade las expuestas,completándolaso

produciendounamejor), y losalumnoslaescribíanen unahojade papel.

- Resumir:Se les pedíaa los alumnosque cadauno por su cuenta,y estavez sin tenerel texto

delante,escribiesenun resumen,que“vuelvaacontarporescritoel cuentoo historiaperode forma

breve, poniendo sólo lo más importante”. Una vez finalizados los resúmenes,se corregían

medianteunametodologiasimilara la anteriormentedescrita.

3.4.-Procedimiento

Tras crearlos dos grupos,comprobarsu equiparacióny asignara cadauno de ellosuno u otro de los

tratamientosexperimentales,se procedióa tomarlas medidaspretesty, posteriormente,comenzaronlas

sesionesdeintervención.En ellasparticiparonelexperimentadory 3 instructores(todosellosespecialistas

en la rehabilitaciónde personascon déficits cognitivos,con unaexperienciaprofesionalde almenos3

años).Aleatoriamentese distribuyóa los 15 sujetosdecadagrupo en pequeñossubgruposde 3 sujetos.

Tambiénaleatoriamentese asignóa cadainstructoruno de los subgruposdel grupo experimentaly otro

del grupo control, y al experimentadordos subgruposde cadagrupo. Tras explicara los instructores

durante5 sesionesen quéconsistianambosprogramasde entrenamientoy cómodebíanaplicarlos,cada

grupo recibió 2 sesionesde 1 hora de entrenamientoa la semana,duranteun períodode 9 semanas;es

decir,cadagruporecibió 18 sesionesdeentrenamientoenel tratamientoquele habíacorrespondido.Una

vez finalizadoslos tratamientosse procedióa aplicar la bateríade pruebaspostesty la ‘Trueba de

comprensiónlectora” de Ángel Lázaro. Aunquese habíaplaneado,paracomprobarel mantenimiento,

volver a pasarla bateríade pruebasn0 2 al inicio del nuevocurso, tresmesesdespués,no se hizopor la

grancantidadde casosperdidos.

4.- Resultados

De acuerdocon el diseño utilizado, y usandola pruebade ANOVA calculadamedianteel paquete

estadísticoSPSS/PC±,llevamosacaboun análisisde las diferenciasexistentesentreelgrupoexperimental

y el grupocontrol en las distintasvariablesdependientes,medidas,antesy despuésde seraplicadoslos

tratamientos,mediantelas pruebascreadasparaevaluarlos conocimientosy estrategiasentrenadosy

mediantela pruebade evaluacióndel productode la comprensión.En las tablas5 y 6 se resumenlos

resultadosobtenidosen las medidaspretest.
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TABLA 5.- Medias y desviaciones tipicas obtenidas por los grupos experimentaly control en las medidas pretesí

Pruebas

GrupoExperimental GrupoControl

Media Desviacióntípica Media Desviacióntípica

1-1W-USO]

RES-USO]

RES-CON]

CON-EVAI

CON-REGí

CON-CONI

Comprensiónlectora(CLI)

27.69 8.39

11.54 2.79

10.69 3.50

8.15 3.5]

7.07 3.68

11.77 4.36

6.85 2.03

27.08 8.61

10.92 3.64

9.69 2.59

5.85 3.76

4.31 3.40

¡2.85 3,58

6.96 ¡.99

TABLA 6.- Análisis de las medias obtenidos por los grupos experimentaly control en las medidas pretes!

Pruebas E Probabilidad

HIP-USOI .034 <.855

RES-USO! .234 <.633

RES-CONI .686 <.416

CON-EVAI 2.618 <119

CON-REGí 3.965 <.058

CON-CONI .474 <.498

Comprensiónlectora(CLI) .021 <885

Comosedesprendede losresultadosmostradosen la tabla6, las diferenciasentrelas puntuacionesmedias

obtenidaspor losgruposexperimentaly control antesde aplicarlos distintosprogramasdeenseñanzano

fueronsignificativas.

En las tablas7 y 8 se resumenlosdatosobtenidosa partir de las medidaspostest.Comose puedever en

la tabla 8. las diferenciasen las pruebasHIP-USO2, CON-EVA2, CON-REG2 y CON-CON2 han

resultadosignificativasy favorablesalgrupo experimental,y aunquelas existentesen las pruebasRES
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USO2 y RES-CON2no lo son, estánpróximasal nivel de significación, indicandoun posiblemayor

progresoen el grupoexperimental.Respectoa lavariablemedidamediantela “Pruebade comprensión

lectora”,CL, no existendiferenciassignificativasentreambosgrupos.

TABLA 7<. Mediasy desviaciones típicas obtenidas por los grupos experimental y control en las medidas postest

Pruebas

GrupoExperimental GrupoControl

Mema Desviacióndpca Media Desviacióndpica

HIP-USO2

RES-USO2

RES-CON2

CON-EVA2

CON-REG2

CON-CON2

Comprensiónlectora<CL2)

32,00 7.45

15.46 1.98

12.92 3.90

9.77 3.29

831 3.45

1869 2.78

8.00 3.01

24.77 7.12

13.08 4.35

10.92 2.66

5.08 3.52

3,38 2.84

13.00 5.28

7.04 4.14

TABLA 8.-Análisis de las medias obtenidospor los grupos experimentaly controlen las medidas poslest

Pruebas E Probabilidad

HIP-USO2 6,401 <.018

RES-U502 3,236 <085

RES-CON2 2.330 <.140

CON-EVA2 12,301 <002

CON-REG2 15,764 <.001

CON-CON2 ¡¡.844 <.002

Comprensiónlectora(CL2> .450 <.509
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Los resultadosanterioresvienen matizadospor: a) los resultadosque proporcionael análisis de las

diferenciasentrelas puntuacionesglobales-representativasdel nivel alcanzadoen habilidadesestratégicas

decomprensiónlectora-(CLE 1 y CLE2)obtenidasporel grupoexperimentaly elgrupocontrol (análisis

que se realizaronutilizando la pruebade ANOVA ejecutadamedianteel paqueteestadisticoSPSS/PC-4-,

y cuyos datos y resultadosaparecenresumidosen las tablas 9 y 10); y b) por los resultadosque

proporcionael análisis delas diferenciasde mediasentre las puntuacionespre-y postestdentrode cada

grupo(análisisquese realizaron,tal comoaconsejanAmón (1982)y Bisquerra(1989),utilizando laprueba

de Student,la cual se ejecutémedianteel paqueteestadísticoSPSSIPC*,y cuyosdatosy resultados

hemosresumidoen las tablas11 y 12 paraelgrupo experimental,y en las tablas 13 y 14 paraelgrupo

control).

Comopodemosver en la tabla 10, si bien las diferenciasen lavariableCLE (querepresentaríade fonna

global elnivel enhabilidadesestratégicasdecomprensiónlectoraalcanzadopor los sujetos)entreelgrupo

experimentay elgrupocontrol no eransignificativasen elpretest,silohansido en elpostest,resultando

favorablesal grupoexperimental.

TABLA 9.- Medias y desviaciones típicas obtenidas por ambos grupos considerando cada batería deforma global

Puntuaciones

GrupoExperimental GrupoControl

Pretest(CLEI) Postest(CLE2) Pretest(CLEI) Postest(CLE2)

Media

Desviacióntípica

76.92 97.15

20.27 19.41

70.69 70,23

18,78 20.24

TABLA 10.-Análisis de las medias obtenidos por los grupos experimental y control en cada una dc las dos baterías

de medida

Pruebas E Probabilidad

Pretest(CLEI)

Postest(CLE2)

.66 <.424

11.98 <.002
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En cuantoa los análisisintragrupo, en la tabla 12 podemosver que en el grupoexperimentaltodaslas

diferenciasson significativasy favorablesal postest.Entreellas son especialmentesignificativaslas que

se hanproducidoen RIP-USO,RES-USO,CON-CON y, algomenos,en RES-CON.

TABLA 11.-Medias y desviaciones típicas obtenidas por el grupo experimental en pre- ypostest

Pruebas

Pretest Postest

Media Desviacióntípica Media Desviacióntípica

HIP-USO

RES-USO

RES-CON

CON-EVA

CON-REO

CON-CON

27,69 8.39

11.54 2.79

10.69 3.50

8.15 3.51

7.07 3.68

11.77 4.36

32.00 7.45

15.46 ¡.98

12.92 3,90

9.77 3.29

8.31 3.45

18.69 2.78

TABLA 12.-Análisis de las medias obtenidos por el grupo experimental enpre-ypostes

Pruebas t Probabilidad

RIP-USO

RES-USO

RES-CON

CON-EVA

CON-REO

CON-CON

-5.02 <.000

-5.99 <.000

-3.42 <.005

.239 <Q34

-2.42 <032

-5.46 <.000

En contraste,en el grupo control, tal como se recogeen la tabla 14, no se han producidodiferencias

significativasentrelaspuntuacionesmediaspre-y postesten ningunade las pruebas,aunquelasque se han

producidoen RES-USOy en RIP-USOse aproximanal nivel de significación (la primerafavorableal

postesty la segundaalpretest).
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TABLA ¡ 3.— Medias y desviaciones lipicas obtenidas por clgrupo control en ~~rC—3 posles!

Pruebas

Pretest Postest

Media Desviacióntipica Media Desviacióntípica

RIP-USO

RES-USO

RES-CON

CON-EVA

CON-REG

CON-CON

27.08 8.6]

10.92 3.64

9.69 2.59

5.85 3.76

4.31 3.40

12.85 3.58

24.77 7.12

13.08 4.35

10.92 2.66

5.08 3.52

3.38 2.84

13.00 5.28

TABLA 14.- Análisis de las ,ncdia.s obtenidas por el grupocontrol en pre- 1 postes

Pruebas Probabilidad

H1P-USO 1.85 <.089

RES-USO -1.68 <.120

RES-CON -1.39 <.190

CON-EVA 1.18 <.26!

CON-REO 1.48 <.165

CON-CON .14 <.888

5.- Discusión

Tomadosen su conjunto,losresultadosparecenapoyarla “hipótesis general”planteadaen un principio.

Es decir, el entrenamientomúltiple en los principalesconocimientosy estrategiasque intervienenen la

comprensiónlectora, produce un mayor desarrollo de las habilidadesnecesariaspara una adecuada

comprensiónde textosescritos,y un superioraumentodel rendimientoen tareasrelacionadascon estas

habilidades,que el entrenamientotradicional.Tambiénel hechodeque en lavariableCLE (variableque

representade forma global el nivel en habilidadesestratégicasde comprensiónlectoraalcanzadopor los

sujetos),aunqueen elpretestno existíandiferenciassignificativasentreelgrupoexperimentaly control

sí se encontraronen el postest(diferenciasquese hanrepresentadográficamenteen la figura 3). parece

confinnaresta “hipótesisgeneral”.
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Sin embargo.estasconclusionesdebensermatizadaspor el análisisde losresultadosobtenidosen relación

a cadauna de las hipótesisespecificasy complementariasplanteadas.En primer lugar, en tres de las

variablesdependientes(CON-EVA, CON-REO y CON-CON) se ha producido una diferenciamuy

significativaenteel grupoexperimentaly el grupocontrol (diferenciaquese puedeobservargráficamente

en las figuras 1 y 2), favorableal grupo experimental.Estos resultadosnos permiten afirmar que el

tratamientoexperimental (la aplicación del programaque hemoscreadocon la finalidad de enseñar

conocimientosy estrategiasnecesariosparala comprensiónlectora)ha sidobastantemásefectivoque el

tratamientocontrol (la aplicaciónde un programatradicional deenseñanzadela comprensiónlectora),a

lahorade favorecerel desarrollode los conocimientosy estrategiasnecesariosparacomprobarelpropio

procesode comprensiónde textosescritos,

La observaciónde lo que ha sucedidocon estasvariables,a la luz de los resultadosobtenidosen la

comprobaciónde las hipótesiscomplementariascon ellas relacionadas,puedeañadir informacióna la

conclusiónanterior.Mientrasqueen el grupoexperimentalsehanproducidocambiossignificativos en el

usode lashabilidadesde autoevaluacióny autorregulaciónde lapropia comprensión(CON-EVA y CON-

REO), y muy significativosen los conocimientossobreestrategiasde control de lacomprensión(CON-

CON), ambosfavorablesal postest,en el grupo control se hapuestode manifiestoen el postestcierto

decrementoen lashabilidadesdeusode estrategasde control, aunqueno hallegadoa serestadisticamente

significativo, y queel nivel de conocimientossobreestasestrategiascontinúasiendoel mismoqueen el

pretest(todoello sepuedeobservargráficamenterepresentadoenlasfiguras4 y 5). Es decir,mientrasque

elprogramapornosotroscreadofavorececlaramenteeldesarrollodel conocimientoy uso de las estrategias

de control,el programade enseñanzatradicionalno lo hacee,incluso,ciertosindiciosparecenapuntara

laposibilidadde queinhiba eluso de estosprocedimientos.

En segundolugar, tambiénsehanproducidodiferenciassignificativasenel desarrollode lashabilidades

que permiten la realizaciónde prediccionese inferencias(RIP-USO),y en el rendimientoalcanzadoen

tareasqueexigenelusodeestasestrategias,favorablesal grupoexperimental;lo quenos penniteconcluir

que el tratamientoexperimentalse ha mostradomás eficaz, a la hora de fomentarla adquisición.de

estrategiasnecesariasparala realizacióny comprobacióndeprediccionese inferencias,queel tratamiento

control. Pero, comoen el caso anterior,estaconclusiónpuede sermatizadaa partir de los resultados

obtenidosen la comprobaciónde las hipótesiscomplementarias.Mientrasque, comose puedeobservar

en las figuras4 y 5. el grupoexperimentalprogresaen estavariablede formaaltamentesignificativa,en

el grupo control se produceel efecto contrario,es decir, una disminuciónen el uso de estrategiasde

inferenciay predicción queroza la significación estadistica.Asi, pues, al igual que en el casode las

estrategiasde control,mientrasqueel programapor nosotroscreadofavoreceel desarrollodel uso de las

estrategiasqueposibilitanla extracciónde inferenciasy prediccionesa partirdel contenidode los textos,

el programade enseñanzatradicional no lo hacee, incluso, ciertasevidenciasparecenindicar que es

posiblequeinhiba el uso deestosprocedimientos.
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La explicaciónde los resultadosobtenidosrespectoa las variablesrelacionadascon la realizaciónde

inferenciasy el control de la lectura,se puedebuscaren el hechode que la faltadefundamentaciónteórica

del método tradicional de enseñanzade la comprensiónlectora, o el basarseen supuestosteóricos

inadecuadoscomo los sostenidospor el conductismoo los modelos del “dominio de destrezas”,ha

provocadoqueestaperspectivaeducativasecentreexclusivamenteen la enseñanzade ladescodificación

o en la dedestrezasdirigidasal productode la lectura,no teniendoen cuentalos importanteshallazgosque

lascienciascognitivashanrealizadorecientementeenrelacióncon lacomprensiónlectora(Brown y cols.,

1984; Oakhill y Gambam,1988; Mateos. 1989; GonzálezFernández.1992; etc.). El conductismo

considerabaal lector comoun agentepasivoqueregistra,sin más,los estímulosquese lepresentan,pues

asumíaquela comprensiónes el resultadodirecto de la descodificacióny, por ello, que si enseñamosa

alguienadescodificartambiénserácapazde comprenderlo leído.Por su parte,losmodelosdel “dominio

de destrezas”partíande los supuestosde que: a) el procesolector estácompuestopor un conjunto de

destrezasorganizadasjerárquicamentedemaneraquela sumade suspanesequivaleal todo, por lo que

laplanificación de la intervenciónrequiereun análisisde tareaque identifiqueel repertoriode destrezas

queintervienenen la lecturay su secuenciaciónlógica;y b) lacausade las dificultadesenel aprendizaje

de la lecturaestáen que la enseñanzasueleserinadecuadaporqueno se adaptaal ritmo de cadaniño y,

poreso, laenseñanzaadaptadadebesersimilar en suscontenidosy procedimientosa lanormalperomás

lenta. Así, paraellos el entrenamientoconsisteen que el alumnopractiqueen ejerciciosaisladosde las

situacionesrealesde lecturalas destrezasidentificadas,hastaquealcanceeldominio de lasmismas.

Sinembargo,la investigaciónen estecampohademostradola insuficienciade estossupuestosteóricosy.

anteello, hanido apareciendounaseriede modelosalternativos(interactivos,metacognitivos,etc.). Los

“modelosinteractivos” concibenla lecturacomoun procesoen el que,de forma activa,el lectorconstruye

una representacióndel significadodel texto medianteun procesamientocomplejode distintos tipos de

informaciónen el que interactúanmúltiples subprocesos.Así, la descodificacióny la adquisición de

destrezasno son suficiente,sino quees necesarioademásqueel lectorseaconscientede lo que sabey no

sabe,y capazde usaradecuadamentey en contextoesosconocimientosy los procedimientosque ha

adquirido (es necesarioqueactúede forma automotivada,autodirigiday autocontrolada-Valls, 1990;

Mayor. Suengasy González-Marqués,1993; etc.-). Desdeesta perspectivase considera,pues,que las

dificultadesde comprensiónlectorase debenno tanto a la falta de destrezasespecificascomoa unas

estrategiasde aprendizajeinapropiadaso inexistentes,y/o a unafaltade concienciade las demandasde

la tarea.Porello, el conceptode destrezasde lecturacomoprocedimientosrutinariosse ha sustituidopor

el delecturaestratégica,y es aquídondelos “modelosmetacognitivos’jueganun importantepapel.Hacer

que los alumnospractiquenlas destrezassin comprenderlasy sin un control de su uso conducea una

adquisiciónlimitadadelasmismas(algunasestrategiasno seaprenden,otrasse adquierendefectuosamente

e, incluso, se inhibe el uso de otrascuyaapariciónha sido espontanea).La instrucciónen estrategiasde

comprensiónincluyendocomponentesmetacognitivoses un intentomásrecientey eficaz deresolverlos

problemasde comprensiónlectora (numerososautores-Campione, 1981; Duffy y Roebler. 1989;

284



Baumann,1990; Morles. 1991; Mayor, Suengasy González-Marqués,1993; Garcia Madrugay cols.,

1995; etc-hanindicadoqueparaconseguirunaactuaciónautónomay competenteporpartede loslectores,

especialmenteporpartede aquellosqueencuentrandificultadeso sufrendéficits cognitivos,es necesaria

unaenseñanzaexplícitay sistemáticade las estrategiasnecesariasparalacomprensiónlectora,puesestas

estrategiasno suelenadquirirseespontáneamente,en situacionesnaturales).

En resumen,tal comodefiendela literatura consultaday atestiguannuestrosdatos,el métodotradicional

de enseñanzade lacomprensiónlectora,alpartirde planteamientosinadecuados,provocaqueloslectores

seconviertanen receptorespasivosdel contenidode lostextos. Sin embargo,la adecuadafundamentación

teóricade nuestroprogramade enseñanzapermiteque,mediantesuaplicación,los alumnosdesarrollen

las estrategiasnecesariasparalaconstrucciónactivae independientedel significadode lo queleen.

En cuantoa lashipótesissobreel conocimientoy usodeestrategiasde síntesis(RES-USOy RES-CON),

aunqueno se ha podidocomprobarestadisticanientequeel tratamientoexperimentalhayafavorecidoel

desarrollodeestashabilidadesen mayormedidaqueel tratamientocontrol, losresultadosindicanquelas

diferencias entre ambos grupos se encuentranpróximasal nivel de significación estadistica.con

puntuacionesmásaltasen el grupoexperimental.

El análisisde losresultadosobtenidosen la comprobaciónde las hipótesiscomplementariasrelacionadas

con estasvariablespuedeaclararlo queha pasado.Comopodemosver en lasfiguras 4 y 5, en ambos

grupossehanproducidoincrementosenel conocimientoy usode las estrategiasde síntesis,peromientras

queen el grupoexperimentalestasdiferenciashansidosignificativas(inclusoaltamentesignificativasen

el casodel usode estasestrategias),en elgrupocontrol no lo hansido, aunquese aproximenal nivel de

significaciónestadística(especialmenteel uso de las estrategias).Es decir,el programade enseñanzade

la comprensiónlectoraque hemoscreado,parecefacilitar el desarrollodel conocimientoy uso de las

estrategiasde sintesisen mayor medidaque el programatradicional de enseñanzade la comprensión

lectora. Pero,al parecer,el programatradicionaltambiénproducecierto desarrolloen estashabilidades,

y porello las diferenciasintergruposno llegana alcanzarla significaciónestadística.

Paraentenderlo sucedidoen relaciónaestasestrategias,debetenerseen cuentaqueunapartesustancial

del programatradicionalde enseñanzade la comprensiónlectoraquehemosutilizado son ejerciciosde

recapitulación,búsquedade las ideas másimportantesy elaboraciónde resúmenes,y queaunqueestas

estrategiasno se explicaban,ni se enseñabaausarlas,directamente,sí sepermitíaalosalumnoshablaren

grupo sobreellas. Por lo queno es extrañoque los alumnoshayanpodido adquirir ciertos destrezasen

relación con estashabilidades,y queello les hayapennitido incrementaren algo surendimientoen las

pruebasdeevaluación,aunque,comoparece,en menormedidaquelos sujetosdel grupoexperimental.

Quizácon un entrenamientomásprolongadolas diferenciasentreambosgruposhubieranpodidoalcanzar

la significación estadística.
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El conjunto de resultadoshastaaquí expuestosnos permite afirmar que: medianteel tratamiento

experimentalse ha conseguidouna“transferenciapróxima” en el conocimientoy uso de las estrategias

enseñadasen el programapor nosotroscreado. Esta afinnación es poáible realizarlagracias a las

característicasdelas pruebasquehemoselaboradoparamedir las distintashabilidadesentrenadas:aunque

evalúanlos conocimientosy estrategiasenseñadas,en ningúncasolo hacendirectamentemediantelas

tareasque constituyen los programasde instrucción. El hechode que nuestraspruebasposeanestas

característicasse debeaquemúltiplesautores(Parisy cols., 1982; Paris,Crossy Lipson. 1984; Parisy

Jacobs,1984; Bereitery Bird, 1985; Parisy Oka, 1986; Paris,Wixson y Palinesar.1986; Crossy Paris,

1988; etc.),handefendidoquelostestqueevalúansí se hadadounatransferenciapróximade lo aprendido

sonlosmássensiblesa losefectosespecíficosdel tratamiento,y los que los compruebanmejor.

En cuantoala “transferencialejanao generalización’,los resultadosobtenidosen la variableCL indican

laausenciade diferenciassignificativastrasel tratamientoentreel grupoexperimentaly elgrupocontrol.

Es decir, el tratamientoexperimentalno parecesuperioral tratamientocontrol en cuantoa fomentarel

desanollodelas habilidadesglobalesde comprensiónlectora.Esteresultadocoincidecon lo obtenidopor

otros muchosautores(Parisy cols. 1982; Parisy Jacobs,1984; Paris,Crossy Lipson, 1984; Bereitery

Bird, 1985: Parisy Oka, 1986; Mateos,1989; etc>), quehan achacadoestehecho,principalmente,a las

característicasde las pruebasestandarizadas,a las pequeñasmuestrasutilizadas,a la multiplicidad de

capacidadesqueintervienene influyensobrela comprensiónlectoraglobalmenteconsiderada,etc.

Respectoalascaracterísticaspsicométricasdel testde comprensiónestandarizadoquehemosutilizado se

puedeargúirqueaunque:a) es unabuenamedidade capacidadgenerallectoraporquerequiereunarápida

descodificación,un vocabularioamplio, una adecuadarealizaciónde inferencias,buenahabilidadde

memoria y otras muchascapacidades(recordarque los textos que le constituyenposeenestructuras

retóricas muy diversas y contenidosde un nivel de abstracciónmuy variado); y b) suelepresentar

correlacioneselevadasconlas medidasde inteligenciageneraly otrasmedidasde aptitud:Sin embargo:

1) esrelativamenteinsensiblealos cambiosproducidospor las intervencionesinstruccionalesespecificas,

puespor suspropiedadespsicométricasdiscriminaa los sujetosmásporsushabilidadesgeneralesquepor

losconocimientoso estrategiasespecíficasqueposean;2) no discriminabienentresujetosde habilidades

lectorasdiversas(al menosen el extremoinferior) pues,seguramentepor la dificultad de procesamiento

dealgunosdelostextosquecontiene(tantoporsuestructuracomopor su contenido),la puntuaciónmedia

correspondientea 30 sediferenciaen½punto sobre28 de lacorrespondientea40, y lo mismosucedeentre

las de40 y 50; y 3) presentael problemade sutiempolimitado de aplicación: los alumnosa quiénseenseña

a pensarsobreel título, a utilizar diversasestrategias,etc. podríanserincapacesde usarestashabilidades

contiempolimitado, o resultaránpenalizadossi usanmuchasde ellaspuesconsumentiempoadicional.

Ante todo esto, tal como opinanParis y cols. y Bereiter y Bird, pareceque las pruebasestándarde

comprensiónno son losinstrumentosmásadecuadosparaevaluarla intervenciónrealizada,puesel fracaso
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para conseguir cambios en las caracteristicasglobales de los niños mediante manipulaciones

experimentalesrelativamentelimitadas,no es un criterio ni sensibleni necesarioparavalorarelefectodel

tratamiento.El efectode las estrategiasentrenadassobrela comprensión,probablementedependade que

las estrategiasespecíficassean las precisaspara la comprensiónde los textos que se utilicen en la

evaluación. Es decir, probablementelos instrumentosmás sensiblesal influjo de la manipulación

experimentalson aquellosqueincluyentareasquerequierenqueel sujetoapliquelas estrategiasentrenadas

u otras similares(las pruebascapacesde apreciarlos cambiosen la comprensiónde los textos que

requierenel uso de las estrategiasenseñadas).

Comoya hemosdicho, no fue posiblecomprobarel mantenimientodel programa.Tampocosabemoslo

quehubierapasadocon las variablesque no alcanzaronla significaciónestadísticasi el programahubiera

duradomástiempo.Nuevasinvestigacionespodrándarrespuestaaestascuestiones.

6.- Conclusiones

En resumen,los resultadosobtenidosen estetrabajo indicanqueel programade enseñanzaconjuntadel

conocimientoy uso de estrategiasfundamentalesparala comprensiónlectoraque hemoscreado, es

bastanteefectivoparamejorarlas capacidadesparacomprendertextosde sujetoscon déficits cognitivos,

puesse hamostradoclaramentesuperiorqueun programatradicionala lahorademejorarlas habilidades

implicadas en el control del propio procesode comprensión,y en la realización de inferenciay

predicciones,y existen indiciosde quees posiblequetambiénlo seaparamejorarlashabilidadesque se

relacionanconla síntesisde la información.En cualquiercasoseránecesariola planificaciónde nuevas

investigacionesempíricasparaconfinnarestosdatosy paraobtenerotros quelos complementen,como

los relativosal mantenimientode los efectos del programa,al alcancede la posiblegeneralización(a

pruebasdel productoqueutilicen textosnarrativos,a áreasde contenidoacadémico,etc.),etc.

Porotro lado,lospositivosresultadosobtenidosen esteestudiopermitencentrarnuestrointerésennuevas

cuestionesen relacióna la enseñanzade la comprensiónlectora.Por ejemplo, ¿El programaque hemos

creadoinfluirá delamismaformasobretodoslossujetoscon déficits cognitivoso tendráefectosdiferentes

en función de variablescomo la edad,el CI, el nivel inicial en CL, etc.?,¿Son necesariostodos los

elementosdenuestroprogramaparaquelos alumnosdesarrollenlas estrategiasenseñadas?,¿Seráútil este

programaparaenseñaracomprendertextosa niños‘normales’ de menoredadquenuestrossujetos?,¿Es

posibleenriquecernuestroprogramaincluyendonuevoscontenidos,métodosy contextosde enseñanza?,

¿Seráposiblecrearprogramasparaenseñara personascondéficits cognitivosno sólo acomprendertextos

narrativos sino también textos expositivos?,etc. Sólo la realización de nuevasinvestigacionesdará

respuestaa estascuestiones.
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FIGURA 1.- Medias obtenidas por los grupos experimental y control
en las medidas pretest
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FIGURA 3.- Medias obtenidas por los grupos experimental y control
considerando cada batería de forma global
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FIGURA 4..- Medias obtenidas por el grupo experimental
en las medidas pre- y postest
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en las medidas pre- y postest

Ñ10-USO RES-USO RES-CON CON-EVA CON-REO CON-CON

Pretest n Postest

290



CAPÍTULO Xl.— CONCLUSIONESGENERALES

Comoya dijimos en la introducción,un motivo implícito queha estimuladola realizacióndeestetrabajo.

ha sido la pretensióndc ayudara las personasque sufren déficits cognitivos a aproximarsea la

“normalidad”. Como vimosen la RevisiónTeórica, independientementede quese considereo no queel

lenguajehabladoesnecesarioparala adquisicióny uso del lenguajeescrito, las diferenciasespecificasdel

lenguaje escrito, al ser aprendidas.se convierten en variables del procesamientodel lenguajey del

desarrollocognitivo(Mayor, Suengasy González-Marqués,1993). Estehechoesel quenos hapermitido

suponerquemedianteun métodoefectivo paraenseñarapersonascon déficits cognitivosa comprender

textosnarrativos,no sólose estaráfavoreciendoel desarrollode esteproceso,sino tambiénel desarrollo

de otrosmuchosaspectosdel lenguajey del pensamiento.capacidadesfrecuentementedisminuidasen estas

personas.

Sin embargo,el objetivo de nuestroestudiono ha sido demostrarla plausibilidadde unasuposicióntan

ambiciosa,puesello requerirágran cantidad de investigación,sino simplementeel de comprobarla

efectividadde un programacreadoparaenseñaracomprendertextos narrativosa lectorescon déficits

cognitivos.

En estesentido, nuestroprogramade entrenamientopareceespecialmenteefectivo para estimularel

aprendizajey desarrollode importantesconocimientosy procedimientosrelacionadoscon estrategias

fundamentalesparaconseguirunaadecuadacomprensiónde textosnarrativos.

Pensamosquea ello hacontribuidola adaptaciónde los planteamientos,o fundamentación,recogidosen

la RevisiónTeóricaa las caracteristicasde nuestrossujetosy de su contextoeducativo.Partiendodel

supuesto.aceptadoen general(GarciaMadrugay cols., 1995),de quela comprensiónlectoraes un proceso

interactivocomplejo,queimplica lamovilización de todoslosconocimientosoportunos,asicomode los

recursoscognitivosnecesariospararealizarlas operacionesrequeridas,adaptándosealas necesidadesde

la tareaen forma autorreguladora,y considerandoque los sujetoscon déficits cognitivosque tienen

dificultades para la comprensiónlectora. suelen manifestar problemasen relación a los distintos

componentesqueintervienenen esteproceso,ademásde problemasmotivacionales,elprogramafomenta

tanto la adquisiciónde conocimientosy procedimientosfundamentalespara conseguiruna adecuada

comprensióndetextos,comounaactitudactivay estratégicaen suuso. En estesentido,laelecciónde una

perspectivavygotskianaparaplanificarlamanerade intervenirha sido muy provechosa,al adaptarsealas

característicascognitivasy afectivasde nuestrossujetos,y a susposibilidadesde desarrolloy aprendizaje.

Tambiénpensamosque la articulacióny temporalizaciónde los distintoselementosqueconstituyenel

programa,de forma quela enseñanzarespetael procesonaturalde lecturay se adaptaa las verdaderas

necesidadesdeaprendizajey desarrollode los sujetos.hajugadoun papel fundamental.Debemosseñalar
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que esteúltimo aspectodel programa,junto a la utilización de las ilustracionescomo “puente” en el

aprendizajedel conocimientoy uso de algunasestrategias,es un aporte novedoso respectoa las

caracteristicasde los programasquehastaahorase han confeccionadoparafomentarla comprensión

lectoraen personascon déficitscognitivos.

