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TRODUCCJION

Et interés de parte de psicdlogos y educadores por la
comprensién lectora no es nuevo, data desde principicos de
siglo (Huey, 1908/1968); lo que si1 se evidencia es un cambio
en la concepcion de coOmo se da la comprension.

A principios de 1960 especialistas en 1a lectura
seflalaban que la comprension era el resultado directo de la
decodificacidén (Fries, 1962). Se asumla gque si1 el lector era
capaz de decodificar también 1lo era de comprender lo leildo.
La evidencia fue mostrando que no siempre el dominio de estas
habi!lidades permitia en forma automatica comprender el
texto. Es a partir de esta fecha cuando se evidencia un
marcado cambio en el enfoque de la lectura vy por ende de la
comprension; se empezd a concebir la comprensién como un
proceso a través del cual el lector elabora el significado
en su interaccidén con el texto.

Bajo el marco general de la Psicologia Cognitiva se
diseflaron diferentes modelos para describir como se da este
proceso. Es a mediados de 1870, cuando al hablar de
comprensidn se hace referencia a los conceptos de esgquemas
(Anderson, 1977; Rumelhart, 1980), de estructuras (Minsky,
1975), de gramadtica de las historias (Rumelhart, 1975; Stein
y Gleen, 19738; Thorndyke, 1977) y de metacognicién (Flavell,

1976 ; Brown, 1978).
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La nueva concepcién refleja que la lecitura es una
actividad cognitiva complieja que requiere el desarrollo y el
uso de diversas habilidades; algunas de ellas especificas,
como el reconocimiento de las palabras, y otras generales,
como utilizar el conocimiento previo para construir el
gsignificado del texto, incorporar la nueva informacién a las
estructuras de conocimiento ya establecidas vy utilizar una
serie de estrategias de solucidén de problemas para regular y
coordinar el proceso de comprension.

Es asi como la comprensién tlectora €S un Pproceso
interactivo, constructivo, inferencial, reflexivo y
oestratégico que va mas alla de las habilidades basicas de
reconncimiento de las palabras aisladas.

Este enfoque de la lectura se ha visto apoyado vy
reforzado por la teorla e investigacidn metacognitiva, que es
la que ocupa el tema ceniral de nuestra tesis,

Nuestro objetive fundamental es abordar el estudio y
conocimiento de la comprensidn lectora desde la perspectiva
metacognitiva.

Las primeras definiciones del término "metacognicioén”
se atribuyen a dos psicdlogos representanties de la Psicologia
Cognitiva (Flavell y Brown), alin cuando anterior a ellos
otros psicdlogos v educadores ya consideraban los componentes
auto-reflexivos y auto-reguladores en el aprendizaje, en
general, ¥y en la lectura en particular (Dewey, 1910; Huey,

1308/1968); Thorndike, 1917).
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LLas lideas centrales del término “"metacognicidn” se
refieren al conocimiento que tiene el sujeto de sus propios
procesos cognitivos v a las actividades de regulacién y de
control de tales procesos.

El amplio conjunto de investigaciones gque han surgido
desde esta perspectiva han mostrado que 10os estudiantes, en
especial los que pregentan dificultades de aprendizaje y los
mas pequefios, tienen déficits tfanto en el conocimiento como
en el control de 1los procesos que intervienen en el
aprendizaje; algo similar ocurre en el campo de la lectura.

Al hablar de la lectura desde ila perspectiva
metacognitiva hay que considerar el conocimiento que tiene el
lector de los procesos lectores y el conirol sobre estos
procesos; el control se activa cuando el lector evaldia como
se da este proceso de comprensidn y utiliza una serie de
estrategias al darse cuenta de que no ha comprendido. Este
enfogue metacognitivo de la lectura acentia el rol activo del
lector en la construccién o representacion del significado
del texto. E1l lector debe ser flexible, modificar el proceso
de la lectura para adaptar el objetivo o meta final a sus
caracteristicas personales y a las del texto, evaluando ¥y
controlando cémo se da este proceso de comprensidén.

Los estudios sobre la lectura que se han realizado desde
este enfoque han congsiderado los dos componentes de la
metacognicidn, el conocimiento y el control de los procesos
de la comprensidn.

lLos primeros estudios han sido de tipo descriptivo, como
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los de Forrest-Pressley y Waller (1980, 1984), Paris y Mvers
(1981), Garner y Krauss (1981-82), etc.; estos estudios
muestran que, a medida que aumenta la edad y el nivel de
comprensioén, los lectores c¢onocen y aplican de forma mas
eficaz un conjunto de estrategias que le permiten comprender
el texto; por e jemplo, ojear el texto, relacionar la

informacién dada con el conocimiento previo, crear imagenes

mentales sobre lo que se esta leyendo, releer, parafrasear,
establecer inferencias, identificar la idea principal,
hacerse preguntas sobre lo leldo, resumir el texto, etc.

Estas investigaciones reflejan c¢oémo los nifios pequefios,

asl como los malos lectores que ya dominan 1os procesos
badsicos de decodificacién, presentan problemas de
comprensioén; problemas originados, en parte, por un

desconocimiento de los procesos lectores y/0o dificultades
para controlar la propia comprension.

Estos antecedentes fundamentan nuestro primer estudio
emplirico, cuyo objetivo central es determinar el conocimiento
de ios procesos lectores en un grupo de estudiantes de 50 de
EGB, poner a prueba la hipditesis de gue existen marcadas
diferencias en dicho conocimiento entre el grupo de buenocs y
malos lectores y estudiar la relacidén entire el conocimiento

de 108 procesos lectores y la comprension lectora.

Tras los resul tados de los estudicos descriptivos
empezaron a realizarse una serie de estudios de tipo
instruccional, como los de Palincsar y Brown (1984), Paris y

Oka (18886, 1989), Duffy, Roehler y Herrmann (1988}, lTegraskes
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y Daines (19889), Rottman y Cross (1990), etc. con el objeto
de mejorar la comprensidn lectora, ensefiando una serie de
estrategias que le permiten al lector conocer ¥y controlar el
proceso de la comprensiédn. La mayor parte de estos estudios
han realizado el entrenamiento fuera del contexto de la sala
de clase, han entrenado un numero reducido de estrategias vy
en un periodo de tiempo breve. Los resultados de los
diferentes estudios demuestran que 1los sujetos (normales o
con dificultades de aprendizaje) que han recibido el
entrenamiento (dentro o 7fuera del contexto de la sala de
clase) mejoran el nivel de comprensidn lectora.

Frente a la evidencia de que los intentos realizados con
el fin de enseflar estos procesos son eficaces y se logran
me joras significativas de la comprension lectora, nos hemos
planteado el segundo estudio cuyo objetivo es aplicar un
programe de intervencidn a lo large del cursoc esceolar en
horas destinadas a la "lectura”, y estudiar la efectividad de
dicho programa en la mejora de la comprension y del
conocimiento de ios procesos lectores en sujetos de 50 de
EGB.

La importancia de mejorar 1la comprension lectora es
totalmente reconocida, sabemos CcOmo los alumnos con
dificultiades de comprensién fracasan en otras Aareas de
ogtudio, tienen una auto-estima muy baja y estan desmotivados
en el aprendizaje. Lo que proponemos, en concreto en este
segundo estudio, es ensefiar la comprensidn lectora

centrandonos en los procesos gue tienen lugar antes, durante
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y después de leer; con 1o cual se les va a ensefiar a los
alumnos una serie de estrategias que pueden utilizarlas
flexiblemente en sus textos de lectura habitual, estrategias
que estan encaminadas a la planificacidn, evaluacidn y
control de la comprensién. Para ensefiar estos procesos
incorporamos elementos de la ensefianza directa, del
aprendizaie cooperativo v de la enseflanza reciproca con el
fin de que los alumnos lleguen a auto-controlar el proceso de
la comprensién.

La transicién desde "aprender a leer” a “leer para
aprender” se facilita cuando el sujeto Liene un conocimiento
explicito de las estrategias de lectura (Baker y Brown,
1984a; Palincsar y Brown, 1984},

En el desarrolic de la tesis se pueden diferenciar tres
partes.

En la primera parte hemos realizado la revisgsién de la
literatura respecto a los procesos de 1la lectura.

- La finalidad del Capltulo I es iniroducirnos en el
ampiio marco tedrico de ia Psicologia Cognitiva y ver cémo
nuestros estudios empiricos se conciben dentro de esta |l1lnea
gque enfatiza la importancia de los procesos cognitivos en
toda situacidn de aprendizaje y considera al sujeto como un
organismo activo capaz de transformar ¥y procesar ios
estimulos del medio ambiente.

- En el Capltulo II revisamos los diferentes modelos
que han surgido para describir los procesos implicados en la

lectura, modelos gque desde el enfogue del procesamiento de la
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informacidon dan cuenta del nuevo enfoque de la lectura.

- En el Capitulo IITI nos centramos en el tema
primordial de nuestra tesis, la metacognicidén y su relaciodn
con la comprension lectora. Nos referimos primero al concepto
de metacognicidon y posteriormente vemos su implicacidn en la
comprension lectora.

- En el Capitulo IV abordamos la evaluacidén de los
aspectos metacognitivos de la comprensioéon lectora, seflalamos
los diferentes procedimientos de evaluacidn e inciuimos
algunos estudios que se han realizado en esta linea.

- En el Capitulo V nos referimos al entrenamiento
metacognitivo de la comprensidn lectora; eXponemos el
fundamento, las técnicas mads utilizadas y diversos estudios

sobre la ensefianza de las estrategias de lectura.

LLa segunda parte egs fruto de la revisidn de los
diferentes programas de intervenciodon disefiados para mejorar
la comprension lectora desde la perspectiva metacognitiva.
Nos referimos en concreto al programa de intervenciodn que

hemos implementado destacando sus aspectos mads importantes.

En la tercera parte ncs referimos a los dos estudios
empliricos realizados; el primero, de tipo descriptivo, que 1o
congideramos estudio piloto, vy el segundo de intervencidn
donde se aplicd el programa al que nos referiamos

anteriormente.
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CAPITULO I

PSICOLOGIA COGNITIVA

Antes de hacer una breve introduccidén sobre algunas
lineas de interés de la Psicologia Cognitiva, es necesario
destacar que en psicologla se ha dado una evolucidn
simultanea, mAds gque lineal, como se refleja en la aportacidn
de diferentes disciplinas, en cuanto a su objeto de estudio ¥y

métodos de investigacion.

1.~ ANTECEDENTES
Se puede decir que la psicologla cognitiva, como tal,
surge a mediados de 1950 a ralz de una serie de factores,

algunos internos y oiros ajenos a la Psicologla.

1.1.~ FACTORES INTERNCS

En relacion a los factores internos vamos a considerar
la crisis del conductismo, sistema que dominaba en ia
psicologla académica durante varias décadas (1910-1950), la
aportacidn de la psicologla genética y la de la psicologia
soviética.

1.1.1.- Crisis del! conductismo

Desde el conductismo clasico representado por Watison,
en el gue se sostenia que la psicologlia se debla limitar a

describir los estimulos, las respuestas motoras del organismo
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y las asociaciones regulares entre ellos en el estudio de la
conducta animal, se fue evolucionando hacia el neoconductismo
gsistematico, cuyos representantes son Hull, Tolman, Guthrie y
Skinner; estos psicdlogos se centraron en el estudic de todos
los seres vivos, incluyendo el hombre, pero sin tomar en
cuenta, al igual que Watson, el estudio de la conciencia y de
la mente por considerarlos 1nobservables o reducirlos a
estimuios y respuestas fisicamente observables. Con
posterioridad surge la denominada psicologia de la conducta;
es en esta dltima fase del conductismo donde se empieza a
estudiar la conducta desde un punto de vista fisico vy
psicoldgico; se consideran las variables intermedias 0
constructos como la mente ¥y la conciencia, las sensaciones y
percepciones, los sentimientos ¥y emociones, como objeto de
estudio de la psicologia de la conducta.

Obras como la de Miller (1956) y la de Miller, Galanter
y Pribran (1960) crearon las bases de la nueva psicologla,
momento en el que el conductismo, como sistema, iba

desapareciendo.

1.1.2.- Psicologlia genética

Piaget es un antecesor indiscutible de 1la Psicologia
Cognitiva al enfatizar el desarrollo de los procesos mentales
superiores y la formacion de estructuras de conocimiento,
Como expresa Gardner (1987), Jean Piaget fue capaz de
mantener viva la llama cognitiva durante el perfodo de

hegemonia del conductismo.
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Afirma que el conocimiento resuita de la interacciodn
entre las estructuras internas del sujeto Yy las
caracteristicas pre—-existentes en el objeto, estableciendo
equivalencias entre el desarrollo psiquico y orgédnico en

ia busqueda del equilibrio.

También proporciond varias descripciones del curso
evolutivo del pensamiento infantitl en una variedad de
dominios, investigando la naturaleza de} tiempo, el espacio,

la causalidad, el numero y la moralidad; aspectos que se van
construyendo durante el desarrollo infantil.

Dentro de la perspectiva evolutiva vy en relacidén al
desarrollo del conocimiento, son centrales dos procesos que
se dan conjuntamente: el de asimilacidn y acomodacidn. Todo
comportamiento tiende a asegurar un equilibrio entre 1os
factores internos y externos, entre los dos procesos de

asimilacidn y acomodacidn.

Otra aportacion clave de Piaget a la Psicologia
Cognitiva es su método de investigacidén, las entrevistas
clinicas que, como veremos mas adeiante, se asemejan a la

introspeccidn.

En la actualidad se considera a este psicdlogo
representante de las "teorias estructurales” que resaltan la
comprensi16n de la organizacidn del conocimiento general como

el mejor modo de explicar el pensamiento de las personas.
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1.1.3.— Psicologia soviética

Al sefialar 1o0os antecedentes de la psicologla cognitiva
es preciso hacer referencia a las aportaciones de dos
psicologos orientados en el estudio de las ciencias sociales,
Luria y Vygotitsky;: ambos se esforzaron por entender los
procesos cognitivos como resultantes de la evolucidn socio-
cultural del hombre a partir de un contexto <filoséfico
materialista dialéctico.

Vygotsky abordd el desarrollo de la conciencia en sus
dimensiones onto y filogenética, concibiéndolo como un cambio
cualitativo de la mente determinado por influencias de orden
social. En el individuo, las funciones mentales no solo
evolucionan, sino que gse integran en sistemas
interrelacionados generadores de nuevas estructuras psiquicas
funcionales. En el Capltulo V, al hacer referencia a las
bases sociales del desarrollo cognitivo, exponemos en forma
mas amplia sus fundamentos.

Dentro de esta perspectiva histérica-cultural, Luria fue
quién realizd en 1930 (lLuria, 1976) el primer estudio
empirico para apoyar la afirmacidén de gue el pensamiento, en
general, es un producto socio-histérico. Siguiendo las
directrices de Vygotsky se propuso estudiar 108 procesos
mentales de los campesinos, antes y después de la aplicacidn
de ciertos cambios sociales derivados de la revolucion
soviética. Utilizd el método de la entrevista clinica para
estudiar los procesos de razonamiento, solucidn de problemas,

categortias, conciencia, etc..En sus resulltados se encontraron
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me joras sustanciales en 1la coherencia del pensamiento, una
mayor absiraccidn en lasg categorlas mentales, en la
percepcidn e incluse en la conciencia; mejoras que Se

atribuyen al cambio social.

1.2.- FACTORES EXTERNOS

Dentro de los factores externos a la psicoleogla hay que
sefialar el influjo de otras disciplinas; nos vamos a centrar
en la teorla de la informacidén, las ciencias del ordenador vy

la aportacidon de la ltingidistica.

1.2.1.— Teorla de la informaciodn
Se considera a Shannon el creador de la teoria de la
informacidn al describir su modelo de comunicacion

(Shannon, 1938). Establecid una serie de leyes matemdticas
para explicar el flujo de la informacidn a través de un canal
que se encarga de transmitir la informacidn entrante (input?
hasta la salida (output).

A partir de esta teorlia, se empezd a considerar al ser
humano como un canal de informacidn, estableciendo algunos
psicdlogos una analogla enire la mente vy el canal de
informacidn gracias al sistema nervioso. Pronto se abandond
esta analogla, ya que la mente humana es un sistema mucho mas
activo que no se limita simplemente a transmitir la

informacidédn, sinoc que la codifica, almacena y transforma, es

decir, la procesa.
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1.2.2.- Desarrolleo del ordenador

A ralz de la revolucidn tecnoldégica de finales de la
segunda guerra mundial, fueron apareciendo los primeros
ordenadores. Su desarrollo proporciondé a la psicclogia una
analogla mucho mads poderosa que la teoria de la informacidn.

La analicgla mente—-ordenador, fundamentada en los
trabajos de Turing <(1937) establece una similitud, sdGlo a
nivel funcional, entre la mente y el ordenador en el sentido
de que ambos son sistemas de procesamiento de propdsito
general, codifican, retienen y operan con simbolos v
representaciones internas. Como seflala De Vega (1984) esta
analogla entrega a losg psicologos un vocabulario, directrices

e instrumentos adecuados para el estudio de la mente. Dentro

de la amplia terminologla de "procesamiento de la
informacion” aparecen términos tales como codificacidn,
decodificacidn, almacenamiento, recuperacidn, busqueda de la

informacidn, memoria operativa, a largo plazo, etc.

La ciencia del ordenador también ofrecid a la naciente
psiccoclogia cognitiva la pesibilidad de construir modelos
computacionales como los de la Inteligencia Artificial, que
mimetizan el comportamiento inteligente humano, los de la
Simulacidén que ademas son capaces de emular los procesos y
mecanismos mentales, y los Diagramas de Flujo compuestos por
una serie de "cajas’” gue representan las operaciones basicas
unidas por "flechas” que 1ndican la secuencia de estas
operaciones; la finalidad de los diagramas de flujo es

representar de un modo simplificado un algoritmo para
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resolver un determinado tipo de problema.
Los modelos del procesamiento de la lectura que vamos a

exponer en el Caplituio II son ejemplos de diagramas de flujo.

1.2.3.- Lingliistica

Las contribuciones centrales de Chomsky a la Psicologila
Cognitiva se reflejan en su primera obra "Syntactic
Structures"” {(Chomsky, 1957) en la que rechazdé las "gramdticas
de estado finito” ¥ la gramaiica de "estructura de frase” que
estaban en boga entre los lingliistas de orientacion
conductista. Propuso una gramatica transformacional que
comprende una serie de reglas generativas y de transformacion
mediante las cuales las oraciones se pueden reiacionar enire
si, de tal modo que, una oracién o su representacion
abstracta, se puede convertir o transformar en otra. iLa idea
que subyace a este postulado es que el lenguaje de los seres
humanos, gracias a la capacidad creativa, es un sistema
abierto que le permite generar un nimero infinito de
oraciones gramaticalmente bien construidas.

En su segunda obra "Aspects of the Theory of Syntax”
{Chomsky, 1965) introduce algunas nociones nuevas como la
distincidn entre la estructura profunda y superficial. La

estructura profunda estd dada por un conjunto de reglas

sintacticas que analizan la sustancia basica de las
oraciones; la estructura superficial se deriva de la
estructura profunda mediante reglas transformacionales y
representa [a materializacidén filsica del lenguaje.
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Asimismo, establece una distincién importante entre
competencia y actuacidén lingliistica. [a competencia esta
representada por un sigtema de reglas formales que permiten
generar todas las frases gramaticales de un idioma; es
innata y universal, pues forma parte del equipo cognitivo
basico de nuestra especie. La actuaciodn, sin embargo, es la
manifestacidn filsica de la competencia, aunque hnho depende
exclusivamente de ella, ya que en toda actuacidén verbal
influven un conjunto de variables psicoldgicas, como las
caracterigticas del sujeto, sus intenciones, conocimiento

previo, memoria, contexto, etc.

2.~ OBJETO DE ESTUDIO Y SUPUESTOS BASICOS

l.a psicologia cognitiva se interesa primordialmente en
el estudio de los procesos cognitivos; procesos cuya
expresion no necesariamente se vincula con cambios en el
comportamiento.

El estudio de los procesos exige la idea del
procesamiento y la representacién interna de la informacidn;
el organismoc se concibe con capacidad para atender,
organizar, ampliar informacidén e inferir; por es0o su rol
sobrepasa la frontera del aprendizaje estimulo-respuesta.

l.La psicologla cognitiva se interesa por dreas como la
memoria, solucidn de problemas, lenguaje y comprensidon de la
lectura entre otras.

Antes de centrarnos en el objeto de estudio de la
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Psicologla Cognitiva vamos a entregar algunas definiciones,
va que en ellas estdan implicitas su objeto de estudio asli
como algunos de sus supuestos basicos.

De acuerdo c¢con Neisser (1967) la psicologia cognitiva
"se refiere a todos los procesos mediante los cuales el input
gsensorial es transformado, reducido, elaborado, almacenado y
usado”.

Mayer (19853 la define como "el andlisis cientifico de
los procesos mentales y estructura de memoria humancs con el
fin de comprender la conducta humana” (pag. 17).

Desde este marco se hace referencia a constructos
hipotéticos v a modelos que itratan de explicar los procesos
intermedios, lo que tiene lugar en el interior del sujeto,
entre el estimulo yv la respuesta. De ahi que el objeto propio
de la psicologla cognitiva sea el andlisia de los procesos
mediadores de interpretacién del medio y de organizacidn de
la conducta (Mayor, 1880).

Frente al andlisis funcional, dominante en la psicolocgla
conductista, surge el andlisis estructural-procesual, donde
se resalta la organizacidn activa de la informacidén por parte
del sujeto.

Las estructuras, también denominadas esquemas,
conocimientos, representaciones, etc.,son los componentes
estdticos de un sistema, permanecen relativamente invariables
a lo largo del tiempo ¥y s8e refieren a ta situacidn presente
del sistema, a los estados de informacidn susceptibles de

andalisis en términos de elementos y relaciones.
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i.,os procesos, eguivalentes a las operaciones y acciones,
se refieren, por ei contrario, a las transformaciones de las
estructuras o a la e jecucion de tareas, mane jando
adecuadamente esas estructuras; se pueden analizar tomando en
cuenta el grado o nivel de procesamiento, se unifican a
través de su caracter lineal v se encadenan en un flujo que
implica una serie de etapas junto con una dimensidén temporal.
Por tanto, los procesos son activos, estan en permanente
cambio tanto filogenéiico como ontogenéiico v desempefian un
papel primordial en la adaptacidn del orgdanismo a 8su
ambiente. Nunca actuan comc eventos aislados; al contrario,
se da una interaccién mutua entre ellos, aiin cuando para
fines de anadlisis se consideren como eventos separables.

De Vega (198B4) al referirse a l1os procesos cognitivos,
diferencia entre procesos de base como los de atencidn y
memoria, ¥ los procesos cognitivos complejos como los de
comprensién y pensamiento, vy sefiala que estos “dltimos no se
pueden desligar de los procesos de base.

Entre los supuestos basicos de la psicologla cognitiva
hay que mencionar la consideracién del ser humano como un
organismo activo que interactua con el medio; su conductia
estd mediatizada por sucesos psicolégicos que seleccionan,
codifican, transforman y almacenan la informacién ambiental;
es en esta mediacidn donde intervienen los procesos
cognitivos.

Oiro supuesto bAsico es el consiructo de "conciencia”,

término que se reincorpora al lenguaje de la psicologla
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cognitiva. De los dos modelos fundamentales sobre la
conciencia a 1os que s8e refiere Hilgard (1980), el de
receptividad pasiva v el de producltividad activa de los
sucesos mentaies, nos interesa resaltar este ultimo ya que es
el que mas se relaciona con los fundamentos de nuestra tesis,.
ElI modelo activo de Ia conciencia incluye actividades como
toma de decisiones, en donde el yo y los sistemas de control
desempefian un pape!l primordial. Una evidencia de la
reconsideracidn de los fendmenos conscientes se manifiesta en
el uso cada vez mayor detl constructo "metacognicidn”
introducido por Flavell (1979) para referirse al conocimiento
que tiene el sujeto de sus propios procesos cognitivos {(ver
Capitulo III sobre el concepto de metacogniciodn). Este
concepto ha encontrado multiples aplicaciones en el campo de
la instruccidn, la intervencidn terapéutica y la psicologia
de]l desarrcollo en las adreas de memoria, atencidn vy
comprensidn como se refleja en el gran namero de

investigaciones realizadas en esta vltima década.

3.— MODELOS Y METOPOS DE INVESTIGACION

3.1.- MODELO DE PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION

Ya hemos seflalado que desde el marco tedrico del
procesamiento de la informacidn (sistema dominante en la
Psicologla Cognitiva) se describen los fendmenos mentates

como fransformaciones de la 1nformacion de entrada (input) a

informacidn de salida (output). Los distintos modelaos gue han
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surgido representan de forma grafica, mediante casiltas y
lineas que las conectan entre si la forma en gue se procesa
la informacién. Las casillas representan los estados del
sistema, y las lineas, ias transformaciones de la informaciodn
a! pasar de un estado a otro. ( Fig. t, pag. 22)

Segun el modelo propuesto por Gagné (1974) la
informacién se recibe por medio de los organos receptores los
que envian las seflales hacia el cerebro (registro sensorial)
donde se representa la informacidn sensorial durante un
periodo de tiempo muy breve. Parte de la representacidon de la
informacién pasa a la memoria a corto plazo (MCP), mientras
que el resto desaparece. La memoria a corto plazo tiene una
duraciéon y una capacidad limitadas; la informacidén que se
encuentra en este estado se puede codificar y almacenar en la
memoria a largo plazo (MLP); por medio de la codificacidén la
informacidn entrante se integra con la informacidén ya
conocida, y se almacena para su uso posterior; esta memoria
es mas duradera que la memoria a corto plazo y si se quiere
utilizar la informacidén, es preciso recuperarla. Una vez
recuperada, pasa directamente al generador de respuestas,
como en las respuestas automAticas, o bien indirectamente a
través de la memoria a corto plazo, como ocurre con las
respuestas voluntarias. El ¢generador de respuestas organiza
la secuencia de la respuesta y envia seflales a los drganos
efectores para su ejecucion.

Al tratarse del sistema humano como procesador de

informacion en este flujo influyen las expectativas del
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sujeto sobre la

meta, los procedimientos
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3.2.- METODOS DE INVESTIGACION

Los procesos mentales superiores, objeto de estudio de
la psicolioglia cognitiva, se conciben c¢omo sistemas naturales
0o artificiales que se pueden abordar cientificamente como
cualquier otro evento conductual.

La fuente de obtencidén de datos se ubica tanto en lo
objetivo como en lo subjetivo; por esta razén, los psicdlogos
cognitivos aceptan la experiencia interior de las personas
como una variable independiente, importante en 8! misma, al
igual que lo es la conducta y sus manifestacliones explicitas.

Entre los métodos de investigacidén utilizados se
encuentran ! uso del ordenador, la cronometria mental, la

introspeccidén v los informes verbales.

3.2.1.- Uso de los ordenadores

Es una realidad gque ordenadores se han convertido en un
medio 0 dispositivo indispensable para estudiar los procesos
mentales como la percepcion, atencidn, comprensidn, solucidn
de problemas, etc.

El ordenador se ha utilizado para realizar experimentos
psicolégicos y para el andlisis cuantitativo de los datos,
pero, como seflala De Vega (1984), la aplicacién mads notable
del ordenador en |la psicologla cognitiva la constituye la
construccion de modelos que permiten la depuracidn formal de
las teorlas. La simulacién y la inteligencia artificial son
dos programas de ordenador capaces de mimetizar dominios

concretos del comportamiento inteligente humano.
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En la simulacidn se pretende gue el programa mimetice
con fidelidad el comportamiento humano y que se parezca al
sistema cognitivo; no se trata de una identidad total entre
el modelo y la realidad, sino de una representacion funcional
de algunos parametros de la realidad.

Los trabajos en inteligencia artificial se fundamentan
en la aplicacidn de la teoria v la experimentacidn
psicoldgica para mejorar la capacidad de las mAguinas; se
trata de que 1los programas de ordenador se ejecuten en la
misma forma inteligente en que 10 hacen los organismos. No
obstante, la situacidén inversa es importante, ya que a partir
del trabajo sobre inteligencia artificial se ha aprendido
mucho acerca de ia conducta del hombre vy de sus procesos

cognitivos.

3.2.2.~- Cronometria mental

Donders (1868,1869) propuso que era posibie medir el

tiempo que llievan las operacion mentales superiores;
construyd aparatos de precisiodn, e inicio el estudio
sistematico de lo que é1 denomind “cronometria mental”. Su

método, todavia utilizado, pretendia establecer la duracién
de eventos mentales mediante medidas cronométricas de varias
tareas.

El tiempo de reaccion (TR), definido como el intervalo
transcurrido entre 1a presentacidn de un estimulo y el inicio
de una respuesta, guarda una estirecha retlacién con la

complejidad del proceso mental requerido para ejecutar la
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respuesta, siendo por tanto, un {Iindice objetivo de los
procesos internos. También es una herramienta importante para
evaluar las estrategias utilizadas en la solucién de diversos
tipos de tareas.

Los tiempos de reaccidn tienen significado en la medida
en que el psicédlogo asume ciertos presupuestos tedricos; por
ejemplo, el modelo 1lineal de procesamiento supone que en la
ejecucidn de una tarea intervienen una serie de etapas u
operaciones ordenadas secuencialmente (codificaciodn,
almacenamiento, comparacion, seleccidn de la respuesta vy
respuesta).

El método sustractivo de Donders para la operacidn de
discriminaciéon y el de los factores aditivos propuesto por

Sternberg cien aflos después (Sternberg, 1867, 1869) ofrecen

algunas posibilidades para interpretar los tiempos de
reaccidn.
3.2.3.- Introspeccidn e informes verbdbales

La introspeccion fue utilizada desde el nacimiento de la
peicologla; tras su rechazo por parie de los psicdlogos
conductistas se vuelve a reincorporar en la psiceologla
cognitiva con el fin de estudiar 10s procesos mentales, ya
que permite obtener datos acerca de lo gque ocurre en la
conciencia de los sujetos iras ejecutar una tarea determinada
0 solucionar un problema.

El método en la actualidad es bastante criticado; una de

las c¢riticas, en relacidén con la fiabilidad, se basa en que
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el sujeto no es un observador imparcial y objetivo, sino que
realiza inferencias e interpretaciones sobre sus estados
internos apoyandose en sus creencias y expectativas. Como
sefialan Nisbett y Wilson (1977, pag. 231) el sujetoc se basa
en juicios a priori o "teorias causales implicitas sobre el
grado en que un estimulo particular es una causa plausible de
una respuesta dada’.

La psicologla basada en el procesamiento de la
informacidn recurre con frecuencia a Jlos informes verbales
que se remontan 2 los experimentos de Newell y colaboradores
(1958); esta técnica en sl es bastante sencilla, se le pide a
los sujetos que describan en voz alta lo que estdan pensando,
v/o0 haciendo mientras realizan la tarea; las verbalizaciones
se registran junto con otras c¢onductas no verbales y se
elabora el protocolo gque posteriormente es analizado en forma
exhaustiva.

A pesar de las criticas a estos métodos, se siguen
utilizando, pero se recomienda compliementar estos datos
con los obtenidos a partir de otros procedimientos (Ver Cap.

IvV).

4 .- PERSPECTIVA COGNITIVA DE LA LECTURA

I.La propia evolucidn de la psicologla y la aportacion de
otras disciplinas, como la teoria del procesamiento de la
informacidén y la lingiiistica, ayudaron a for jar la
perspecitiva actual sobre el proceso de la lectura.

Obras como las de Miller (1956, 1965, 1973) fueron
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definitivas para centrarse en los procesos cognitivos

implicados en la lectura. En 1973 seflala: “..serla
conveniente apoyar la investigacidn dentro de los procesos
cognitivos (razonamiento y habil idades perceptivas)

involucrados en habilidades basicas para leer y escribir...

También hay que destacar la obra de Bruner (1957} donde
propone la idea de ir mds alld de la informacidn recibida en
el procesamiento de la informacién, aludiendo al proceso
intfsrencial; sus 1deas han tenido repercusidon en la actual
teoria de los esquemas que, como sabemos, Jjuegan un
importante rol en el procesc de comprensidén.

La lectura es una actividad cognitiva compleja en la
cual intervienen numerosos procesos desde la percepcidédn de
los estimulos (leftras, palabras, etc.) hasta que se logra
extraer el significado del texto. Algunos de los procesos se
dan en las etapas iniciales dei procesamiento interactuando,
a su vez, con oiros maAs complejos que son necesarios para
poder extraer el significado del texto y/o la comprensién. En
esta interaccidn es 1importante mencionar el rol que juegan
factores como el contexto, las expectativas del lector, su
base de conocimientos asi como las variables del propio
texto, su estructura, contenido, forma, etc.

No es nuestra intencion referirnos a cada uno de estos
factores, sino exponer ideas bastantes generales sobre

algunos de los procesos impiicados en la lectura.
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4.1.— PROCESOS IMPLICADOS EN LA LECTURA

Segun Gagné (1985) se pueden i1dentificar 4 grandes
grupos de procesos que 1ntervienen en la lectura: la
decodificacion, la comprensidn literal, la comprension
inferencial y el control de la comprensidn; procesos, que a

su vez contienen una serie de subprocesos,

* Decodificaciodn

Los procesos de decodificacidn se encargan de descifrar
el coédigo de la letra impresa para activar su significado en
la memoria a largo plazo, va sea en forma directa o indirecta
{ver el modelo de los procesos de la lectura de Goodman,
Cap.II).

Si la decodificacidn se realiza en Tforma directa el
resultado es el reconocimiento directo del significado de las
palabras impresas, lo que constituye el vocabulario visual de
la persona; éste proceso se denomina emparejamiento.

Cuando el reconocimiento del significado de las palabras

es mediado, es decir, a través de los sonidos de las
diferentes letras, entonces se activa el proceso de la
recodificacidn, cuyos pasos son: separar ia palabra

desconocida en sllabas, generar un patrén de sonido para cada
silaba, formar una cadena con los distintos sonidos y
utilizar esta cadena de sonidos para activar el significado

de la palabra en la memoria a largo plazo.
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* Comprension literal

Los procesos de la comprensién literal permiten que el

lector forme proposiciones a partir del significado de las
palabras. Los subprocesos que intervienen son el acceso
léxico v el analisis; Se requiere la combinacidéon de ambos

para poder hablar de comprensidn literal.

El acceso léxico es el resultado final de la
decodificacidn y consiste en identificar los significados de
las palabras; esto supone la idea de que el lector posee un
diccionario mental (lexicdén) al que puede acceder durante la
iectura (ver el modelo del proceso lector de Gough, Cap. II)

Por medio de 1los procesos de andlisis se combina el
significado de varias palabras en una relacidén apropiada para
que se pueda formar una proposiciédn; para rTealizar esto, el
lector toma en cuenta aspectos tales como el orden de las
palabras y las terminaciones pudiendo asli identificar los

diferentes componentes de una oraciéon (sujeto, verbo, etfc.).

* Comprension inferencial

Por medio de este proceso el lector va mas alla de ia
informacidn dada explicitamente en el texto ampliando las
ideas que estd leyendo. Los procesos que intervienen son los

de integracidén, resumen y elaboracidn.

Los procesos de integracién permiten relacionar
diferentes oraciones gue, si son consideradas en forma
independiente, no guardan relacion entre si. El lector

cxperto asume que las oraciones de un texto estan
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relacionadas entre si, por eso cuando tal relacidén no esta
dada explicitamente en el texto, €1 la infiere con base en
sus conocimientos previos. Este proceso de integracion
permite reducir la informacidén que se deberla activar en la
memoria,.

Por medic de las procesos de resumen el lector forma en
su memoria una "macroestructura del texto” que contiene ias
ideas principales del texto (ver modelo de kintsch, Cap.II).
En algunas ocasiones las ideas expresadas en ia
macroestructura estdn dadas en el texto, perc cuando no
sucede esto, el lector tiene que recurrir a las claves de
gsignificados producidas internamente; de ah! que el resumen
es un proceso de naturaleza inferencial.

En los procesos de elaboracidn se activa el conocimiento
previo del lector, lo que a su vez permite organizar las
ideas expresadas en el texto y construir una representacién
coherente del significado. Estos procesos de eliaboracidn son
especialmente utiles cuando el lector tiene que recordar 1o
leido y asocia lta informacidén nueva del texto con situaciones

o eventos significativos.

* Control de la comprensidn

LLos procesos de control de la comprensién ayudan y
aseguran de que el lector logre en forma eficaz el objetivo o
meta propuestco. Los procesos que intervienen son: establecer
el objetivo final o la meta de la lectura, seleccionar

estrategias, comprobar si la meta se estd alcanzando y tomar
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medidas correctivas si son necesarias. Estos procesos del
control de la comprensién se conocen como procesos de
naturaleza metacognitiva y constituyen el tema central de
nuestra tesis (ver Cap. III, IV y V).

Algunos de estos procesos, como establecer la meta de la
lectura y la seleccidn de estrategias, son previos al acto de
leer, en cambio, otros se van activando durante y al final de
la lectura.

El establecimiento de la meta se refiere a la finalidad
de la lectura, cuando el lector sabe por qué y para qué va a
leer determinado texto, s8i es con un fin recreativo, para
preparar un examen ¢ para comprender lo leldo; unha vez
establecida la meta e incluso antes de leer el lector debe
saber gue existen una serie de estrategias gue le facilitan
lograr el objetivo propuesto; asi, si ia meta es tener una
idea general del texto serd suficiente con fijarse en el
titulo, dibujos, gr&ficos o en las partes del texto que
resaltan, subrayado, negrita, etc. 51 el objetivo es
comprender lo leido ¥y extraer el significado general, en
forma mas profunda, debera utilizar oitras esirategias como
expresar lo leldo c¢con sus propias palabras, preparar un
resumen, etc. Durante la jectura y al final se activa el
proceso de comprobar si se estd logrando 1a meta, en caso de
que el lector detecte problemas tendra que emplear
estrategias correctivas, para solucionarlo, permitiendo de
esta forma, que el procesoc de la comprensiodn cont intde.

Considerando este modelo sobre los procesos de la
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lectura se han observado marcadas diferencias entre los
lectores de diferente nivel de comprensién, siendo los buenos
lectores practicamente mejores en todos los procesos. Estas
son las caracteristicas de los buenos lectores:

- Decodifican rdpidamente y en forma automatica

- Integran facilimente las proposiciones dentro de cada
oracion y entre oraciones distintas.

- Conocen mejor la estructura del texto, 1o que les
permite establecer jerarqulas entre las ideas
expresadas y realizar un buen resumen.

- Relacionan las ideas nuevas que aparecen en el texto
con la informacidén ya conocida.

- Evaltian la comprension y son conscientes de los
problemas que surgen durante este proceso.

- Utilizan esfirategias cuando detectan algun probiema

que les impide comprender lo leido.
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CAPITULO II

MODELOS DE PROCESAMIENTOQ DE LA LECTURA

CLASIFICACION DE LOS MODELOS

MODELOS DE PROCESAMIENTO ASCENDENTE
2.1. MODELC DE GOUGH

2.2, MODELO DE LA BERGE Y SAMUELS

MODELOS DE PROCESAMIENTO DESCENDENTE
3.1. MODELO DE SMITH

3.2. MODELC DE GOODMAN

MODELQGS INTERACTIVOS
4.1. MODELO DE STANOVICH
4.2, MODELO DE KINTSCH

4.3. MODELO DE RUDDELL Y SPEAKER
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CAPITULO 1I

MODELOS DE PROCESAMIENTO DE LA LECTURA

Desde el marco de la Psiceoclogla Cognitiva, nos vamos a
referir a algunos de los modelos que han surgido para
describir el proceso de la lectura.

Los modelos desarrollados antes de 1960, en el perlodo
del conductismo, intentaban describir como los estimulos
(palabras impresas) estaban asociados con las respuestas
{reconocimiento de ias palabras). Como se ponia é&nfasis en
ios eventos externos al individuo, que se podian observar
directamente, no se intentaba explicar 1o que sucedia en la
mente, tampoco se identificaron los procesos por medio de los
cuales se da sentido a las palabras impresas.

Después de 1860, cuando emerge la Psicologla Cognitiva,
los modelos empiezan a2 mostrar cémo los procesos de memoria y
atencidn juegan un importante rol en la lectura; es en este
periodo cuando se observa un gran interés en conceptualizar
el conocimiento yv la teorila sobre los procesos de la lectura
en forma de modelos de lectura explicitos. Samuels y Kamil

(1984) sefialan tres factores que explican este gran interés

por construir modelos: los cambios ocurridos en la
investigaciéon del lenguaje ¥y en los estudios psicoldgicos de
los procesos mentales, el surgimiento de la perspectiva

psicolingiilstica, gque subraya los procesos badsicos implicados
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en la lectura, y la evidencia empirica sobre los procesos
basicos.

Como veremos mas adelante, no se puede hablar de un
modelio Unico gue explique los mecanismos 0 procesos
involucrados en la lectura;: por el contrario, la revisién de
la literatura nos ofrece una gran variedad y diversidad de
modelos, cada uno de los cuales se ha centrado en un aspecto
especifico del procesamiento de la informacidn. Los
distintos modelos coinciden en gue el texto debe ser
analizado en varios niveles, que van desde los grafemas hasta
el texto en si como un todo.

la idea central que subyace en estos modelos es que el
ser humano es un procesador de informacidn, haciendo una
analogla entre la mente y el ordenador; la informacidn
penetra en la mente por medio de los dérganos de los sentidos,
luego es elaborada, procesada y modificada a través de las
operaciones mentales, posteriormente se almacena en la
memoria y esta disponible para generar una conducta

especifica.

i.— CLASIFICACION DE 1.0OS MODELOCS

Asi como existe una gran variedad de modelos de lectura,
también la clasificacidn es muy amplia y diversa, vya que se
han tomado en cuenta diferentes criterios de clasificaciodn.

De Beaugrande (1981) establecid una serie de 16

calegorlas para describir jos modelos de leciura; algunas de
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estas categorlas incluyen: contribucidn del procesador (si es
bottom—-up o top-down), almacenamiento en la memoria
(abstracto, constructivo o reconstructivo), automatizacion
(si los procesos requieren poca 0 ninguna atencidn),
profundidad del procesamiento {cantidad de procesamiento
requerido en funcidén de la tarea), procesamiento serial o
paralelo (si se puede realizar sélo una tarea o varias
simul taAneamente), etc.

Gil v Artola (1984) se refieren a la clasificacidn dada
por los siguientes autores:

— Gibson y Levin (1975) dividen los modelos en dos
categorlas: de procesamiento de ia informacidn, donde
incltuyen los modelos de Rubenstein (1971) y Gough (1872), y
de andlisis por sintesis, como los modelos de Goodman (1867),
Levin y Kaplan (1970) y Hochberg (1870).

- Massaro (1975) clasifica 1os modelos en tres grandes
grupos; modelos de mediacién fonologica, como el de Gough
(1972); modelos de lIectura no mediadores, donde incluye los
de Morton (196%8), Smith (1871) vy Rumelhart y Siple (1974} y
los modelos mediadores, como el de La Berge y Samuels (1974),
Estes (1975) y el suyo propio de este mismo afilo (Massaro,
19752,

-~ Lesgold y Perfetti (1981) proponen otra clasilficacién
en la que dividen los modelos en dos grandes grupos; los
secuenciales, donde incluyen los de Gough (1972), La Berge y
Samuels (1974} y Massaro (1975); los interactivos como los de

Frederiksen (1977,1979, 1981}, Rumelhart (1977) y Carpenter y

PAG. 36



Just (1981).

Singer y Ruddell (1985) diferencian entre los siguientes
modelos de lectura: modelo del desarrollo elaborado por
Holmes sobre la teoria del “substrata facior” (Holmes, 1860;
Holmes y Singer, 1964); modelo del procesamiento de la
informaciédn (Gough, 1972; La Berge y Samuels, 1874):; modelo
interactivo (Rumelhart, 1977, Ruddlell y Speaker, 1985);
modelo inferencial (Van Dijk vy Kintsch,1883,1985); modelo
psicolingiiistico transaccional (Goodman, 1985) y modelo
afectivo (Mathewson, 1979, 1985).

Adams (198B2) distingue tres tipos de modelos, basados en
el enfoque del "procesamiento de la informacidn”, que se han
ide sucediendo en el tiempo:

- modelos de procesamiento ascendente, también

denominados bottom-up, de abajo-arriba o data-driven.
~ modelos de procesamiento descendente, top~down, de
arriba-abajo o conceptually-driven.

- modelos interactivos.

Siguiendo esta tiltima clasificacidn describiremos

algunos de los modelos mads representativos.

Como sefialabamos al comienzo de este capitulo estos
modelos coinciden en considerar la lectura como un proceso
multinivel, es decir, exigen que el lector opere en varios

nhiveles de analisis que van desde la letra impresa hasta el
texto como un todo. Por consiguiente, la lectura es una

actividad gque consiste en una serie de procesos de diferente

PaG. 37



nivel: los microprocesos o© procesos de bajo nivel que se
encuentran mas relacionados con la decodificacidn
(reconocimiento de letras, silabas, palabras, andlisis
sintadctico, etec) v se realizan casi en forma automatica, y
los macroprocesos o procesos de alto nivel mAs asociados con
lo que se entiende por comprensioén del texto (codificacién de
proposiciones e integracién tematica) y que se realizan mas
conscientemente (De Vega, 1984)., Difieren, sin embargo en el
modo de entender cémo estos niveles multiples 8e relacionan
funcionalmente entre si, aspecto que vamos a considerar a

continuacion.

2.- MODELOS DE PROCESAMIENTO ASCENDENTE (bottom-up)

Estos modelos consideran que el lector procesa la
informacidn linealmente; ademas, postulan una distribucién
jerarquica de los niveles; el procesamiento va desde las

unidades de andlisis mas pequefilas a las mayores. La lectura
de un texto escrito supone, en primer lugar, el andlisis de
logs rasgos visuales que sirven de base para el reconocimiento
de las letras, lo que, a su vez, constituye el i1nput para Ja
integracion de las silabas, etc. hasta liegar al
procesamiento semdntico del texto. Los productos finales de
cada nivel son un prerrequisito para la ejecucidn del nivel
inmediatamente superior. El significado se construye de
aba jo- arriba sin existir dependencia funcional en direccisdn

contraria; por ejemplo, el reconocimiento de letras no se
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veria afectada por el procesamiento sintdctico.

En la actualidad se consideran esios modelos inadecuados
va que no pueden explicar importantes hallazgos empiricos
tales como gue el procesamiento sintdctico (Kolers, 1870) y
el semantico (Tulving y Gold, 1863) afectan a la percepcion y
el reconocimiento de la palabra escrita. Ademas, la
interpretaciédn de un segmento del textio determinado también

depende del contexto en el que esta inserto.

2.1.- MODELC DE GOUGH

El modelo de Gough (1872), que se centra en el proceso
de reconocimiento de las palabras, es un claro ejemplo del
procesamiento ascendente, aunque ha sido uno de i{os modelos
mads divulgado y discutido. EIl autor considera que la lectura
se lleva a cabo letra por letra, las cuales son procesadas
por el lector antes de que se les asigne un significado. En
este sentido manifiesta: "No veo razdn para rechazar el
supuesto de que leemos letra por letra,, De hecho, la
evidencia me sugiere de que lo hacemos asi, serialmente, de
izquierda a derecha...”., A través de su modelo i1intenta
describir y precisar los eventos que ocurren durante el
primer segundo de lectura. E! diagrama de flujo (Fig. 2)
representa la serie de procesos intermedios entre el estimulo
visual ¥ el significado que le da el lector.

La lectura empieza con una fijacién del ojo en el
estimulo visual que dura aproximadamente unas 250 milésimas

de segundo y abarca unas 15 o 20 letras. El patrdn visual que
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resuita se refieja en ta retina gracias a la actividad
neurologica de ia corteza cerebral; es aslil como se forma un
icono que viene a ser como una imagen visual no identificada
(serie de barras, lineas, curvas, angulos, espacios,
aberturas, etc.). La imagen icodnica del input visual se
mantiene durante un perlodo muy breve {(fracciones de segundo)
en la retina, ain cuando el estimulo visual haya
desaparecido.

la imagen visual del icono es reconocida, por medio de
un dispositivo reconocedor, como patrones familiares o
letras; también este procesc es muy rapido.

Los patrones reconocidos son registrados y decodificados
con la ayuda de un libro de c¢oé6digo que transforma los
caracteres en su correspondiente representacidn fonética.

La representacidén fonética sirve como input para un
bibliotecario, el cual enfrenta las series fonéticas a un

lexicdn que seria semejante a un diccionario mental de las

palabras y su significado, el bibliotecario también se
encarga de introducir el resultante léxico en la memoria
primaria.

Los cuatro o cinco 1{tems Iléxicos mantenidos en Ila

memoria primaria sirven de 1input para un sistema magico,
merlin, que de algdn modo aplica las reglas sintacticas vy
semanticas y determina la estructura profunda del input.

lLa estructura profunda se registra en la memoria final,
TPWSGWTAU, que representa el lugar donde van las palabras

cuando son comprendidas (The Place Where Sentences Go When
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FIGURA 2: MODELO DE LECTURA ( GOUGH.1972 )

PAG. 41



They Are Understood).
Una vez que todo el input del texto ha encontrado un

lugar en la memoria final, se da por finalizada la lectura.

2.2.- MODELO DE LA BERGE Y SAMUELS

El modelo del procesamiento de la informacidn en la
lectura de La Berge y Samuels (1974) ha experimentado
diversos cambios, considerandose, en un principio, como una
modelo lineal, ascendente, hasta llegar a ser un modelo
interactivo. En la version de Samueis (1977) se hace
referencia a un sistema de feedback que conecta entre sl los
diferentes componentes del modelo, lo cual permite gue el
producto final de la comprensién influya en los procesos
anteriores.

Samuels y Kamil (1984) se refieren a tres funciones de
este modelo: intenta mostirar como la atencidén es utilizada
por lectores de diferente habilidad, describe una serie de
caminos que puede seguir la informacién =a lo largo del
sistema de procesamiento, e intenta describir cémo se procesa
la informacion dentro de cada uno de los componentes del
modelo.

Los componentes esenciales del modelo son 1la memoria
vigsual, memoria fonoldégica, memoria episcdica, memoria
semdntica ¥y la atenciodn.

¥ Atencidn

Se considera la atencidn como el componente esencial del

modelo que Jjuega un papel mayor o menor segin se trate del
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proceso de decodificacidn o de comprension. Por
decodificacidn se entiende el paso desde la palabra impresa
hasta la representacion fonologica o articulatoria; la
comprensién significa extraer el significado del material que

se ha decodificado.

La decodificacion requiere ma s o] menos atenciodn
dependiendo de la habilidad del lector asi!{ comc de su
familiaridad con las palabras del texto; la cantidad de

atencidn necesaria en la comprension va a depender del numero
de proposiciones o ideas contenidas en la oracidn asl como

de la correspondencia entre las ideas expresadas en el texto
y el conocimiento del lector.

El lector principiante no realiza las tareas de
decodificacion y de comprensidn en forma simultdnea, necesita
usar una estrategia sencilla de “"cambio de atencidn”, de
forma que la atencidn se centra, primero en la tarea de
decodificacidn y, posteriormente pasa a la de comprension.

En el lector habil la decodificacién y la comprension se
dan como dos proceses simultianeos, no necesitando usar lia
estrategia del cambio de atencidén, a no ser que el lector se
encuentre con paiabras desconocidas.

* Memoria visual

Es en este componente donde sSe procesan los estimulos
visuales imprescs en Ia pagina. La unidad de procesamiento
elegida puede variar desde una letra hasta wuna palabra,
dependiendo de la habilidad del lector, de la familiaridad

con las palabras y del propodsito de la lectura.
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A nivel de letra (estimulo wvisual mads sencillo) se
realiza €l analisis segln patrones graficos como verticales,
circulog, relaciodon derecha—- izquierda, arriba-abajo, aungue
con la practica se reconoce la letra y se analiza como una
unidad. En el nivel de combinacidon de letras el andlisis se
realiza segdn los patrones ortograficos. También se puede
hacer el procesamiento a nivel de las palabras tomadas como
unidades visuales enteras.

Los lectores principiantes siguen una secuencia de
procesamiento obligada, letra por letra, sin tomar en cuenta
el contexto en el que aparecen las palabras; por el
contrario, los lectores habiles realizan un procesamiento
holistico o global.

¥ Memoria fonoldgica

Este componente contiene unidades relacionadas con el
input acustico y articulatorio y se realiza el procesamiento
a nivel de fonemas, silabas y morfemas.

La memoria fonoldgica sirve de mediacidn entre la
memoria visual y la semantica. Por ejemplo, las unidades en
la memoria visual pueden ser letras o palabras que serdan
recodificadas en el sonido de letras, silabas o morfemas por
medio de la memoria fonoldgica; a continuacién pasa la
informacién a 1a memoria semantica donde se procesa para
darle significado.

Los lectores habiles son capaces de pasar directamente
desde el input visual grafico hasta el significado, sin la

necesidad de un estado de recodificacion fonoldgica: los
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lectores principiantes necesitan el procesamienio intermedio.

* Memoria episddica

La memoria episddica estd involucrada en el recuerdo de
los eventos especificos relacionados con la gente, objetos,
lugar y tiempo. Esta informecidén se organiza a través de
preguntas tales como (cuando?, cddonde?, LQuién? y iqué?;
cuando intentamos responder a estas interrogantes estamos
utilizando la memoria episddica. Este componente es de gran
ayuda en los procesos de la lectura,

* Memoria semantica

Es el 1tltimo componente del modelo de La Berge Yy
Samuelis. Estd involucrada en el recuerdo del conocimiento
general. En la lectura esta memoria se utiliza cuando
aplicamos nuestro conocimiento de la correspondencia letra-
sonido y la combinacién de sonidos para decodificar palabras
no familiares o cuando leemos y comprendemos lo leldo.

Es en 1la memoria semantica donde almacenamcs nuestro
conocimiento del mundo a través de los conceptos y esquemas;
cada concepto incluye una categoria o) clase de nivel
superior, una lista de atributos o caracteristicas y una
serie de ejemplos. Los esquemas nos permiten extraer la
informacién del material leido.

En et proceso de lectura intentamos relacionar la
informacidén que proviene del input visual con el conocimiento
almacenado en la memoria semantica para poder comprender lo
leido; cuando no se da esta correspondencia, ta nueva

informacidn no es comprendida. Esto explica la facilidad para
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reconocer una palabra cuando en la memoria semantica estan
almacenadas diferentes fuentes de informacidn que nos
permiten extraer su significado adn en casos donde la memoria

visual apenas estd presente.

3.—- MODELOS DE PROCESAMIENTO DESCENDENTE

Los modelos de procesamiento descendentes surgen a
partir de ilas c¢riticas a los modelos ascendentes; algunos

autores como Goodman ¥y Smith postularon que la informacidn

durante la lectura se procesa, fundamentalmente, de arriba-—
abajo. Segun estos autores, los buenos lectores usan sus
conocimientos sintacticos y semanticos para anticipar la

informacidn contenida en el texto, van haciendo hipodtesis y
predicciones hasta llegar al estimulo impreso.

En estos modelos se consideran mas imporiantes los
aspectos constructivos que los procesos de decodificacidén y

de combinacidn de estimulos.

3.1.- MODELO DE SMITH

Smith (1971) distingue enire dos tipos de informacioén en
el proceso de la lectura; la informacidn visual gue se
refiere a lo impreso Yy la informacién no visual constituida

por una serie de categorlas, reglas ¥y redes de interrelacidn

que se encuentran en el sistema de la memoria; esta
informacion no visual permite leer con rapidez y con
facilidad haciendo que el lector procese la estructura
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profunda del lenguaje. Por 1lo tanto, sdlo una pequefia parte
de la informacidn que se necesila para la comprension
proviene de la padgina impresa, la informacidn restante va a
depender de lo que el lector conoce o ya sabe.

La lectura =se realiza cuando el lector es capaz de
aportar suficiente informacidén no visual como para reducir
la cantidad de informacidén visual a la gue debe de atender en
el texto.

Otra idea del modelo de Smith es que enfatiza la
distincidn entre el acceso mediado (a través de la
recodificacidén al sonido) y el acceso inmediato (de lo
impreso al significado); los lectores que leen con fluidez no
leen palabras sino significados, por lo que la identificacidn
de las palabras individuales {(decodificacién) estd precedida
por la comprensidn. Existe suficiente evidencia de que es mas
facil identificar una letra, cuando estd incluida en una
palabra, o identificar una palabra, cuando forma parte de una
frase que cuando se presentan en forma aisliada.

Smith (1971, 1973) afirma que para realizar el proceso
de la lectura los sujetos tienen que adivinar basandose en la
informacidn no visual y crear expectativas que reduzcan la

incertidumbre sobre lo que estdn leyendo.

3.2.- MODELO DE GOODMAN
Goodman empezd a desarrollar su modelo en 1965 y en 1870
entrega la descripcion formal donde incluye un diagrama de

flujo (Goodman, 1970). Si bien se ha considerado como ejemplo
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de los modelos descendentes, el mismo autor (Goodman, 1975,
1979) considera que retne las caracteristicas de un modelo
interactivo, ya que toma en cuenta las partes relactionadas
con el todo ¥y la existencia de cliclos épticos y perceptuales
que preceden a los sinltacticos y semanticos.

La caracterlistica principal de este modelo es que
considera la lectura como un " juego psicolingiistico de
adivinacion” (Goodman, 19786). Se refiere al proceso
psicolingiliistico en la lectura como el resultado de 1Ia
interaccién entre el lector v el texto; el lector reconstruye
el mensaje que ha sido codificado de forma grafica para lo
cual incorpora sus conocimientos conceptuaties y del lenguaje
asl como su experiencia pasada al procesamiente de la
informacién lingliistica.

Considera que en el proceso de la lectura se dan dos
operaciones fundamentales: la recodificacidn y la
decodificacidn. La recodificacidén es la traduccidn de los
grafemas a fonemas; la decodificacion se refiere a coHmo el
input grafico o fonético es 1ifraducido a un coédigo con
significado; por tanto, la decodificacién puede ser directa
(de los grafemas al significado) o mediada (de los grafemas a
fonemas y de los fonemas al significado). Estas dos
operaciones van a depender del nivel de habilidad del lector
y del tipo de lectura, si es oral o silenciosa (Goodman,
1970); por ejemplo:

- EI lector principiante vVa a necesitar la

recodificacién (mediacidn fonoldgica) antes de |legar al
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significado; en este nivel la lectura oral y silenciosa se
consideran practicamente simitares.

- En el lector de habilidad intermedia el input oral es
proporcionado simultaneamente a la recodificacidén del input
grafico; se perciben las leiras y las palabras como partes de
unidades mAs amplias que sSe corresponden con frases vy
secuencias de frases.

- EI lector experto es capaz de decodificar el
significado sin necesidad de la recodificacién, por eso la
lectura silenciosa es, en esie nivel, mAds rdpida y eficiente
que la lectura oral.

También diferencia entre tres sistemas de claves que
permiten al lector extraer el significado del texto, el
sistema grafofonético, sintactico y semédntico.

El sistema grafcofonético esta constituido por claves que
Se encuentran en las mismas palabras; por ejemplo, relaciones
letra~-sonido, forma de ias palabras y sus correspondientes
nombres, etc.; este sistema eg fundamental en la
recodificacidn.

El sistema sintdactico estd formado por los conocimientos
acerca de la estructura del lenguaje; a través de este
gistema, el lector infiere la egtructura profunda para ]llegar
al significado.

El gsistema semantico incluye tanto la experiencia como
el conocimiento general y conceptual del lecior; este sistema
le permite dar sentido a lo que lee,

Lo importante es que el lector se base en los sistemas
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de claves sintacticas y semanticas y minimice la informacién
grafofonética.
Una descripcidn mas amplia de este modelo se encuentira

en Artola (1988).

4.- MODELOS INTERACTIVOS

Son los modelos mads actuales que han surgido a raiz de
las criticas a los modelos ascendentes y descendentes. Todos
estos modelos parten del supuesio de un doble mecanismo, uno
dirigido por los datos imprescs (ascendente) ¥y un segundo
mecanismo dirigido conceptualmente (descendente); estos dos
mecanismos operan conjuntamente, siendo a la vez necesarios
pero insuficientes si actdan por separado.

Entre los diversos modelos interactivos que se han
propuestio en el procesamiento de la lectura se encuentran los
de Stanovich (i1980), Frederiksen (1977, 78, 79, 81), la
version revisada del modelo de La Berge vy Samuels, Kintsch
(1974), Just y Carpenter (1976, 80), Ruddell v Speaker
(1985);: los primeros centrados en el procesamiento a nivel de
palabras y los tres dltimos en el proceso de comprension.

También es importante destacar el compiejo modelo
interactivo propuesto por Garcla-Alcafiliz en 1981, en el gque
se representan los factores y procesos (cognitivos y no
cognitivos}) que intervienen en la lectura (Beltran y otros,

1987, pag. 570).
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Lesgold vy Perfetti (1981) sefialan que los modelos
interactivos tratan de explicar coémo los procesos inferiores
automatizados de reconocimiento de la palabras operan
conjuntamente con los procesos superiores de inferencia para
dar lugar a una comprension efectiva del texto.

Desde esta concepcidn interactiva se considera que la
informacidn procedente de los distintos niveles de andlisis -
sensorial, sintdctico, semantico y pragmatico- es procesada
gimultdnea o alternativamente mads que serialmente {(de aba jo-
arriba o de arriba-abajo) (Samuels y Kamil, 1984); por tanto,
la dependencia entre los distintes niveles es bidireccional,
lo que significa que el analisis en un determinado nivel
depende tanto de los datos procedentes de los niveles
inferiores como del procesamiento en los niveles superiores.

Como seflala Stanovich (1980) se deja de asumir que el

andlisis en un nivel no puede dar comienzo hasta que finalice

el del nivel inferior; ademas, el procesamiento en un
determinado nivel puede compensar las deficiencias gue se
presentan en cualquier otro nivel {como lo veremos a

continuacion en la descripcidn de su modelo).

4.1.- MODELO DE STANOVICH

El modelo de Stanovich (1980) sobre el procesamiento de

la lectura surge como una critica a los modelos lineales o
seriales, ascendentes y descendentes; reconoce que los
modelos interactivos entregan una conceptual izacidn mas

precisa de los procesos de la lectura.
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Para este autor, los modelos ascendentes tienden a
describir el flujo de la informacidn en una serie de etapas,
siguiendo una secuencia de procesamiento que procede, desde
los datos de entrada, hasta la decodificacidn en un nivel
superior; no hay feedback ni mecanismo que permita que las
etapas de procesamiento posterior ejerzan influencia en el
procesamiento ocurrido anteriormente; tampoco explicarian los
efectos del contexto de la oracién v el rol del c¢conocimiento
previo como variables que afectan el reconocimiento de las
palabras vy la comprension. En los modelos descendentes el
lector va probando o examinando la informacidn del texto para
verificar sus hipétesis y hacer predicciones, considerandose
que en la lectura los procesos de orden superior son los que
dirigen los procesos de orden inferior.

La principal contribucidén de Stanovich a los modelos de
lectura ya existentes es qgue hace referencia a un modelo
interactivo compensatorio ; es interactivo en el sentido de
que cualquier estado, i1ndependiente de su posicidéon en el
sistema, se puede comunicar con cualquier otro estado y es
compensatorio en ¢! SsSentido de que cualquier lecior, puede
contar con otras fuentes de conocimiente mejor desarroliadas
y usadas con mas frecuencia cuando hay deficiencias
temporales en algunas fuentes de conocimiento (Stanovich,
1980). Asi1, s8i hay una deficiencia en el analisis del
material impreso, las esiructuras de conocimiento de orden
superior pueden compensarla.

En el casc de los malos lectores, que presentan
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deficiencias en el reconocimiento de las palabras pero que
poseen un conocimiento suficiente sobre el tema, se activara
el procesamiento descendente (top-down) con fines de extraer
el significado de las palabras desconocidas.

Si el lector habil presenta deficiencias en el
conocimiento del tema tendrda que recurrir a los procesos
ascendentes (bottom-up) para extraer el significado de 1la
palabra.

Esta proposicidtn de modelo interactivo compensatorio
explicarla porqué en ciertos casos los malos leciores se

sirven mds del contexto que los buenos lectores.

4.2.- MODELO DE KINTSCH

El modelo de Kintsch (1974), ademds de ser un modelo
interactivo, se centra exclusivamente en 190s procesos de
comprension; también se le incluye dentro de los modelos
proposiciones yvya que su objetivo es el andlisis de la
estructura del texto en s! y en ila relacidén entre ésta y el
recuerdo de los sujetos.

La versidn mas completa de este modelo se encuentra en
Kintsch v Van Dijk <(1978); posterior a esta fecha se han
realizado ampliaciones, revisiones y mejoras como las de
Miiler y Kintsch (1980), Kozminsky, Kintsch y Bourne (1881) y
Van Dijk y kintsch (1983), entre otras.

El modelo asume que la comprensidn se  compone de
miltiples procesos complejos que pueden operar bien en serie

0o en paralelo (en forma interactiva) y que fodo procesamiento
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requiere una determinada capacidad ya que en ¢l estan
implicados los procesos de memoria, atencidn, conciencia,
toma de decisiones, ete.; por lo tanto, la capacidad de
procesamiento es iimitada en el ser humano y va a depender
del tipo de tarea que se realice en la lectura; se sabe, que
algunas tareas requieren una capacidad minima, mientras que
otras como la produccidn de respuestas y el almacenamiento en
la memoria reguieren de una capacidad mayor (kintsch y Van
Dijk, 1978).

Otro supuesto de este modelo es que el texto puede ser
analizado en unidades semanticas llamadas proposiciones, las
gue son definidas por la relacidén entre las 1ideas y sus
argumentos; son las proposiciones las que constituyen el
input en este proceso de comprensidn.

Las proposiciones se derivan de las frases o© unidades
linglilsticas de la estructura superficial del texto y es el
lector quien las wva representando mentalmente durante la
lectura; se procesan enh ciclos, se conectan entre s1 a través
de la repeticién de 1os argumentos y se integran en una
estructura jeraArquica.

La comprensién del texto supone exiraer las estructuras
semanticas que estan definidas en términos de proposiciones,;
esto se puede hacer en dos niveles diferentes: a nivel de
microestructura y de macroestructura.

l.a microestructura corresponde al nivel local del
discurso v se refiere a la estructura de las proposiciones

individuales (lista de proposiciones) y sus relaciones,
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siguiendo una ordenacitn Jjerarquica. Tante Kintsch (1974)

como Kintsch vy Van Dijk (1878) caracterizan la estructura

o

semantica en términos de una base del texto abstracta, que

estd dada por una lista de proposiciones c¢oherentemente
estructuradas. Estas proposiciones t{ienen una jerarquia; las
de orden superior son proposiciones gque que se recuerda con
mavor facilidad que las del nivel inferior.

S5i el discurso o el texto no entrega las proposiciones
conectadas, el lector es capaz, por medio de las inferencias,
de proporcionar durante la comprension tal coherencia en base
a su conocimiento general y contextual de 1os hechos; por
tanto, siempre va a haber una base del texto implicita y otra
explicita.

[.La macroestructura se construye a partir de la
microestiructura v representa el significado global del texto.
No es suficiente con relacionar las proposiciones, sino gque
éstas tienen que estar conectadas al tema del discurso.

Estos dos niveles, se relacionan a través de una serie
de reglas denominadas macrorregias que se encargan de
transformar la microestructura (input) en macroestructuras
(ouput), describiendo los mismos hechos pero desde una forma
mds gicbal, reduciendo y organizando la informacidn del
input,

Las tres macrorreglas son:

- Supresidn: cada proposiciodn que constituye wuna

interpretacidon directa o indirecta de ia siguiente

proposicién puede se omitida.

N
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- Generalizacidn: una secuencla de proposiciones dada
puede ser sustituida por una proposicidon mds general que
corresponde a una serie inmediatamente superior.

- Construccidn: cada secuencia de proposiciones puede

ser sustituida por una proposicion que representa un

hechoe mas global.

Estas macrorreglas se aplican bajo el control de una
estructura esquematica del discurso (la estructura de una
historia, argumento u otro evento) que especifica la clase de
informacion gue debe ser considerada como relevante en la
comprension.

La macroestructura se puede expresar en forma de un
resumen (Kintsch, 1879) y pasa a formar parte de la memoria
permanente. En este sentido, 1o gue el lector recuerda es lo
esencial del texto aungue pueden aparecer intrusiones,
inferencias o distorsiones del texto original.

En 1a formulacion posterior de esta teoria (Van Dijk y

Kintsch (1983) se seflala que el lector no necesita esperar

hasta el final del texto para inferir sobre lo que se esia
leyendo; por el contrario, durante la lectura el sujeto va
haciendo conjeturas y suposiciones basadas en diferentes
clases de informacidn (como el titulo, tema de la primera
oraciodn, etc.). A veces el autor va proporcionando
macroestructuras que se encuentran, por lo general , al

principio del parrafo; no obstante, los datos del texto en su
conjunto son suficientes como para que el lector genere la

macroestructura durante la lectura.
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4,.3.- MODELO DE RUDDELL Y SPEAKER

El modelo interactivo de Ruddell vy Speaker (1985)
muestra cémo el proceso de la lectura vy, en concreto, la
comprension del texto, estd dada por una serie muy compleja
de interacciones entre el lector y el texto,.

En su modelo describen la forma en que l10s procesos

lingiiisticos interactuan con los psicolégicos, Los
componentes bdsicos son: el ambiente del lector, la
utilizacidn y el control del conocimiento, el conocimiento

declarativo y procedimental, y el producto del lector. (Ver
Fig. 3).

* El ambiente del lector incluye las caracteristicas
del texto, conversacionales e instruccionales que son
utilizadas por el lector para construir el significado del
texto.

Las caracterigticas 1l1extualeg estan definidas por las

estructuras lingililsticas del texto ¥y otras estructuras
visibles gque lo acompafian; por ejempio, las palabras,
dibujos, titulo, graficos, introduccion al 1texto, resumen

final, etc..

Las caracteristicas conversacionales estan definidas por
los patrones de comunicacidén interpersonal entre emisor y
receptor donde se incluyen tantoe la forma como el contenido

del lenguaje.

Las caracteristicas instruccionales se relacionan
directamente con la ensefilanza del proceso lector; por
ejemplo, las metas, planes y objetivos del profesor asl como
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FIGURA 3: MODELO INTERACTIVO ( RUDDELL Y SPEAKER, 1985 )
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las actividades implementadas en el aula. El modelo de
ensefianza directa, gue enfatiza la explicacitn, practica
guiada e independiente, es considerada como muy importante en
el desarrollo de la habilidad lectora.

* La utilizacidn del conocimiento y el control permiten
que el lector emplee una serie de habilidades vy de
estrategias para procesar el texto en forma flexible ¥y lograr
su representacién final.

En el procesamiento del texto, dada 1la capacidad
limitada de la memoria humana, se necesitan los mecanismos de
control que estdn presentes en el estado afectivo, cognitivo
Yy metacognitivo, y que son responsables de la activacién de
la informacidn usada en la representacidén del texto.

El estado afectivo incluye el interés y las actitudes
del lector que van a determinar sus metas y los objetivos de
la lectura. Como sefiala Mathewson (1979), la motivacidn y las
aciitudes influyen en el proceso de atenciodn, en la
comprensidn y en la aceptacidén del contenido del texto.
También se sabe gue los textos juzgados por el lector como
importantes e interesantes son los que reciben un
procesamiento mayor.

El estado cognitive representa el plan del lector para

construir la representacidén del texto y estd influenciado por

lag expectativas y metas del lector. El plan incorpora los
egquemas del lector en el procesamiento, los gue a su vez
activan el conocimiento procedimental que utiliza el lector
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durante la lectura., También van a determinar el recuerdo de
la informacion.

Los planes de los lectores principiantes estan centrados
en el proceso de decodificacidén, en el reconocimiento de las
palabrase (Myers y Paris, 1978) v no en la comprensidn; el
lector experto, por el contrario, elabora el significado del
fexto, siendo la comprension el producto final de la leciura.

Las estrategias cognitivas wusadas por el lector van a
depender de sus metas, que son parte del estado afectivo;
asl, el estado afectivo y cognitivo interactuan y activan a
su vez el componente del conocimiento declarativo Yy
procedimental.

El gstado metacognitivo incluye las estrategias de auto-
control y de auto-correccidén que utiliza el lector durante la
lectura al evaluar constantemente la correspondencia entre el
significado y 1la meta de lectura original; también el estado
metacognitivo evalda la efectividad del plan para alcanzar la
meta. El auto-control permite al lector cambiar sus planes,
metas y determinar c¢dmo se estd dando el proceso de la
lectura. De acuerdo con Brown (1982) el lector eficaz posee
un sistema de control de la comprension automadtico (como lo
veremos en el Capitulo III).

Los resultados de 1los estudios realizados sobre la

evaluacidn de los aspectos metacognitivos de la lectura
(Capltulo IV) indican gue los malos lectores, as! como los
nifios pequefios, no son conscientes de la necesidad de leer

para extraer el significado del texto, ya gue estan centrados
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en el proceso de decodificacidn, ni toman medidas correctivas
cuando se encuentran con problemas de decodificacidn o de
comprension. Estos hechos se observan también en la lectura
oral (Goodman, 1970; Goodman y Goodman, 1977).

Las estrategias metacognitivas controlan el producto de
la lectura evaluando el proceso de acuerdo a las metas y a
las expectativas que estadn dadas por el estadoc afectivo.

Ei lector experto controla la correspondencia entre

la meta y el producto y evaltia esta correspondencia
constantemente. Asi, en el lector eficaz, el estado
metacognitivo interactda con el afectivo y cognitivo

modificando sus metas, planes y expectativas.

La representacion del texto también la incluyen Ruddell
vy Speaker dentro del componente de utilizacidén del
conocimiento y del control ademas del estado afectivo,
cognitivo y metacognitivo. Sostienen que para que el lector
pueda representar el texto se requiere del uso de las
caracteristicas del ambiente del lector 7y del conocimiento
declarativo y procedimental ba jo el control del esgtado
afectivo, cognitivo v metacognitivo. Como seflala De
Beaugrande (1981) la representaciéon del texto es el “mundo
del texto"” que representa la estructura del significado del
texto por parte del lector y el registro del procesamiento
del texto en un tiempo dado.

Puesto que la informacidn en la representacion del texto
puede exceder a la capacidad limitada del lector, sélo una

parte de la representacidn del texto permanecera activa

PAG. 61



durante su construccién. Mientras se da el proceso de la
lectura, el lector puede reacceder a esta informacidn y
construir inferencias del texto,

La representacidén del texto estd basada en la habilidad
del lector para wusar el conocimiento de la estructura del
texto ¥y para elaborar ia informacion. El desarrollo de estas
habilidades estd influida por las experiencias del lectior con
el texto y con el conocimiento declarativo y procedimental;
se sabe que los malos lectores o los principiantes desconocen
la estructura del texto ¥y con muy poca frecuencia llegan a
elaborar la informacidn.

# El conocimiento declarativo v procedimental incluye
el repertorio de informacidén sobre 1a decodificacidn, el
lenguaje v el mundo; toda esta informacidn estd representada
en la memoria por medio de los esquemas {conocimiento
declarativo) y de las estrategias, que deben ser activadas
adecuadamente en la comprension para procesar el texto
{(conocimiento procedimental).

El conocimiento sobre 1a decodificacion contiene el
conocimiento sobre las formas visuales del lenguaje. En este
proceso se requiere que el lector tenga incorporados los
esquemas para integrar el conocimiento deciarativo ¥y
procedimetal; estos esgquemas decodifican automaticamente
cuando las palabras son familiares para el lector, pero
pueden ser activados deliberadamente si se presentan durante
la lectura palabras desconocidas.

En la decodificacidn intervienen l1os chunks (unidades)
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fonclogicos y visuales, el acceso léxico y el efecto del
contexto.

Un chunk es la unidad de informacién gque se va a
procesar como un todo sin analizar su subestructura (Gibson,
1974, Ruddell, 1974). Cuando el lector se encuenira con
palabras desconocidas, estos chunks van a ser mas pequefios y
se le presta la atencidn necesaria hasta que esa palabra
llegue A& ser reconocible; este proceso de reconocimiento de
palabras es aulomdiico, en el lector experto, siempre gque el
texto sea familiar, lo cual le va a permitir centrarse en el
proceso de comprension y de aprender nueva informacidn

Las unidades de decodificacidn varian desde letras
sencillas, grupos de letras o palabras completas.

Se han propuesto varios modelos para explicar el acceso
al 1éxico; algunos autores sostienen que hay un uUnico sistema
de acceso, ya sea mediado por el cdodigo fonoldgico v verbal o
por los codigos visuales; otros, sefialan que el acceso al
léxico es producto de la activacion e interaccidn de varios
sistemas.

En cuanto al contexto, se sabe gque puede facilitar el
reconocimiento de una palabra siempre y cuando ésta sea
significativa para el lector, lo que concuerda con el modelo
interactivo de Stanovich (i980) ya expuesto. Este efecto
facilitador del contexto se da por medio de dos mecanismos.
En primer lugar, se da una expansion automatica rapida de la
activacioéon del conocimiento que usa la informacion semantica,

sintadctica, léxica v visual,; esta forma es inconsciente y no
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requiere una capacidad de procesamiento; el segundoc mecanismo

es un proceso mas lento, que implica las expectativas
conscientes del lector y sus prediccliones, reguiere cierta
capacidad de procesamiento, siendo el mas utilizado por los

lectores principiantes y los malos lectores.

Como la lectura es un proceso lingililstico, se requiere
el conocimiento del lengua je, en el aspecto Iéxico,
sintdctico y de la estructura del texto, para que el lecior
pueda representarse el texto.

- El conocimiento léxico implica conocer el significado
de las palabras; es muy importante en la lectura, ya que al
me jorar el conocimiento del vocabulario, también mejora la
comprensiodn.

- El conocimiento sintactico, que se va desarrollando
durante la infancia, permite al lector organizar la
informacidn en partes o unidades mads amplias que las simples
palabras.

- El conocimiento sobre la estructura del t{exto se
desarroila en la medida en que el lector reconoce las formas
generales del lenguaje oral y escrito vy las va estructurando
¥y representando por medio de los esquemas. Respecto al
lengua je escrito, la estructura del texto va a depender del
tipo de texto, si es narrativo o expositivo. Entre los
modelos que se han propuesto sobre la estructura del texto
narrativo se encuentran el de Mandler y Johnson (1977), Stein
y Glenn (1977) vy el de Rumelhart, 1975,1977); Otros, como el

de Kintsch y VanDijk (1978) {(del que ya hemos habladag) y
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Mever (1975) pueden aplicarse tanto a textos expositivos como
a los narrativos. Estos diferentes modelos proponen una
estructura de texto Jjerarquica, siendo los elementos del

nivel superior en esta estructura los gue se recuerdan mejor;

por ejemplo, en el esquema de los textos mnarrativo, la
informacion respecto al ambiente, causas ¥y consecuencias se
recuerdan mejor que las acciones de un personaje en

particular.

El conocimiepto del mundo surge por medio de la

experiencia en la medida en que la persona actua en
gsituaciones especificas. Toda esta informaciodn se va
representando en los esquemas del lector (comg [0 veremos en
el proximo caplitulo) ayudandole en la represenftacidn del
texto. Rumelhart (1981) define 1los esquemas como estructuras
de memoria que representan un concepto genérico basado en
prototipos; pueden ser estables ©0 bien modificarse con la
experiencia o el aprendizaje posterior. Para que se pueda
comprender el texto es necesario que se activen 108 esquemas
sobre el conocimiento del mundo. Bransford y Johnsosn (1872)
demostraron que la activacidon de un esquema especifico del

conocimiento del mundo influye en la interpretaciédn del textio

Yy en su recuerdo

La habilidadgd del iector para integrar estos tres
componentes del conocimiento declarativo y procedimental, la
decodificacidn, el lenguaje vy el conocimiento del mundo, es
evolutiva: en el lector experto estos tres componentes

funcionan simultAnea y automaticamente bajo la direccidn de
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los estados de control internos. Cuando el lector tiene
dificultad, los estados de contro! se modifican por medioc de
la evaluacidn metacognitiva, lo cudl implica reformularse los
planes y poner en accién las estrategias para resolver Ia
dificultad.

% El producto del lector es el resultante de las
comple jas interacciones entre los componentes del modelo que
hemos descrito. Los autores seﬁalﬁn diferentes productos:
comprensién, reconocimiento de ia palabra, output oral vy
escrito, cambiocs en el estado afectivo, cognitivo y
metacognitivo e incorporacién de un nuevo conocimiento.

La comprension es el producto mds importante del proceso
de la lectura e implica la construccidn, por parte del
lector, del significado del texto (representacién del texto).
En los lectores principiantes este producto es poco frecuente
ya que estan mads centrados en el proceso de reconocimiento de
las palabras, esta claro aque mientras que estos procesos
bdsicos no se realicen automaticamente no se puede lograr la
comprension del texto.

El reconocimiento de las palabras es un producto mas
caracteristico de los lectores principiantes o malos
lectores; sin embargo, puede estar presente en los buenos
lectores en la medida en que se encuentren con palabras

desconocidas.

El outpui goral también implica la representacidn del
texto por parte del lector; este producto no esta libre de

confusiones y errores si lo comparamos con lo expresado en el
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texto. El estado metacognitivo se encarga de evaluar esta
correspondencia y de activar los esquemas apropiados para que

el lector pueda auvtocorregir los errores.

El output escrito puede presentarse como lenguaje
escrito o como representacion escrita (hacer graficos,
dibujos, diagramas, etc.); ambas formas implican la
representacion del texto. En el lenguaje escrito es badsico el
conocimiento del lenguaje proveniente del conocimiento

declarativo v procedimental.

Los cambios en el estado afectivo, cognitivo ¥
metacognitivo son otro producto del lector; cualquier cambio
gue se de en un estado va a repercutir en los restantes. Por
ejempio, si el lector planifica ta lectura para preparar un
examen y se encuentra con palabras dificiles, esto va a
afectar sus expectativas (cambio afectivo), ya que tendra que
dedicarle mas tiempo a la lectura vy trazar otro plan (cambio
cognitivo); estas Gltimas modificaciones seran evaluadas vy
controladas por el estado metacognitivo.

El nuevo conocimiento que se obtiene tras la lectura
sera diferente, segtn se trate de un lector principiante o de
un buen lector; para los lectores principiantes este nuevo
conocimiento implicard cambios en la decodificacién, en el
lenguaje o en el conocimiento del mundc; en cambio, para los
buenos lectores se refliejard mas bien en el conocimiento del

lengua je y del mundo.
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CAPITULO ITIL

METACOGNICION Y COMPRENSION LECTORA
En el capltulo anterior, cuando nos referimos a los
modelos interactivos de la lectura, especiaimente al

propuesto por Ruddell y Speaker, hicimos referencia a como el
procesc de la lectura estd dado por una serie muy comple ja de
interacciones entre el lector v el texto, v a2 la importancia
que tienen los procesos de naturaleza metacognitiva en la
comprensidn y representacion del texto.

En este capitulo vamos a eXponer el <concepto de
metacognicion a partir de las ideas de Flavell y Brown para,

posteriormente, considerar su implicacidn en la comprensidn

lectora.

1.~ CONCEPTO DE METACOGNICION

La metacognicidn es una actividad mental, por medio de
la cual, otros procesos o estados mentales tlegan a ser

objeto de reflexidn.

Las primeras definiciones de este término aparecen a

finales de (970 v se atribuven a dos psicodlogos
representantes de la Psicologia Cognitiva, John Flavell
{psicologtla estructural) y Ann Brown (psicologla del

procesamiento de la informacidn), aln cuando ya desde
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principios de siglo, psicodlogos y educadores como Huey
(1908), Dewey (1910) vy Thorndike (19t7) regaltaban la
importancia de los procesos autorreflexivos y
autorregultadores en el aprendizaje, en general, Yy en la
lectura, en particular.

Tras los primeros estudios de Flavell (Flavell, 1871)
sobre los procesos de 1la memoria (metamemoria) se fue
ampliando el concepto v se realizaron una serie de estudios
en diferentes dreas, como por ejemplo, en la lectura (Myers y
Paris, 1!981; Baker y Brown, 1982), comprensién  (Flavell,
1981; Markman, 1879); memoria (Flavell y Wellman, 1977,
Brown, 1978); interaccidon social (Flavell, 19871) v atencién
(Miller y Bigi, 1979; Miller y Weiss, 1981).

A continuacidn consideraremos las primeras definiciones

complementarias del término de metacognicidn.

1.1.~- POSICION DE FLAVELL

i.1.1.- Definiciodn

Flavell (1978) afirma que "la metacognicién se refiere
al conocimiento que uno tiene sobre los propios procesos y
productos cognitivos, o a cualquier otro asunto relacionado
con ellos..... La metacognicidn se refiere, entre otras cosas
a la supervisioén activa y consecuente regulacion vy
organizacidn de estos procesos en relacidn con los objetivos
cognitivos sobre los que acttan, normaimente al servicio de

una meta u objetivo concreto” (pag. 232).
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En esta definicidn se destacan dos componentes de la
metacognicidn: el conocimiento de la actividad cognitiva y
las estrategias de supervisidén y regulacion de la propia
actividad cognitiva.

Posteriormente, Flavell (1979, 1981) sugiere la
distincidn entre conocimientos y experiencias metacognitivas
como conceptos claves en el dominio de la metacognicién,
sefialando: "En la metacognicidn se puede diferenciar enire el
conocimiento metacognitivo y las experiencias metacognitivas,
v entre las estrategias cognitivas ¥y metacognitivas”
(Flavell, 1981, padg. 38). En esta udltima definicidn resalta
la importancia del conocimiento Yy experiencias
metacognitivas, as! como de las estrategias cognitivas
puestas al servicio de alguna meta o tarea cognitiva, como se

puede observar en el siguiente modelo (Fig. 4).

1.1.2.- Componentes de la metacogniciodn

El modelo de Flavell (1881) sobre los componentes de
la metacognicidén incluye: el conocimiento metiacognitivo, las
experiencias metacognitivas, el uso de Ias estrategias
cognitivas v las metas cognitivas, ( Fig.4).

* Conocimiento metacognitivo

El conocimiento metacognitivo es un componente esencial
de la metacognicion. "El conocimiento metacognitivo se
compone principalmente del conocimiento o las creencias que
tenemos en relacion a los factores y variabies que acttian e

interactuan en la Ttealizacidén de la tarea cognitiva y al
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conocimiento sobre la forma en que estas variables influyen
en el curso y el resultado de dicha tarea.,..” {(Flavell, 1979,
pag. 907).

El conocimiento metacognitivo es el conocimiento sobre
el conocimiento y el saber e incluye el conocimiento de las
capacidades y limitaciones de los procesos del pensamiento
humano, de 10 que se espera que coﬁozcan los seres humanos en
general y de las caracterlisticas de cada persona especifica,

{(en especial de uno mismo) como individuos conocedores vy

EXPERIENCIAS

|
METAS
COGNITIVAS METACOGNITIVAS
-

7 T
>

~ .
!L A// \n
CONOCIMIENTO USO DE LAS
METACOGNITIVO " STRATEGIAS

FIGURA 4: MODELO DE FLAVELL, COMPONENTES DE LA METACOGNICION

pensantes.

Al realizar alguna actividad cognitiva, como por ejemplo
la lectura, podemos decidir la forma en que vamos a proceder
en respuesta a algln conocimiento gque tenemos almacenado en

ia memoria acerca de dicha actividad en general. Asl, si
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reconozco que el material a leer es facil, puedo leerlo
rapidamente, en cambio, la lectura es mas lenta cuando el
tema es desconocido o el objetivo de la lectura es resumir
los puntos mds importantes. En cada caso se puede decir qgue
actuamos sobre la base de lo que conocemos, lo cual estd dado
por el aprendizaje, las experiencias pasadas y el desarrollo.

Flavell (1985) destaca que no hay razdén para pensar que
el conocimiento metacognitive sea diferente de otras clases
de conocimiento; sefiala que este conocimiento al 1gual que
cualquier otro tipo de conocimiento puede ser declarativo
(conocer gué), procedimental (conocer c¢émo) y condicional
(conocer cuando y por qué).

Flavell v Wellman (1977) asil como Flavell (1978) definen
el conocimiento metacognitivo a través de tres variables que
estan interrelacionadas: de la persona, de la tarea y de las
estrategias.

- Variable de la persona: Se refiere al conocimiento y
a los pensamientos adquiridos, propics de las personas, como
organismos conocedores, incluyvendo el aspecto afectivo,
motivacional, perceptivo etc. ; como seflala Yussen (1885) es
el conocimiento sobre las propias habilidades, puntos fuertes
y débiles de cada persona como seres cognitivos; conocer que
uno recuerda mejor las letras o© palabras que los nlimeros.

Respecto a la variable de la persona existen 1ires
subcategorias (Flavell, 1981, 1987):

- Intraindividual: es el conocimiento sobre las

propias capacidades y limitaciones en cilertas materias.
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Ejemplo, me va mejor en las pruebas de eleccidn miltiple que
en las de respuesta libre,

- Interindividual: es el c¢onocimiento que resulta de
compararnos con los demads. Ejemplo, tengo mds dificultad que
mi compafiero en resolver una tarea que implique un
razonamiento analagico.

- Universal: es el conocimiento relativo al
funcionamiento cognitivo general de todas las personas.
Ejemplo, el material que gueremos recordar debe ser leldo con
mayor atenciodén que el material ieldoc sclo con fines de
entretenimiento.

- Variable de la tarea: Es el conocimiento sobre cémo
la naturaleza y demandas de las tareas infiuyen sobre su
realizacidn v sobre la valoracidén de su relativa dificultad.
Sabemos gque diferentes clases de t{areas requieren diferentes
niveles de procesamiento; es asil como sabemos gue, en algunas
situaciones, las demandas de la tarea son mucho maAs rigurosas
v dificiles que en otras, y que uno debe de tomar en cuenta
estas demandas ¥ actiuar de acuerdo a ellas para consgeguir la
meta u objetive de la tarea. Por ejemplo, saber que es mas
facil reconocer algo que recordarlo; es mas facil leer una
historia para recordarse del significado general que para
recordarse de todas las palabras, las historias cuyas
oraciones siguen un orden convencional son mas faciles de
recordar que las historias desordenadas; leer un material
cuyo tema es familiar y conocido es mas fAcil que si el tema

es desconocido, etc.
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- Variable de las estrategias: También aprendemos y
tenemos conocimiento sobre diferentes estrategias que podemos
utilizar para lograr las metas u objetivos propuestos. Como
seffala Yussen (1985) es el conocimiento sobre el valor
diferencial de las estrategias alternativas para mejorar el
rendimiento. Por ejemplo, saber que es mads facil recordar dos
palabras cuando establecemos alguna asociacidon entre ellas
que si las repetimos varias veces, que la comprensién de un
texto se facilita cuando pensamos sobre su contenido en base
al titulo, dibujlos, etc. antes de leerlo.

El sujeto no sd6lo tiene conocimiento o conciencia acerca

de estas tres variables (persona, tarea y esfrategia) sino
también de los modos en gque se interrelacionan, influyendo
este conocimiento en la consecucion de la meta cognitiva

(Flavell, 1985, Wellman, 1978, 1983). Wellman (1983 pag. 32)
sefiala que el conocimientioc metacognitivo es "un sistema
comple jamente entremezclado de conocimientos”™; por ejemplo,
conocer que es de gran ayuda repetir los items de una lista
de palabra para recordarlas, pero que es de mencs ayuda
repetir el mismo mensaje a olra persona que escucha si el
oyente no lo ha comprendido por primera vez; saber que
inventar una oracion relacionada con el tema ayuda a hacer un
resumen (tarea y estrategia): puedo tener mads éxito gque otra
persona al utilizar una estrategia A, pero no la estrategia B
(persona-estrategia) porque se trata de una tarea determinada

C (variable de la persona, tarea y estrategia),
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¥ Experiencias metacognitivas

Mientras el conocimiento metacognitivo consiste en una
serie de conceptos almacenados en al memoria Yy qgque Son
evocados para guiar la actividad cognitiva, las experiencias
metacognitivas son reacciones relativamente espontdneas, del
"aqul y ahora" o reflexiones que ocurren mientras realizamos
una tarea cognitiva. Ejemplo, si el material a leer nos es
familiar y conocido puede estimular alguna situacidn como
"aah .., yo ya lo 86", s8i encontramos una palabra desconocida
puede provocar la reaccidn "oh, no sé lo que significa esta
palabra”; estas reacciones son las experiencias
metacognitivas (Flavell, 1985).

A veces las experiencias metacognitivas ocurren cuando
falla el conocimiento y es probable que tengamos pocas
experiencias conscientes cuando la actividad procede
fluidamente (Flavell, 1981). Para que se produzca una
experiencia metacognitiva no es necesario que uno se pregunte
continuamente sobre si ha comprendido o s8i entiende o que
tiene que hacer, ya que estas experiencias s8son reacciones
relativamente espontdneas concomitantes con la actividad
cognitiva.

Estas experiencias Jjuegan un rol muy importante en la
vida diaria. Segun Flavell (1987) en la medida en que Ila
persona se va desarrollando va interpretando vy respondiendo a
estas experiencias en forma adecuada, como 3e refleja en el
comportamiento diferente del nifico y adulto; ambos tienen la

expertencia metacognitiva, pero es el adulto gquien la
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interpreta en forma adecuada.

* Uso de las estrategias

Ademas del conocimiento y experiencias metacognitivas
hay que considerar el uso de las estrategias (Flavell, 1981).

El uso de las estrategias se refiere al despliegue de
los recursos cognitivos y metacognitivos para remediar el
fracaso cognitivo percibido.

Flavell (1979, 81) diferencia entre el uso de las
estrategias cognitivas y metacognitivas. La estrategia
cognitiva se utiliza al realizar una tarea cognitiva y la
estrategia metacognitiva implica controlar y supervisar tal
ejecuciodon. Por ejemploc, en la tarea de sumar varios numeros,
basta con sumarlos para realizar esta operacién (estrategia
cognitiva), pero si una vez que hemos terminado esta tarea la
revisamos o hacemos de nuevo, entonces estariamos utilizando
una estrategia metacognitiva.

1.1.3.- Interrelacidn entre los componentes del modelo

Segvin el modelo de Flavell (1981), que expusimos
anteriormente (Fig. 4), los componentes de la metacogniciodn
estdn interrelacionados. Asl, el conocimiento metacognitivo
puede servir de base para las experiencias metacognitivas, lo
qgque a su vez desencadena el uso de las estratedias. Ademds de
la secuencia directa descrita (conocimiento, experiencia y
estrategia) se pueden dar otiras interrelaciones entre los
elementos del modelo. Las experiencias metacognitivas pueden
obligar a revisar el conocimiento metacognitivo y también

pueden incitar o estimular otras experiencias; o el uso de
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lag estrategias puede producir nuevas experiencias

metacognitivas.

1.2.— POSICION DE BROWN
Antes de entregar la definicidn de metacognicidn veremos
algunos de los supuestos de las teorlas del procesamiento de

la informaciodn.

1.2.1.-~ Ideas sobre el procesamiento de ia informacidn
El tema central gira en torno a ila naturaleza de una
gserie de procesos implicados en la soluciédn de problemas. En
general se habla de dos niveles o clases de procesamiento:
automatico y controlado. Son varios los autores que se

refieren a ellos pero con diferente terminologia. Por ejemplo

Posner y Snyder (1974) sefialan la diferencia entre los
procesos de activacién automatica y las estrategias
conscientes; Shiffrin (1975) se refiere al procesamiento

sistemAtico versus el procesamiento controlado; Brown (1875)
diferencia entre el procesamiento invoeluntario y el
deliberado; Naus y Halasz (1978) destacan el procesamiento
automatico y el estratégico, etc. Como sefiala Brown (1987)
las ideas mads actuales provienen de Shiffrin vy Schneider
(1977) y de Logan (1978,79).

Los procesos automaticos {inconscientes s} semi=
inconsciente) son procesos rapidos, transcurren en paraleio y
no estan limitados por la memoria a corto plazo, razon por la

cual requteren poco esfuerzo por parte del sujeto y demandan
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poco control directo sobre el mismo. Hay dos formas de

procesamiento auvtomatico: las actividades que son comunes a

todos los grupos de edad ¥y que rara vez demandan un
comportamiento estratégico, por ejemplo, algunas formas de
reconocimiento, y las actividades que en un principio
exigieron del sujeto cilerto esfuerzo pero que con el
entrenamiento y la experiencia se convierten en actos

aulomaticos.
Los procesos de control son, poer el contrario, procesos
seriales mas lentos, limitados por la capacidad de memoria a

corto plazo y requieren un esfuerzo por parte del sujeto.

Estos procesos organizan ¥ controlan las operaciones
cognitivas realizadas en c¢ada etapa del procesao, asegurando
asl el uso eficiente de la capacidad limitada del sistema

(Atkinson yv Shiffrin, 1968).

Sternberg (1984) distingue los siguientes procesos de
control! que pueden gser empleados en la planificacidn,
supervision y evaluacidn del procesamiento de la informacion:
decidir la naturaleza del problema, determinar qué
componentes de actuacidén son relevantes para resolver el
problema, decidir coémo combinar estratégicamente los
componentes de la actuacidn, seleccionar una representacion
mental de la informacidn, supervisar los procesos de

resoluciédn y ser sensible a la retroalimentacidon externa.
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1.2.2.- Definicidn

Tras estos supuestos, Brown (1977, 78, 80) define la
metacognicion como el control deliberado ¥y consciente de la
propia actividad cognitiva. Las actividades metacognitivas
son, por tanto, los mecanismos de auto-regulacion y de
control utilizados por el sujeto durante el intento activo de
solucidn de problemas. En 1980 se refiere a las siguientes
actividades metacognitivas:

- Verificar el resultado de cualquier intento de

gsolucidon del problema.

- Planificar el siguiente paso a seguir

- Ceontrolar la eficacia de cualquier accidon intentada

- Revisar la efectividad de las acciones realizadas

-~ Examinar, revisar ¥ evaluar las propias estrategias

de aprendizaje.

De acuerde con Brown (1977) algun tipe de conccimiento
explicito sobre el propio funcionamiento cognitivo es
necesario para la solucidn eficiente del problema, como por
ejemplo, el conocimiento general sobre el mundo, el mismo
sujeto, las tareas a realizar y las estrategias de qgue
dispone; este conocimiento es insuficiente si el sujeto es
incapaz de utilizarlo en forma efectiva durante el
aprendizaje; asl, si no es consciente de su repertorio de
estrategias, es poco probable que las utilice en forma
flexible yv precisa en una situacidén dada. Como expresan
Brown, Campione v Day (1981} el auto-conocimiento es un

prerrequisito para la autorregulacidn, la cual estd dada por
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la habilidad para orquestar, controlar y comprobar las
propias actividades cognitivas.

También Brown (1877) sefiala la diferencia que existe
entre una técnica o tactica y una estrategia; puede que el
sujeto utilice una técnica "ciedamente” sin usarla
estratégicamente (Brown, 1978). La técnica se convierte en
estrategia cuando el sujeto tiene conocimiento sobre coémo,
cudndo v dénde utilizarla. Por lo tanto, la autoconciencia es
un prerrequisito de la auto-regulacion.

La diferencia entre cognicién y metacognicion es la
diferencia entre el conocimiento v la comprension del
conocimiento en términos de conciencia Yy uso apropiados
(Brown, 1980). Como veremos en el capltulo sobre la
infiluencia del medio social en el desarrollo cognitivo, gran
parte del desarrollo c¢onsiste en un aumento gradual v
progresivo del control sobre los propios procesos, control
que al principio le ejerce un agente externo, pero que
posteriormente se va interiorizando conscientemente hasta que
se automatiza, Los procesos de control actdyan al igual que un
pitloto automdtico hasta que surge un problema; es sélo en
este momento cuando se abandona Ia regulacidén automdtica y se
ejerce una regulacidn de manera consciente y deliberada.

El papel mads importante en la metacognicién es Ila
planificacidn y regulacidn de 1los procesos y resultados del
aprendizaje (Brown vy otros, 1983). Aguil se incluyen:

- La planificacidon: establecer las metas y objetivos,

predecir el resulitado de los procesos y asignar tiempo y
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recursos para diferentes partes del proceso.

~ El control, que implica: evaluar cémo se da estie
proceso, revisarlo y modificar o cambiar la planificacidn.

- La evaluacidn que se da al comparar el resultado vy

el proceso con las metas y objetivos.

1.3.— PERSPECTIVA ACTUAL SOBRE METACOGNICION

Tras las primeras definiciones de metacogniciodon, la de
Flavell (1978) (enfatizando el conocimiento del sujeto sobre
las variables relacionadas con ia persona, tarea Yy

estrategias) y la de Brown (1978) (donde se resaltan los

aspectos del conocimiento ejecutivo tales como la
pianificacién, el controtl vy la revision del propio
pensamiento), en la actualidad la mayor parte de los

investigadores unen estas dos perspectivas en una definicidn
que destaca tanto el conocimiento acerca de los procesos y
estados cognitivos como los aspectos ejecutivos o de control
de la metacognicién (Borkowski, 1985, Brown, Bransford,
Ferrara y Campione, 1983; Wellman, 1985; Beltran y otros,
1987).

Esta aparente dicotomia de la mente coincide con la
distincidén gque hacen las teorlas del procesamientio de la
informacidédn entre el conocimiento declarativo Yy el
conoccimiento procedimental como c¢componentes fundamentales de
las hahilidades metacognitivas (Resnick, 1983). A partir de

este enfoque se puede hablar de dos caracteristicas
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esenciales de la metacognicion: seif-appraisal (auto-
evaluacioén) y self-management (auto-control) del conocimiento
(Paris y Winograd, en prensa).

* Auto-evaluacioéon cognitiva (Cognitive Self-Appraisal)

La auto-evaluaci¢n incluye las reflexiones que hace la
persona sobre su propio conocimiento y habilidades frente a
una meta u objetive cognitivo. Por ejemplo, ipuedo memorizar
una lista de 20 palabras en 10 minutos?, (,conozco la capital
de un pals X7, icoémo puedo obtener una formula que me permita
obtener el Area de un trapecio? etc. En términos de Flavell,
son las apreciaciones o© juicios sobre las habil idades
cognitivas de la persona, de la tarea y de las estrategias
que pueden facilitar o impedir lograr [a meta cognitiva

Con frecuencia las auto-evaluaciones reflejan juicios

estAaticos porque las personas tienen gue evaluar su
conocimiento o habilidad en una situacidén hipotética. Paris,
Lipson y Wixson (1983) describen el conocimiento

metacognitivo como conocimiento declarativo, procedimental y
condicional, ya que la autoevaluacidn responde a los
interrogantes de /jqué?, Jicomo?, ccuando? y ipor qué? aplicar
el conocimiento o las estrategias.

Como veremos en el caplitulo sobre los estudios de la
evaluacidn de la metacognicion (Cap. IV), muchas veces los
sujetos no aplican este criterio de auto—-evaluacidn,
especialmente 81 son pequefios; se sabe que la auto—-evaluacidn

de! conocimiento ¥y de la habilidad mejoran con la edad.
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¥ Auto-control cognitivo (Cognitive Self-Management)

For el contrario, el auto-control se refiere a la propia
metacognicion en acecidn, en la medida en gque orquesta los
aspectos cognitivos en la solucidn de probliemas. Por ejemplo,
la habilidad de los estudiantes para formular buenos planes,
usar una variedad de estrategias, controlar y revisar su
rendimiento son conocimientos ejecutivos que ayudan a guiar y
coordinar el pensamiento (Baker y Brown, 1984a).

El auto-control se refieja en los planes que los sujetos
hacen antes de abordar una tarea, en |08 camblos, ajustes y
modificaciones que realizan mientras traba jan y en las
revisiones que realizan al finalizar la tarea. Paris vy
Lindauer (1982) describen estas acciones como evaluacidn,
planificacidén y regulaciodn.

Este aspecto de 1la metacognicidn tiene 1mplicaciones
directas en el aprendizaje; se aplica en cuaiquier dominio de
so0lucidn de problemas, tanto dentro como fuera del ambientie
escolar y proporciona una rica fuente de informacion sobre el
aprendizaje y el desarrollo; por este motivo muchos
investigadores y profesores no estan tan interesados en lo
que los nifios dicen que saben, sino en la eficacia de sus

habilidades de pensamiento actual (Winne y Marx, 1987).

1.3.1.- Ideas de Paris y colaboradores
Paris y Lindauer (1982) y Paris, Lipson y Wixson (1983)
definen ta metacognicidn a través de dos aspectos: a)d la

conciencia de [a cognicidn y b) el pensamiento auto-dirigido.
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El primer aspecto gqueda restringido a la conciencia que
puede ser verbalizada, e incluye el conocimiento declarativo,

procedimental y condicional. La naturaleza del conocimiento

declarativo es proposicional y se refiere al "saber qué”; el
conocimiento procedimental trata sobre el "saber como”
realizar varias acciones, y €l condicional "saber cuando y

por qué"” distintas estrategias deben ser usadas para
adaptarse a diferentes propésitos (Paris, Lipson y Wixson,
1983).