Porotro lado, estascaracterísticasnovedosasde nuestroprogramaposiblementepermitiránquepuedaser

adaptadoconfacilidad al curriculum, tanto paraserimpartidoen el aula de unaformaespecíficacomo

formandopartedelas diversasáreasde contenido,lo que seguramenteaumentarásuvalidezecológicay

susposibilidadesde mantenimientoy generalización(puesse debeteneren cuentaque losefectosde la

intervencionespuntualestiendenaserefimeros).

En relación con este tema, somosconscientesde que nuestrotrabajo, a pesarde adaptarsea ciertas

circunstanciasdel procesode enseñanza-aprendizajede lacomprensiónlectoraquepodriamosdenominar

naturales,no hapodidotenerencuentaotras,comolas señaladasen elpárrafoanterior,queposiblemente

limitan su valorecológico. Perolos positivosresultadosobtenidos,así como otra seriede hallazgosno

cuantitativos(la aceptaciónde buen gradodel programapor partede los niños, apesarde sus recelos

iniciales; su crecienteparticipaciónactiva; el uso de las estrategiasaprendidasparainterpretarotros

materialesnarrativos,como las películascinematográficas,en situacionesinformales; etc.), nos hace

suponerquelo postuladoen el párrafoanteriorno serádificil de conseguir.Aunquela adaptaciónde este

programaal curriculumexija un importanteesfuerzo porpartedel profesional(quedeberáconocerbien

sus fundamentos,analizar en profundidadlos distintos textos que va a utilizar, anticipar con que

necesidadesy problemasposiblementeseenftentaráel niño, permaneceralertadurantesuaplicación para

proporcionaren cadamomentola ayudaque los alumnosnecesiten,etc.), seguramenteel niño se verá

beneficiadopor unaenseñanzaquese adaptaa susverdaderasnecesidadesde aprendizajey desarrolloen

cadamomento,evitándoseademás,de estamanera,muchosde losproblemasafectivo-motivacionalesque

suelenapareceren laspersonasquerepetidamentese ven expuestasa situacionesde fracaso.

También laspruebasde evaluacióncreadasparecenserútilesparadiscriminarentreel conocimientoque

poseeny eluso quehacende unasu otrasestrategiasde comprensiónlos sujetoscondéticitscognitivos.

Aunque no se ha podido realizarun análisis exhaustivode las característicaspsicométricasde estas

pruebas,pensamosque,porsucuidadaelaboración(pretendenevaluaraquellosaspectosde conocimiento

y del procesoquese consideranfundamentalesparaalcanzarunainterpretaciónadecuadade los textos

narrativos,adaptándosealaspeculiarescaracterísticasdel adolescentecon déflcits cognitivos),constituyen

unaporteimportanteal campodela evaluaciónde las dificultadesde comprensiónlectora,pueses preciso

señalarqueen lenguacastellana,quenosotrossepamos,no existeunabateríade evaluaciónsimilar. Por

supuesto,seránnecesariosnuevosanálisisy elaboracionesantesde queestaspruebaspuedanserutilizadas

de forma generalizadacon fines diagnósticosy paraprogramarla intervencion.Por el momento,han

mostradoserútiles parala investigación.
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Puestoquenuestrosresultadosmuestranque la intervenciónha producidodiferentesefectossobrelos

distintostipos de conocimientosy estrategiasentrenados,de caraa futurasinvestigacionesempíricas,ya

destinadasa corroborarlos resultadosaquíobtenidoso a adaptarel programaa otros contextos,será

necesarioprofundizaren la realizaciónde prediccionesno sólo cuantitativas,sino tambiéncualitativas,

sobrela influenciadenuestrasintervencionesen las diferentesmedidas,querepresentaránel rendimiento

y competenciaen relación a las distintos conocimientosy procedimientosque constituyenlas diferentes

estrategias> para enriquecer las áreas más débiles. Además, parece necesariocomplementarel

entrenamientocon un mayortiempode aplicacióny, en la medidaque elnivel en comprensiónlectorade

los sujetosseamayoro las áreasa las quese intenteaplicarel programamásdispares,con unamayor

cantidadde conocimientosy estrategias.Tambiénparecenecesariocomplementarla evaluacióncon

medidasdel productocentradasen textosnarrativos,y condatosprocedentesdel rendimientode los sujetos

en otras áreas de contenido escolar que requieranel uso de habilidades de comprensiónlectora.

Similarmente. en aquellos casosen los que se incorporen al programa nuevos conocimientosy

procedimientos,seránecesariocrearpruebasadecuadascapacesde discriminaren quegradolosposeen

losdistintossujetos.

Porúltimo, aunquedeformaindirecta,puestoqueno erauno de susobjetivos,nuestrotrabajomuestraque

actualmentelapsicologíacognitivaproporcionarecursossuficientesparainterveniradecuadamentesobre

las dificultades que presentanmuchos sujetos con déficits cognitivos para alcanzaruna adecuada

comprensiónlectora.Estamosconvencidosde que,de igual forma, proporcionafundamentosparaabordar

otrosmuchosproblemasdeestaspersonas.Sabemostambiénque el trabajode crear,validar e implementar

instrumentosadecuadosparalaenseñanzaen educaciónespecialno estareafácil, puesrequierede un alto

nivel de preparación,de un pensamientoflexible y creador,de ciertacapacidadespersonalesde entrega

y de resistenciaa la frustración, etc., pero consideramosque el esfuerzovale la pena, y queremos

aprovecharparaanimaratodo aquelqueleaestetrabajoaqueél, de alguna forma,tambiénlo realice.
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APÉNDICE 1

PRUEBASDE EVALUACIÓN OEL CONOCIMIENTOY USO DE ALGUNAS ESTRATEGIAS

NECESARIASPARA LA COMPRENSIÓNLECTORA
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A) Pruebadeevaluacióndel usodeestrategiasparalarealizaciónde prediccionese inferencias(HIP-USO1

e HIP-U502)

PRUEBA DE COMPLETAMIENTO -PALABRAS 1-

Nombrey apellidos:

Fechadenacimiento: Edad:

Fecha:

Curso:

En la páginasiguientehayun cuentoal que selehanquitado algunaspalabrasy sehanpuestorayasen su

lugar. Tú debesleerlo e intentarcompletarloescribiendoen cadaespacioen blancolapalabraque ati te

parecequequedamejorparaque la ftaseen la queva tengasentido.Parahacerlobiensuelesermuy útil

leer con atenciónlo que hay antesy despuésde cadaraya.Si te equivocas,puedescorregir. Si en algún

huecono te salela palabraqueiríabien,puedesdejarloen blancoy continuar.Una vez quehayasacabado

vuelvearepasarloe intentacompletarlo quetefalte.

Ahora, vamosa ver algunosejemplosparaqueentiendasbienlo que tienesquehacer:

Ejemplo 1.-

Estánen_____________ parquemerendando.

Tienesqueescribirenel espacioenblancola palabrael. Irlazio tú ahora.

Ejemplo2.-

AyerAna le _____________ un besoaIsabel.

Tienesqueescribiren el espacioen blancolapalabradio. Hazio tú ahora.

Ejemplo 3.-

El lápizesmuy ______________ y no cabe en el estuche.

¿Quépalabraescribiríastú aquí?

Pasalapáginay rellenalos espaciosenblanco.

Si tienesalgúnproblema,avísame.
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Debes escribir en cada espacio en blanco la palabra que tú p¡enses que falta.

El leóny el ratón

Había una vez un enormeleónquevivia en la selva.Un dia se quedódonnido

árboles.

Mientras el león

él. Saltó tanto

encimade

encima su pata y abrió

________________ un ratoncillo atrevido jugabadando________________

________________- el león se despertó,le ________________

_________________ bocaparacomérselo.Entoncesel lesuplicó:

-~Porfavor, Rey, 1 Suéltamey te prometoque ________________ olvidaré el

favor. A lo ________________ algúndía menecesitasy ________________ devolvértelo.

Hizo reir tanto al la idea de queun

servirlede ayudaquelevantó

________________ tan insignificantecomoel ratón

______________ zarpay lo dejó marchar.

después. el león cayo en ________________

le servia para nada, pues _______________

gruesascuerdasy el león _________________

que podía hacer era lanzar ________________

trampa. Ahora su gran fuerza

trampa era una gran red

conseguiadeshacerlos nudos. Lo

rugidos tremendosde rabia y

dolor.

Al oír los rugidos

que la cortó del

ratón se acercóa toda

el leónempezóaroer_________________ delas cuerdasde la

Unavez deshechala trampa, ________________

y viendoel peligro que

hasta

leónpudo escapar.

Despuésel

-¿Tenía

le dijo al león:

o no?

unos
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Las 33 palabrasomitidas:

El leóny el ratón

Habíaunavez un enonneleónquevivía en laselva. Un día se quedódormidoentreunosárboles.

Mientras el leóndormía,un ratoncilloatrevidojugabadandosaltosencimade él. Saltótanto Que el león

se despertó,lepy~ encimasupatay abrió labocaparacomérselo.Entoncesel ratoncillo le suplicó:

-¡Por favor, Rey, nerdóname!Suéitamney te prometoqueiw olvidaréel favor. A lo meior algún

día me necesitasy nuedodevolvértelo.

Hizo reír tanto al león la idea de que un animalillo tan insignificantecomoel ratónpudieraservirlede

ayudaquelevantóiñ zarpay lo dejómarchar.

Pocodespués,el leóncayoen irnn trampa.Ahorasu granfuerzano le servíaparanada,puesk trampaera

unagranred4~ gruesascuerdasy el leónno conseguíadeshacerlos nudos.Lo único quepodíahacerera

lanzarg»~rugidostremendosderabiay 4~ dolor.

Al oír los rugidosel ratónse acercóatodaprisay viendoel peligro que corríael leónempezóaroermm
de las cuerdasde la red hastaquelacortó del todo. Unavezdeshechalatrampa,£1 león pudo escapar.

Despuésel ratoncillole dijo al león:

-¿Teníarazóno no?
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PRUEBA DE COMPLETAMIENTO -FRAGMENTOS 1-

Nombrey apellidos:

Fechade nacimiento: Edad:

Fecha:

Curso:

En la páginasiguientehayun cuentoal que sele hanquitadoalgunostrozosy se hanpuestorayasen su

lugar. Tú debesleerloe intentarcompletarloescribiendoen cadaespacioen blancolo quea ti teparece

que deberíaponerparaque el cuentose puedaentender.Parahacerlobiensuelesermuy útil leer con

atenciónlo que hay antesy despuésde cadaraya. Si te equivocas,puedescorregir. Si en algún huecono

se te ocurre quépalabrasirían bien, puedesdejarloen blancoy continuar.Una vez que hayasacabado

vuelvearepasarloe intentacompletarlo quete falte.

Paraqueentiendasbienlo que tienesquehacervanosaver unosejemplos:

Ejemplos.-

“Hab la una vez un cazador/ovenyalegre al quele iban muybien lascosas. Un día sefue al bosquea

cazary comoestabacontento,mientra~buscabala cazaiba silbandouna canción.

Depronto se encontróconuna vieja queled~o:

- Buenos días, joven cazador fl2 estás

hambrey sed Podíasdarmeuna limosna.

Apiadándose de la pobre vieja, el cazador se metió la mano en el bolsillo y

Pasala página y rellena los espaciosen blanco.

Si tienesalgúnproblema,avisarne

mientrasyo tengo
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Debes escribir en cada espacio en blanco lo que a ti te parece que debería poner para que el cuento

se puedaentenderbien.

La muía y el pato

Una vez un patoy unamuía decidieronhacerun viajejuntos. La muía caminabamásdeprisay le sacaba

tanta ventajaal patoquedevez en cuandoteníaquepararsea esperarlo.Entoncesle dijo:

- ¡Vaya lata quees ir contigo! ¡Nunca___________________________________________ Tendré

que___________________________________________

Pocomástarde llegarona lo alto de unamontañadondese formabaun profundovalle. No habíaningún

camino y la bajada era tan escarpada que si la muía hubiera intentado bajar

_________________________________________- Entoncesdijo:

- Vaya! tendréque

me romperélacabeza,

Peroelpato

fin llegó la muía,elpatole dijo:

parapasaral otro ladoo

y llego al otro ladoenseguida.Cuandopor

Como lamuíasabíapor quése lo decía,___________________________________________

Siguieron andandohastaque llegaron a la orilla de un rio muy ancho. Como no habíapuente

- Paraelpatofue __________________________________

peroa lamuía

Cuandola muía llegó a la otra orilla y

avergonzada:

le confesó
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Los 12 fragmentosomitidos:

La muía y el pato

Una vezun patoy unamuíadecidieronhacerun viaje juntos.La muía caminabamásdeprisay le sacaba

tantaventajaalpatoquede vez en cuandoteníaquepararsea esperarlo.Entoncesle dijo:

- ¡Vaya Jata que es ir contigo! ¡Nunca se llega a ninguna parte! Tendréque buscarmeotro

comnañero

.

Poco másalto llegaron a lo alto de unamontañadondese fonnabaun profundovalle. No habíaningún

caminoy labajadaeratan escarpadaquesi la muJahubieraintentadobajarse hubieradespeñado.Entonces

dijo:

- ¡Vaya! tendréquedarun rodeoparapasaral otroladoo meromperéla cabeza.

Pero elpatoseechoavolary llego al otro lado enseguida.Cuandoporfin llegó lamuía,le dijo:

- Me cansabade esperar

Comolamuía sabíapor quéselo decía,se calló

.

Siguieronandandohastaquellegarona laorilla de un río muy ancho.Comono habíapuentelo tuvieron

ouecruzarnadando.Paraelpatofue algo muy sencilloperoalamuíale costómuchotrabaio

.

Cuandolamuíallegó a la otra orilla y se reunióconelpato, leconfesóavergonzada:

- Amigo reconozcoquees buenosaberdetodo

.
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PRUEBA DE COMPLETAMIENTO -PALABRAS 2-

Nombrey apellidos:

Fechadenacimiento: Edad:

Fecha:

Curso:

En lapáginasiguientehayun cuentoalquese lehanquitadoalgunaspalabrasy se hanpuestorayasen su

lugar. Tú debesleerlo e intentarcompletarloescribiendoen cadaespacioen blancolapalabraqueati te

parecequequedamejorparaquela frase enla queva tengasentido.Parahacerlobiensuelesermuy útil

leer con atenciónlo que hay antesy despuésde cadaraya. Si teequivocas,puedescorregir.Si enalgún

huecono te salelapalabraqueiría bien,puedesdejarloen blancoy continuar.Unavezque hayasacabado

vuelvea repasarloeintentacompletarlo quete falte.

Ahora, vamosa ver algunosejemplosparaqueentiendasbienlo quetienesquehacer:

Ejemplo 1.-

Estánen ____________ parquemerendando.

Tienesqueescribirenel espacioen blancolapalabrael. Hazlo tú ahora.

Ejemplo2.-

AyerAna le ______________ un besoaIsabel.

Tienesqueescribiren elespacioen blancola palabradio. Hazlo tú ahora.

Ejemplo3.-

El lápiz esmuy ______________ y no cabeen elestuche.

¿Quépalabraescribiríastú aquí?

Pasa la página y rellena los espacios en blanco.

Si tienesalgúnproblema.avisame
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Debes escribir en cada espacio en blanco la palabra que tú pienses que falta.

El hombrey el león

Aunqueparezcararo, una vez un hombrey un león caminabanjuntosy, hablandohablando,acabaron

discutiendo.

El hombrele deciaal _______________ que loshombresson más

el ________________ esun sersuperior.Entonces________________

- ¡No ______________ hagasreír! Todo el mundo

másfieros y másvalientes________________

_______________ que los leones,que

león le contestóindignado:

________________ que los de mi especie

los de la tuya.

Y _______________ siguieronde estaforma hasta

de ________________ fuente en la que había

______________ haciendopedazosa un león.

andandoandando,llegarondelante

estatua que representabaa un

_____________ el hombrese volvió hacia _____________animalcon gesto de vencedor,_____________

si hubieseencontradoalgoque_______________ definitivamentesus ideasy le _______________

- Tendrásqueadmitir de una_______________ por todasqueloshombres_______________

valientesy superioresque_______________ leones,puesallí vescomo_______________

destrozacon susmanos______________ un leónqueno puede______________

suvida.

- ¡_______________ vaya unaprueba!-respondiósonriendo_______________ león-: esaestatua

está hecha_______________ otro hombre y por eso _______________ es extrañoque esté

esculpida________________ le convienea su especie;________________ te aseguroque si un

_______________ la hubierahecho,el león encimade un hombredestrozado

sirviéndolede alimento.

más

hombre

nadapor salvar
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Las 33 palabrasomitidas:

El hombrey el león

AunqueparezcaTaro, unavez un hombrey un león caminabanjuntosy, hablandohablando,acabaron

discutiendo.

El hombrele empezóadeciral ~ quelos hombressonmásvalientesquelos leones,que el hombrees

un sersuperior.Entoncesel leónle contestóindignado:

- ¡No pj~ hagasreír! Todoel mundosabequelosde mi especiesomosmásfierosy másvalientes

quelos dela tuya.

Y así siguieronde estaforma hastaoue,andandoandando,llegarondelantede unafuenteen la quebabia

unaestatuaquerepresentabaaun hombrehaciendopedazosaun león.

Entonceselhombresevolvió hacia~j animalcongestodevencedor,comosi hubieseencontradoalgoque

apoyasedefinitivamentesusideasy le diio

:

- Tendrásqueadmitir de irna y~ portodasquelos hombres~xxmásvalientesy superioresque

los leones,puesallí ves comoun hombredestrozacon susmanosaun leónqueno puedehacer

nadapor salvarsuvida.

- ¡fr~ vayaunaprueba!-respondiósonriendod león-: esaestatuaestáhechaporotrohombrey

por esono es extrañoqueestéesculpidasegúnle convienea suespecie;y~ teaseguroquesi un

león la hubierahecho, el león apareceríaencimade un hombredestrozadoy sirviéndole de

alimento.
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PRUEBA DE COMPLETAMIENTO -FRAGMENTOS2-

Nombrey apellidos:

Fechade nacimiento: Edad:

Fecha:

Curso:

En la páginasiguientehayun cuentoal que se lehanquitadoalgunostrozosy se hanpuestorayasen su

lugar. Tú debesleerloe intentarcompletarloescribiendoen cadaespacioenblancolo quea ti te parece

quequedamejor paraqueel cuentotengasentido.Parahacerlobiensuelesermuy útil leercon atención

lo que hay antesy despuésde cadaraya.Si teequivocas,puedescorregir. Si enalgún huecono te salen

las palabrasque irían bien,puedesdejarloen blancoy continuar.Una vez que hayasacabadovuelve a

repasarlo.

Ahora, vamosaver algunosejemplosparaqueentiendasbienlo quetienesquehacer:

Ejemplos.-

“Había una vezun cazadorjoveny alegreque se fue al bosquea cazar. Estabacontentoy mientras

buscabala cazaiba silbandounacanción.

Depronto se encontróconunavieja quele d~¡o:

- Buenos día~ joven cazador Tñ estás

hambreysedPodíasdarmeunalimosna

Apiadándose de ¡a pobre vieja, el cazador se metió la mano en el bolsillo y

Pasa la página y rellena los espacios en blanco.

Si tienesalgún problema.avisame.

mientrasyo tengo
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Debes escribir en cada espacio en blanco lo que a ti te parece que debería poner para que el cuento

se pueda entender bien.

El buenjuicio y la avaricia

Hacetiempohabíaun campesinopacificoal queno le gustabael alboroto,por ello leapreciabanmucho

en todaslas posadasde loscaminospor los quesolíaviajar.

Un díade inviernotuvo queir a laciudady al volver lepillo unanevadamuyfuerte. Cuandoporfin llegó

a unaposadaestaba__________________________________ Al verleentrarasí. la posaderale dijo:

- Estáustedtiritando. ___________________________________________ que yo me encargare

de hacerun buenfuego. Enseguida____________________________________________

El campesino__________________________________________ de la lumbre, pero poco despuésunos

cuantos labradores del pueblo hicieron lo mismo, poniéndose en los mejores sitios y no

_________________________________________- Además,le estabanmareandocon lasvocesy risotadasque

daban.

Viéndoleelposaderotristey pensativole preguntósi lehabíapasadoalgopor el camino, puesteníamala

cara.El campesinorespondió:

- ¿Y comovoy a tenerlabuena,sí despuésde llegar ____________________________________

me acabode dar cuentade quehe perdidotodo el dineroqueme habíanpagadoen laciudad?

- ¿Y eso?-preguntóel posaderointeresado-.

- Es que a tres o cuatro kilómetros de aquí, justo junto al nogal solitario, tuve que

___________________________________________ paraarreglarunaconcaquese habíaroto, y

allí debió caersemeel dinero. Pero hoy no puedoir a buscarlo,porque tengo tanto frío que

Lo harémañana,en cuantoamanezca.

Los labradores> aunque no lo parecía. lo habían oído todo y

________________________________________ creyendoqueeraverdad____________________________

Muy pronto el campesino tuvo toda la lumbre para él solo y

_______________________________________ t.~os labradorescodiciosos,por el contrario,volvieron por

la mañana
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Los 12 fragmentosomitidos:

El buenjuicio y la avaricia

Hace tiempohabíaun campesinopacíficoal que no le gustabaelalboroto,porello le apreciabanmucho

en todaslasposadasde los caminospor los quesolíaviajar.

Un díade inviernotuvoqueir alaciudady al volver lepillo unanevadamuy fuerte.Cuandoporfin llegó

a unaposadaestabaemnanadoy muertodefrío. Al verleentrarasí, laposaderale dijo:

- Estáustedtiritando. Siénteseal lado de la chimenea,queyo me encargaréde hacerun buen

fuego. Enseguidaestarásecoy entraráen calor

.

El campesinoscsentóal lado dela lumbre,peropocodespuésunoscuantoslabradoresdel pueblohicieron

lo mismo, poniéndoseen los mejoressitiosy no deiándolecalentarse.Además,le estabanmareandocon

las vocesy risotadasquedaban.

Viéndoleelposaderotristey pensativolepreguntósi lehabíapasadoalgopor ci camino,puesteniamala

cara. El campesinorespondió:

- ¿Y comovoy atenerlabuena,si despuésde llegar tardey muertode fi-fo me acabode darcuenta

dequehe perdidotodo el dineroqueme habíanpagadoen laciudad?

- ¿Y eso?-preguntóel posaderointeresado-.

- Es quea treso cuatro kilómetros de aquí,justo junto al nogalsolitario, tuvequebaiannedel

huxm paraarreglaruna concaque sehabíaroto, y allí debió caersemeel dinero.Pero hoy no

puedoir abuscarlo,porquetengotantofrío que no puedoni move¡me. Lo harémañana,en cuanto

amanezca.

Los labradores,aunqueno lo parecia,lo habianoídotodoy empezaronairse, creyendoqueeraverdadlo

quehablacontadoel campesino

.

Muy prontoel campesinotuvo todala lumbreparaél solo y Pudopasarunabuenanoche.Los labradores

codiciosos,por el contrarío,volvieron por lamaijanamuertosdefrío y sin haberencontradonada

.
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B) Pruebade evaluacióndel uso de estrategiasde síntesisde la infonnación(RES-USOIY RES-U502)

-Discriminación de la importanciarelativa de las distintas ideas del texto y reconocimientode los

fragmentosquelo resumen-

Texto dereferenciaparala pruebaRES-USOI(quetambiénlo es parala pruebaRES-CON1)

A continuaciónaparece la historia “El vuelo de ¡caro”, lee esta historia con mucha atención

intentando enterarte bien de lo más importante que pasa en ella, porque luego vamos a hacer un

ejercicio que consiste en sacar el resumen de cada uno de sus párrafos. A la hora de sacar el

resumen de cada párrafo hay que tener en cuenta que debe sen’ir, silo juntamos con los resúmenes

de los demás párrafos, para hacer el resumen de toda la historia.

El vuelo de Icaro

Hace muchotiempo vivia en Grecia un famosoinventor. Su nombre era Dédalo. En cierta ocasión,

mientrassehallabavisitandocon suhijo la isla deCreta,el rey Minos,gobernadorde la isla, se enfadócon

él y ordenóquelo encerraranen unatonemuy alta frentealmar.

Despuésdeun tiempo,y conla ayudade suhijo Icaro, Dédaloconsiguióescapardela celdadondeestaba

prisionero;entonces,vio queno podíasalir de la isla, pueslaguardiadel rey vigilaba cuidadosamente

todoslosbarcosquesalíanhaciaotros lugaresy eradificil esconderseen algunode ellos parahuir.

Sinembargo,Dédalono se desanimópor estadificultad.

- Minos puededominarel mary la tierra-sedecía-,perono dominaelaire. Probaréestemedio.

Se escondióen un acantiladoy le dijo aIcaro quereunieratodaslas plumasquepudieraencontraren la

costa. Como sobrela isla volabanmiles de gaviotas, rápidamentelogró juntar un enormemontón de

plumasdesprendidasde las aves.Entonces,Dédaloderritió ceraparafabricarun esqueletoen forma de

alasde pájaro. Las plumaspequeñaslas pegóconceray las grandeslasató conunacuerda. Mientrassu

padretrabajabaIcarojugabaen laplaya.

Cuandohubo terminadosu ingeniosoinvento,Dédalose ató las alasa loshombrosy seelevó del suelo

aprovechandounaráfagade viento. Al ver que dabanresultado,construyóotro parde alasparasu hijo.

Eranmáspequeñasquelas suyas,perofuertesy muy hermosas.

Finalmente,un díaluminosoenqueazotabael viento, Dédaloató las alaspequeñasa loshombrosdeIcaro
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paraenseñarlea volar. Le hizo observarlos movimientosde los pájaros,cómo volabany se deslizaban

suavementeporel aire, Icarocomprendióenseguidaque él tambiénpodíavolar, y subiendoy bajandolos

brazosse levantósobrela fina arenade laplayae inclusosobrelas olas.

Dédalolo mirabacon orgullo, perotambiéncon recelo.Por eso,llamó aIcaroparaquevolvieray le dijo:

- Icaro,hijo mío,estamosapuntode emprendernuestromelo, y quiero que oigasatentamentemis

instrucciones:cuandovueles ten en cuentaque si lo hacesmuy bajo, la nieblay la humedad

mojarántusalas,y si vuelasmuy alto, el calordel sol fundirá laceracon que estánhechas.Vuela

sin separartede mí y estarása salvo.

Después,sujetólas alasfuertementea laespaldade suhijo y ledio un beso.Luego,dándosela vuelta,se

lanzóal aire al mismotiempoquedecíaa Icaroque le siguiera.De vez en cuando,volvía lacabezapara

asegurarsede queel niño estababieny sabíaagitarlas alas.

Padreehijo volaronlargotiempoy dejaronlejos la isla. Ahora sobrevolabanel mar.

A Icaro leemocionabala sensaciónfrescadel viento quegolpeabasu caray acariciabasu cuerpo.Volaba

cadavezmásalto y supadre,al ver quesubíademasiado,trató de seguirle,perosu cuerpoetamáspesado

y no pudo alcanzarle.Icaro penetrabaen las blandasnubesy volvíaasalir. Le encantabaverselibre en el

aire y, batiendolas alascon frenesí,subíamásy más.

Peroel sol queledabadirectamente,reblandecíaconsusardientesrayoslacerade susalas; las plumasmás

pequeñasse soltabany calanbalanceándoselentamente.Sinembargo,Icaro seguíaentusiasmadosumelo;

cuandosedio cuentadel peligroqueleacechaba,el sol habíacalentadotanto las alasquelasplumasmás

grandestambiéncomenzaronacaer, y él empezóa bajarcomo unaflechamientrasllamabaa su padre

pidiéndoleayuda.

Dédalo,lleno de ansiedad,mirabaparatodoslosladosintentandover dondeestabaIcaro. Por Fm vio las

plumasqueflotabanen el cielo y a su hijo que iba aestrellarsecontrael mar. Intentó salvarle,peroyaera

tarde.Recogióalniño en susbrazosy fue volandohacia tierra,rozandocon la puntade las alasel agua,

porel doblepesoquellevaban.Llorandodesconsoladamente,enterréa su hijo.

Después,selanzóotra vezal aire,pero sin el contentoanterior.PorFm llegó a Sicilia, y allí se quedo.

Adaptadoapartirdel relato: El vuelode Icaro” de Sally Benson.
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ESTRATEGIASDE RESUMEN-USO 1-

Nombrey apellidos:__________________________________________________ Fecha:

Fechade nacimiento:_________________ Edad:_____________________ Curso:

En las páginassiguientesvasa encontrardividida enpárrafoslahistoria queacabasde leer. Trascadauno

de ellos se te pideque señales,entretresposibilidades,la alternativaquemejor resumelas cosasmás

importantesquedice esetrozode texto o quepasanen esetrozo detexto,y quepodríaservir comoparte

del resumende la historiaentera.

El resumende un párrafo se hacecon las cosasmás importantesque dice o pasanen él, pero no

escribiéndolasde cualquiermanera,sinode fonnaqueunasserelacionencon otrasparacontarlomismo

queesetrozode texto peroconpocaspalabras.

Paraquelo comprendasmejorvamosa hacerunosejemplos:

Ejemplo 1.- “Hace ya muchotiempo, duranteel reinadodel CalifaHarunAl Raschid,vivía en Bagdad

un pobrehombrequese ganabala vida haciendorecados.Un día en el quehaciamuchocalortuvo que

transportarun granfardoy casino podíaandarpor lo cansadoque estaba.”

Señala,conunay la alternativaenqueaparecenmejor resumidaslasideasmás importantesdelpárrafo

anterior:

- Duranteel reinadodel Califa HarunAl Raschid,un hombrequetransportabaun fardo estaba

muycansado.

- Hacemuchotiempovivía en bagdadun hombrequeseganabalavida haciendorecados.Un día

muy calurosotuvo quetransportarun granfardo y estabamuy cansado.

- Hacemuchotiemporeinabaen BagdadelCalifaHarunAl Raschid,y habíaun hombrequehacía

recadosy se cansabamucho.
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Ejemplo 2.- “Yendo en esteestadopasópordelantede unacasamagnífica.Estacasatenía un enorme

patio con muchasplantasque se regabanmuy a menudo,y por supuertasalía un airecillo frescomuy

agradabley saturadode exquisitosperfumes”

Señalala alternativaen queaparecenmne¡orresumidaslas ideasmás importantesdel párrafo anterior:

- Entoncespasópor delantede unacasamagnífica,y por supuertasalíaun airecillo frescomuy

agradable.

- Yendo en esteestado,pasópordelantede unacasaqueteníaun enormepatio,y porsupuerta

saliaun airecillo saturadode exquisitosperfumes.

- Entoncespasópor delantede unacasaqueteníaun granpatio conmuchasflores quese regaban

frecuentemente.Por supuertasalía un airecillo muy agradable,frescoy saturadode buenos

perfumes.

Ejemplo 3.- “El se creyó en la gloria y se sentóa descansaren un bancodel portal, escuchandolos

melodiosassonidosde instrumentosde cuerda,acompafiadosderisasgozosasy alegrescanciones.”

Señalala alternativaen queaparecenmejor resumidaslas ideasmásimportantesdel párrafo anterior:

- Encantadocontodo aquello, se sentóa descansarenun bancodel portalmientrasescuchabala

música,las cancionesy las risasquesalíande las casas.

- Encantadoconaquello,se sentóadescansarenun bancodel portal.

- Sintiéndoseen la gloria, se quedoaescucharla músicaquesalíade lacasa.

Pasa la página y elige, señalándolacon una X, la alternativaque mejor resumelas ideas más

importantesde cada párrafo.Usa un lápiz y así podráscorregir si te equivocas.Cuandohayas

acabadovuelvea repasarlo quehashecho.

Si tienesalgún problema,avísame
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Leecon atenciónlossiguientespárrafosy hazlo quese te pide.

Hacemuchotiempo vivía en Greciaun famosoinventor. Su nombreera Dédalo.En ciertaocasión,

mientassehallabavisitandoconsuhijo la isla deCreta,el rey Minos, gobernadordela isla, seenfadécon

ély ordenóquelo encerraranen unatorremuy alta frenteal mar.”

Señalala alternativaenqueaparecenmejorresumidaslas ideasmás importantesdel párrafoanterior:

- Hacetiempo habíaun inventor llamado Dédaloquevivía en Grecia. Una vezfue a visitar con

suhijo la isladeCreta,y el rey de la isla se enfadécon él y lo encerré.

- Habíaun inventorquevivía en Grecia.Una vez fue avisitar unaisla, y el rey de la isla se enfadé

con ély lo encerré.

- Hacemuchotiempovivía enGreciaun inventorquese llamabaDédalo.Una vezestabavisitando

con su hijo la isla deCreta,y el rey Minos eraquienmandabaen ella.

2.- “Despuésde un tiempo,y con laayudade suhijo Icaro, Dédaloconsiguióescaparde laceldadonde

estabaprisionero; entonces, vio que no podía salir de la isla, pues la guardia del rey vigilaba

cuidadosamentetodoslosbarcosquesalíanhaciaotros lugaresy eradificil esconderseen algunode ellos

parahuir.

Sinembargo,Dédalono se desanirnópor estadificultad.

- Minos puededominare1mary la tierra -sedecía-,perono dominaelaire. Probaréestemedio.”

Señalala alternativaen queaparecenmejorresumidaslas ideasmás importantesdelpárrafo anterior:

- Pasadoun tiempo,Dédaloconsiguióescaparcon laayudade su hijo Icaro. Pero vio queno podía

salir de la isla porquela guardiadel rey vigilaba losbarcosy era dificil esconderseen ellos.Sin

embargo,no sedesaniméy pensóen escaparsepor el aire.

- Con ¡a ayudade su hijo Icaro, Dédaloconsiguióescapar,perovio queno podíasalirde la isla

porquelaguardiadel rey vigilabalos barcos.Entonces,pensóen escaparpor el aire.

- Despuésde un tiempo,Dédaloconsiguióescaparde laceldadondele teníanprisionerocon la

ayudade suhijo Icaro. Perovio que no podíasalir de la isla porquela guardiadel rey vigilaban

losbarcosquesalíanparaotros sitiosy eramuy dificil esconderseenellos.

3.- “Se escondióen un acantiladoy ledijo aIcaroquereunieratodaslasplumasquepudieraencontraren

la costa. Comosobrela isla volabanmiles de gaviotas,rápidamentelogró juntarun enormemontónde

plumasdesprendidasde las aves.Entonces,Dédaloderritió ceraparafabricarun esqueletoen forma de

alasde pájaro. Las plumaspequeñaslas pegóconceray las grandeslas até con unacuerda.Mientrassu

padretrabajabaIcarojugabaen la playa.
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Señalala alternativaen queaparecenmejor resumidaslas ideas másimportantesdel párrajó anterior:

- Dédalose escondióen un acantiladoy le pidió a Icaro que le llevasetodas las plumasque

encontrara.Con lasplumas,ceray unacuerdafabricó unasalas.

- Dédalose escondióen un acantiladoy fabricóunaalasusandoplumasceray unacuerda.

- Dédalo le dijo aIcaro que reuniesetodaslasplumasque pudieraencontrar.Comosobrela isla

volabanmuchasgaviotas,enseguidatuvomuchas.EntoncesDédalohizocon cerael esqueletode

unasalasy aél pegóy atélasplumas.

4.- ‘Cuandohuboterminadosuingeniosoinvento,Dédalose ató las alasa los hombrosy se elevódel suelo

aprovechandounaráfagade viento. Al ver quedabanresultado,construyóotro par de alasparasu hijo.

hanmáspequeñasquelas suyas,perofuertesy muy hermosas.”

Señalala alternativaen queaparecenmejorresumidaslas ideasmásimportantesdel párrafoanterior:

- Cuandoacabósu invento, Dédalose ató las alasa los hombrosy aprovechandounaráfagade

viento empezóavolary vio quedabaresultado.

- Cuandoacabósu invento, Dédalose até las alas a los hombrosy las probé. Como daban

resultado,construyóotroparde alasparasu hijo.

- Cuandoacabósuinventé,Dédalolo probóy vio quefuncionaba.Entoncesconstruyóotrasalas.

5.- “Finalmente,un dia luminosoen queazotabael viento, Dédaloató lasalaspequeñasaloshombrosde

Icaro para enseñarlea volar. Le hizo observarlos movimientos de los pájaros,cómo volabany se

deslizabansuavementepor el aire. Icaro comprendióenseguidaqueél tambiénpodíavolar,y subiendoy

bajandolosbrazosselevantósobrela fina arenade laplayaeinclusosobrelasolas.”

Señalala alternativaen queaparecenmejorresumidaslas ideasmásimportantesdelpárrafo anterior

- Finalmente,Dédalole pusolas alasa suhijo. Icaro empezóa subiry bajarlos brazoshastaque

se levantésobrelaplayay las olas.

- Un día luminoso,Dédalole pusolas alasa su hijo. icarosepusoavolar.

- Finalmente,Dédalo le pusolas alasa su hijo y le explicó qué debíahacerparavolar. Icaro

empezóamover losbrazosy sepusoa volar.

6.- “Dédalo ¡o mirabacon orgullo, perotambiéncon recelo.Poreso,llamó a Icaro paraquevolvieray le

dijo:

- Icaro, hijo mio, estamosapuntode emprendernuestrovuelo, y quieroque oigasatentamentemis

instrucciones:cuandovueles ten en cuentaque si lo hacesmuy bajo, la niebla y la humedad

mojarántusalas,y si vuelasmuy alto,el calordel solfundirá la ceraconqueestánhechas.Vuela

sin separartede mi y estarása salvo.’
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Señalala alternativaen queaparecenmejorresumidaslas ideasmás importantesdelpárrafo anterior

- Paraquea Icaro no le pasasenadamientrasvolaba, Dédalole llamó paraquevolviera y le dio

unasinstrucciones:no debíavolarni muy bajoni muy alto, ni separarsede él.

- Dédalo llamó a Icaro y ledijo quecuandovolasedebíatenerencuentaquesi volabamuy bajo

la humedadmojaríalas alas,y quesí volabamuy alto el calordel sol derretiríalacera con que

estabanhechas.

- ParaqueaIcarono lepasasenadamientrasvolaba, Dédalole dijo queno debíavolarmuybajo,

porquela humedadmojaría las alas,ni muy alto, porqueel sol derretidala cera,y que no se

separasede él.

7.- “Después,sujetélasalasfuertementea la espaldade su hijo y le dio un beso.Luego, dándosela vuelta,

selanzóal aire almismotiempoquedecíaaIcaro que le siguiera.Devez en cuando,volvía la cabezapara

asegurarsede queel niño estababieny sabíaagitar las alas.

Padreehijo volaronlargo tiempoy dejaronlejosla isla. Ahora sobrevolabanel mar.”

Señalala alternativaenqueaparecenmejor resumidaslas ideasmásimportantesdel párrafoanterior:

- Despuéscomenzaronel viaje. Dejaronatrásla isla y sobrevolabanelmar.

- Después,Dédalosujetó con fuerzalas alasa laespaldade suhijo, empezóa volary le dijo a

Icaro quele siguiese.Ambosvolaronlargo tiempo,dejandoatrásla isla y sobrevolando,ahora.

elmar.

- Despuéscomenzaronavolar.DédalovigilabaaIcaroparaver sí estababien.Estuvieronvolando

muchotiempo, dejandoatrásla isla y sobrevolandoel mar.

8.- “A Icaro le emocionabala sensaciónfrescadel viento quegolpeabasucaray acariciabasu cuerpo.

Volabacadavezmásaltoy supadre,al ver quesubíademasiado,tratóde seguirle,perosucuerpoeramás

pesadoy no pudoalcanzarle.Icaropenetrabaenlasblandasnubesy volvíaa salir. Le encantabaverselibre

enel airey, batiendolas alascon frenesí,subíamásy más.”

Señalala alternativaen queaparecenmejor resumidaslas ideasmás importantesdelpárrajó anterior:

- A Icarole encantabala sensaciónde verselibre en el aire y volabacadavezmásalto. Supadre,

al ver quesubíademasiado,intentóseguirle,perocomoeramáspesadono pudo.

- A Icaro le encantabapoder volar y cadavez subía másalto. Su padre, al ver que subía

demasiado,intentóseguirle,perocomoeramáspesadono pudo.

- Icaro estabaencantadode verselibre en elaire y de poderentrary salir delas nubes.Por eso,

batiendolasalas,subíamásy más.Supadreintentóseguirle,perocomosu cuerpoeramáspesado

no pudohacerlo.
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9.- “Peroel solqueledabadirectamente,reblandecíacon susardientesrayosla cerade susalas;lasplumas

máspequeñasse soltabany caíanbalanceándoselentamente.Sin embargo,Icaroseguíaentusiasmadosu

vuelo; cuandosedio cuentadel peligroqueleacechaba,el sol habíacalentadotanto las alasquelasplumas

másgrandestambiéncomenzaronacaer,y él empezóabajarcomounaflechamientrasllamabaa supadre

pidiéndoleayuda.”

Señalala alternativaen queaparecenmejorresumidaslas ideasmásimportantesde/párrafo anterior:

- El calordel sol reblandeciólaceradelas alasquese empezarona deshacer.Icaro seguíavolando

sin darsecuenta,hastaque lasalasse destrozarony cayócomounaflechamientrasllamabaasu

padre.

- El sol le dabadirectamentey su calorempezóa deshacerla cerade las alas.Icaro seguiavolando

entusiasmadosin darsecuentadel peligro. Cuando se quiso dar cuenta, las alas ya estaban

completamentedestrozadasy empezóa caer como una flecha mientrasllamabaa su padre

pidiéndoleayuda.

- El calordel sol deshizolasalase Icarocayóen picado.

10.- “Dédalo, lleno deansiedad,mirabaparatodoslos ladosintentandover dondeestabaIcaro.Por fin vio

las plumasqueflotabanen el cielo y a suhijo que ibaaestrellarsecontrael mar. Intentó salvarle,peroya

eratarde.Recogióal niñoen susbrazosy fue volandohaciatierra,rozandocon lapuntadelas alasel agua,

porel doblepesoquellevaban.Llorandodesconsoladamente,enterróa suhijo.

Después,se lanzóotra vez alaire, perosin el contentoanterior.Por fin llegó a Sicilia,y allí se quedo.”

Señalala alternativaen queaparecenmejorresumidaslas ideasmásimportantesde/párrafoanterior

- Dédalo, lleno de ansiedad,lo buscabapor todaspartes. Cuandolo vio, ya no pudo salvarle.

Luegolo recogióy sefue volandohaciatierra,dondelo enterróllorando. Después,empezóavolar

otra vezhastaquellegó a Sicilia, y allí se quedó.

- Dédalointentósalvarleperono pudo.Entoncesle recogiódel aguay, muy triste, le llevó atierra

y le enterró.Después,se fue volandohastaquellegó a Sicilia,y allí se quedó.

- Dédalono pudo salvarle.Entonces,lo recogiódel aguay lo llevó atierra.Luego,sefue volando

hastaSicilia.
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Puntuacióndelas alternativasdelos distintos items:

1.- 6.-
2 1
1 0
o 2

2.- 7.-
1 1
2 0
o 2

0.- 8.-
2 1
1 2
o o

4.- 9.-
o 2
2 0
1 1

5.- 10.-
1 1
o 2
2 0
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Texto de referenciaparalapruebaRES-USO2(quetambiénlo esparalapruebaRES-CON2)

A continuaciónaparecela historia “La hechiceradel bosque”,leeestahistoriaconmuchaatención

intentandoenterartebien de lo másimportantequepasaen ella, porqueluegovamosa hacerun

ejercicio queconsisteen sacarel resumende cada uno de sus párrafos.A la hora de sacarel

resumende cadapárrafohayqueteneren cuentaquedebeservir,silo juntamoscon los resúmenes

de los demáspárrafos,parahacerel resumendetodala historia.

La hechiceradel bosque

En mediodeun espesobosquehabíaun antiguocastilloen el quevivía solaunavieja hechicera.Por el día

se convertíaen búho,peropor la nochevolvía a serunapersona.Paraalimentarsecazabapájarosy otros

animalesque cocíay luego se comía.Si alguien se acercabaa menosde cien pasosde su castillo, se

quedabaparalizado,sin podersemoverhastaqueellaquisiera.Si lapersonaparalizadaeraunachica,ta

convertíaen pájaro, la metíaen unajaula y la llevabaa unahabitacióndel castillodondela vieja había

llegadoareunirunas setecientasjaulascon chicasconvenidasenpájaro.

En un pueblocercanovivía unamuchacha,llamadaAna, queera lamásbonitade todaslas chicasde su

edad. Estamuchachateníaun novio, tambiénmuy guapo,que se llamabaPedro.Como ibana casarse

pronto,lesencantabaestarjuntosy poderhablarde suscosassin quenadie les molestara.Por esose iban

al bosqueapasear.

Perounhermosodía, cuandoibandistraídosmirandocomoiluminabael sollahierbaatravésde las copas

delos árbolesy escuchandocomocantabanlospájaros,lachica se pusoa llorar y, al verla,el chico sepuso

a llorar también.Se babiadadocuentade quese habíanperdido.Pocodespuésel sol se ocultó traslas

montañasy, llenosdemiedo,comenzaronamirarentrelamalezaintentandoencontrarel caminode vuelta.

Entoncesel chicose dio cuentade queestabancercade las viejasparedesdel castilloy seasustóporque

sabialo quelespodiapasar.Cuandomiró a sunovia‘vio quesehabíaconvertidoen un ruiseñor.Además,

él no podíamoverse,estabacomopetrificado,no podíallorar, ni hablar,ni hacernada.Cayó la nochey

un búho voló hastaun arbusto.Al pocorato salió de detrásde él unavieja páliday flaca;con grandesojos

coloradosy con unanarizaplastaday tan retorcidapor la puntaquele llegabahastala barbilla.

Entonces,la mujer se acercóal pájaro,lo cogió y se fue. Pedrose quedóallí sin podersemover.Al rato

volvió la vieja y dijo convozronca:

- Comohasalido la lunapuedesirte.

Y Pedroquedóen libertad.
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El chico se arrodilloy suplicóa la vieja quele dejasellevarsea su novia. Peroellale dijo queesono lo

conseguiríajamás,y sefue. La llamó, lloró, se lamentó,pero no consiguiónada.

Entoncesse pusoa andarhastaque llegó a una aldea.Allí estuvotrabajandode pastordurantealgún

tiempo.De vezen cuandoiba a darunavueltaalrededordel castillo, peronuncase acercaba.

Una nochesoñóquesehabíaencontradounarosadel colorde la sangre,queteníaen el centrounaperla

muy grande. Y que entoncescogió la rosa, se iba al castillo y todo lo que tocabacon ella quedaba

desencantado.Tambiénsoñóquevolvía areírseconsu novia. Cuandodespenéporla mañanacomenzó

abuscarpormontañasy vallesparaver si encontrabaunarosacomoaquellacon la quehabíasoñado.La

busconuevedíasseguidos,hastaqueunamañanaencontróunarosadel colordela sangrem,conunagota

de rocíoen el centrotan grandecomounaperla.

Cogió la rosay se fue al castillo. Al llegar no se quedópetrificadoy pudo seguirandandohastallegara

la puerta.Tocó las puertascon la flor y se abrieron.Entoncesentróy se paréen el patio paraescuchar

dondecantabanlos pájaros.Cuandolos oyó se fue haciaallí. Al entraren la habitacióndondecantaban

encontróala hechicerarodeadadejaulas.

Al ver al chico la hechicerase enfadémuchísimo,le insultéy le amenazó,perono se podíaacercara él.

El chicono se asustoy empezóabuscarasu novia. Perolospájarosde lasjaulasparecíantodosiguales,

y el chicono sabíacomoencontraraAna.

Mientras Pedroestabadistraídobuscando,la vieja se acercodespacitoa unajaula queteníaun pájaro

dentroy le abrió la puerta.El chicola vio y se imaginélo queintentabahacer.Entoncesfue corriendoy

toco la jaulay ala vieja conla flor. De repentese encontróal ladode Ana, queestabamáshermosaque

nuncay quese abrazóaél.

La hechiceraperdiósuspoderesy Pedrodesencantóatodas laschicasqueestabanconvertidasen pájaros.

Despuéssefue con sunovia, y durantemuchotiempovivieron felicesy contentos

Adapatadoa partirdel cuento:“La hechiceradel bosque”de loshermanosGrimm
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ESTRATEGIASDE RESUMEN-USO 2-

Nombrey apellidos:

Fechadenacimiento: Edad:

Fecha:

Curso:

En laspáginassiguientesvasa encontrardividida en párrafosla historíaqueacabasde leer. Trascadauno

de ellos se te pideque señales,entre tresposibilidades,la alternativaquemejor resumelas cosasmás

importantesquedice esetrozodetexto o quepasanen esetrozo detexto,y quepodríaservir comoparte

del resumende la historia entera.

El resumende un párrafo se hace con las cosasmás importantesque dice o pasanen él, pero no

escríbiéndolasde cualquiermanera,sino de formaqueunasserelacionencon otrasparacontarlo mismo

queesetrozo de texto,peroconpocaspalabras.

Paraquelo comprendasmejorvamosahacerunosejemplos:

Ejemplo 1.- “Hace yamuchotiempo,duranteel reinadodel Califa HarunAl Raschid,vivía en Bagdad

un pobre hombrequese ganabala vida haciendorecados.Un día en el quehacíamuchocalortuvo que

transportarun granfardo y casino podíaandardelo cansadoqueestaba.”

Señala,conunaX la alternativaenqueaparecenmejor resumidaslas ideasmás importantesdel párraf¿

anterior:

- Duranteel reinadodel CalifaHarun Al Raschid,un hombrequetransportabaun fardo estaba

muy cansado.

- 1-lacemuchotiempovivía enbagdadun hombrequeseganabalavidahaciendorecados.Un día

muy calurosotuvo quetransportarun granfardo y estabamuy cansado.

- HacemuchotiemporeinabaenBagdadel Califa HarunAl Raschid,y habíaun hombrequehacía

recadosy se cansabamucho.
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Ejemplo2.- “Yendo en esteestadopasópor delantede unacasamagnífica.Estacasateníaun enonne

patio con muchasplantasque se regabanmuy a menudo,y por su puertasalíaun airecillo frescomuy

agradabley saturadode exquisitosperfumes.”

Señalala alternativaenque aparecenmejor resumidaslas ideasmásimportantesdelpárrafóanterior:

- Entoncespasópor delantede unacasamagnífica,y por su puertasalíaun airecillo frescomuy

agradable.

- Yendoen esteestado,pasópor delantede unacasaqueteníaun enormepatio,y porsupuerta

salióun airecillo saturadode exquisitosperfumes.

- Entoncespasópordelantede unacasaqueteniaun granpatio conmuchasflores quese regaban

frecuentemente.Por su puertasalíaun airecillo muy agradable,frescoy saturadode buenos

perfumes.

Ejemplo 3.- “El se creyó en la gloria y se sentóa descansaren un bancodel portal, escuchandolos

melodiosassonidosdeinstrumentosde cuerda,acompañadosde risasgozosasy alegrescanciones.”

Señalala alternativaen queaparecenmejorresumidaslas ideasmásimportantesdel párrafo anterior:

- Encantadocontodo aquello, se sentóa descansaren un bancodel portalmientrasescuchabala

música,las cancionesy lasrisasquesalíande las casas.

- Encantadoconaquello, se sentóa descansaren un bancodel portal.

- Sintiéndoseen lagloria, sequedoaescucharlamúsicaque salíade la casa.

Pasa la página y elige, señalándolacon unaX, la alternativaque mejor resumelas ideas más

importantesde cada párrafo. Usa un lápiz y así podráscorregir si te equivocas.Cuandohayas

acabadovuelvea repasarlo quehashecho.

Si tienesalgúnproblema,avísame.
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Leeconatenciónlos siguientespárrafosy hazlo quese tepide.

1.- “En mediodeun espesobosquehabíaun antiguocastilloen el quevivía solaunavieja hechicera.Por

el día se convertíaen búho, peropor lanochevolvía a serunapersona.Paraalimentarsecazabapájaros

y otros animalesquecocíay luegosecomía.Si alguiense acercabaamenosde cienpasosde su castillo,

se quedabaparalizado,sin podersemoverhastaque ellaquisiera. Si lapersonaparalizadaeraunachica,

la convertiaen pájaro,la metiaenunajaulay la llevabaa unahabitacióndel castillodondela vieja había

llegadoareunir unassetecientasjaulascon chicasconvertidasen pájaro.”

Señalala alternativaen queaparecenme/or resumidaslas ideasmásimportantesdelpárr~/b anterior:

- En mediodeun espesobosquehabíaun castilloen elquevivía solaunavieja hechicera.Cuando

alguienseacercabaamenosde cienpasosdel castillo, se quedabaparalizadohastaqueellaquería.

Si lapersonaparalizadaeraunachica laconvertíaen pájaro,la metíaen unajaulay se la llevaba

aunahabitacióndel castillodondeteníaamuchaschicasconvertidasen pájaro.

- En mediode un bosquehabíaun castilloen el quevivía unavieja. Cuandoalguien seacercaba

a menosde cien pasosdel castillo, se quedabaparalizadohastaque ella quería.Si la persona

paralizadaera unachicala metíaen unajaula,y se la llevabaa unahabitacióndel castillodonde

teníaa muchaschicasencantadas.

- En mediodeun bosquehabíaun castilloen elquevivía solaunaviejahechicera.Estahechicera

porel día se convertíaenbúho y por lanocheen personay se alimentabade animalesquecazaba.

Cuandoalguiense acercabaa menosde cienpasosdel castillo, se quedabaparalizadohastaque

ellaqueda.Si la personaparalizadaeraunachica la convertíaen pájaro,la metíaen unajaula y

sela llevabaa unahabitacióndel castillodondeteníamásde setecientaschicasencantadas.

2.- “En un pueblocercanovivía unamuchacha,llamadaAna, queera lamásbonitade todaslas chicasde

su edad.Estamuchachateníaun novio, tambiénmuy guapo,quese llamabaPedro.Como ibanacasarse

pronto,les encantabaestarjuntosy poderhablarde suscosassin quenadieles molestara.Por esose iban

albosqueapasear.”

Señalala alternativa en queaparecenmejor resumidaslas ideasmás importantesdelpárrafo anterior

- En un pueblocercanovivía Ana, que era lamásbonitade las muchachasde suedad,y quetenía

un novio quese llamabaPedro.A Anay a su novio les gustabaestarjuntosy hablarde suscosas

sin quenadieles molestara.

- En un pueblocercanovivía Ana, unamuchachamuy bonitaquetenía un novio quesellamaba

Pedro, quetambiéneramuyguapo.Comose ibana casarlesgustabaestarjuntossin quenadie

les molestara.y poresose ibanal bosquea pasear.
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- En un pueblocercanovivía Ana, unamuchachamuy bonitaqueteníaun novio quese llamaba

Pedro.Comoles gustabaestarjuntosy hablarde suscosassin quenadie lesmolestara,seibanal

bosqueapasear.

3.- “Pero un herniosodía, cuandoiban distraídosmirandocomoiluminabael sol lahierbaa travésde las

copasdelos árbolesy escuchandocomocantabanlos pájaros,la chicasepusoallorar y, al verla,el chico

sepusoa llorar también.Se habíadadocuentade quese habíanperdido. Pocodespuéselsol seocultó tras

lasmontañasy, llenosde miedo, comenzaronamirar entrela malezaintentandoencontrarel caminode

vuelta. Entoncesel chicose dio cuentade queestabancercade las viejasparedesdel castilloy se asusté

porquesabialo que les podíapasar.Cuandomiró a sunoviavio quese habíaconvertidoen un ruiseñor.

Además,él no podíamoverse,estabacomopetrificado,no podiallorar, ni hablar,ni hacernada.Cayóla

nochey un búho volé hastaun arbusto.Al pocorato salió de detrásde él unavieja páliday flaca; con

grandesojos coloradosy con unanariz aplastaday tan retorcidapor la puntaque te llegabahastala

barbilla.”

Señalala alternativaenqueaparecenmejorresumidaslas ideasmás importantesdelpárrafoanterior:

- Un día iban distraídosy se perdieron.Se hacíade nochey, asustados,empezarona buscarel

camino de vueltaentrela maleza,hastaquellegaronal castillo. El chico se asustéporquesabía

lo quelespodíapasar.Cuandomiró asu novia vio quese habíaconvertidoen un pájaro, y se dio

cuentade queélestabaparalizado.Entoncesvmo un búho que se convirtióen lahechicera,que

eraunaviejamuy Leacon los ojosrojosy lanarizretorcida.

- Un día iban distraídosy se perdieron.Se hacíade nochey empezarona buscarel caminode

vuelta, hastaque llegaron al castillo. El chico se asustéporquesabíalo queles podía pasar.

Cuandomiró asunoviavio quese habíaconvertidoen un pájaroy se dio cuentade queél estaba

paralizado.Entoncesapareciólahechicera,queeraunavieja muy fea.

- Un día iban distraídosy se perdieron.Sehacíade nochey, asustados,empezaronabuscarel

camino de vueltaentrela maleza,hastaque llegaronal castillo. El chicose asustéporquesabía

lo que les podíapasar.Entoncesvino un búho que se convirtió en la hechicera,que era una

viejecilla muy Lea.

4.- “Entonces,lamujer se acercóal pájaro,lo cogió y se fue. Pedrose quedóallí sinpodersemover. Al

rato volvió laviejay dijo convozronca:

- Como ha salido la ¡unapuedesirte.

Y Pedroquedóen libertad.

El chico se arrodilloy suplicóa la vieja quele dejasellevarsea sunovia. Peroellale dijo que esono lo

conseguiríajamás,y se fue. La llamó, lloró, selamenté,perono consiguiónada.t’
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Señalala alternativaen queaparecenmejorresumidaslas ideasmásimportantesdelpárrafo anterior:

- La mujer cogióel pájaroy se fue. Pedrocontinuabasin podermoverse.El chico le suplicóque

ledejasellevarseasu novia, perolahechicerale dijo queesono lo conseguiríanuncay semarchó.

- La mujercogió el pájaroy sefue. Despuésvolvió y desencantóa Pedro.El chico le suplicóque

ledejasellevarseasu novia,perolahechiceraledijo queesono lo conseguiríanuncay semarchó.

- Lamujercogióelpájaroy se fije, dejandoallí aPedroparalizado.Despuésvolvió, le desencantó

y le dijo quese podíair. El chico le suplicóquele dejasellevarsea su novia, perolahechicerale

dijo que esono lo conseguiríanuncay sevolvió a ir.

5- “Entoncessepusoa andarhastaque llegó aunaaldea.Allí estuvotrabajandodepastordurantealgún

tiempo. De vezen cuandoibaa darunavueltaalrededordel castillo, peronuncaseacercaba.”

Señalala alternativaenqueaparecenmejor resumidaslasideasmásimportantesdelpárrafo anterior:

- El chico se fue y llegó aunaaldea.De vez en cuandovolvíaal castillo, pero sinacercarse.

- El chicose fue, perode vezen cuandovolvíaal castillo.

- El chico se fue y duranteun tiempoestuvoviviendo en unaaldea.De vez en cuandovolvíaal

castillo,perosin acercarsedemasiado.

6.- “Una nochesoñóquese habíaencontradounarosadel color dela sangre,quetenía en el centrouna

perlamuy grande.Y que entoncescogió la rosa, se iba al castilloy todolo quetocabaconella quedaba

desencantado.Tambiénsoñóquevolvía areírseconsunovia. Cuandodespertópor lamañanacomenzó

abuscarpor montañasy vallesparaver si encontrabaunarosacomo aquellacon laquehabíasoñado.La

busconuevedíasseguidos,hastaqueunamañanaencontróunarosadel color de la sangreconunagota

derocíoen el centrotan grandecomounaperla.”

Señalala aliernativa en queaparecenmejorresumidaslas ideasmásimportantesdelpárrafoanterior:

- Unanochesoñóquese encontrabaunarosadel colorde la sangreconunaperlaen el centro,que

lacogiay sela llevabaal castillo, y quetodo lo quetocabaconellase desencantaba.Entoncesse

pusoa buscarunaflor comoesa,hastaqueencontróunarosaroja, conunagotade rocío en el

centrotan grandequeparecíaunaperla.

- Una nochesoñóqueseencontrabaunarosadel color de lasangrecon unaperlaen el centro,que

lacogíay se la llevabaal castillo. Entoncesse pusoabuscarunaflor comoesa,hastaqueencontró

unarosadel colordelasangre,con unagotaderocioenel centrotangrandequeparecíaunaperla.

- Una nochesoñéque seencontrabaunarosadel colorde la sangre,quela cogíay se la llevaba

al castillo,y quetodo lo quetocabacon ella se desencantaba.Entoncessepusoabuscarunaflor

comoesapormontañasy valles,hastaquedespuésde nuevedíaslaencontró.
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7.- ‘Cogió la rosay sefue al castillo.Al llegarno se quedópetrificadoy pudo seguirandandohastallegar

alapuerta.Tocó las puertascon la flor y se abríeron.Entoncesentróy separó enel patio paraescuchar

dondecantabanlos pájaros.Cuandolos oyó se fue haciaallí. Al entraren la habitacióndondecantaban

encontróa lahechicerarodeadadejaulas.”

Señalala alternativaenqueaparecenmejorresumidaslas ideasmás importantesdelpárrafo anterior:

- Cogió la rosa y se fue al castillo.Cuandollegó no se quedópetrificadoy pudo llegarhastala

puerta.Entoncesentróy fue hacia la habitaciónen la que se escuchabancantosde pájaros.La

hechiceraestabaallí rodeadadejaulas.

- Cogió la rosay se fue al castillo. Cuandollegó no se quedópetrificadoy pudo llegarhastala

puerta,queseabrió cuandola toco conla rosa.Entoncesentró, separóa escuchardondecantaban

lospájarosy fue haciaallí. Cuandoentróen lahabitaciónvio alahechicerarodeadadejaulas.

- Cogió la rosay se fue al castillo.Cuandollegó no se quedópetrificadoy pudo llegarhastala

puerta.Entoncesentróy fue hacialahabitaciónen la quese escuchabancantosdepájaros.

8.- “Al ver al chico lahechicerase enfadémuchísimo,le insultéy le amenazó,pero no sepodíaacercar

a él. El chicono se asustoy empezóa buscara sunovia. Perolos pájarosde las jaulasparecíantodos

iguales,y el chicono sabíacomoencontraraMa.”

Señalala alternativaenqueaparecenmejorresumidaslas ideasmás importantesdel párrafo anterior:

- Al ver a Pedrolahechicerase enfadé,le insultóy le amenazó.El chicono se asustéy empezó

abuscarasunovia, perono sabiacomoencontrarla.

- Al ver aPedrola hechicerase enfadémuchisimo,perono sepodíaacercara él. El chicono se

asustéy empezóabuscara sunovia, pero no sabíacomoencontrarlaporquetodoslos pájaros

parecíaniguales.