El sedundo aspecto de la metacognicion es la funcidn
ejecutiva o0 los procesos de orden superior que coordinanh ¥y
dirigen otras actividades cognitivas, e incluye actividades
de evaluaciodn, planificaciotn y regulacidn (Paris y Lindauer,
1982). La evaluacion de las variables de la persona, tarea y
estrategias resulta en una medida de la dificultiad de la
tarea en relacion a las proptias habilidades y en una medida
de la relativa efectividad de ias diferentes estrategias. La
pilanificacidén conlleva una distribucidén del tiempo vy del
esfuerzo para optimizar la resolucién de la tarea. La
regulacion se refiere a la habilidad para seguir un plan
seleccionado y para supervisar su efectividad.

Posteriormente, Paris y colaboradores (Paris y Winograd,
en prensa) limitan el constructo de metacognicidn al
conocimiento sobre los estados cognitivos y las habilidades
que pueden ser compartidas entre las personas; también
amp!ian el ambito de metacognicidn al incluir las

caraclerlisticas afecltivas y motltivacionales del pensamientio.



* Metacognicion como conocimiento compartido

La conciencia y el informe verbal son las formas mas
probables (pero no las tYnicas) para exhibir o compartir el
conocimiento sobre el pensamiento.

El conocimiento compartido es observable, verificable y
medible. La exactitud de los informes verbales no es un
problema critico; por el contrario, manifiesta la relacion
entre o que las personas dicen y la forma en gque actuan; y
es esta relacidon la que determina el rol funcional de las
ideas y sentimientos de la persona sobre el pensamiento; por
ejemplo, si un niffo se considera incapaz de aprender a
multiplicar las fracciones, ¥y en consecuencia abandona su
intento de aprender, estd actuando de acuerdo a su auto-
evaluaciodon cognitiva.

El significado de lo que las personas informan sobre su
propia auto-evaluacidn ¥y auto-contrel es muy importante por
la repercusién que tiene en su propia conducta. De esta
manera, el énfasis en la regulacion, tanto si es ejercida por
el mismo sujeto ls) por otras personas, reorienta la
metacognicidn, como un medio funcional para el aprendizaje,
mas que una meta en s! misma. No se debe considerar la
metacognicidn como un objetivo final del aprendizaje o de la
instruccién, ya que estda incluida en los pensamientos y en la
solucidon de los problemas, siendo, por tanto, un paso

intermediario hacia la competencia o destreza.
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* Caracteristicas motivacionales de la metacognicion

l.as evaluaciones cognitivas raramente son valoraciones
imparciales; si se le pregunta a un nific jeres un buen
lector?, ¢(puedes resolver este probiema? o (por qué has
suspendido?, la respuesta estard cargada de emocidn, puede
reflejar duda, incapacidad, confianza, seguridad, etc.

Vemos cdmo este componente emocional de la metacognicidn
coincide con las "experiencias metacognitivas” a las que se

refiere Flavell.

2.- IMPLICACION EN LA COMPRENSION LECTORA

En la introduccidon ya seflaldbamos la conceptualizacidn
actual de la lectura como una actividad cognitiva compleja
gue requiere el desarrollo y el uso de diversas habilidades,
algunas de ellas especificas, como el reconocimiento de las
palabras o la decodificacidn, y otras g€enerales, como activar
el conocimiento anterior para construir el significado del
texto, incorporar la nueva informacidn a las estructuras de
conocimiento que posee el lector y wutilizar una serie de
estrategias de scolucidn de problemas para regular y coordinar
el proceso de comprensidn.

Brown (1880) sefifala una serie de estrategias

metacognitivas involucradas en !a lectura:

i.- c¢larificar los propodsitos de la lectura
2.— identificar los aspectos importantes de un mensaje
3.- centrar la atencidn en el conocimiento principal
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y no en detalles.

4,- evaluar las actilvidades que se estan realizando

para determinar si la comprensidn estda ocurriendo.

5.— 1nvolucrarse en actividades de generacidn de

preguntas para determinar si los objetivos se estan
cumpliendo.

6.~ Tomar acciones correctivas cuando se detectan

fallos en la comprensién.

A lo largo de esta seccidn vamos a considerar los dos
aspectos mas importantes del término metacognicion:

- El conocimiento de las habilidades, estrategias ¥y
recursos necesarios para realizar las tareas cognitivas ¥y

- La habilidad para usar conductas auto-reguladoras y
de control con el fin de lograr con éxito los objetivos
propuestos.

Aplicados estos dos componentes de la metacognicidn en
la lectura tenemos que referirnos al conocimiento que tiene
el lector de este proceso, de sus habilidades, de los
recursos relativos a las demandas del texto y al propdsito de
la lectura; por ejempio, saber que si uno no entiende el
significado de una palabra puede releer el texto, usar el
contexto, etc. Este conocimiento o conciencia no asegura por
sl mismo que el lector asuma un papel activo en esta tarea,
para lo cual se requiere, ademas, del componente de control
que serla el responsable de evaluar el proceso de comprensidn
y de activar una serie de mecanismos o estrategias para

superar el problema de comprensidn. (Fig. 5)
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2.1.~- CONOCIMIENTO DEL PROCESO LECTOR

Psicdlogos cognitivos y de! desarrollio clasificaron el

conocimiento humano en sus componentes declarativo y
procedimental (Bruner, 1972, Anderson, 19786, Neves y
Anderson, 1981, Hesnick, 1983, Gagne, 1985), Con

pesterioridad, Paris, Lipson v Wixson (1983} incorporan a
esta clasificacidn el conocimiento condicionatl.

E! primer componente, el conocimiento declarativo,
(conocer qué) incluye proposiciones acerca de la estructura y
metas de la tarea. Sobre la estructura, saber, por ejemplo,
que la mayor parte de las historias introducen el ambiente
(setting) v los personajes en el primer parrafo. En cuanto a
la meta, saber que éstas son diferentes segin el propdsito de
la lectura, por ejemplo, leer para extraer el significado
general, leer para preparar un examen, etfc.

También el conocimiento declarativo incluye pensamientos
acerca de la tarea y de las propias habilidades (soy un buen
lector, me agrada la lectura, etc.).

Por tanto, el conocimienic declarativo incluye 1los
pensamientos y proposiciones acerca de las caracteristicas de
la tarea y de las habilidades personales; informacidn gue
puede avudar a fijar las metas y adaptar las acciones
conforme las condiciones de la tarea van cambiando.

El conocimiento procedimental (conocer como) incluye
informacién acerca de la ejecucidn de varias acciones; por
ejemplo, saber como 0 jeAar, establecer hipdtesis e

inferencias, resumir, elc.
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Esta clase de conocimiento se refiere a los
procedimientos que describen un amplio rango de accilones
involuecradas en cualquier tarea, incluyende la lectura. Como
seflalan Paris, Lipson ¥y Wixson (14983) son el repertorio de
conductas disponibles por el sujeto, quien las selecciocna
para lograr diferentes metas. En este gentido, los
procedimientos son fundamentales en toda accidon estratégica.

Algunos de estos procedimientos son adguiridos por los
nifios rapidamente, otros son desconocidos ¢ diflciles de
aplicar. Como sefilalaremos a continuacion, este conocimiento
es frecuentemente adquirido a través de la ensefilanza directa
o inducido desde la experiencia. As!, cuando se le ensefia a
un estudiante la estrategia de ojear el texto, éste se
beneficia mas si la practica, pudiendo, posteriormente,
describir este procedimienteo en detalle. Es Justamente este
conocimiento procedimental el gque facilita el desarrollo de

las estrategias de lectura.

La distincidn entre conoccimiento declarativo v
procedimental sugiere gue el conocimiento que vamos
adquiriendo se representa en la memoria como hechos,

conceptos, reglas, estrategdias y pensamientos (que seria el
componente declarativo) y también como procedimientos que
seria la forma en gque las habilidades y estrategias operan
(componente procedimental).

Billingsley y Wildman (1990) sefialan que existen, por lo
menos, dos razones para pensar que estas dos formas de

conocimiento son diferentes.
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1y - lLa distincién es Wtil, ya que permite explicar
cémo un aprendiz progresa y cambia desde el estado de novato
a experto.

En un primer momento, los aprendices van codificando Ia
informacién que fundamenta sus acciones metacognitivas, como
una serie de hechos y proposiciones que se van organizando en
redes semanticas; estos hechos pueden incluir el conocimiento
de que el material organizado es mds fadcil de comprender que
el desorganizado; que identificar la idea principal en un
texte facilita su comprensidn, que las historias tienen
componentes predecibles, tales como el ambiente, tema,
argumento, soluciones, elc.

Para Anderson y colaboradores (Anderson, 1976; Neves y
Anderson, 1981) estas representaciones declarativas de la
informacién no confieren, por si solas, aplicaciones
interpretativas; es decir, el conocimiento, en su Tforma
factual, es amplio c¢omo para usarlo en forma rapida en
contextos particulares, ya que esto requiere recuperar cada
hecho de la memoria e interpretarioc a la luz de contexto
existente. Una solucidén es almacenar la misma informacion
perc como series de procedimientos que pueden ser combinados
para formar sistemas de produccién.

Es as1 como estos autores han propuesto procesos de
procedural izacidn, gue transforman las reglas declarativas en
pequefias producciones operando rapida y automaticamente, y
procesos de composicion que permiten formar producciones mas

amplias a partir de las producciones mads pequefias.
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En la medida en que el aprendiz progresa hacia el estado
de experto el conocimiento declarativo acerca de su propio
aprendizaje va aumentando al emerger los sistemas de
produccion eficientes. que son creados al intentar usar dicho
conocimiento. De esta forma va consiguiendo gradualmente la
habilidad para usar dicho conocimiento automadticamente.

Los lectores que poseen el conocimiento procedimental
comprenden c¢émo operan las estrategias de lectura
particulares y coémo usar los procedimientos que forman parte
de la estrategia.

2} - Las condiciones para el aprendizaje declarativo y

procedimental también son diferentes.

El conocimiento declarativo puede ser adquirido
facilmente a través de las estrategias de codificacidn
conocidas ( por ejemplo, la repeticion, orgdanizacion y ia

profundidad del procesamiento), mientras que el desarrollo
del conocimiento procedimental, representado como un sistema
de produccidédn auvtomadtica, requiere de la instrucciédn,
implicando una amplia practica v feedback (Gagne, 1985). EIl
conocimiento procedimental no necesita ser buscado en la
memoria a largo plazo, sino que los procedimientos son
activados cuando las condiciones (metas de la lectura ¥y
circunstancias presentes) ponen en funcionamiento la acciodn
especifica. A través de la prdctica repetida vy del feedback
los aprendices, gradualmente, adquieren la independencia que
deben de tener para pasar de la forma declarativa del

del conocimiento metacognitivo a la procedimental.
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Respecto at conocimiento metacognitivo, Paris, Lipson
¥y Wixson (1983) seflaian que el conocimiento declarativo y
procedimental deben de ir acompaflados del conocimiento
condicional; el conocer cuando vy por qué ciertos
procedimientos deben ser aplicados.

Estos autores sostienen que los aprendices gue conccen
el cuando y por qué de los procedimientos particulares seran
maAs capaces de usar lilas esirategias apropiadas vy en forma
automdtica en una variedad de contextos de aprendizaje.

Para que los procedimientos descritos anteriormente sean
estratégicos, deben ser aplicados selectivamente; por
ejemplo, fijarse al leer en algunas palabras no es una
estrategia en s1 misma, pero se transforma en conducta
estratégica cuando s8e realiza c¢omo una actividad de pre-
lectura con el fin de tener una 1idea global de algunos
aspectos importantes del texto que pueden facilitar su

lectura posterior.

2.2.- CONTROL DE LA COMPRENSION

El segundo componente de la metacognicion incluye una
serie de mecanismos auto-reguladores que los aprendices usan
para dirigir las habilidades cognitivas (Baker y Brown, 1984
b: Paris, Cross y Lipson, 1984).

Dentro del control cognitivo se pueden identificar una
serie de actividades tales como la planificacidn, evaluacidn,
comprobacidén y la utilizacion de acciones correctivas. Estas

actividades capacitan a los sujetos a ejercer el control
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sobre su pensamiento, en tareas de solucidén de problemas y en
cualquier actividad de aprendizaje.

Cuando la finalidad de la lectura es leer para extraer
el significado del texto (leer para comprender?}, el lector
tiene que evaluar si estA comprendiendo, asegurarse que este
proceso se realiza sin problema y tomar acciones correctivas,
81 es necesario, lo cual implica la actividad metacognitiva
de supervisidn o control de la comprensidn Baker y Brown,
1884b).

Al hablar del componente de control en la lectura es
preciso diferenciar entre los procesos de naturaleza
"automatica” v "estratégica” (Brown, 1980, Collins v Smith,
1982; Palincsar y Brown, 1984).

En el lector experto, las habilidades que 1le permiten
decodificar y comprender io letdo son de naturaleza
relativamente automatica, hastia que algun evento
desencadenantie le advierte de un fallo de comprension.
Mientras que el proceso se realiza en forma suave, la

construccidn del! significado ocurre rapidamente; sin embargo,

cuando detecta un fallo de comprension le dedica un
procesamiento extra al material que estd leyendo; es en este
momento cuando se habla de lectura “estratédgica”, va que

utiliza mecanismos ¢ estrategias activas y deliberadas para
gsolucionar el fallo detectado. Cualquiera que sea el evento
desencadenante del problema, lo importante es seflalar que el
proceso de la lectura se realiza Ilentamente, dedicando el

lector tiempo y esfuerzo para solucionar el problema y seguir
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leyendo.

Para controlar el proceso de la comprensiodon son
necesarias dos habilidades, la auto-evaluacidon y la auto-
regulacién del proceso de comprensidn (Baker, 1979a).

(Fig. 5, expuesta anteriormente).

* La auto-evaluacidn capacita a los lectores
a evaluar continuamente la forma en que se estd desarrollando
el proceso de comprensidon, aspectio de gran imporiancia en la
lectura que se realiza para obtener el significado del texto,
vya que exige que el lector procese 1lo leldo en forma
constructiva, relacicne diferentes segmentos del texto vy
detecte problemas tales como la falta de consistencia o de
coherencia del texto.

¥ [a auto-regulacidn permite al lector utilizar de forma
adecuada una serie de estrategias compensatorias para regular
este proceso cuando detecta dificultades de comprensiodon; por
ejempio, la relectura, usar el contexto, etc,

De acuerdo con el modelo propuesto por Anderson (1980)
el lector experto debe tomar varias decisliones estratégicas
cuando se enfrenta con fallos de comprensidn; en primer
lugar, tiene que decidir si es necesario © no poner en juego
alguna accidn correctiva, lo cual va a depender, en gran
medida, del propdsito con el que se lea. Si el lector decide
hacer algo para restablecer la comprensidon debe elegir entre
las siguientes opciones:

- Almacenar el problema en la memoria como un asunto

pendienie hasta que su clarificacidn tenga lugar tras la
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lectura de los parrafos siguientes.

— Ofrecer una solucidn provisional al problema
formulando una hipdtesis tentativa con la posibilidad de
ser revisada al seguir levendo.

— Tomar una accidn estratégica inmediatamente ¥ en este
caso puede releer, ir hacia adelante, usar el conocimiento
previo, consultar una fuente externa, etc,.

Si la accidn estratégica es eficaz, entonces el lector
continta levendo hasta que un nuevo fallo sea detectado,
momento en el que el lector entrard en un nuevo ciclo de toma
de decisiones.

los lectores que evaldan su comprensidn son mas capaces
de ejercer el control dirigido a solucionar el problema
cuando fallia la comprension (Brown, 1980) ; también Hare y
Smith (1982) sefialan que si los sujetos son capaces de
evaluar su comprension y de controlarla aplicando una serie
de estrategias correctivas, llegardn a ser mejores lectores.

Se sabe que los buenos lectores experimentan
automaticamente "Clicks"” de comprension o "Clunk” de fracaso
de comprensién (Anderson, 1980) ¥y es en este momento cuando
resuelven en forma adecuada lag dificultades o fallos de
comprension.

Collins y Smith (1982) sugieren el uso de las siguientes
estrategias correctivas para remediar los fracasos de
comprension:

- Ignorar la palabra, siempre y cuando no sea necesaria

para comprender el fexto, y seguir leyvendo.
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- Suspender e! juicio sobre lo gque significa dicha
palabra si el lector estd seguro de gue se aclarara
siguiendo la lectura.

- Pensar en lo que significa esa palabra usando el
contexto en el que se encuentra y determinar si lo
que se habla pensado sobre su significado es correcto
0 no.

- Releer el parrafo donde se encuentra dicha palabra
para examinar si la interpretacion dada es adecuada,

- Releer las oraciones anteriores para examinar si la
interpretacidén dada al texto es correcta.

-~ Recurrir a una fuenite externa, tal como un adulto
para mayor aclaracidén.

Cuando Brown, Campione y Day (1881) se refieren al
procesamiento vy aprendizaje del texto entregan un modelo
tetraédrico donde se destaca, como una de las variables
intervinientes, el uso de las estrategias tanto especificas
{como por ejemplo, las reglas de resumen) y las generales,
gue serlan las actividades de control de la comprension;
por ejemplo, generar hipdiesis sobre el textoc, predecir el
resultado de la lectura, darse cuenta de los fallos de
comprension, corregir los errores, etc.

Para comprender mejor la relacidn entre los componentes
de control (auto-evaluacidn y auto-regulacidén) en la lectura
hay gque tomar en cuenta algunos factores tales como las
caracteristicas del texto, la compatibilidad entre el

conocimiento del lector y el contenido det texto y las



estrategias activas que el lector utiliza para comprender el
texto v solucionar los fallos de comprensidon. Estos faclores
cobran importancia cuando el lecltor ha superado la etapa de
la decodificacidn.

- El texto: Es mas facil paraAel lector recordar la
informacién de los textos que estdn bien estructurados y en
especial los textos que tienen una estructura familiar o
conocida. La estructura de los textos narrativos vy
expositivos tienen formatos o componentes predecibles. Cuando
la estructura del texto no esta clara ¢ no e€s consistentie con
las expectativas del lector, entonces es mas diflcil de
comprender (Thorndyke, 18977). También Armbruster y Anderson
(1988) se refieren a esto al seflalar que desafortunadamente
hay textos que carecen de una estructura vy organizaciodn
claras, 1o que los hace dificiles de comprender.

Otras caracteristicas del texto contribuyen a su
dificultad de comprensién, como el vocabulario, la sintaxis vy
la coherencia (Brown, Armbruster y Baker, 1986).,(Este aspecto
serd ampliado en el préximo capltulo sobre los estudios
acerca del control de la comprensidn)

- La compatibilidad entre el conocimientoc previo del
lector y la informacidn presentada en el texto es otro factor
que influye en la comprensidn, Como sefialdbamos en el segundo
capltulo, varios modelos de lectura ponen énfasis en la
importancia de la interaccidn entre el contenido del texto ¥

el conocimiento anterior del lector.
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Los lectores que tienen estructuras de conocimiento
sobre el tema del texto bien desarrol ladas, hacen un
procesamiento top-down, ya que la base del conocimiento y las
expectativas del lector gulan la interpretacion del texto.
Estos lectores son capaces de establecer hipdtesis mientras
leen; cuando las hipétesis no se confirman Jlos procesos de
control advierten del probiema y alertan al lector para que
preste atencidn a las causas del problema.

Cuando los lectores carecen del conocimiento anterior
sobre el itema del texto o fallan en usar tal conocimiento,
experimentan dificultad en el c¢ontrol de la comprensidn. A
veces sucede que el texto es tan desconocido que imposibiiita
formar hipdtesis durante la lectura; algunos autores como
Snider y Tarver (1987) sugieren que los estudiantes con
dificultades de aprendizaje no controlan eficazmente su
comprensién porque tienen una base de conocimiento
inadecuada; esto les hace realizar un procesamiento del texto
bottom-up.

- Las estrategias de lectura también son criticas en la
comprensidn. Los lectores expertos controlan continuamente el
proceso de la lectura evaluande c¢démo se da este proceso vy
utilizando estrategias correctivas cuando detectan alguan
fallo de comprensidn. Al evaluar la comprensiéon se dan cuenta
de que hay algin problema, lo que corresponde a las
experiencias metacognitivas segun el modelo de Flavell; estas
experiencias son el resultado de una variedad de factores

tales como el conocimiento inadecuado, Lexto poco
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estructurado o un fracaso para prestar atencidén a su
contenido. Flavell seflala que estias experiencias pueden
ayudar a los lectores a lograr las metas de la lectura,
siempre y cuando “estas sensaciones provoguen un esfuerzo de
comprension adicional” (Flavell, 1981).

Una vez que el lector se da cuenta del problema de
comprension emplea, una serie de estrategias correctivas para
solucionarlo; por ejemplo, puede seguir leyendo para ver si
la informacidn siguiente soluciona esta dificultad o volver a
leer la oracién o todo el parrafo, si es necesario; también
puede utilizar estrategias externas como es el uso del
diccionario o preguntar a otra persona,. Cuando las
dificultades son consecuencia del material poco estructurado
el lector debe emplear varias estrategias, las cuales, a su
vez, requieren una cant idad de tiempo Vv esfuerzo
significativos.

Estas interacciones activas entre el lector y el texto
son poco usadas por los malos lectores o los principiantes
como lo veremos en el proéoximo capttulo referente a la
evidencia emplrica del control de la comprensioén. Son varios
los estudios gue muestran que estos sujetos no detectan los
errores introducidos intencionalmente en el texto (August,
Flavell y Clift, 1984 ; Garner v Kraus, 1981-82, Fisher y
Mandl, 1984, etc.) y tienen un repertorio de estrategias mds

limitado en comparacidén con los buenos lectores.
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CAPITULO IV

EVALUACION DE LOS ASPECTOS METACOGNITIVOS DE LA LECTURA

i.- PROCEDIMIENTOS DE EVALUACION
1.1. ENTREVISTA
1.2. PENSAR EN VOZ ALTA
1.3. TUTORIA

1.4. DETECCION DE ERROR

2.—- ESTUDIOS REALIZADOS

Z2.1. SOBRE EL CONOCIMIENTO DEL PROCESO LECTOR-

2.2. SOBRE EL CONTRCL DE LA COMPRENSION
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CAPITULO IV

EVALUACION DE LOS ASPECTOS METACOGNITIVOS
DE LA LECTURA

Ya descritos los componentes metacognitivos de la
lectura, vamos a referirnos a una serie de procedimientos que
se utilizan, con mayor frecuencia, para evaluar tanto el
conocimiento que tiene el sujeto de los procesos de la

lectura como el control de la comprensidon. A continuacioén,

siguiendo con el esquema de los dos componentes
metacognitivos, exponemos una serie de estudios, seflalando
los procedimientos de evaluacidén wutilizados, asl como los

resultados mads significativos.

1.- PROCEDIMIENTOS DE EVALUACION

Para evaluar los aspectos metacognitivos de la lectura
se han desarrcllo diferentes procedimientos, tales como: la

entrevista, el registro del pensamiento en voz alta mientras

se realiza la tarea, la deteccidn de error en textos
preparados para tal fin, ¥y el analisis de la tutoria. Cada
uno de estos procedimientos tiene sus venta jas v

limittaciones, como lo veremos a continuacion.
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1.1.- ENTREVISTA

[a entrevista, tanto estructurada como retrospectiva, es
es una de las formas de evaluar el conocimiento del proceso
cognitivo (incluyendo la lectura) mas empieada; también se ha
utilizado para determinar el conocimiento que tiene el sujetlo
de las estrategias que usa en la realizacidén de una tarea.

Se parte del supuesto de que " una forma sencilla de
valorar lo que los sujetos conocen es preguntarselo a ellos
mismos” (Baker y Brown, 1984a}, lc que fundamenta e! uso de
la entrevista como técnica de evaluacion.

La entrevista esgtructurada puede presentarse bajo dos
formatos diferentes: el cuestionario con preguntas abiertas y
el cuestionario con preguntas de eleccidon maltiple.

En la primera modalidad se estimula a [i0s sujetos a
hablar libremente de su propia experiencia; en este sentido,
ofrece datos mds ricos y minimiza el peligro, aunque no
totalmente, de falsear la respuesta. Presenta el problema de
valorar o puntuar las respuestas ya que pueden ser muy
variadas. Con frecuencia, en la investigacidn, las respuestas
en esta modalidad han gservido de pauta para elaborar
cuestionarios con preguntas de eleccidn maltiple,

El cuestionario c¢on preguntas de eleccidn mialliple es
una forma de evaluacidn mads sencillila y facil de utilizar por
el investigador, las respuestas son mds claras, aunque se
corre el riesgo de que el sujeta se deje guiar por las

allernativas y elija la que le parece mejor denlro de las
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posibilidades que tiene, de forma que su eleccidn no coincida
con 1o que realmente conoce.

Ya en los primeros estudios sobre la metacognicidn, como
el de Kreutzer, Leonard y Flavell (1975) o el de Myers y
Paris (1978) se utilizaba la entrevista <{(cuestionario con
preguntas abiertas) incluso con estudiantes de pre-escolar; a
partir de ese momento ¥y hasta 1la actualidad se siguen
utilizando en cualquiera de la modalidades mencionadas (Cross
y Paris, 1988; Schmitt, 1990) no s6lo con fines de
diagndéstico sino de intervencidn.

La entrevista retrospectiva se ha utilizado para evaluar
las estrategias que emplea el sujeto al leer, ya que se le
pide gue exprese lo que ha hecho o pensado durante la lectura

tras finalizar esta tarea

-~ Criticas a la técnica de la entrevista

A pesar de la gran frecuencia con que se utilizan, son

varios los autores que seflalan diferenties problemas
relacionados con la fiabilidad de estos resultados, en
especlal cuando los entrevistados son nifios, aungue las

criticas se hacen extensibles también a las entrevistas con
adultos (Brown, 1980, Meichenbaum y colaboradores, 1985,

Garner, 1987; Garner y Alexander, 1983, etc.), por ejemplo:

problemas de expresion verbal, dificultad para especular
sobre eventos hipotéticos, discrepancia entre lo que dicen ¥y
lo que realmente hacen, dificultad para acceder a los

procesos menfales, deficiencias de memoria, efecto del
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examinador, etc.

¥ Facilidad verbal

Existen considerables diferencias individuales en la
forma de expresarse, por lo tanto 1las limitaciones en el
lengua je verbal puede afecftar la informacioéon recogida durante
la entrevista (Cavanaugh y Perlmutter, 1982, Miyake y Norman,
1979); es decir, la ausencia de una respuesta adecuada no
significa necesariamente que el sujeto no usa las estrategias
0 no tiene el conocimiento del proceso estudiado. Este
problema puede reducirse si se utilizan los cuestionarios con
preguntas de eleccidn mualtiple, aungue como sefialdbamos
anteriormente, se corre el riesgo de insinuar o sugerir al
sujeto la alternativa correcta. Otra técnica alternativa para

reducir el factor verbal es presentar situaciones a través de

dibujos o vifietas, donde el sujeto tilene que sefialar la
situacidn mas adecuada; este procedimiento ha si1do
desarrollado yv utilizado por Yussen y Bird (1979) para

evaluar el conocimiento de niffos de pre-escolar y lo Grado

sobre los procesos de memoria, comunicaciéon y atenciodn.

¥ Accesibilidad a los procesos mentales

Aun cuando una persona sea capaz de informar sobre la
tarea realizada, puede presentar dificultad para expresar
los procesos que ha seguildo en la consecuclidn de dicha tarea. .

Se sabe que una serie de procesos mentales sobre la

memoria, atencidon y comprension se realizan automaticamente y
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por lo tanto de forma inconsciente, de ahl que Ericsson y
Simon (1980) manifiesten que hay una relacidén negativa entre
la cantidad de practica de los procesos cognitivos vy el
conocimiento de las etapas intermedias en esos procesos, ya
que los proceseos inconscientes no requieren de una atencion
consciente para ser activados. En cierta medida es diflcil
determinar si la carencia de conocimiento en una tarea se
debe a la ausencia de tal actividad o a la existencia de un

control automatico.

* Discrepancia entire el conocimiento y el uso

Puede suceder que los enirevistados tengan y manifiesten
un conocimiento adecuado de 1o que hay gue hacer, pero esto
no implica gque en realidad lo usen. Como sefiala Brown (1980)
no siempre actuamos de la forma qgue sabemos que €8 mas
eficaz, especiaimente en el caso de los nifios.

En algunos estudios (como los de memoria) se ha
encontrado una relaciétn moderada y a veces baja entre el
conocimiento vy el wuso de las estrategias {(Kreutzer y
colaboradores, 1975; Salatas v Flavell, 1876).

En cuanto a la lectura Phifer vy Glover {1982)
manifiestan: "no confies en lo que los estudiantes dicen que
hacen mientras leen” (pag. 194). En esta area de estudio con
frecuencia los sujetos concocen las estrategias eficaces gque
deben de utilizar pero nc las emplean, como en el estudio de
Hare vy Smith (1982) en el que los sujetos reconoclan mas

estrategias de las que realmente utilizaban. Esta
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discrepancia entre el conocimiento y el uso puede deberse a
una falta de motivacidn (Fischer y Mandi, 1984) o bien a un
déficit de conocimiento condicional y procedural.

Flavell vy Welman (1877) seffalan gque un objetivo
primordial de la educacidén escolar en los primeros afios es
coordinar ta relacidn entre el conocimiento vy las acciones

con respecto a la lectura eficaz.

* Situaciones hipotéticas

Algunas preguntas de los cuestionarios versan sobre
situaciones hipotéticas y el sujeto tiene que imaginar 1o que
haria en tal caso, por ejemplo: /.qué harias si...); como esta
habilidad aparece tardliamente en el desarrollo, algunos
autores no aconsejan este tipo de preguntas ni en nifios ni en

adultos (Ericsson y Simon, 1980).

* Efecto del examinador

Con frecuencia el entrevistador sugiere, por la forma de
preguntar, cierto tipo de respuestas por parte de los
sujetos; de ahl que Ericsson vy Simon (1980) destaguen la
importancia de realizar preguntas totalmente sin direccidn.
Por ejemplo, si tras leer un texto con palabras dificiles se
le pregunta al sujeto si ha utilizado la estrategia de usar
el contexto, entonces el examinador ya le estd dando pistas
sobre esa estrategia en particular.

Otra forma en que el examinador puede estar afectanto la

respuesta de los sujetos entrevistados es cuando éstos se
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sienten obligados a dar la me jor respuesta, como si
averiguaran lo que el examinador espera de ellos; dan
respuesias aceptadas socialmente, aungue en real idad no

acttian de ese modo.

* Deficiencias de memoria
White (1980) sefiala que los fallos de la memoria son un
serio problema para considerar las respuestas de las
enirevistas, especialmente cuando aumenta el intervalo entre
la realizacidén de la tarea y el informe de los procesos
involucrados en ella. Para poder confiar mas en los informes
verbales es necesario realizar la entrevista tan pronto como

sea posible (Ericsson y Simon, 1880).

1.2.—- PENSAR EN VOZ ALTA

Una solucidén que los investigadores han adoptado, aunque
raras veces con nifiocs pequefics, es el uso del procedimiento
de "pensar en voz alta” como alternativa a las entrevistas.

El método consiste en que el examinador da wuna tarea vy
pide a los sujetos gue digan en voz alta "todo lc que piensan
y todo lo que les ocurre mientras la realizan, sin importar
lo trivial gue pueda parecer” {(Hayes v Flower, 1980, pag.4).
Es frecuente que el examinador tenga que recordar varias
veces estas instrucciones a los sujetos.

Con este método se evalta el conocimiento

metacognitivo, también se examina el contro!l del sujeto
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mientras realiza la tarea al expresar las estrategias gue
esta utilizando.

El procedimiento de pensar en voz alla tiene una serie
de pasos:

- Solicitar la verbalizacion de las conductas del
sujeto e ir registrando, por medic de la observacioéon directa
0o grabacidn en video, tanto las verbalizaciones como los
signos no verbales.

— 8Se transcriben los datos de la grabacion y las notas
de la observacidon del examinador; estas transcripciones se
denominan “"protocolos”.

- S8e clasifican los datos relevantes en categorlas
previamente establecidas.

- Se examinan los datos de cada categorla, para lo cual
muchas veces se requiere el acuerdo entre los examinadores.

La utilidad y ventajas de este método han sido resumidas
por Ericsson y Simon (1980), en especial en relacidn a que se
reduce ia disecrepancia entre el conocimiento y el uso de las
estrategias, ya que sdlc se registran las verbalizaciones del
sujeto mientras realiza la tarea y se aminoran los problemas
debidos a fallos de la memoria.

EFste método tampoco estd libre de criticas; una de ellas
se refiere, al igual que en las entrevistas, a las gulas
inadvertidas por parte del examinador ya que puede realizar
comentarios en cierta medida dirigidos a la respuesta que
desen obtener o realizar gestos mientras el sujleto realiza la

tarea, que pueden infiluir itnhibiendo o estimulando su prdxima
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actuacion.

Otro problema se relaciona con la facilidad verbal;
pueden presentarse situaciones en que los protocolos reftlejen
mads estrategias de las que el sujeto realmente utiliza
{(Nisbett y Wilson, 1977), o que sean muy pobres ¥y en este
caso queda Ja duda de si son producto de limitaciones en el
conocimiento, de dificultades de expresidén verbal o una
combinacidén de ambas.

Una tercera critica, gque también hemos mencionado en las
entrevistas, es la accesibilidad a los procesos mentales
inconscientes; por esta razon, Meichenbaum (1880, pdg. 276)
seflala que cuandoc examinamos los protocolos debemos recordar
que solamente son "gulas ¢ 1ndicios de los procesos
subyvacentes”.

S5i bien este método ha servido para identificar las
estrategias que emplean los lectores, la mayor parte de los
estudios se han realizado con adolescentes Yy adultos
(Olshavsky, 1976-1977; Garner y Alexander, 1882, Hare ¥y
Smith, 1982 etc.) siendo mas escasos los estudios con nifios
(Alvermann, 1984).

El estudio de Olshavsky (1976-1977) representa el primer
esfuerzo para usar el método de pensar en voz alta en la

lectura. lLas estrategias que utilizaron los estudiantes de

100 Grado fueron: identificar a los personajes, usar el
contexto, hacer hipdtesis, establecer inferencias, releer,
etc.

Fn el estudio de Hare y Smith (1982) la estrategia mas
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reconocida y mencionada por estudiantes de 70 Grado al leer
textos expositivos y narrativos fue Jja relectura, también
mencionaban al parafrasear, imaginar, reducir la velocidad de
lectura cuando encontraban algdin problema, saltarse partes
del texto, etc.

El estudie de Alvermann (18984) con nifios de 20 Grado
mogtrd que los protocolos contenlian mads informacidn sobre 1o
que lelan gque sobre Ilos procesos mentales que estaban

activando.

1.3.- TUTORIA

Este método ha sido propuesto para ser utilizado como
alternativa y/o compiemento a las entrevistas y al método de
pensar en voz alta; Consiste en que se le pide al estudiante
“tutor"” que avude a otro menor a leer un texto vy a responder
preguntas sobre el material leido.

El hecho de que algunos lectores intentan ensefiar la
determinada estrategia a los nifios mas pequefios indica que
ellos son consciente de la utilidad de dicha estrategia en el
aprendizaje (Brown, Armbruster y Baker, 1986).

Este procedimiento es util! para que los tutores
expresen tanto el conocimiento como el uso de diferentes
estrategias (Ver estudio de Garner vy colaboradores, 1984, al
final del capitulo).

Seglin Nisbet y Shucksmith (1986) este procedimiento

tiene la ventaja de que es muy motivante para los nifflos v el
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examinador apenas tilene que intervenir.
Una de las criticas, como sefialan Cavanaugh y Perlmutter
(1982) es gque no garantiza que los nifios "tutores” expresen

todo lo que saben,.

1.4.- DETECCION DE ERROR

El procedimiento de “"deteccidon de error” es una forma de
evaluar el componente de contirol cognitivo mientras el sujeto
realiza una tarea.

Fste método ha sido muy utilizado en las dltimas
investigaciones sobre la lectura. Se parte del supuesto de
que la mejor forma de investigar lo gue sucede c¢on los
aspectos cognitivos no observables es manipular el "input” ¥y
ver como los sujetos reaccionan frenlte a estas modificaciones
{Garner, 1987).

En general, son dos las condiciones en las gque se ha

utilizado este método, en situacidn de "escucha” y de
"lectura”.
- En los estudios en situacidn de “escucha” el

examinador. entrega al sujeto instrucciones incompletas vy se
le pide que una vez escuchadas diga si éstas han sido o no
suficientes como para poder realizar una tarea determinada.
Dentro de esta modalidad se encuentran los estudios de
Markman (1977} {(considerado como el primero en esta |inea),
Markman (i1979), Markman y Gorin (1981), Wagoner (1983}, etc.

- En los estudios en situacidon de "lectura” se entrega
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al sujeto un texto mal escrite y se le pide que indique si
encuenira algun problema o que sefiale las partes del material
que es hecesario corregir. También se pueden tomar medidas
del tiempo que emplean en leerlo. Los estudios mds relevantes
son los de Baker (1979a, 1984a.b), Garner (198!), Winograd ¥y
Johnston (1980, 1982), August, Flavell y Clift (1984), etc.

Garner (1987) sefiala que a pesar de que estas
situaciones de "escucha” ¥ de "lectura” son diferentes, en
ellas se superpconen los componentes cognitivos.

Existen ciertas ventajas en la situacidn de escucha, en
el sentido de gque quien habla puede mostrar a través de la
entonaciodn, expresion facial, u otros gestos, cilertas
reacciones frente a lo que leen, lo que puede convertirse en
pistas para el que escucha. Otros autores consideran que
detectar errores en un texto escrito es mas ventajose, ya que
el lector puede releer el texto para comprobar gi la
informacidén dada es o no consistente (Garner y Reiss, 1981),

Este procedimiento de deteccidn de error ha sido apoyado
por algunos autores y criticado por otros.

Como apoyo a este método de evaluacidn se encueniran lias
opiniones de Alvermann y Boothby (1983), Cantor, Anderson y‘
Armbruster (1983), Loman y Mayer (1983). Estos autores

gsostienen que si1  una persona tiene dificultad para detectar

errores en historias inconsistentes durante la situacidn
experimental en la gque se han modificado los textos, también
presentard dificultades para detectar errores en olros

maleriales como los empleados en el medio escolar. A este
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respecto, Anderson y Armbruster (1984, 1986) sefialan que con
frecuenclia los textos escolares son "desatentos 0 no
considerados”, carecen de ciertas propiedades que ayudan al
lector en su comprension, Yy exigen que los lectores se
esfuercen para compensar los fallos; por ejemplo, pueden
presentar poca relacidn entre el titule y el contenido,
vocabulario dificil, incoherencia enire las ideas, etic.

Una de las criticas a este procedimiento de deteccidn de
error se refiere a s8su falta de validez ecoldgica, basada en
que los lectores en situaciones de la wvida real no se

encuentran con textos confusos,
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2.- ESTUDIOS REALIZADOS

Durante estos wultimos 10 afios se han realizado numerosos
estudios con el objeto de evaluar los aspectos metacognitivos
de la lectura: el conocimiento de los estudiantes del proceso
del proceso lector ¥y el control de la comprensidén. Muchos de
estos estudios han evaluado un aspecto especifico de la
metaccgnicidn utilizando sélo un instrumento de medicidn;
en cambio, hay otros gue consideran una evaluacioéon mas amplia
al considerar diferentes factores, para lo cual han utilizado
varios procedimientos de evaiuacidn. En términos generales,
estos estudios de evaluacidn se han efectuado con sujetos que
presentan adecuadas habilidades de decodificacién (a partir
de 30 Grado, edad promedio de 8 afios).

Presentaremos, en primer lugar, algunos de los estudios
sobre el conocimiento del proceso lector y, posteriormente,
los retatives al control de la comprension (auto-evaluacidn y

regulacion).

2.1.- SOBRE EL CONOCIMIENTO DEL PROCESO LECTOR

A raiz de las primeras investigaciones de Flavell
(Flavell, 1975; Flavell y Welman, 1977) sobre la relacioén
entre el conocimiento metacognitivo y los procesos de memoria
se amplid el campo de estudio a otras areas, como la lectura

{ Myers y Parig, 1978) y la atenciédn (Miller y Bige, 1979).
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Respecto a la lectura, el supuesto de que el nivel de
comprension lectora depende del conocimiento que posea el
flector acerca del propdsiio de la tarea (leer para extraer el
significado o para decodificar el texto) y del conocimiento
que posea sobre las diferentes estrategias que puede utilizar
fundamenta los estudios sobre la evaluacidn del conocimiento
del proceso lector.

Dado a que el primer estudio de nuestra tesis se centra
en la evaluacidn del conocimiento del procesco lector, vamos a
referirnos a una serie de investigaciones sobre este aspecto.
El patrén de resultados nos va a permitir plantear las
hipétesis de estudio. Todos estos estudios son de tipo
descriptivo y hacen referencia a las diferencias en el
conocimiento del proceso lector entre sujetos de diferente
edad y/o diferente habilidad o nivei de comprensién; la
mayorla de ellos incluyen medidas de tipo correlacional entre

estas dos variables.

2.1.1.— En relacidn a la edad

El estudio de Myers y Paris (1978) fue el primer intento
de evaluar el conocimiento del proceso lector gque surge con
posterioridad al de Kreutzer, lLeonard y Flavell (19753)
sobre la memoria y metamemoria.El interés era conocer en qué
medida este conocimiento se modificaba con la edad, para lo
cual tomaron dos grupos (20 y 6o Grado) y analizaron las
diferentes respuestas.

Como procedimiento de evaluaciéon utilizaron la
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entrevista estructurada (cuestionario con preguntas

abiertas) que consideraba las tres variables del conocimiento
metacognitivo propuestas por Flavel!l vy Welman 1877,
variables de la persona, de la tarea y de la estrategia. Este
modelo de cuestionario es el gque utilizamos en nuestro primer
estudio.

Respecto a los resultados, encontraron que los niflos mas
pegquefios (20 Grado) tenlan un conocimiento metacognitivo del
proceso lector inferior que Ilos mayores (6o Grado). Por
ejemplo, que Ia . lectura silenciosa se hace a la misma
velocidad que la lectura en voz alta; que el orden de las
oraciones en una historia no afecta a su comprensioén, etc.
Este grupo percibia 1a lectura como una tarea mas bien de
decodificacién y no de construir el significado de lo leido.

Las diferencias de medias en la mayor parte de los items
fueron significativas, sdélo en algunos items muy puntuales
las diferencias no fueron significativas, como los gque hacian
referencia al uso de la estrategia de relectura, al efecto de
la familiaridad, longitud e interés en el tema y el recuerdo

del material, etc.

2.1.2.- En relacidn con el nivel de comprensién lecteora
* El estudio de Garner y Kraus (1981~1982) tuvo por
finalidad evaluar el conocimiento del proceso lector y el
control de la comprensidn de estudiantes de 7o Grado (buenos
y malos lectores). Utilizaron l|la entrevista individual para

explorar el conocimiento ¥ el procedimiento de deteccidn de
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error comoc medida del control de la comprension al
presentarle a los estudiantes textos narrativos con
inconsistencias.

En los resul tados se encontraron diferencias
gignificativas entre el grupo de buenos y malos lectores en
el conocimiento que tenlan del uso de diferentes estrategias.
Por ejemplio, frente a la pregunta /Squé haces si no comprendes
algo que estas leyendo 7 los buenocs lectores haclian
referencia al uso del contexto, en cambio el grupo de malos
lectores expresaba que le preguntarian a otra persona o se
saltarian esa parte del texto.

En el control de la comprensiéon los buenos lectores
detectaron varias de las inconsistencias, tanto intraoracidn
como entre coraciones; en cambio, el grupo de malos lectores
no detectd ningdn tipo de inconsistencias; estos resultados
sobre las diferencias en el control de la comprensidn apoyan
a los de Garner (1981) y Winograd y Johnston (1980), como lo

veremos en el siguiente epigrafe 2.2.

* Winograd (1884) examind el conocimiento que tenian
estudiantes de Bo Grado (buenos y malos lectores) acerca de
Ia estrategia de resumen, para lo cual utilizd la entrevista
(cuestionario con preguntas abiertas y de eleccidn multiple).
También se interesd por conocer la relacidn enire este
conocimiento y la utilizacidn de esta estrategia.

Tras el estudio, llegd a la conclusidn de que la mayor

parte de los estudiantes conocen gque un resumen deberia
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incluir las 1deas importantes del texte. 8Sin embargo, el
grupo de malos lectores presentd dificultad para identificar
las ideas importantes de los diferentes textos expositivos
que tuvieron que leer; este grupo inclula dentro de las ideas
importantes aquellas partes del texto de interés personal. Lo
que demuestra que los malos lectores tienmen dificultad para
integrar diferentes partes del texto, en unidades mas amplias

llegan a construir una representacién interna del significado

del texto.
El andlisis de las correlaciones indico que el
conocimiento de lo gue implica hacer resumen estaba

significativamente relacionado con la destreza para producir
restimenes, loc gque a su vez se reflejaba en el nivel de
comprensidén de lo leido. En el grupo de malos lectores ia
relacion entre lo que consideraban importante en la
entrevista vy lo que realmente inclulan en sus resumenes fue
baja; en cambio la relacidtn fue mds alta en el grupo de
buenos lectores. Estos resultados proporcionan evidencia de
que las dificultades de comprensidn pueden estar relacionadas

con un déficit en el conocimiento de las estrategias,

* FEl estudio de Paris y Jacobs (1984) forma parte de
una investigacion mas amplia sobre las habilidades de lectura
de los nifios (Paris, Lipson, Cross, Jacobs, De Brito vy Oka,
1982) que surge tras los resultados del estudio de Myers y
Paris (1878). Este estudioc no solo tenla por finalidad

evaluar el conocimiento del proceso lector de estudiantes de
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30 v 50 Grado sino de conoccer la relaciéon entre este
conocimiento y el nivel de comprensidn.

Para evaluar el conocimiento metacognitivo wutilizaron

una entrevista individual {cuestionario con preguntas
abiertas) que inclula las variables de evaluacidn,
planificacidn y regulacidn de la lectura. EI nivel de

compresion lectora fue evaluado con tres pruebas diferentes,
de tipo tradicional, prueba tipo "cloze" y prueba de
"deteccidn de error”.

Encontraron una relacioén significativa entre el
conocimiento del proceso de la lectura vy el nivel de
comprension (en las tres pruebas aplicadas). Estas relaciones
fueron moderadas en el grupo de menor edad (30 grado) y més
elevadas en los sujetos mayores (50 Grado). También se
encontraron diferencias significativas en el conocimiento del
proceso lector entre los dos grupos; las puntuaciones fueron
mayor en el grupo de 50 Grado.

En el capitulo V nos volveremos a referir a este

estudio, ya que también es de tipo instruccional.

* El estudio de Byrd y Gholson (1985) también aporta
evidencia sobre la relacion entre el conocimiento
metacognitivo de la lectura y el nivel lector en estudiantes
de 20 y 40 Grado (buenos y malos lectores). Aunque hay gue
hacer la salvedad de que ! nivel lector fue determinado a
través del analisis de los errores en la lectura oral y en

este sentido no guarda relacidn con el resto de los
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presentados, de todas maneras puede servir de base para otros
investigadores interesados en el tema de la metacognicidn y
la lectura. Ademads de las dos variables que hemos sefialado se
incluyeron otras como l!a metamemoria, memoria vy capacidad
intelectual.

Uno de 1los objetivogs de este estudio fue conocer la
relacidn entre el conocimiento del procesc lector y el nivel
de comprensién lectora.

Para evaluar los aspectos metacognitivos de la lectura
utilizaron la entrevista individual (Cuestionario coh
preguntas abiertas, similar al de Kreutzer, Leonard vy
Flavell, 1975).

Entre los resultados gque son mas significativos para
el tema de nuestro estudio podemos mencionar los siguientes:

- Los estudiantes de 40 Grado tenian un conocimiento
superior sobre los procesos implicados en la lectura en
comparacion con los de 2a Grado.

- La relacién entre el conocimiento de 1los procesos de
la lectura y ei nivel lector fue significativa pero baja.

- S8e dio una correlacion significativa entre este
conocimiento y la capacidad intelectual (nivel de

operatividad) evaluada con pruebas piagetianas.
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2.2.—- SOBRE EL CONTROL DE LA COMPRENSION

Baker (1985,a) sefiala que en el control! de Ia
comprension se pueden identificar dos habilidades: la
evaluacién de la propia comprension y la regulacidn; esta
Bltima se pone en Jjuego cuando el lector ha evaluado su
comprensién, la encuentra inadecuada y toma medidas
correctivas para solucionar el problema de comprension. Con
frecuencia se asume que estas dos habilidades 8se dan
conjuntamente, por eso cuando se evalda e] componente de
control se tiende a tomar como criterio el éxito en
identificar los errores contenidos en un texto (que seria el
aspecto de la auto-evaluacidn) y se descuida el componente de
ia regulacidon dando por hecho que 8i el lector es capaz de
detectar una falta de comprensién 10 sea también para
seleccionar y aplicar algunas estrategias correctivas, cosa
gue no siempre es cierta.

También hay que reconocer que de estos dos aspectos del
control de la comprensidén, es la auto-evaluacidon Ia que ha
sido mas investigada; por esta razon y dado que ocupa gran
parte del programa de intervencidn que hemos aplicade (ver
Capitulo VI), en especial en las lecciones 5, 6, vy T, le

vamos a dedicar una mayor atencién.
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2.2.1.—- AUTO-EVALUACION DE LA COMPRENSION

Los diversos estudios realizados para evaluar este
componente metacognitivo han utilizado textos preparados con
el fin de que el sujeto utilice, bien el criterio léxico,
sintdctico o semantico (Baker, 1985a); el éxito en aplicar
estos diferentes criterios refleja un procesamiento del texto
cada vez mas minucioso; el procedimiento de “deteccidn de
error” es el mas frecuentemente utilizado es estos estudios.

El hecheo de que presentemos por separado cada criterio
no significa que los lectores usan uno u otro criterio cuando
evalldan su comprensidén, va gue con frecuencia usan criterios

maltiples, como se verda al final de este apartado.

¥ FEl criterio 1éxico opera a nivel de las palabras
individuales sin necesidad de tomar en cuenta el contexto en
el que aparecen; por ejemplo darse cuenta que una serie de
letras no forman una palabra real o que el significado de una
palabra particular no es conocido.

El estdndar léxico implica que el lector evalde la
comprension de las palabras individuales; va que este
criterio puede ser usado sin tomar en cuenta el contexto en
el que aparecen las palabras, no es suficiente para una
comprension efectiva, aunque sl necesario. Asi, un lector
inmaduroc puede decir que comprende un texto porque conoce el
significado de cada palabra individual aun cuando el texto
sea incoherente; el caso contrario s puede darse, por

ejemplo, comprender el significado dei texto sin que se
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conozcan algunas palabras. El lector eficiente debertia
discriminar cuadles son las palabras mas importantes y las que
pueden ser ignoradas sin que se altere la comprensién del
texto.

Hay evidencia de que los lectores menos capaces pueden
usar el criterio léxico en forma exclusiva (Canney y Winograd
(1979; Garner, 1981; Baker, 1984b)

En sujetos de mas edad, adn siendo pobres lectores, el

uso del criterio léxico es menos frecuente (Baker, 1985 b).

* EI criterio sintdctico requiere evaluar la
gramaticalidad de una frase; ejemplo, darse cuenta de que una
serie de palabras no presentan un orden lédgico. Por
definicién, un texto que es sintacticamente errdnec también
loc es semanticamente, ya que no se le puede dar una
interpretacion o significado correcto.

Baker (1985,a) sefiala que este criterio de evaluacidn ha
sido menos investigado; a pesar de esto, hay evidencia de que
los pobres lectores tienen mds dificultad para evaluar si una
frase es correcta gramaticalmente en comparacidén con 1los
buencs lectores, como puede verse en 108 resultados de los
estudios sobre la lectura oral ( Paris y Myers, 1981); Isaken
y Miller, 1976; Weber, 1970; Beebe, 1980; Kavale y Schreiner,
1979).

* El criterio semantico exige considerar el significado
de la oracidn y del texto como un todo. Este es el criterio

mas crucial para la comprension lectora, dentro del cual se
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pueden identificar otros c¢inco (Baker, 1985a): la cohesiédn
proposicional, cohesion estructural, consistencia interna,
congsistencia externa y la claridad de la informacidn.

Los dos primeros {(cohesitn proposicional y estructurail)
implican la evaluacidn del texto segan la cohesidn a nivel de
proposiciones y de la estructura; los otros dos (consistencia
externa e interna) se relacionan respectivamente con el
conocimiento que tiene el lector ¥ con las ideas implicitas
en el texto. El dltimo criterio (claridad de la informacidn)
implica evaluar si el texto estd completo y claro, de forma
gque se pueda extraer su significado.

El criterio de gohesidn proposicional requiere hacer un
un andlisis local del texto, e integrar las ideas para formar

unidades de significado mAs amplias. Para gque la integraciodn

de las ideas v proposiciones se realice con éxito, las
relaciones enire las proposiciones tienen que estar
claramente establecidas. Estas relaciones son denominadas

por Halliday y Hansan (1876) "vinculos de cohesién”, como por
ejemplo, los pronombres y las conectivas logicas.

El estudio de Carpenter v Just (1977) manifiesta que los
sujetos (segtin datos sobre los movimientos oculares), cuando
se encuentran al ieer con un pronombre, se detienen vy
frecuentemente vuelven a mirar hacia atrds buscando el nombre

al que hace referencia, con lo cual se retrasa el proceso de

comprensidn. Sin embargo, tan pronto como se establecen los
referentes, la comprensién sigue sSu curso normal,
L]
Simitar a 1o que sucede con ios pronombres, ias
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conectivas logicas (adverbios vy conjunciones) pueden ser
usadas para evaluar la propia comprensién. 8i los lectores
son incapaces de comprender las relaciones sefialadas por las
conectivas, entonces tendran dificultad para integrar las
proposiciones. Markman (1881) y Baker {(1879a) sefialan que los
buenos lectores usan probablemente las conectivas logicas
como un criterio en el control de la comprensidn; sin
embargo, la evidencia empirica muestra que las conectivas
puede que no sean muy importantes para muchos lectores
(Bridge y Winograd (1982).

El criterio de cohesidén estructural requiere un andlisis

global del texto; es decir, desde lo general a lo especifico,
de forma que el lector identifica el tema principal del
texto. Segun Baker (19B5a) la diferencia enire la cohesiédn
estructural y proposicional se asemeja a la distincidon que
establecen Kintsch y Van Dijk (1978) entre el procesamiento a
nivel! de macro-estructura y micro-estructura.

Existen determinadas convenciones para escribir
historias con cohesién estructural, las cuales han sido
formalizadas en las diferentes gramaticas de la historia
{(Mandier y Johnson, 1977; Stein vy Gleen, 1979; Rumelhart,
1975). Las gramAticas de la historia sirven para especificar
lag categorias de |a informacidn en una historia bien
egstablecida y el orden en el cual esas categorias deben de
presentarse.

Varios estudios han mostrado que los niffios tienen

conocimiento gsobre la clase de informacidn que deberia
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aparecer en las historias (Whaley, 1981); también existe
evidencia de que cuando se suprimen estas categorias el
recuerdo de la historia tanto en nifios como en adultos, se ve
afectado, vya que es diflcil que el lector identifique el temn
dentro del cual integrar la informacidén yv discrimine entre la
informacidn principal y secundaria.

Ya que este criterio de cohesidn estructural juega un
rol importante en la evaluacidn de la propia comprensiodon, el
entrenamiento en la estructura de la historia deberia mejorar
las habilidades de evaluacidn vy de comprension; asi se ha
evidenciado en el estudio de Short y Ryan (1984), al cual nos
vamos a referir en el siguiente capitulo, sobre los estudios

de entrenamiento.

El criterio de consistencia externa implica una
interaccion continua entre el conocimiento que tiene el

lector del tema y lo expresado en el texto; se sabe gque tanto
los nifios como los adultos activan en forma rutinaria el
conocimiento anterior sobre el tema mientras leen o escuchan
v que la informacidén que es inconsistente con 1o gque ya se
sabe es mads dificil de comprender y de recordar.

No unicamente los nifios difieren con la edad en la
evaluacion de la consistencia externa, como se indicéd en los
estudios anteriores o en el de Markman y Goris (1881),
también hay diferencias segun la habilidad lectora; asl Baker
(1984b) encontré que los me jores lectores de 4o y 8o Grado
identificaron mds inconsistencias que los pobres lectores.

El criterio de consistencia externa tiene validez
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ecologica en el sentido gque es un componente central de la
lectura critica; los lectores deben de evaluar 1o que leen
para ver 81 lo expresado en el texto es valido, cierto vy
plausible (Baker, 1979b)

Adin cuando hay niffics que no evaluan la consistencia
externa en forma espontanea {(Baker, 1984b y Markman y Gorin,
1981), la evidencia empirica muestra que cuande a los sujetos
se les indica o instruye para hacerlo son bastante capaces de
aplicar este criterio (Baker, 1984a; Pace, 1879, 80).

Por medio del criterio de consistencia interna el lector
considera si las ideas expresadas en el texto son
consistentes o compatibles entre si; para lo cual un
prerrequisito es comparar las proposiciones para poderlas
integrar.

El procedimiento mas utilizado para evaluar el uso de
este criterio de evaluacién tanto en adultos como en nifios ha
sido el de introducir contradicciones en el texto a través de
las oraciones o proposiciones. Después de leer el texto se

les preguntas sobre los fallos de comprensiédn percibidos con

0 sin aviso previo del tipec de problema que se pueden
encontrar.
Diversos estudios han mostrado que los nifios tienen

clerta dificultad para utilizar el <criterio de consistencia
interna en forma espontanea (Baker, 1985a) ; la autora
identifica una serie de factores que pueden estar afectando

este hecho:
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- La geparacioén entre las proposiciones que se han de
comparar; e! estudio de Walker y Meyer (1980) realizado con
adultos v el de Johnson y Smith (1981) con estudiantes de 3o

v 50 Grado sugieren que la integracién de proposiciones

ocurre espontaneamente durante la lectura cuando se
encuentran en oraciones adyacentes ya que son activados
simul taneamente en la memoria. Ahora bien, cuando la
distancia entre ellas es mayor (separadas por varias

oraciones) entonces los lectores tienen mayor dificultad para
detectar las inconsistencias.
- Establecer inferencias durante la lectura es otro

factor que afecta el uso espontdneo de este criterio de

evaluacidéon. Muchos lectores hacen inferencias como una
estrategia para resolver los problemas de comprension
detectados como lo muestran los informes retrospectivos

(Baker, 197%a; Winograd y Johnston, 1982), de manera que
asignan interpretaciones alternativas al texto y sienten que
lo han comprendido.

- La npaturaleza de las instrucciones dadas a los
sujetos. Cuando se les advierte sobre el tipo de problema,
los inconsistencias son detectadas con mayor facilidad; por
ejemplo el estudio de Markman (1979) con sujetos de 30 y 6o
grado; el de Markman y Gorin (1981) en situacidn de escucha
o el de Baker (1984b) con estudiantes de 40 y 60 grado.

- También hay evidencia de que cuando las gxigencias de
la tarea son sencillias y expllciias, los niffos son mas

conscienles de las inconsistencias. Baker (1984a) pidid a
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nifios de 5, 7 y 9 affos que evaluaran los errores de pequefios
pasa jes narrativos; un tipo de error que podian encontrar
eran las inconsistencias. Si los nifios fracasaban en detectar
los errores en s8su primer intento entonces se les 1indicaba
cudl era, dandoles una segunda oportunidad. Similares
resultados obtuvieron Stein y Trabasso (1982) con niffios de 6

affos y Wimmer (1979) con nifios de 4 ¥ 6 afios.

* Claridad de la informacidn

Este criterio implica evaluar el texto para ver si la
informaciodn que contiene es lo suficientemente clara vy
completa. La mayor parte de las investigaciones sobre este
tema se han realizado deniro del paradigma de la comunicacion
inferencial en tareas de escucha.

La estrategia de evaluacion utilizada es estos estudios
ha consistido en dar a los sujetos instrucciones ambiguas o
incompletas para llevar a cabo una tarea Yy analizar los
indices verbales o no verbales de la deteccidén del problema.

El resultado de las investigaciones muesiran que existen
diferencias evolutivas en 1la eficacia con la cual los niflos
aplican este criterio. No obstante, y como sefiala Shatz
(1978) estas actividades de control y de evaluacién pueden
darse en cualquier momento del desarrollo, siempre y cuando
la seleccidon de la tarea sea acertada. Por ejemplo, el
estudio de Patterson, OQ’Brien, Kister, Carter v Kotsonis
(1981) en el que modificaron la complejidad del estimulo y el

grado de ambigiiedad del mensaje; en estas condiciones
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estudiantes de lo Grado evaluaron mejor el texto cuando el
estimulo era menos complejo ¥y el mensaje mucho mads ambiguo.
Pratt y Bates (1982) encontraron que nifios de 5 afos
detectaban con mayor facilidad las ambigiiedades de un mensaje
cuando al texto sSe le incorporaban dibujos que representaban
la situacion descrita en el mensaje.

Otra evidencia de que los nifios son capaces de evaluar
la inadecuacidn de un mensaje procede de los estudios que han
utilizado medidas no verbales de la deteccidén del problema.
Asl, en el estudio de Patterson vy colaboradores (1980) nifios
de 4 aflos empleaban mas tiempo en responder a los mensa jes
inadecuados y manifestaban sefiales corporales, como
expresiones faciales, movimiento del cuerpo o de los ojos.

Se sabe que en los nifios pequefios no siempre hay
correspondencia entre los 1Indices verbales y no verbales,
como se reflejd en el estudio de Filavell, Speer, Green y
August (1981); se les pidid a nifios de 5 y T afios que
hicieran una construccion de bloques segtin las instrucciones
dadas, algunas de las cuales contenlan ambigiedades, palabras
no familiares, informacidn insuficiente, etc.; todos los
nifios mostraron seflales no verbales de desconcierto cuando
realizaban la tarea, pero sélo los mas pequefios tuvieron

dificultad en informar sobre la inadecuacién de los mensajes.
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* Criterios midltiples de evaluacidn

Baker (1985a) seflala que la comprensidn es un proceso
multidimensional y por tanto, la evaluacidn del contirol de la
comprensioéon también debe ser multidimensional. En este
sentido, critica la postura de diferentes investigadores
guienes tras observar el fracaso en la aplicacidon de un
criterio de evaluacidén concluyen que los sujetos examinados
tienen problemas para controlar la comprension, sin
considerar en la habilidad o éxito que puedan iener en la
aplicacion de un criterio diferente al evaiuvado; esto serla
una consecuencia, ho de la habilidad del sujeto, sino de la
forma en que la variable control de la comprensién se ha
definido operacionalmentie,

La autora entrega datos suficientes sobre 1la evidencia
de que los sujetos adoptan al leer varios criterios en forma
espontanea y tras el entrenamiento.

- Uso espontdneo de criterios multiples:

Para estudiar el wuso espontdneo de varios criterios de
evaluacidn a los sujetos no se les informa previamente del
tipo de precblemas gque se pueden encontrar al leer textos
preparados para tal fin. Por ejemplo, el estudio de Paris y
Myers (1981) sobre 1la utilizacion del criterio iéxico
(palabras sin sentido) y sintactico (oraciones desordenadas)
en sujetos de 40 Grado buenos y malos lectores. En las
medidas de lectura oral ambos grupos dudaron mids al leer las
frases 1 oraciones desordenadas que las palabras sin sentido;

esto demuestra coémo tuvieron mads éxito en aplicar el criterio
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sintactico de evaluacidn que el léxico. Cuando se les pidid

que subrayaran las  palabras u oraciones sin sentido, los
buenos leciores subrayaron méds palabras sin sentido vy
oraciones desordenadas gue los malos lectores; lo cual

refleja que la comprensiéon se va mAs afectada por anomallas
sintdcticas o0 semanticas que por las palabras desconocidas
cuyo significado puede ser inferido del contexto donde
aparecen.

Se sabe que el criterio léxico es mds fadcil de usar en
comparacidn can los otros criterios y es el Unico wusado por
muchos malos lectores; esto se debe a que el criterio léxico
s6lo requiere considerar una palabra aislada sin tomar en
cuenta el contexto, en cambio, el criterio sintactico o
semantico requiere integrar segmentos mAs amplios del texto o
bien conirastar lo leldo con el conocimiento anterior.

Otro ejempio es el estudio de Garner (1981) realizado
con nifios de So y 6o grado con problemas de lectura. Los
sujetos tenlan que leer textos normalies ¥y otros pequeflos
pasajes que contenlan palabras dificiles Yy hechos
contradictorios. A los sujetos se les pidid que evaluaran
cada pasaje segun la facilidad para comprenderlos. Los
pasajes que contenian palabras desconocidas fueron
considerados mds difliciles de comprender en comparacién con

fos otros dos.
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-~ Uso de criterios maltiples tras Jla instrucciodn:

Existe amplia evidencia emplirica de que los nifos saon
capaces de aplicar diferentes criterios de evaluacidén cuando
se les dan linstrucciones y pradctica suficiente, con 10 cual
me joran las habilidades de auto-evaluaciodn.

Baker (1984a) examind la habilidad de 1los nifios para
utilizar el criterio léxico (palabras sin sentido) y dos
criterios semdnticos (consistencia externa e interna) tras
haberles dado instrucciones explicitas vy prdctica suficiente
para detectar los errores. Sujetos de 5, 7, 9 y 11 afios
tenlan que leer pasajes narrativos gque contenlan dos tipos de
errores diferentes. Durante el perilodo de enirenamiento los
sujetos mayores identificaron mas problemas que los pequeflos;
lags palabras sin sentido y la inconsistencia externa fueron
detectadas con mayor frecuencia que los problemas de
consistencia interna. En este estudio se reflejé cémo los
nifios de diferentes edades pueden evaluar eficazmenfie su
comprensidn utilizando criterios diferentes bajo condiciones
de instruccidn dptimas.

En el estudio de Baker (1984,b), sujetcs de 40 y 6o
grado tenlan que subrayar los problemas detectados al leer
textos expositivos y, posteriormente, justificar su eleccidn.

Los textos incluian errores semejantes a los del estudio

anterior (palabras sin - sentido, inconsistencia i1nterna vy
external); a la mitad de los su jetos se les dieron
instrucciones especificas del tipo de problema que podian

encontrar y al resto se les dio informacidén general.
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En cuanto al tipo de instruccidén, los que recibieron
instrucciones especificas aplicaban mads los criterios de
consistencia interna y externa; ba jo condiciones de
instruccién general el criterio 1léxico y de consistencia
externa fueron los mas utilizados.

Referente al nivel de lectura, los pobres lectores
aplicaban el criterio léxico ¥ el de consistencia externa con
mayor frecuencia que los buenos lectores.

LLos resultados tomando  en cuenta la edad son muy
seme jantes a lo expresado anteriormente; log sujetos mASs
pequefios nunca utilizaron el criteric de. consistencia interna
€ incluso muchos de ellos solo emplearon el criterio léxico
al identificar problemas a nivel de las palabras

individuales.

2.2.2.,~ AUTO-REGULACION DE LA COMPRENSION

Como sefialamos anteriormente, este componente de control
de la comprensién ha sido menos estudiado; aun asi los
egcasos estudios se han realizado en su mayor parte con
adultos; no nos vames a referir a ellos ya que sdlo nos
interesa revisar aquellos que 8Se han |levado a cabo con
nifios.

* Hare y Smith (1982) informan de dos estudios
realizados con estudiantes de 6o y To Grado respectivamente
con el objeto de evaluar la regulacidon de la comprensidn: es

decir, conocer las estrategias que emplean estos sujetos en
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la lectura y recuerdo de textos narrativos y expositivos.

El estudio surge posterior al de Myers y Paris (1978)
sobre la evaluacidn del conocimiento del proceso de la
lectura y a los de Markman (1977, 79) y Winograd y Johnston
(1980) sobre la auto—-evaluacidn de la comprension.

En el primer estudio wutilizaron como procedimiento de
evaluacidn el auto-informe (entrevista retrospectiva) para
conocer lo que los sujetos dicen gque hacen "estrategia
producida“ y una lista de 5 estrategias para gque reconocieran
las que hablan utilizado tras leer los diferentes textos
“egtrategia reconocida”; en esta lista se encontraban las
estrategias de relectura, leer selecltivamente, imaginar,
cambiar el ritmo o0 velocidad de lectura y asimilar lo leido
al conocimiento previo.

Las hipdtesis centrales fueron las siguientes:

1) - l.a comprension lectora, evaluada a través del
recuerdo de 1os textos estd relacionada positivamente con el

nimero de estratedias producidas y reconocidas. Esta primera

hipdtesis s6lo se aceptd para la relacion entre ia
comprensién lectora y el ndmero de estrategias ‘“producidas™
en textos expeositivos, La relacion entre la comprensidn
lectora ¥y el numero de estrategias “"reconocidas” no fue

significativa, ni en textos expositivos ni en los narrativos.

La relectura fue la estrategia producida y reconocida
c¢on mayor frecuencia en ambos tipos de textos, siguiendo la
imaginacion para los textos narrativos ¥y la estrategia dei

cambio del ritmo de lectura en los textos expositivos.
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2) - El némero de estrategias producidas y reconocidas
difieren significativamente del texto a leer, si es narrative
o expositivo.

Esta hipdtesis se basa, seguin los autores, en los
resultados de los estudios anteriores donde se¢ ha -observado
que los textos expositivos, al ser mas diflciles de leer,
exigen utilizar o reconocer un mayor numero de estirategias.

Segdn la opinidn de los estudiantes de 6o Grado, los
textos narrativos fueron mas faciles de leer y recordar, ya
que contenian palabras mas faciles y 1los asociaban a temas
gque ya conocian. Esta hipdétesis también se rechazdé, yva que la
diferencia entre el ntimero de estrategias producidas y
reconocidas en diferentes textos no fue significativa; aunque
el grupo de buenos lectores_utilizaron mads estrategias para
comprender el texto expositivo.

En los textos narrativos fueron 16 las estrategias
producidas y 78 las reconocidas, y en los textos expositivos
23 y 71 respectivamente. De este hecho se desprende que los
sujetos reconocen muchas mas estrategias que las que
producen, lo que apoya a una de las criticas a la entrevista
retrospectiva, como sefialdbamos en la primera parte parte de
este caplitulo, en relacion a la discrepancia entre el
conocimiento ¥y el uso de las estrategias, y concuerda con la
expresion de Nisbett y Wilson (1977) de que los estudianties
con frecuencia "dicen mas de lo gque realmente saben”.

FEl segundo estudio fue muy similar en cuanto a las

hipdtesis establecidas; en el procedimiento el!liminaron la
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entrevista retrospectiva vy utilizaron el pensamiento en voz
alta para valorar, por medio del analisis de los protocolos,
las estrategias producidas durante la lectura. Al igual que
en el estudio anterior se les presentd la lista de estrategia
para consignar las estirategias reconocidas.

l.a relectura vy la 1maginacidén fueron las estrategias
producidas con mayor frecuencia en textos narrativos; la
relectura y el cambio del ritmo o velocidad de lectura fueron
las mAs frecuentes en los texios expositivos,

Al igual que en el estudio anterior, no se enconird
correlacidn entre el nuimero de estrategias reconocidas y la
comprensidn de los textos. La correlacidén fue negativa entre
el numero de estrategias producidas vy la comprensidn de
textos, tanto narrativos como expositivos. Este ditimo hecho
lo atribuyen los autores a la dificultad de los textos
narrativos empleados en esie estudic v a la metodologia
utilizada para evaluar las estratedias producidas mediante el

pensamiento en voz alta.

Comg conclusidn general de estos dos estudios se
desprende que hay una clara discrepancia entre las
estrategias producidas y reconocidas vya que los sujetos

tienden a dar respuestas socialmente aceptables, aunque, en

realidad, no las tengan incorporadas a su repertorio
habitual.

La entrevista retrospectiva fue mas eficaz que el
pensamiento en voz alta, como se reflejd a través de las

correlaciones entre las estrategias v lta comprensidn de los
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textos en ambos estudios. El nimero de estrategias producidas
en ia situacién de analisis de los protocolos fue mayor que
en la entrevista retrospectiva; este hecho puede deberse a
que en ta primera situacidn se estimuld a los estudiantes
para que expresaran todo Jo que pensaban y declan mientras
leian,

En ambos estudios, no se dio correlacidn significativa
entre el ndmero de estrategias reconocidas y la comprension

lectora.

¥ El estudio de Brown ¥y Day (1883) tuvo por objeto
evaluar como estudiantes de 50, 7To y 100 Grado, asil como
sujetos de nivel universitario utilizan en forma espontanea
una serie de estrategias, consideradas como "reglas béAsicas”
para resumir los textos.

Las reglas gque se propusieron evaluar se derivan de las
tres macrorreglas elaboradas por Kintsch y Van Dijk (1978)
{ver el capltulo II sobre 1los modelos interactives de la

lectural) y son las siguientes:

1.- suprimir el material no necesario
2.~ suprimir las redundancias
3.~ sustituir wuna lista de 1{tems por un término

superordinal

4.~ descomponer un término superordinatl por un
determinado numero de acciones o ltems

5.- seleccionar wuna oracidon o frase temdtica para el

texto
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6.- inventar una oracidén o frase temdtica cuando el
textio no la da.

Los textos que tenian que leer estaban construidos de
tal forma que todos los estudiantes podian aplicar estas seis
reglas para resumirlo.

El procedimiento de evaluacidn utilizado fué bastante
gsencillo; pidieron a los estudiantes que +tras leer varias
veces el texto escribieran un buen resumen de unas B0
palabras; posteriormente analizaron estos resumenes para
consignar las reglas que habian empleado.

Las dos reglas de supresiodn fueron utilizadas
eficazmente por todos los sujetos. Las diferencias se
observaron en la aplicacidon de las reglas superordinales
(3 y 4) vy en la de selecclonar una frase temdtica para el
texto (regla 5). La regla de inventar una oracion temadtica,
cuando el texto no la da, fué utilizada por muy pocos
estudiantes, independientemente del grado, y con una
frecuencia muy baja; aunque los estudiantes universitarios la
usaban con una frecuencia levemente mayor.

ILa explicacidn dada por los autores es que las primeras
reglas, las de "suprimir” son mads fdciles de adqguirir y de
aplicar; en cambio, las restantes, especialmente la de
"invencidn" requieren un procesamiento superior por parte del
lector. Esta dltima es mads dificil de adquirir, y por tanto,
s6lo la utilizan un dgrupo muy reducide de sujetos, los
mayores.

Otros estudios sobre el uso de la estrategia de resumen
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son los de Garner vy Winograd. En e! de Garner (1985) se les
pidié a estudiantes de 90, 1lo Grado Yy universitarios que
realizaran restimenes é6ptimos ¥y no Optimos; en el de Winograd
(1984) se valord los restmenes de estiudiantes de 8o Grado

buenos y malos lectores.

* Garner y Reis (1981) examinaron las diferencias que
ge daban en funcidén de la edad y la capacidad lectora en el
uso de la estrategie de reinspeccion del texto (relectura y
mirar hacia atras), estrategia que s8i bien es util no todos
los lectores la poseen.

Los sujetos que participaron en este primer estudio eran
estudiantes de 6o, 7o ¥y 8o Grado con una capacidad de
comprensién buena y mala. Durante la lectura de cada texto
narrativo tenlan que contestar preguntas, algunas de las
cuales exiglan al lector remitirse al parrafo que se acababa
de leer, mientras que oiras requerian que el lector
reinspeccionase los paArrafos anteriores.

Los autores observaron los comporiamientos verbales y no
verbales de reconocimiento de la dificultad para responder a
la pregunta y los intentos de remediar el problema volviendo
hacia atrdas. Tanto los sujetos buenos como malos lectores

respondieron a las preguntas que no requerian releer el texto

de forma bastante adecuada. Sin embargo, se obtuvieron
diferencias significativas en las preguntas gue exiglan la
estrategia de relectura; los sujetos mayores, de 80 Grado,

diferlan de los mas jovenes y de 1os malos lecltores en la
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frecuencia c¢on que utilizaban espontaneamente esta estrategia
vy sb6lo los buenos lectores, aunque fuesen de menor edad,
mostraron signos de deteccidn de fallos de comprension.

Del estudio, los autores concluyen que los malos
lectores no se dan cuenta de los problemas de comprensioén ni
utilizan la estrategia de volver hacia atrdas con la misma
frecuencia que los buenos lectores.

Posteriormente, y a ralz de este estudio, Garner,
Wagoner ¥ Smith (1983) irataron de replicarlo pero utilizaron
un procedimiento de evaluacidn diferente para ' conocer el uso
de la estrategia de reinspeccién del texto.

Observaron el comportamiento de buenos y malos lectores
de 60 grado, mientras actuaban de tutores con estudianties de
40 Grado, en la lectura de textos expositivos. La tarea
consistia en leer los textos y hacer treé preguntas que parasa
su respuesta necesitaban usar el conocimiento previo y/o la
informacidén contenida en el texto. Los resultados mostiraron

diferencias significativas entre los tutores buenos y malos

lectores en la frecuencia con que indujeron a los mas
pequeflos a releer el texto para poder responder a las
preguntas, llevandolos hacia el segmento del texto que
contenia informacidén relevante para poder responder la
preguntas.

A partir de estos resultados se infiere que los buenos

iectores conocen la wutilidad de esta estrategia y la usan de
forma maAs eficaz que los malos lectores.

En la discusion de este estudio Brown, Armbruster y
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Baker (1986) seffalan que "“el hecho de que los buenos lectores
intenten enseflar la esirategias de releer el texto a los mds
pequefios indica que tienen mayor conocimiento de las
utilidades y beneficios de esta estrategie para el

aprendizaje” (pag. 63).

* Garner, Macready y Wagoner (1984) utilizaron el
método de la entrevista junto con el de la "tutoria" para
evaluar el uso de la estrategia de relectura y estudiar el
orden en el cual los componentes de 1la estrategia son
adquiridos.

Los investigadores propusieron ia siguiente secuencia de
adquisicidon:

— Darse cuenta de que la informacidn leida no es
recordada y de que s8e precisa una relectura, al menos
indiferenciada.

- ©Saber que la informacidon necesaria se localiza en
ciertos partes del texto vy que se debe explorar el material
para localizar tal segmento. |

— Saber que a veces la informacidon que 8e necesita no
estd en el texto y, por consiguiente, la relectura es
inadecuada.

- Decidir manipular el texto, combinandc ideas entre
las oraciones prdéximas para la bdsqueda de la informacidn.

A continuacién, pidieron a estudiantes de 50 Grado
(buencs y malos lectores) que, como tuiores, ayudasen a nifios

dos aflos mads pequefios (30 Grado) a resolver un problema: leer
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el texto y responder en forma detall!lada preguntas sobre su
contenido.

Como la estrategia que se querfa evaluar era la
relectura, se les dijo a los tutores que tenian que
explicarla lo mejor posible a los mas pequefios. Los autores
sostenlian que si los tutores eran capaces de . ensefiar tal
esirategia se debla al conocimiento que ienian de ella y a su
uso adecuado. A los sujetos de 30 Grado se les dijo previo al
estudio que aparentasen no conocer la estrategia en cuestidn,
de manera que el tutor se esforzase en explicarla 1o mejor
posible.

Las respuestas de los tutores buenos y malos lectores se
ajustd a la secuencia de adguisicidén mencionada, por lo cual,
sugieren que dicho orden se puede considerar en la enseflanza
del uso de esta estrategia; ademés, qgqueda claro que existe
una relacidn positiva entre el uso adecuado de Jla estrategia
vy el nivel de comprensidén lectora.

En este estudio se encontréd una relacidn positiva entre
la enseffanza de la estrategia y el nivel de comprensidén del
tutor, resultados que se corroboraron con los datos obtenidos

a través de la entrevista.

PAG. 145



CAPRITUIO V

ENTRENAMIENTOQ METACOGNITIVO DE LA COMPRENSION LECTORA

1.~ MEDIO SOCIAL Y DESARROLLO COGNITIVO
1.1, TEORIA DE VYGOTSKY DEL DESARROLLO COGNITIVO
1.2. ESTUDIOS EN EL CONTEXTO DE LA TEORIA
DE VYGOTSKY

2.- TECNICAS DE ENTRENAMIENTO
2.1. EXPLICACION
2.2. MODELADO
2.3. PRACTICA GUIADA Y FEEDBACK
2.4. PRACTICA INDEPENDIENTE

d.- ESTUDIOS REALIZADOS
3.1. ESTRATEGIAS ESPECIFICAS
3.2. ESTRATEGIAS MULTIPLES

3.3. RESUMEN DE OTROS ESTUDIOS REVISADOS

PAG. 1486



CAPITULO V

ENTRENAMIENTO METACOGNITIVO DE LA COMPRENSION LECTORA

En este capltulo, dedicado al desarrollo metacognitivo
de la comprension lectora, vamos a considerar, en primer
lugar, las ideas cenirales de Ia teoria de Vygotsky sobre la
influencia del medio social en el desarrolio cognitivo, ya
que, la mayor parte de los estudios sobre el entrenamiento
metacognitivo de la comprensidn lectora asumen los principios
del aprendizaje y del desarrollo propuestos por este autor.

A continuacidn, describimos un conjunto de técnicas,
derivadas del modelo de instruccién directa, que favorecen el
entrenamiento metacognitivo de la comprensiéon lectora, asi
como, los estudios que se han realizado en esta Area,
diferenciando entre el entrenamiento de estrategias

especificas o miiltiples.

1.- MEDIO SOCIAL Y DESARROLLO COGNITIVO

Los procesos metacognitivos, al igual que otras
funciones psicoldgicas superiores, parecen tener un origen
social; por esta razéon muchos estudios de entrenamiento
metacognitivo siguen la linea de investigacién de Vygotsky
(1962, 1978) v en particular su concepto del aprendizaje

social. Cuando estos estudios se realizan en el contexto de
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la clase, la relevancia del concepto “zona de desarrollo
proximal” es mayor, debido a que el profesor va cediendo
gradualmente la responsabilidad del control en la soluciédn
del problemsa al alumno, en la medida en que este Gdltimo se
hace cada vez mas capaz de responsabilizarse en su
aprendizaje; es decir, se pasa desde el contrecl externo al
control interno. (Ver fig.8)

Estas ideas fundamentan las diferentes técnicas
empleadas en la mayoria de los estudios de entrenamiento
metacognitivo,

Desde la teoria histérico-cultural de Vygotsky, las
habilidades cognitivas surgen y se desarrollan en el medio
social, siendo este contexto el que le ofrece al nifio las
oportunidades de adquirir y compartir el conocimiento,
demostrar las competencias, aprender y practicar nuevas
habilidades.

Basados en esta perspectiva y en relacidén al rol que

’asume ¢l medio social en el desarrollo cognitivo, Day, French
y Hall (1985) manifiestan que:

1) Las habilidades cognitivas son socialmente

transmitidas desde 1os adultos o los pares mads capaces a los

nifios.

2) Las habilidades cognitivaes son forzadas en la
interaccidén social; vemos cOomo los nifios emplean en estas
condiciones las habilidades que no pueden usar cuando

trabajan aislados o por sl solos,

3) Cuando surgen las habilidades cognitivas, los
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adultos y los pares expertos permiten al nifio practicarlas,
reforzandose de esia manera.

4) Socialmente se estimula el wuso independiente de
estas habilidades; las personas mAs capaces reducen su

intervencion en la medida en que el nifio es mds competente.

1.1.- TEORIA DE VYGOTSKY DEL DESARROLLO COGNITIVO

Vygotsky (1978) afirma que todas las funciones
psicoldgicas superiores se desarrollan en la interaccién
social; son los adultos ¥y los pares mas capaces los que
median las experiencias del nifio, organizando el ambiente,
interpretando v dando significade &a los eventos, prestando
atenciédn a las dimensiones relevantes de la experiencia,
proporcionando formas de enfrentarse con el ambiente vy
regulando los esfuerzos en la solucidén de problemas. Es
decir, los adultos le dan al niffio los medios, culturalmente
apropiados, para que logre un desarrollo psicologico normal.

A partir de esta teorla se destacan 3 ideas importantes
sobre el origen del desarrollo cognitivo:

- Los procesos cognitivos se transmiten a través de la
interaccidén soctial; la pérticipacién mutua en una actividad
permite al nifio manifestar compartir y practicar estos
procesos, siendo capaz de modificar su modo actual de
funcionamiento.

- El adulto ¢ el par mas capacitado 1le facilitan el
aprendizaje tomando éstos mayor responsabitidad en algunas

partes de |la tarea mas diflciles, mientras el nifio se
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concentra en otras mds baAsicas.

Segun la terminologia actual, el experto modela los
procesos metacognitivos, asume el control cognitive de ia
sttuacion controlando las actividades del nifio para ver gue
son apropiadas a la tarea, dirigidas a la meta y realizadas
con éxito. El control metacognitivo del experto es esencial
para que el niffo pueda lograr conocimiento y control sobre
los procesos mentales, para 1o cual necesita que se le haya
dado la oportunidad de utilizarlos y practicarlos
(Vygotsky,1962).

- El cambio en la relacidén aprendizaje/desarrollo es
notorio. Segdn la teoria de Piaget se asume gque el nifio sdlo
puede aprender cosas que son congruentes c¢con sSus niveles de
desarrollo ya establecidos; desde esta perspectiva, el
desarrollo precede, permite vy limita el aprendizaje. La
posicién de Vygotsky es diferente, sefiala que el aprendizaje
predice y permite el desarrollo. Esta afirmacidn se basa en
la observacidon de 1o que el nifio puede realizar en forma

independiente o en colaboracién con los adultos o pares mas

capaces. Seflala que las habilidades que el nifio puede
manifestar independientemente reflejan su desarrollo
"terminal" mientras que las que es capaz de .demostirar

unicamente en el contexto social de apoyo son los procesos de
ser aprendidos vy solo posteriormente pueden llegar a
internalizarse vy a reflejarse en la actividad independiente.

Vygotsky define como zona de desarrollo "proximal”, a la

distancia entre las habilidades manifestadas en forma
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independiente ¥ las que realiza con el apoyo social. Sin este
apoyo la actividad del nifio no es suficientemente controlada
o regulada para permitir a las habilidades proéoximas ser
introducidas y practicadas.

La relacién enire aprendizaje y desarrollo, segin esta
perspectiva, tiene una importante implicacidén en la
ensefianza; ésta tiene su mayor eficacia cuando ocurre dentro
de la zona de desarrocllo proximal. La enseflanza dirigida al
nivel del desarrocllo terminal puede incrementar los
conocimientos del nifio, pero tiene un minimo efecto sobre su
habilidad cognitiva. Por otra parte, la enseflanza por debajo
del nivel de desarrollo proximal tenderd a ser incomprensible
y no afectara ni el conocimiento ni la habilidad cognitiva,
la ensefianza mas eficaz es, por consiguiente, un poco pero no
demasiado anticipada a su nivel de desarrollo; esta enseflanza
implica que e! nifio trabaje con pares maAs capaces pudiendo,
realizar en conjunto tareas que no podria solucionar en forma
independiente.

Los participantes maAds capaces modelan las conductas
apropiadas de soluciodon de problemas, presentan nuevos
acercamientos al problema y estimulan a los pequefilos para
usar sus habilidades asumiendo responsabilidad en algunas
partes de la tarea; en la medida en que los pequefios van
desarrollando las habilidades requeridas reciben menos ayuda
con el fin de gue puedan realizar la tarea por si solos. En
forma simuitdnea encontraran otras tareas mds difliciles

frente a las cuales seguiran recibiendo ayuda. Por 1o tanto,
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en este proceso de ensefanza-aprendizaje se van estableciendo
sucesivas zonas de desarrollo proximal.

La afirmacion de Vygotsky de que los procesos
psicolégicos aparecen, primero en un nivel interpersonal y
posteriormente en un plano intrapersonal, enfatiza la

naturalezs dindmica del desarrolio cognitivo.

1.2.- ESTUDIOS EN EL CONTEXTO DE LA TEORIA DE VYGOTSKY

Exponemos algunas investigaciones disefiadas desde esta
perspectiva, las que proporcionan descripciones detal ladas de
la interaccidn social y como ésta influye en el desarrollo
cognitivo de los nifios.

Gardner y Rogoff (1982) describen cémo una madre ayuda a
su hijo de 8 afios a preparar un test de memoria. El nifio
tiene gue recordar la organizacion de 18 items; la madre le
ayuda en la clasificacién de los 1tems de acuerdo a una
categoria y a las conexiones temporales, ldogicas o causales
entre ellos; le va modelando la estrategia de repeticidn.
Los investigadores dan varios ejemplos de 1las diferentes
habilidades cognitivas que los padres pueden introducir en la
interaccién con sus hijos.

Los estudios de Wertsch y colaboradores se centran en el
desarrollo de la habilidades auto-reguladoras en los
preescolares mientras realizan la tarea de ensamblar un
rompecabezas con la ayuda de sus madres.

Wertsch (1979) identifica 4 niveles de interaccién que

reflejan el cambio de la regulacidn de la tarea desde la
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madre al nifio.

- En el primer nivel la comprension de la tarea por
parte del nifio es bastante limitada ¥y 1la comunicacidén entre
ellos es diflcil; con frecuencia el nifio no percibe la
relacidn entre las instrucciones de la madre y la situacidn
de la tarea.

- En el segundo nivel el niflo se da cuenta de que las
instrucciones de la madre se relacionan de alguna forma con
ia tarea, ain cuando 1o que dice la madre y 1o que hace no
siempre es evidente para el nifio.

- En el tercer nivel el nifio va haciendo inferencias de
las instrucciones dadas por la madre y es capaz de
interpretar las declaraciones no expllicitas en una forma
significativa; es aqul cuando el nific empieza a regular su
actividad de una forma mas activa y va comprendiendo la tarea
v el proceso de soluciodn.

- En el cuarto nivel el nifioc regula su propia actividad
y con frecuencia utiliza un mondlogo mientras soluciona la
tarea, de forma gue la auto-regulacidén es observable.

La documentacidén de cada uno de estos niveles apoya la
idea de gque los adultos (padres) inicialmente regulan la
conducta de solucidén del problema y van cediendo en la medida
en que el nifio desarrolla su competencia.

En otro estudio realizado por Wertsch, McNamee, Budwing
Yy ManLane (1980) en el que nifios de diferente edad tenlan que
realizar la misma tarea de ensamblar un rompecabezas, se

observd que las madres entregaban mas control y apovo a los
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nifios mas peguefios (2 y 3 aflos) que a los mayvores (4 afios);
el apoyo consistlia en formular preguntas y modelar los pasos
a seguir para realizar la tarea.

A partir de estos estudios se desprende que en la medida
en que las madres u otros adultos estimulen al nifio para que
adopte las estrategias de planificacidn, control y regulacion
estaran incrementando ia metacognicidn en vias de desarrollo.

El aporte de estos estudio es demostrar cémo las.
actividades estratégicas de solucidén de problemas pueden ser
realizadas por ios nifics en colaboracion con los adultos.
lLos investigadores dan e jemplos de las habilidades ¥y
estrategias que los adultos pueden describir a los nifios, de
la forma en que comparten al responsabilidad de la tarea y la
regulacidon de la conducta, vy del cese gradual de esta
responsabilidad cuando el nifio ya estd capacitado.

Otros estudios en 1los que el adulto es un profesor
(Gearhart y Newman, 1980; Hood, MacDermott y Cole, 1980)

o los mismos pares (Cazden, 1981; Cazden, Cox, Dickinson,
Steinberg y Stone, 1979; Ellis y Rogoff, 1982) llegan a la
misma conclusiodn.

Cazden v colaboradores (1979) describen varios cambios
enh el proceso de ensefilanza-aprendizaje. Al principio el
profesor es bastante explicito vy directivo; c¢larifica las
metas u objetivo de la tarea y se asegura de que cada paso se
realice adecuadamente; Juego, el profesor es menos directivo
en la medida en que el estudiante llega a comprender la tarea

y finalmente le pide a él que demuestre a sus compafieros como
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la realizd adoptando el rol de tutor. Inicialmente las
instrucciones del tutor son detalladas Yy elaboradas vy
disminuyen cuando los compafieros comprenden la tarea. Este
estudio entrega evidencia de que un compafiero (tutor) puede
ayudar a otros nifios a que asuman por si solos el control de
la tarea.

De lo anterior se desprende que en el ambiente de
ensefianza los adultos {(madres) y los pares maé capaces pueden
desoribir, demostrar y explicar las estrategias relevantes
para realizar una tarea. Ademds, pueden controlar y regular
los esfuerzos de los estudiantes dirigiéndolos hacia la meta.:
El cambio de la regulacidn externa a la auto-regulacidn puede
ocurrir no solo en los ambientes formales de la enseflanza
sino en situaciones de la vida diaria.

En el contexto de la enseflanza de los procesos lectores
desde la perspectiva metacognitiva se ha observado también
céHmo los profesores asumen el papel de mediadores actuando
como modelos y promoviendo el pensamiento critico y
reflexivo que ayuda &a Jos lectores a controlar su propia

comprension.
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2.- TECNICAS DE ENTRENAMIENTO

En la enseffanza de las estrategias de lectura la premisa
esencial para lograr el aprendizaje y que dstas se
transfieran a otras situaciones es incorporar los dos
componentes metacognitivos: el conocimiento y el control de
las estrategias.

Los investigadores recomiendan I[a enseflanza de las
estrategias de acuerdo con ciertos principios incorporados en
el modelo de instruccién directa (bDuffy, Roehler y Mason,
1984), modelo que fué propuesto originalmente por Rosenshine
(1879), Rosenshine y Stevens (1984) desade una perspectiva
conductual; este dltimo modelo (Rosenshine y Stevens, 1984)
incluye los siguientes pasos por parte del profesor:

l1.-Revisidn, control de la tarea del dia anterior (v, si

es necesario, repeticidn de la ensefianza)
2.-Presentacién de nuevos contenidos y habilidades
3.-Prdctica guiada del estudiante

4.-Retroalimentacidén y correcciédn (y, si es necesario,

repeticidn de la ensefianza)

5.-Practica independiente

6.-Revisiones semanales y mensuales.

A partir de este modelec general, Pearson y Gallagher
(1983) proponen un modelo de instruccién directa adecuado a
la enseflanza de las estrategias de 1a lectura desde Ila

perspectiva metacognitiva, en el que el profesor:
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1.- Explica directamente una estrategia de lectura
particular que incluye no sélo 1o que es la estrategia, sino
también, cuando y por qué usaria.

2.~ Modela su uso no sdlo demostrando el procedimiento
a seguir, sino también, pensando en voz alta para hacer
publicas las actividades y procesos cognitivos invisibles.

3.~ Proporciona suficientes oportunidades de practica
guiada y feedback directo a los estudiantes

4.~ Proporciona practica independiente dando al lector
cada vez mas responsabilidad para que use por si solo la
estrategia.

Lipman y Collins (1990) reconocen que, 8i bien 1la
instruccidn directa no es el uYnico medic por el cual se
pueden ensefiar las estrategias de lectura y mejorar la
comprension, es un medio prometedor, ya que:

- Los lectores no siempre desarrollan el conocimiento
declarativo, condicional ¥ procedural necesario para
comprender lo leido por sl solos o de forma incidental.

- Al parecer, log lectores pequefios y 1los malos
lectores no suelen evaluar lo que leen, sin embargo cuando se
les "alerta” son mas capaces de controliar el proceso de la
lectura (ver estudios de auto-evaluacién de la comprensidn,
Capitulo IV},

-~ Incluso, cuando son conscientes de los problemas de
comprensidn, puede qgue no empleen espontdneamente las
estrategias para resolver sus dificultades por falta de

conocimliento (Baker y Brown, 1884b),

PAG. 157



El proceso de enseflanza-aprendizaje es mads eficaz cuando
el profesor explica el propdsito de las estrategias, modela
su uso, proporciona amplia practica y feedback y estimula el
transfer a otras situaciones de aprendizaje. En un ambiente
de aprendizaje natural los estudiantes deberian progresar
desde 1a regulaciodn de la actividad por parte del profesor a
la auto-regulacidn o control independiente. (Fig. 6,

pag.185).

2.1.- EXPLICACION

En este primer paso los estudiantes comienzan a
reflexionar en torno a lo que van a aprender.

Explicar las estrategias a los estudiantes es un factor
esencial para la enseflanza eficaz; sin embargo, como seflala
Durkin (1978-79; 1981) muchos profesores emplean la mayor
parte del tiempo haciendo preguntas acerca de los textos ¥y
mencionando las habilidades en vez de ensefiar a usarlas.

La explicacidén consiste en informar explicitamente a los
alumnos lo que van a aprender e incluye la definicidn o
descripcion de la estrategia, lecs pasos de gque consta, el
conjunto de condiciones que deben requerirse para proceder a
sSu uso ¥ las razones por las que resulta util su empleo
(Winograd y Hare, 1988).

l.os profesores se centran en los procesos lectores mas
que en el contenido del texto al explicar como pensar

mientras se lee. Las buenas explicaciones informan y
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persuaden a los estudiantes a wusar las estrategias al
decirles gué estrategias pueden utilizar segun los diferentes
prop4dsitos de la lectura, por qué las estrategias mejoran la
comprension, por qué merecen que se les dedique un tiempo y
esfuerzo extra, cudndo es util y cudndo no es apropiado su
empleo.

Cuando se explican con claridad 1los objetivos de la
leccidn ¥ las estrategias que s8e van a ensefilar mejora la
comprension (Winograd v Hare, 1988; Paris, 1986); por eso,
debe incluirse en cualquier programa disefiado con esta
finalidad.

Duffy v otros (1983, 1988, 1987) destacan la importancia
de ia claridad yv precisién de las expiicaciones del]l profesor,
ya que son estas explicaciones las que estimulan el
conocimiento v la conducta posterior de los estudiantes; otra
caracterlistica de las explicaciones es que deben de ir
entregando la informacidon gradual, aumentando lentamente el
grado de complejidad.

El conocimiento sobre las estrategias de comprensioén
puede ser explicado de diferentes formas; por ejemplo, Paris
¥ colaboradores emplean una variedad de metAforas para
estimular el didlogo v las discusiones en grupo sobre el qué,

como, cudndo y por qué usar las esirategias.
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2.2.~- MODELADO (Modeling)

El modelado consiste en mostrar o demostrar a los
alumnos co6mo utilizar una determinada habilidad o proceso y
como razonar a través de éste proceso; esto lo puede realizar
el profesor pensando o leyendo en voz alta. Como seffala Idol
(1988) el modelado es "la forma en la que los profesores
demuestran 1o que se va a hacer en la leccién” (pag. 11), por
eso necesitan pensar en voz alta para modelar las estratedias
v demostrar cdmo se aplican. Con esta técnica se trata de
hacer visibles y concrefos los procesos de pensamiento
ligados a la aplicacidn de la estrategia, con el fin de que
los alumnos los puedan observar directamente y ser
conscientes de ellos; por eso, aunque es . un componente
critico de la instruccidn directa, es el aspecto mas dificil
del proceso de ensefianza por parte de los profesores (Pearson
v Dole, 1987); los procesos de la comprensién lectora
probablemente estan bien desarrollados y automatizados, por
lo cual puede ser dificil manifestarlos en voz alta, ya que
este procedimiento no forma parte del repertorio habitual de
enseflanza de la comprension. A su vez, el modelado, por parte
del profesor, ayuda =a los estudiantes a pensar, hacerse
preguntas y a evaluar el texto; en definitiva, a pensar en
forma independiente mientras leen {(Mosenthal y Englert,
18987).

Del estudioc de Bereiter y Bird (al que nos referiremos

en la siguiente seccidn) se desprende que para favorecer el
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el uso de las estrategias de J|ectura adecuadas no es
suficiente con gque los estudiantes observen el pensamiento en
voz alta o la conducta de un lector experto; el valor de las
estrategias y los procedimientos para utilizarlas necesitan,
ademas, ser explicados para que los estudiantes las aprendan
me jor.

El modelado eficaz inciuye los siguientes pasos:

- Explicar como y cuando usarlas

— Demostrar como usar las estrategias

- Mostrar a los estudiantes como ugar las estrategias

de una forma flexible y selectiva.

~ Mostrar que hacer #i tienen dificultad en usar Ila

estrategia.

4]l modelar una habilidad o proceso de comprension, el
profesor deberla, no soélo mostirar a los alumnos coémo
utilizarlos y cémo razonar durante el proceso, sino que
tienen que estimularlos para gue expresen cuando estos
procesos deberfan ser utilizados (Cooper, 1990). Esto
concuerda con el concepto de "modelado mental” propuesto por
Duffy, Roehler y Herrmann (1988} y la importancia que tiene
en el control de la estirategia por parte del alumno: "El
control de la estrategia, en el que los estudiantes dirigen
el proceso de razonamiento, eg un aspecto particularmente
importante de la lectura estratégica”; cuando los estudiantes
son conscientes del razonamiento implicado en la aplicacién
de la estrategia, pueden acceder al! razonamiento y aplicarlo

en otras situaciones de lectura.
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Los profesores pueden demostrar los procesos que
acompafian a las estrategias y estimular a los estudiantes a
utilizarlas, realizando tareas de lectura en forma individual

0 en grupos pequefios.

2.3.- PRACTICA GUIADA Y FEEDBACK

Una vez que el profesor modela las estrategias a los
estudiantes les da repetidas oportunidades para practicarlas
ba jo su supervision.

l.Las actividades de practica guiada consisten en hacer
que el alumno use y practique el proceso observado pensando .
en voz alta para que pueda ser guiado y corregido por el
profesor; por eso, en este paso, la responsabilidad de Ila
adquisicidén de la estrategia comienza a desplazarse al
alumno . (Fig. B8, pag. 165).

El objetivo general de la practica guiada consiste en
que el profesor determine si los alumnos han aprendido los
procesos explicados ¥y modelados. Junto c¢on:- la préactica el
profesor debe entregar feedback a los alumnos para gue se den
cuenta de coémo han realizado la tarea.

Por medio del feedback, al alumno se te informa sobre lo
que ha realizado, diciéndole tanto si ha actuado correcta o
incorrectamente vy las causas o razones del éxito o fracaso
(Rosenshine y Stevens, 1984).

Si la realizacidon no es del todo correcta debe volver a

explicar y modelar el proceso. Como seflala Gagne (1985}, el
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feedback debe proporcionar al estudiante informacidn acerca
de si estan respondiendo correctamente, y en caso de no ser
asl, debe indicar claramente gqué partes de la respuesta son
correctas o incorrectas. También el feedback tiene que
brindar informacidn sobre la utilidad de las estrategias que
han sido adquiridas.

Un aspecto importante en esta fase de practica gula es
que el profesor mantenga con sus alumnos "didlogos” no solo
sobre el qué hacer, sino sobre el razonamiento seguido
durante la aplicacidn.

Al final de la practica, el profesor deberia hacer un
resumen preguntando a los alumnos sobre lo que han aprendido

y como lo pueden utilizar en otras lecturas.

2.4.- PRACTICA INDEPENDIENTE

Otro aspecto importante en la ensefianza de los procesos
lectores, desde la perspectiva metacognitiva, es lograr que
los estudiantes sean capaces de aplicar las estrategias por
si solos.

Le etapa de la practica independiente comienza cuando el
alumno demuestra cierto dominio sobre la esiratedia y empieza
a aplicarla en forma independiente; es en esta etapa cuande
el alumno se responsabiliza en la aplicacién de la
estrategia.

La finalidad de la practica independiente es integrar el

nuevo conocimiento sobre cuAndo, cdmo y por qué utilizar
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diferentes estrategias, y automatizar su uso, pudiendo ser
aplicadas flexiblemente en diferentes = textos, es decir,
transferidas.

La practica independiente se puede realizar en forma
individual o en pequefios grupos; el aprendizaje de las
estrategias de lectura se incrementa cuando los alumnos
se ayudan mutuamente y trabajan en un ambiente cooperativo,
descubriendo, compartiendo y debatiendo las ideas mientras
leen. Hay varios métodos de aprendizaje cooperativo en los
que grupos de estudiantes trabajan juntos en actividades de
lectura y escritura. Algunos profesores colocan juntos a los
alumnos c¢on diferentes habilidades dentro del mismo grupo
teniendo que competir con otros .grupos para lograr algan
incentivo; de esta forma, los estudiantes se estimulan a
ayudar a otros miembros de! grupo para poder alcanzar la meta
en conjunto (Slavin, 1980); otra modalidad es ia propuesta
por Johnson y Johnson (1875) en 1la cual, sin llegar =a
competir los grupos entre sl, se ayudan mutuamente y trabajan
en forma cooperativa realizando la tarea asignada, el aporte
de cada miembro del! grupo queda reflejado en la actividad del
grupo.

El conjunto de técnicas descritas, explicaciodn,
modelado, practica guiada y practica independiente forman
parte del modelo de instruccidn explicita cuya caracteristica
esencial esta en el “"cambio gradual de la responsabilidad del
aprendizaje” del profesor al alumno a medida que progresa el

aprendizaje (Baumann, {983, 1985; Pearson y Gailiagher, 1983;
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Pearson, 1985; Palincsar v Brown, 1884; Palincsar

Paris y colaboradores, 1984, 19886, etc.).(Fig. 6).