- Al vera Pedrolahechicerale amenazó,perono sepodíaacercara él. El chicoempezóabuscar

a sunovia, perono sabiacomoencontrarla.

9.- “MientrasPedroestabadistraídobuscando,laviejase acercodespacitoaunajaula queteníaun pájaro

dentroy le abrióla puerta.El chicolavio y se imaginélo queintentabahacer.Entoncesfue corriendoy

toco lajaula y a la vieja con la flor. De repentese encontróal ladode Ana, queestabamáshermosaque

nuncay queseabrazóa él.”

Señalala alternativaen queaparecenmejorresumidaslasideasmás importantesdelpárrafo anterior:

- MientrasPedrobuscaba,la hechiceraabrió la puertade unajaula. El chico se dio cuentade lo

quequeríahacery fue corriendoy tocolajaula. EntoncesaparecióAna.

- MientrasPedrobuscaba,lahechicerase acercódespacioa unajaulaqueteníaun pájarodentro

y le abrió la puerta. El chicose dio cuentade lo quequeríahacery fue corriendoy tocoa la
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hechicera.

- Mientras Pedrobuscaba,lahechiceraseacercódespacioa unajaulay abrió supuerta.El chico

se dio cuentade lo quequeríahacery fue corriendoy tococon la flor ala jaulay ala hechicera.

EntoncesaparecióAna.

10.- “La hechiceraperdió sus poderesy Pedrodesencantéa todaslas chicasque estabanconvertidasen

pájaros.Despuéssefue con sunovia, y durantemuchotiempovivieronfelicesy contentos.”

Señalala alternativaen queaparecenmejorresumidaslas ideasmásimportantesdel párrafo anterior:

- La hechiceraperdió suspoderesy Pedrodesencantéatodaslas chicas.Después,losnoviosse

fuerony vivieronfelices.

- La hechiceraperdió los poderesy Pedrodesencantéa todaslas chicasque estabanconvertidas

en pájaros.Después,los novios se fueron.

- Pedrodesencantóatodaslas chicasqueestabanconvertidasen pájaros.Después,los noviosse

fuerony vivieronfelices.

387



Puntuacióndelas alternativasde losdistintositems:

1.- 6.-
2 2
o o
1 1

2.- 7.-
0 1
1 2
2 0

3.- 8.-
0

2 2
o

4.- 9.-
o 1
1 0
2 2

5.- 10.-
1 2
0 1
2 0
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C) Pruebade evaluacióndel conocimientosobreestrategiasdesíntesisde la información(RES-CON1 y

RES-CON2)-Conocimientocontextual.declarativoy condicionalsobreestrategiasde síntesis-

ESTRATEGIASDE RESUMEN-CONOCIMIENTO 1-

Nombrey apellidos:_____________________________________ Fecha:__________________

Fechadenacimiento: Edad: Curso: _________________

Queremosver lo que sabessobrecómosacarlo másimportantede unahistoriay resumiría.Paraello, en

las páginassiguienteste vamosapedirquehagas3 tiposde ejercicios:

1.- Decir lo quehashechoparasacarlas ideasmás importantesde algunosde los trozosde lahistoria “El

vuelo deIcaro”. poniendounaX al ladode laalternativaquemejorexpliquecómohassacadoesasideas.

Ejemplo.-

Dédalointentésalvara Icaro perono pudo. “Entoncesle recogiódel aguay fue volandohacia

tierraparaenterrarlo,rozandoel aguacon lapuntade las alaspor elpesoquellevaba.”

Señalala alternativaenla quemejorse explicacómosacarlasideasmásimportantesdel trozo

de historia queapareceentrecomillas:

- Quedarmeconel trozo dondeestánlas ideasmásimportantes(Dédalorecogióa Icaro

del aguay fuevolandohaciatierra paraenterrarlo)y omitir el restodel fragmentoporque

es poco importante.

- Quedannecon el trozo dondeestá la ideamenosimportante(rozandoel aguacon la

puntade las alaspor elpesoquellevaba).

- No me quedaríacon nadaporquetodo espoco importante.

2.- Acabar unas frasesque dicen cosassobreel resumen, poniendouna X al lado de la alternativa

verdadera.

Ejemplo.-

El resumendeun cuento...

- No se puedeescribirni contar, sólopensarlo.

- Siempresehacecontándolea un compañerolo quepasabaen el cuento.

- Se puedehacerpor escnto.
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1- Responderaunaspreguntassobrecuándousardistintos trucosparasacarlas ideasmásimportantesde

trozosde historia y resumirlos,poniendounaX al ladode la alternativacorrecta.

Ejemplo.-

Si tienesque hacerel resumende un cuento¿Cuándolo escribirías?:

- Cuandolamaestramedeje escribircon bolígrafo.

- Cuandolo necesitepararecordarotro día lo quedecíael cuento.

- Cuandoun compañerome pidaquelecuentelo quedecíael cuento.

Pasala páginay haz lo quese tepide.

Si tienesalgúnproblema,avisame
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Leeconmuchaatenciónlos trozosdetextoqueaparecenentrelas comillasy después,poniendouna

X a su lado,escogela alternativaquemejorexpliquelo quehayquehacerparasacarlas ideasmás

importantesde cadaunode ellos.Recuerdaquelas ideasmásimportantesde un párrafoson lo más

importanteque nosdice esepárrafoo quepasaen él.

Fíjateen queen algunode los trozoshay frasesfuerade las comillas (números:5, 8, 9). Estasfrases

se han puestopara que entiendasmejor el trozo del que tienes quedecir cómo sacarsu idea

principal.Peroa la horade responderno debestenerlasen cuenta.

1.- “El rey Minos se enfadécon Dédaloy ordenóquelo encerraranen unatorremuy altafrenteal mar.”

Señalala alternativaen la quemejorse explicacómosacarlas ideasmásimportantesde estetrozode

historia:

- Quedarmeconel trozodondeestánlas ideasmas importantesy omitir el restodel fragmento

porquees poco importante.

- Sustituirlas frasesdel textoporotrafrasehechapor mí quetengael mismo significadoquetodas

ellasjuntas.

- Quedarmecon el trozo donde estála idea más importante,porquelo que dice el resto del

fragmentose lo puedeimaginarunopor lo quedice el trozocon elquenos hemosquedado.

2.- “Dédalovio queno podíasalirdela isla porquelaguardiadel rey vigilaba todoslos barcosy eradíficil

esconderseen algunode ellosparahuir.”

Señalala alternativaen la quemejorse explicacómosacarlas ideasmás importantesde estetrozo de

historia:

- Quedarmecon el trozo dondeestála ideamásimportanteporqueel restodel fragmentorepite

la mismaidea.

- Quedarmecon el trozo donde estála idea más importante,porque lo que dice el resto del

fragmentose lo puedeimaginaruno por lo quedice el trozo conel quenoshemosquedado.

- Sustituir todaslas ideaspor otra másgeneralde la queellas formanparte(como porejemplo.

dondepone “peras,manzanasy uvas” sustituirlo por “frutas”).

3.- “Dédalo derritió ceraparaformarun esqueletoenforma de alasde pájaro. Las plumaspequeñaslas

pegó con ceray las grandeslas ató con unacuerda.”

Señalala alternativaen la quemejorse explicacómosacar lasideasmásimportantesde estetrozo de

h isturio:
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-Crearunafrasenuevaque puedasustituira todaslas anteriores.

-Quedándomecon el trozo donde aparecela idea másimportantey omitiendo el resto del

fragmentoporquees poco importante.

-Quedannecon el trozo dondeaparecela ideamásimportanteporqueel restodel fragmentorepite

lamismaidea.

4.- “Icaro corríadetrásde las gaviotas,lanzabalas plumasal aire y haciamufiequitosde cera.”

Señalala alternativaen la quemejorse explicacómosacar las ideasmásimportantesde estetrozode

historia:

- Sustituirlasfrasesdel textoporotra frasehechapormí quetengaelmismo significadoquetodas

ellasjuntas.

- Quedarmeconel trozodondeaparecela ideamásimportante,porqueel restodel fragmentose

lo puedeimaginarunopor lo quedice el trozo con el quenoshemosquedado.

- Sustituirtodasla ideaspor otramásgeneralde laquelas otrasformanparte(comoporejemplo,

dondepone“peras,manzanasy uvas” sustituirlo por“frutas”).

5.- Cuandoterminóde hacerlas alas,“Dédalo se lasatéa loshombrosy se elevódel sueloaprovechando

unaráfagade viento.”

Señalala alternativa en la que mejor se explica cómosacar las ideasmás importantesdel trozo de

historia queapareceentrecomillas:

- Sustituirtodasla ideasporotra másgeneralde laquelas otrasformanparte(como porejemplo,

dondepone “peras,manzanasy uvas” sustituirlo por “frutas”).

- Sustituirlas ideasdel textoporunafrasehechapormi quetengaelmismosignificadoquetodas

ellasjuntas.

- Omitiría esefragmentoporquees poco importante.

6.- “Dédalocomprobéquelas alasservian.

Señalala alternativaen la quemejorse explicacómosacarlas ideasmás importantesde este trozode

historia.

- Quedarmeconel trozo dondeaparecela ideamásimportante,porqueel restodel fragmentose

lo puedeimaginarunopor lo que diceel trozoconel quenos hemosquedado.

- Me quedaríacon el fragmentoenteroporquetodo éles importante.

- Añadiríanuevasideasporqueestáincompleto.
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7.- “Dédalo enseñoa volar a su hijo. Le hizo observarcomovolabanlos pájarosy le dijo como debía

moverlos brazos.”

Señalala alternativaen la quemejorse explicacómosacarlas ideasmásimportantesde estetrozo de

historia:

- Quedarmecon el trozo dondeaparecela ideamásimportanteporqueel resto del trozorepite la

mismaidea.

- Quedarmecon el trozo dondeaparecela idea másimportantey omitir el resto del fragmento

porqueespoco importante.

- Crearun fragmentonuevoquepuedasustituiratodoslosanteriores.

8.- Icaro consiguióvolar “y mientraslo hacíapensabaen mariposas”

Señalala alternativa en la que mejor se explicacómosacar las ideas más importantesdel trozo de

historia queapareceentrecomillas:

- Sustituir todaslas ideaspor otra másgeneralde la que ellas fonnanparte(comopor ejemplo,

dondepone“peras,manzanasy uvas” sustituirlo por “frutas”).

- Quedarmecon el trozo dondeaparecela ideamásimportante,porqueel restodel fragmentose

lo puedeimaginaruno por lo quedice el trozoconelquenoshemosquedado.

- Omitir estefragmentoporquees poco importante.

9.- Mientras Icaro volaba, “Dédalo lo mirabacon recelo.Por esole llamó paraquevolvieray le dijo que

estabanapuntodecomenzarun viaje volandoy quequeríaqueoyeseatentamentesusinstruccionessobre

cómodebíavolar.”

Señalala alternativa en la que mejorse explica cómosacar las ideas más importantesdel trozo de

historia queapareceentrecomillas:

- Sustituirlas ideasdel textoporunafrasehechapormí quetengael mismosignificadoquetodas

ellasjuntas.

- Quedarmecon el trozo dondeaparecela ideamás importantey omitir el resto del fragmento

porquees poco importante.

- Me quedaríacontodo el fragmentoporqueno se puederesumir.

10.- “Despuésempezaronavolar, movíanlosbrazoshaciaarribay haciaabajoy se levantarondel suelo.”

Señalala alternativaen la quemejorseexplicacómosacar las ideasmásimportantesdeestetrozo de

historia:
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- Quedarmeconel trozo dondeaparecela idea másimportantey omitir el resto del fragmento

porquees poco importante.

- Quedarmeconel trozodondeaparecela ideamásimportanteporqueel restodel tozorepitela

mismaidea.

- No haríanadaporquetodaslasideasde estefragmentosonimportantes.

11.- “La cera de las alasde Icaro se deshizoporquelas dabael sol directamentey sus rayoseranmuy

calientes.”

Señalala alternativaen la quemejorseexplicacómosacarlas ideasmásimportantesde estetrozode

historia:

- Añadir algunaideamásporqueel fragmentome pareceincompleto.

- Sustituirlas ideasdel textopor unafrasehechapormí quetengaelmismosignificadoquetodas

ellasjuntas.

- Quedanneconel trozodondeaparecela ideamásimportante,porqueel restodel fragmentose

lo puedeimaginarunopor lo quediceel trozoconelquenoshemosquedado.

12.- “Icaro se abogó.”

Señalala alternativaenla quemejorseexplicacómosacarlas ideasmásimportantesdeestetrozo de

historia:

- Añadiralgunaideamásporqueel fragmentome pareceincompleto.

- Me quedaríacon el fragmentoenteroporquetodo éles importante.

- Omitiría estefragmentoporquees poco importante.

AcabaestasfrasesponiendounaX al lado dela alternativaverdadera.

13.- Pararesumirbien un cuento...

- Usaremostodaslas ideasquecontienesin olvidarnosde ninguna.

- Usaremoslas ideasmásimportantesquecontiene.

- Volveremosa escribirtodo lo quedice el texto.

14.-Un buenresumen..

- Debeserdel mismotamañoqueel texto queresume.
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- Debe sermáslargo queel texto queresume.

- Debesermásbrevequeel texto queresume.

15.- En un buenresumen...

- Las frasesestaránbienrelacionadasunascon otras.

- Apareceráunalista con las ideassiguiendoel ordenen queaparecieronen el texto.

- Debenaparecerlas ideasmásimportantes,pero no es necesarioque esténrelacionadasentre

ellas.

16,- El resumende un cuento...

- Debedecirmáscosasqueel cuento.

- Debedecirlo mismoqueel cuentopero de formamásbreve.

- Debedecircosasdistintasalas quedice el cuento.

17.- Parapoderhacerel resumendeun cuento,quienleeel cuento...

- Debehaberentendidoel cuento,perono esnecesarioquesepacomose relacionanlaspartesdel

cuento.

- Sólo tienequesercapazde leerloen voz alta.

- Debehaberentendidobienel cuento,dándosecuentade cómose relacionanlas distintaspartes

de estecuento.

18.-Cuandose escribeun resumen...

- Hay queprocurarescribirlode formaquesi otro niño lo leepuedaentenderlo.

- Hay que escribirlo de forma que uno mismolo entienda,sin importar queotro no lo pueda

entender.

- Hay queescribirlocon buenaletraparaqueno se enfadeel profesor.

Respondea estaspreguntasponiendouna X al ladode la alternativaen la queaparecela respuesta

correcta.

19.- Si tienesque escribirel resumende un cuento¿cuándoomitirías un fragmento?:

- Cuandolo quedice es importante.

- En el resumenyo no omitida ningunaideadel cuento.

- Cuandolo quedice es poco importante.
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20.- Si tienesqueescribirel resumendeun cuento¿cuándoincluiríasdirectamenteen el resumenunafrase

del cuento?:

- Cuandolo quedice es importantey no estáincluido enningunaotra frasedel resumen.

- Cuandolo quediceno es importantey no estáincluido en ningunaotra frasedel resumen.

- Cuandoen el trozo del párrafocon el queme he quedadono estánlasideasmásimportantesy

el trozoqueomito dice lo mismo.

21.-Si tienesque sacarlas ideasmásimportantesde un párrafo¿cuándoomitidasun fragmentode él?:

- Cuandoen el trozocon el quemehequedadono estánlasideasmás importantesy el trozo que

omitodice lo mismo.

- Cuandoen el trozocon el queme he quedadoestánla idea másimportantey el trozo queomito

dice lo mismo.

- Cuandoen el trozocon queme he quedadoestánlas ideasmásimportantesy el trozo queomito

no dice lo mismo.

22.- Si tienesquesacarlas ideasmásimportantesde un párrafo¿cuándoomitidasun fragmentode él?:

- Cuandoen el trozocon el queme he quedadoestánlas ideasmásimportantes,y lo quediceel

trozo queomito nos lo podemosimaginarfácilmentepor lo quedice el fragmentocon el queme

hequedado.

- Cuandoen el trozo conel queme he quedadohay unaideapoco importante,y lo que dice el

trozo queomito nos lo podemosimaginarfácilmentepor lo quedice el fragmentocon el queme

he quedado.

- Cuandoen el trozo conel queme hequedadoestánlas ideasmásimportantes,y lo quedice el

trozo queomito no nos lo podemosimaginarfácilmentepor lo quedice el fragmentoconelque

mehequedado.

23.- Si tienesquesacarlas ideasmásimportantesde un párrafo¿cuándosustituiríaslas ideasprincipales

del párrafoporotra ideamásgeneraldelaquetodaslasanterioresformenparte(como porejemplo,donde

pone“peras,manzanasy uvas” sustituirlo por “frutas”)?:

- Cuandotodaslas ideasdel fragmentopertenecena distintosgruposde cosas,plantas,animales,

nprgflfl2c n r
0c~c qiiP 5e

- Cuandotodaslas ideasdel fragmentosonpoco importantes.

- Cuandotodas las ideasdel fragmentopertenecenal mismogrupode cosas,plantas,animales,

personaso cosasquese hacen.

24,- Si tienesquesacarlas ideasmásimportantesde un párrafo¿cuándosustituidaslas ideasdel párrafo

porunafrasehechaporti quetengaelsignificadode todasellasjuntas?:
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- Cuandoen el fragmentoaparecenvariasideasy algunapartede esefragmentolasrepresentebien

atodas.

- Cuandoen el fragmentoaparecenvariasideasy no hayningunapartede él quelas represente

biena todas.

- Cuandoen el fragmentoaparecenvariasideasquepertenecena un mismogrupo.
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Alternativas correctas:

1.— 1
o
o

13.- 0

o

2.- 0
1
o

3.- 1
o
0

4.- 0
o

5.- 0
1
o

6.- 0
1
o

19.- 0
o

20.- 114.- 0
o

15.- 1
o

16.- 0

o

21.- 0
1

22.- 1
0
o

17.- 0
o

23.- 0
o

18.- 1
0
o

24.- 0

o

7.-
o
o

8.- 0
o

9.- 1
o
o

10.- 0

o

II.- O
0
1

12,- 0

o

o
o

o o
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ESTRATEGIASDE RESUMEN-CONOCIMIENTO2-

Nombrey apellidos:______________________________________________ Fecha:___________________

Fechadenacimiento: Edad:____________________ Curso:___________________

Queremosver lo que sabessobrecómosacarlo másimportantede unahistoríay resumiría.Paraello, en

las páginassiguienteste vamosapedir quehagas3 tipos de ejercicios:

1.- Decir lo quehashechoparasacarlas ideasmásimportantesde unostrozosdel cuento“La hechicera

del bosque”,poniendouna X al lado de la alternativaque mejor expliquecómo sacarlas ideasmás

importantesde cadatrozo.

Ejemplo.-

“Pedro estuvobuscandounaflor comoaquellacon la quehabíasoñadopor montañasy valles

durantenuevedías.”

Señalala alternativaen la quemejorse explicacómosacar las ideasmás importantesde este

trozo de historia:

- Quedarmeconel trozo dondeestála ideamásimportante(Pedroestuvobuscandouna

flor comoaquellaconla quehabíasoñado)y omitir el restodel fragmentoporquees poco

importante.

- Quedarmecon el trozo dondeestála ideamenos importante(buscopor montañasy

vallesdurantenuevedías).

- No me quedaríaconnadaporquetodoes poco importante.

2.- Acabarunas frasesque dicen cosassobreel resumen,poniendouna 5< al lado de la alternativa

verdadera.

Ejemplo.-

El resumendeun cuento...

- No se puedeescribirni contar, sólo pensarlo.

- Siemprese hacecontándolea un compañerolo que pasabaen el cuento.

- Se puedehacerpor escnto.
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3.- Respondera unaspreguntassobrecuándousardistintostrucosparasacarlas ideasmás importantesy

resumirtrozosde historía,poniendouna5< al ladode laalternativacorrecta.

Ejemplo.-

Si tienesquehacerel resumende un cuento¿Cuándolo escribirías?:

- Cuandola maestrame dejeescribircon bolígrafo.

- Cuandolo necesitepararecordarotrodía lo quedecíael cuento.

- Cuandoun compañerome pidaquele cuentelo quedecíael cuento.

Pasa la páginay hazlo quesete pide.

Si tienesalgúnproblema,avisame.
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Lee con mucha atención los trozosde texto que aparecenentre las comillas y después,poniendo una

X a su lado, escogela alternativa que mejor explique lo que hay que hacer para sacar las ideasmás

importantes de cada uno de ellos.Recuerdaque las ideasmás importantes de un párrafo es lo más

importante que nos diceesepárrafo oque pasaen él.

1.- “La hechicerapara alimentarsese dedicabaa cazarpájarosy otros animalesque cocíay luego se

comía.

Señalala alternativa enla quemejorse explicacómosacar las ideasmásimportantesde estetrozode

historia:

- Quedarmecon el trozodondeestála ideamasimportantey omitir el restodel fragmentoporque

es poco importante.

- Sustituirlasfrasesdel textoporotra frasehechapormí quetengaelmismosignificadoque todas

ellasjuntas.

- Me quedaríacon el fragmentoenteroporquetodo es importante.

2.- “Si alguien se acercabaa menosde cien pasosde sucastillo, se quedabaparalizadohastaque ella

quisiera.Si lapersonaparalizadaeraunachica,laconvertiaenpájaro,la encerrabaen unajaulay la llevaba

a unahabitacióndel castillo.”

Señalala alternativaen la quemejorse explicacómosacarlas ideasmás importantesde estetrozo de

historia:

- Quedarmecon el trozo dondeaparecela ideamás importanteporqueel resto del fragmento

repitelamismaidea.

- Quedarmecon todoel trozoporquetodassusideassonimportantes.

- Sustituirlasfrasesdel texto porotra frasehechapor mí quetengael mismosignificadoquetodas

ellasjuntas.

3.- “En un pueblocercanovivia unamuchacha,llamadaAna, queera lamásbonitadetodaslaschicasde

su edad.Estamuchachateníaun novio, tambiénmuyguapo,quesellamabaPedro.”

Señalala alternativa en la quemejorse explicacómosacar las ideasmás importantesde estetrozo de

historia:

- Sustituirlas frasesdel textoporotra frasehechapormí quetengael mismosignificadoquetodas

ellasjuntas.

- Quedarmecon el trozo donde está la idea más importante,porque lo que dice el resto del

fragmentoselo puedeimaginaruno por lo quedice el trozo con el quenoshemosquedado.
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- Sustituir todaslas ideaspor otra másgeneralde la queellas formanparte(comopor ejemplo,

dondepone“peras,manzanasy uvas” sustituirlo por“frutas”).

4.- “Un día iban distraídosmirandocomoiluminabael sol la hierba atravésde las copasde los árboles

y escuchandocomocantabanlospájaros,y se perdieron.”

Señalala alternativaenla quemejorseexplicacómosacarlas ideasmásimportantesdeestetrozo de

historia:

- Omitir el trozoporqueespocoimportante.

Sustituirlasfrasesdel textoporotrafrasehechapormí quetengaelmismosignificadoquetodas

ellasjuntas.

- Quedándomecon los trozosdondeaparecenlas ideasmásimportantesy omitiendoel restodel

fragmentoporquees poco importante.

5.- “Pedrosedio cuentade queno podíallorar, ni hablar,ni mover lasmanos,ni moverlospies,ni hacer

nada.”

Señalala alternativaen la quemejorse explicacómosacarlas ideasmás importantesde estetrozo de

historia:

- Crearunafrasenuevaquepuedasustituiratodaslas anteriores.

- Quedándomecon el trozo dondeaparecela idea más importantey omitiendoel resto del

fragmentoporquees poco importante.

- Sustituir todaslas ideaspor otramás generalde la queellas formanparte(como por ejemplo,

dondepone “peras,manzanasy uvas” sustituirlo por “frutas”).

6.- “El chico searrodillo y suplicó a la vieja que le dejasellevarse a su novia. Peroella ledijo que esono

lo conseguiríajamás,y sefue. La llamó, lloró, se lamenté,perono consiguiónada.”

Señalala alternativaen la quemejorse explicacómosacarlas ideasmásimportantesde estetrozode

historia:

- Sustituirlasfrasesdel texto porotra frasehechapor mí quetengael mismosignificadoquetodas

ellasjuntas.

- Quedarme con todo el trozo porque todas susideasson importantes.

- Omitir el trozo porquees poco importante.

7.- “Entonces sepuso aandar hasta que llegó a una aldeaen la que se quedó avivir. Allí estuvotrabajando

depastordurantealgúntiempo.”
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Señalala alternativaen la quemejorse explicacómosacarlas ideasmásimportantesde estetrozode

historia:

- Sustituirtodasla ideaspor otramásgeneralde la quelas otrasformanparte(comopor ejemplo,

dondepone“peras,manzanasy uvas” sustituirlo por “frutas”).

- Sustituirlasideasdel textoporuna frasehechapormi quetengael mismosignificadoquetodas

ellasjuntas.

- Quedarmeconel trozo dondeaparecela idea más importantey omitir el restodel fragmento

porquees poco importante.

8.- “Una nochesoñóquese habíaencontradounarosadel colorde lasangre,quetenía en el centrouna

perlamuy grande.”

Señalala alternativaenla quemejorseexplicacómosacar las ideasmás importantesde estetrozo de

historia:

- Quedarmeconel trozo dondeaparecela idea másimportante,porqueel resto del fragmentose

lo puedeimaginaruno por lo quedice el trozo conel quenoshemosquedado.

- Me quedaríaconel fragmentoenteroporquetodo éles importante.

- Añadiríanuevasideasporqueestáincompleto.

9.- “Pedroentróal castilloy separéen elpatio paraescuchardondecantabanlospájaros.Cuandolosoyó

se fue haciaallí. Al entrarenlahabitacióndondecantabanencontróalahechicerarodeadadejaulas.”

Señalala alternativaen la quemejorse explica cómosacarlas ideasmás importantesde estetrozo de

historia:

- Quedanneconel trozodondeaparecela ideamásimportanteporqueel resto del trozorepite la

mismaidea.

- Quedarmecon el trozo dondeaparecela idea másimportantey omitir el resto del fragmento

porquees poco importante.

- Crearunafrasenuevaquepuedasustituiratodaslas anteriores.

10.- “Al ver al chico lahechicerase enfadómuchísimo,perono sepodíaacercara él. Lahechiceraestaba

muy enfadada.”

Señalala alternativaenla quemejorseexplicacómosacar las ideasmásimportantesdeestetrozo de

historia:

- Sustituirlas ideasdel texto porunafrasehechapormí quetengael mismosignificadoquetodas

ellasjuntas.
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- Quedarmeconel trozodonde aparecela idea más importantey omitir el restodel fragmento

porquerepite lamisma idea.

- Me quedaríacontodoel fragmentoporqueno sepuederesumir

11.- “Pedro tocola jaulay ala vieja con la flor. De repentese encontróal ladode Ana, queestabamuy

contentay queseabrazóaél.”

Señalala alternativaen laque mejorse explicacómosacarlas ideasmás importantesdeestetrozo de

historia:

- Quedarmeconel trozo dondeaparecela ideamásimportantey omitir el restodel fragmento,

porquelo quedice se lo puedeimaginaruno a partir de lo quepasaen el trozo con el quenos

hemosquedado.

- Quedarmeconel trozodondeaparecela ideamás importanteporqueel restodel trozorepitela

mismaidea.

- No haríanadaporquetodaslas ideasde estefragmentoson importantes.

12.- “La hechiceraperdió suspoderesy Pedrodesencantóa todaslas chicasque estabanconvertidasen

pájaros.”

Señalala alternativaen la quemejorse explicacómosacarlas ideasmásimportantesde estetrozo de

historia:

- Quedarmeconeí trozoenteroporquetodaslas ideasqueaparecenenélmeparecenimportantes.

- Sustituirlas ideasdel texto porunafrasehechapormí quetengaelmismosignificadoquetodas

ellasjuntas.

Quedarmeconel trozo dondeaparecela ideamásimportante,porqueel restodel fragmentose

lo puedeimaginarunopor lo quedice el trozoconel quenos hemosquedado.

AcabaestasfrasesponiendounaX al ladode la alternativaverdadera.

13.- Un buenresumen...

- Suelesermáslargo queel texto queresume.

- Sueleserdel mismotamañoqueel texto queresume.

- Suelesermásbrevequeel texto queresume.
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14,- Pararesumirbienun cuento...

- Usaremoslo más importantequedice.

- Usaremossólo las ideasmenosimportantes.

- Volveremosa escribirtodo lo que dice.

15.-El resumende un cuento...

- Debedecirmáscosasqueel cuento.

- Debedecir lo mismoqueel cuentoperoampliando.

- No puededecircosasdistintasalas quedice el cuento.

16.— En un buenresumen...

- Las frasesestaránbienrelacionadasunascon otras.

- Debenaparecerlas ideasmásimportantes,perono es necesarioque esténrelacionadasentre

ellas.

- Lo fúndamentalesqueaparezcantodaslas ideas,aunqueno hayamosrelacionadounascon otras.

It- Parapoderhacerel resumendeun cuento,quienleeel cuento...

- Sólo tienequesaberescribirsinponerfaltas.

- Debehaberentendidobienel cuento,dándosecuentadecomoserelacionanlas distintaspartes

de estecuento.

- Debehaberentendidoel cuento,perono esnecesarioquesepacomoserelacionanlaspartesdel

cuento.

I8~- Cuandose escribeun resumen...

- 1-lay queescribirloclaroparaquesi otro niño lo leepuedaentenderlo.

- Hay que escribirlo de forma que uno mismolo entienda,sin importarque otro no lo pueda

entender.

- 1-lay queescribirlodespacitoy con buenaletra.

Responde a estaspreguntasponiendounaX al lado de la alternativaen la queaparece la respuesta

correcta.

19.- Si tienesqueescribirel resumende un cuento¿cuándodejaríasdeponerun trozodel cuento?:

- Cuandolo quedice es muy importante.
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- Cuandolo quedice no es importante.

- Cuandoyo bagoun resumenpongotodaslas ideas.

20.- Si tienesqueescribirel resumende un cuento¿cuándoincluiríasdirectamenteen el resumenunafrase

del cuento?:

- Cuandolo quedice es importantey no estáincluido en ningunaotra frasedel resumen.

- Cuandolo quedice espocoimportantey no lo dice ningunaotrafrasedel resumen.

- Cuandolo quedice esafrasees importantey yaestáincluido enotra frasedel resumen.

21.- Si tienesquesacarlas ideasmásimportantesde un párrafo¿cuándodejaríasde cogerun trozo de él?:

- Cuandoen el trozoconel queme hequedadono estánlas ideasmásimportantesy el trozo que

no cojodice lo mismo.

- Cuandoen el trozoconqueme he quedadoestánlasideasmásimportantesy el trozo quedejo

dice cosasdistintas.

- Cuandoen el trozo con el queme he quedadoestánla idea más importantey el trozo que no

pongodice lo mismo.

22.- Si tienesquesacarlas ideasmásimportantesde un párrafo¿cuándono cogeríasun trozode él?:

- Cuandoen el trozo conelqueme hequedadoestánlasideasmásimportantes,y lo quedice el

trozo que dejo nos lo podemosimaginar fácilmente por lo que dice el trozo con que me he

quedado.

- Cuandoen el trozo conel queme he quedadohayunaidea poco importante,y lo que dice el

trozo que dejo nos lo podemosimaginar fácilmentepor lo que dice el trozo con que me he

quedado.

- Cuandoenel trozo conel que me he quedadoestánlasideasmásimportantes,y lo quedice el

trozo quedejode ponerno noslo podemosimaginarfácilmentepor lo quedice el trozocon que

me he quedado.

23.- Si tienesquesacarlas ideasmásimportantesde un trozode un cuento¿cuándocambiariaslasideas

de esetozoporunafrasehechaporti quetengael significadode todasellasjuntas?

- Cuandoen el trozoaparecenvariasideasy algunapartede esetrozo lasresumebienatodas.

- Cuandoen el trozo aparecenvariasideasquepertenecena un mismogrupo.

- Cuandoen el trozo aparecenvariasideasy no hayningunapartede él quelas resumabiena

todas.

24.- Si tienesque sacarlas ideasmásimportantesde un trozo del cuento¿cuándocambiaríaslas ideas

principalesdel párrafopor otra ideamásgeneralde la quetodas las anterioresformen parte(como por

ejemplo, dondepone “peras,manzanasy uvas” cambiarlopor “frutas”)?:
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- Cuandotodas las ideas del trozo pertenecena distintos gruposde cosas,plantas,animales,

personaso cosasque sehacen.

- Cuandotodaslasideasdel trozopertenecenal mismogrupode cosas,plantas,animales,personas

o cosasquese hacen.

- Cuandoen el trozoaparecenvariasideasy no hay ningunapartedeél que lasresumabien a

todas.
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Alternativascorrectas:

1.— 13.- 0
o
o

2.- 0

19.- 0
1

14.- 1
1
o

3.- 1

20.- 1

15.- 0
o
o

4.- 0
o
1

5.- 0
o
1

6.- 1

21, 0

16.- 1
o
0

22.- 1
o
o

17.- 0
1
o

18.- 1
o
o

23.- 0
o

24.- 0

7.- 0
o
1

8.- 0

o

9.- 0
o
1

l0.- O

o

II.— 1
O
o

12.- 1
o
o

o
o

o
o

o
o

o o

o
o o
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D) Pruebade evaluacióndel usodelas estrategiasdecontrol (CON-USOI y CON-U502)-Autoevaluación

y autorregulaciónde la comprensión-

ESTRATEGIASDE CONTROLDEL PROCESODE COMPRENSIONLECTORA -USO 1-

Nombrey apellidos:_______________________________________________ Fecha:__________________

Fechadenacimiento: Edad: Curso:

Si al leer un cuentolo quieresentenderbien, es necesarioque te des cuentade cuandoencuentras

problemasparacomprenderalgunapartede él, y quehagasalgoparasolucionaresosproblemas.

Losprincipalesproblemasquepuedesencontraral leerun cuentoson:

a) Encontrarpalabrasqueno sabeslo quequierendecir.

Ejemplo.-“El elefantese comió la drupa”.

b) Encontrarunafraseenlaqueaunqueconocesel significadode todaslas palabrasno sabesqué

quieredecirexactamente.

Ejemplo.-“La vozes el vehículodel pensamiento”.

c) Encontrarfrasesen las queno quedaclaro quiéno quéhacealgoo lepasaalgo.

Ejemplo.-“Clara llamóa su hermanoy se cayó”.

d) Encontrarfrasesquedicencosasquetú sabesque sonmentira.

Ejemplo.-“Por lanochesaleel sol”.

e)Encontrarfrasesquedicenlo contrarioqueotrasfrasesdel texto.

Ejemplo.-En unafrasese dice “Tuvo quepagar8000 pesetaspor el vestido” y luegoen

otra “Como elvestidole costó9000 pesetas,sequedósin dinero”-

En laspáginassiguientesvasaencontrarun cuentoen elquesehanpuestocosasdificiles de entender,para

ver si erescapazdedartecuentadecuándono comprendesalgo queestásleyendo.Tú debeshacerunaraya

por debajode las palabraso frasesqueno sepuedancomprenderbien,y escribirporencimade ellas lo

quepiensasquedeberíadecirparaquecualquieraquelo lease enterebien.Usa un lápiz paraquepuedas

corregirsi te equivocas.Cuandoacabeselejerciciorepásaloe intentacompletarlo quete falte.
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Paraqueentiendasmejorlo que tienesquehacervamosa ver algunosejemplos:

Ejemplo 1.-

“El elefantese comió ladrupa,perono setragósuspepitas”.

Ejemplo2.-

“La voz esel vehículodel pensamiento;hablandopodemoscontara losdemáslo quepensamos”.

Ejemplo3.-

“Clara llamó a su hermanoy se cayó. Cuandovino el médico, la niñateníaya la piernamuy

hinchada”.

Ejemplo4.-

“Pedrolepreguntoasumadrequeporquéno seve por la noche.Ella le contestoqueporquepor

la nochesaleel sol”.

Ejemplo5.-

“Aunque Irene tuvo que pagar 8000 pesetaspor el vestido, estabamuy contentade haber

encontradouno quela gustara.Comoel vestidole costó9000 pesetas,se quedósin dinero y no

pudocomprarnadamas

Pasala páginay haz lo quese te pide.

Si tienesalgúnproblema,avísame.
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Debes subrayar las palabras o frases que sean erróneas y escribir por encima de ellas lo que piensas

quedebería decir.

La historiade Perla

Estaes la historia de unaperra.Perono de unaperracomolas que estáisacostumbradosa ver. Era una

cánidadepelo sedoso,cuerpoágil y orejaspuntiagudas,eralaperramásbellaquehayáispodidover. Vivía

con su amoen Escocia,en lasTierrasAltas,y le ayudabaa perderel ganado.Se llamabaPerla.

¡No podéisimaginarlohábil queera! Vigilabacomoun guardialas ovejasy suscorderillos,y lasprotegía

de todo mal. Llevabael rebañoalos pastosy, cuandollegabalahora, lo abandonabaa su suertey seiba

acasa. Cuandoloscorderillosatemorizadosseasustabany corríande un ladoparaotro, con gravepeligro

de lisiarse,Perlasabiaexactamentelo quehabíaquehacer.Iba ladrandohacia laderechay luegohacia

la izquierdahastaquetodo el rebañoquedabareunidoantela puertaabiertadel corral,a travésde la cual

leshacíapasarcon tantadestrezacomoun pastor.La perraamabasu trabajoy lo hacíafatal.

Pero su amose hizo demasiadoviejo paravivir solo en la montañay se fue a vivir a la hospedería.Al

marcharse.comono podíallevársela,sela regalóa unosamigosquevivíanen Ja ciudadmáspróxima, en

las TierrasBajas. Sabíaqueaquellagenteseríabuenaconsuamiguita.En efecto,todala familia, desde

laabuelahastael último niño, se aficionaronaella. ¡Eratan dulce,tan linda y tan bieneducada!

Pero Perlavivía en la ciudaddondeno haygranjasni colinas,únicamenteriachuelosy valles.No tenía

nadaquehacer,sinovigilar la casade vez en cuando.

Perohe aquíque,despuésdealgúntiempo,susamosobservaronalgoverdaderamenteextraño.Todoslos

martespor la noche,haciala horaoncena,Perladesaparecía.La buscaban,la llamaban,y nada.Había

salido.Perotodoslos miércolespor lamañanaarañabalapuertapidiendoqueladejasenfranquearla.Su

piel sedosaestaba completamentehúmeda,manchadade barro y las patascansadas;pero sus ojos

brillaban y mirabaa susdueñoscomosi quisieraexplicarlesde dondevenía.

Semanatrassemanasucedíalo mismo.NadiepodíadescubrirdondepasabaPerlael martespor lanoche.

Intentaronseguirla,peroelladespistabaa los máshábiles.Intentaronencerrarla,perocogíala llave, abría

lapuertay seescapaba.El misterioeracadavez mayor.¿Dondepodíair Perla...?

Comono lo vasaadivinar, te lo contaré:En la ciudadmás próximaal montedondevivían los dueñosde

Perla, se hacíaun importantemercadotodoslos miércoles.Había allí todo lo quepuedecomprarsey

venderse,tanto vacasy corderoscomo avesdomésticas. Cadamartespor la noche,los granjerosde
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aquellosalrededoresbajabandesdeloshotelesen quevivían, con los animalesquequeríanvender,y los

llevabana travésde las calleshastalaplazadel mercado.

Los corderosno estabanacostumbradosal mido de la ciudad, a los automóvilesy a los tranvías,y los

pastoresestabanmuypreocupadosporellos yaquese espantabanal menorruido y salíandisparadoshacia

todoslos derroteros.

Sin embargo,un pocoantesde la salidadel sol, losgranjerosveíanaparecerunaperritadepelosedosoy

orejaspuntiagudascorriendovelozmentehastael rebaño.

Entonces, la perrita corría muy deprisaen todas las direccionesdirigiendo a los pobresanimalitos

asustados,sin atemorizarlosjamás,hastaquequedabanencerradosen loscorrales.Todoslosdemásperros

juntos no podíanhacertantotrabajocomoaquellaextrañaperrita. Nadiesabíaaquiénpertenecíani de

dóndevenía. Habían adquirido la costumbrede esperarlacada semana,y en su dialecto escocésla

llamaban:la Polvorilla.

-¡Yaestáaquíla Polvorilla! ¡Enseguidaterminaremos!

Más de un granjerohabríaquerido llevársela,pero la perrase echabaa volar y desaparecíacomoun

relámpagocuandosu trabajohabíaterminado.

Semanatrassemanasucedíalo mismoy todossabiande quiénera.

Un día quelos dueñosde Perlafuerona negociarcon losgranjerosde las colinas,la llevaron con ellos.

En cuantola vieron,exclamaron:

¡Perosi es laPolvorilla! ¡Esella!” Y eraella, enefecto.

Los dueñosno entendíannada,perocuandolos granjeroshubieronexplicadotodo, comprendieronadónde

ibaPerlatodoslos martespor lanoche,y entoncesla odiaronmásquenunca,pueshabíademostradoser

un animal muybueno,ayudandoa losdemásen su trabajocuandoella no teníanadaquehacer.

Creoqueellasabíaquelaspersonasbuenasy losperrosbuenosencuentransiempreelmediode hacerdaño

a losdemas.

Sealo quesea,ellacontinuó sutrabajohastaquetuvo berzasy fue siemprecruely despiadada.
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Localización de errores:

La historia de Perla

Estaes la historia de unaperra.Perono de unaperracomolas que estáisacostumbradosa ver. Era una

cánida(al) de pelo sedoso,cuerpoágil y orejaspuntiagudas,era laperramásbellaquehayáispodidover.

Vivía consu amoen Escocia,en las TierrasAltas (11), y le ayudabaa nerderel aanado(dI). Se llamaba

Perla.

¡No podéisimaginarlo hábil queera! Vigilabacomo un guardialas ovejasy suscorderillos,y las protegía

de todo mal. Llevabael rebañoa lospastosy, cuandollegabalahora, lo abandonabaa susuertey se iba

a casa(el). Cuando loscorderillos atemorizadosse asustabany corríandeun ladoparaotro, con grave

peligro de lisiarse(a2), Perlasabiaexactamentelo quehabíaquehacer.Iba ladrandohaciala derechay

luegohaciala izquierdahastaquetodo el rebañoquedabareunidoantelapuertaabiertadel corral,através

delacual leshacíapasarcontantadestrezacomoun pastor.La perraamabasu trabajoy lo hacíafatal (e2).

Pero su amo se hizo demasiadoviejo paravivir solo en la montañay se fue avivir a lahosnedería(a3).

Al marcharse,comono podíallevársela,sela regalóa unosamigosquevivían en laciudadmáspróxima,

enlas Tierras Baias(b2). Sabíaqueaquellagenteseríabuenaconsu atuiguita. En efecto,todala familia,

desdelaabuelahastael último niño, se aficionarona ella. ¡Eratan dulce,tan linda y tan bieneducada!

PeroPerlavivía enlaciudaddondeno hay granjasm colinas,únicamenteriachuelosy valles(d2). No tenía

nadaquehacer,sino vigilar lacasade vez en cuando

Peroheaquíque,despuésdealgúntiempo,susamosobservaronalgoverdaderamenteextraño.Todoslos

martesporlanoche,hacialahoraoncena(a4),Perladesaparecía.La buscaban,la llamaban,y nada.Había

salido. Perotodoslos miércolespor lamañanaarañabalapuertapidiendo queladejasenfranuuearla(a5).

Su piel sedosaestaba completamentehúmeda,manchadade barroy las patascansadas;pero sus ojos

brillaban y mirabaa sus dueñoscomosi quisieraexplicarlesde dondevenia.

Semanatrassemanasucedíalo mismo, NadiepodíadescubrirdondepasabaPerlaelmartespor la noche.

Intentaronseguirla,peroella despistabaalos máshábiles.Intentaronencerrarla,perocouíala llave. abría

lanuertay se escanaba(d3). El misterioera cadavezmayor.¿Dondepodíair Perla...?

Comono lo vasa adivinar,te lo contaré:En la ciudadmásuróximaalmontedondevivían losdueñosde

Perla(e3), se hacíaun importantemercadotodoslos miércoles.Había allí todo lo quepuedecomprarse

y venderse,tanto vacasy corderoscomoavesdomésticas.Cadamartespor la noche, los granjerosde
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aouellosalrededoresbaiabandesdelos hotelesen quevivían (d4), con los animalesque queríanvender,

y losllevabana travésde lascalleshastala plazadel mercado.

Los corderosno estabanacostumbradosal ruido de la ciudad, a los automóvilesy a los tranvias,y los

pastoresestabanmuypreocupadosporellos yaquese espantabanalmenormido y sallandisparadoshacia

todoslosderroteros(a6).

Sinembargo,un pocoantesde lasalidadel sol, los granjerosveíanaparecerunaperritadepelosedosoy

orejaspuntiagudascorriendovelozmentehastael rebaño.

Entonces, la perrita corría muy deprisaen todas las direcciones dirigiendo a los pobresaninialitos

asustados,sinatemorizaríasjamás.hastaquequedabanencerradosen los corrales.Todoslosdemásperros

juntosno podíanhacertanto trabajocomoaquellaextrañaperi-ita. Nadie sabíaa quiénpertenecíani de

donde venía. Habían adquirido la costumbrede esnerarlacadasemana,y en su dialecto escocésla

llamaban:la Polvoiilla (cl).

-¡Ya estáaquílaPolvorílla! ¡Enseguidaterminaremos!

Más de un granjerohabríaquerido llevársela,nero la nerrase echabaa volar y desanareciacomo un

relarnuagocuandosu trabajohabíaterminado(d5).

Semanatrassemanasucedíalo mismoy todossabíande quiénera (e4).

Un día que los dueñosde Perlafuerona negociarcon los granjerosde lascolinas,la llevaron con ellos.

En cuantolavieron, exclamaron(c2):

-“¡Perosi es la Polvorilla! ¡Es ella!” Y era ella, en efecto.

Losdueñosno entendíannada,perocuandolosgranjeroshubieronexplicadotodo, comprendierona dónde

iba Perlatodoslosmartesporlanoche,y entoncesla odiaronmásquenunca(eS), pueshabíademostrado

serun animal muy bueno,ayudandoa los demásen sutrabajocuandoellano teníanadaquehacer.

Creoqueellasabíaouelasnersonasbuenasy losperrosbuenosencuentransiempreelmediode hacerdaño

alosdemás(dá).

Sealo quesea,ella continuósutrabajohastaquetuvo fuerzasy fue siemprecruely desniadada(e6).
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Palabras y párrafossustituidosu omitidos:

- Errorestipo “a” (léxicos):

1.- perra

2.- perderse

3.- con sushijos

4.- nueve

5.- entrar

6.- direcciones

- Errorestipo “b” (relacionadoscon la claridady cantidaddeinformación):

TierrasAltas,

2.- TierrasBajas.

- Errorestipo “c” (de cohesiónproposicional):

1.- Los granjeros...

2.- ... lospastores...

- Errorestipo “d” (de consistenciaexterna):

y le ayudabaaguardarel ganado.

2.- ... unícamentecallesy casas.

3.- ... perosiempreencontrabael mediode escapar.

4.- ... bajabande las colinas...

5.- ... peroella no sedejabaatraparjamás...

6.- ... de cumplir con sudeber.

-Errorestipo “e” (de consistenciainterna):

lo devolvíasanoy salvo al redil.

2.- ... admirablemente.

3.- ... al pueblecito...

4.- ... nadiesabíaa quiénpertenecíani de dóndeyema.

5.- ... la quisieron...

6.- ... dulcey cariñosa.

415



ESTRATEGIASDE CONTROLDEL PROCESODE COMPRENSIONLECTORA -USO 2-

Nombrey apellidos:_______________________________________________ Fecha __________________

Fechadenacimiento: Edad:___________________ Curso:

Si al leer un cuentolo quieresentenderbien, es necesarioque te descuentade cuandoencuentras

problemasparacomprenderalgunapartede él, y quehagasalgoparasolucionaresosproblemas.

Los principalesproblemasquepuedesencontraral leerun cuentoson:

a) Encontrarpalabrasqueno sabeslo que quierendecir.

Ejemplo: “El elefantese comióla drupa”.

b) Encontrarunafraseen la queaunqueconocesel significadode todaslas palabrasno sabesqué

quieredecirexactamente.

Ejemplo: “La voz es el vehículodel pensamiento”

c) Encontrarfrasesenlas queno quedaclaroquiéno quéhacealgoo lepasaalgo.

Ejemplo: “Clara llamó a su hennanoy se cayo

d) Encontrarfrasesquedicencosasquetú sabesqueson mentira.

Ejemplo:“Por lanochesaleel sol”.

e)Encontrarfrasesquedicenlo contrarioqueotrasfrasesdel texto.

Ejemplo: En unafrase sedice “Tuvo quepagar8000 pesetaspor el vestido” y luegoen

otra “Como elvestido lecostó9000 pesetas,se quedósin dinero”.

En laspáginassiguientesvasaencontrarun cuentoenelquese hanpuestocosasdificiles de entender,para

ver si erescapazdedartecuentade cuandono comprendesalgoqueestásleyendo.Tú debeshacerunaraya

por debajode laspalabraso frasesqueno sepuedancomprenderbien,y escribirporencimade ellas lo

queplensasquedeberíadecirparaquecualquieraque10 leaseenterebien. usa un lápiz paraquepuedas

corregirsite equivocas.Cuandoacabeselejerciciorepásalo.
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Paraqueentiendasmejor lo quetienesquehacervamosaver algunos ejemplos:

Ejemplo 1.-

“El elefantese comió ladrupa.perono setragósuspepitas”.

Ejemplo2.-

“La voz eselvehículodel pensamiento;hablandopodemoscontaralos demáslo quepensamos”.

Ejemplo3.-

“Clara llamó a su hermanoy se cayó. Cuandovino el médico, la niña teníaya la piernamuy

hinchada”.

Ejemplo4.-

“Pedro lepreguntoasu madrequeporquéno seve por lanoche.Ella lecontestoqueporquepor

lanochesaleel sol”.

Ejemplo5.-

“Aunque Irene tuvo que pagar 8000 pesetaspor el vestido, estabamuy contentade haber

encontradouno quela gustara.Como elvestidole costó9000 pesetas,se quedósin dinero y no

pudo comprarnadamás”.

Pasala páginay hazlo quese te pide.

Si tienesalgúnproblema,avisaal profesor.
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Debessubrayarlas palabraso frasesqueseanerróneasy escribirpor encimadeellas lo quepiensas

que deberíadecir.

El incendiode los camposde arroz

Habíaunavezun viejo muy sabio,quevivía en lo altode unamontaña,allá en el Japón.Su cabañaestaba

rodeadade arrozalesque pertenecíanala gentede un pueblecitosituadomásabajo,entrelamontañay el

mar. La orilla era tan estrechaquesólo habíasitioparalas casas,porello los vecinoshabíanhechosus

arrozalesenlamontaña,dondeno sepodíaencontraragua.Todaslasmañanasy todaslasnoches,el viejo

y su níetecítoque vivía con él, miraban el ir y venir de la genteen las estrechascalles del puebloy

alrededorde suscasitas.Le gustabanlos arrozalesporquesabiaqueellos leproporcionabanel alimento.

y estabasiempredispuestoparaayudara suabueloa abriro cerrarloscamellonesde riegoy parasoltar

bichosquese comieranla cosecha.

Un día en el queel arroz estabacasi maduroy las hermosasespigasazulesse mecíanal sol, el abuelo

estabadepie antelacasaymirabaalo lejos cuando,depronto,vio algomuyextrañoen el horizonte.Una

especiedegran nubese levantóallí, comosi el marse hubiesesubidohaciael cielo. El viejo seprotegió

la vistacon susmanosy miró másfijamente;enseguidaentróenel chalet.

- ¡Yone! ¡Yone! -gritó-. Cogeun tronco en ignición del friego y trácloaquí.

El pequeñoYoneno comprendíaparaquénecesitabafuego suabuelo,pero comoteníalacostumbrede

obedecer,llegó corriendoconun tronco.El viejo, queya habíacogidootro, corríahaciael arrozalmás

próximocomoalmaquelleva eldiablo. Vonele seguíaextrañado.Pero,alver a suabuelolanzarel tronco

encendidoen el campode maíz,se asustóy le dijo:

- ¡Oh, abuelo!¿Quehaces?

- ¡De prisa,de prisa,echael tuyo! ¡Prendefuego!

Yonecreyóquesehabíavuelto loco, y sepusoallorar; peroun niñojaponésobedecesiempre,demanera

que, aún llorando, lanzósuantorchaen mediode las piedras,y unallama roja subiósobrelos rastrojos

secos.El humo negrose elevabahastael cielo. La llama seextendíasinquemarla preciosacosecha.

Desdeabajo,lagentedel pueblovio aquelespectáculoy estabantan contentos.

¡Ah! ¡Cómocorríany subíantodospor el sendero!Ni uno solo quedóatrás.Hastalas madresllegaban,

apresuradas,llevandosushijossobrela coxa.

Cuandollegarona laplaniciey vieron susarrozalesdestrozadosde aquellamanera,riéndosepreguntaron:
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- ¿Quiénhahechoesto?¿Cómoha sucedido?

- He sido yo quién lo haincendiado-respondióel viejo muy serio.

Yonedijo llorando:

- El zapaterolo ha incendiado.

Cuandose acercarona ellos amenazándolesconsuspuñadosy gritando:

- ¿Porqué,porqué?

El viejo sevolvíó, y extendiendolamanohacíaelhorizontedijo:

- Mirad haciaallí.

Todosse volvierony miraron Y enel lugar dondeel granmar azul se extendíatranquilounashorasantes,

se levantabaahoraunaespantosamurallade aguadesdela tierra hastael cielo. Se hubierapodidooír caer

un pelo.Aquellavisión era terrible.

Tras unosangustiososmomentosde espera,la murallade sal cayósobrela playa,rompiéndosecon un

ruido espantosocontralamontaña.Llegabaunaola trasotray no seguipabamásqueagua;el pueblohabía

desaparecidobajoella.

Pero loshabitantesse habíansalvado.Y cuandocomprendieronlo queel viejo habíahecho, le encerraron

prisionero,yaquegraciasa sudecisión,les habíasalvadodel maremoto.
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Localización de errores:

El incendiode los camposde arroz

Habíaunavezun viejo muy sabio,que vivía en lo alto de unamontaña,allá en el Japón.Su cabañaestaba

rodeadadearrozalesquepertenecíanala gentede un pueblecitosituadomásabajo,entre lamontañay el

mar. La orilla era tan estrechaque sólo habíasitioparalas casas,por ello los vecinoshabíanhechosus

arrozalesenla montaña,dondeno se podíaencontrarauua(dI). Todaslas mañanasy todaslas noches,el

viejo y su nietecitoquevivía con él, mirabanel ir y venirde la genteen las estrechascallesdel puebloy

alrededorde suscasitas. Le ~zustabanlos arrozalesporquesabiaaueellos lepronorcionabanel alimento

(cl), y estabasiempredispuestoparaayudarasuabueloa abriro cenarloscamellones(al) deriegoy para

soltarbichosquese comieranlacosecha(el).

Un día ene! queel arrozestabacasi maduroy lashermosasesui2asazulesse mecíanal sol (d2), el abuelo

estabadepie antelacasay mirabaa lo lejos cuando,de pronto,vio algo muy extrañoen el horizonte.Una

especiede grannubese levantóallí, comosi el mar se hubiesesubidohaciael cielo. El viejo se protegió

la vistacon susmanosy miró másfijamente;enscL’uidaentró enel chalet(e2).

- ¡Yone! ¡Yone! -gritó-.Cogeun tronco eni2nición (a2) del fuegoy tráclo aquí.

El pequeñoYoneno comprendíaparaquénecesitabafuego suabuelo,perocomoteníalacostumbrede

obedecer,llegó corriendoconun tronco.El viejo, queya habíacogidootro, corríahaciael arrozalmás

próximo comoalmauuelleva eldiablo (bí). Yonele seguíaextrañado. Pero,al ver a suabuelolanzarel

tronco encendidoen el camnode maíz (e3), seasustéy ledijo:

- ¡Oh, abuelo!¿Quehaces?

- ¡De prisa,de prisa,echael tuyo! ¡Prendefriego!

Yone creyóoue sehabíavueltoloco (c2), y se pusoa llorar; peroun niñojaponésobedecesiempre,de

maneraque,aúnllorando,lanzósuantorchaen mediodelas piedras(e4), y unallamaroja subiósobrelos

raslroios(a3)secos.El humo negroseelevabahastael cielo. La llama seextendiasinquemarlapreciosa

cosecha(d3).

Desdeabajo,lagentedel pueblovio aquelespectáculoy estabantancontentos(d4).

¡Ah! ¡Cómocorríany subíantodospor el sendero! Ni unosolo quedóatrás.Hastalas madresllegaban,

apresuradas,llevandosushijos sobrela coxa(a4).
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Cuandollegarona laplaniciey vieronsus arrozalesdestrozadosde aquellamanera,riéndosenreuuntaron

(d5):

- ¿Quiénhahechoesto?¿Cómohasucedido?

- He sido yo quién lo ha incendiado-respondióel viejo muy serio.

Yonedijo llorando:

- El zapaterolo haincendiado(eS).

Cuandoseacercaronaellosarnenazándolesconsuspunados(aS) y gritando:

- ¿Porqué,porqué?

El viejo se volvió, y extendiendolamanohacíaelhorizontedijo:

- Mirad haciaallí.

Todosse volvierony miraron.Y enel lugar dondeelgranmar azul se extendíatranquilounashorasantes,

se levantabaahoraunaespantosamurallade aguadesdela tierra hastael cielo. Se hubieravodido oír caer

un velo (b2). Aquellavisión era terrible.

Tras unosangustiososmomentosde espera,lamurallade salcayósobrela níava(e6), rompiéndosecon

un ruido espantosocontrala montaña.Llegabaunaola trasotra y no se mimaba(a6) másque agua;el

pueblohabíadesaparecidobajoella.

Peroloshabitantesse habíansalvado.Y cuandocomprendieronlo que el viejo habíahecho,leencerraron

prisionero(d6), ya quegraciasa su decisión,leshabíasalvadodel maremoto.
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Palabras y párrafossustituidos:

- Errorestipo “a” (léxicos):

1.-canales

2.- encendido

3.- pajas

4.- cadera

5.- puños

6.- veía

- Errorestipo “b” (relacionadoscon lacantidady claridadde información):

comoalmaquelleva eldiablo.

2.- No se oyóun sologrito.

- Errorestipo “c” (de cohesiónproposicional):

1.-Alpequefio...

2.- ... su abuelo...

- Errorestipo “d” (deconsistenciaexterna):

1.- ... dondefluíannumerosasfuentes.

2.- ... lashennosasespigasamarillasse mecíanal sol,

3.- La llama seextendiadevorandolapreciosacosecha.

4.- ... lanzóun grito dehorror.

5 gritaronconrabia:

6 le rodearonde honoresy cuidados,

- Errorestipo “e” (de consistenciainterna):

1.- ... paracazarlospájarosladronesen el tiempode la cosecha.

2.- ... enseguidaentróen la casa.

3.- ... al ver a su abuelolanzarel tronco encendidoen el campode arroz,

4 1~A ~ —

n,cu’v de las espigas,
.5.- El abuelolo haincendiado.

6.- ... lamurallade aguacayósobrelaplaya,
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E) Pruebade evaluacióndel conocimientode las estrategiasde autorregulación(CON-CON1 y CON-

CON2)-Conocimientocontextualy conocimientocondicionalsobrelas estrategiasde autonegulación-

ESTRATEGIASDE CONTROLDEL PROCESODE COMPRENSIONLECTORA

-CONOCIMIENTO1-

Nombre y apellidos:

Fechadenacimiento: Edad:

Fecha:

Curso:

Al leernos solemosencontrarconpalabras,fraseso trozosde texto queno entendemosono quedanbien

conel restodel cuento.Cuandonos encontramosconestosproblemaspodemoshacervariascosaspara

solucionarlos:

- No hacer nada y seguirleyendo.

- Seguirleyendoperoesperandoquelo queel cuentodice acontinuaciónnos ayudea solucionar

el problema.

- Pensaren unaposiblesolucióny ver, por lo quedice despuésel texto, si eracorrectao no.

- Pensaren una solución a partir de lo que que ya sabemoso de lo que dice el cuentoantesy

despuésde dondesurgió elproblema.

- Volver aleer un párrafo.

- Leerdesdemuchomásatrásdedondesurgióelproblema.

- Interrumpirla lecturaparapreguntaraalguieno buscaren el diccionariolo queno entendemos.

En estapruebaqueremosver lo que sabessobrecómosolucionarlos problemasqueencuentrasal leer

Paraello, te vamosapedir quehagasdos tipos de ejercicios:
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Primertipo.- En las páginassiguientesaparece“La historia de Perla” dividida en trozos.En cadauno de

elloshayalgoque posiblementeno se entiendebien. Tú tendrásquedecir lo queharíasparasolucionar

esosproblemasde comprensión,poniendounaX al ladode la alternativaen quemejorse explicalo que

hayquehacerpararesolvercadafallo.

Ejemplo.-

“El elefantese comió ladrupa,perono se tragó laspepitas.”

Seguramentedesconoceslo que quiere decirpalabra“drupa” ¿Cuálpiensasque sedala mejor

fonna de sacarsusignificado?

- Volver a leerelpárrafoa ver si me enteromejor.

- No haré nadaporque saber lo que significa estapalabraes poco importantepara

entenderla frase.

- Tratarde sacarsu significadousandolas pistasquenos dalo que dice el cuentoantes

y después de ella.

Segundo tipo.- Respondera unas preguntassobrecuándousar distintos trucospara solucionarlos

problemasqueencuentrasal leer, poniendounaX al ladode la alternativacorrecta.

Ejemplo.-

Parasolucionarun problemade comprensión¿Cuándovolveríasa leerun párrafodel texto?

- Cuandopor lo quedice el texto me da la impresiónde queun pocomásadelanteme va

aexplicaresoqueno entiendo.

- Cuandono se me ocurreunasoluciónposible.

- Cuandola palabrao frase que no comprendoes poco importanteparaentenderel

cuento.

Pasa la páginay haz lo que se tepide.

Si tienesalgúnproblema,avisame
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Lee con mucha atención los trozos de texto que aparecen entre las comillas y después, poniendo una

X a su lado, escoge la alternativaque mejor explique lo que hay quehacer para aclararlo que

posiblemente no se entiendebien.

1.- “Esta eslahistoriadeunapena.Perono deunaperracomolas queestáisacostumbradosaver. Erauna

cánidade pelosedoso,cuerpoágil y orejaspuntiagudas,erala penamásbella quehayáispodidover.

Seguramentedesconocesel significadode lapalabra“cánida” ¿Cuálpiensasque seriala mejor formade

sacar su significado?:

- Buscaren eldiccionariolo quesignifica.

- Tratarde sacarsu significadousandolaspistasquenos da lo quedice el cuentoantesy después

de ella.

- Volver a leerel párrafo.

2.- “Vivía consuamoen Escocia,en las TierrasAltas,”

Aunqueconoceslo quesignifican las palabras“tierras” y “altas” posiblementeno entiendesbien lo que

quierendeciraquí¿Quéharíasparasolucionaresteproblema?:

- Preguntaraalguienque sepaqué son lasTierrasAltas.