PARTE DE LA RESPONSABILIDAD
PARA REALIZAR LA TAREA

- N

PROFESOR COMPARTIDA ALUMNO

, 19886

HU%?K}R
APLICACION

RGURA 6. MODELO DE INSTRUCCION EXPLICTIA,
PEARSON Y GALLAGHER, 1983
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3.—- ESTUDIOS REALIZADOS

Los estudios de tipo instruccional que se han realizado
son muy variados, 8i tomamos en cuenta las técnicas
utilizadas, las estrategias entrenadas, el contexto en el que
se ha llevado a cabo el entrenamiento, las caracteristicas de
los sujetos, el tiempo de duracidn , etc.

Las técnicas de instruccidn en su mayoria se derivan del
método de ensefianza directa (entrenamiento informado) y del
auto-control o una combinacidn de ambas.

En cuanto al tipo de estrategias, hay estudios cuyo
objetivo ha sido entrenar estrategias especificas, como por
ejemplo. la estrategia de resumen, inferencias, gramatica de
la historia, etc; otros, por el contrario, han entrenado
estrategias maltiples como parte de un programa mas amplio.

La mayor parte de estos estudios se han realizado fuera
del contexto de la sala de clase, en situacidn de
"laboratorio” y con grupo reducide de sujetos; son escasas
las intervenciones dentro dsl aula y que han incluido, por
tanto, a un grupo mas amplio y variado de sujetos.

Hay estudios puntuales en 1os que la intervencion ha
sido muy breve, apenas de 3 dias y otros mas amplios, de una
duracidn de 4 meses.

A continuacidn describiremos algunos de los estudios mas
representativos, diferenciando si han entrenado estrategias

especificas o miltiples,
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3.1.- ESTRATEGIAS ESPECIFICAS

3.1.1.- Resumen

* Day (1986)

La autora parte de la premisa de que los nifios ¥ malos
lectores no adquieren ni transfieren las estrategias a causa
de un déficit en el conocimiento de sus procesos mentales vy
porque no observan, controlan ni evaldan estos procesos.

En este estudio se pone a prueba la hipdtesis de que si
ja instruccién metacognitiva influye en 1a calidad de los
resamenes.

Participaron estudiantes universitarios con Yy sin
problemas de escritura; el entrenamiento se realizd durante
dos sesiones con un grupo reducido de sujetos.

El entrenamiento incluia 5 reglas bdsicas para hacer un
resumen {(de las 6 identificadas por Brown y Day, 1980; Day,
1880); reglas que son muy similares a las macrorreglas
descritas por Kintsch y Van Dijk (1978): reglas de omisién
(2), superordinal (1), seleccidon (1) e invencidon (1).

Las condiciones de entrenamiento inclulan:

- auto-control: se enumeran las reglas de resumen
estimuldndoles a extraer las ideas principales y a
escribir buenos resumenes.

- reglas: s8e les dio instruccidén explicita y el
modelado en el uso de estas reglas.

- reglas y auto-control: combinacidn de las dos

condiciones anteriores.

PAG. 187



- reglas integradas con el auto-contirol

Los resultados indican que los malos lectores requieren
mas de la instruccidén explicita que los buenos lectores para
realizar mejores resdimenes; necesitando estos wultimos, para
el aprendizaje de algunas reglas, sélo el entrenamiento en el
auto-control.

Cuando la tarea de aprendizaje es diflcil (reglas de
seleccidn e invencién) necesitan, tanto los buenos como los
malos lectores, un entrenamiento en la ensefianza explicita de
[a estrategia combinado c¢on el entrenamiento en el auto-

control.

* Rinehart, Stahl y Erickson (1986)

Los autores estudiaron los efectos de un programa para
entrenar la estrategdia en las habilidades de lectura ¥y
egtudio en un grupo de estudiantes de 60 grado.

Las técnicas de entrenamiento forman parte de la
enseflanza directa y del entrenamientec en el auto-control.

Dentro de la ensefilanza directa utilizaron la explicacién
directa , el modeling, la pradctica con feedback, el desglose
de las actividades complejas y las lecciones escritas.

Como parte del entirenamiento de auto-conirol se ensefid a
los sujetos cdmo evaluar el uso de la estrategia,
disminuyendo gradualmente, en 1la medida en que avanzaba el
entrenamiento, el rol del profesor; la dificultad de la tarea
iba haciéndose cada vez mayor, desde pequefios parrafos hasta

incluir el texto completo.
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Las reglas de resumen que se enseffaron derivan del
estudio de Taylor y Beach (1984) e incluyen:

- identificar la informacidn importante

- suprimir la informacidén trivial

- omitir la informacion redundante

- relacionar la informacidn importante

Las tres primeras reglas son similares a las &6
macrorregias identificadas por Brown y Day (1983),

El entrenamiento o llevaron a cabo los mismos
profesores dentro de la sala de c¢lase durante &5 dilas
consecutivos en sesiones de 50 minutos diarios. En el
entrenamiento se utilizaron los textos de Ciencias Sociales,

El tratamiento tuvo efecto en la mejora de la calidad de
las notas tomadas durante la lectura, las que reflejaban los
aspectos mas imporitantes del texto. El grupo que recibid el
entrenamiento escribid me jores resimenes que el grupo
control. Se observd un efecto en la conducta de estudio,
empleando mas tiempo en preparar la evaluacidon sobre el
contenido del texto que iba a ser posteriormente recordado;

el recuerdo de la informacidén mads importante también mejord.

*# EKurtz y Borkowski (1987)

Uno de los objetivos de este estudio fué comprobar si el
entrenamiento metacognitivo en la estrategia de resumen es
eficaz en sujetos impulsivos.

El déficit metacognitivo asociado con la impulsividad

puede ser debido a un déficit en el conocimiento de las
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estrategias cognitivas y/0 & un déficit en el conocimiento de
los procescs de control; por lo tanto, un programs
metacognitivo me jorara el usoc de la estrategia de resumen y
el estilo impulsivo de los sujetos,

Los lectores impulsivos, ademas de presentar problemas
en la decodificacidén, tienen dificultades de comprensiodn al
no considerar las estructuras gramaticales del texto.

En el estudio participarcen sujetos de 40, 50 y 80 grado
que hablan sido diagnosticado como impulsivos o reflexivos;
el nYimero de sujetos en cada categoria fué similar.

Las condiciones de enirenamiento fueron:

- condicidn de la estrategia; se ensefid la estrategia de
resumen utilizando la explicacidn y la practica parrafo a
parrafo. Se les ensefid a identificar la oracidn que contenia
la idea principal, las razones por las que esa idea era
importante vy a combinar la idea principal con las razones en
un breve resumen. También se les _enseﬁé a generar preguntas
para identificar las ideas principales (ide qué se trata la
historia?, ,cudl es la idem principal?, jqué es lo importante
de la idea principal?

- condicioén en el control de la estrategia; estos
sujetos recibieron el mismo entrenamiento que los de l=a
condicidén anterior pero, ademds, en la medida en que
practicaban se les recordd la importancia de tirabajar lenta y
reflexivamente, contreolando la conducta y evaluando la
eficacia de la estrategia.

- condicidn de practica en la estrategia; este grupo no
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recibid ni la explicacidn ni la practica en el control de la
estratedia.

Tras finalizar el entrenamiento (3 sesiones) se observod
que los sujetos en las dos primeras condiciones me joraron las
puntuaciones en los restdmenes, produciéndose me joras mas
elevadas en el grupo de la condicidn “control de la
estrategdia”.

En el estudio no sdlo se beneficiaron los sujetos
reflexivos sino también los impulsivos.

Otras mejoras se reflejaron en la disminucion del indice
de impulisividad; en concreto, los sujetos de 40 grade fueron
mads reflexivos que los de 50 ¥y 60 grado, mestrando un logro
mayor en el estilo de respuesta reflexiva que los del grupo

control.

3.1.2.- Inferencias

*# Poindexter y Prescott (1986)

Dada la importancia de saber hacer "inferencias"” en la
comprensién del texto, los autores diseflaron un modelo de
entrenamiento para ensefiar el uso de esta estrategia.

A través de la explicacidon directa, modeling y practica
log sujetos aprendieron a determinar:

- 8i la respuesta estd dada explicitamente en el texto

- Si la respuesta estd dada impllcitamente en el texto

- Si la respuesta procede del conocimiento ¥y

experiencia del lector

El entrenamiento se realizd durante un periodo de tres
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meses y en ¢él participaron estudiantes de 40, 50 y 6o grado.

Los resultados indican que el entrenamiento
metacognitivo en los procesos de inferencias es eficaz para
me jorar el nivel de comprension lectora. Ademas, el
entrenamiento impulsd a los estudiantes A usar
espontaneamente esta estrategia en los textos de lectura de

otras Areas, lo que refleja el efecto de "transfer".

* Dewitz, Carr y Patberg (1987)

En base a los resultados del estudio realizado en 1983
(Carr, Dewitz y Patberg, 1983), log autores se propusieron
probar la eficacia de dos condiciones de entrenamientc para
me jorar la comprension inferencial: organizar jerdrquicamente
la estructura del texto o bien enseflar la estrategias
“cloze”. Para lo cual se crearon tres condiciones de
entrenamiento:

- estrategia "cloze” para ayudar a los estudiantes a
intedgrar la informacidn del texto con el
conocimiento anterior.

- represehtacién estructurada para ayudar a los
estudiantes a organizar jerArquicamente 1a
informacidén del texto.

- combinacion de las dos condiciones anteriores,

El entrenamiento, dirigido a estudiantes de 50 Grado,
se realizé durante 6 semanas en clases de Ciencias Scciales.
Los procedimientos de instrucciodn se basan en los

principios de la Enseflanza Directa: explicaciodon, modeling,
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practica, feedback y transfer a situaciones de aprendizaje
nuevas,

Los resultados de este estudio demuestran que la
comprension inferencial se puede entrenar y que se transfiere
o aprendido a otros textos no familiares.

De las tres condiciones de entrenamiento, las que
incluian la estrategia cloze , bien soia o combinada, fueron
superiores a la condicién en donde se les ensefid a los
estudiantes a representar la estructiura del texto.

Avn asl, en lIa condicién combinada se obtuvieron

me joras significativas en la comprensidén literal de texto.
Todos los sujetos, independientemente del nivel de
comprensién leciora se beneficiaron del entrenamiento
combinado.

Los efectos se transfirieron a la comprensidén de textios
no familiares durante 4 meses después de finalizar el

entrenamiento.

3.1.3.~ Gramatica de las historias

* Short y Ryan (1984)

Apoyvados en la teoria metacognitiva v de la atribucidn,
los autores reconocen que, 838i bien las dificultades de
comprension estdn asociadas a un déficit en el conocimiento
de los procesos lectores y/o a un déficit en la conducta
estratégica, también pueden atribuirse a una falta de
motivacioén para utilizar dicho conocimiento. Es asl como

proponen un programa de entrenamiento en la gramatica de la
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historia y en la atribucién para mejorar |a comprension
lectora en los malos lectores.

El entrenamiento en la gramdtica de la historia (auto-
instruccional) sigue el modelo de Meichenbaum (1977); su
objetivo es mejorar el control de la comprension ensefiando el
uso de 5 preguntas para identificar las categorlas de la
estructura de las historias seflaladas por Stein y Gleen
(1979).

El entrenamiento en la atribucion fué disefiado para
lograr que los malos lectores adoptasen una postura mas
activa en la situacidén de aprendizaje Yy que reconocieran que
el éxito en la comprensién lectora estd en el esfuerzo
personal y no solamente en la habilidad.

Un grupo de estudiantes de 4o Grado, malos lectores,
fueron asignados a las siguientes condiciones de tratamiento:

- entrenamiento en la atribucidn

- entrenamiento en la gramatica de las historias

- entrenamiento en la atribucién combinado con el

entrenamiento en la gramdtica de las historias

El entrenamiento se llevd a cabo durante 7 gesiones

Como conclusidn general de este estudio =se puede decir
que el entrenamiento en la gramadtica de la historia mejoro la
comprensién lectora de los malos lectores, méds que ei
entrenamiento en la atribucidn. De lo que se desprende que el
entrenamiento que incliuye solo el componente de la atribucién
no es suficiente por si solo en sujetos con déficits en el

caonocimiento de los procesos lectores. En este sentido, el
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entrenamiento en ia dramdtica de la historia capacita a los
malos lectores para usar los esquemas de la historia y les
proporciona una estructura para integrar vy recordar 1a

informacion.

3.2.- ESTRATEGIAS MULTIPLES

3.2.1.- Palincsar y Brown

Los autores reconocen que en el aprendizaje del texto
intervienen diversos factores, desde las caracteristicas del
texto, su estructura y contenido, hasta las habilidades del
lector, la fluidez de decodificacidén y las actividades
estratégicas. Dentro de estos factores se han centrado en las
actividades estratégicas dadce a gue son conductas que una vez
aprendidas pueden aplicarse a otras situaciones de
aprendiza je.

El propdsito del estudio es ensefiar a lectores con
dificultades de aprendizaje cuatro estrategias para que las
puedan aplicar en forma independiente y en diferentes textos:

= resumen

hacerse preguntas

clarificacién

1

prediccidn

Estas cuatro estrategias tienen una doble funcidn,
me jorar la comprension iectora y dar oportunidad al
estudiante de que compruebe el progreso de la comprensidn; es

decir, son actividades de fomento y de contro)l de 1la
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comprension,

Existe evidencia de que los malos lectores tienen
dificultad para resumir el texto (Brown y Day, 1983), para
hacerse preguntas sobre 1o que estan leyendo (André vy
Anderson, 1978-79), para evaluar la claridad, la consistencia
interna de los textos y la compatibilidad entre el contenido
v el conocimiento del lector ( Markman, 18981), para
interpretar lo gque estd sucediende y lo que sucederd en la
lectura posteriormente (Collins y Smith, 1982). Es por esta
razén que los autores seleccionaron estas 4 estrategias como
objeto de entrenamiento.

La enseflanza comenzaba con unas sesiones introductorias
en las que se discutian las razones por las que a veces es
dificil comprender el texto, se explicaban las estrategias
gue iban a aprender & usar y el valor que tenlan para la
comprensién, se practicaban para que los estudiantes tuvieran
un dominio minimo antes de proceder a las sesiones de
entrenamiento propiamente tal.

En entrenamiento incluye los siguientes componentes:
explicacion de las estrategias, modelado, practica dirigida,
refuerzo y feedbaack correctivo.

Estos son los fundamentos que apoyan varios estudios
realizados por estos investigadores, a los cuales nos vamos a

referir a continuacion.
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* Brown y Palincsar (1982)

Se trata de un estudio piloto en el que desarrollaron un
procedimiento de enseflanza denominado "ensefianza reciproca”;
consiste en que el profesor vy los alumnos dirigtan por turnos
didlogos acerca de un texto concreto. Este procedimiento es
el que se ha seguido utilizando en el resto de los estudios
de entrenamiento dirigido por los autores.

El procedimiento contemplaba 1los siguientes pasos: el
profesor ¥y el alumno (de To Grado vy con problemas de
aprendizaje) leian un parrafo del texto en silencio; tras
haberlo leido el que hacia el papel de "prefesor” lo resumia,
formulaba una pregunta sobre el segmento, discutla vy
clarificaba cualquier dificultad encontrada Yy finalmente
predecia lo que podia venir a continuacidon. E!' que asumia el
papel de alumno comentaba el resumen hecho por el profesor,
afiadia sus predicciones v respondia a las preguntas generadas
por el profesor,.

En la fase inicial del entrenamiento, el profesor servia
de modelo de las actividades mientras que los alumnos hacian
de observadores pasivos. De forma gradual, los estudiantes
eran mas capaces de dirigir el didlogo y al final de la
sesion eran capaces de usar por s8i solos las estrategias
entrenadas.

En este estudio piloto el entrenamiento sSe realizd en
situacion de "iaboratorio"; participaron 4 sujetos,
entrenados individualmente quienes actuaron como sus propios

controles,. El entrenamiento se realizé duranie 20 sesiones
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de 25 a 30 minutos cada una.

Cada dia, antes (linea de base), durante y después
(mantenimiento) del entrenamiento los estudiantes eran
evaliuados, leian en privado un texto completamente nuevo vy
respondian a las preguntas sin ninguna ayuda exterior; esta
evaluacién sirvid para medir los efectos del entrenamiento.
Los resultados fueron muy positivos, no solo inmediatamente
después del entrenamiento, sin¢ también 6 meses después.

Los diferentes analisis de las transcripciones de las
sesiones de entrenamiento mosiraron cambios sustanciales en
los comentarios hechos por los alumnos sobre los textos. Por
ejemplo, el 55% de las preguntas generadas por los alumnos en
las sesiones iniciales fueron Juzgadas como preguntas mal
hechas, mientras que al final solo el 5% de las preguntan
fueron valoradas de esa manera.

El éxito en este estudio llevd a los autores a diseflar

otras investigaciones mas extensas.

Palincsar y Brown (1984) Primer estudio

En este estudio participaron 37 estudiantes de 70 Grado,
de los cuales, 13 presentaban un nivel de comprensidon lectora
normal (grupo de control) y 24 con problemas de comprensién.
estos 24 fueron distribuidos en 4 grupos de 6 alumnos cada
uno, dos grupos de tratamiento y dos de control.

Ei tratamiento lo llevd a cabo uno de los investigadores

y se realizd en situacion de "laboratorio” durante 20 dlias.
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Se crearon dos condiciones de tratamiento:

- enseflanza reciproca de las estrategias

- localizacidén de la informacidn

La instruccidn dada en la condicion "enseflanza
reclproca” fué similar a la del estudio piloto (Brown ¥y
Palincsar, 1982) ya descrita (profesor y dos estudiantes en
cada grupo). -

En la segunda condicidon el profesor ayudaba a los
alumnos a responder preguntas sobre 10 leido, preguntas cuyas
respuestas estaban dadas implicita o explicitamente en el
texto.

En los resuitados se tomd en cuenta la mejora en la
tarea enirenada, el transfer de las estrategias a textos
nuevos ¥ el mantenimiento del efecto del entrenamiento.

Los sujetos de la condicidén ensefianza reclproca lograron
hacer preguntas similarez a las de los buenos lectores, no
ocurrié lo mismo con los de la condicidn localizacidn de la
informacidn.

En la pruebas de comprension de textos de C.Sociales y
C.Naturales que realizaron en sus c¢lases regulares |, los
sujetos sometidos al entrenamiento reciproco alcanzaron un
rendimiento medio comparado con el de sus compafieros de
clase; rendimiento que fué superior al de los sujetos del
grupo de control.

En las pruebas para evaluar el "transfer” de las
estrategias entrenadas {(pruebas de resumen, de formulacidn de

preguntas, de deteccidon de frases andmalas y de estimar la
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importancia de las ideas contenidas en una historia) se
observaron mejoras significativas en las pruebas de resumen
de deteccidn de errores; en la prueba de formulacidén de
preguntas también mejoraron pero no se alcanzd el nivel de
significatividad.

En el test de comprension lectora que fué administrado 3
meses después de finalizada la intervencidon, 4 de los B
sujetos de la condicién entrenamiento reciproco mejoraron,
aungue estas mejoras no se reflejaron en el subtest de

vocabulario.

Palincsar y Brown (1984) Segundo estudio

Este segundo estudio se diferencia del anterior en que
el entrenamiento lo realizd el mismo profesor de la ciase y
no el investigador, .como en los dos estudios anteriores.

Participaron un total de 24 estudiantes, los cuales
fueron asignados a diferentes grupos (4 grupcs de 4 a 7
sujetos en cada uno de ellos). La mayor parte de los
estudiantes eran de 7o Grado atn cuando también participaron
algunos de 80 ¥y de 8o Grado presentando, todos ellos,
problemas de comprensioén.

No se considerd un grupo de control por 1o que las
comparaciones 8¢ hicieron intra-sujetos.

lLos profesores recibieron 3 sesiones de entrenamiento:
en la primera se les habld de los fundamentos de la enseffianza
reciproca v se les mosird los resultados del estudio piloto;

en la segunda sesidon Palincsar practicaba los diferentes
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procedimientos con cada profesor en forma individual poniendo
ejemplos de diferentes conductas que los alumnos podian
presentar en la sala de clase; en la tercera sesidn
practicaron, bajo la supervisidn del investigador, las
actividades con un grupo de estudiantes que no formaban parte
del estudio.

En los resultados se encontraron mejoras similares a las
de los estudios anteriores en la calidad de 108 didlogos. En
el test de resumen las diferencias entre las medidas del
pre y postest fueron significativas al igual que en la prueba
de hacer predicciones y en la de detectar ihconsistencias.

El efecto del entrenamiento reciproco se mantuvo tras la
intervencion.

Al finalizar el estudio los profesores expresaron gue
lag habilidades de pensamiento de los egtudiantes hablan
me jorado al observar que eran mas capaces de prestar atencidn
a la informacidn importante del texto y para organizar sus
ideas, habilidades que se consideran badsicas e importantes
para el estudio y aprendizaje del texto.

Este estudio aporta evidencia de que los profesores
pueden conducir la intervencidn en el contexto de grupos
naturales y ser igualmente exitosos que cuando el
entrenamiento lo realiza un investigador.

Sobre lags razones del éxito del programa en estos
estudios Brown, Armbruster y Baker (1986) seffalan las

siguientes:
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- La duracién del entrenamiento (20 sesiones
aproximadamente).

-~ Lag actividades o estrategias entrenadas ya habian
sido consideradas desde el punto de vista tedrico y practico
como especialmente problematicas para los malos leclores.

~ Las estrategias son generales, es decir, se pueden
aplicar a un amplio nimero de tareas.

- En el entrenamiento se consideraron las necesidades
de los sujetos (lectores sin problemas de decodificacidn pero
con problemas de comprensiodn).

- El programa propicid el modelado en el contexto
natural; a través de la participacién de los alumnos, ios
profesores pudieron evaluar su competencia y darles la ayuda
necesaria.

- $Se incrementd el sentido de la eficacia personal

haciendo que los alumnos participaran del éxito en la tarea.

Palincsar, Brown y Martin (1987)

En este estudio 1los autores contindan con la linea de
investigacidn anterior pero centrdndose en la interaccion
entre iguales y en el aprendizaje cooperativo; eg decir, la

intervencion fué realizada por log B8sujetos mas aventa jados

(tutores) quienes haclan el papel de “"profesor” en la
enseflanza de las estrategias de comprensioén Yy estudio:
resumen, clarificacion, predicciones ¥y hacerse preguntas,

Previo al entrenamiento, se geleccionaron los

estudiantes que iban a ser "tutores” tomando como criterio la
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la habilidad en el uso de las estrategias que iban a ser

ensefiadas y la valoracidn del profesor. Adn cuando todos los
estudiantes que participaron en el estudio (70 Grado)
presenteban dificultades de comprensién, los tutores fueron

aquel los sujetos con un nivel de comprensidn superior.

Tanto a los tutores como a los tutorandos se les explicd
el propdsito del estudio vy la metodologia de trabajo.

Posteriormente, los tutores fueron preparados por sus
mismos profesores en el procedimientc de enseflanza reciproca;
estos profesores ya tenian experiencia en el procedimiento ya
que hablan participado en el estudic anterior,

Tras los 10 dilas de preparacidn comenzaron a trabajar
juntos los tutores y tutorandos (los profesores sdlo
intervenian cuando era necesario); durante cada sesidén los
tutores grababan la dinamica de la clase y al finalizar
revisaban el trabajo con el profesor. lLos tutores tenian que
evaluar a los tutorandos e informarles de los progresos
real izados.

Para evaluar el efecto del entrenamiento se analizaron
las diferentes sesiones y se incluyo una medida de
mantenimiento.

los resuitados indican que el entrenamiento fué exitoso,
las mejoras de los tutorandos fueron similares a las de otros
estudiantes que reciblan la enseflanza de sus profesores.

Los autores atribuyen el éxito al niimero e importancia
de las estrategias entrenadas, al procedimiento de ensefianza,

la explicacién de cada estrategia tomando en cuenta el
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conocimiento declarativo y condicional, al modeling y al
transfer gradual de lﬁ responsabilidad desde el tutor al
tutorando. Ademds, hay que considerar la naturaleza
interactiva de la enseflanza junto c¢on la motivacidon y el
entusiasmo manifestado en las sesiones de tutoria.

Como conclusién general de este estudio se puede decir
que a pesar de que los tutores presentaban dificultades de
comprension, fueron capaces de aprender el uso de las

estrategias entrenadas y de ensefiarlas a sus compafieros.

3.2,2.- Paris y colaboradores

Al tiempo que Brown y Palincsar desarrollaron su método
de ensefianza recliproca el equipo de Paris y colaboradores
proponen un programa "Informed Strategies for Learning” (ISL)
para ensefiar las estrategias de comprensidén lectora =a
estudiantes de 30 y 50 Grado; segtn los autores, mas que un
programa se frata de un curriculum ya, que incluye un mayor
ntmero de estrategias para ser ejercitadas en diferentes
textos escolares.

La mayor parte de las estrategias incluidas en el
programa fueron seleccionadas a partir de los estudios
previos, entre los que destacan el de Brown, Palincsar y
Armbruster {(18984) guienes identifican 6 actividades
fundamentales para comprender el texto:

- Clarificar la meta de la lectura.

- Activar el conocimiento previo.

- Prestar atencidn a la informacidn importante del
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texto.

— Evaluar criticamente los contenidos para ver si son
compatibles con el conocimiento previo del lector.

- Supervisar la comprensién para determinar si se esta
comprendiendo.

- Elaborar y comprobar las inferencias,.

A partir del concepto de metacognicidn propuesto por los
auvtores (Ver caplitulo IT1), en el disefio del programa ISL se
centran en tres variables que son fundamentales para el
desarrollo de la lectura estratégica (las que a su vez son
consideradas en las investigaciones actuales sobre la
lectura): el conocimiento sobre la lectura, el control de las
estrategias y la motivacidn hacia la lectura.

- Mejorar el conocimiento sobre los procesos de la
lectura es bAsico, ya que con frecuencia los lectores tienen
conceptos equivocados sobre estos procesos, sobre l!a meta u
objetivo final de 1la lectura y sobre las estrategias que
facilitan la comprensioén. (Como se manifiesta en las
investigaciones revisadas en el Capltulo V). En este
sentido, el programa facilita que los estudiantes manifiesten
las ideas que tienen sobre ia lectura y las compartan con sus
compafferos y el profesor a través del diadalogo; el profesor a
su vez, debe de clarificar ias ideas y explicar
explicitamente qué son las estrategias, cdémo se pueden

aplicar, por qué son eficaces y cudndo deben de ser usadas,

- El control de las estrategias significa poner el
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conocimiento en acciodn, para lo cual se identifican
estrategias que s8e pueden aplicar en los tres momentos de la
lectura: antes, durante y después de leer; de forma que el
lector tiene gue planificar la lectura, evaluar s8i estg
comprendiendo y regular el proceso cuando falla la
comprension.

- La motivacion va implicita en las otras dos
variables, el conocimiento y el control. El programa anima =a
los estudiantes a que atribuyan las dificultades de
comprensidon al desconocimiento ©0 uso inadecuado de las
estrategias mAs que a8 un problema de falta de capacidad.

El ebjetivo del programa es doble: ensefiar a los
estudiantes sobre la existencia, utilizacidén y el valor de
las egtrategias, y a su vez motivarlos para que interioricen
y pongan en practica las estrategias sin necesidad de la
supervisidn externa del profesor. Por tanto, el programa va .
orientado a mejorar el conocimiento de las estrategias de
lectura y el control de la comprensidén con la consecuente
me jora de la comprension y el desarrollo de actitudes
poeitivas hacia la lectura.

El contenido del programa estd organizado en una
secuencia "top-down", de forma que la enseflanza de las
estrategias de comprensidn es gradual:

Fagse 1 : se centra en el conocimiento de la metas de la

lectura, planes y estrategias

Fase 2 : se ensefilan estrategias especificas relacionadas

con la comprension del significado del texto.
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Fase 3 : enfatiza el control de la comprensidn; el
aprendizaje de las estrategias especificas
permiten a los sujetos evaluar y regdular Ila
lectura.

Los médulos de que consta el programa han sufrido
algunas modificaciones pero los objetivos que 8e persiguen
son practicamente los mismos. Las diferentes estrategias se
incluyen dentro de cuatro Areas mas generales: evaluaciodon y
planificacidon de la tarea, identificacion del significado del
texto, razonamiento sobre el contenido y supervisgién de la
comprensidn.

En el Cuadro | adjunto se aprecian los modulos del
programa segin se aplicaron en la investigacion de 1986.

En la enseflanza de las estrategias se siguen ciertos
principios del modeio de instruccidén directa: explicacidn,
modelado, practica independiente y/o aplicacioén.

[.La. enseflanza de cada estrategia se da a lo largo de tres
lecciones de 30 minutos. En la primera leccidn se describe y
explica la estrategia con el apoyo de una metadfora y el
poster, motivando la discusidon y el didlogo entre profesor y
alumnos; en la segunda leccidon se da la practica guiada ¥y
feedback vy en 1a tercera se aplica la estrategia en forma
independiente en la lectura de otros textos escolares para
facilitar el transfer.

Lags metdforas son un vehiculo para ensefiar las ideas
abstractas relacionadas con las estratedias de lectura de

forma concreta y comprensible para los nifios; también ayudan
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CUADRO 1: MODULOS DEL PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO

PARIS Y OKA, 1986

II.

IIT.

1v.

CONOCIMIENTO DE LAS METAS, PLANES Y ESTRATEGIAS

b D) =
I

Metas propésito de la lectura
Evaluar la taresa

Estrategias de comprensiodn
Desarrollar planes

Repaso

COMPONENTES DEL SIGNIFICADO DEL TEXTO

SwEm=Nm

1

Clases de significados y contenido del texto
Significados mialtiples y ambiguos

Secuencia temporal y causal

Claves para el significado

Repaso

CONSTRUCCION DE LA COMPRENSION

11,
12.
13.
14.
15.

ESTRATEGIAS PARA CONTROLAR Y MEJORAR LA COMPRENSION

16.
LT,
18.
19.
20.

Hacer inferencias

Revisar la meta y la tarea

Integrar las ideas y usar el contexto
lLectura critica

Repaso

Control de l1a comprension
Detectar fallos en la comprension
Auto—-correccion

Esquemas y resumen del texto
Repaso
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a la discusidn del como y cuando utiiizarlas.

Tras la explicacion, didlogo y discusién, el profesor
modela la estrategia mostrando a los alumnos coéHmo aplicaria y
comienza la practica dirigida; al finalizar esta etapa los
alumnos comparten sus ideas sobre cémo la han aplicado y las
dificuliades presentadas, haciendo el profesor las
correcciones necesarias. En la tltima leccidn, practica
independiente, se aplica la estrategia a otros textos
escolares.

las diferentes investigaciones llevadas a cabo por Paris
y colaboradores han tenido por objeto comprobar la hipdtesis
de que la enseffanza de las estrategias de lectura mejora la
comprension lectora y el conocimiento de los procesos
lectores; al mismo tiempo han evaluado la eficacia del
programa disefiado.

A continuacidén nos vamos8 a referir a los estudios
realizados; la duracion del entrenamientc fué la misma en

todos ellos (4 meses).

Paris y Jacobs (1984)

En este estudio aplicaron el programa en cuatro clases
completas, dos de cada nivel (3o y 5o Grado), con sus
respectivas clases de control. El tamafio de cada grupo fué de
20 alumnos aproximadamentie.

El efecto del entrenamiento lo midieron a través de
diferentes pruebas: el test standarizado de comprensién

(Gates—-MacGinitie), prueba de deteccidn de errores, prueba de
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comprension {(procedimiento cloze) ¥y un cuestionario para
evaluar el conocimiento de los sujetos sobre los procesos de
lectores (evaluacién, planificacién y regulacion).

En los resultados encontraron una correlacion
significativa entre el conocimiento de los procesos lectores
v la comprension lectora. Todos 1los sujetos incrementaron el
conocimiento sobre los procesos lectores pero en el grupo
experimental las mejoras fueron superiores. En el tests
standarizado de comprension no encontraron efectos
significativos debidos al programa de intervencidén, hecho que
los autores lo atribuyen a las caracteristicas de la prueba;
el test discrimina bien entre sujetos con habilidades
lectoras diversas y presenta alta correlacidn con las medidas
de inteligencia general; sin embargo, es poco sensible a las
egstrategias que poseen 1los sujetos; también consideran el
hecho de que esta prueba es de velccidad, lo que significa
que si el sujeto tiene que realizarla en un tiempo limitado
es dificil que aplique las estrategias aprendidas {(relectura,
usar el contexto, pensar sobre el titulo, predecir el
contenido, etc.) ya que consumen tiempo adicional. En las
otras pruebas de comprension (deteccidn de error y
procedimientio cloze) 81 se observd un efecto significativo
del entrenamiento; el rendimiento de l1os de 50 grado fué
superior al de los de 3o grado y el del grupo experimental

superior al del grupo control.
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Paris, Cross y Lipson (1984)

Egste segundo estudio es muy similar al anterior; el
entrenamiento io realizd uno de los autores (M. Lipson) y se
incluydé otra prueba de comprension (TORC) ademds del test
standarizado Gates-MacGinitie.

No se encontraron diferencias significativas en las dos
pruebas de comprension (Test Gates-MacGinitie y TORC) tras el
entrenamiento, entre los grupos control y experimental en los
dos niveles. S1 se apreciaron diferencias, al igual gue en el
estudio anterior, en ia prueba procedimiento cloze Yy
deteccion de error.

Este estudio demuestra que el conocimiento ¥ el control
de las estrategias pueden ser promovidoes mediante la
instruccidén directa y que el conocimiento de 1o0s procesos
lectores permite usar las estrategias de lectura; 81 el uso
no se refleja en las pruebas de comprensidn tradicionales es
debido a las caracteristicas psicométricas de tales pruebas,
no siendo los instrumentos mAs adecuados para evaluar Ilas
intervenciones realizadas.

Los autores seflalan que este estudio tiene a la vez un
valor tedrico v practico. El valor tedrico radica en la
demostracidén de que se puede utilizar la enseflanza en grupo
para transmitir informacion sobre las estrategias de lectura
y conseguir que los estudiantes las utilicen por si solos al
planificar, evaluar y regular su propia comprension. A nivel
practico se trata de un programa flexible y econdmico que los

profesores pueden incorporar e incluir en su curriculum
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Paris y Oka (19886)

En este estudio se amplid el tamafio de !a muestra, 1.600
alumnos de 30 y 50 grado y el entrenamiento lo realizaron los
mismos profesores.

La medidas usadas antes y después del entrenamiento
incluian: el test standarizado Gates—MacGinitie, prueba
procedimiento cloze, prueba de deteccidn de error, indice del
conocimiento de la lectura, auto~percepcion respecto de la
lectura, escala de auto-competencia percibida y una prueba de
motivacidn.

LLos sujetos fueron clasificados como buenos, normales o
malos lectores seguin las puntuaciones en el pretest (test
standarizado).

De los resultados se desprende que:

E! conocimiento de los procesos lectores de los sujetos
de 50 grado fué superior al de 1los de 3o grado. Los del
grupo experimental me joraron mas que los del grupo control,

Se encontraron diferencias entre los grupos experimental
v control en la prueba de deteccidn de errores, en la prueba
cloze ¥y en el conocimiento de la lectura.

No se encontraron diferencias significativas entre los
dos grupos en el test de comprensidén standarizado, al igual
que en 1os estudios anteriores. Tampoco se observaron
diferencias en las pruebas de auto-competencia ¥y de auto-
percepcidn; segun los autores esto w@wltimo es comprensible
dado a que 4 meses gque durd la intervencidn (en sesiones de

30 minutos dos veces a la semana) no permiten modificar tales
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caracteristicas que tendrian mAds bien un cardacter estable.

lLas correlaciones entre la comprensién lectora vy las
otrasg variables, motivacion, conocimiento de 108 procesos
lectores y el uso de las estirategias son significativas, aun
cuando cambian con 1a edad y la habilidad. Las estrategias de
comprensidén (evaluadas con las la prueba de deteccidn de
error y procedimiento cloze) son criticas para los mas
pequefios vy los malos lectores, mientras que el conocimiento
de los procesos lectores ¥y las actitudes estan mas
relacionadas con la comprensidén lectoras en el grupo de los
sujetos mayores y buenos lectores.

De lo que se desprende que, a medida que aumenta la
edad, las variables motivacionaies sSon mejores predictoras
del nivel de comprension; los sujetos que se autoevaluaron
positivamente obtuvieron mejores resultades en las pruebas de
comprension.

Este estudio mostrd que el programa es eficaz en la
me jora de la comprension, y que la instruccidn puede ser
ilevada a cabo por los propios profesores en sus aulas

supliendo al programa habitual de lectura.

Cross y Paris (1988)

Siguiendo con la linea de investigacion anterior, los
autores se proponen evaluar la relacidén entre el conocimiento
de los procesos lectores y la comprensién lectora en alumnos
de 30 y 50 grado. Ademads de las pruebas de comprensién Gates-

MacGinitie, deleccidn de errores y prueba cloze ge realizd
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una entrevista individual sobre el conocimiento de |los
procesos lectores y una prueba para que los sujetos valorasen
un conjunto de 25 estrategias que se relaéionan con la
comprension. El conjunto de pruebas sirvieron para tener una
medida giobal de la comprensgién lectora (3 primeras pruebas)
y del cconocimiento del proceso lector (2 ultimas pruebas).

Para el analisis de los datos crearon subgrupos (alto,
mediano y bajo) de diferente rendimiento en las variables de
estudio: rendimientc alto en las distintas pruebas (G/G),
rendimiento alto en comprensién lectora v ba jo en el
conccimiento del proceso lector (G/P), rendimiento medio en
lag diferentes pruebas (Avg/Avg), rendimiento bajo en las
pruebas de comprension y alto en el conocimiento de los
procesos lectores (P/G) y rendimiento bajo en las pruebas
empleadas (P/P). Una vez identificados 1los cluster en el
pretest y en el postest se realizd el andlisis de cluster,.

En los resultados encontraron una cierta incongruencia
entre el conocimiento del proceso lector y la comprension;
algunos nifios de 30 grado presentaron en el pretest una
comprensidén alta vy bajo conocimiento del proceso lector o
viceversa, hecho que puede atribuirse al factor edad. La
relacion es mayor en los sujetos de 5o grado, o cual
concuerda con los resultados de estudios anteriores.

Todo el grupo de 30 grado se beneficid del entrenamiento
excepto los que presentaban bajo nivel de comprensioén y pobre
conocimiento de los procesos lectores. En 50 grado todos se

beneficiaron mejorando el nivel de comprension y el
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conocimiento del proceso lector,

En general, 1a coherencia entre los resultados de los
diferentes estudios muestra la eficacia del programa en los
niveles de 30 v 5H0o Grado en cuanto a la wmejora de la
comprensiéon lectora y del conocimiento del proceso lector.

Las razones de la eficacia del programa radica en sus
caracteristicas: la explicacidn directa de las estrategias,
las discusiones en grupo sobre como ¥ cuando utilizarlas, el
uso de las metaforas para describirlas y explicarlas, Ia
aplicacidn de las estrategias a diferentes textos y el
cambio gradual de 1|a responsabilidad en el control de 1Ia

comprensidn del profesor al alumno.

3.2.3.- Bereiter y Bird
Los autores realizaron dos estudios (Bereiter y Bird,
1985); el primero tuvo por objeto identificar las estrategias

utilizadas por un grupo de adultos mediante el procedimiento

de pensar en voz alta; las estrategias que usaron al
encontrar dificul tades de comprension fueron: hacer
comentarios sobre lo leido, parafrasear, releer algunos

segmentos del texto, suspender el juicio esperando que la
lectura siguiente lo aclarase y formular preguntas.

Una vez identificadas 1lIas estrategias, disefiaron un
estudio con el propdsito de enseflarlas a un grupc de alumnos
de 7o y 80 grado.

Previo al entrenamiento los sujetos fueron evaluados en

comprensidn lectora (oral y silenciosa) yv en el uso de las
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estrategias (pensamiento en voz alta).

El estudio incluyd las siguientes modalidades de
tratamiento:
1.- explicacion y modelado, el experimentador definia

las estrategias e indicaba las situaciones en las
que deblan ser aplicadas, demostrando la aplicacidén
en el modelado mientras pensaba en voz alta. Los
alumnos demostraban el empleo de la estrategia
pensando en voz alta al leer, siendo supervisados
por el profesor.

modelado; esta condicidén se asemeja a la anterior
pero se excluye la explicacidn.

Ejercicios, los alumnos realizaron ejerciciocs que
exiglan poner en practica los procesos 1mplicados en
las estrategias que fueron ensefiadas en las otras

condiciones.

El grupo de control solamente fué evaluado y sirvié de

contraste. E! entrenamiento se realizd durante 9 sesiones de

40 minutos.

Tras la instruccidn se volvid a evaluar la comprension

lectora (oral y silenciosa) y el uso de las estrategias

mediante

Los

el procedimiento de pensar en voz alta.

resultados muestran que la condicién de tratamiento

mads eficaz fué la combinacion de explicacidén y modelado de

las estrategias. De las cuatro estrategias entrenadas, se

encontraron mejoras significativas en tres de ellas (releer,

parafrasear y solucionar problemas); en la de demandar
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reiaciones formulando preguntas, no se encontraron
diferencias significativas entre los del grupo experimental y
control; este hecho Ilo atribuyen ‘los autores a que hay
estrategias mas dificiles de enseflar (comentario que coincide
con lo expresado por Brown y Day, 1983, sobre la ensefianza de
algunas reglas para resumir el texto); en concreto, demandar
relaciones requiere que el lector reconozca la falta de
informacién especifica en el texto, lo cual es un pre-
requisito para formularse adecuadas preguntas. Esta
estrategia exige un control de ld comprensién superior a las
otras y es mads caracteristica de los sujetos mayores.

También sefialan los autores la importancia de
identificar en los aduitos 1as estirategias que van a ser
ensefladas a los malos lectores o a los mAs pequefios. El
procedimiento de "pensar en voz alta” es.valido tanto para. el
diagnéstico como para el entrenamiento; en este caso, el
procedimiento de pensar en vez alta constituye un medio para
que el profesor demuesire las estrategias que va a enseflar y
para gue conozca las estrategias que utilizan los alumnos

durante el proceso de enseflanza.
3.3.- RESUMEN DE OTROS ESTUDIOS REVISADOS

* Miller (1985)
El propésito de este estudio fué examinar el grado en el
que el entrenamiento en auto-instruccién influye en el

control de la comprensidn.
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Participaron estudiantes de 40 Grado con un nivel de
comprensioén liectora normal.

E! control de la comprensién fué evaluado a través de
pruebas de deteccidn de error.

La forma de definir el entrenamiento de auto-instrucciodn
se asSemeja al modelo de instruccidn directa. propuesto por
Pearson y Gallagher - (1983) e incluye: el modelado por parte
del pfofesor, practica guiada para la adquisicidon de las
conductas de auto-verbalizacién y  tranfer gradual de la
responsabilidad en esta tarea desde el profesor al alumno.

La auto—-instruccién consistia en que el lector
verbalizara una serie de preguntas destinadas a definir el
problema durante y después de leer cada oracién y todo el
texto; por ejemplo hay algdn problema en esta oracidn? ;codmo
lo estoy haciendo? ,encontré problemas en la historia? etc.

Después de 1ires semanas de entrenamiento los dos
procedimientos de auto-instruccion (general y especifica)
probaron ser eficaces én la me jora del control de la

comprensidn.

El estudio muestra coémo el entrenamiente en auto-
instruccidén (auto-verbalizaciones) favorece la comprension
lectora.

* Chan v Cole (1988)
En este estudio participaron estudiantes con y sin
problemas de leciura; la edad oscilaba entre 10 y 12 afilos. Se

presentaron 4 condiciones de entrenamiento: auto-preguntas,
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subrayvado, auto-preguntas combinado c¢on subrayado y leer-
releer; esta tltima constituyd la condicidén de control.

El entrenamiento se realizé en pequefios grupos durante 4
sesiones de 30 minutos de duracion,

En cada condicién de entrenamiento se les ensefid una
estrategia determinada.

Los resultados indicaron que los estudiantes con
dificultades de comprensidén mejoraron la comprensidn lectora
mas que los sujetos normales; en estos tltimos las
diferencias entre el pretest y el postest no fueron
significativas,

Las tres condiciones de entrenamiento fueron
igualmente eficaces y superiores a ila condicidn de control.

Este estudio muestra los beneficios del entrenamiento

metacognitivo en sujetos con dificultades de lectura.

* Tregaskes y Daines (19898)

Se investigd la efectividad de mejorar la comprensidén en
estudiantes de 60 Grado mediante el entrenamiento de varias
estrategias de lectura: usar la imaginaciodn, resumen,
estructura del texto, auto-preguntas y control de la
comprension.

El entrenamiento lo llevaron a cabo los profesores en
sus clases normales durante 12 semanas utilizando textos de
ciencias sociales.

La mejora de la comprensidn lectora se evalud a través

de pruebas de comprension procedimiento cloze y de detecciodn
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de error.

Los resultados indicaron que los estudiantes quienes
recibieron el entrenamiento mejoraron el nivel de comprensidn
mads que los del grupo control.

Este estudio muestra como los profesores pueden guiar y
ayudar a sus alumnos para que conozcan y utilicen una serie

de estrategias que mejoran la comprensidn.

* Hasselhorn y Kdrkel (1985)

Los investigadores se proponen comparar la eficacia de
dos formas de enirenamiento (tradicional y metacognitivo) en
la mejora de la comprensidn lectora.

Participaron 40 estudiantes con un nivel de comprensidn
normal pero con el conocimiento previo del tema que iban &
ieer diferente {(expertos y novatos).

El entrenamiento se realizd a lo largo de 5 sesiones con
una duracion promedio de 70 minutos cada sesidn.

La condicidn de entrenamiento tradicional consistid en
leer textos, discutir el contenido, identificar los elementos
gramaticales y la s=sintaxis de las oraciones; ge les sugeria
que activasen el conocimiento previo en relacidn con el tema
para comprender mejor el texto.

En el entrenamiento metacognitivo se usaron los mismos
materiales, En las primeras dos sesiones se les enseflaron
varias técnicas.y reglas que facilitan la comprensidén y el
recuerdo del texto: activar el conocimiento previo, subrayar

las 1deas mas importantes, resumir, parafrasear, releer, etc.
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en primer lugar se les explicd cada una de las estrategias y
la utilidad de su uso, se les modeld 8u uso mediante
verbalizaciones por parte del profesor (método de pensar en
voz-alta). A continuacidn se les pidido a los estudiantes que
imitasen al profesor, que verbalizasen las estrategias con
loa mismos ejemplos utilizados en el modelado; finalmente
tenian que aplicar las reglas a otros textos. Las dYltimas
sesiones estaban dedicadas a practicar las estrategias
ensefladas diferenciando los tres momentos de la lectura:
antes, durante y después de leer.

Para evaluar el efecto de los diferentes entrenamientos
utilizaron varias pruebas: conocimiento y control de las
estrategdias, comprension lectora y tiempo empleado en leer el
texto.

Los resultados indicaron que las dos condiciones de
entrenamiento fueron eficaces en la mejora de la comprensiodn
lectora; el entrenamiento tradicional beneficid mds a los
lectores que tenian mayor conocimiento sobre el tema
(expertos); en cambio, el entrenamiento metacognitivo
favorecid mas a los novatos. A railz de estos resultados los
autores seflalan que el entrenamientc metacognitivo mejora la
comprensién de los textos, especialmente cuando estos son
desconocidos o poco familiares, en este sentido es mas nutil
que el entrenamiento tradicional yva que en la sittuacidn de
lectura habitual no siempre el lector tiene un amplio

conocimiento sobre el tema del texto.
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* Rottman y Cross (1890)

El proposito de este estudio fué mejorar el nivel de
comprension lectora de un grupo de estudiantes de 30 y 4o
Grado (N=18) con severas dificultades de aprendiza je
utifizando varios médulos del Programa "Informed Strategies
for Learning” (ISL) disefiado por Paris ¥ colaboradores.

La eficacia de este programa en la mejora de la
comprensién lectora ha sido ampliamente probada en estudios
anteriores realizados con sujetos normales (Paris y Jacobs,
1984, Paris, Cross y Lipson, 1984; Paris y Oka, 1986; Cross y
Paris, 1988). En base a los resultados de estos estudios
Rottman y Cross se propusieron extender la aplicacidén del
programa a sujetos con dificultades de aprendizaje dado que
estos sujetos presentan déficits en las estrategias gque son
objeto de este programa.

lLas estrategias extraer la idea principal, wusar el
conocimiento previo, hacer inferencias, evaluar la tarea de
lectura y resumir el texto fueron entrenadas a o largo de 5§
semanas por los investigadores y los profesores de clase.

A través del disefio pre-postest ¥ de series temporales
obtuvieron los siguientes resultados:

- Todos los estudiantes me joraron el nivel de
comprensidn lectora, en especial en aquellos 1items de la
prueba que se relacionan con las inferencias, idea principal
v el conocimiento anterior; la carencia de grupo control no
permitid atribuir esatas mejoras al! efecto del entrenamiento.

En el analisis de series temporales los cambios mas
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significativos se observaron en los Items de la prueba de
comprension gque requerian hacer inferencias, lo cual
demuestra que el médulo dedicado a la comprensién inferencial
fué exitoso.

- Se observaron me joras significativas en el
conocimiento de los procesos lectores (evaluado a través del
IRA); hecho que los autores lo atribuyen al entrenamiento ya
que en los egtudios anteriores (Paris y colaboradores) las
me joras de los sujetos normales del grupo de control fueron
inferiores.

- Tanto ios profesores como los investigadores
observaron alta motivacion de 1los estudiantes durante las
sesiones de entrenamiento, motivacidén que probablemente
facilita el proceso de aprendizaje {(Covington, 1983).

En base a2 estos resultados y por tratarse de sujetos con
dificultades de aprendizaje 1los 1investigadores recomiendan
entrenar menos estrategias en un intervalo de tiempo mayor
para obtener mayores beneficios en |a comprension lectora.

Este estudio proporciona evidencia de que el programa
ISL puede ser usado con estudiantes que presentan
dificultades de aprendizaje para mejorar sSu conocimiento
sobre cuando, cémo y por qué utilizar las estrategias de
lectura, asl como para mejorar el nivel de comprensiodn; en
este sentido, completa los resul tados de otras
investigaciones (Paris y colaboradores, 1984; Paris y Oka,
1886; Paris y Cross, 1988) que han demostrado la eficacia del

programa cuando se aplica con sujetos normales en el ambiente
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natural de la sala de clase.
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CONCLUSIONES
PRIMERA PARTE
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CONCLUSIONES DE LA PRIMERA PARTE

A partir de 1la revision tedrica realizada podemos

extraer las siguientes conclusiones:

1.— La psicologla cognitiva considera al 8ser humano
como un organismo activo que interactia con el medio; su
conducta estd mediatizada por sucesos psicolégicos que
seleccionan, codifican, transforman Vv almacenan la
informacién ambiental; es en esia mediacidén donde intervienen
los procesos cognitivos, que son el objeto de estudio de la

psicologla cognitiva.

2.- La teoria del procesamiento de la informacidn,
sistema dominante en la psicologla cognitiva, describe los
fendtmenos mentales como transformaciones de la informacién de

entrada (input) a informacién de salida (output),

3.- En la lectura se identifican varios procesos que van
desde la decodificacidon de las palabras hasta los procesos
del control de la comprension; los primercs se activan
generalmente en forma automatica (dependiendo del nivel
lector del sujeto), y 1los udltimos requieren un conirol
consciente por parte del sujeto en el sentido que tiene que
establecer la meta o finalidad de la lectura, evaluar como se

da el proceso de la comprensidn y regularlo tomando acciones
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correctivas para solucionar el problema detectado, y permitir

que el proceso de la comprensidn siga su curso.

4.~ Desde el enfogue del . procesamiento de la
informacidén, se han ido desarrollando diversos modelos para
describir el procesc de la lectura; los primeros suponen un
procesamiento ascendente o descendente; en cambio, los
ttltimos son de tipo interactivo. Todos 1os modelos modelos
incluyen estadios de procesamiento a diferentes niveles de
profundidad; la diferencia entre ellos estriba en la
particular concepcidn de los mecanismos que actdan sobre el

material impreso.

5.- Dentro de los modelos interactivos se pueden
identificar los que 8e centran en el reconocimiento de las
palabras y los que abarcan procesos mas amplios, como los
implicados en la comprensién del texto; son estos dltimos los

que mads nos interesan.

6.- En el contexto de los modelos interactivos, en los
cuales los lectores ejercen una gran cantidad de control en
el procesamiento del texto, el tema de la metacognicidn ha
proliferado como un tema de importancia tedrica y practica:
el modelo de Ruddell y Speaker al gque nos hemos referido es
un claro ejemplo de c¢émo influyen el estado cognitivo v
metacognitivo del lector en la interpretacion del significado

del texto.
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7.—- Respecto al concepto de metacognicidn hemos incluido
los modelos de Flavell y Brown; las Ilneas de trabajo de
estos psicodlogos tienen antecedentes distintos, 1o que se
refleja en las diferentes concepciones del término, en los
métodos de investigacion utilizados y en el enfoque dado a

las deficiencias en la produccioén cognitiva.