- Volver aleerel cuentodesdeelprincipio.

- Usarlo queya sabiaantesdeleerel cuentoporqueestoquediceno es verdadero.

3~- “y le ayudabaaperderel ganado.Se llamabaPerla.”

Seguramenteal leer estetrozodel cuentohabráspensadoquelo quehacíaestaperrano separecemucho

a lo quetú sabessobreayudaraun pastor¿Cuáles lamejor fonnade solucionarlo?:

- No hacernaday seguirleyendo,porqueesono es importanteparaentenderel cuento.

- Preguntarlea alguienqueyaha leído el cuento.

- Usar lo que yo ya se sobreperrosque cuidan ganado,porquelo quedice aquíno puedeser

verdad.

4.- “¡No podéisimaginarlo hábil que era! Vigilaba como un guardialas ovejasy sus corderillos,y las

protegíade todo mal. Llevabael rebañoa los pastosy, cuandollegabala hora, lo abandonabaasu suerte

y se iba a casa.”

Posiblementeteparecequeno pegamucholo de abandonaral rebañocon lo de cuidarlo¿Quéharíaspara

aclararestacontradicción?:
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- No tendríaen cuentaestaideaporqueno puedeserverdaderaen relaciónalo quedice el resto

del cuento.

- Seguirleyendoparaver si lo quedice a continuaciónlo aclara.

- Volver a leerel párrafoaver si me enteromejor.

5.- “Cuandolos corderillos atemorizadosseasustabany corríande un ladoparaotro, con gravepeligro

de lisiarse,Perlasabiaexactamentelo quehabíaquehacer.”

Seguramentedesconocesel significadode lapalabralisiarse” ¿Cuálpiensasqueseríalamejorforma de

sacarsu significado?:

- Tratarde sacarsusignificadopor las pistasquenos da el restodel trozo.

- Leerdesdemuchomásatrásde dondesurgióel problema.

- Buscar lo quesignificaen el diccionario.

6.- “Iba ladrandohacialaderechay luegohaciala izquierdahastaquetodo el rebañoquedabareunidoante

lapuertaabiertadel corral,atravésde la cual les hacíapasarcontantadestrezacomoun pastor.La perra

amabasu trabajoy lo haciafatal.”

Posiblementepensarásqueesode que“lo hacíafatal” no pegamuchoconotrascosasque diceel cuento

¿Cómosolucionadasesteproblema?:

- Volviendoa leer el cuentodesdeel principio.

- No teniendoen cuentaestoporquepor lo quehadichoel cuentoantesno puedeestarbien.

- No haríanadaporqueno esnecesarioaclararloparaentenderel cuento.

‘7.- “Perosuamosehizo demasiadoviejo paravivir solo en lamontañay sefue a vivir a lahospedería.”

Seguramentedesconocesel significadode lapalabra“hospedería”¿Cuálpiensasqueseríalamejorforma

de sacarsusignificado?:

- Sacarlopor laspistasquehayen lo quedice el restodel trozo.

- Seguirleyendoa ver si el cuentolo explicadespués.

- Preguntarlealprofesor.

8.- “Al marcharse,comono podíallevársela,se la regaló a unosamigosque vivian en la ciudadmás

próxima,en las TierrasBajas”

Aunqueconoceslo quesignificanlas palabras“tierras” y “bajas” posiblementeno entiendesbienlo que

quierendeciraqui¿Quéhadasparasolucionaresteproblema?:

- Usarun libro de Geografiaquehablede Escocia.

426



- Usarlo que yo ya sesobreEscocia.

- Volver a leerel trozo aver si me enterómejor.

9.- “Sabiaque aquellagentesedabuenaconsuamiguita.En efecto, todala familia, desdela abuelahasta

el último niño, se aficionarona ella. ¡Era tan dulce,tanlinda y tan bieneducada!

PeroPerlavivía en laciudaddondeno haygranjasni colinas,únicamenteriachuelosy valles.”

Seguramenteal leer estepárrafote ha sorprendidoquediga que en laciudadhay“riachuelosy valles”

¿Cómosolucionaríastú esteproblema?:

- Usandolo queyase sobrelas ciudadesporqueesono puedesercierto.

- Pensaren unaposiblesolucióny ver, por lo quedicedespuésel texto,si eracorrectao no.

- Volvería a leer el cuentodesdeel principioa ver silo explica.

10.- “No teníanadaquehacer,sinovigilar lacasade vez en cuando.

Peroheaqui que,despuésde algúntiempo, susamosobservaronalgoverdaderamenteextraño.Todoslos

martespor la noche,haciala hora oncena,Perladesaparecía.La buscaban,la llamaban,y nada.Había

salido.”

Seguramentedesconocesel significadode la palabra“oncena”¿Cuálpiensasque es la mejor forma de

sacar su significado?:

- Pensarenun posiblesignificadoy seguirleyendoparaver si el cuentodice algo queme pennita

decidir si he acertadoo no.

- Sacarsu significadoapartirde lo queyo yase sobrelashoras.

- Seguirleyendoporqueseguramenteel cuentolo explicamásadelante.

11.- “Pero todoslosmiércolespor lamañanaarañabalapuertapidiendoquela dejasenfranquearla.Su piel

sedosaestabacompletamentehúmeda,manchadade barroy las patascansadas;perosusojos brillaban

y mirabaa susdueñoscomosi quisieraexplicarlesde dondevenia.”

Probablementedesconocesel significado de la palabra “franquearla” ¿Qué hadas para sacar su

significado?:

- No haríanadaporqueentenderesapalabrano es importanteparacomprenderel cuento.

- Buscar su significadoen eldiccionario.

- intentarsacarsusignificadopor lo quedice el restodel trozo.
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12.- “Semanatrassemanasucedíalo mismo. NadiepodíadescubrirdondepasabaPerlaelmartespor la

noche.Intentaronseguirla,peroelladespistabaalosmáshábiles.Intentaronencerrarla,perocogíala llave,

abríalapuertay seescapaba.El misterioeracadavezmayor.¿Dondepodíair Perla...?”

Posiblementeteha sorprendidolo queaquídicequehacíaPerlaparaescaparse¿Quéharíasparasolucionar

esteproblema?:

- Preguntarlea alguienqueyahayaleídoel cuento.

- Pensaren unaposiblesolucióny ver, por lo quedice despuésel cuento,si eracorrectao no.

- Usarlo queyo yase sobrelos perrosparaver si lo quedice el cuentopuedeserverdado no.

13.- “Comono lo vasaadivinar, telo contaré:En la ciudadmáspróximaalmontedondevivían losdueños

de Perla, sehacíaun importantemercadotodoslosmiércoles.Habíaallí todo lo quepuedecomprarsey

venderse,tantovacasy corderoscomoavesdomésticas.”

Esposiblequetehayasdadocuentade queaquídiceque losdueñosde Perlavivían en un montey deque

antesdecíaquevivían enunaciudad¿Quéharíasparaaclararestacontradicción?:

- Intentaríaaclararlousandolo quedice el restodel trozo.

- Le preguntaríaalprofesor.

- No tendríaen cuentaestaideaporqueno puedeserverdaderaenrelacióna lo quedice el resto

del cuento.

14.- “Cadamartespor la noche,los granjerosde aquellosalrededoresbajabandesdelos hotelesen que

vivían, con los animalesque querianvender,y los llevabana travésde las calles hastala plaza del

mercado.”

Seguramentepor lo quetú sabesde los pastoresy suganadotepareceráraroque aquídigaquevivían en

hoteles¿Quéhariasparasolucionaresteproblema?:

- Usar lo queyo yase sobrelospastores,porquelo quedice aquíno puedeserverdad.

- Seguirleyendoparaver si lo que dice acontinuaciónlo aclara.

- Volver aleer elpárrafoa ver si me enteromejor.

15.- “Los corderosno estabanacostumbradosal ruido de la ciudad, alos automóvilesy a los tranvías,y

los pastoresestabanmuypreocupadospor ellos yaque se espantabanal menormido y salíandisparados

haciatodoslos derroteros.”

Posiblementedesconocesel significadode lapalabra“derroteros”¿ De queforma sacaríassu significado?:

- Usandoeldiccionario.

- Trataríade sacarsu significadousandolas pistasquenos dael restodel trozo.
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- Seguirleyendoaver si me lo explicaa continuación.

16.- “Sin embargo,un pocoantesde la salidadel sol, losgranjerosveíanaparecerunaperritade pelo

sedosoy orejaspuntiagudascorriendovelozmentehastael rebaño.

Entonces,la perrita corría muy deprisaen todas las direcciones dirigiendo a los pobresanirnalítos

asustados,sinatemorizarlosjamás,hastaquequedabanencerradosen los corrales.Todoslos demásperros

juntos no podíanhacertantotrabajocomoaquellaextrañaperrita.Nadiesabíaaquiénpertenecíani de

donde venía. Habíanadquirido la costumbrede esperarlacada semana,y en su dialecto escocésla

llamaban:la Polvorilla.

- ¡Ya estáaquíla Polvorilla! ¡Enseguidaterminaremos!”

Al leerestepárrafoquizátehayaparecidoqueno estámuy claro quienesse habíanacostumbradoaesperar

aPerla¿cuáles la mejorforma de aclararesto?:

- No haríanadaporqueaclararesono es necesarioparacomprenderel cuento.

- Volveríaa leerel cuentodesdeel principio.

- Tratarde aclararlousandolas pistasquenos da lo quedice el cuentoantesydespuésde donde

surgeelproblema.

17.- “Más deun granjerohabríaqueridollevársela,perolaperrase echabaavolary desaparecíacomoun

relámpagocuandosutrabajohabíatenninado.”

Al leer este fragmentote habrásorprendidoque digaque la perrase echabaa volar ¿Quéhariaspara

solucionaresteproblema?:

- Usarlo queconozcoya sobrelosperrosparaintentarimaginarmelo quepasaba.

- Volver a leer el párrafoaver silo entiendomejor.

- Preguntara alguienque lo hayaleídoantes.

18.- “Semanatrassemanasucedíalo mismoy todossabíande quiénera.”

Comoel cuentodecíapocomásarribaquenadiesabíaa quienpertenecíala perrate habráextrañadoque

ahoradigaque“todos sabíande quienera” ¿Cómoaclaradaslo que pasabaen realidad?:

- Me leeríaotro cuentoen el quepasencosasparecidasaver si allí me lo aclaran.

- Usaríalo quediceel restodel cuentosobreello porqueposiblementeestaideano seaverdad.

- Pensaríaenunaposiblesolucióny seguiríaleyendoa ver si he acertadoo no.

19.- “Un día quelos dueñosde Perlafuerona negociarcon los granjerosde las colinas,la llevaron con

ellos.En cuanto lavieron, exclamaron:
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- “¡Pero si es la Polvorilla! ¡Es ella!” Y eraella, en efecto.”

Seguramenteal leer estepárrafono te ha quedadomuy claro quienesfueron los quevieron a la perra

¿cómoresolveríasesteproblema?:

- Volvería aleerel cuentodesdeel principio.

- Trataríadeaclararlousandolas pistasquenos da lo quedice el cuentoantesy despuésde donde

surgióel problema.

- No haríanadaporqueno es necesadoaclararestoparaentenderel cuento.

20.- “Los dueñosno entendíannada,pero cuandolos granjeroshubieronexplicadotodo, comprendieron

a dónde iba Perla todoslos martespor la noche, y entoncesla odiaron másque nunca, pueshabía

demostradoserun animalmuy bueno,ayudandoa los demásen su trabajocuandoellano tenianadaque

hacer.”

Al leer este trozo del cuento seguramentete habrá sorprendidoque digaque los dueñosde Perlaal

enterarsede dondeiba los martes“la odiaronmásquenunca”¿Cómoresolveríasesteproblema?:

- Usarélo quedice el restodel cuentosobreelloporqueposiblementeestaidea no seaverdad.

- Le preguntadaaalguienqueyahayaleído el cuento.

- Usarélo queyaconocíaantesde leer el cuentosobrelosperrosparaintentaraclararlo.

21.- “Creo queella sabíaquelas personasbuenasy los perrosbuenosencuentransiempreel mediode

hacerdañoalos demás.’~

Seguramentete habrásdadocuentade queno pegamuchoque si alguienes bueno,hagadaño ¿Cómo

resolveríasestacontradicción?:

- Usarélo queyo se sobreserbuenoporquelo quediceaquíno puedeserverdad.

- Volviendo a leerelpárrafoa ver si me enteromejor.

- Leeríaotros cuentosparecidosa ver si allí me lo explica.

22,- “Sealo quesea,ellacontinuósu trabajohastaquetuvo fuerzasy fue siemprecruely despiadada.”

Tehabrásorprendidoqueenestetrozose digaquePerla“fue siemprecruely despiadada”¿Quéhadaspara

aclararestacontradicción?:

- Pensaren una posiblesolucióny seguirleyendoparaver si en lo quese dice a continuación

encuentroalgoqueme permitaver si acertéo no.

- Volvería a leerel cuentodesdeel principio.

- Usarélo quedice el restodel cuentosobreello porqueposiblementeestaideano seaverdad.
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Respondea estaspreguntasponiendounaX al lado de la alternativa en la queaparecela respuesta

correcta.

23.-Si al leertedas cuentade quealgono lo entiendesbien¿Cuándopiensasquelo mejores “olvidamos

del fallo y seguirleyendo”?:

- Cuandolo que no entiendoes posiblequequieradecirvariascosasdistintas.

- Cuandopor lo que dice el texto me da la impresión de que un poco más adelanteme va a

explicaresoqueno entiendo.

- Cuandolapalabrao frasequeno comprendoes poco importanteparaentenderel cuento.

24.- ¿Cuándote pareceati que “seguir leyendoaver si se solucionaun fallo quehasencontrado”eslo

mejorquese puedehacer?:

- Cuandolo quedice un párrafoparecequecontradicealgo que sehadicho antes.

- Cuando por lo que dice el texto me da la impresión de que un poco más adelanteme va a

explicaresoqueno entiendo.

- Cuandolo queno entiendoesposiblequequieradecirvariascosasdistintas.

25.- ¿Cuándo“pensaren unasoluciónposibley seguirleyendoaver si encuentroalgo queme indique si

he acertadoo no” es lo mejorquepodemoshacerparasolucionarunadificultad delectura?:

- Cuandolapalabrao frasequeno comprendoespoco importanteparaentenderel cuento.

- Cuandoen el texto se dice algo queyo sequeno es verdad.

- Cuandolo queno entiendoesposiblequequieradecirvadascosasdistintas.

26.-¿Cuándousaríastu conocimientoprevioparacambiaralgunaidea del textoporalgoquetú yasabes?:

- Cuandoenel texto sedice algoqueyo sequeno es verdad.

- Cuandoenel cuentomehayancontadotantascosasqueparaver cuálessony cómose relacionan

unasconotrastengoquerepasarlo.

- Cuandono se me ocurreunasoluciónposible.

27.- Parasolucionarun problemade comprensión¿Cuándovolveríasaleerun párrafodel texto?:

- Cuandome parecequevariasideasdel párrafose contradicen.

- Cuandoenel texto se dicealgoqueyo se que no es verdad.

- Cuandolapalabrao frasequeno comprendoespoco importanteparaentenderel cuento.

28.- Parasolucionarun problemade comprensión¿Cuándovolveríasa leerun párrafodel texto?:

- Cuandolo quedice el párrafosepuedeinterpretarde variasmanerasdistintas.

- Cuandono puedahacerotra cosaparasacarel significadode unapalabra,fraseo párrafoque

no es muy importanteparacomprenderbienel cuento.
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- Cuandoen el texto sedice algoqueyo se queno es verdad.

29.-¿Cuándovolverías aleerdesdemuchoantesde dondehasencontradoun fallo parasolucionarlo?:

- Cuandolapalabrao frasequeno comprendoespoco importanteparaentenderel cuento.

- Cuandoen el cuentomehayan contado tantas cosas queparaver cuálesson y cómo se relacionan

unascon otrastengoquerepasarlo.

- Cuandono puedahacerotra cosaparasacarel significadode unapalabra,frase o párrafoque

es muy importante para comprender bien el cuento.

30.- ¿Cuándo volverías a leer desde mucho antes de donde has encontrado un fallo para solucionarlo?:

- Cuando por lo que dice el texto me da la impresión de que un poco más adelanteme va a

explicar eso que no entiendo.

- Cuando lo que dice un párrafo parecequecontradicealgo que seha dichoantes.

- Cuando en el texto se dice algo que yo se que no es verdad.

31.- ¿Cuándo resolverías algo que no entiendes buscando ayuda fuera del texto (consultando un

diccionario, otro libro o preguntando a alguien)?:

- Cuando la palabrao frasequeno comprendoes poco importanteparaentenderel cuento.

- Cuando me parece que varias ideas del párrafo se contradicen.

- Cuando no pueda hacer otra cosa para sacar el significadodeunapalabra,fraseo párrafoque

es muy importante para comprender bien el cuento.
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Alternativascorrectas:

1.- 0 13.- 0

o

2.- 1 14.- 1
o
o

3.- 0 15.- 0
o

4.- 1 16.- 0
o
o

5.- ¡ 17.- 1
o
o

6.- 0 18.- 0
1
o

7.- 1 19.- 0
o
o

8.- 1 20.- 1
o
o

9.- 1 21.- 1
o
o

lo.- o

23.- 0
o
1

24.- 0
1
o

25.- 0
o
1

26.- 1
o
o

27.- 1
o
o

28.- 1
o
o

29.- 0
1
o

30.- 0
1
o

31.- 0
o
1

22.- 0

o

11.- 0
O

12.- 0
o

o

o
0

o

o

o
o

o

o

o
o

o
o

o
1
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ESTRATEGIASDE CONTROLDEL PROCESODE COMPRENSIONLECTORA

-CONOCIMIENTO2-

Nombre y apellidos:

Fecha de nacimiento: Edad:

Fecha:

Curso:

Al leer nos solemos encontrar con palabras. frases o trozos de texto que no entendemos o no quedan bien

con el resto del cuento. Cuando nos encontramos con estos problemas podemos hacer varias cosas para

solucionarlos:

- No hacer nada y seguir leyendo.

- Seguirleyendoperoesperandoquelo quedice el cuentoa continuaciónnos ayudea solucionar

el problema.

- Pensar en una posible solución y ver, por lo que dice después el cuento, si era correcta o no.

- Pensar en una solución a partir de lo que ya sabemos o de lo que dice el cuento antes y después

de donde surgió el problema.

- Volver a leer un trozo del cuento.

- Leerdesdemuchomásatrásde dondesurgióel problema.

- Interrumpir la lectura para preguntar a alguien o buscar en el diccionario lo que no entendemos.

En esta prueba queremos ver lo que sabes sobre cómo solucionar los problemas que encuentras al leer.

Para ello, te vamos a pedir que hagas dos tipos de ejercicios:
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Primer tipo.- En las páginas siguientes aparece la historia “El incendio de los campos de arroz” dividida

en trozos. En cada uno de ellos hay algo que posiblemente no se entiende bien. Tú tendrás que decir lo que

barias para solucionar esos problemas de comprensión, poniendo una X al lado de la alternativaen la que

mejor se explica lo que hay que hacer para resolver cada fallo.

Ejemplo. -

“El elefante se comió la drupa, pero no se tragó las pepitas.”

Seguramente desconoces lo que quiere decir palabra “drupa” ¿Cuál piensas que sería la mejor

forma de sacar su significado?:

- Volver a leer todo el trozo a ver si me entero mejor.

- No haré nada porque saber lo que significa esta palabra es poco importante para

entender la frase.

- Tratar de sacar su significado usando las pistas que nos da lo que dice el cuento antes

y después de ella.

Segundo tipo.- Responder a unas preguntas sobre cuándo usar distintos trucos para solucionar los

problemas que encuentras al leer, poniendo una X al lado de la alternativacorrecta.

Ejemplo.-

Para solucionar un problema de comprensión ¿Cuándo volverías a leer un trozo del cuento?:

- Cuando por lo que dice el trozo me da la impresión de que un poco más adelante me va

a explicaresoqueno entiendo.

- Cuando no se me ocurre otra solución.

- Cuandola palabra o frase que no comprendoes poco importanteparaentenderel

cuento.

Pasala páginay hazlo quese te pide.

Si tienes algún problema, avisa al profesor.

435



Lee con muchaatenciónlos trozosde cuentoqueaparecenentrelas comillasy después,poniendo

una X a su lado,escogela alternativaquemejorexpliquelo quehayquehacerparaaclararlo que

no se entiendebien.

1.- “Habíaunavez un viejo muy sabio,quevivía en lo alto de unamontaña,allá en el Japón.Su cabaña

estaba rodeada de arrozales que pertenecían a la gente de un pueblecito situado más abajo, entre la montaña

y el mar. La orilla era tan estrecha que sólo había sido para las casas, por ello los vecinos habían hecho sus

arrozales en la montaña, donde no se podía encontrar agua.

Seguramenteal leerestetrozo del cuentohabráspensadoque no es posiblequelagentedel puebloplantara

el arroz donde no podía encontrar agua ¿Cuál es la mejor forma de solucionar este problema?:

- No hacer nada y seguir leyendo, porque eso no es importante para entender el cuento.

- Preguntarlea alguienqueyahaleído el cuento.

- Usar lo que yo ya sé sobre sembrar plantas para imaginanne lo que pasaba de verdad, porque lo

que dice aquí no puede ser cierto.

2.- “Todas las mañanas y todas las noches, el viejo y su nietecito que vivía conél, mirabanel ir y venirde

la gente en las estrechas calles del pueblo y alrededor de sus casitas. Le gustaban los arrozales porque

sabíaqueellos leproporcionabanelalimento,”

Al leer este párrafo quizá te haya parecido que no está muyclaro a quien le gustaban los arrozales ¿Cuál

es la mejor forma de aclarar esto?:

- No hada nada porque aclarar eso no es necesarioparacomprenderel cuento.

- Volvería a leer el cuento desde el principio.

- Tratarde aclararlousandolas pistasquenos dalo quedice el cuentoantesy despuésde donde

surge el problema.

3.- “y estabasiempredispuestoparaayudarasu abueloa abriro cerrarlos camellonesde riego”

Seguramentedesconocesel significadode lapalabra“camellones”¿Cuálpiensasqueseríalamejorfonna

de sacar su significado?:

- Buscar en el diccionario lo que significa.

- Tratarde sacarsu significadousandolas pistasquenos da lo quedice el cuentoantesy después

de ella.

- Volver a leer el párrafo.
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4.- “y parasoltarbichosquese comieranlacosecha.”

Posiblementete pareceráque no pegamucholo de que al niño le gustaranlos arrozalescon lo de que

soltarabichosparaquese loscomieran¿Quéharíasparaaclararestacontradicción?:

- No tener en cuenta esta idea porque no puede ser verdadera en relación a lo que dice el resto del

cuento.

- Seguir leyendo para ver si lo que dice a continuación lo aclara.

- Volver a leer el párrafo a ver si me entero mejor.

5.- “Un díaenel queel arrozestabacasi maduroy lashermosasespigasazulesse mecíanal sol, el abuelo

estaba de pie ante la casa y miraba a lo lejos cuando, de pronto, vio algo muy extraño en el horizonte. Una

especie de gran nube se levantó allí, como si el mar se hubiese subido hacia el cielo.”

Seguramente al leer este párrafo te ha sorprendido que diga que las espigas eran azules ¿Cómo

solucionarías tú este problema?:

- Usando lo que ya sé sobre las espigas porque eso no puede ser cierto.

- Pensaren unaposiblesolucióny ver, por lo que dicedespuésel texto,si eracorrectao no.

- Volvería a leer el cuento desde el principio aver si lo explica.

6.- “El viejo se protegiólavistaconsusmanosy miró másfijamente;enseguidaentróen el chalet.”

Posiblementepensarásque eso del “chalet” no pegamucho conotrascosasque dice el cuento¿Cómo

solucionarías este problema?:

- Volviendo aleerel cuentodesdeelprincipio.

- No teniendo en cuenta esto porque por lo que ha dicho el cuento antes no puede estar bien.

- No hada nada porque no esnecesarioaclararloparaentenderel cuento.

7.-” - ¡Yonel ¡Vone! -gritó-. Cogeun tronco en ignición del fuego y tráclo aquí.”

Seguramente desconoces el significado de la palabra “ignición” ¿Cuál piensas que seria la mejor forma de

sacar su significado?:

- Tratarde sacarsusignificadopor las pistasque nos dael restodel trozo.

- Leyendo otro cuento en el que hable de cosas parecidas.

- Buscarlo quesignifica en el diccionario.

8.- “El pequeño Yone no comprendía para qué necesitaba fuego su abuelo, pero como tenía la costumbre

deobedecer,llegó corriendoconun tronco.El viejo, queyahabíacogidootro, corríahaciaelarrozalmás

próximo como alma que lleva el diablo.”
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Aunqueseguramenteconoceslo que significan las palabrasde la ftase“como almaquelleva eldiablo”

posiblemente no entiendas bien lo que quieren decir aquí ¿Qué harías para solucionar este problema?:

- Tratar de sacar su significado por las pistas que nos da el restodel trozo.

- Volver a leer el cuento desde el principio.

- Usarlo queyasabíaantesde leerel cuentoporqueestoquedice no esverdadero.

9.- “Yone le seguía extrañado. Pero, al ver a su abuelo lanzar el tronco encendido en el campo de maíz,

se asustó y le dijo:

- ¡Oh, abuelo! ¿Que haces?

- ¡De prisa,deprisa,echael tuyo! ¡Prendefuego!”

Es posiblequete hayasdadocuentade queaquídice queel campoerade maízy de queantesdecíaque

era de arroz ¿Qué hadas para aclarar esta contradicción?:

- Intentaría aclararlo usando lo que dice el resto del trozo

- Le preguntaríaal profesor.

- No tener en cuenta esta idea porque no puedeserverdaderaenrelacióna lo quedice el restodel

cuento.

10,- “Yone creyóquesehabíavuelto loco,y se pusoa llorar;”

Seguramenteal leerestepárrafono te haquedadomuy claroquienpensabaYonequesehabíavuelto loco

¿Cómoresolveríasesteproblema?:

- Volvería a leer el cuento desde el principio.

- Trataríade aclararlousandolaspistasquenos dalo quedice el cuentoantesde dondesurgióel

problema.

- No haría nada porque no es necesario aclarar estoparaentenderel cuento.

11.- “pero un niñojaponésobedecesiempre,demaneraque,aúnllorando, lanzósu antorclia enmediode

las piedras,”

El cuentodecíaun pocoantesqueel abuelole dijo a su nieto queprendierala cosecha.Poresote habrá

extrañado que si los niñosjaponeses obedecen siempre diga ahora que el niño “lanzó la antorcha en medio

de las piedras”¿Cómoaclaradaslo quepasabaen realidad?:

- Me leería otro cuento en el que pasen cosas parecidas a ver si allí me lo aclaran.

- Usaría lo que dice el resto del cuento sobre ello porque posiblemente estaideano seaverdad.

• Pensada en una solución posible y seguiría leyendo.
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12.- “y una llama roja subió sobre los rastrojos secos.”

Seguramente desconoces el significado de la palabra “rastrojos” ¿Cuál piensas que seria la mejor forma

de sacar su significado?:

- Sacarlo por las pistas que hay en lo que dice el resto del cuento.

- Seguir leyendo a ver si el cuento lo explica después.

- Preguntarle al profesor.

13,- “El humonegro se elevaba hasta el cielo. La llama se extendíasinquemarlapreciosacosecha.”

Posiblemente te ha sorprendido que aqui diga que la llama se extendíasin quemar ¿Qué harías para

solucionar este problema?:

- Preguntarle a alguien que ya haya leído el cuento.

- Pensar en una posible solución y ver, por lo que dice después el cuento, si era correcta o no.

- Usar lo que yo ya sé sobre el fuego para ver si lo que dice el cuento puede ser verdad o no.

14.- “Desde abajo, la gente del pueblo vio aquel espectáculo y estaban tan contentos.”

Seguramente por lo que tú sabes de las catástrofes te parecerá raro que aquí diga que la gente del pueblo

estaba tan contenta¿Quéharíasparasolucionaresteproblema?:

- Usar lo que yo ya sé sobre las catástrofes, porque lo que dice aquíno puedeserverdad.

- Seguir leyendo para ver silo que dice a continuaciónlo achira.

- Volver a leerelpárrafoaver si me enteromejor.

15.- “¡Ah! ¡Cómo corrían y subían todos por el sendero! Ni uno solo quedó atrás.Hasta las madres

llegaban, apresuradas, llevando sus hijos sobre la coxa.”

Seguramentedesconocesel significadode lapalabra~~coxa~~¿Cuálpiensasquees la mejorforma de sacar

su significado?:

- Me leería otro cuento en el que pasen cosas parecidasaver si allí me lo aclaran.

- Sacar su significado a partir de lo que dice el cuento antes de esa palabra.

- Seguirleyendoporqueseguramenteel cuentolo explicamásadelante.

16.- “Cuando llegaron a la planicie y vieron sus arrozales destrozados de aquella manera, riéndose

preguntaron:

- ¿Quiénhahechoesto?¿Cómohasucedido?

- He sido yo quién lo ha incendiado -respondió el viejo muy serio.”
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Al leer este trozo del cuento te habrá sorprendido que diga que la gente del pueblo se reía ¿Qué harías para

solucionar este problema?:

- Usar lo que conozco ya sobre los incendios para intentar imaginarme lo que pasaba de verdad.

- Volver a leer el párrafo a ver si lo entiendo mejor.

- Preguntar a alguien que lo haya leído antes.

17.- “Yone dijo llorando:

- El zapatero lo ha incendiado.”

Al leerestetrozodel cuentoseguramentetehabrásorprendidoqueelniñodigaque“el zapatero”es el que

ha prendido fuego ¿Cómoresolverías esteproblema?:

- Usaré lo que dice el resto del cuento sobre ello porque posiblemente esta ideano seaverdad.

- Le preguntaría a alguien que ya haya leído el cuento.

- Usaré lo que ya conocía antes de leer el cuento sobre los incendios para intentar aclararlo.

18.- “Cuando se acercaron a ellos amenazándoles con sus puñados y gritando:

- ¿Por qué, por qué?

El viejo se volvió, y extendiendo la mano hacia el horizonte dijo:

- Mirad hacia allí.”

Probablemente desconoces el significado de la palabra “puñados” ¿Qué harías para sacar su significado?:

- Buscar su significado en el diccionario.

- Intentar sacar su significado por lo que dice el resto del trozo.

- Volvería a leer el trozo entero para ver si lo saco.

19.- ‘Todos se volvieron y miraron. Y en el lugar donde el gran mar azulseextendiatranquilounas horas

antes, se levantaba ahora una espantosa muralla de agua desde la tierra hasta el cielo. Se hubiera podido

oir caer un pelo. Aquella visión era terrible.”

Aunque conoces lo que significan las palabras de la ftase “se hubiera podido oír caer un pelo”

posiblemente no entiendes bien lo que quiere decir la frase entera¿Quéhadaspara solucionareste

problema?:

- Sacar lo que significa a partir de lo que dice el cuento antes y después de esta frase.

- Usar lo que yo ya sé sobreel pelo.

- Volver a leer el trozo a ver si me enteró mejor.

20.- “Tras unos angustiosos momentos de espera, la muralla de sal cayó sobre la playa,rompiéndose con

un ruido espantosocontrala montaña”
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Te habrá sorprendido que en este trozo se diga que la muralla era de sal ¿Qué harías para aclarar esta

contradicción?:

- Pensar en una posible solución y seguir leyendo para ver si en lo que se dice a continuación

encuentro algo que me permita ver si acerté o no.