8.- El1 trabajo de Flavell tiene sus raices en la
concepcion piagetiana del desarrollo; habla de desarrolic detl
conocimiento y de la conciencia, utiliza principalmente la
entrevista clinica y atribuye las deficiencias de produccidn
a8 una base de conocimiento sobre 1los procesos cognitivos
deficiente; prescribe, por tanto, un entrenamiento que
fomente la introspeccidn a partir del conocimiento sobre los
procesos cognitivos como medios para activar las acciones

compensatorias.

9.,— lLas 1ideas de Brown proceden de la teoria del
procesamiento de la informacidn, habla de flujo de Ila
informacién y de procesos automdticos y de control, utiliza
técnicas de observecidn directa, atribuye las deficiencias de
produccién a una falta de control sobre la propia actividad
cognitiva y prescribe un entrenamiento centrado directamente
en las estrategias y en el auto-contirol consciente de las

mismas.
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10.- En la actualidad, al hablar de metacognicién, se
integran las perspectivas de Flavell vy Brown vy se destaca
tanto el conocimiento acerca de los procesos (declarativo,
condicional y procedimental) como el control activo del
sujeto, que se refleja en actividades de planificacidn,

evaluacidén y regulacion.,

11.~- Desde la perspectiva metacognitiva se concibe la
lectura como un proceso activo ¥ constructivo sobre el cual
los lectores ejercen gran parte de control, ya que implica
conocer comc el texto, el conocimiento del lector y las
estrategias afectan al proceso de la comprensién; también
supone el control consciente y deliberado en este proceso. El
lector eficaz debe coordinar las interacciones complejas

entre estas variables.

12.—- Al hablar de procedimientos para evaluar la
metacognicion en la lectura habria que definir qué aspecto se
trata de evaluar, si es el componente de conocimientc o de
control, dado que existen procedimientos que son mas
adecuados para cada uno de ellos. Por ejemplo, 8i se desea
evaluar el conocimiento qQue tienen los lectores del proceso
de la comprensidn es util emplear la entrevista
(cuestionarios con preguntas abiertas o de eleccidn
miltipie), el métode de la tutoria o el de pensar en voz alta
mientras el lector realiza la tarea; si la finalidad es

evaluar el componente de control, lo mas indicado es utilizar
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el procedimiento de deteccién de error (textos alterados), la
tutoria, el de pensar en vOZ alta o la entrevista

retrospectiva,

13.- Cada uno de los procedimientos propuestos para
evaluar los aspecios metacognitivos de la lectura tienen sus
venta jas y desventajas; algunos son mas adecuados si la
evaluacidén se realiza con niffios y otros con adultes. Dada la
diversidad de métodos y las limitaciones de cada uno de ellos
se recomienda usar a la vez diversas iLécnicas para conseguir
"medidas convergentes de las variables que interesa estudiar”

y aumentar la fiabilidad de los datos sobre la metacognicion.

14.- Los estudios revisados sobre la evaluacién de la
metacogniciédn en la comprension lectora hemos diferenciado
los relacionados con ¢l conocimiento del proceso lector y los
del control de la comprensidn. En 1la revisidn hemos
considerado sélo aquellos estudios gque se han realizado con
nifios, aun cuando en algunos aspecitos, como en la evaluacidn
de la auto-regulacidén, la mayor parte de Jos estudios ha sido

con adultos.

15.- Los primeros estudios que se han realizado se
centran en la evaluacion del! conocimiento de los procesos
lectores; sus resultados son consistentes entre si, en el
sentido de que, los sujetos de menor edad y los malos

lectores manifiestan un conocimiento menos adecuado de estos

PAG. 210



procesos, conocimiento que se relaciona con el bajo nivel de

comprension.

16.— Posteriormente, se fueron incluyendo los estudios
sobre el componente de control (la auto-evaluacidén y la
regulacion de la comprensién). En los resuitados de los
estudios sobre la auto-evaluacion del process de la
comprension también se observan diferencias evolutivas e
individuales en la habilidad para evaluar la propia
comprensidn; los lectores mAds pequefios asil como  los malos
lectores tienen mayores dificultades para evaluar lo que
estdn leyendo; estos sujetos mno procesan el texto en forma
constructiva, sino palabra por palabra o frase por frase; en
cambio, los mejores lectores integran y relacionan diferentes
segmentos del texto llegando a advertir problemas tales como

ila falta de consistencia o de coherencia del texto.

17.- En cuanto al papel de la instruccién en la mejora
de la habilidad de auto-evaluacion, hay indicios de gue se
puede ayudar a Jos sujetos a tomar conciencia de los
diferentes errores que pueden encontrar al leer y de gue esta
ayuda se traduce en una mejora de la auto-evaluacién de la
comprensiodn; segun varios autores, el hecho de que muchos
nifios no evalden su propia comprension en forma espontdnea
puede ser atribuido a la enseflanza recibida, ya que pocas
veces se les dan oportunidades para que evalten crlticamente

lo que leen.
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18. - Referente a los estudios sobre la auto-regulacidén,
los resuitados son consistentes con 1los del conocimiento y
los de la auto-evaluacién, en el sentido de que existen
diferencias evolutivas e individuales en el uso de las
estrategias. Los nifics pequeflos y los malos lectores utilizan
con menos frecuencia las diferentes estrategias que les
pueden avudar = comprender mejor el texto, manifiestan
dificultades para seleccionar las estrategias mads adecuadas ¥y
las utilizan de forma menos eficaz. También estos estudios
muestran gque de las diferentes estrategias de procesamiento
del texto hay algunas que son mds caracteristicas de los

buenos lectores.

19.- En s8su conjunto, los diferentes estudios revisados
sobre la evaluacidén de 1los aspecios metacognitivos en la
lectura nos indican que existen mejoras evolutivas en el
conocimiento de los procesos lectores y en el control de la
comprension:

- Los niffos pequefios ¥ los malos lectores conocen menos

sobre los procescs de la lectura.

- Los nifios pequeﬁos‘y los malos lectores no son tan
capaces como los mayores v/o los buenos lectores en el
control de la comprensidon.

- Los nifios pequeflos y los malos lectores tienen

marcadas deficiencias en el repertorio estratégico.
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20.- A ralz de los resultadeos de los estudios sobre la
evaluacion de los aspectos metacognitivos en la comprensioén
lectora han surgido una serie de estudios tendentes a mejorar
en los lectores el conocimiento de los procesos que
intervienen en la lectora y el control de la comprensidén, y
de esta forma reducir las diferencias que separan al grupo de

buenos y malos lectores.

21.- La mayor parte de los estudios sobre el
entrenamiento metacognitivo de la comprension lectora asumen
los principios del aprendizaje y del desarrollo de teoria de
Vyvgotsky sobre la influencia del medio social en el

desarrollo cognitivo.

22.~- 8i bien el desarrollo metacognitivo se puede
promover indirectamente a través de la practica que tiene
lugar cuando el sujeto se enfrenta él solo con las tareas que
demandan comportamientos estratégicos, también se desarrolla
en el contexto de la interaccidn social. En este sentido, los
adultos (padres, profesores}) y los pares mas capaces juegan

un importante rol en el proceso de enseflanza-aprendizaje.

23.- El entrenamiento metacognitivo de las estrategias
de lectura significa considerar el conocimiento del proceso
lector vy el control de las estrategias que ayudan a la

comprension,
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24.,—- Las técnicas mas utilizadas se derivan del modelo
de instruccion directa: explicacidn, modelado, practica
guiada y practica independiente o aplicacion. E! conocimiento
de las estrategias y procesos de la lectura comienza con la
explicacidén y el modelado por parite del profesor; los
didlogos entre profesor y alumnos ayudan a estos dltimos a
fomar conciencia del proceso que se les estd explicando vy de
cudndo puede resultarles util en sus lecturas. Durante la
practica guiada, el alumno va aprendiendo &a controlar su
comprension, a evaluar este proceso y a utilizar estrategias
que facilitan la comprensién. En la practice independiente
el alumno aplica las esirategias por sl solo al integrar el

conocimiento y el control sobre ellas.

25.~ La finalidad del conjunto de técnicas es permitir
que el lector pase de 1a regulacidén externa (donde el
prefesor es quien se encarga de evaluar el proceso de la
comprension) a la auto-regulacién o auto-control de los
procesos gque tienen lugar durante la lectura, lo gque conlleva

a una lectura independiente, consciente y reflexiva.

26 .~ Los estudios sobre el entrenamiento de las
estrategias de lectura de tipo metacognitivo son los mas
actuales, la revisidn realizada nos indica la amplia variedad
de estrategias que pueden ser entrenadas: resumen,
inferencias, relectura, hacerse preguntas, activar el

conocimiento previo, parafrasear, etc.
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27.- Hay estudios de entrenamiento breves que se han
centrado en la ensefianza de una determinada estrategia, vy
otros mas amplios que implican 1a ensefianza de varias

estrategias.

28.- Los sujetos que han sido entrenados son, en su
mayor parte, lectores con un bajo nivel de comprensidn, aun
cuando también se han realizado estudios con sujetos que

presentan un nivel de comprensidén lectora normal.

29.- Por lo general, el contexto en el que se desarrolia
el entrenamiento es fuera de la sala de clase y con un grupo
reducido de participantes, son menos frecuentes los estudios
que tienen lugar dentro del aula, y por tanto el grupo de

entrenamiento es mayor.

30.- Quienes dirigen el entrenamiento son los mismos
investigadores, los profesores y en algunos estudios los

propios alumnos previamente preparados para ello.

31.- De los estudios de entrenamiento en estrategias
midltiples hemos seflalado dos llneas de investigacidn: los
estudios de Palincsar y Brown, ¥y los de Paris Yy
colaboradores, que se pueden complementar enriqueciendo los
métodos de ensefianza; el estudio de Bereiter y Bird que hemos
incluido refuerza la importancia de la instruccidn directa en

el entrenamiento metacognitivo de las estrategias de lectura.
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32.- La evidencia de los diferentes estudios revisados
habla en favor de la efectividad de los programas de
entrenamiento al mejorar el nivel de comprensién lectora; las
estrategias entrenadas se transfieren a las pruebas aplicadas
después del entrenamiento y su efecto se mantiene tras Ila

intervencion.

33.- 8i bien hay estrategias que son mas dificiles de
aprender y/o de ensefiar, ia tendencia general es que las
estrategias de lectura pueden ser ensefladas y pueden ser
aprendidas por sujetos de diferente edad y nivel de

comprensiodn.
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SEGUNDA PARTE: PROPUESTA

VI - "POGRAMA METACOGNITIVO DE INTERVENCION
EN LAS ESTRATEGIAS DE LA LECTURA"
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CAPITULO NI

PROGRAMA METACOGNITIVO DE  INTERVENCION EN LAS
ESTRATEGIAS RE LECTURA

.- FUNDAMENTO

TECNICAS

2.1. EXPLICACION

2.2. PRACTICA GUIADA

2.3. PRACTICA INDEPENDIENTE

2.4. FEEDBACK

.- MATERIALES

.~ LECCIONES Y ESTRATEGIAS

4.1. LECCIONES (1-9)

4.2. CUADRO RESUMEN LECCIONES Y ESTRATEGIAS

.— DURACION

EJEMPLO DEL DESARROLLO DE UNA LECCION
6.1. PRIMERA UNIDAD
6.2. SEGUNDA UNIDAD

6.3. TERCERA UNIDAD
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CAPITULO VI

PROGRAMA METACQGNITIVO DE INTERVENCION
EN LAS ESTBATEGIAS DE LECTURA

1.~ FUNDAMENTO

La comprensidon lectora requiere que el lector conozca
una serie de estrategias y ias pueda utilizar conscientemente
antes, durante y después de leer.

la ensefianza de las estrategias de lectura recobra
importancia cuando sabemos que uno de los factores que
infiuye en la comprensién lectora es el conocimiento y el
control de las estrategias, ¥ que cuando se entrenan las
mejoras en la comprensiéon del texto son significativas.
Ademads, si el entrenamiento es de tipo metacognitivo los
logros seran mayores, ya que como sostienen Campione, Brown y

Ferrara (1887) y Brown, Campione y Day (1981) los lectores

deben controlar su comprension pués no existe ninguna
posibilidad de que el libro se de cuenta que no han
comprendido.

En el capltulo anteriocr ya haclamos referencia a las
estrategias identificadas por Brown, Palincsar y Armbruster
(1984) que deben activarse en el proceso de comprension:

— Comprender el propdsito de la lectura

- Activar el conocimiento relevante con el tema

— Prestar atencion a los aspectos mads importantes
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-~ Hacer una evaluacidn critica del contenido del texto

Comprobar si se esta comprendiendo

Realizar y comprobar inferencias

A su vez, Pressley, Forrest-Pressley, Elliot-Faust vy
Miller (1885} enumeran una variedad de estrategias y procesos
que egtan implicados en la lectura o en el procesamiento del
texto; procesos que son facilmente identificados en las 3
etapas de la lectura: antes, durante y después de leer.

Antes de leer uno puede:

- Tener una visién de conjunto del texto

- Hacerse preguntas sobre el titulo

- Recordar todo lo que sabe sobre el tema

Durante la lectura uno puede:

— Imaginarse lo que esta leyendo

-~ hacerse preguntas sobre lo que se lee

- Responder preguntas que estdn dadas en el texto

Si en este proceso el lector se da cuenta de que no ha

comprendido puede:

- releer

~ mirar hacia atras

- solicitar ayuda externa

— auto-corregir los errores

- prestar atencidn a las partes dificiles del texto

Al terminar de leer uno puede:

— parafrasear

— revisar lo leldo
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Estas estrategias se incluyen en la mayor parte de los
programas disefifados para mejorar la comprensidn lectora y son
objeto de entrenamiento en los diferentes estudios revisados.

Varios estudios han demostrado que es posible mejorar la
comprensidn si1 se le proporciona al lector algdin sistema
para:

- Recurrir a lo que ya sabe sobre lo gque va a leer para

predecir el contenido del texto (Hansen vy Pearson,
1983; Meyer, 1984; Hansen, 1981; Taylor, 13982; Taylor
v Beach, 1984; Rottman y Cross, 1990)

— Formularse preguntas sobre lo leido (Collins, Brown,
larkin, 1980; Brown y Palincsar, 1982 ; Palincsar y
Brown, 1984; Bereiter 1y Bird, 1986; Chan y Cole,
1988)

~ Releer el textoe cuando se da cuenta que no ha

comprendido (Hasselhorn y Koérkel, 1988; Bereiter y
Bird, 1985;
- Generar relaciones entre las ideas del texto y entre

estas ideas y el propio conocimiénto (Wittrock, 1983.

- Integrar las 1deas principales del texto para hacer
un resumen ( Day, 1980, 86; Rinehart, Stahl vy
Erickson, 1886; Kurtz y Borkowski, 1987; Palincsar,
Brown, 1984; Paris, Cross y Lipson, 1984; Tregaskes y
Daines, 1988; Rottman y Cross, 1990)

~ Planificar la lectura antes de leer (Mangano, Palmer
y Goetz, 1982; Paris y Oka, 1886; Paris, Cross y

Lipson, 1984)
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- Hacer inferencias (Poindexter y Prescott, 1986 ;
Dewitz, Carr y Patberg, 1987; Paris y Oka, 1986)

- Imaginarse 1o que se estd leyendo (Tregaskes vy
Daines, 1989)

~ Parafrasear lo leido <(Hasselhorn y Xoérkel, 1986;
Bereiter y Bird, 1985;

- Conocer la estructura del texto (Tregaskes y Daines,
1989;: Short y Ryan, 1884)

La mavor parte de estos estudios vya sg8e han expuesto en
el capitulo anterior (Caplitulo V); de sus resultados se
deduce que se pueden enseflar las estrategias de lectura y que
con el entrenamiento se reducen las diferencias entre los
buenos ¥y malos lectores al mejorar la comprensidn.

La enseflanza de las estirategias de lectura es
importante, ya que su dominio promueve y estimula el
aprendizaje auto-dirigido ¢ auto-regulado gque es la meta de
la lectura estratégica e incluye las actividades de
planificacién, evaluacidén ¥y regulaciéon del procesce lector.

Previo a este dominio, los lectores tienen gque tener un
conocimiento sélido de lo que son, cudndo y donde utilizar
cada una de las estrategias disponibles; por tanto, el
conocimiento debe ir |igado a la aplicacidn o a la practica
de cada una de ellas para que asl puedan ser incorporadas al
repertorio del lector. Esto concuerda con lo postulado por
Brown (1980) al sefilalar que si a los lectores no se les
informa sobre los procedimientos para aplicar las estrategias

entonces las utilizardn con poca frecuencia.
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Estas ideas son basicas en el Programa de Intervencioéon y
se han tomado en cuenta en la seleccidn de las estrategias de
entrenamiento y en la metodologla de ensefianza empleada.

La revisiodn de los estudios de entrenamiento
metacognitivo en las estrategias de lectura nos indica la
gran variedad de estrategias que pueden ser entrenadas vy los
métodos que son mas eficaces.

En el momento de planificar el Programa de Intervencidn
y en base a nuestro objetivoe "mejorar el nivel de comprensidédn
en estudiantes de 50 de EGB en la situacidn de clase normal
durante el curso escolar” nos interesd profundizar en el
Programa ISL disefilado y ampliamente investigado por Paris y
colaboradores, por ser el que mas se acercaba a nuestro
objetivo y dado a que esS un programa que se esta
implementando con éxito en paises como E.E.U.U., Australia,
Holanda y Corea; del contacto directo con el autor asi como
de la revisidn previa de diferentes estudios se deriva que el
Programa ISL (ver Capitulo V) constituya el eje central del
Programa de Intervencién que vamos a presentar.

También incorporamos elementos del programa de Palincsar
y Brown en la metodologia de trabajo, y las aportaciones de
otros investigadores en el disefio de 1os ejercicios y
actividades realizadas en clase.

El propdsito fundamental del Programa de Intervencidn es
ensefiar a estudiantes de 50 de E.G.B. que la lectura es un
proceso constructive, estratégico y que requiere pensar

antes, durante y después de leer.
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Asl como hay lectores que aprenden por si solos como y
cudndo utilizar determinadas estrategias para solucionar
los problemas de comprension, otros desconocen estos
procedimientos y requieren de una ensefianza explicita;
enseflanza que va dirigida a mejorar el conocimiento de
diferentes esirategias gque son udtiles y necesarias para la
comprension asi como ta evaluacidn y regulacién del proceso

lector.

2.— TECNICAS

lLa mayor parte de las técnicas utilizadas durante la
intervencién se derivan de tres principios fundamentales de
la ensefianza eficaz que aplicados en la ensefianza de las
estrategias de lectura implican: conocer las habilidades que
se van a aprender, compartir las ideas que se estan
aprendiendo y practicar 1o que se estd aprendiendo hasta
lograr independencia y dominar su uso.

A lo largo del Programa se integran los componentes de
la Ensefianza Directa siguiendo estos pasos:

- Definir las estrategias

- Modelar su uso c¢on métodos claros para los alumnos

- Ofrecer suficiente practica guiada

- Permitir que practiquen la estrategia

independientemente
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2.1.— EXPLICACION

Lo basico de la explicacidn es centrarse en los procesos
cognitivos que ocurren en la lectura, mas que en el contenido
del texto. Como sefalan Duffy y colaboradores (1886, 1987),
se trata de explicar como pensar mientras se lee; es decir,
hacer de la lectura un acto reflexivo 'y consciente. Las
buenas explicaciones informan y persuvaden a los lectores para
que usen las estrategias, para lo cual hay que sefialar:

- Jas diferentes estrategias que se pueden usar segun

los propdsitos de la lectura

- Coémo usarlas eficazmente

- Por qué las estrategias mejoran la comprensién y por

qué su aplicacion requiere tiempo y esfuerzo extra

~ Cuéndo es util su apiicacidén y cuando no; es decir,

como y por qué usarlas flexiblemente.

Siguiendo la metocdologla de Paris y colaboradores (1984,
1988, 1988, etc) hemos incluido las metdforas porque son de
gran ayuda para explicar las estrategias y procesos de
lectura ya que en eilas se reflejan estos procesos en una
forma muy concreta para el lector, proporcionan buenos
vehlcuios de comunicacidn en las discusiones entre profesor y
alumnos sobre los procesos lectores y estimulan el
razonamiento compartido. lLas metaforas se visualizan en el

poster que acompafia a cada leccidn.
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2.2.- PRACTICA GUIADA

Inmediatamentie después de l1a explicacidn se ejercitan
las estrategias; la lectura del texto por lo general se hacla
parrafo a parrafo leyendo un alumno en voz alta mientras los
demAs seguian la lectura en silencio; en el parrafo se
practicaba la estrategia v se compartian las ideas vy
opiniones del gue lela en voz alta, inmediatamente después
el resto de los compafieros tenian la posibilidad de expresar
sus opiniones; el profesor tenia un papel activo solicitando
diferentes puntos de vista y evaluando ptblicamente el uso de
la estrategia, si era necesario se haclian correcciones y se
volvia a explicar. 8Si el ejercicio era correcto y no
guscitaba dudas por parte de los compafleros se procedia a la
lectura del siguiente parrafo que era leldo por otro alumno

asignado por el profesor,

2.3.- PRACTICA INDEPENDIENTE

En esta fase los alumnos tenian que leer el texto en
silencic e individualmente para completar las hojas de
trabajo. Al finalizar, el profesor solicitaba a diferentes
alumnos que expusieran en voz alta 1o que habian heche y se
volvian a compartir las ideas. Las hojas eran entregadas al
profesor para su correccion individual y devueltas a los

alumnos en la siguiente sesiodn.
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2.4.- FEEDBACK

Al finalizar la prdctica guiada e independiente se les
da el feedback, que consiste, badsicamente, en formular por
parte del profesor una serie de preguntas con el objete de
conocer las ideas de Jos alumnos sobre las estrategias que
han practicado. También va dirigido a felicitar a 1los

estudiantes por haber aplicado las estrategias adecuadamente.

Tanto en la explicacidtn como en la practica se
consideran los principios fundamentales del Aprendizaje
Cooperativo.

Estas clases de lectursa se diferencian de las
tradicionales en el sentido de gque los alumnos no se liimitan
a escuchar al profesor y/o a responder una serie de preguntas
sobre el texto; por el contrario, el papel de los alumnos es
muy activo, trabajando juntos descubriendo y compartiendo sus
ideas mientras leen. Pensamos que las discusiones orales
estimulan las ideas y provocan conflictos que pueden preceder
a nuevos "insights” asl como a la cooperacidn social. Varios
egstudios indican que 108 estudiantes que participan en el
aprendizaje cooperativo se motivan mas y reaccionan con menos
ansiedad que aquelilos que trabajan individualmente (Slavin,
1980) y que el hecho de dar y recibir ayuda estd relacionado
positivamente con el éxito escolar (Webb, 1982).

En algunos de los ejercicios realizados durante la
practica independiente y fundamentalmente en flog de la

leccidn 9 incluimos la Enseflanza Reclproca, haciendo que
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ios alumnos compartieran Yy cambiaran el rol de profesor -
alumno. Este método de ensefianza fue muy positivo y
enriquecedor observaAndose que los alumnos se implicaban mas

en el proceso de enseflanza—-aprendizaje.

3.- MATERIALES

* Libro de Lectura de Antos

Es el 1libro de texto asignado por los profesores para
practicar la lectura; este libro consta en su mayoria de

textos narrativos.

* Poster

El poster juega un rol muy importante en lo que es la
explicacidn de las estrategias vya que cada uno plasma en
forma concreta, a través de una analogla o metafora, las
estrategias que van a ser explicadas y practicadas en cada
leccidn v motiva a la discusidon y el didlogo sobre cuaﬁdo v
por qué es necesario utilizarlas.

Cada leccidn se acompafia de un poster (9 en total) lo
guficientemente amplio (1,10 cm. X 90 cm.) ¥y llamativo como

para despertar el interés de los estudiantes.

* Hojas de trabajo

[Las hojas de trabajo estan disefiadas para que los
estudiantes practiquen las diferentes estrategias objeto de
cada leccidn y para controlar el proceso de [a comprension.

Al terminar cada leccidn, los alumnhos guardaban
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individualmente estas hojas de trabajo, las que servirian de
de modelo en la planificacion de actividades de la leccidn 9,
yva que se trataba de una leccidn "resumen de lo aprendido” en
la cual tenian gque ensefiar a otros compafieros 10 que habian

aprendido.

* Textos preparados

Para practicar 1la autoevaluacién de la lectura, se
prepararon varios textos que permitieron & los estudiantes
usar el criterio Iéxico, sintdctico y semantico (ver capltulo
IV, estudios de Baker vy colaboradores). Estos textos se

utilizaron especialmente en las lecciones 6 y 7

4.,— LECCIONES Y ESTRATEGIAS

En esta seccidén nos vamos a referir a las distintas
lecciones de gque consta el programa, seflaland, en primer
lugar, la estructura caracteristica comin para todas ellas; a
continuacidén, exponemos en forma muy general las diferentes
lecciones, deatacando los objetivos y las esirategias que se
ensefiaron; describimos el desarrollo de una leccidn para que
sirva de ejemplo de la metodologia empleada y entregamos al
final un resumen de ias estrategias ensefladas.

El programa de intervencidn consta de 8§ lecciones que
incluyen tres unidades cada una.

[La Primera Unidad centrada en la explicacidén de la

estrategia, didlogo en torno al poster y practica

gutiada.
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La Segunda Unidad dedicada a la practica guiada haciendo

referencia al poster pero en menor medida.

La Tercera Unidad dirigida fundamentalmente a la

practica independiente; también en esta unidad se aludia

al poster vya que todos inclutan preguntas sobre Ila
utilidad y el dominio de las estrategias objeto de cada
leccidn.

Las diferentes estrategias se pueden clasificar en tres
grandes grupos, qﬁe corresponden a  los tres momentos del
proceso lector: antes, durante y después de leer:

Antes de leer

- Identificar el proposito de la lectura

- Pensar sobre el tltulo o el tema activando el

conocimiento previo

- ©Ojear el texto para tener una idea previa de lo gue

trata

Durante la lectura

- Usar el contexto para discernir el significado de

las palabras nuevas

- Parafrasear el significado del texto ¥ hacer

inferencias

- HReleer, controlar la comprensidn e integrar la

informacion
Después de leer
- Evaluar las ideas del texto
- Resumir las ideas principales en una forma organizada

- Revisar lo leldo para comprobar si se ha comprendido
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4.1.~ LECCIONES (1-9)

MetAfora:

Objetivos:

Eatrategias:

LECCION 1

Planos para leer

Primera Unidad

Ensefiar a los estudiantes a identificar las
metas de la lectura.

Enseflar a los estudiantes a evaluar la clase de
texto.

Ensefiar a los estudiantes a seleccionar planes
apropiados segiin la meta de ia lectura y la
clase de texto.

Segunda Unidad

Ensefilar a los estudiantes la importancia de
controlar el significado del texto mientras
leen.

Ensefiar a los estudiantes que construir el

significado del texto es una meta de la
lectura.
Estimular a los estudiantes a evaluar su

lectura eficazmente.

Planificar la lectura segin la meta propuesta

y la clase de texto.
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Metafora:

Objetivos:

Estrategias:

LECCION 2

Conexidn de ideas antes de leer

Primera Unidad

Ensefiar a los estudiantes que el ojear sirve
tanto para saber de qué trata la lectura como
para revisar su comprension.

Ensefiar a los estudiantes céme descubrir Ila
informacidén importante mientras ojean.

Segdunda UYnidad

Proporcionar a los estudiantes practica en el
¢oJjear para obtener en forma rapida la
informacidén mAds importante.

Engefiar a los estudiantes a coordinar el
proposito de la lectura, su conocimiento previo
y evaluar la clase de texto antes de leer.
Tercera Unidad

Favorecer el uso independiente por parte de los
estudiantes del ojear.

Utilizar en forma independiente el conocimiento

previo como una actividad de prelectura.

Ojear el texto antes de leer y activar el

conocimiento previo.
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MetAfora:

Objetivos:

LECCION 3

Herramientas para leer

Primera Unidad

Descubrir gque durante la lectursa pueden usar

herramientas que les pueden ayudar a comprender

me jor.
Practicar con el apoyo del profesor las
egstrategias de usar el contexto, la

imaginacidn, releer y resumir el texto durante
la lectura.

Segunda Unidad

Ensefiar a los estudiantes tres estrategias de
comprension que pueden utilizar durante la
lectura: hacerse preguntas, predicciones ¥y
ojear el texto como una técnica de revisioén.
Ejercitar estas estrategias de comprensidn y
las ya aprendidas en la primera unidad mientras
leen un texto dado.

Tercera UYnidad

Que los estudiantes sean conscientes de una
serie de estrategias que pueden usar antes,
durante y después de leer para poder comprender

me jor lo leido.
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*  Aplicar en forma independiente algunas

estrategias antes, durante y después de leer.

FEstrategias: Usar el contexto
Releer
Parafrasear
Resumir
Hacer predicciones
Usar la imaginacidn

Hacerse preguntas
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Metafora:

Objetivos:

Estrategias:

LECCION 4

Construccion de ideas

Primera Unided

Ensefiar a los estudiantes que las inferencias
inferencias enriquecen ia comprension del
texto.

Demostrar a los estudiantes que para hacer
inferencias pueden usar varias estrategias.
Segunda Unidad

Enseflar a los estudiantes a usar el contexto de
la frase y el conocimiento previo para inferir
la informacidn ausente.

Proporcionar oportunidades para que puedan
hacer inferencias.

Iercera Unidad

Enseflar a los estudiantes a hacer inferencias

en forma independiente durante la lectura.

Usar el conocimiento previo, la elaboracidn y

la proyeccién para hacer inferencias.
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MetAfora:

Objetivos:

LECCION 5

Juicios sobre la lectura

Primera Unidad

Ensefiar a los estudiantes a identificar el

punto de vista del autor (ipara qué escribid
esto?).

Ensefiar a los estudiantes a cuestionarse la
veracidad del contenido del texto (ies cierto
lo que dice el autor?).

Ensefilar a los estudiantes a evaluar la claridad
del texto (/tiene sentido el texto, esta
claro?).

Enseflar a los estudiantes a evaluar diferentes
clases de textos (cuentos y novelas).

Segunda Unidad

Ensefiar a los estudiantes a evaluar la
exactitud vy claridad de diferentes palabras
contenidas en el texto.

Dar oportunidad para que los estudiantes pueden
aplicar criterios multiples para evaluar el
texto.

Fomentar en los estudiantes |a necesidad de

revisar el texto.
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Estrategias:

Iercera Unidad

Que los estudiantes practiquen en forma
independiente la evaluacidén critica de textos
creados por ellos mismos {pequefias

redacciones).

Evaeluar ia c¢laridad, exactitud v veracidad del

texto.
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Metdfora:

Objetivos:

LECCION 6

Seflales de trafico en la lectura

Primera Unidad

Ensefiar a los estudiantes a descubrir Ila
importancia que tiene evaluar la propia
comprension del texto.

Estimular a los estudiantes a pensar en varias

formas en que pueden evaluar Su propia
comprension.

Segunda Unjidad

Aplicar con la avuda del profesor las

estrategias de parafrasear, predecir, ajustar
el ritmo de lectura y detener la lectura para
controlar la comprensidn.

Aplicar con la ayuda del profesor las
estrategias de usar el contexto y el resumen
para evaluar la comprensidén del texto.

Tercera Unidad

Hacer que los estudiantes sean conscientes de
la necesidad y de los beneficios de evaluar la
comprension.

Proporcionar a los estudiantes practica
independiente para que sean capaces de

controlar por sl mismos su comprension.
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Metadfora:

Objetivos:

Estrategias:

LECCION 7

El desastre de la lectura

Primera Unidad

Enseflar a los estudiantes los peligros de no
evaluar la comprension.

Informar a los estudiantes sobre la necesidad
de tomar medidas preventivas para evitar el

fracaso de la comprensidn.

Segunda Unidad

Evaluar la propia comprension detectando
errores léxicos, sintdcticos y semdnticos.
Jercera Unidad

Que los estudiantes practiquen en forma

independiente la evailuacidn de la comprension,
siendo capaces de generar textos "andmalos” vy
descubrir los errores en los textos que han

gsido creados por sus compafieros.

Auto—~evaluacidén de la comprension.
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Metdfora:

Objetivos:

Estrategias:

LECCION 8

Reparar el desastre de la lectura

Primera Unidad

Ehseﬁar a los estudiantes la necesidad de

resolver los fallos de comprension.

Enseftar a los estudiantes diferentes
estrategias que les pueden servir para
solucionar los problemas de comprension.

Segunda Unidad

Practicar con el apoyo del profesor las

las estrategias de wusar el contexto y releer
para controlar el proceso de la comprensiodn.
Ejercitar la estrategia dei resumen al
finalizar la lectura para comprobar si se ha
comprendido.

Tercera Unidad

Estimular a que los estudiantes usen en forma
independiente las estrategias de control vy

regulacidén de la comprensidn.

Auto-regulacién de la comprensidn.
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MetaAfora:

Objetivos:

LECCION 9

Planificacidén del viaje lector

Primera Unidad

Revisar y repasar las estrategias que han

sido ensefiadas a lo largo de las lecciones
anteriores.

Sedunda Unidad

Que los estudiantes sean capaces de seleccionar
tres estirategias parae ser aplicadas antes,
durante v después de leer.

Proporcionar a los estudiantes un ambiente de
aprendiza je cooperativo.

Que los estudiantes practiquen en parejas estas
estrategias "pensando en voz alta” mientras
leen un texto seleccionado por ellos mismos.

Tercera Unidad

Que los estudiantes reconozcan aquellas
estrategias que les son mAs difliciles de
emplear.

Dar oportunidad para gue todos puedan ejercer
el rol de profesor y ajumno en la enseflanza de

las estrategias que necesitan reforzar.
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* Practicar en parejas las estrategias que fueron

seleccionadas y que necesitan un aprendizaje mayor.

Finalidad: Aprendizaje auto-regulado.

PAG. 242



4.2.- CUADRO RESUMEN, LECCIONES Y ESTRATEGIAS

- CUADRO 2: RESUMEN DE LAS LECCIONES Y ESTRATEGIAS DEL
PROGRAMA DE INTERVENCION APLICADO

Leccidén 3

Leccion 4

Leccidn 5

Leccidn 6
Leccidén 7
Leccion 8

Leccidn 9

LECCIONES ESTRATEGIAS

Leccion 1 Planificar la lectura segdn la meta
propuesta y la clase de texto

Leccidon 2 Ojear el texto antes de leer

Activar el conocimiento previo antes
de leer

Usar el contextd
Releer

Parafrasear

Resumir

Hacer predicciones
Usar la imaginacidn
Hacerse preguntas

Usar el conocimiento previo, la
elaboracidén y la auto-proyeccidn
para hacer inferencias

Evaluar la claridad, exactitud y
veracidad del texto

Auto-evaluacidn de la comprensidn
Auto-evaluacidon de la comprensién
Auto-regulacion de la comprensioén

Aprendiza je suto-regulado
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5.—- DURACION

La intervencidon se llevd a cabo durante 7 meses

(Octubre ~ Abril) en sesiones de 90 minutos dos veces a la

semana.
50 A Lunes y Miércoles - 9 - 10,30 horas
50 B Martes y Jueves 9 - 10,30 horas
50 C Miércoles ¥y 11 - 12,30 horas

Viernes 9 - 10,30 horas

Hay que sefialar que dentro de la programacidn realizada
por los profesores estaban asignadas estas horas para la
lectura del libro de Antos. Los dias restantes trabajaban en

este mismo horario en el libro de Lengua je.

El tiempo dedicado para cada leccién era flexible,
dependiendo del nivel de aprendizaje alcanzadeo por los
alumnos ¥y por cada grupo, oscilando entre 3 y 5 sesiones por

cada leccidn.
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6.~ ‘EJEMPLO DEL DESARROLLO DE UNA LECCION

En este apartado exponemos en forma mas detallada el
desarrollo de una leccidn; nos referimos a la leccidn No 3,
la cudl estd definida por 1la metAfora "Herramientas para
leer”, como se observa en dibujo adjunto (poster).

Como seflaladbamos anteriormente esta leccidén, al igual
gue las restantes, consta de 3 Unidades que serdn descritas
en diferentes apartados.

La metodologia utilizada en el desarrollo de cada Unidad
es muy similar, variando las actividades ¥y estrategias

entrenadas en funcidén de los objetivos propuestos.

Titulo y Metdfora: "Herramientas para leer"
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6.1.- PRIMERA UNIDAD

6.1.1.—- Fundamento

En la comprension lectora influyen wuna variedad de
factores, como pueden ser las habilidades de comprension, el
vocabulario y las actitudes hacia la lectura, lags cuales se
van desarrollando durante la escolarizacidn del niffo.

También las estrategias cognitivas son una ayuda muy
valiosa para la comprensién ¥y sin embargo pocas veces son
ensefladas explicitamente a los estudiantes.

Algunos nifios van adquiriendo estas estrategias durante
el proceso de aprendizaje: en cambio, otros necesitan
aprender lo que. son ¥y cbémo utilizarlas eficazmente para
me jorar su nivel de comprensiodén lectora.

En esta primera unidad se ensefian 4 estrategias para ser
utilizadas durante la lectura, tales como: usar el contexto,
usar ia imaginaciéon, parafrasear y resumir. Se acentas el
significado de estas estrategias, coémo utilizarlas y por qué

ayudan a mejorar la comprension del texto.

6.1.2.- Objetivos

- Descubrir que durante la lectura pueden usar
herramientas que les van a ayudar a comprender mejor.

- Practicar con el apoyo del profesor las estrategias de
usar el contexto, imaginacidn, releer y resumir durante

la lectura de un texto seleccionado.
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6.1.3.— Revisidn de la metafora

El poster denominado "Herramientas para comprender”
muestra diferenie clases de herramientas que son familiares y
tangibles para los nifios, tales como las herramientas de
carpinteria y las utilizadas en la cocina. Se establece una
buena analogia entre estas herramientas concretas y las
herramientas mentales necesarias para lIe comprensién de la
lectura. Los buenos lectores asl como los buenos cocineros y
los buenos carpinteros poseen muchas herramientas y las
utilizan selectivamente de acuerdo a la tarea que van a
realizar; aprender a utilizar bien estas herramientas
requiere de cierto tiempo y esfuerzo. En esta unidad los
estudiantes aprenden a realizar una buena lectura utilizando
las herramientas apropiadas.

Las herramientas de leciura dibujadas en el poster son:
resumir, releer, parafrasear, usar la imaginacidén y usar el
contexto. Como Se trata de la primera unidad, se introduce el
significado de estas estrategias; el didlogo, la
participacidén y la puesta en comin son fundamentales para gue

los alumnos puedan compartir sus ideas y aprender del otro.

6.1.4.~ Explicacioén directa

Apoyado en el contenido del poster (Fig.7), el profesor
introduce el tema de las herramientas para leer.

* ;Qué son las herramientas?

Los alumnos a través de la participacion activa van

dando diferentes definiciones, como por ejempio: son cosas
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que sirven para hacer algo.

* JQué herramientas conocéis? (Cudndo las usdis?

Van enumerando y describiendo una gran variedad de
ellas, incluyvendo algunas de las que observan en el poster.
El profesor aprovecha la oportunidad para centrarse en Ilas
herramientas que se pueden usar al leer.

* Nombrar diferentes herramientas que utilizdis al leer.

El profesor va anotando en el encerado las herramientas
que enumeran ios alumnos; la mayoria de ellas son filsicas,
como por ejemplo: los ojos, el libro, etc. ¥ a continuacidn
nombran las estrategias que estdn anotadas en el poster.

El profesor aprovecha la oportunidad para diferenciar
entre herramientas fisicas y mentales, establece las
diferencias entre ambas y les recuerda que son éstas tltimas
las gue van & aprender durante este primer dla de clase.

Quedan anotadas en el encerado las cinco herramientas
mentales gque van a ser enseffadas:

-~ usar el contexto

- usar la imaginacidn

- parafrasear

- releer

- resumir

Se les comunica que estas cinco estrategias se utilizan

durante la lectura v se hace un repaso de las otras
estrategias que aprendieron en las lecciones anteriores,
centradas, mads bien, en el momento antes de leer,como por

ejemplo: fijarse en la clase de texto, planificar la forma en
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que se va a leer, saber para qué vamos a J|leer, ojear
rapidamente el fexto para tener una idea de 1o que trata,
etc.

A continuacidn sSe empieza a explicar cada una de las
cinco estrategdias a partir de 1o que Ilos alumnhos conocen
acerca de el las.

* 4Qué significa usar el contexto?

En general esta estrategia no la conocen. Se explica que
cuando al leer nos encontramos con pelabras dificiles o no
conocidas podemos fijarnos en las palabras de alrededor y en
el sentido de la frase para conocer su significado. A través
del didlogo mantenido en la glase queda c¢laro qgue esta
estrategia practicamente no la usan ya que todos los libros
de texto asi como el de lectura definen el significado de las
palabras dificiles al pié de padgina o inmediatamente al
finalizar el texto, por lo cual no tienen necesidad de
preguntar al profesor, ni de usar el diccionario. Se deja
establecido que a partir de esta leccidén deben de tapar esta
parte del libro de forma que tengan que utilizar la
estrategia para descubrir ei significado de las palabras
dificiles.

* sQué significa usar la imaginacion?

Esta estrategia es muy conocida y saben definirla muy
bien; se dan cuenta que casi siempre, cuando estan leyvend, se
van imaginando lo que sucede y se sienten muy cercanos al
protagonista haciendo de esta forma la lectura mas personal ¥y

significativa,
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* ,Qué significa parafrasear?

Los alumnos no la conocen y entonces la explica el
profesor.

Parafrasear es leer un parrafo y luego decir 1o que
significa con tus propias palabras. Se seflala que parafrasear
es una estrategia muy util, ya que si no comprenden 1o que
leen no podran decirlo con sus propias palabras. Ademds esto
les ayuda a extraer lo mAs importante de cada parrafo para
luego poder resumirlo.

* ;Qué sgignifica releer?

Manifiestan que cuando no entienden lo leido wvuelven a
leer una parte o todo el texto para comprenderlo mejor.

¥ sQué significa resumir?

Esta estrategia la conocen y la definen de forma
adecuada; el profesor aprovecha la oportunidad para
recordarles las caracteristicas de un buen resumen; por
ejemplo: seguir el orden de 1a historia, +tener un ciaro
principio, desarrollo y final, incluir sdélo los puntos mas
importantes v ser breve.

* sCuAndo se hace un resumen, antes, durante o después

de leer?

La mayoria reconocen que el resumen se realiza después
de leer, aunque algunos expresan que también se puede hacer
durante la lectura. Se aprovecha esta idea para explicarles
que hacer un resumen durante la lectura tiene la ventaja de

que les permite darse cuenta de que si 1o que estdn leyendo

tiene sentido.
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Tras esta explicacién y primer acercamiento a las
estrategias el profesor pone ejemplos para demostrar el uso

de cada una de ellas en un texto seleccionado.

6.1.5.~ Lectura estratégica guiada

Se les dice a los estudiantes que para aprender bien
estas cinco esirategias van a practicarlas en una lectura del
libro de Antos.

Se explica la forma en que se va &a realizar la
actividad.

Un alumno, asignado por el profesor, va a leer un
parrafo en voz alia, mieniras lee tiene que imaginarse lo que
estd leyendo y usar el contexto s8i se encuentra con palabras
dificiles; cuando termine de leer el parrafo nos va a decir
con sus proplas palabras lo que ha leldo y debe de resumirio
hasta ese punto. Puede releer el parrafo 81 no lo ha
comprendido. Mientras tanto, los demas alumnos deben de
seguir la lectura en forma silenciosa. Cada parrafo va a ser
leido por diferentes niflos, por lo tanto tenéis que estar muy
atentos. Cuando terminemos el texto vamos a hacer un resumen.

Se les dice que pongan el estuche de lédpices sobre Ia
parte inferior de la hoja para que no vean €l significado de
las palabras dificiles”.

Una vez que todes 1los alumnos han comprendido las
ingtrucciones se asigna la lectura de la pagina 36, titulada:
Kopi-Kopi., el pequefio mamut.

Un alumno empieza a leer y al terminar el paArrafo
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contesta a las preguntas del profesor:

- ¢ CoOmo te lo has imaginado?

- ¢ Encontraste alguna palabra diflicil?, (qué significa?
iLcomo sabes que ese es gu significado?, /en qué te
has fi jado?

- ¢ Necesitas releerlo?

- Di lo mas importante de 1lo que has leido con tus
propias palabras

Si bien estas preguntas van dirigidas, en forma directa
al alumno que ha leldo, siempre quedaba abierto el didlogo
para que los demds expresaran lo que hablan hecho mientras
lelan en voz baja, se compartian las opiniones aceptando las
diferentes ideas.

Si algdan alumno tenla dificultad para responder a estas
preguntas, era ayudado por oftros compafieros que se ofreclan
en forma voluntaria y finalmente intervenia el profesor
aclarando las ideas que fueran necesarias.

A partir del segundo parrafc ya se preparaban para
resumir el texto en forma coral, teniendo que incorporar a lo
que hablan leldo los aspectos mds importantes del parrafo o
pArrafos anteriores.

Al terminar la lectura, cada alumno realizdé en forma
individual un resumen del texto siguiendo 1las indicaciones
que el profesor habla anotado en el encerado sobre las
caracterlsticas de un buen resumen (ser breve, de unas 10
lineas, identificar al protagonista y contar o que deseaba

lograr, seflalar los problemas mds importantes que se e
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presentaron y 1o que hizo para solucionarlos).

Se leyeron en voz alta algunos resimenes haciendoc el
profesor las correcciones necesarias. Mieniras se realizaba
egta actividad, haclan las modificaciones necesrias a sus
resumenes y se los entregaban al profesor para 8Su correccidédn
individual. En la medida en que iban terminando hacian un
dibujo sobre el texto leldo.

Finalmente, el profesor hizo un resumen muy breve y los

alumnos lo copiaron en sus cuadernos.

6.1.8.- Feedback

Al finalizar la tarea el profesor motiva el didlogo con
el fin de conocer las opiniones de 1lo0os alumnos acerca de la
tarea realizada y coémo valoraban las estrategias que hablan
practicado.

- ¢Qué o8 ha parecido la forma en que hemos leido?

- ¢(0s han ayudado estas estrategias a comprender esta

historia?

— Son faciles o diflciies de usar?

En general, los alumnos reconocen que el uso de las
estrategias les facilitd la comprension del texto.

El profesor 1los felicitd por 1o bien que habian
trabajado , asl como por haber puesto mucha atencion en la

explicacidén de lo que son las estrategias y cémo deben de ser

utitizadas.
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6.1.7.- Resumen

En esta primera unidad, se fue 1intreduciendo el
gsignificado de lo que son las estrategias y las que podlan
utilizar durante la lectura; en concreto: usar el contexto,
usar la imaginaciédn, releer, parafrasear v resumir.
Aprendieron gue estas estrategias deben de ser utilizadas
selectivamente y las practicaron con el apoyo del profesor en

una lectura del libro de Antos.
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6.2.- SEGUNDA UNIDAD

6.2.1.- Fundamento

Es importante que los estudiantes conozcan y adquieran
diferentes estrategias que pueden utilizar de forma
independiente durante la lectura con el fin de lograr una
me jor comprensiéon del texto.

Los buenos lectores utilizan determinadas esirategias de
forma inconsciente ¥y automadticamente, pero cuando se
encuentran con problemas de comprension recurren a e]las
conscientemente para resolver tales problemas.

El propdsito de esta segunda unidad es incrementar el
conocimiento de otras estrategias de comprension, adicionales
a las aprendidas en ia primera unidad, tales como: hacer
predicciones, auto preguntas vy ojear como una Lécnica de
revisiodn.

Al igual que en la primera unidad de esta leccidn, las
estrategias se describen explicitamente, son modeladas por el
profesor vy discutidas CcOmo una actividad de grupo,
enfatizando lc que son, coémo se trabajan ¥y por qué son
importantes.

Estas estrategias estimulan a los estudiantes a mirar
hacia adelante y hacia atrds en e}l texto, a evaluar su
comprensidén mientras leen vy a centrarse en las ideas

principales.
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6.2.2.- Objetivos

- Enseflar a log estudiantes +{res egtirategias de
comprension que pueden utilizar durante la lectura:
hacer predicciones, auto-preguntas y ojear como una
técnica de revisidén.

- Ejercitar estas estrategias de comprensidon vy las
aprendidas en la primera unidad mientras leen un

texto dado.

6.2.3.— Revisién de la metdfora

El profesor hace referencia al poster y pregunta a los
estudiantes sobre la seme janza entre las estrategias de
comprensidon y las herramientas mentales que utilizamos al
leer para construir mejor el significado del texto.

Se establece un didlogo en torno a las siguientes
preguntas:

* /En qué se parecen un buen lector y wun buen
traba jador, como por ejemplo, un cocinero o un
carpintero?

Los alumnos manifiestan que para hecer un buen trabajo
hay que utilizar determinadas herramientas, por es¢o un buen
lector también tiene que emplear diferentes herramientas
mentales mientas lee.

* .Qué herramientas podéis utilizar en ia lectura para

comprender mejor lo lelido?

Los estudiantes mencionan las diferentes estrategias que

aprendieron en la primera unidad vy que estan dibujadas en el
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poster, como por ejemplo: releer, parafrasear, usar el

contexto, usar la imaginacidn y resumir,

6.2.4.— Explicacidén directa

El profesor les comunica que en la clase de hoy van a
~aprender otras herramientas que también las pueden utilizar
al leer, aunque no estan dibujadas en el poster. Estas
herramientas son:

- Hacer predicciones

- Hacerse preguntas sobre el texto

- Ojear como una técnica de revisioén

En la medida en que las nombra las va anotando en el
encerado para explicar cada una de ellas.

* ;Sabéis lo que significa hacer predicciones?

S6lo interviene un alumno diciendo que es parecido a lo
que hace el sefior de la Televisidon cuando predice el tiempo
que va a hacer al dla siguiente , que da su opinidn y que a
veces aclierta.

Frente al silencio del resto de los compafiercs
interviene el profesor explicando esta estirategia.

Les dice que cuando estamos leyvendo podemos detftenernos
en un punto e imaginarnos 10 que sucedera a continuacidn, es
decir podemos anticipar los sucesos siguientes en base a lo
que ya hemos leldo o a 1o que ya sabemos, aunque el ftexto no
nos lo diga explicitamente. Luego seguimos leyendo y vemos

si 1o que hemos pensado es adecuado © no.
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* ;Qué preguntas os hacéis al teer?

En general se refieren a preguntas acerca de quén, qué,
profecuando, por qué, coémo sucede, etc.. Se comenta que en la
medida en que responden estas preguntas comprenden mejor lo
leido.

* ;Qué significa ojear?

Como esta estirategia ya fue explicada y trabajada en la
segunda leccidn, los alumnos la definen con mucha facilidad y
recuerdan sus dos significados; uno de ellos, como
herramienta para utilizar antes de leer, y €l otre, como una
forma de revisar 1o que han leldo.

El profesor les explica que en la clase de hoy van a
utilizar el ojear como una titécnica de revisiodn, es decir,
comc una forma rdpida de fijarse Yy releer algunas partes del
texto cuando se dan cuenta de que hay algo que no han
comprendido muy bien y necesitan obtener mas informacidn.

Finalmente, el profesor ies recuerda gque un buen lector
no necegita utilizar al mismo tiempo todas las herramientas
que se han explicado, sino que las utiliza de acuerdo a la
dificultad o necesidad gque tenga si no ha comprendido alguna

parte de la lectura.

6.2.5.- Lectura estratégica guiada
El profesor les dice que a confinuacidn van a practicar
estas estrategias de lectura y las ya aprendidas en la

primera unidad en dos textos del libro de Antos.
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PRIMER TEXTO

El objetivo de esta primera lectura es practicar las
estrategias, especilalmente las tres dltimas en el texto que
previamente ha sido preparadoe por e] profesor.

Se asigna la lectura Nin aprende a leer (pdg. 46) y se
les explica la forma de proceder:

Marcad los siguientes parrafos (el profesor les indica
la extension de cada parrafo) y escribir al margen izquierdo

del texto las siguientes estrategias que vais a practicar:

Parrafo 1: hacerse preguntas
hacer predicciones
Parrafo 2: usar el contexto
Parrafo 3: hacer predicciones
parafrasear
PaArrafo 4: hacerse preguntas
hacer predicciones
Parrafo 5: hacerse preguntas
usar el contexto
Parrafo 6: hacerse preguntas
ojear (revision)
resumen
Un alumno va a leer cada parrafo en voz alta mientras
los demds siguen 1la lectura en forma silenciosa; al terminar
de leer cada parrafo va a aplicar las estrategias que estan
sefialadas; para que esta tarea sea mAs fAcil os voy a dar las

preguntas en el momento oportuno”.
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PArrafo 1:

PArrafo 2:

Parrafo 3:

Parrafo 4:

PArrafo 5:

FPArrafo 6:

Hacerse preguntas

LQué le pasaba a Nin?