- Volvería a leer el cuento desde el principio.

- Usaré lo que dice el resto del cuento sobre ello porqueposiblementeestaidea no seaverdad.

21.- “Llegabaunaola trasotray no seguipabamásqueagua;elpueblohabíadesaparecidobajoella.”

Posiblementedesconocesel signif¡cadode lapalabra“guipaba” ¿ Dequéforma sacarías su significado?:

- Usando el diccionario.

- Tratada de sacar su significado usando las pistas que nos da el resto del trozo.

- Seguirleyendoaver si me lo explicaacontinuación.

22.- “Pero los habitantesse habíansalvado.Y cuandocomprendieronlo que el viejo habíahecho, le

encerraron prisionero, ya que gracias a su decisión, les había salvado del maremoto.”

Seguramentete habrásdadocuentade queno pegamuchoquesi el viejo los habíasalvado,lo metieran

en la cárcel ¿Cómoresolverías esta contradicción?:

- Usaré lo que yo sé sobre como reacciona la gentecuandole ayudan,porquelo quedice aquíno

puede ser verdad.

- Volviendo a leerel párrafoaver si meenteromejor.

- Leería otros cuentos parecidos a ver si allí me lo explican.

441



Responde a estaspreguntasponiendo una X al ladode la alternativaen la queaparecela respuesta

correcta.

23.- Si mientras estás leyendo un cuento te das cuenta de que algo no lo entiendes bien ¿Cuándo te parece

a ti que seguir leyendo para ver si se soluciona el fallo que has encontrado es lo mejor que se puede hacer?:

- Cuando lo que dice un párrafo parece que contradicealgoquedecíael cuento antes.

- Cuando por lo que dice el cuento me da la impresión de que un poco más adelante me va a

explicaresoqueno entiendo.

- Cuandolo queno entiendoes posiblequequieradecirvariascosasdistintas.

24.- Si al leer te dascuentadequealgono lo entiendesbien¿Cuándopiensasquelo mejor es olvidartedel

fallo y seguir leyendo?:

- Cuando lo que no entiendo es posible que quiera decir varias cosas distintas.

- Cuando la palabra o frase que no comprendoespoco importanteparaentenderel cuento.

- Cuando lo que no entiendo es muy importante para comprender el cuento.

25.- ¿En qué ocasiones lo mejor que podemos hacer parasolucionaruna dificultad de lectura es pensar en

una solución posible y seguir leyendo a ver si encuentro algo que me indique si he acertado o no?:

- Cuando la palabra o frase que no comprendoespocoimportanteparaentenderel cuento.

- Cuando en el cuento dice algo que yo sé que no es verdad.

- Cuando lo que no entiendo es posible que quiera decir varias cosas distintas.

26.- Para solucionar un problema de comprensión ¿Cuándo volverías a leerun trozo del cuento?:

- Cuando por lo que dice el cuento me da la impresión de que un poco más adelante me va a

explicar eso que no entiendo.

- Cuando la palabra o frase que no comprendoespocoimportanteparaentenderel cuento.

- Cuando meparece que varias cosas que dice ese trozo del cuento se contradicen.

27.- ¿Cuándo usarías lo que ya conoces de antes para cambiar algo que dice el cuento por algo que tu ya

sabes?:

- Cuando el cuento dice algo que yo sé que no es verdad.

- Cuando en el cuento me hayan contado tantas cosas que para ver cuáles son y cómo se relacionan

unas con otras tengo que repasado.

- Cuando no sé me ocurre una solución posible.

28.- Para solucionar un problema de comprensión ¿Cuándo volverías a leer un trozo del cuento?:

- Cuando la palabra o frase que no comprendo es poco importante para entender el cuento.
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- Cuando no pueda hacer otra cosa para sacar el significado de una palabra, frase o trozo del

cuento que es muy importante para comprenderlo bien.

- Cuandoel cuentodice algoqueyo sé queno esverdad,

29.-¿Cuándovolveríasaleer desdemuchoantesde dondehasencontradoun fallo parasolucionarlo?:

- Cuando en el cuento mehayan contado tantas cosas que para ver cuáles son y cómo se relacionan

unas con otras tengo que repasarlo.

- Cuando la palabra o frase que no comprendoespocoimportanteparaentenderel cuento.

- Cuando no pueda hacer otra cosa para sacar el significado de una palabra, frase o un trozo que

es muy importante para comprender bien el cuento.

30,- ¿Cuándoresolveríasalgo que no entiendesbuscandoayudafuera del cuento (consultandoun

diccionario, otro libro o preguntando a alguien)?:

- Cuando la palabra o frasequeno comprendoespocoimportanteparaentenderel cuento.

- Cuando me parece que varias cosas que dice ese trozodel cuentose contradicen.

- Cuando no pueda hacer otra cosa para sacar el significado de una palabra, frase o un trozo que

es muy importanteparacomprenderbienel cuento.

31.-¿Cuándovolveríasa leerdesdemuchoantesdedondehasencontradoun fallo parasolucionarlo?:

- Cuandopor lo que dice el cuentome da la impresión de queun pocomás adelanteme va a

explicar eso que no entiendo.

- Cuandolo quedice un trozodel cuentoparecequecontradicealgo que sehadicho antes.

- Cuando en el cuento se dice algo que yo sé que no es verdad.
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Alternativascorrectas:

1.- 0
o

2.- 0
o

3.- 0
1
o

4.- 1
o
o

lB.- O
o

14.- 1
O
o

15.- 0

0

16.- 1
O
O

17.- 1
0
0

5.- 1
o
o

(3.- 0
1
O

7.- 1
o

23.- 0

o

24.- 0

0

25.- 0
o

26.- 0
o

27.- 1
o
o

28.- 0

O

29.- 1
o

19.- 1
o

o

8.- 1
o
o

20.- 0
o
1

21.- 0
1
o

9.- 0
o

lo.- o
1
o

30.- 0
o

31.- 0
1
o

22.- 1
o
o

11.- 0
1
o

12.- 1
o
o

18.- o
1
o

o o
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APÉNDICE 2

EJEMPLODE ADAPTACIÓN DELPROGRAMAQUEHEMOSELABORADO A UNO DE LOS

TEXTOSCONCRETOSSELECCIONADOS

-SESIONESDEEXPLICACIÓN, MODELADO Y USO GUIADO DE LAS DISTINTAS

ESTRATEGIAS-
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CUENTO: El pirata Higinio (el más sencillo de los tres textos seleccionados para este “momento” de la

enseñanza).
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MOMENTO DE LA ENSEÑANZA: Explicación, modelado y uso guiado de las distintas estrategias.

1) Antes de la lectura:

- Formulación de objetivos:

“Vamos a intentar enterarnos bien de lo que dice el texto, porque la lectura de este cuento nos va

a servir para aprender cosas sobre cómo comprender mejor lo que leemos. Comoes un cuento

muy entretenido, a la vez que lo leemos y aprendemos podemos divertirnos.”

- Explicación de la estrategia de predicción:

“Cuando vamos a leer un cuento lo primero que deberemos hacer es fijarnos muy bien en lo que

dice el título y en lo que aparece en el dibujo de la portada, y pensar en todo lo que nosotros

sabemos sobre lo que pasa o se dice allí. Y luego intentar adivinar lo que va a pasar en el cuento

a partir de todo lo que hemos pensado. Después, a medida que vayamos leyendo, tendremos que

ver si lo que pensábamos que iba a pasar se cumple o no, porque eso nos va a servir a nosotros

para enteramos bien de lo que de verdad pasa en el cuento. Al tener que pensar en lo que va a

pasar nos tenemos que esforzary prestamosmás atención a lo que dice el cuento.Al intentar

comprobarlo después, si pasa lo que pensábamos, eso nos ayudará a que se nos quede mejor. y

si no pasa,al tenerqueprestarmayor atenciónparaver lo quepasade verdad,comprenderemos

mejor el cuento.”

- Modelado de la estrategia de predicción:

“El titulo de estecuentonoshablade un pirata quesellama Higinio. Todossabemoslo quees un

pirata: una persona que va en un barco y que se dedica a robar a otros barcos. También sabemos

que los piratas vivieron hace mucho tiempo y ya no existen.

En el dibujo vemos a un hombre con un sombrero de pirata que debe estar en un barco, porque

se ven las cuerdas de las velas, el mar y una gaviota, que es un pájaro que vive en el mar. Seguro

que este es el pirata Higinio que está en un barco pirata. También vemos en el dibujo que este

hombre tiene en la mano una brocha y tiene cara de malo.

Por todo lo que dice el titulo y se ve en el dibujo, yo creo que a lo mejor el cuento trata de un

pirata que decide pintar su barco de una forma rara paraquelos otros barcosse acerquena verlo

y asi, cuando estén cerca, poderlos robar con facilidad.

Pero eso es lo que yo pienso. Para ver si he acertado o no tendré que leer el cuento.”
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2) Durante la lectura: Las distintas estrategias sc explicaban, modelaban y usaban cuando era oportuno en

función de su necesidad o utilidad para comprender el texto. Las ilustraciones que acompañaban a cada

página de textono se mostrabanhastaquese iba atrabajarsobreel textocorrespondiente.A continuación

mostramos como se adaptaron los distintos componentes del programa al contenido (texto e ilustración)

de cada página de uno de los cuentos utilizados.

PÁGINA 1.-

- Uso de las ilustraciones:

- Explicación de su utilidad:

Verificación de predicciones:

“Los dibujos que aparecen junto a cada párrafodel cuentonos van a servir para

ver si lo que habíamos pensado se cumple o no.”

Establecer los hechos y sucesos actuales:

“También para ver y pensar lo que está pasando en ese momento.”

Realización de predicciones:

“Y para intentar adivinar lo que va a pasar a continuación.”

- Modelado de su uso:

“En el dibujo delaprimerapáginavemosaun hombrequelleva un barcoalhombroy un

paquetito en la mano, y que está en un sitio donde parece que hay muchas cosas distintas.

Aunque va vestido como una persona normal, a lo mejor este es el pirata Higinio que ha

ido a comprar un barco a alguna parte. Puede ser que, como pensábamos viendo el dibujo

de la portada, también haya comprado una brocha y que la lleve en el paquete, y que

ahora lleve el barco a algún sitio donde lo pueda pintar. También me imagino que después

llevará el barco al mar y se dedicara a robar a otros barcos.

Pero para ver lo que pasa de verdad tendremos que leer lo que dice el texto de esta

página.”

- Lectura de la página o párrafo: La lee el instructor en voz alta.

- Análisis de las actividades elaborativas del proceso:

- Realización y comprobación de inferencias:

Estrategia de comprobación de predicciones e inferencias anteriores:
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Explicación:

“Al leer un trozo de un cuento nos tenemos que fijar en si lo que dice nos

puede servir para ver si lo que pensábamos que iba a pasar pasa de

verdad o no, porque eso nos ayudará a entenderlo mejor.”

Modelado;

“Por lo que nos dice el texto vemos que este hombre si es Higinio y que.

como nosotros pensábamos, se ha comprado un barco pirata. También

nos dice que se ha comprado un pendiente y seguramente eso es lo que

lleva en el paquete y no una brocha. Pero no nos dice nada sobre otras

cosas que hemos pensado como lo de que vaya a pintar el barco, lo de

que lo vaya a llevar al mar o que se vaya a dedicar a robar a otros barcos.

Tampoco queda claro cuando pasan las cosas.”

Estrategia de realización de predicciones:

Explicación:

“También podemos intentar adivinar lo que va a pasar a partir de lo que

dice cada párrafo o página dcl texto. Y como ocurre con las predicciones

que se hacen a partir de los dibujos, eso nos servirá para comprender

mejor el cuento.”

Modelado:

“Por lo que dice el texto en esta página a mi no se me ocurre nada

distinto a lo que ya hemos dicho. Lo único que se me ocurre es que el

pendiente lo querrá para ponérselo en la oreja. Peroesoluegoveremos

si pasa, ahora vamos a seguir con otra cosa.”

- Discriminaciónentrela informaciónprincipal y secundariay confecciónde resúmenes(a partir

de la recapitulación):

Estrategia de omisión de información poco importante:

Explicación:

“Cuando el texto dice cosas que son poco importantes para entender lo

que pasa en el cuento, no nos quedamos con esa información; es decir,

nos olvidamos de ella”.

Modelado:

“Por ejemplo, aquí dice que Higinio compró el barco en un mercadillo

y que ese barco era de segunda mano. Como eso es poco importante,

podemos olvidamos de ello sin que pase nada,puesno lo necesitamos

para entender bien cl cuento.”

- Estrategias de control del proceso de comprensión lectora:
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Autoevatuación:

Explicación general:

“Cuando vamos leyendo nos solemos encontrar cosas que no

comprendemos bien. Si queremos entender bien lo que leemos debemos

ser capaces de damos cuenta de cuándo aparecen estos problemas y por

qué aparecen. Voy a intentar enseñaros a que os deis cuenta de cuándo

aparecen estos problemas y a pensar por qué no entendéis bien algo.”

Criterio de claridad informativa:

Explicación:

“A veces nos encontramos con una frase que no entendemos

bien lo que quiere decir, aunque conocemos lo que significan

todas las palabras que aparecen en ella.”

Modelado;

“Por ejemplo, es posible que aunque conozcáis lo que significan

todas las palabras de la frase “de segunda mano”, no entendáis

bien lo que quiere decir la frase entera.”

Criterio de consistencia externa:

Explicación:

“Cuando en un cuento dice algo que nosotros sabemos que no

es verdad, por lo que conocemos sobre ese tema de antes,

debemos ser capaces de damoscuentade ello.”

Modelado:

“Como hemos visto, aquí dice que Higinio se compró el barco

en un mercadillo. Pero nosotros sabemos que los barcos son una

cosa demasiado grande como para que los vendan en los

mercadillos, pues lo que suelen teneralli son cosaspequeñasy

fáciles de transportar.”

Autorregulación:

Explicación general:

“Cuando encontramosproblemaspara comprendercosasque dice el

cuento, es necesario que hagamos algo para sotucionarlos o no lo

entenderemos bien. Por eso, también os vamos a enseñar cómo

solucionar los problemas de comprensión.”

Estrategia de corrección de problemas de claridad informativa:

Explicación:

“Cuando encontramos una frase que no sabemos lo que quiere

decir aunque conocemos las palabras que la componen,

intentamos sacar su significado por lo que dice el cuento antes
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y después de que surja ese problema

Modelado:

“Por ejemplo, en el cuento dice que Higinio se compró en el

mercadillo un barco “de segunda mano”. Nosotros sabemos que

en los mercadillos podemos encontrar cosas baratas, bien porque

son cosas que en cualquier lado cuestan poco o porque, aunque

de nuevas valgan caras, las venden mucho más baratas porque

ya están usadas. Así, yo pienso que esta frase lo que quiere decir

es que “el barco ya estaba usado.”

Estrategia de corrección de problemas de consistencia externa:

Explicación:

“Cuando nos encontramos con problemas de comprensión

porque el cuento dice algo que sabemos que no es verdad,

tendremos que usar lo que nosotros sabíamos ya sobre ese tema

antes de leerlo para imaginamos como podrían ser de verdad las

cosas.

Modelado:

“Nosotros sabemos que en los mercadillos no venden barcos.

Pero también sabemos que en los cuentos pasan cosas

fantásticas que hay que ser capaz de imaginarse para entender

bien el cuento. Así, podemos imaginarnos lo que dice aquí como

si fuese verdad, pero teniendo en cuenta que se trata de un

cuento fantástico.”

PAGINA 2.-

- Uso de las ilustraciones:

- Explicación de su utilidad:

Se vuelve a repetir la explicación sobre su utilidad (Verla en el mismo apartado de la

página anterior).

- Modelado de su uso:

“Aquí vemos que Higinio se está mirando al espejo y que está haciendo gestos raros.

También vemos que, como pensábamos, se ha puesto el pendiente en la oreja. Pero aun

no se ve nada que nos permita comprobar si lo que pensábamos que podía pasar se

cumple o no. Pienso que lo de hacer gestos es para entrenarse a ser pirata. Pero vamos a
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leer a ver si he acertado.”

- Lectura de la página o párrafo: La lee el instructor en voz alta y simultáneamente cada uno de los

miembros del grupo en voz baja.

- Análisis de las actividades elaborativas del proceso:

- Realización y comprobación de inferencias:

Estrategia de uso de la información que proporciona el texto para la verificación de

predicciones e inferencias anteriores:

Explicación:

Repetir (Verla en este mismo apartado de las actividades que se

realizaron en el párrafo anterior).

Modelado:

“Yo había pensado. por lo que se veía en el dibujo, que Higinio se iba a

dedicar a hacer gestos para entrenarse para ser pirata. Por lo que dice el

texto vemos que si se dedica ha hacer gestos y a poner cara de malo

delante del espejo, pero no nos dicen para qué. Tampoco nos dice nada

esta página sobre las otras cosas que habíamos pensado. Veremos si más

adelante lo podemos aclarar.”

Estrategia de inferencia de la información implícita:

Explicación:

“Cuando el cuento no da infonnación suficiente para comprender algo,

quien lee el cuento debe usar lo que sabe para añadir cosas que nos

ayuden a entender lo que está pasando.”

Modelado:

“Por ejemplo, aquí dice que Higinio se puso a hacer muecas y a poner

cara de malo. Como en la página anterior nos dijeron que quería ser

pirata, nos podemos imaginar que esto lo hacía para ver que gestos tenía

que hacer para parecer un pirata de verdad y dar miedo a la gente.”

Estrategia de realización de predicciones:

Explicación:

Repetirla (Verla en las actividades propuestas para la página 1).

Modelado:

“Lo que yo creo que va a pasar después es que, a lo mejor. Higinio vive

muy lejos del mar y entonces tiene que pensar una manera de llevar el

barco hasta alli para poderse dedicar a robar a otros barcos.’
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- Estrategias de discriminación entre la información principal y secundaria y confección de

resúmenes (a partir de la recapitulación):

Estrategia de selección:

Explicación:

“Cuandolodo lo quedice el texto es importantey no se puededecirde

otra forma más bírve, nos tenemos que quedar con todo o tendremos que

recordarlo todo.”

Modelado:

“El texto de este párrafo nos dice que Higinio se miró al espejo y se puso

a hacer gestos de malo.”

- Estrategias de control del proceso de comprensión lectora:

Autoevaluación:

Criterio léxico (muecas):

Explicacion:

“Cuando leemos un cuento deberemos ser capaces de damos

cuenta de si hay alguna palabra que no entendemos bien, porque

si esta palabra es importante puede ser que por no entenderla no

comprendamos bien el cuento.”

Modelado:

“Por ejemplo, en esta página aparece la palabra “muecas” que es

posible que alguno de vosotros no sepa bien lo que quiere

decir.”

Autoevaluación:

Estrategia de solución de problemas de consistencia léxica cuando el contexto

proporciona información suficiente:

Explicacion:

“Cuando nos encontramos con una palabra desconocida en un

trozo de texto que más o menos comprendemos bien, podemos

usar todo lo que dice ese trozo antes y después de la palabra

desconocida para sacar lo que significa.”

Modelado:

“Por ejemplo, en esta página nos dicen que este hombre hacía

algo delante del espejo y que eso se relaciona con poner cara de

malo. Nosotros sabemos que para poner cara de malo hay que

hacer gestos con la cara. Por eso podemos pensar que hacer

“muecas” significa hacer “gestos”.”
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PÁGINA 3.-

- Uso de las ilustraciones:

- Explicación de su utilidad:

Se entablará un diálogo con los miembros del grupo intentando que sean ellos los que. de

forma conjunta. den la explicación de su utilidad. Para facilitarles la tarea se les dará

cuanta ayuda precisen (elicitación mediante preguntas, aclaraciones, precisiones, etc.).

- Participación guiada:

Usando una metodología similar a la del punto anterior, también se les pedirá que sean

ellos los que usen la ilustración de la página para:

Verificar predicciones:

(Conseguir que se den cuenta de que la gente que está cerca del barco va

vestida de forma moderna, de que llevan maletín y gafas de sol, de que

van leyendo el periódico, etc. y que por eso lo que aquí nos cuentan está

pasando ahora o ha pasado hace poco tiempo. También indicarles que no

hay nada que nos permita ver si el resto de las predicciones se cumplen

ono).

Establecer los hechos y sucesos actuales:

(Lo que se ve es a Higinio que está subido a su barco y a unas personas

que pasan cerca de él sin prestarle mucha atención. Un hombre parece

que le está diciendo algo).

Realización de predicciones:

Se aceptará cualquier predicción posible en función del contexto y se

aprovechará para hacerles ver que algunas predicciones no se pueden

hacer por incoherentes. (Una posible predicción es quenadie va a tener

miedo de Higinio).

- Lectura de la página o párrafo: Se lee el párrafo siguiente de fonna individual. Luego lo lee el instructor

en voz alta.

- Análisis de las actividades elaborativas del proceso:

- Estrategias de realización y comprobación de inferencias:

Estrategia de comprobación de predicciones e inferencias anteriores:

Explicación:

Mediante la metodologia descrita se intentará que la produzcan los
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alumnosen forma conjunta.

Participaciónguiada:

También se les pedirá que la usen (Han sucedidoalgunascosasque

nosotrospensábamosquepodríanpasar: Higinio se ha llevado el barco

al mar, peronadiese asustade él. Tambiénvemosque otrascosasque

habíamospensadono pasan:no ha tenido problemasparallevarseel

barco al mar. Otrastodavíano sabemossi sucederáno no: no sabemos

si va apintar el barcoo no. o si seva a dedicara robara otros barcoso

no).

Estrategiade realizacióndepredicciones:

Explicación:

Intentarque surjaenel contextode la enseñanzarecíproca.

Participaciónguiada:

Se aceptarácualquierpredicciónposibleen función del contextoy se

aprovecharáparahacerlesver quealgunasprediccionesno se pueden

hacerpor incoherentes.(La predicciónmásplausiblees que Higinio se

va a ponerapensaralgoparadar miedo).

Estrategiasde discriminaciónentrela informaciónprincipal y secundariay confección

de resúmenes(a partir dela recapitulación):

Estrategiade selección:

Explicación:

Repetirla(Verla en las actividadessobrelapáginaanterior).

Modelado:

“Aquí hay un trozo de texto con el que nos tendremosque

quedarentero;dice queestehombrese subióasu barcoy sefue

al mar.”

Estrategiade sustituciónde varias ideas explicitas por una idea nueva.

generalmenteinferida, quelasincluye atodas:

Explieacíow

“Cuando hayvarias frasesque dicen cosasrelacionadasentre

ellas y vemosque se podríanjuntar paradecir lo mismo de

forma más breve, podemosinventamosuna frase nuevaque

signifique lo mismoquetodasellas.”

Modelado:

“Por ejemplo, aquí dice que a Higinio le preguntabanpor la

hora,por quiénbabiaganadoel partidoy quele saludabancon

lamano.Puestodoesosepodríadecirpensandounafrasenueva

que signifique lo mismo como,por ejemplo, “Higinio no daba
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miedoa nadie”.”

Estrategiasde control de lacomprensión:

.Xutoevaluactón:

Criterio de claridadinforniativa:

Explicación:

Repetirlo: “A vecesnos encontramoscon unafraseque

no entendemosbien lo que quiere decir aunque

conocemoslo que significan todas las palabrasque

aparecenen ella.”

Modelado:

“Por ejemplo, es posibleque aunqueconozcáislo que

significan todaslas palabrasde la frase “se hizo a la

mar”, no entendáisbien lo que quiere decir la frase

entera.”

Autorregulación:

Estrategiade correcciónde problemasde claridadinformativa:

Explicación:

“Cuandoencontramosunafraseque no sabemoslo que

quiere decir aunqueconocemoslas palabrasque la

componen,intentamossacarsu significadopor lo que

dice el cuentoantesy despuésde aquellodondesurge

el problema”.

Modelado:

“Por ejemplo, en el cuentodice queHiginio se subióal

barcoy “se hizo a la mar”. Nosotrossabemosquelos

barcossirvenparanavegarpor el mar. Asi, yo pienso

queestafraselo que quieredecires que“llevó el barco

al mar

PÁGINA 4.-

- Uso de las ilustraciones:

- Explicaciónde suutilidad:

Se vuelvea intentarqueseanelloslos quela dende forma conjunta.

- Participaciónguiada:
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También se les pideque seanellos,deforma conjunta.los queusen la ilustraciónde la

páginapara:

Verificar predicciones:

(Se les debehacerver que, como nosotrospensábamos.pareceque

Higinio estapensandoalgoparadar miedo,peroqueno quedaclaroque

seaeso lo quehace).

Establecerlos hechosactuales:

(Se ve a Higinio sentadoen la barandillade su barco. mirandoa unos

nínosquese bañany juegancon unapelota.Parecetriste y pensativo).

Realizacióndepredicciones:

Se aceptarácualquierpredicciónposibleen función del contextoy se

aprovecharáparahacerlesver quealgunasprediccionesno se pueden

hacerpor incoherentes.(Una predicciónposible es que. a lo mejor,

Higinio les quita la pelotaalos niñosparaquetenganmiedode él).

- Lecturade lapáginao párrafo:Primerose haceunalecturaindividual y luegolo leeel instructoren voz

alta.

- Análisis de las actividadeselaborativasdel proceso:

- Estrategiasde realizacióny comprobaciónde inferencias:

Estrategiade comprobaciónde predicciones:

Explicación:

Se intentaquelaproduzcanlos alumnosde forma colectiva.

Participaciónguiada:

Tambiénse lespediráquelausen(Debequedarclaro queel texto de esta

página no da información que nos permita aceptarni rechazar las

prediccionesquehemoshecho).

Estrategiade realizaciónde predicciones:

Explicación:

Estimularsu explicaciónconjunta.

Participaciónguiada:

Estimular tambiénsu uso de modo conjunto (Centrarla conversación

sobrelo quese le puedeocurrir aHiginio paradarmiedo-por ejemplo.

quitarlelapelotaa losniñosparaquela genteveaquees malo-, o sobre

lo quepuedepensaro sentir -por ejemplo, que nunca llegaráa ser un

piratade verdad-).
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- Estrategiasde discriminaciónentrela información principal y secundariay confección de

resúmenes(a partirde la recapitulación):

Estrategiade selección:

Explicación:

Se debeintentar, usandoel métododescrito,que la denlos alumnosde

forma conjunta.

Participaciónguiada:

Se les pide quela usenparaextraerla informaciónprincipal de forma

conjunta(Higinio estabatriste porqueno dabamiedoanadie).

- Estrategiasde control del procesode comprensiónlectora:

Autoevaluacion:

Explicación:

Conjunta.

Participaciónguiada:

Use conjunto de las estrategiasde corrección (Seguramenteno

encontraránningúnproblema).

Autorregulación:

Explicación:

Conjunta.

Participaciónguiada:

Usoconjunto(Si no seha encontradoningúnproblemano se podráusar

ningunaestrategia).

PÁGINA 5.-

- Usodelas ilustraciones:

- Explicaciónde suutilidad:

Se le pediráa uno de los miembrosdel grupo que intenteexplicarparaque sirvenlas

ilustraciones.Se leprestarácuantaayudanecesitey seestimularáasus compañerospara

que le ayudensi encuentrala tareadifícil (La responsabilidadindividual irá siendo

rotativa. Por ejemplo, que en cadapágina,y por turnos, sea uno de los miembrosdel

grupoel responsablede realizarlas intervencionesindividuales).

- Participaciónguiada:

Siguiendoun métodosimilar, queesemismoalumnointenteusarlapara:
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Verificar predicciones:

(ParecequeHiginio porfin ha tenidounaideaparaparecerun pirata de

verdady darmiedo).

Establecerlos hechosy sucesosactuales:

(Se ve a Higinio que va por la calle conun sombrerode pirata y un

parcheen el ojo. Tambiénse ve aunosniñosmirándolecon carade que

les hacegracia).

Realizarpredicciones:

(Aunqueseha vestidoasí, ala genteno le va a darmiedo).

- Lecturade la páginao párrafo:Primero se lee individualmentey luego se pide al responsablede las

actividadesindividualesque la lea en alto.

- Análisis de las actividadeselaborativasdel proceso:

- Estrategiasde realizacióny comprobaciónde inferencias:

Estrategiade comprobacióndepredicciones:

Explicación:

Queintentedarlael responsablede lasactividadesindividuales.

Participaciónguiada:

Queel responsablede las actividadesindividualesintenteusarla(El texto

nos confirmaqueHiginio tuvo unaidea, perono fue robara los niños,

sino vestirsecomoun pirata).

Estrategiadeinferenciade la informaciónimplícita:

Explicación:

Repetirla(Verla enlas actividadesprogramadasparala página2).

Modelado:

“Vemos queHiginio tiene la posibilidadde robarla pelotaa los niños,

pero queno lo hace. Yo creo que Higinio sólo quiere darmiedoy no

robara nadie”.

Estrategiade realizacióndepredicciones:

Explicación:

Que seatambiénel responsablede las actividadesindividualesel que

intentedarla.

Participaciónguiada:

El mismoalumno se responsabilizaráde usarla(Aun se puedenseguir

manteniendolas prediccionesde quenadiese asustaráde ély de que a

lo mejorpinta elbarco,aunqueno pararobarmejora otrosbarcos,sino
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para dar miedo).

Estrategiasde discriminaciónenriela informaciónprincipal y secundariay confección

de resúmenes(a partirdela recapitulación):

Estrategiade selección

Explicación:

Que surjade fonna conjunta.

Participaciónguiada:

Uso conjunto(Procurarque veanque,aunquelo digan con sus

palabras.es necesarioteneren cuentatoda la información del

párrafo).

- Estrategiasde control del procesode comprensiónlectora:

Autoevaluacion:

Explicación:

A cargodel responsablede lapágina.

Participaciónguiada:

El mismoalumnose encargade labúsquedadeproblemas(Seguramente

no encontraráninguno).

Autorregulación:

Explicación:

La da el responsable.

Participación:

El responsablede la páginaes el encargadode usar las estrategiasde

corrección(Si no haencontradoningúnproblemase pasaa la siguiente

página).

Página6.-

- Uso de las ilustraciones:

- Explicación de su utilidad:

Pedirleal miembrodel gruporesponsablede las actividadesindividualesen estapágina

que intenteexplicarparaque sirvenlas ilustraciones.Prestarlecuantaayudanecesitey

estimularasuscompañerosparaqueleayudensi encuentrala tareadificil.

- Participaciónguiada:

Siguiendoun método similar, queesemismoalumno intenteusar la ilustraciónde esta

páginapara:
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Verificar predicciones:

(Porel dibujo no sabemossi Higinio consigueasustara lagenteo no).

Establecerlos hechosy sucesosactuales:

(Se ve a Higinio que, como llevabaun ojo tapado.se ha dadocontrael

palodela vela del barco).

Realizarpredicciones:

(Si la genteha visto lo queha pasado,en vezde tenermiedo se estarán

riendo).

- Lecturade lapáginao párrafo:

Primerose lee individualmentey luegosepideal responsablede lasactividadesindividualesque

la leaenalto.

- Análisis de las actividadeselaborativasdel proceso:

- Estrategiasde realizacióny comprobaciónde inferencias:

Estrategiade comprobaciónde predicciones:

Explicación:

Queintentedarlael responsablede las actividadesindividuales.

Participaciónguiada:

Que el responsablede las actividadesindividualesintenteusarla(Como

pensábamos,el cuentodice que Higinio se tropezabapor llevar el ojo

tapado.No dice nadasobrelo quepensabano sentíanlos demásal ver

a Higinio).

Estrategiaderealizaciónde predicciones:

Explicación:

Que sea tambiénel responsablede las actividadesindividualesel que

intentedarla.