{Qué queria hacer?

Hacer predicciones

LPor qué cogld Paulina un cartéon y dibujo

las letras del abecedario?

Usar el contexto

El profesor interrumpe la lectura para
preguntar por el significado de la palabra
tozudo.

Parafrasear

Pi lo que has leldo con tus propias palabras.
Hacer predicciones |
{Qué pensaria Marta mientras veta a Paulina y
a Nin?

Hacerse preguntas

cAntiguamente podian ir todas las personas a
la escuela?

Hacer predicciones

Podra Nin aprender a ieer?

Hacerse preguntas

(Cuando aprendid Nin a leer?

Usar el contexto

El profesor interrumpe para preguntar por el
significado de la palabra espumadera.

Hacerse preguntas

JVivid Nin siempre con sus padres?
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Al terminar el texto el profesor pregunta 8i han
comprendido el texto; 81 alguno no ha comprendido se
aprovecha para usar la estrategia del ojear y se procede a la
lectura de ese parrafo.

Termina esta actividad con el resumen hecho en voz alta
por un alumno; 81 es necesario es ayudado por sus compafiercs
y por el profesor.

SEGUNDO TEXTO

Ei objetivo de esta actividad es introducir la prdactica
independiente, aun cuando ésta se trabajard mads en la Tercera
Unidad. Para lograr este objetivo tienen que seleccionar por
s!l solos algunas estrategias para usar durante la lectura de
un texto dado pero en parrafos previamente marcados.

Se asigna la lectura de la padgina 76 "Un arbol de
Navidad para lcs pajaritos” y se les explica la forma en que
van a traba jar.

Vais a leer este texto individualmente y en silencio,
de parrafo en parrafo. Haced una 1llave en el libro al margen
izgquierdo igual que como 1o hicimos anteriormente; mientras
leéis el parrafo sefialar la estrategia que estdis utilizando.
Tenéis 15 minutos para hacer este ejercicio y al final vamos
a revisar el trabajo en comdn”.

Una vez que todos los alumnos han terminado esta
actividad, el profesor pide a varios de ellos que, siguiendo
el orden de la lectura, ilean en wvoz alta el parrafo,
describan la estrategia que han sefialado y por gqué la

utilizaron en esa parte del texto.{ Ver pAginas siguientes).
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Varios

Un arbol de Navidad para los
pajaritos

- &Por qué no aprovechar los dias de Navidad para ha-

&05’ju ¢er también a los pajaritos del barrio un buen regalo para
D esas Fiestas?

éTenéis un jardin? éUn baledn? éPor 10 menos una

] ventana? Nada os impide preparar un arbol de Navidad,

& | que no tiene por qué ser necesariamente un abeto (aun-

S

Qe

&,&‘ pe due esa sea la tradicion). Colgaréis del arbol unos cacha-

°’ tritos: por ejemplo, tapas de caijitas, o tacitas de plastico,
que ataréis de las ramas con cordones.

Llenad los cacharritos con migas de pan, trogitog de
ruta granitos de varios tlpos inciuso con un poco de car-
ne picada. Si consngmerals una nuez de coco, colga
unos trocitos: a los pajaros les vuelve |OCOSf

iRecordad ademas que no sé6lo a los gatos les gustan

“}las sardinas! Probad a poner una lata de sardinas abierta
%Zn la ventana, iy veréis que bandadas de amigos con alas

e os vendran a visitar!
~ A los pies del arbol dejad un platito con agua, y no ol-y
< | vidéis cambiarla cuando hiele. Tened paciencia, y evitad
2 | los movimientos bruscos!. De este modo, podréis verlos

- venir... ia la mesa! Al principio, los pajaritos seran suspi- |
caces? y desconfiados, y muchos de ellos no se atreveran |,
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a aprovecharse de esas golosinas. No levantéis de golpe
las cortinas para verlos en su banquete, porque huiran.

& Si, por el contrario, 0s quedais inmoviles tras los crista-
§’%f les, podréis ver a docenas de pajaros revoloteando alre-
%’éf dedor de vuestro arbol de Navidad, y... iuna vez vencidos

sus escrupulos3’, se serviran solos!

Manual de los Castores
Ed. Montena

! Bruscos: Repentinos.
2 Suspicaces: Desconfiados.
2 Escrdpulos: Temores.

Recuerda

1. &Qué trata de ensenarte este texto?

2. ¢Por qué debes evitar los movimientos bruscos al
mirar por la ventana para ver llegar a los pajaros?

3. {Qué tienes que hacer para ver comer a los paja-
ros en tu balcdén?

4. ¢(Quiénes son los.amigos con alas?

5. (Por qué tienes que acordarte de cambiar el
agua del platito si hiela?

6. En el texto hay varios diminutivos: senalalos vy
subraya el sufijo diminutivo.

7. Una bandada es un grupo de aves: di de qué esta
formada una escuadra, un convoy, un ejército.
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Considerando que no todos los alumnos han utilizado la
misma esirategia en un punto determinado del texto, el
profesor les explica que no existe una estrategia mas
adecuada que otra ¥y que lo importante es que cada uno haya

utilizado la gque mads necesitd mientras leia.

6.2.6.— Feedback

Para asegurarse de gue los estudiantes han comprendido
las estrategias, el profesor les hace algunas preguntas,
tales como:

- ¢Cudles son las dos formas de ojear un texto?

- ¢Por qué es una buena idea hacer predicciones?

- (Qué clase de preguntas te puedeg hecer a ti mismo

mientras lees?

Se concluye esta leccidn felicitando a los estudiantes
por lo bien que han trabajado y por la atencidn que han
puesto en clase. Se les recuerda gue ahora ya conocen 8
estrategias que pueden utilizar mientras leen y que etas

esirategias les van a ayudar a comprender mejor lo gue leen.

6.2.7T.- Resumen

En esta leccidn se les ensefid a los estudiantes tres
estrategias de comprensidn que pueden utilizar durante la
lectura, hacer predicciones, auto preguntas y ojear como una
técnica de revision. Se les fue introduciendo a Ila practica
independiente de estas estrategias y de las ya aprendidas en

la primera unidad.
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6.3.—- TERCERA UNIDAD

6.3.1.- Fundamento

En esta leccidtn se les da la oportunidad de seleccionar
por si solos algunas de las estrategias que han aprendido y
que pueden usar mientras leen un texto del 1libro de Antos
asignado por el profesor.

El objetivo de esta leccidon es estimular a los
estudiantes a pensar en varias estrategias que podrian usar
para mejorar la comprensioéon y escoger ias que encuentren mas
necesarias.

También estd disefiada para que se den cuenta de que
algunas estrategias se pueden usar antes de Ileer, en este
sentido sirve para repasar las lecciones anteriores,

En la medida en que los estudiantes comprendan cudndo
pueden aplicar las diferentes estrategias y en qué
medida les son utiles serdn mas capaces de utilizarlas en

forma independiente.

6.3.2.— Objetivos

- Que los estudiantes sean conscientes de una serie de
estrategias que pueden usar antes, durante y después
de leer para poder comprender mejor lo leido.

- Que apliquen en forma independiente algunas de las

estrategias antes, durante y después de leer.
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6.3.3.- Revision de la metaAfora

El profesor wvuelve &a hacer referencia al poster vy
recuerda las diferentes estrategias que se pueden usar
durante la lectura y antes de leer, aprovechando de repasar
jas estrategias que fueron explicadas Yy practicadas en las
lecciones anteriores. Se les recuerda que todas estas
egtrategias les ayudan para construir mejor el significado
del texto y que para utilizarlas adecuadamente deben de ser
practicadas varias veces. Asl como el cocinero, para hacer
bien su trabajo, usa por si solo las herramientas que les son
mds necesarias segin la tarea que vaya a realizar, de tal
forma los buenos lectores tienen que saber utilizar en el

momento oportuno la estrategia maAs adecuada.

6.3.4.- Procedimiento

Se les entrega ia hoja disefiada para practicar en forma
independiente las estrategias que ya conocen y se les explica
gue la tienen que completar en la medida en que realizan la
lectura silenciosa.

Se les explica la forma en que van a hacer esta
actividad: "esta hoja la tenéis que rellenar antes y después
de leer el texto Buscando tesoros en rios y canales (pag.
42). Antes de leer pensad en dos estrategias que podéis
utilizar segin el texto y las anotdis en esta hoja, luego
leéis el texto y cuando terminéis escribid dos estrategias
que habéis utilizado durante 1la lectura y otras dos que

habéis usado al final de leer.
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Tenéis 10 minutos para hacer esta aciividad y luego
completdis la dltima parte de la hoja donde se os pregunta
qué estrategia te ha ayudado mds y por qué. Cuando terminéis
voy a pedir a algunos de vosoiros que ledis en voz alta las
estrategias que habédis seleccionado

Cuando todos los estudiantes han terminado se revisan
en grupo las diferentes hojas de trabajo y se sefiaia qQue no
necesariamente todos tienen que haber seleccionado la misma
estrategia. Se aprovecha para recordarles el uso flexible de

cada estrategia segdn las necesidades de la lectura.

Nota: En la medida en que iban terminande y para evitar
distraer al resto, se les permitid pintar el recuadro
superior de la hoja; algunos aprovecharon par darle un
colorido y estructura similar a la del poster (Ver hoja de

traba jo adjunta).

6.3.5.- Feedback

Al finalizar la clase =se hicieron una serie de
preguntas, tales como:

¢ Fue facil o diflicil pensar en las estrategias que
podéis usar antes, durante y después de leer?

iLNecesitdis usar todas las esirategias que sabéis al
mismo tiempo? (Por qué?, etc.

El profesor estimula el didliogo y seffala que un buen
lector es aqueil que sabe escoger y aplicar la estrategia

mads adecuada en el momento preciso. Finalmente les felicita
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por lo bien que han traba jado.

6.3.6.- Resumen

En esta leccidén los estudiantes tuvieron la oportunidad
de aplicar en forma 1independiente algunas estirategias ya
aprendidas, fundamentaron en la hoja de trabajo por qué
fueron seleccionadas y aplicadas; ademads, compartieron las

ideas y puntos de vista con sus compafleros.
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ESTUDIO PILOTO

COMPONENTES METACOGNITIVOS DEL  PROCESO LECTOR, SU
RELACION CON LA COMPRENSION LECTORA Y OTRAS VARIABLES

i1 .-~ PLANTEAMIENTO

Este estudio piloto constituye un primer acercamiento al
estudio de la comprensidén lectora desde la perspectiiva
metacognitiva.

Nos hemos centrado en la evaluacidén de uno de los
componentes de la metacognicidén, el conocimiento de los
procesos gue intervienen en la comprensién, tema gque hemos
expuesto en el Capltuio IV.

Nuestro objetivo fundamentel es determinar el
conocimiento que tienen alumnos de 50 de EGB de los procesos
lectores y estudiar la relacidon entre este conocimiento y el
nivel de comprension lectora, asl como evaluar si existen
diferencias en el conocimiento de los procesos lectores entre
sujetos de diferente nivel de comprensidn lectora.

Para evaluar el conocimiento de los procesos lectores
hemos utilizado el procedimiento de la entrevista individual,
adaptando el cuestionario de Myers vy Paris (1978),
cuestionario que ha sido utilizado por otros investigadores.

La fundamentacion de este estudioc estd en los resultados
de los estudios sobre la evaluacidn del conocimiento del

proceso lector; resultados que muestran que a medida que
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aumenta la edad y el nivel de comprensidn lectora los sujetfos
tienen un mayor conocimiento y/0 un conocimiento mas adecuado
de los procesos de la comprension. También se refieren a la
relacion significativa entre dicho conocimiento y el nivel de
comprension lectora.

Otro objetivo de este estudio es valorar la eficacia de
diferentes instrumentos de evaluacién de la comprension
lectora (las pruebas tradicionales y las de procedimiento
cloze) vy conocer cudl de estos procedimientos es mds adecuado
en el sentido de que le permite al sujeto manifestar su
conocimiento sobre los procesos lectores. Estudios
anteriores han revelado que las pruebas de evaluacidén tipo
tradicional {(pruebas de producto) se centran en la
evaluacidéon de la comprensidn una vez leido el texto, en
cambio las pruebas procedimientc cloze (pruebas de proceso)
toman en cuenta los procesos cognitivos que sigue el lector
durante la lectura.

También hemos tenido interés por conocer la relacidn
entre el conocimiento de los procesos lectores v otiras
variables, tales como el rendimiento escolar y la capacidad
intelectual.

Se trata de un estudio exploratorio gque permitird a la
iuz de los resultados, una posterior profundizacién en los
aspectos tedricos y practicos de 1a metacognicidn en relacidn

con la comprensidn lectora.

PAG. 274



2.- OBJETIVOS

2.1.— OBJETIVOS GENERALES

* Contribuir al estudio y conocimiento del proceso de
comprension de la lectura, en nifios que cursan el Ciclo

Medio de E.G.B.

* Acercarse al tema de la metacognicion de la lectura

desde el punto de vista tedrico y practico.

* Comprobar 1la eficacia y validez de instrumentos que

permiten evaluar la comprensidén lectora.

2.2.- OBJETIVOS ESPECIFICOS

* Estudiar la relacidén entre el nivel de comprensién de
lectura v otras variablesg tales c¢omo; conocimiento

metacognitivo, inteligencia y rendimiento académico.

* Adaptar el cuestionario de metacoghnicidn de la

tectura utilizado por Myers y Paris (1978).

* Familiarizarse con el cuestionario de metacognicidn
de lectura, a través de la entrevista individual con los

sujetos de estudio,
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* Hacer un andlisis cuantitativo y cualitativo del
conocimiento metacognitivo de nifios de 50 de E.G.B.,
tomando en cuenta las variables de la persona, de Ila

tarea y de las estrategias.

¥ Comparar el resultado de nuestro estudio con el de

atros investigadores dentro del mismo marco tedrico,

3.- HIPOTESIS

3.1.- PRIMERA HIPOTESIS
Para conocer la relacion entre el nivel de conocimiento
de los procesos lectores ¥y el nivel de comprension
lectora.

" Existe relacién entre el nivel de conocimiento

de los procesos lectores ¥ el nivel de comprension

lectora

3.2.~- SEGUNDA HIPOTESIS
Para conocer la relacidén enire el nivel de conocimiento
de los procesos lectores y la capacidad intelectual.

Existe relacién entre el nivel de conocimiento de

los procesos lectores y la capacidad intelectual "

3.3.~ TERCERA HIPOTESIS
Para conocer la relacidén entre el nivel de conocimiento

de los procesos lectores y el rendimiento escolar.
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A
Existe relacidn entre el conocimiento de los

"

procesos lectores y el rendimiento escolar

3.4.- CUARTA HIPOTESIS
Para conocer la relacidn entre dos procedimientos
diferentes para evaluar el nivel de comprensidon lectora,
de proceso y de producto.

" Existe relacién entre el nivel de comprensién
lectora evaluado con pruebas de proceso y el nivel
de comprensién lectora evaluado con pruebas de

"

producto

3.5.- QUINTA HIPOTESIS
Para conocer la relacién entre el nivel de comprensidn
lectora y el rendimiento escolar.

1"

Existe relacién entre el nivel de comprensidn

lectora vy el rendimiento escolar

3.6.—- SEXTA HIPOTESIS
Para conocer s8i existen diferencias en el cconocimiento
de los procesos lectores entre sujetos que presentan
diferentes niveles de comprensgidn,
Existen diferencias significativas en el
conocimiento de 1los procesos lectores entre el

grupo de buenos y malos lectores “,
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4.- METODO

4.1.- SUJETOS

Los sujetos que participaron en este estudio piloto
fueron alumnos de 50 de EGB ( 13 nifflos y 14 niffas)
procedentes deil Colegio Piblico Cuba situade en el distrito
de Latina (Madrid). El nivel socioeconotmico se corresponde
con clase social media baja.

El Colegio cuenta con tres grupos en este curso, de los
cuales hemos seleccionado uno aleatoriamente.

La edad promedio de los sujetos es de 10 affos 6 meses.

El tamafic de la muestra es N = 27.

4.2.- PROCEDIMIENTO

4.2.1.- Disefio

El disefio de esfie estudio es correlacional, ya que para
poner a prueba la mayor parte de las‘hipdtesis vamos a hacer
un analisis sobre las correlaciones de diferentes variables,

como se refleja en la formulacion de las hipdtesis.

4.2.2.- Variables

Se han considerado las siguientes variables:
V.l1. Conocimiento de los procesos lectores
V.2. Comprensién lectora

¥.3. Capacidad intelectual
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V.4. Rendimiento escolar
Las variables de estudioc se definen operacionalmente a

través de los siguientes instrumentos que describimos a

continuacidn.
4.2.3.- Instrumentos de medicidn
V.1.~- Conocimiento de los procesos iectores:

Cuestionario sobre el Conocimiento de los Procesos
Lectores.
V.2. Comprension lectora:
1.- Subtest de Comprensidn de Lectura del Test de
Andlisis de Lectura y Escritura (TALE).
2.~ Prueba de Comprensién Lectora (Procedimiento
“Cloze")
V.3. Capacidad intelectual:
Test de Factor "G". Escala 2.
V.4. Rendimiento escolar:

Registro del rendimiento académico,

* Descripecion de los instrumentos utilizados:
- Cuestionario sobre el conocimiento de los procesos
lectores.
Se ha realizado la adaptacidéon del Cuestionario sobre
el conocimiento de los procesos lectores de Myers y Paris
(1978).
En el Capitulo IV, sobre la evaluacion de la

metacognicién, ya hicimos referencia a este cuestionario.
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Dentro del concepto de Metacognicidn, segin el modelo de
Fliavell, el cuestionario egta diseflado para evaluar el
conocimiento de los procesos de la lectura tomando en cuenta
las variables de la Persona, de la Tarea vy de lag
Estrategias.

Se trata de un cuestionario con preguntas abiertas donde
el sujeto puede expresar libremente Ilo que sabe sobre este
proceso.

Ha sido utilizado en varios estudios realizados por
Paris y colaboradores ( Paris y Oka, 1988; Paris y Jacobs
(1984).

la formea de aplicacidén es individual a través de una
entrevista estructurada.

En nuestro estudic se informd a los sujetos del objetivo
de la entrevista, se les dijo " no hay respuestas buenas ni
malas, solamente se trata de conocer lo que piensas acerca de
la lectura "
las respuesgtas fueron grabadas en una radio-
cassette, las cuales se transcribieron posteriormente para su
andligis y valoracidén, asignandoles puntuaciones de 2, | o O
segin la calidad de ellas en el sentido de si reflejaban un
mayor conocimientoc y dominio del wuso de las estrategias
durante e! proceso de lectura.

Cada entrevista tuvo un tiempo de duracién aproximado

de 30 minutos.
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- Subtest de Comprensién de Lectura del Test de
Andlisis de Lectura y Escritura (TALE}.

El Test de Andlisis de Lectura y Escritura (Tale) de
Toro J. v Cervera M. (1980) es una prueba estandarizada que
mide las habilidades de lectura y escritura.

Se evalta la lectura a través de los siguientes
subtests: lectura de letras, lectura de silabas, lectura de
palabras, lectura de texto y comprensidén de lectura.

Los subtests de Escritura son: copia, dictado v
escritura espontianea

Se eligid el subtest de Comprensidn de Lectura por ser
el que estd méds relacionado con el objetive del presente
estudio.

Hay que seflalar que este subtest se centra en la
evaluacidén del producto final de la lectura mds que en el
proceso que realiza el lector durante la misma; es decir se
lee un texto corto y al final se hacen preguntas al lector
sobre lo leido.

Se escogid el texto de lectura correspondiente al curso
de E.G.B. que los sujetos de nuestro estudio ya han cursado,
es decir el texto IV, vya que la muestra estda formada por
alumnos gue aciualmente cursan 5o de E.G.B.

Tanto para la aplicacidn como para la correccion del
test se sigulieron las instrucciones que estdn dadas en el

Manual de la prueba.

PAG. 281



- Pruebsa de Comprensidén Lectora. (Procedimiente
“Cloze") de Sudrez, Y y Meara, P. (1985),.

La construccién de 1as pruebas procedimiento “cloze”
estd basada en la evaluacidén del proceso de comprensiodn
lectora. Estas pruebas se estan incorporando Ientamente en
nuestro ambiente educativo para evaluar el nivel de
comprension lectora.

Originariamente las pruebas de tipo "Clbze" las utilizé
Taylor (1953) para medir la legibilidad de los textos,
averiguando lo fAdcil o dificil que era para el lector leer un
texto al que 1le faltaban partes. Mads tarde esta técnica
gsirvidéd no sélo para evaluar los textos, sino también a los
lectores. Un buen lector descubre con méas facilidad las
partes que faltan al texto que un mal lector ya que va
utilizande todas las claves o pigtaes que ofrece el texto ¥y
en este sentido puede utilizar diferenies esirategias para
completar los espacios en blanco (releer, usar el contexto,
hacer inferencias, etc.).

Para el presente estudio se eligid 1la Prueba de
Suarez,Y. y Meara, P. por tener un coeficiente de validez de
0.45 (Prueba A) y 0.52 (Prueba B) con la Prueba de
Comprensién Lectora de Lazaro M. (1880), existiendo baremos
para la poblacidén espafiola.

Se aplicd 1a Prueba A por estar sus 4 textos (didlogo,
descripcioén, instrucciones y pasaje narrativo) adaptados al

nivel de lectura de nifios de 10 aflos,
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- Teat de Factor “"G" , Escala 2 .De R.B. Catell y
A.K.S. Catell. (1986).

La historia de los tests de Factor "G" comienza con un
traba jo emprendido por Catell a finales de 1920, estimulado
por los traba jos de Spearman sobre la medida de Ila
Inteligencia.

En 1940 aparece una revisiéon del test con el fin de
dejar en le prueba sdédlo elementos perceptivos, eliminando de
este modo los efectos de 1a Tfluidez verbal y obtener una
medida pura de la Inteligencia.

En 1949 se llevd a cabo una nueva revision dejando los 4
subtest de la escala, tal como sSe conocen en la actualidad:
Series, Clasificacidén, Metrices y Condiciones,

Por lo tanto los Tests de Factor "G" pertenecen al tipo
de pruebas "No Verbales” ya que el sujeto sélo tiene que
percibir la relacidon entre formas y figuras.

Existen 3 Escalas (1, 2, vy 3) aplicables a sujetos con
diferentes edades.

Para este estudio se eligid la Escala 2 (de 8 a 14 affog)
vya que los sujetos de nuestro estudio tienen una edad
promedio de 10 afiocs, 6 meses.

La Escala 2 tiene un coeficiente de fiabilidad de 0.80
para 50 de E.G.B. Se han realizado estudios de validez de
esta misma Escala en relacidédn con cotras pruebas, entre ellas:

- Test de Aptitud Cognoscitiva Primaria II, (r: 0.54)

- TEA- | y TEA- 2, (r: 0.30)
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En cuanto a la finalidad de los Tests de Factor "G”
podemos decir que resultan muy recomendables en las
siguientes situaciones:

~ Averiguar si las realizaciones del sujeto son las que
cabe esperar por su inteligencia, aportando al diagndéstico de
jas dificultades de aprendizaje.

-~ Determinar el potencial de un sujeto para realizar

tareas en las que eaté implicada la aptitud cognitiva,

- Regietro del rendimiento académice
Para cada sujeto se tomé en cuenta el Rendimiento
Académico medido por las calificaciones al finalizar el
Segundo Trimestre Escolar (1988-88) en las siguientes Areas:
Lengua je, Matematicas, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales

vy Nota Global.

4.2.4.- Fases

io Se realizd una entrevista individual con cada
sujeto, aplicando el Cuesgtionario sobre el
conocimiento de los procesos lectores.

20 Se evalud el Nivel de Comprensidn Lectora,
aplicando los dos instrumentos de medida:
- Subtest de Comprensién de Lectura (Tale).
— Prueba de Comprensidn Lectora (Cloze).
Ambas pruebas se aplicaron en forma colectiva.

3o Se aplicdé el Test de Factor "G" . Escala 2, en

forma colectiva.
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40

50

6o

. To

Se pidid al Profesor que realizara el Registro de
Calificaciones en las Areas ya mencionadas.
Andligis de las respuestas al Cuestionario sobre

el conocimiento de los preocesos lectores.

Se formaron dos grupos de Nivel de Comprensidn
Lectora segdin 1as puntuaciones en la Prueba de

Comprenaidn Lectora (Procedimiento "Cloze).

Grupo 1 : 9 sujetos con las puntuaciones mas altas.

Grupo 2 : 9 sujetos con las puntuaciones mas ba jas.
Una vez obtenidos +todos los valores en las

diferentes variables de estudio, se realizo el

analisis de los datos.
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5.- RESULTADOS

En primer lugar se entregan los resultados o
puntuaciones de los sujetos en los diferentes instrumentos de
mediciodon, haciendo referencia a las puntuaciones medias,
desviaciones tipicas, puntuacidén mAxima y minima. (Tabia 1).

A continuacidn se exponen los resultados de los
diferentes andlisis para comprobar las hipdtesis de estudio;
en su mayoria son correlaciones parciales. (Tabla 2).

También hemos realizado el andlisis de varianza y el
contraste de diferencias de medias.

Finalmente, se entregan los resultados en el
Cuestionario sobre el conocimiento de los procesos lectores
para el total de la muestra y para el grupo de buenos y malos
lectores, apoyando estos resultados con una serie de
graficos.

El analisis de daios se realizd por medio del programa
Microstat de procesamiento egtadistico por ordenador.

(Copyright (c) 1984 by Ecosoft, Inc.)
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5.1.,~ ESTADISTICA DESCRIPTIVA (TOTAL DE LA MUESTRA)

TABLA 1: ESTADISTICA DESCRIPTIVA ( TOTAL DE LA MUESTRA )

PUNTUACIONES
VARIABLES MINIMA | MAXIMA | MEDIA D.T.
CONOC. PROCESO LECTOR 11,00 024,00 16,85 03,44

COMPRENSION LECTORA (TALE) 00,00 008,50 06,42 01,84
COMPRENSION LECTORA (CLOZE)| 04,00 | 039,00 | 26,00 | 07,96
CAPACIDAD INTELECTUAL i 51,00 | 126,00 | 96,00 | 16,06
02,00 | 009,00 | 06,29 | 02,16
02,00 | 009,00 | 06,44 | 02,08
02,00 | 009,00 | 06,55 | 02,17
02,00 | 009,00 | 06,51 | 02,15
02,00 | 009,00 : 06,50 | 02,14

RENDIMIENTO LENGUAJE

RENDIMIENTO MATEMATICAS

R N UYL AR

RENDIMIENTO SOCIALES

RENDIMIENTO NATURALES

RENDIMIENTO GLOBAL
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5.2.- COMPROBACION DE HIPOTESIS

5.2.1.— Primera hipotesis
Existe relacién entre el nivel de conocimiento
de los procesos lectores y el nivel de

comprension lectora

la relecidon entre las puntuaciones en el cuestionario
sobre el conocimiento de los procesos lectores y la prueba de

comprension lectora (Tale) es positiva y significativa:

H

r: 0.40 (p 05>

La relacidon entre las puntuasciones en el cuestionario
gobre el conocimiento de los procesos lectores y la prueba de
comprensién lectora (Cloze) es positiva, alta y

significativa:

r: 0.62 (p = .001)

5.2.2.- Segunda hipottesis
Existe relacion entre el nivel de conocimiento
de los procesos lectores y la capacidad

[

intelectual

La relacidn entre las puntuaciones en e]l] cuestionario
sobre el conocimiento de los procesos lectores y l1la prueba
Factor "G" es positiva y y significativa:

r = . 43 ( p = .05)
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5.2.3.- Tercera hipétesis
Existe relacién entre el conocimiento de los

procesos lectores y el rendimiento escolar

La relacién entre las puntuaciones en el cuestionario
sobre el conocimiento de ios procesos lectores y el
rendimientio escolar positiva, alta y significativa en las

diferentes dreas y en la calificacién final.

Lenguaje  ..... r = . 70 ( p=. 001
Matematicas ..... r = ., 87 ( p=. 001
C. Naturales..... r = . 64 (p=. 001)
C. Sociales ..... r = . B4 ( p= . 001)
Nota Global ..... r = . 87 {(p=.001>

5.2.4.~- Cuarta hipdtesis
Existe relacién entre el nivel de comprensidn
lectora evaluado con pruebas de proceso y el
nivel de comprension lectora evaluado con

pruebas de producto

La relacidén entre las puntuaciones en J|a prueba de
comprension lectora (procedimiento c¢loze) y la prueba de
comprension lectora (Tale) es positiva, alta y significativa:

r = (.59 (p = .001)
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5.2.5.- Quinta hipoétesis

" Existe relacioédn entre el

lectora v el rendimiento escolar

nivel de comprension

l.Las relaciones entre las puntuaciones en diferentes

pruebas de comprension lectora y el

positivas, altag v significativas:

Lengua je
Matemdticas
C. Naturales
C. Sociales

Nota Global

TALE

63

63

60

62

CLOZE

80

81

79

TT

79

rendimiento escolar son

001>
001)
001)
001)

001)

En la Tabla 2 adjunta se presentan los valores de las

correlaciones entre las diferentes variables de estudio.
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TABLA N2 : MATRIZ DE CORRELACIONES ( 9 VARIABLES )

CLOZE | FACT-

X

L NL

NV

NCN

NCS

S

CLLVZE | 59 toen

AN

T kewk

]

AG »

62 ek | 43 &

\

63 vk

40 wiee | 6] vn

.70***\

Sl wie | 64 Min

JO7 wieke | 96 deieke

51 teiek

79 dick | 64 Wik

O #tek | 97 sk

S8 Wik

60 #hex

77 tooen | 61 vk

64 vk | 97 sk

8 ke

+99 die

FACT-

CPL

NL

NM .63 s
NCN

NCS

Nr

62 wwh

79 wik | 63 don

BT tekke | 98 die

9 akn

9 e

TALE:
CLOZE:
FACT-G:
CPL:
NL:

NM:
NCN:
NCS:

NT:

NIVEL DE SIGNIFICACION:

% =

ok ok

05
001

Comprension lectora (Tale)

Comprensitn lectora (Cloze)

Capacidad intelectual

Conocimiento de los

Rendimiento
Rendimiento
Rendimiento
Rendimiento

Rendimiento

egscolar (Lenguaje)

escolar (Matematicas)

procesos lectores

escolar (Ciencias Naturales)

escolar (Ciencias Sociales)

escolar (Nota Global)
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$5.2.6.- Sexta hipétesis
Existen diferencias significativas en el
conocimiento de 108 procesos lectores entre el

grupo de buenos y malos lectores .

PUNTUACIONES MEDIAS

GRUPO BUENOS LECTORES 19.88

GRUPO MALOS LECTORES 14,33

Test de Hipotesig de Medias

La diferencia entre las medias del conocimiento de los
procesos lectores entre el grupo de buenos y malos
lectores es significativa:

t (16 g1.) = 4.55 p = .000

Andlisis de Variapnza
En el andlisis de varianza las diferencias entre los dos
grupos también son significativas:

F (1 gl.) = 20.79 p = 0.000
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5.3.- ANALISIS DEL CONOCIMIENTO DE LOS PROCESOS DE LA

LECTURA

Refiriéndonos al total de la muestra (N=27),se entregan
los resultados (andlisis cualitativo, por item) de las
respuestas en el cuesticonario sobre el conocimiento de los
procesos lectores. (Grafico del 1 al 6). Los resultados se
presentan siguiendo la estructura del cuestionario.

También sefialamos las diferencias en las respuestas de
los dos grupos en aquellos items en que tales diferencias son

mas evidentes,
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1.— VARIABLE DE LA PERSONA

Pregunta

Pregunta

Pregunta

1:

2:

3:

Practica

El 97% de la muestra reconoce que la prdactica
es una caracteristica esencial para llegar a

ser un buen lector, gquien practica mas Jleera

me jor.

Habil idad

El 80% manifiesta que las habil idades
personales en diferentes materias se

corresponden; un nifflo buenc en matemdticas
también es bueno en lectura.

Encontramos diferencias entre 1los dos grupos,
para los buenos lectores no siempre una
habilidad en una materia tiene que ir asociada

a la habilidad en otra.

Ambiente

Para el 63% las oportunidades ambientales son
decisivas y se reflejan en el nivel tltector. EIl
grupo de buenos lectores 10 pone en duda y dan
el ejemplo de un nifio pobre que estando

interesado en la lectura recurre a otros
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GRAFICO 1
VARIABLE DE LA PERSONA

PORCENTAJE

97

120 /

1001

80 -

401

201

60 63

B PRACTICA HABILIDAD  [E53 AMBIENTE

TOTAL DE LA MUESTRA (N=27)

medios, como la biblioteca del barrio, colegio,
etc. siempre Yy cuando esté motivado para
hacerlo.

Se observan diferencias entre los dos grupos.
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IT.

Pregunta 4:

Preguntia

51

VARIABLE DE LA TAREA

A) Material de lectura

Longitud del texto

El 55% de los sujetos expresan que el tiempo
empleado en leer un texto depende sdlo de su
ampliitud o tamafio, leer un texto large requiere
mas tiempo de lectura que otro corto.

Se observan diferencias entre ios dos grupos.
Para el grupo de buenos lectores el tiempo
empleado en leer un texto depende ademas de
otros factores como la habilidad lectora,
motivacioén, etc,

El 81X reconoce que el recuerdo de lo leido es
inversamente proporcional a la longitud del

texto.

Familiaridad con el contenido

Un 85% informé que la familiaridad con el

contenido de la historia facilita la

comprensidn.
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GRAFICO 2
VARIABLE DE LA TAREA

PORCENTAJE

/ 86
100 -
63
80 - 56 /
60

40

20 -

MATERIAL DE LECTURA

BB onGiTup TS FAMILIARIDAD  EE3 INTERES

TOTAL DE LA MUESTRA (N#27)

Pregunta 6: Interés del lector en el texto

El B3%X opinan que los textos que mAs interesan

se leen mas rapido y se recuerdan mejor.
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B) Forma de lectura

Pregunta 7: Para el 97% la lectura silenciosa es mas

rapida que la lectura en voz alta.

GRAFICO 3
VARIABLE DE LA TAREA

PORCENTAJE

/ o7
120 -

FORMA DE LECTURA

B SILENCIOSA VOZ ALTA

TOTAL DE LA MUESTRA (N=27)
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Pregunta 8:

Pregunta 9:

Pregunta 10:

C) Estructura del)l texto

Orden de ias oraciones

El 66% reconoce que las oraciones que forman

una historia deben de 1llevar un cierto orden

entre s1 para que se puedan comprender.

Importancia de la primera oracidn

El 74% manifiesta que la primera oracion sirve

como introduccidén semantica del texto.

Importancia de la dltima oracidn

El 67% informa que la Gltima oracidn cumple una

funciodén de resumen ¢ finalizacidn.

En estos tres items las respuestas son
cualitativamente diferentes, el grupo de buenos
lectores es capaz de poner ejemplos y de

elaborar mds las respuestas,.

(Graftico 4)
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GRAFICO 4
VARIABLE DE LA TAREA

PORCENTAJE

1001 .

80+

80+ |-

s0+f 1}

ESTRUCTURA DEL TEXTO

B ORDEN PRIMERA ORACION ULTIMA ORACION

TOTAL DE LA MUESTRA (Ne27)
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Pregunta 11:

Pregunta 12:

y

Pregunta 13

D) Metas o fines de la Lectura

Idea principal

El 63% informa gque s8i tuviesen que contar lo
leido a otra persona tretarian de decirle el

resumen o las ideas mads importantes.

Se observan diferencias entre los dos grupos.

El grupo de melos lectores expresan que
contarian el final de la historia, todas las

palabras o agquello de 0 que se han acordado.

Estrategias diferentes

El 40% manifiestan que emplearian

diferentes estrategias si 1la meta de la lectura
fuera reproducir el texto palabra por palabra o
dar el significado general, como por ejemplo:
poner mas atencidn, leerla mas despacio, leerla
mads veces, etc. Este porcentaje recoge la

opinidén del grupo de buenos lectores,
Se observan diferencias entre los dos grupos.
El grupo de malos lectores no sabe qué

responder,
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GRAFICO 5
VARIABLE DE LA TAREA

PORCENTAJE

63

40

FINES DE LA LECTURA

I IDEA PRINGIPAL ESTRATEGIA DIFERENTE

TOTAL DE LA MUESTRA (N=27)
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I1I.- VARIABLE DE LA ESTRATEGIA

Pregunta 14:

Pregunta 15:

Ojear el texto

El 78% informan que 8i tuvieran que leer una
historia muy rédpidamente se fijarian en los
aspectos mds importantes.

El resto opina que se fijarian en la primera o

dltima parte del texto.

Se encuentran diferencias entre los dos grupos.

Solo el grupo de los buenos lectores pone
ejemplos claros de 10 que se puede hacer para

fijarse en los aspectos mads importantes.

Usar el contexto (palabra)

El 15% dicen que si al leer se encuentran con
una palabras desconocida recurririan al mismo
texto para resolver el problema, porcentaje que
corresponde al grupo de buenos lectores,.

El 74% manifiestan que buscarian ayuda externa,
bien en el diccionario o preguhtando a otra

persona, como profesor o padres,

Se encuentiran diferencias entre los dos grupos.
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Pregunta 16:

Pregunta 17:

Usar el contexto (oracidn)

Ei 67% informa que si al leer se encuentra con
una oracién que no entiende intentaria pedir
avuda & oltra persona.

Sdlo un 19X usaria la estrategia de empezar a
leer la historia o la parte proéoxima a la
oracion que no entienden, porcentalie que

corresponde al grupo de buenos lectores.

Se encuentran diferencias entre los dos grupos.

Relectura

El 51% manifiestan gque no volverian a leer

desde el principio de la historia o de Ia frase

cuando se dan cuenta de gue no han entendido.

En cambio, el 48% manifiesta que 81 lo harian,

en este porcentaje se incluye la opinidén de los

buenos lectores.

Se encuentran diferencias entre los dos grupos.

(Grafico 6)
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GRAFICO 6
VARIABLE DE LA ESTRATEGIA

PORCENTAJE
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6.~ DISCUSION

Como puede verse en la Tabla 2 (Matriz de correlaciones,
pag. 291) y en los resultados expuestos anteriormente podemos
decir que se confirman todas las hipdtesis de estudio, por

tante, nuestros resultados estan en la 1inea de lo esperado.

Al comparar la correlacidn entre el nivel de
conocimiento de los procesos lectores vy el nivel de
comprension lectora evaluadas con pruebas diferentes |, de
proceso y de producto (r = . 82 ¥ r = . 40 respectivamente)

vemos que la correlacidn es mayor cuando empleamocs la pruebs
procedimiento cloze, aun cuando ambas correlaciones son
significativas. Este hecho revela que el conocimiento de los
procesos lectores se refleja en el desempefio 0 ejecucion y de
que es en las pruebas procedimiento cloze donde mas se aplica
el conocimiento de los procesos de la lectura, ya que para
completar el texto el lector tiene que usar unas determinadas
estrategias, como usar el contexto, releer, hacer
predicciones, imaginarse la escena, etc, estrategias que en
el medida en que son conocidas pueden ser fadcilmente

aplicadas en un texto de estas caracteristicas.

Los resultados que hemos obtenido sobre la relacién
entre el conocimiento de l0os procesos lectores y el nivel de
comprension lectora concuerdan con los de otros

investigadores, como por ejemplo, Paris y Jacobs (1984),
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Garner y Kraus (1981-82), Winograd (1984), Paris y Oka
(1988), Cross y Paris (1988). (Ver Capitule IV sobre estudios
acerca de la evaluacion del conocimiento de los procesos de

la lectura).

Respecto a la correlacidn significativa entre el nivet
de conocimiento de los procesos lectores y la capacidad
intelectual ( r = . 43) podemos decir que tal conocimiento
estd ligado al desarrolio intelectual; este resul tado
concuerda con la investigacidn llegada a cabo por Byrd y
Gholson (1985); pensamos que el conocimiento de las
estrategias que se aplican a la lectura se pueden generalizar
a la solucidn de cualquier tipo de problemas; recordemos que
en nuestro estudio se utilizé 1la prueba Factor "G" gque es
una prueba no No-Verbal, contando sélo con elementos de
razonamiento perceptivo-visuales; para tener éxito en esta
prueba se requieren habilidades de razonamiento y procesos

cognitivos superiores.

La correlacidn significativa entre el nivel de
conocimiento de los procesos lectores y el rendimiento
escolar (superior a . 84 en las diferentes dreas) nos muestrea
gue el conocimiento de las estrategias de lectura se pueden
transferir a otras materias; por ejemplo, cuando una persona
no entiende el planteamiento de un problema necesitara
volverlo a leer, 81 no comprende una palabra del texto de

socliales, necesitard usar el contexto, etc; en este sentido
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vemos como el conocimiento de los procesos lectores repercute

en el aprendizaje escolar.

I.a correlacidon entre las puntuaciones obtenidas por los
sujetos en las dos pruebas gue hemos empleado para evaluar el
nivel de comprension lectora, 1las del proceso (Cloze) y las
del producto (Tale), es alta y significativa (r:0.59);
podemos decir, que si bien los fundamentos fedricos de ambas
pruebas son diferentes, en la practica, los sujetos que
rinden bien en una de ellas también obtienen altas
puntuaciones en la otra.

Podemos comparar nuestros resul tados con ios de
Artola,T.(1988), aun cuando en su estudio no aplicd la prueba
de Tale, sino la prueba de comprensidn lectora de Angel
Lazaro, prueba gque también se cenira en el producto de la
comprension. En dicho estudio, encontrdé una relacién alta y
gignificativa entre las dos pruebas (r:0.77); esta diferencia
de correlaciones puede deberse al tipo de pruebas empleadas
para evaluar el nivel de comprensidn lectora. La prueba de
comprensidn de Ladzaro consta de 18 textos, seguido cada uno
de varias preguntas con alternativas; en cambio el subtest de
comprensidn de lectura (Tale) empleado en nuestro estudio es
una prueba mads sencilia que consta de un texto y diez

preguntas sobre su contenido.

En base al resultado de las correlaciones entre las

variables nivel de Comprensidn Lectora y Rendimiento Escolar,
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podemos decir que 1a correlacidéon es mayor si la comprension

la evaluamos con pruebas centradas en el proceso, que si la

comprension la evaluamos con pruebas centradas en el
producto.
Cloze Tale
Nota Lengua 0.80 0.63
Nota Matem. 0.81 0.63
Nota C.Natur. 0.79 0.61
Nota C.Soc. 0.77 0.60
Nota Global 0.79 0.82

Esto puede deberse a que las pruebas (procedimiento
cloze) se basan en el supuesto de que la comprensidén es un
proceso que tiene lugar de forma inmediata a medida que el
sujeto recibe la informaciéon, tomando en cuenta las cleves
psicolingiiisticas del texto para procesar me jor la
informacidn y dar a lo leldo el significado mas cercano al
propdsito del autor:; en este sentido, el sujetp que emplea
estas habilidades en la prueba de comprensién (procedimiento
cloze) también 1o hara en otros textos, como 1los escolares,

lo que repercutirad en un mejor rendimiento escolar.

Adn cuando el conocimiento de los procesos lectores es
evolutivo, también se encuentran marcadas diferencias entre
sujetos a una misma edad, diferencias que estadn ligadas a los
distintos niveles de comprensiéon lectora; queda <claro a

través del andlisis de las diferencias entre el grupo de
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buenos y malos lectores que estos @ltimos tienen un menor
conocimiento o un conocimiento empobrecido de dichos
procesos en las tres variables que se evaluaron: de la
persona, tarea y estrategia. Por ejemplo, en los items que se
relacionan con:
- Oportunidades ambientales y nivel lector.
~ Longitud del texto y tiempo que se requiere para ser
leido.
-~ Funcidn de la primera y dltima oraciédn en un texto.
— Empleo de diferentes estrategias segdn loa fines de la
lectura.
- QOjear un fexto fijandose en las palabras mas
importantes.
- Uso del contexto interno como ayuda para conocer el
significado de una palabra u oracién.
- Releer el textb cuando se dan cuenta de que no han

comprendido, etc.
En general, los buenos lectores son mAs conscientes de

las egstratedias que intervienen en la comprensién, v saben

como y cuando utilizarlas.
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7.—- CONCLUSIONES

En base a Ias hipotesis planteadas podemos concluir lo

siguiente:

1.- Frente a la disyunfiva de que si el conocimiento de
los procesos lectores se relaciona con el nivel de
comprensioén podemos decir, al menos a partir de estos
resultados, que sl ¥y que existen pruebas para evaluar el
nivel de comprensidn mas o menos sensibles a este
conocimiento, siendo en la prueba procedimiento cloze donde

mas se refleja esta relacion,

2.- Si bien las dos pruebas emple&das para evaluar el
nivel de comprensién lectorsa, las centradas en el proceso
(Prueba de Comprensiodn Lectofa, procedimiente Cloze) vy las
centradas en el producto (Bubtest de Comprension de Lectura
del TALE) se basan en supuestos tedricos diferentes, ambas
son buenos indicadores del nivel de comprensidn, pudiendo

ger consideradas como medidas de carédcter complementario.

3.- Es la Prueba de Comprensién Lectora (Cloze) 1a que
estd mads relacionada con las otras variables de estudio,
tales como la capacidad intelectual, rendimiento académico y
conocimiento de los procesos lectores. Por lo que nos
inclinamos a pensar que al menos para los sujetos de nuestro

estudio ha sido mads adecuada la evaluacidn de la comprensidn
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de la lectura, segin ia Prueba de Comprensidn Lectora

(Cloze)}, que el Subtest de Comprension de Lectura (Taie).

4.~ El1 nivel de comprensidén lectora influye en el
rendimiento escolar, asli sujetos con bajo nivel de
comprension obtienen un rendimiento en las diferentes dreas
de estudio mads bajo que los sujetos con alto nivel de
comprension.,. Este es un hecho lo suficientemente conocido
por los especialistas en educacidén, cdmo la lectura es una
herramienta fundamental en el aprendizaje escolar. Esta
relacidn entre el nivel de comprensidn lectora y el
rendimiento escolar es -mayor si empleamog instrumentos de
evaluacidn centrados en el proceso, que 8i la evaluacidn se

realiza a través de pruebas tradicionales.

5.~ Los sujetos de estudio manifiestan wun nivel de
conocimiento de los procesos lectores, en cierta medida
"adecuado” a8i tomamos en cuenta la edad (10 afios, & meses) y
el curso (50 de E.G.B.), no obstante, 1as diferencias son
notorias entre el grupo de buenos y malos lectores en el
conocimiento de determinados procesos; el grupo de buenos
ilectores tiene un conocimiento ma s organizado ¥ mejor
estructurado, como se deduce del andlisis de ias respuestas

en la ‘entrevista individual.
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6.~ Con este estudio qteremos seffalar la importancia que
tiene evaluar el conocimiento de los procesos de la lectura
como variable que influye en la comprensién, mads aun si
consideramos que el desarrollo del conocimiento es previo a

su aplicacidn.

7.~ En base 8 las diferencias observadas en el nivel de
conocimiento de lom procesos lectores ¥y a su relacidm con el
nivel de comprensioén lectora consideramos importante tomar en
cuenta tal conocimiento en el diagnostico del nivel iector y
considerario océmo un objetivo de enseffanza en el disefio de

log programas de intervencién,

8.—- Estamos de acuerdo con varios investigadores que
sostienen que con frecuencia el sujeto no emplea estirategias
adecuadas por no tener el conocimiento ni la practica de
cuando o donde utilizarlas, sefialando que “"al nifio no se les

ensefia en la escuela cémo ser un buen lector”,

g.- Finalmente, reconﬁcemos sl cardcter limitado de
nuestros resultados en el sentido del reducido nuimero de
sujetos que participaron en este estudio; aun cuando el
patron de resultados estda en consonancia con 1los de otros

estudios realizados en el tema.
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1.~ PLANTEAMIENTO

A lo largo de la primera parte de la tesis hemos
reflejado que la lectura es8 una actividad cognitiva muy
compieja en la cual intervienen una serie de - procesos
cognitivos, desde los procesos mas basicos, como la
decodificacién hasta los procesos complejos de naturaleza
metacognitiva que implican el control consciente y el
conocimiento por parte del lector de estos procesos con el
tin de lograr el objetivo final de 1ia lectura gque es la
comprensién del texto.

Los avances recientes de la pgsicologia de la
instruccidén, del desarrollo y de 1la psicologia cognitiva
tienen implicaciones directas en cOmo leos estudiantes
aprender a leer. Deseamos incorporar estos hallazgos y
aportaciones en un acercamiento practico para mejorar Ia
comprension lectora.

En concreto, en este estudio nos proponemos aplicar el
programa de intervencidn metacognitivo en las estrategias de
lectura (al que nos hemos referido en el Capitulo VI) vy
probar su efectividad en la mejora del nivel de comprensiodn
asl como el conocimiento de los procesos lectores. La i1dea es
ayudar a un grupo de estudiantes de 50 de EGB a que logren un
conocimiento consciente y el control de los procesos

lectores, de forma que valoren espontaneamente lo que conocen
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vy desconocen, tomen en cuenta la meta o el propésito de la
lectura, seleccionen las estrategias de lectura adecuadas,
controlen su propia comprension y evaluen sus logros en base
a las demandas de la tarea y a las metas establecidas.
Nuestra tarea es presentar los procesos de pensamiento
invisibles en una forma visible ¥y concreta para que los
estudiantes puedan observar, practicar v aplicar
espontdneamente estos procesos en la lectura habitual.

La fundamentacion de este estudio se encuentra en los
resultados de las investigaciones sobre el desarrollo
cognitivo, los cuales sugieren que dadas unas habilidades de
decodificacidn adecuadas el déficit en la comprensidn lectora
estd relacionado con una utilizacidn limitada de las
estrategias de lectura y un conocimiento empobrecido de los
procesos leciores, lo que se traduce en que frente a
dificultades de comprensidon los lectores no emplean una serie
de esirategias que les ayudarian a solucionar 1lo fallos
detectados.

Diversas conductas que estadn relacionadas con el
conocimiento y control de las estrategias discriminan entre
buenos y malos lectores; asi, los mejores lectores y los
sujetos mayores son mas eficaces en utilizar el conocimiento
previo sobre el tema, tienen un vocabulario general vy
especifico mds amplio, hacen me jores inferencias, pueden usar
la estructura del texto mas eficazmente pera facilitar Ila
comprensidn y el recuerdo de lo gque han leido, hacen mejores

resumenes, saben mAs scobre las estrategias que emplean y son
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me jores en controlar la comprension (Ver Caplitulo IV).

Los resultados del estudio piloto también nos indican
lag diferencias notorias en el conocimiento de los procesos
de la lectura entre el grupo de buenos y malos lectores, vy

coémo este conocimiento se relaciona con la cocomprensidn

lectora.
Por otrsa parte, los estudios de entrenamiento
metacognitivo han arrojado suficientes datos empiricos

demostrando me joras significativas en el nivel de comprension
tras la intervencion, tanto si ésta se ha llevado a cabo con
sujetos que presentan dificultades de aprendizaje como con

sujetos normales (Ver Caplitulo V).

Nuestro objetivo es intervenir en el ambiente natural de
la sala de clase, trabajando c¢on los textos de lectura
habitual pero con una meitodologia diferente, cenirandonos en
el conocimiento y en la practica de una serie de estrategias

que se pueden utilizar antes, durante y después de leer.
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2.- OBJETIVOS

2.1.- OBJETIVOS GENERALES

* Contribuir al estudio v conocimientoc del proceso de

la comprensidon lectora en atlumnos del Ciclo  Medio de

E.G.B.
* Incorporar a nuestira realidad sscolar ios
descubrimientos y aportaciones de investigadores

actuales, comc medios para mejorar los procesos  de

comprension lectora.

2.2.—- OBJETIVOS ESPECIFICOS

# Implementar el programa de intervencidén metacognitivo
en las estrategias de lectura como alternativa a la
ensefianza de la lectura tradicional con el fin de
me jorar el conocimiento de 1los procesos lectores y el

nivel de comprensidn lectora.

* Valorar la eficacia del programa de intervencidn
metacognitivo en la mejora del nivel de comprensidn

lectora y en la mejora de! conocimiento de los procesos

lectores.
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3.- HIPOTESIS

Este estudio se ha realizado con el propdsito de
comprobar la efectividad del progrema de intervencidédn para
me jorar el nivel de conocimiento de los procesos implicados
en la lectura Yy el nivel de comprensidn lectora. A partir de
este objetivo central surgen 1las dos primeras hipotesis;
también hemos formulado una tercera hipdtesis para comprobar
gi las posibles mejoras s8e mantienen tras la intervencidén.