Participaciónguiada:

El mismoalumno se responsabilizade usarla (Si la genteleve vestido

de esaformay tropezándosesereiránde él).

- Estrategiasde discriminaciónentrela informaciónprincipal y secundariay confección de

resúmenes(apartir de la recapitulación):

Estrategiade selección:

Explicación:

Pedirle al responsablede las actividadesindividuales que la dé él,
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prestándolecuantaayudanecesite.

Participaciónguiada:

Igualmentepedirle que la use(Tropezabacon todo por llevar el ojo

tapado).

- Estrategiasde control de la comprensiónlectora:

Autoevaluacion:

Explicacióngeneral:

A cargodel responsable.

Participaciónguiada:

El responsablebuscalosproblemas(Es dificil queencuentrealguno).

Autorregulacion:

Explicación:

Porel responsable.

Participaciónguiada:

El responsablesolucionará los problemas (En caso de no haber

encontradoningunocontinuarcon lapáginasiguiente).

Página7.-

- Usode las ilustraciones:

- Explicaciónde suutilidad:

Correráacargodel miembrodel gruporesponsablede las actividadesindividualesen esta

página.

- Participaciónguiada:

Que esemismoalumnointenteusarlaspara:

Verificar predicciones:

(No se ve a nadieriéndosede Higinio ni se ve quepasenadade lo que

pensábamosquepodríapasar).

Establecerlos hechosy sucesosactuales:

(Seve a Higinio con un ojo hinchadoy como subiéndoseunapatadel

pantalón).

Realizarpredicciones:

(A lo mejor sele haocurridootra ideaparaintentardarmiedo).
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- Lecturade lapáginao párrafo:

Primerose lee individualmentey luegose pideal responsabledelas actividadesindividualesque

la lea en alto,

- Análisisde las actividadeselaborativasdel proceso:

- Estrategiasde realizacióny comprobaciónde inferencias:

Estrategiadecomprobaciónde predicciones:

Explicación:

A cargodel responsablede las actividadesindividuales.

Participaciónguiada:

Que el responsablede las actividadesindividualesintenteusarla (Como

pensábamosha tenidootra idea).

Estrategiaderealizaciónde predicciones:

Explicación:

Que sea tambiénel responsablede las actividadesindividualesel que

intentedarla,

Participaciónguiada:

El mismoalumnose responsabilizade usarla(Quizáse pongaalgo en la

piernaparaque parezcaunapatade palo).

- Estrategiasde discriminaciónentrela informaciónprincipal y secundariay confección de

resúmenes(apartir de la recapitulación):

Estrategiade selección:

Explicación:

Que la dé el responsablede las actividadesindividuales.

Participaciónguiada:

Igualmentepedirlequela use(Higinio tuvo otra ideay searremangólos

pantalones).

- Estrategiasde control del procesode comprensiónlectora:

Autoevaluacion:

Criterio léxico (arremangó):

Explícacion:

Repetirla: “Cuando leemosun cuentodebemossercapacesde

damoscuentade ~ihay alminanalahracuje no entendemosbien.

porque si esta palabraes importantepuede ser que por no

entenderlano comprendamosbiene~ cuento.”
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Modelado:

“Por ejemplo, en estapáginaaparecela palabra “arremangó”,

que es posibleque algunode vosotrosno sepáisbien lo que

quieredecir.”

Autorregulaeton:

Estrategiade soluciónde problemasde consistencialéxica cuandoel contexto

no proporcionainformaciónsuficiente:

Explicacion:

Repetirla: “Cuando nos encontramos con una palabra

desconocidaen un trozo de texto que más o menos

comprendemosbien,podemosintentarusartodolo quedice ese

trozo antesy despuésde la palabradesconocidaparasacarlo

que significa. Si haciendoeso no conseguimosadivinar que

quieredecir,podemosbuscarsu significadoen un diccionario.”

Modelado:

“Por ejemplo, en estapáginanos dicen que Higinio hizo algo

con sus pantalones.Como el texto no nos da muchaspistas

sobre lo que puedesignificar “arremangar”podemosusar un

diccionario. Por lo que nos dice e! diccionario podemos

imaginarnosquelo quehizo Higinio fue recogersey subirselas

patasdel pantalón.”

Página8.-

- Uso de las ilustraciones:

- Explicaciónde suutilidad:

La daráelmiembrodel gruporesponsablede las actividadesindividualesen estapágina.

- Participaciónguiada:

Queesemismo alumnolausepara:

Verificar predicciones:

(No se ve quese hayapuestonadaen la piernani quepaseningunade

las cosasque decíamosquepodianpasar).

Establecerlos hechosy sucesosactuales:

(Seve a Higinio subidoala barandilladel barcoenseñandounapierna

y a la gentequepasariéndosede él).
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Realizarpredicciones:

(Higinio se volveráa ponertriste y tendráquepensarotra cosa).

- Lecturade la páginao párrafo: Primero se lee individualmentey luego se pideal responsablede las

actividadesindividualesquela lea en alto.

- Análisis de las actividadeselaborativasdel proceso:

- Estrategiasde realizacióny comprobaciónde inferencias:

Estrategiade comprobaciónde predicciones:

Explicación:

A cargodel responsablede las actividadesindividuales.

Participaciónguiada:

Que el responsablede lasactividadesindividualesla use(Aunqueno se

pusonadaenla piernasi quequeríaqueparecieraunapatade palo).

Estrategiade realizaciónde predicciones:

Explicación:

Que seatambiénel responsablede las actividadesindividualesel que

intentedarla.

Participaciónguiada:

El mismo alumno se responsabilizade usarla(Higinio va a haceralgo

paraquesu piernaparezcaunapatade palo).

- Estrategiasde discriminaciónentrela informaciónprincipal y secundariay confección de

resúmenes(apartirde la recapitulación):

Estrategiade selección:

Explicación:

La daráel responsablede las actividadesindividuales.

Participaciónguiada:

Igualmentepedirle quela use(Higinio no teniaunapatade palocomo

los piratasde verdad,sino queteníalapiernallena depelosy a la gente

le dabarisa).

- Estrategiasde control del procesode comprensiónlectora:

Autoevaluacion:

Explicación:

A cargodel responsablede lapágina.

Participaciónguiada:
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Se estimularáy ayudaráal mismo alumnoparaqueuseestasestrategias

(Posiblementeno encuentreningúnproblema).

Autorregulacion:

Explicación:

La daráel responsable.

Participaciónguiada:

El responsableintentarásolucionarlosproblemasque hayaencontrado,

si esque ha encontradoalguno.

Página9.-

- Uso de las ilustraciones:

- Explicaciónde suutilidad:

A cargodel responsablede las actividadesindividualesen estapágina.

- Participaciónguiada:

Queese mismoalumnolausepara:

Verificar predicciones:

(Comopensábamos,pareceque Higinio se pusoapensarotra vez).

Establecerlos hechosy sucesosactuales:

(Seve ha Higinio en la camay comopensando).

Realizarpredicciones:

(Seguroquese le ocurreponersealgoen lapiernaparaqueparezcauna

patade palo).

- Lecturade la páginao párrafo:Primero se lee individualmentey luego se pide al responsablede las

actividadesindividualesquela leaenalto.

- Análisisde las actividadeselaborativasdel proceso:

- Estrategiasde realizacióny comprobaciónde inferencias:

Estrategiade comprobaciónde predicciones:

Explicación:

A cargodel responsabledelas actividadesindividuales.

Participaciónguiada:

Que el responsablede las actividadesindividuales la use (Como
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pensamos,Higinio se ponea pensar).

Estrategiade realizaciónde predicciones:

Explicación:

Que sea tambiénel responsablede las actividadesindividualesel que

intentedarla.

Participaciónguiada:

El mismoalumnose responsabilizade usarla(Podemosseguirpensando

que, alo mejor, sele ocurrealgoparaque su piernaparezcauna patade

palo).

- Estrategiasde discriminaciónentre la informaciónprincipal y secundaríay confección de

resúmenes(a partirde la recapitulación):

Estrategiade selección:

Explicación:

La daráel responsablede las actividadesindividuales.

Participaciónguiada:

Igualmentepedirle quela use (Higinio estuvotodala nochepensando).

- Estrategiasde control del procesode comprensiónlectora:

Autoevaluacion:

Explicación:

Que la dé el responsable de la página

Participaciónguiada:

Que la use el mismo alumno (Seguramenteno encontaráningún

problema).

Autorregulación:

Explicación:

A cargodel responsablede lapágina.

Participaciónguiada:

La usa el mismo alumno (Si no ha encontradoningún problemano

tendráquehacernada).

Página10.-

- Uso de las ilustraciones:

- Explicaciónde su utilidad:
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Se harácargode ellael responsablede lasactividades individuales de esta página.

- Participaciónguiada:

Que esemismoalumno las usepara:

Verificar predicciones:

(Pareceque, como pensábamosal principio del todo, se leha ocurrído

pintarelbarco).

Establecerlos hechosy sucesosactuales:

(Seve quealguien estácogiendounabrochay un botede pintura).

Realizarpredicciones:

(Seguramentepintaráel barcode unaforma quedé miedo).

- Lecturade la páginao párrafo: Primero se lee individualmentey luego se pideal responsablede las

actividadesindividualesque la leaen alto.

- Análisis de las actividadeselaborativasdel proceso:

- Estrategiasderealizacióny comprobaciónde inferencias:

Estrategiade comprobaciónde predicciones:

Explicación:

A cargodel responsablede lasactividadesindividuales.

Participaciónguiada:

Que el responsablede las actividadesindividualesla use(Aunqueno

habíapintadotodo el barco,sí unapartede él).

Estrategiaderealizaciónde predicciones:

Explicación:

Que sea tambiénel responsablede las actividadesindividualesel que

intentedarla.

Participaciónguiada:

El mismoalumno seresponsabilizade usarla(Pintaráel restodel barco

de formaque de miedo).

- Estrategiasde discriminaciónentrela informaciónprincipal y secundaríay confección de

resúmenes(a partirde la recapitulación):

Estrategiade selección:

Explicación:

La daráel responsablede las actividadesindividuales.

Participaciónguiada:
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Igualmentepedirle quela use(A. la mañanasiguientecogió un botede

pinturaverdequele habíasobradodepintarelbarco).

- Estrategiasde control del procesode comprensiónlectora:

Autoevaluacion:

Criterio léxico (barandilla):

Explicación:

Conjunta.

Participaciónguiada:

Procurarque se use estecriterio de forma conjunta (Quizá

algunono entiendelo quesignifica lapalabra“barandilla”).

Autorregulación:

Estrategiadecorrecciónde problemasde consistencialéxica cuandoel contexto

no proporcionainfonnaciónsuficiente:

Explicación:

Conjunta.

Participaciónguiada:

Procurarqueseuselaestrategiade formaconjunta(“Barandilla”

debereferirseaunade laspartesdel barco,perocomoel cuento

no dice nadaque nos pueda servir paraaveriguarcuál es, si

queremosenteramosde ello tendremosqueusarun diccionario).

Página11.-

- Uso de las ilustraciones:

- Explicaciónde suutilidad:

Se harácargode ellael responsablede las actividadesindividualesde estapágina.

- Participaciónguiada:

Que esemismoalumnolasusepara:

Verificar predicciones:

(Higinio no ha pintadoel barco ni se hapuestonadaen la piernapara

queparezcaunapata depalo).

Establecerlos hechosy sucesosactuales:

(Se ve a Higinio que se ha pintadounapiernade verdey quese laestá

enseñandoala gentequepasa.A la genteparecequeleda miedo).
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Realizarpredicciones:

(Si Higinio consiguepor fin que la gente tenga miedo estarámuy

contento).

- Lectura de la páginao párrafo: Primero se lee individualmentey luego se pideal responsablede las

actividadesindividualesquela leaen alto.

- Análisisde las actividadeselaborativasdel proceso:

- Estrategiasde realizacióny comprobaciónde inferencias:

- Estrategiade comprobaciónde predicciones:

Explicación:

A cargodel responsablede las actividadesindividuales.

Participaciónguiada:

Que el responsablede las actividadesindividualesla use(Lo quedice el

textoconfirmaqueHiginio sepusomuy contentocuandoconsiguióque

la gentele tuviesemiedo).

- Estrategiade realizaciónde predicciones:

Explicación:

Que sea también el responsablede las actividadesindividualesel que

intentedarla.

Participaciónguiada:

El mismoalumnose responsabilizade usarla(Higinio seirá depuertoen

puertoasustandoala gente).

- Estrategiasde discriminaciónentre la informaciónprincipal y secundariay confección de

resúmenes(apartirde la recapitulación):

Estrategiade selección:

Explicación:

Pedirleal responsablequela dé.

Participaciónguiada:

Que la useel mismoalumno(Higinio se habíaconvertidoen el Terrible

PirataPatade Cactus.Al verlelagentesalíacorriendoy asi consiguióser

feliz.)

- Estrategiasde control del procesode comprensiónlectora:

Autoevaluación:

Criterio léxico (cactus):
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Explicación:

Que surjade forma conjunta.

Participaciónguiada:

Uso conjuntodel cnteno.

Autorregulación:

.Estrategiade solución de problemasde consistencialéxica cuandoel contexto

proporcionainformaciónsuficiente:

Explicación:

Conjunta.

Participaciónguiada:

Uso de la estrategiaen forma conjunta(El cuentoprimeronos

dice quela gentesereia porqueHiginio teníamuchospelosen

la pierna. Despuésnos dice que Higinio acabóteniendolapata

de algo, queno sabemosquees,y queparalograrlousó pintura

verde, Yo seque los piratastienenpatasde palo, pero queno

sonverdes.Asi queel cuentosedebereferira otracosadistinta

a una patadepalo. Yo se que hay unaplantaverde que tiene

muchasespinasy piensoque si Higinio se pintó la pierna de

verdey teníamuchospelosen ella podíaparecerqueteníauna

piernahechade estaplanta.Luego “cactus” seguramentees el

nombrede esta“plantacon pinchos”).

3) Despuésdela lectura:

- Establecimientode objetivos:

“Una vez quehemosacabadode leerel cuentovamosa intentarrecordarlo quedecía,y vamos

apensaren quéeslo másimportanteparaquedarnoscon ello y escribirun resumen.Este resumen

debeservirnospararecordaren cualquiermomentolo quedeciael cuentoo paraque cualquiera

quelo leasehagaunaidea delo quepasaen él.”

- Explicaciónsobrecomoconfeccionarun resumeny sobrecualesson suscaracterísticas:

“Parapoderresumirun cuentolo primero detodo es haberentendidobienlo quedice y habemos

dadocuentade cómoserelacionansusdistintaspanes.Comonosotroshemosanalizadomuy bien

este cuento seguramentele habéisentendidotodosy lo podremosresumir con facilidad. El

resumendebedecirlo másimportantequepasaen el cuento,perode formamásbreve.Hay que

tenermuchocuidadoporqueel resumenno puededecircosasdistintasalas quedice el cuento.

Además,las frasesdel resumenestaránbienrelacionadasunascon otras, y cuandose escribehay
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quehacerlode fonnaque si otro niño lo leepuedaentenderlo.”

- Confeccióndel resumencon apoyoen la reproduccióndel cuento:

- Modelado:

“Vamos a ir recordandotodaslas cosasquedecíael cuentoy viendocualesde ellasson

más importantes.Luego pensaremosuna frase paradecir estasideasimportantesy la

escribiremosprocurandoquequedebiencon el restode lasfrasesdel resumen.

Voy a empezara hacerloyo paraqueentendáisbienen queconsisteesteejercicio: Al

principioel cuentodecíaque un hombrellamadoHiginio queríaserpirata,y queporeso

se fue aun mercadilloy se compróun barcopiratade segundamanoy un pendiente.Que

luego se fue a sucasay se miró al espejoy se pusoa hacermuecasy a ponercarade

malo.

De estoquedice el cuentoalprincipio aunquecasi todo esimportantehayalgunascosas

quese puedenquitar, comolo dequeel barcoerade segundamanoo lo de quelo compró

en un mereadillo,y otras se puedendecir de una forma más resumida.Así podemos

resumirlo diciendoque: “Higinio quedaserpirata y por eso se compróun barcoy un

pendientey empezóaentrenarseparatenercarade malo”.”

- Participaciónguiada:

Despuésde modelar, se estimularáa los alumnosa que continúen ellos, de fonna

conjunta,con la reproduccióny confeccióndel resumen.Se les darátantaayudacomo

necesiteny se iráretirandoestaa medidaque lossujetosvayan siendomásautónomosen

la realizaciónde la tarea.
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APÉNDICE 3

EJEMPLODE ADAPTACIÓN DEL PROGRAMA QUE HEMOS ELABORADO A UNO DE LOS

TEXTOS CONCRETOSSELECCIONADOS

-SESIONESDEAFIANZAMIENTO EN EL USO DE LAS ESTRATEGIAS-
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CUENTO: La giganta y Chiquitín (el texto de mayor dificultad de los tres seleccionadospara este

“momento” de laenseñanza>.

MOMENTO DE LA ENSENANZA: Afianzamientoen el usode las distintasestrategias.

Prácticaindependiente:

- Establecimientode objetivos:

“Para practicartodoslostrucosquehemosaprendidoleyendoel cuentoanterior,en las páginas

siguientesvais a encontrarun cuentodividido en párrafos.Trascadapárrafotendréisquehacer

unascuantastareasque son muy parecidasa las cosasque hemosestadopracticandocuando

leíamosel cuentode “Clara y las cerezas”,

Paraqueentendáismejorlo que tenéisquehacer,las tareasdel primertrozo del cuentoestánya

solucionadas.Además,vamosa leerlasentretodospor si algunotieneproblemasparaentenderlas.

Despuésdever esosejemplos,cada unorealizarálas tareasél solo. Perocuandohayamosacabado

de contestaratodaslas preguntas,las corregiremostodosjuntos.”

- Trabajoindividual:

El cuentose Dividió en II párrafos. Tras cadauno de ellos los alumnosteníanque realizar

individualmenteactividadessimilaresa las quese realizaronamedidaquese leían laspáginasdel

cuentoanterior.Estos11 párrafosse agruparonen 3 bloques(párrafos1-4, 5-8y 9-11), deforma

queen cadabloque,y antesdepasaral siguiente,primerose realizabael trabajoindividual y luego

se procedíaalacorrecciónconjuntadelas actividades.Por último, seles decíaquecuandoleyeran

algúncuentofueradelas sesionesde entrenamientoprocurasenacordarsey usarlas estrategiasque

se les habíaenseñado,porqueello les podíaservir paraentenderlomejor.

- Correcciónconjunta:

Se utilizó un método similaral usadoen lasactividadesde participaciónguiadarealizadasen el

cuento anterior.Cuandofue necesariose usó el modelado,y cuandolos alumnos encontraron

problemasse les prestola ayudanecesariaparaque pudieranresolverlos,pero de forma que

debíanesforzarsey teniendoen cuentaque a medidaque fueran siendomás capacesse irían

retirando las ayudas.Ademásse aprovechóla correcciónpararecordarla información que se

proporcionóen el “momento” anterior,y cuandoalguienutilizó algunaestrategiaqueaunno se

habíaexplicadoy eraadecuada,seproporcionóconocimientoy modeladosobreella.
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1) PRIMERBLOQUE

La gigantay Chiquitín

1.- “Esta esla historiade unagigantaquese llamabaMarcelina.Marcelina eraaltay grandecomouna

casadetrespisos.Cogíanaranjoscomosi fuesenmargaritasy dormia lasiestasobrelas colinas.”

1) Si hasencontadoalgún problema de comprensiónmientrasibas leyendo, explica en que

consiste:

“Yo sé que las personas gigantes de verdad no pueden ser tan altas ¿‘orno una casa de tres pisos,

ni coger árboles ¿‘orno si fuesen flores.

2) ¿Cómohasintentadosolucionareseproblema?:

“Yo sé quepara poder entender el cuento debo intentar imaginar las casas que dice el texto corno

si/besen posibles. Pero también sé que los cuentos dicen cosas jántásticas, que no pueden pasar

de verdad Así aunque me imagine las cosas Jántásticas que dice el cuento, lo haré teniendo en

cuenta que no son reales.”

3) ¿Hayalgoqueno dice directamenteel texto,peroque sepuedepensarapartir de lo queestá

pasando,quenos puedaayudara comprendermejorel cuento?: “SL”

Si piensasquesí, ¿quées esoquesepuedepensar?:

“Si la giganta era tan grande, su casa y todas sus cosas debían ser enormes.”

4) Intentaresumirlo másimportantequedice estetrozo del cuento:

“Marcelina eraunagigantatan grandecomounacasadetrespisos.”
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2.- “Pero unanochedel mesde abril cuandoerahoradeir a dormir ocurrióalgomuy extraño:a Marcelina,

pormásquecerraralosojos. el sueñono le venia.”

1) Si hasencontradoalgún problemade comprensiónmientrasibas leyendo,explica en que

consiste:

2) ¿Cómohasintentadosolucionareseproblema?:

3) ¿Hay algoqueno dice directamenteel texto, peroque se puedepensara partir de lo queestá

pasando,quenospuedaayudara comprendermejorel cuento?:

Si piensasquesí. ¿quées esoquese puedepensar?:

4) Intentaresumirlo másimportantequedice estetrozo del cuento:

3.- “Así pasóuna noche,y otra, y otra... Echadaen su inmensacamay conlos ojos abiertoscomo

platos, observabaen su granreloj el lentopasarde lashoras.”

1) Si hasencontradoalgún problemade comprensiónmientrasibas leyendo,explica en que

consiste;
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2) ¿Cómohas intentadosolucionareseproblema?:

3) ¿Hayalgo que no dice directamenteel texto,pero quese puedepensara partirde lo queestá

pasando,quenos puedaayudaracomprendermejorel cuento?:

Si piensasque si. ¿quées esoquese podriapensar?:

4) Intentaresumirlo másimportanteque diceestetrozodel cuento:

4.- “Marcelina. que hastaentonceshabiasidounagigantamuy risueñay tan buenacomoun pedazo

de pan, andabacomo almaen penaojerosay agotadabramandoe inundándolotodo de tanto y

tanto llorar. Los vecinosde Marcelinaestabanmareadosportanto grito y vivian remojadospor

tantollanto.”

1) Si hasencontradoalgún problemade comprensiónmientrasibas leyendo, explica en que

consiste:

2) ¿Cómohasintentadosolucionareseproblema?:

3) ¿Hay algoqueno dice directamenteel texto,peroquese puedepensara partirde lo queestá

pasando,quenos puedaayudara comprendermejorel cuento?:
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Si piensasque sí, ¿quées esoquesepuedepensar?:

4) Intenta resumirlo másimportantequedice estetrozodel cuento:

5) ¿Quépiensasque va a pasardespués?:

2) SEGUNDOBLOQUE

5.- “Un día, poraquellaépocade desgraciaparaMarcelina,un niño aquientodo el mundollamaba

Chiquitíndecidióacabarcon todo aquelbarullo de lagigantaMarcelina.”

1) ¿Dicealgoel textoquenospermitacomprobarsi lo quepensábamosqueiba apasarse cumple

ono?:

Silo dice, ¿quées?:

2) Si has encontradoalgún problemade comprensiónmientrasibas leyendo,explica en que

consiste:
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3) ¿Cómohasintentadosolucionareseproblema?:

4) ¿Hayalgoqueno dice directamenteel texto, peroquese puedepensara partirde lo queestá

pasando.quenos puedaayudaracomprendermejor el cuento?:

Si piensasquesi, ¿quées esoquese puedepensar?:

5) Intentaresumirlo másimportantequedice estetrozodel cuento:

6.- “¡Pero vayasorpresala de Chiquitín! En el momentode abrir la puertadel castilloun aludde

platosy ollascayósobresu cabeza.Marcelinaestabafuriosa.”

1) Si has encontradoalgún problemade comprensiónmientasibas leyendo, explica en que

consiste:

2) ¿Cómohasintentadosolucionareseproblema?:

3) ¿Hay algoqueno dice directamenteel texto, peroquese puedepensara partirde lo queestá

pasando,quenos puedaayudara comprendermejorel cuento?:

Si piensasquesi. ¿quéesesoquese puedepensar?:
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4) Intentaresumirlo másimportantequediceestetrozodel cuento:

7.- “EntoncesChiquitín, plantándolecara, ledijo:

-Hasde saber,gigantacascarrabias,queyo te traigo el sueño.Bueno,yo no, sino esta.

Y Chiquitín sacóde su zurrónunagallinatodaesmirriadae hizolas presentaciones:

-La gallinaquehacevenir el sueño...La gigantaqueperdió el sueño.”

1) Si hasencontradoalgún problemade comprensiónmientrasibas leyendo, explica en que

consiste:

2) ¿Cómohasintentadosolucionareseproblema?:

3) ¿Hayalgoqueno dice directamenteel texto, peroque se puedepensarapartir de lo queestá

pasando,quenos puedaayudaracomprendermejor el cuento?:

Si piensasquesi, ¿quées esoque sepuedepensar?:

4) Intentaresumirlo másimportantequedice estetrozodel cuento:
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8.- “Y añadió:

-Ya sabesquelos gallosal nacerel díadespiertanalagentequetieneel sueñomuy fuerte;

puesbien, estagallinaes la únicadel mundoque al caer la tardecon sucoc, cochace

venir el sueño.”

1) Si hasencontradoalgún problemade comprensiónmientrasibas leyendo,explica en que

consiste:

2) ¿Cómohasintentadosolucionareseproblema?:

3) ¿Hay algoqueno dice directamenteel texto,pero que se puedepensarapartir de lo queestá

pasando,quenos puedaayudara comprendermejorel cuento?:

Si piensasquesí, ¿quéesesoquesepuedepensar?:

4) Intentaresumirlo másimportantequedice estetrozodel cuento:

5) ¿Quépiensasqueva apasardespués?:
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3) TERCERBLOQUE

¡Venga.gallinita. canta!

Y aquella especiede cosaflacucha comenzócon un coc. coc, coc, que dabaun no sé qué

escucharla.”

1) ¿Dicealgo el textoquenos permitacomprobarsi lo quepensábamosqueiba apasarsecumple

ono?:

Si lo dice, ¿quées?:

2) Si hasencontradoalgún problemade comprensiónmientrasibas leyendo,explica en que

consiste:

3) ¿Cómohasintentadosolucionareseproblema?:

4) ¿Hay algo que no dicedirectamenteel texto,peroque se puedepensarapartir de lo queestá

pasando,quenos puedaayudaracomprendermejor el cuento?:

Si piensasque si, ¿quées lo quese puedepensar?

5) Intentaresumirlo másimportantequedice estetrozo del cuento:

9.-
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lO.- “Coc, coc, coc y vengacoc. coc. coc... Marcelina no tuvo más ánimosparaarrojarleel último

coladorqueteníaa mano.

Y pocoapoco comenzóaadormecersehastaque... catacrac!.cayótanpesaday largacomoera

rompiendoen mil pedazoslas baldosas.”

1) ¿Dicealgo el textoquenos permitacomprobarsi lo quepensábamosqueiba a pasarsecumple

ono?:

Si lo dice, ¿quées?:

2) Si has encontradoalgún problemade comprensiónmientrasibas leyendo,explica en que

consiste:

3) ¿Cómohasintentadosolucionareseproblema?:

4) ¿Hayalgoqueno dice directamenteel texto, peroque se puedepensarapartir de lo que está

pasando,quenos puedaayudara comprendermejorel cuento?:

Si piensasquesí, ¿quées esoquesepuedepensar?:

5) Intentaresumirlo másimportantequedice estetrozo del cuento:

488



lic “Chiquitín cogió entoncesa su gallinaquehacíavenirel sueñoy salió de puntillasdel castillode

la giganta.Mira por donde,él. el máspequeño,poseíael secretodel sueñode la giganta.

Y dice la genteque a Marcelinale hizotanto bienel coc, coc, coc de la gallinaesmirriadaque

durmió mesesy meses.Y dicen tambiénque sus ronquidosse oiandesdeelotro ladodel mar.”

1) Si hasencontradoalgún problemade comprensiónmientrasibas leyendo, explica en que

consiste:

2) ¿Cómohasintentadosolucionareseproblema?:

3) ¿Hayalgoque no dice directamenteel texto, pero quese puedepensara partirde lo que está

pasando,quenos puedaayudaracomprendermejor el cuento?:

Si piensasque sí, ¿quées esoquese puedepensar?:

4) Intentaresumirlo másimportantequediceestetrozodel cuento:
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APÉNDICE 4

EJEMPLO DEL TIPODE PREGUNTASUTILIZADAS EN EL PROGRAMA TRADICIONAL DE

ENSEÑANZA DE LA COMPRENSIÓNLECTORA
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CUENTO: La gigantay Chiquitín(estetexto apareceíntegroen el siguienteapéndice).

ACTIVIDAD DE ENSEÑANZA: Responderpreguntassobreel texto.

La giganta y Chiquitín -Cuestionario-

Contestaestaspreguntasen una hojadepapel.

1.- ¿De quién habla este cuento?

2.- ¿Cómo era Marcelina?

3.- ¿Dóndedormíala siestaMarcelina?

4.- ¿Quéle ocurrióunanochea Marcelina?

5.- ¿Quéle pasóa Marcelinapor no poderdormir?

6.- ¿QuéhacíaMarcelinamientrasestabaen lacamasin poderdormir?

7.- ¿Cómose sentíanlosvecinosde Marcelina?¿Porqué?

8.- ¿Paraquefue Chiquitin al castillode lagiganta?

9.- ¿Quele pasóaChiquitíncuandoabrió lapuertadel castillo?

10.. ¿Porquéle tirabaMarcelinacacharrosa Chiquitín?

II.- ¿De dónde sacó Chiquitin la gallina?

12.- ¿Quépodíahacerlagallinade extraordinario?

13.- ¿Cuándotenía efectosmágicosla gallina?

14.- ¿Eraverdadlo quecontabaChiquitín sobrelagallina?¿Porqué?

15.- ¿Porquése rompieronlas baldosas?
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APÉNDICE 5

TEXTOSUTILIZADOS EN LA APLICACIÓN DE LOS DOS PROGRAMASDE ENSEÑANZADE

LA COMPRENSIÓNLECTORA COMPARADOS
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A) Textosseleccionadosparaserutilizadosen las sesionesde explicación,modeladoy usoguiadode las

distintasestrategiasquese pretendíanenseñar,

El mássencillode ellos. “El pirata Higinio”, no seincluye aqui porqueapareceíntegro en el apéndice2.

Los otros dos. “Clara y las cerezas”y “El puentedel diablo”, se muestranordenadossegúnsu creciente

dificultad (en función de laestimaciónde losjueces).
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CUENTO: Clara y las cerezas(texto de dificultad intermedia entre los tres seleccionadosparaeste

“momento”de la enseñanza>.
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CUENTO: El puente del diablo (el texto de mayor dificultad de los tres seleccionadospara este

‘“momento” de la enseñanza).
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13) Textos seleccionados para ser utilizados en las sesiones de afianzamiento en el uso de las estrategias

que se pretendíanenseñar.

Los trescuentos.“La bruja aseada”,“El asnoquese bebió la luna” y “La gigantay Chiquitín”, semuestran

ordenadossegúnsu crecientedificultad (en función de la estimaciónde losjueces).Recordarqueen el

programapor nosotroselaboradosólo se utilizaba el texto de estoscuentos,tal comose muestraen el

apéndice3.
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CUENTO: La bruja aseada(el más sencillo de los trestextos seleccionadosparaeste“momento” de la

enseñanza).
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CUENTO: El asnoquese bebió la luna(texto de dificultad intermediaentre lostresseleccionadospara

este“momento” de laenseñanza).
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CUENTO: La giganta y Chiquitín (el texto de mayor dificultad de los tres seleccionados para este

“momento” de laenseñanza).
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