3.1.- PRIMERA HIPOTESIS

Sobre el efecto del programa de intervencidn en el

conocimiento de los procesos lectores.

Un programa de intervencion metacognitivo en las
estrategias de la lecturae mejora el nivel de
conocimiento de los procesos lectores”

3.2.- SEGUNDA HIPOTESIS

Sobre el efecto del programa de intervencion en el nivel

de comprensidn lectora.

Un programa de intervencion metacognitivo enm las
estrategias de la lectura mejora el nivel de
comprensién lectora”

3.3.—- TERCERA HIPOTESIS

Sobre el efecto de mantenimiento en la mejora de

comprension lectora.

La mejora en el nivel de comprensién lectora se

mantiene tras la intervenciodn®
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4.~ METODO

4.1.- SUJETOS

Los sujetos que participaron en el estudio son alumnos
de 50 de E.G.B. de los colegios Publicos Cuba y Costa Rica;
Estos colegios pertenecen al distrito de Latina ubicado en la
zona oeste de Madrid y el nivel socioecondmico se corresponde
con el de clase social media baja. El sistema de ensefianza es
similar si tomamos en cuenta la metodologlia de trabajo de los
profesores y los libros de texto empleados,

Ambos Coliegios cuentan con tres grupos en cada curso:

Colegio Cuba Colegio Costa Rica
50 A = 23 50 A = 24
50 B = 23 50 B = 23
50 C = 24 50 C = 22
Total = 70 Total = 69

Del total de 139 alumnos, sdlo a fines del andlisis de
los resultados contamos con 126 ya que eliminamos en ambos
colegios a los sujetos que hablan repetido uno o mds cursos;
de esta forma los sujetos del estudio presentaban
caracteristicas maa homogéneas vy elimindbamos variables
extraflas que no podlamos controlar como es el fracaso
escolar. La edad promedio es de 10 afNos 6 meses. El! numero de

varones (62) y de mujeres es similar (64),
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COLEGIO CUBA COLEGIO COSTA RICA

N = 80 N = 66

TOTAL = 128

4.2.- PROCEDIMIENTO

4.2.1.~ Diseffo

El disefio de nuestro estudio es mixto, de dos factores
(22X 2).

El primer factor "entre grupos" estd dado por la
presencia o ausencia de la variable independiente (programa
de intervencidn), lo que se deriva en la formacion de 2
grupos: el Grupo Experimental v el Grupo Controtl
respectivamente. El Grupo Experimental lo constituyen los
sujetos del Colegio Cuba y el Control los del Colegio Costa
Rica.

El segundo factor "intra sujetos” o de medidas repetidas
representa ias mediciones de 1las variables dependientes en
diferentes momentos, con lo que vamos a tener dos medidas:

Fretest vy Postest.

4,2.2.- Variables

V.1. Comprension lectora

V.2 Conocimiento de los procesos lectores
V.3. Capacidad Intelectual

V.4. Programa de Intervenciédn
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Las cuales se clasifican como:
Variables Dependientes: Comprensidn lectiora
Conocimiento del proceso lector

Variable Independiente: Programa de Intervenciodn
Variable de Control : Capacidad Intelectual
Y se definen operacionalmente a través ‘de las
puntuaciones de los sujetos en las siguientes pruebas:
- Comprension lectora

Prueba de comprension lectora centrada en el proceso

(Cloze).

Prueba de comprensioén lectora centrada en el producto
- Conocimiento de los procesos lectores

Cuestionario sobre el conocimiento del proceso lector
- Capacidad Intelectual

Test de Factor "G"
- Programa de Intervenciodn

El conjunto de lecciones, materiales y metodologia se

ha expuesto en el Capltulo VI.

4.2.3.- Instrumentos de medicién
- Para evaluar el nivel de comprensién lectora hemos
empleado los siguientes instrumentos:
1.- Prueba de comprensién lectora (procedimiento
“cloze") de Suarez y Meara. Prueba A.
2.- Prueba de comprensién lectora (procedimiento
"cloze” de Artola.

3.~ Prueba de comprensién lectora de Lazaro.
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- Para evaluar el nivel de conocimiento de ios
procesos leciores hemos adapiado el cuestionario de

Paris y colaboradores (1987).

* Descripcion de los instrumentos de mediciodn
- Prueba de comprensidén lectora de Lazaro (1980)

Se puede considerar como una prueba fipo tradicional! que
permite tener una valoracion de lo que el sujeto ha
comprendido tras finalizar la lectura; se trata de una prueba
centrada en el "producto " de la comprensidn.

Consta de 18 textos breves seguidos de una serie de 28
preguntas en su mayorla con alternativas de eleccion maltiple
¥y otras de emparejamiento,

la validez de la prueba es de .801 y su fiabilidad de
.62,

En cuanto a la correccion seguimos las indicaciones que
se encuentran en el manual del examinador.

-~ Prueba de comprension lectora (procedimiento "cloze")

de Artola.

Artola (1983) disefio un conjunto de pruebas
procedimiento cloze para evaluar el proceso de comprension;
de las cuales hemos seleccionado la prueba "El agradecimiento
de la hormiga"” por ser la mds apropiada dada la edad de los
sujetos de nuestro estudio; se trata de una prueba tipo cloze
standard.

Del texto completo con 223 palabras se han omitido 38

(una de cada seis), de ias cuales 17 son palabras con
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gignificado y 21 sin significado.

— Con significado

sustantivos ..... 5
adjetivos ..... 4
verbos = ..... 8

- 8in gignificado

articulos O |
pronombres y adverbios e T
preposiciones y conjunciones .... 7

Esta prueba ha sido utilizada en otras investigaciones
(Salvador, 1884 y Artola, 1988), encontrandose una
correlacidéon alta y significativa con la Prueba de Comprensidn
Lectora de Lazaro (r = .66 al nivel de .001).

Nuestro criterio de correccidén fue considerar como
acierto la correspondencia entre la palabra gque hablia
colocado el sujeto vy la gue habla sido suprimida en el texto.

= Cuestionario sobre e! conocimiento de los procesos

lectores

Hemos adaptado el cuestionario de Jacobs y Paris (1987).

El cuestionario consta de 4 partes destinadas a evaluar
diferentes componentes metacognitivos de la lectura: la
evaluacion, planificacidn, regulacion y el conocimiento
condicional; ias tres primeras partes fueron disefladas por
Paris y Lindauer (1982) bajo el nombre de IRA (indice del
conocimiento de la lectura) y utilizadas en los estudios de
1984, 1986, 1988. la dltima parte incluye preguntas sobre

cuadndo y por qué deben de aplicarse determinadas estrategias;
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En total, el IRA estd formado por 20 preguntas (5 para
cada parte) con tres alternativas; cada alternativa
representa bien una respuesta correcta (2 puntos), una
parcialmente adecuada (1 punto) o una inapropiada (0 puntos).
Este es el criterio que hemos empleado en la correccién.

Su Indice de fiabilidad es de .55 (p<«.001) y de
validez .48 {(p < .001) (Schmith, 1990).

Tanto las preguntas como las alternativas fueron leidas
en voz alta por el examinador para cerciorarse de que todos
los sujetos las hablan comprendido, dejando a continuacidon un
tiempo breve para marcar la respuesta.

- La Prueba de Comprensién Lectora (procedimiento
"cloze") de Sudrez y Meara y el Test Factor "G" de Catell ya

ias hemos descrito en el primer estudio.

4,2.4.- Fases

o La Evailuacion Pretest se realizé a finaltes de
septiembre; se aplicaron en forma c¢olectiva y en
dias consecutivos las siguientes pruebas:
- Prueba de Comprensidn Lectiora de Lazaro
- Prueba de Comprensidén Lectora (procedimiento

“cloze"” de Suarez y Meara.

- Cuestionario sobre los procesos lectores
- Test Factor "G" de Catell.

20 Se aplicd el programa de intervencién en el grupo
experimental durante 7 meses (octubre - abril).

30 ILa evaluacidn intermedia la efectuamos en Diciembre
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40

con el objeto de poder analizar la evolucidén de los
dos grupos ¥y que nos gsirviera como medida de
comparacion en el efecto de mantenimiento. Consigtid
en aplicar en forma colectiva la Prueba de
Comprensién Lectiora (procedimiento cloze) de Artotla.
La evaluacién Postest se realizé en dos momentos:

- inmediatamente desqués de finalizar el periodo de

j

intervencién (abril) en ia cual aplicamos las mismas
pruebas que en la fase del pretest excepto la Prueba
de Factor "G". En esta fase del postest también
aplicamos dos pruebas 20lo al grupo experimental

el cuestionario sobre lo aprendido durante la
intervencion y el de auto-evaluacién del programa de
intervencidn para conocer las opiniones de los
sujetos acerca del conjunto de lecciones ¥
metodologla empleada.

- transcurridos dos meses del término de Ila
intervencién (junio); esta medicién fue considerada
como medida de mantenimiento del efecto del programa
de intervenciodon; se aplicd la Prueba de Comprensidn

Lectora de Artola.
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5.- RESULTADOS

El andlisis de los datos se ha efectuado por medio de
los programas de apoyo informdtico SPSS/PC+, MICROSTAT vy
BMPD~-KM

Los resultados se entregan siguiendo el orden
establecido por las hipdtesis. Las +tres primeras hipdtesis
giran en torno al efecto del Modelo de Intervencién en las
dos variables dependientes: conocimiento de la lectura
estratégica y comprensién lectora (prueba de Lazaro y
prueba procedimiento "cloze"); efecto que puede ser inmediato
(Primera y Segunda Hipdtesis) o bién mantenido (Tercera
Hipotesis).

Para comprobar las dos primeras hipdtesis hemos
realizado diferentes andlisis de varianza y de covarianza
para cada variable dependiente por separado.

El Analisis de Varianza nos permite determinar el efecto
del Modelo de Intervencidn en las dos variables dependientes,
para lo cual vamos a comparar las diferentes medias de los
grupos Experimental / Control en 1la situaciones Pretest y
Postest y determinar si las diferencias de medias observadas
son estadisticamente significativas o no.

Con el AnaAlisis de Covarianza eliminamos el posible
efecto de la variable Capacidad Intelectual, con lo cual los
resultados son mas precisos.

Una vez expuestos los resultados del analisis de

varianza y de covarianza para las dos variables dependientes
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nos vamos a referir al andlisis de cluster, gque lo
consideramos como un andlisis compiementario,

Para comprobar la tercera hipdotesis también hemos
efectuado el andlisis de varianza.

AdemAs de los resultados referentes a las tres hipdtesis
de estudio incluimos otros que estan solamenie relacionados
con el grupo experimental, con el objeto de conocer en qué
medida 10 aprendido durante la intervencidn se relaciona con
el nivel de conocimiento de los procesos lectores y el nivel
de comprensidn lectora, y de apreciar la valoracién por parte

de estos sujetos del programa de intervencion.
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5.1.-~ PRIMERA HIPOTESIS
" Un programa de intervencién metacognitivo en las
estrategias de la lectura mejora el nivel de conocimiento de

los procesos lectores”.

Variable Dependiente: Conocimiento de los procesos

lectores

TABLA 3: ESTADISTICA DESCRIPTIVA TOTAL DE LA MUESTRA
(N=126)

PUNTUACION PRETEST

. MINIMA | MAXIMA ' MEDIA D.T.
GRUPO EXPERIMENTAL 17,00 32,00 ; 25,00 T 3,53
—;RUPO CONTROL { 18,00 32,00 26,40 3,31
GRUPO TOTAL { 17,00 32,00 g 25,73 3,47

. 1

PUNTUACION POSTEST

MINIMA | MAXIMA ! MEDIA D.T.
GRUPO EXPERIMENTAL | 23,00 38,00 j 32,10 2,82
GRUPO CONTROL 22,00 | 34,00 ; 27,33 | 3.3
GRUPO TOTAL 22,00 | 38,00 } 29,60 3,89
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TABLA 4: PUNTUACIONES MEDIAS TOTAL DE LA MUESTRA

( N=126 )
PRETEST POSTEST CAMBIO/GRUPO
GRUPO
FXPERIMENTAL 5.00 32.10 2.5
GRUPO CONTROL 26.40 27.33 2.8
CAMBIO/TIEMPC 5.7 2.0
* La media del Grupo Experimental ha cambiado de

25.00 (pretest) a 32.10 (postest)
Se observa un cambio positivo, de una magnitud superior
a T puntos.
* La media del Grupo Control ha cambiado de
26.40 (pretest) a 27.33 (postest)

Se obseva un cambio positivo, pero de una magnitud mucho

menor, apenas llega a 1 punto.

Realizado el anadlisis de wvarianza factorial, c¢con un
factor experimental {(tratamiento experimental y control) vy el
otro factor intra sujetos (con dos medidas, Pre y Postest)
el efecto del factor grupo o factor experimental resultod
significativo F (1, 124 gl1.) = 13,36 (p = .000); valor
que se refleja en la Fuente de Variacidn Grupo de ita Tabla de
AnAdlisis de Varianza adjunta (Tabla 5).

Este estadistico de contraste F debe interpretarse en

términos de la existenclia de diferencias entre ambos grupos

como efecto de los diferentes tratamientos recibidos
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(tratamiento/no tratamiento). Légicamente el progreso del
grupo experimental fue notable y significativamente superior
al del grupo de control.

En el mismo analisis de varianza factorial se puso a
prueba la significatividad de las diferencias entre medias
(Pretest— Postesti) tomando ambos grupos conjuntamente. La
F (1,124 €1.) correspondiente 8 las diferencias entre Pre-
Postest mostré un valor de 128.5 (p = .000). Esta
diferencia altamente significativa nos indica que entre el
Pretest y el Postest hubo progreso como media de ambos
grupos; es decir, el rendimiento medio en el Postest fue
significativamente mads alto que en el Pretest. Aqui también
se refleja que la razon fundamental de estas diferencias se
debe a la misma razdén mencionada en el andligis anterior, el
Grupo Experimental! progresd mucho (casi 7 puntos) mientras
que el grupo de control progresd poco (1 punto). (Ver Fuente
de Variacion Cambic en Ia Tabla de Andlisis de Varianza
ad junta (Tabla 5).

La interaccidén refleja de una manera mucho mAs clara los
resultados anteriores, dado que no solo hay un efecto aditivo
entre ambos factores sino que ademas el efecto interactivo es
también significativo. EIl grafico que presentamos a,
continuacidén muestra claramente la direcciodn de las
diferencias en la interaccidn que se reflejaron en titérminos
de F(1,124 gl.) = 76.53 (p =.000). (Ver fuente de Variacién
Grupo por Cambio en la Tabla de Analisis de Varianza

(Tabla 5).
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GRAFICO 7
CONOCIMIENTO PROCESO LECTOR
EFECTO DE LA INTERACION

PUNTUACION MEDIA

34
32 _ .
30 ////
28 / ~— EXPERIMENTAL

M —— CONTROL
26

7

24

22

PRETEST POSTEST
TOTAL DE LA MUESTRA (N+126)

El cambio es superior en el grupo experimental.

El cruce de lineas refleja el efecto de la intervencidn.
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TABLA 5: ANALISIS DE VARIANZA { RELATIVO A LA VARIABLE:
CONOCIMEENTO DE LOS8 PROCESOS LECTORES )

FUENTE DE VARIACION sC GL MC F SIG.F (P)
Efecios entre sujetos

Errar 001644 14 000013.26

Constante 193066 oL 193066.39 | 14662.09 000
Grueo 00177 L 000177.15 | 00013.36 .000
Efecins intra sujetos

Error 098401, v 0007.94

Cambio 1011.82 o 1011.82 128.%0 000
Grupo por cambio 0599.34 4411 0599.34 07%.53 000
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Pensando que estos cambios pudieran deberse a una
variable extirafia, no controlada, como es la Capacidad
Intelectual hemos eliminado su efecto realizando el andlisis
de covarianza.

- Eliminando el efecto de la regresiéon en las

diferencias entre los grupos

F (1,123 g1.) = .01 p = . 925

- Eliminando el efecto de la regresion de las medias

del cambio

F (2,122 gl.) = .00 p .998

- Eliminando el efecto de la regresion em la

interaccidon grupo por cambio
F (1,247 gl1.) = 213.00 p = .000

En este dltimo andlisis de la interaccién Grupo X Cambio
vemos como, eliminando el efecto del C.I., se mantienen las
diferencias significativas entre 1o0s dos grupos, diferencias
que estan ligadas a la aplicacidn del programa de
intervencidén y no al efecto de la covariable C.I.

F (1,247 g1.) = 213.00 p = .000

(Ver Tabla B8 de andlisis de Covarianza adjunta)
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TABLA 6: ANALISIS DE COVARIANZA { RELATIVO A LA VARIABLE:
CONOCIMIENTO DE LOS PROCESOS LECTORES )

FUENTE DE VARIACION | S C GL MC F sﬁ:;?
Efectos entre grupos

Error 0l16.81 123 0000,95

Regreaiotn 0000.01 001 0000.01 | 0000.01 .925
Constante 1075.28 | 001 1075.28 | 1132,29 | .000
Grupo 0116.81 | 001 0116.81 | 0123.00 ( .000
Efectos del cambio ( tilempo de medida )

Error 126.02 122 001.03 |

Regresion 000.01 002 000.0C | 000.00 .996
Variable 677.79 001 677.79 | 656.15 .000
Grupo por variable 126.28 001 126.28 | 122.25 .000
Efectos de la interaccién Grupo por Cambio

Error 146.43 247 A 000.59

Regresion 126.28 001 126.28 | 213.00 .000
Variabie 765.44 002 382.72 | 645.55 | .000
Grupo por variable 1 150.31 002 075.15 | 126.76 .000

Realizado con SPSS/FC+
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5.2.- SEGUNDA HIPOTESIS

" Un programa de intervencién metacognitico en las

estrategias de la lectura mejora el nivel de comprension

lectora "

Ya que la variable comprensién lectora la hemos definido

operacionalmente a través de dos pruebas, la prueba de
comprension lectora (Lazaro) v la prueba de comprensidén
lectora (procedimiento "Cloze”) entregamos los resultados

respectivos en diferentes apartados.

5.2.1.- Comprensiéon lectora (LAzaro)

TABLA 7: ESTADISTICA DESCRIPTIVA (N=126)

PUNTUACION PRETEST

MINIMA | MAXIMA | MEDIA | D.T.
GRUPO EXPERIMENTAL | 2.0 17.5 | 10.20 | 3.26
GRUPO CONTROL 2.0 20.5 | 1831 3.74
GRUPO TOTAL 2.0 20.5 | 10.78 | 3.55

PUNTUACION POSTEST

MINIMA rMAI'{IMA MEDIA D.T.
GRUPO EXPERIMENTAL- 6.0 21.5 14.12 3.59
GRUPO CONTROL P 3.0 19.0 12.73 3.85
GRUPO TOTAL 3.0 21.5 13.39 3.78
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TABLA 8: PUNTUACIONES MEDIAS TOTAL DE LA MUESTRA

( N-126 )

'PRETEST | POSTEST ECAMBIO/GRUPO
Gwmmmmmmpr wm W'"mu ! mm
GRUPO CONTROL - 11 31 o 12 73 |r 12 02 _

* La media del Grupo Experimental ha cambiado de

10.20 (pretest) a 14.12 <{(postest)
Se observa un cambio positive cercano a 4 puntos
* La media del Grupo Control ha cambiado de
11.31 (pretest) a 12.73 (postest)
Se obseva un cambio posgitivo pero menor, poco mds de 1
punto.

Realizado el andAlisis de varianza factorial, c¢on un
factor experimental (tratamiento experimental y control) y el
otro factor intra-sujetos (con dos medidas, Pre y Postest) el
efecto del factor grupo o factor experimental no resultid
significativo F (1, 124 gl.)= 0.05 (p = . 818). (Valor
que se refleja en la Fuente de Variacidén Grupo en la Tabla de
Andlisis de Varianza adjunta (Tabla 9).

Este estadistico de contraste F debe interpretarse en
términos de que no existen diferencias entre ambos grupos

como efecto de los diferentes tratamientos recibidos
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(tratamiento/no tratamiento).

En el mismo &anadlisis de varianza factorial se puso a
prueba la significatividad de 1las diferencias entre medias
(Pretest-Postest) tomando ambos grupos conjuntamente. Se
observan diferencias entre Pre-Postest F (1, i24 g1.) =
80.898 (p = .000). (Ver Fuente de Variacién Cambio en la Tabla
9 del Andlisis de Varianza).

Esta diferencia altamente significativa nos indica que
entre el Pretest y el Postest hubo progreso como media de
ambos grupos; es decir, el rendimiento medio en el Postest
fue significativamente mads alto que en el Pretest. Aquil
también se refleja que la razodn fundamental de eatas
diferencias s8e debe a la misma razén mencionada en el
andlisis anterior, el Grupo Experimental progresd mucho, casi
4 puntos, mientras que el Grupo de Control presentéd un
progresc menor (levemente superior a 1 punto).

El andlisis del efecto de la interaccidén grupo por
cambio también resulta significativo v se refleja en el valor
F (1, 124 g1.) = 20.06 {(p = .000). (Ver fuente de Variacion
Grupo X Cambio en la Tabla 9 del andlisis de varianza).

Este efecto de la interaccidén también se observa en la

grafica siguiente,
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GRAFICO 8
COMPRENSION LECTORA (LAZARO)
EFECTO DE LA INTERACION

16 PUNTUACION MEDIA

.
7

10

—— EXPERIMENTAL
—— CONTROL

1 H

PRETEST POSTEST
TOTAL DE LA MUESTRA (N+126)

El cambio es superior en el grupo experimental.

El cruce de lineas refleja el efecto de la intervencidn,.
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TABLA 9: ANALISIS DE VARIANZA ( RELATIVO A LA VARIABLE:
COMPRENSION LECTORA, LAZARO )

FUENTE DE VARIACION §C GL MC F SIG.F (P)

r1‘-.‘.'1"ec:!3::st entre sujetos
Error r02655.74 124 100021.42

Constante 36778.25| 001 (36778.25| 1717.23 .000
Grupo 00001.16| 001 |[00001.16| Q00OC.05 .B16

Efectos intra sujetos

Exrror 611.10 124 004.93
Cambio : 448.38 001 448.38 | 90.98 .000
Grupo por cambio 098.87 001 098.87 | 20.06 .000

Realizado con SPES/PC+
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Pensando que estos cambios pudieran deberse a una
variable extrafia, no controlada, cOomo es la Capacidad
Intelectual, hemos eliminado su efecto realizando el andlisis

de covarianza (Tablia 10).

- Eliminando el efecto de la regresion en las
diferencias entre los grupos

F (1,123 g1.) = .01 p = . 931

— Eiliminando el efecto de la regregidn de las medias
del! cambio

F (2,122 g1.) = .00 p = .996

- Eliminando el efecto de la regresidn en la
interaccidén grupo por cambio
F (1,247 gl1.) = 213.57 p = .000

En este ultimo andlisis de la interaccién Grupe X Cambio
vemos cbémo, eliminando el efecto del C.I. se mantienen las
diferencias significativas entre los dos grupos; diferencias
que estdn ligadas a las mejoras obtenidas como consecuencia
del Programa de Intervencién y no al efecto de la covariable
C.I.

F (1,247 gl.) = 213.57 p = .000

{(Ver Tabla 10 del Andlisis de Covarianza)

PAG. 340



TABLA 10: ANALISIS DE COVARIANZA ( RELATIVO A LA
VARIABLE: COMPRENSION LECTORA, LAZARO )

|

FUENTE DE VARIACION | S C GL MC F Sti;F

Efectos entre grupos

Error 127.62 | 123 | 001.04

Regresién 000.01 001 | 000.01 Fooo.01 .931

Constante 876.09 | 001 | 876.09 | 844,35 | .000

Grupo 128.03 | 001 128.03 | 123.40 | .000

Efectos del camibic ( tlempo de medida )

Error 120.20 122 | 000.99

Regresitn 000.0L | 002 | 000.00 | 000.00 | .99

Variable 793.61 001 793.61 | 805.49 | .000

Grupo por variable 120.55 | 001 120.55 | 122.36 | .000

Efectos de la interacciétn Grupo po;.- Cambio

Error 139.42 | 247 | 000.56

Regresién 120.55 001 120.55 | 213.57 | .000

Variable 904.65 | 002 | 452.32 | 801.34 | .000

Grupo por variable | 140.73 | 002 | 070.37 | 124.66 | .000
Realizado con SPSS/PC+

PAG. 341



5.2.2.-

TABLA 11: ESTADISTICA DESCRIPTIVA (N=126)

Comprensidn lectiora

( Cloze )

PUNTUACION PRETEST

MINIMA | MAXIMA | MEDIA | D.T.

GRUPO EXPERIMENTAL| 06 | 37 22.96 6.46
| GRUPO CONTROL 13 40 26.45 6.23
GRUPO TOTAL 06 40 24.79 6.55

PUNTUACION POSTEST

) | MiNmva | maxma | mEDIA | D.T.
GRUPO EXPERIMENTAL | 14 | 45 32.63 6.36
GRUPO CONTROL 14 4 29.39 6.05
GRUPO TOTAL 14 45 30.93 6.39
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TABLA 12: PUNTUACIONES MEDIAS TOTAL DE LA MUESTRA

( N=126 )
PRETEST POSTEST CAMBIO/GRUPO
GRUPO EXPERIMENTAL 22,96 32.63 27.79 |
ERUPO CONTROL 26.45 r 29.39 27.92
'cmmxo/'rmMPo #.70 | 3ol
* La medin del Grupo Experimental ha cambiado de

22.96 (pretest) a 32.683 (postest)

Se observa un cambio positivo cercano a los 10 puntos.

* La media del Grupo Control ha cambiado de
26.45 (pretest) a 29.39 (postest)
Se obseva un cambio positivo, pero menor, préximo a los

3 puntos.

Realizado el andliisis de varianza factorial, con un
factor experimental {(tratamiento experimental y control) y el
otro factor intra-sujetos (con dos medidas, Pre y Postest) el
efecto del factor ¢grupo o factor experimental no resultod
significativo F (1, 124 g1.) = 01 (p = . 906). (Valor
que se reflejs en la Fuente de Variacion Grupo en la Tabla 13
de Andlisis de Varianza que entregamos a continuacidn).

Este estadistico de contraste F debe interpretarse en

términos de que no existen diferencias entre ambos grupos
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como efecto de los diferentes tratamientos recibidos
(tratamiento/no tratamiento).

En el mismo andlisis de varianza factorial se puso a
prueba la significatividad de las diferencias entre medias
(Pretest-Postest) tomando ambos grupos conjuntamente. Se
observan diferencias entre Pre-Postest F (1,124 ¢gl1.) =
253.08 (p = .000). (Ver Fuente de Variacion Cambio en Ila
Tabla 13 del Analisis de Varianza).

Esta diferencia, altamente significativa, nos indica que
entre el Pretest y el Postest hubo progreso como media de
ambos grupos; es decir, el rendimiento medio en el Postest
fue significativamente mads alto que en el Pretest. Aquli
también se refleja que la razéon fundamental de estas
diferencias se debe a la misma razén mencionada en el
anidlisis anterior, el Grupc Experimental progresd mucho, casi
10 puntos, mientras gque el Grupo de Control presentd un
progresc menor (cercano a los 3 puntos).

El andlisis del efecto de la interaccién grupo por
cambio también resulta significativo y se refleja en el valor
F (1,124 g1.) = 72.07 (p = .000). (Ver Fuente de Variacion
Grupo X Cambio en la Tabla 13).

Este efecto de la interaccidn también se observa en el

grafico siguiente.
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GRAFICO 9
COMPRENSION LECTORA (CLOZE)
EFECTO DE LA INTERACION

PUNTUACION MEDIA

34

82 A

30 /

08 //L —— EXPERIMENTAL
—7

—— CONTROL

28

24 //

22

} 1

PRETEST POSTEST
TOTAL DE LA MUESTRA (N=126)

El cambio es superior en ei grupo experimental,

El cruce de lineas refleja el efecto de la intervencidn.
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TABLA 13: ANALISIS DE VARIANZA ( RELATIVO A LA VARIABLE:
COMPRENSION LECTORA, CLOZE )

FUENTE DE VARIACION | S C GL | MC F |SIG.F (P)
Efectos entre sujetos
Eryor 008540.4{ 124 |000068.8
Constante 195183.4| 001 | 195183.4] 2833.90 .000
Grupo - 000000.9{ 001 }000000.9] 0000.01 .906

J
Efectos intra sujetos
Error 1223.55 124 0009.87
Cambio 2e97.20| oo1 | 2497.20 | 253.08 | .000
Erupo por cambio 0711.17 | Q01 | 0711.17 | 072.07 .000

Realizado con SPSS/PC+
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Pensando que estos cambios pudieran deberse a una
variable extrafia, no controlada, como es la Capacidad

Intelectual hemos realizado el andlisis de covarianza

- Eliminando el efecto de 1a regresioén en las
diferencias entre los grupos

F (1,123 g1.) = .01 p = . 943

— Eliminando el efecto de la regresiédn de las medias
del cambio

F (2,122 gl1.) = .00 p = .995

- Eliminando el efecto de ta regresion em la
interaccidn grupo por cambio
F (1,247 gl1.) = 209.18 p = .000

En este Wltimo andlisis de la Interaccidédn Grupo X Cambio
vemos coémo, sliminando el efecto del C.I., se mantienen las
diferencias significativas entre los dos grupos; diferencias
que estan lidadas a las mejoras obtenidas como consecuencia
del Programa de intervencidén y no al efecto de la covariable
C.I.

F (1,247 gi1.) = 209.18 p = .000

{Ver Tabla 14 del Andlisis de Covarianza)
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TABLA 14: ANALISIS DE COVARIANZA ( RELATIVO A LA
VARIABLE: COMPRENSION LECTORA, CLOZE )

FUENTE DE VARIACION| S C G L MC st:;F

Efectos entre grupos

Error 0155.02{ 123 | 0001.26

Regresién 0000.01 | 001 | 0000.01 | 000.01 | .943

Constante 1082.04 | 001 | 1082.04 | 858.53 | .000

Grupo 0155.48 | 001 | 0155.48| 123.36 | .000

Efecbosdalcambio(ttem;;odemeciida)

Error 114.22 | 122 | 000.94

Regresién 000.01 002 | 000.00 | 000.00 | .995

Variable 683.46 001 683.46 | 730.01 .000

Grupo por variable 114.22 | 001 114.22 | 122.00 | .000

Efectos de la interaccién érupo por Ca:nbio.

Error 134.87 | 247 | 000.55

Regresitn 114.22 001 114.22 | 209.18 | .000

Variable 762,92 | 002 | 381.46 | 698.58 | .000 J

Grupo por variable 138.32 | 002 | 069.16 | 126.66 | .000
Realizado con SPSS/PC+
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5.3.- RESULTADOS COMPLEMENTARIOS

PRIMERA Y SEGUNDA HIPOTESIS

Hemos utilizado el andlisis de cluster para la formacién
de grupos de rendimiento. Dadas las caracteristicas del
tamafic de la muestra se han constituido dos clusters,
denominados Cluster 1 y Cluster 2. Una vez definidos vy
clasificados los sujetos en uno u otro cluster, podemos
comparar los grupos experimental Vv conirol en las dos
situaciones (pretest y postest), y analizar los posgibles
cambios.

Los clusters estan definidos por las siguientes

caracteristicas:

TABLA 15: EJE DE LOS CLUSTERS, PUNTUACIONES MEDIAS
PRETEST
CONOC.PROC.LEC, LAZARO CLOZE |
CLUSTER 1 26.05 11.70 28.14
CLUSTER 2 24.97 08.58 16.72

El cluster i1 representa un rendimiento mads exigente, en

las tres variables dependientes, que el cluster 2.
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TABLA 16: FRECUENCIA EN LOS CUSTERS

PRETEST

GRUPO EXPERIM.

GRUPO CONTROL

GRUPC TOTAL

CLUSTER 1 35 54 89
CLUSTER 2 25 12 37
En el Cluster 1, que es8 el cluster mids exigente,

frecuencia mAs alta corresponde al grupo control.

En el Cluster 2,

mads alta corresponde al

adjunto).

grupo

que es el menos exigente,

experimental.

(Ver

TABLA 17: EJE DE LOS CLUSTERS, PUNTUACIONES MEDIAS

1a

la frecuencia

grafico

El cluster

las tres variables dependientes,

POSTEST
CONOC.PROC.LEC. LAZARO CLOZE
CLUSTER 1 30.89 | 15.19 34.9
CLUSTER 2 27.64 10.67 24,82

1 representa un rendimiento mads exigente,

que el cluster 2.
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TABLA 18: FRECUENCIA EN LOS CUSTERS

POSTEST

f e—e

GRUPO EXPERIM.

GRUPO CONTROL

GRUPO TOTAL

r

CLUSTER 1 43 33 76
CLUSTER 2 17 33 50
}
En el Cluster 1, que es el mAs exigente, la frecuencia

mas alta corresponde al grupo experimental,.

En el Cluster 2, que es el menos exigente,

mads alta

ad junto).

corresponde al

grupo

control.

(Ver
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GRAFICO 10
FRECUENCIA EN LOS CLUSTERS
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~ QRAFICO 1
FRECUENCIA EN LOS CLUSTERS
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Como nos interesa analizar los cambios hemos determinado

el nimero de sujetos tanto del grupo experimental como del

grupo control! que se mantienen y/o cambian de c¢luster si

comparamos el rendimiento del pretest con el del postest

~ Cluster 1| pretest a Cluster 1 posteat (mantienen)

- (Cluster 1 pretest a Cluster 2 postest (cambio -)

- Cluster 2 pretest a Cluster 1 posteat (cambio +)

- Cluster 2 preiest a Cluster 2 postest (mantienen)

TABLA 19: CAMBIO DE CLUSTERS DEL PRETEST AL POSTEST

POSTEST
r— "y

CLUSTER 1 CLUSTER 2

Experim.= 29 Experim.= 6

| CLUSTER 1 Contral= 33 Control= 21

PRETEST

Experim.= 14 Experim.= 11

CLUSTER 2 Control= 0 Control= 12

A continuacién se

para cada grupo por separado

barras donde se visualizan los cambios de los

conjunto,

y se

incluye

presentan las Tablas de Contingencia

un grafico de

dos grupos en
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TABLA 20: CAMBIC DE CLUSTER DEL PRETEST AL POSTEST

GRUPO EXPERIMENTAL ( FRECUENCIAS )

POSTEST
CLUSTER 1 | CLUSTER 2 TOTAL
CLUSTER 1 29 1 6 35
PRETEST CLUSTER 2 14 11 25
TOTAL 43 17 60
En el andlisis de contingencia, con la correccién de
Yates para tablas 2 x 2, se observa que Jlas diferencias de
frecuencia son significativas
Chi cuadrado = 3.94 GL = 1 (p = .047)

TABLA 21: CAMBIO DE CLUSTER DEL PRETEST AL POSTEST
GRUPO CONTROL ( FRECUENCIAS )

POSTEST
CLUSTER 1 | CLUSTER 2 TOTAL
CLUSTER 1 33 21 54
PRETEST CLUSTER 2 00 12 12
TOTAL 33 33 66
En el andlisis de contingencia, con la correccion de

Yates para tablas 2 x

frecuencia son significativas

Chi cuadrado =

12.32

GL = 1

(p =

.0004)

2, se observa que las diferencias de
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CAMBIO DE CLUSTERS

GRAFICO 12

DEL PRETEST AL POSTEST
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5.4.- TERCERA HIPOTESIS

' La mejora en el nivel de comprensién lectora se
mantiene tras la intervencidn '

Para probar la tercera hipétesis sobre el efecto
posterior, "de mantenimiento”, del programa de intervencién

en la mejora del nivel de comprensidon lectora hemos efectuado
el andlisis de varianza.
El nivel de comprensién lectora fue definido a través de

las puntuaciones de los sujetos en la Prueba de Comprensioén

Lectora (procedimiento "cloze”) de Artola.

Esta prueba habla sido aplicada en 1a evaluaciodn

intermedia (diciembre}), lo cual nos permite realizar el

andlisis de varianza tomando en cuenta los cambios en los dos

grupos y el efecto de la interaccidn grupo por cambio.

TABLA 22: ESTADISTICA DESCRIPTIVA (N=126)

DICIEMBRE

i MINIMA | MAXIMA | MEDIA D.T.
GRUPO EXPERIMENTAL 5.00 27.00 18.01 4.32
GRUPO CONTROL 9.00 28.00 18.89 4.40
GRUPO TOTAL 5.00 28.00 18.47 4,37
B JUNIO

MINIMA NUDG}HX- MEDIA D.T.
GRUPO EXPERIMENTAIJ 09.00 31.00 22.50 4.73
ERUPO CONTROL 12.00 29.00 21.54 4.16
rERUPO TOTAL 09.00 31.00 22.00 4.45
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TABLA 23: PUNTUACIONES MEDIAS TOTAL DE LA MUESTRA

{ N=126 )
DICIEMBRE JUNIO
GRUPO EXPERIMENTAL 18.01 (4.32)#% 22.50 (4.73)»
GRUPQO CONTROL 18.89 (4.40)* 21.54 (4.16)*

(#) Desviacién tipica

* La media del Grupo Experimental ha cambiado de

18.01 (diciembre) a 22.50 (junio).

* La media del Grupo Control ha cambiado de

18.01 (diciembre) a 21.54 (junio)

Los dos grupos han cambiado y estos cambios son
significativos
F (1,124) = 118.94 p = .000
El anadlisis de la interaccidn Grupo X Cambio arroja
diferencias significativas entre los cambios de los dos
grupos, cambio que ha favorecido al Grupo Experimental
F (1,124) = 7.84 p = .006
{Ver Fuente de Variacion Grupo X Cambio en la Tabla 24 del

Andlisis de Varianza y el grdafico de la interaccidén adjuntol.
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GRAFICO 13
COMPRENSION LECTORA
PRUEBA CLOZE (ARTOLA)

24 PUNTUACION MEDIA
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DICIEMBRE JUNIO
TOTAL DE LA MUESTRA (N=126)

El cambio es superior en el grupo experimental.

La direccion de las lineas (cruce) refleja la
superioridad de las medias del Grupo Experimental , debido al
efecto de mantenimiento en la me jora de la comprensiodn

lectora.
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TABLA 24: ANALISIS DE VARIANZA ( RELATIVO A LA VARIABLE:
COMPRENSION LECTORA, ARTOLA )

FUENTE DE VARIACION gC GL MC F 8IG.F (P)
Efectos entre sujetos

Error 003982.6] 124 {000032.1

Consgtante 102989.6] 001 102989.6] 3206.6 .000
Grupo 000000.0{ o001 | 000000.0] 0000.0 .957
Efectos intra sujetos

Error 833.98 124 006,73

Cambic 799.95 001 799.95 118.94 .000
Grupo por cambio 052.73 001 052.73 | 007.84 .006

Realizado con SPSS/PC+
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5.5.- OTRAS PRUEBAS APLICADAS

En esta seccidn nos vamos a referir a los resultados
obtenidos en dos pruebas que fueron aplicadas solamente al
grupo experimental una vez finalizado el periodo de
intervencion.

la primera nos sirvid para conocer el aprendizaje de una
serie de procesos leciores que habliamos enfatizado a lo largo

del degarrollo de las lecciones y probar dos hipotesis:

Existe relacion entre 1lo aprendido a lo largo del
programa de intervencion y el conocimiento de los procesos
lectores”

" Existe relacién entre entre 1o aprendido a 1lo largo

del programa de intervencidén y el nivel de comprensién

lectora”
-~ El objetivo de Ia segunda prueba fué conocer las

opiniones, actitudes y valoracidn del programas de

intervencién por parte de los sujetos que participaron en él.
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5.5.1.- EVALUACION DE LO APRENDIDO DURANTE LA

INTERVENCION

la relacidén que existe entre lo aprendido durante la
intervencién y el nivel de conocimiento de los procesos
lectores es positiva y significativa

r = .487 (p = .001)

La relacidén que existe entre 10 aprendido durante la
intervencidén y el nivel de comprensidn lectora (Prueba de
lazaro) es positiva y significativa

r = .498 (p = .001)

La relacion entre lo aprendido durante la intervencidn y
el nivel de comprensidn lectora (Prueba Cloze) es positiva y
significativa

r = .597 (p = .00

Las diferentes variables del Postest, el conocimiento de
los procesos lectores y el nivel de comprensiéon ltectora
{evaluado con la prueba de Ladzaro y la prueba procedimiento
cloze) estdn significativamente relacionadas con el

aprendizaje logrado a través del programa de intervencion.
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5.5.2.- AUTO-EVALUACION DEL PROGRAMA DE INTERVENCION

Los resultados se entregan en forma

haciendo referencia a cada grupoc curso vy al

de

frecuencias

total de los

sujetos siguiendo la estructura del cuestionario.

1‘—

(Estoy satisfecho con las clases que he tenido?

Poco Reguiar Bastante
S50 A 2
50 B i 1 : 6
50 C 2
Total 1 1 10

{Me he Bentido a gusto en estas clases?

Poco Reguiar Bastante
50 A 2 1
50 B 2 14
50 C 1 9
Total 5 24

Mucho
i8
12
20
48

Mucho

15

12
31

{He aprendido cosas nuevas scbre la lectura?

Poco Regular Bastante
50 A 2
50 B 2 4
50 C 2
Total 2 8

Mucho
18
14
20
50
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6.

.Han despertado mi interés por la lectura?

Poco Regular
50 A 1
50 B 1 3
50 C 2
Total 1 8

(Me han ayudado estas clases a leer mejor?

Poco Regular
50 A 1
50 B 1 3
50 C 2
Total 1 6

(Lo que he aprendido en

cuando leo otros libros?

Poco Regular
So A
50 B 2 1
50 C 3
Total 2 4

estas

Bastante

7

10

8

25

Bastante

5

Bastante

6

8

3

15

clases

Mucho

10

12
28

Mucho
12
10
18
38

Mucho
12
i1
18

38
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He
He
He
He
He

Me
Me
Me
Se

Ha

En estas clases:

Nada Poco

prestado atencidn 1
aprendido

participado 3
sido responsable i
aprovechado el tiempo 2

Encuentro que la profesora:

Poco
ha ayudado 2
ha ensefiado
hizo ser mas responsable 2
ha preocupado por mi i

explicadoe con claridad

Regular Bastante Mucho

7

1

i0

31
11
28
20

15

21
48
23
29
36

Regular Bastante Mucho

2
2
4
4

1

12
4
24

12

44
54
30
43

51

{Clales son las dos lecciones que me han gustado mads?

Nol: Planos de la lectura ........... ... ...

No2: Conexién de ideas antes de leer

No3: Herramientias para leer ...

No4: Construccion de ideas ........cccvuvee

No5: Juicios sobre la lectura

NoB6: Seflales de trafico para leer

NoT: Desastre de ia lectura ................

No8: Reparacidn del desastre lector

No9: Planificacioén dei viaje lector

-------

--------------

llllllllll

--------
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10.~ sPor qué me han gustado?

Solamente nos Vamos a referir a los motivos que
justifican las 3 lecciones que mas les han gustado (3, 6, ¥
9.

En general, se puede decir que fueron la explicacidn,
los ejercicios ¥y actividades que haclan, la participacion y
lo novedoso de las clases, las respuestas dadas con mayor

frecuencia.

Como las preguntas {1 y 12 son abiertas vamos a exponer

en forma textual algunas de las respuestas.

11.- 8i tuviera que dar mi opinién sobre estas clases a otro

nifio o a mis padres, les diria que....

— para leer mejor no hay nada como estas clases

- ademds de pasadrtelo bién aprendes mucho

- he aprendido demasiado y leo mejor

- me han ayudado mucho a mejorar mi forma de lectura vy
me han enseflado muchas cosas que todavia no sabia.

~ me han gustado mucho y haciamos unos ejercicios guais

- que sgon muy interesantes para poder leer bién vy
entender lo que se lee

- te explica como se hace la lectura bién y cuando te
debes parar, hacer un resumen, etc,.

- se aprende a leer mejor y te ensefilan estrategias
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12.- 8i tuviera que decirles o que he aprendido, les diria

que

t

estoy aprendiendo cosas nuevas como usar el contexto,

releer, etc.

- he aprendido a como arreglar la lectura, a que si no
entiendo una cosa use el contexto, juzge la lectiura,
lo vuelva a leer,

- he aprendido mucho sobre la lectura v me ha audado a
ser un buen lector

- muchas cosas buenas ¥y bonitas que me han ayudado a
me jorar mucho mi lectura

- he aprendido un poco de todo, ademas estoy haciendo
un resumen de un libro y estas clases y técnicas me
estdan ayudando mucho

- he aprendido muchisimas cosas de la lectura que a lo
me jor no podria aprender en mi vida

- he aprendido a utilizar muchas herramientas para leer

me jor

- que se leer mejor que antes

13.~ Esta forma de leer el Libro de Lectura de Antos me ha
gustado.
Poco Regular Bastante Mucho
50 A 3 15
50 B 1 7 12
50 C 1 6 15
Total 2 16 42
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14.— Me gustaria que otros nifios de 50 de E.G.B. pudieran

tener eastas clases de lectura

Poco Regular Bastante Mucho
50 A 1 3 14
50 B 1 1 6 12
50 C 1 21
Total 1 2 10 47

PAG. 368



6.~ DISCUSTION

La primera

metacognitivo en las estrategias

nivel de conocimiento de los

confirmada.
Los dos grupos,

postest un conocimiento de los

esto indica

del pretest: nos

procesos lectores es evolutivo

que otras funciones cognitivas.

experimental y control,

hipétesis de que un programa de intervencidn

de la lectura mejora el

procesos lectiores ha sido

presentan en el
procesos lectores superior al

gue el conocimiento de los

¥ se va desarrollando al igual

La puntuacién media del grupo experimential en el pretest

era levemente inferior (1

después de 7 meses, perlodo
como las mejoras del grupo

superiores a las del grupo

punto) a
que
experimental

control

la del grupo control;

durd la intervencidn, vemos

(7 puntos) son muy

{(apenas llega a 1| punto).

Estas diferencias nos hacen pensar en el efecto del programa
de intervenciodn.

En el anadlisis de varianza se refleja que las
diferencias de medias son significativas en la interaccidn

grupo por cambio F (1,124 gi.)
nos lleva a aceptar la primera
del conocimiento de los
programa de intervencion.

Frente a la interrogante
estas mejoras a

de los sujetos,

procesos

las diferencias en la capacidad

= 75.53 (p = .000), 10 que

hipdétesis de que las mejoras

lectores se deben al

de que si se pueden atribuir

intelectual

la respuesta es negativa ya que en el
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andlisis de covarianza (Ancova), en el que se controla el
efecto de la variable capacidad intelectual, se siguen
produciendo diferencias gignificativas en el conocimiento de
los procesos lectores entre 1los dos grupos F (1,247 gl.) =
213.00 (p = .000).

Estos resultados estdn en la 1linea de 1o esperado,
podemos afirmar que el conjunto de lecciones del programa de
intervencién permiten mejorar el conocimiento de los procesos
lectores en sujetos de 10 afios. Pensamos que uno de los
factores que mas ha contribuido a estos cambios es la
explicacidn directa de las estrategias que se facilitd por la
discusgidn y didlogo en torno al poster; también a través de
la practica guiada e independiente se iba consolidando el
conocimiento declarativo, condicional v procedural de las
diferentes estrategias.

En los estudios de entrenamiento metacognitivo revisados
en el Capltulo V, excepto en los de de Paris v colaboradores,
no se ha evaluado directamente el efecto del programa en el
conocimiento de los procesos lectores, pero 81 se refieren a
é! en forma indirecta a través de las mejoras en otra
variable de criterio como es la comprensidn lectora al
atribuir las mejoras observadas en la comprension al mayor
conocimiento de los procesos implicados.

Podemos decir que nuesiros resultados concuerdan con 1los
de Paris y Jacobs (1884), Paris y Oka (1988), Paris y Cross
(1988), Rottman y Cross (1990) al encontrar me joras

gsignificativas en el conocimiento de 1los procesos lectores
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La segunda hipétesis de que un programa de intervencidn
metacognitivo en las estrategias de la lectura mejora el
nivel de comprensidn lectora ha aido confirmada.

Como la variable comprension lectora ha hemos definido
operacionalmente a través de dos pruebas de comprensidn nos

vamos a referir a cada una de ellas por separado.

* Prueba de comprensién lectora (Lazaro)

La comprensidn leciora de los dos grupos, experimental
y control, en el postest es superior a la del pretest; el
cambio en las puniuaciones de los dos grupos estd dentro de
lo esperado, debido al tiempo que transcurrid entre las dos
mediciones. A pesar de esto, los cambios favorecen al grupo
experimental.

La puntuacion media del grupo experimental era en el
pretest levemente inferior a la del grupo control {(cercano a
1 punto); en cambio en el postest el grupo experimental
supera al de control ( mAs de 2 puntos).

En el andlisis de varianza se refleja que las
diferencias de medias entre los dos grupos son significativas
en la interaccidén grupo por cambio F{1,124 g1.) = 20.06 (p
= . 000). Este resultado nos lleva a aceptar la hipoétesis de
que el programa de intervencion mejora el nivel de
comprengion lectora cuando ésta es evaluada con una prueba
centrada en el productio de la comprensidn o una prueba tipo
tradicional.

También podemos decir gque la mejora no es atribuida a la
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variable capacidad intelectual, ya que en el andlisis de
covarianza, en el que vya queda eliminado el efecto de! C.1I.,
se siguen presentando diferencias significativas entre los
dos grupos F (1,247 gl.) = 213.57 <(p = .000).

Esios resultados estdn en la linea de lo esperado,
podemos afirmar que el conjunto de lecciones del programa de
intervencidén permiten mejorar la comprensidn lectora en
sujetos de 10 aflos. Pensamos que en su conjunto la
metodologia del programa de intervencidn es eficaz en la
me jora de la comprensidn leétora; uno de los factores a los
que le atribuimos estas mejoras es el conjunto de ejercicios
donde los sujetos podlan aplicar en los textos de lectura el
conocimiento de lo que son y como utilizar flexiblemente las
estrategias de lectura.

En los estudios de entrenamiento metacognitivo revisados
la variable criterio para evaluar el efecto de los programas
de entrenamiento ha sido justamente la comprension lectora;
en algunos de los estudios no se han encontrado mejoras en la
comprensidén porque ésta ha sido evaluada con instrumentos o
pruebas que no son sensibles a los cambios producidos por la
intervencioén {(como son las pruebas de tipo iradicional). En
el estudio de Palincsar y Brown (1984) no todos 1ios sSujetos
me joraron la comprensién cuando se les administréd el subtest
de comprension del Gates-MacGinitie; en los diferentes
estudios realizados por Paris Yy Colaboradores no se
encontiraron mejoras significativas en esta prueba tras la

intervenciodn; estos antecedentes nos podlan hacer pensar de
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gque no encontrasemos mejoras en nuestro estudio cuando la
comprensién lectora era evaluada con la pruebsa de Lazaro; sin
embargo, al plantear nuesira hipdtesis aldn conociendo las
caracteristicas de la prueba (longitud de los textos ¥y tipo
de preguntas), esperdbamos que al realizar esta prueba los
sujetos del grupo experimental podian poner en préactica las
estrategias de fomento de la comprensién entrenadas; por
ejemplo, hacerse preguntas, releer, parafrasear, usar Ila
imaginacidn, fijarse en el titulo, etc. Yy que en cierta
medida el uso de estas estrategias se reflejara en un mejor
rendimiento en esta prueba.

Quizads también el tiempo que durd la intervencidn en
nuestro estudio es lo suficiente amplio como para producir
cambios significativos en la comprensién y que se manifiesten
en una prueba tipo tradicional o prueba centrada en el

producto de la comprension.

* Prueba de comprensién lectora (procedimiento cloze)

La comprensidn lectora de los dos grupos, experimental y
control en el postest es superior a la del pretest; al igual
que con la prueba de comprensién (Lazaro), el cambio en las
puntuaciones de los dos grupos estd dentro de lo esperado
debido al tiempc que transcurrid entre las dos evaluaciones.
aun cuando los cambios favorecen al grupo experimental.

A pesar de que la puntuacidén media del grupo
experimental era en el pretest inferior a lta del grupo

control (cerca de 4 puntos), en el postest el grupo
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experimental lo supera en una magnitud importante (algo mas
de 3 puntos).

En el andlisis de varian:za se refleja que las
diferencias de medias entre los dos grupos son significativas
en la interaccidn grupo por cambio F (1,124 gl.) = 72.07 (p
= .000). Este resultado nos lleva a aceptar nuestra hipodotesis
de que el programa de intervencién mejora el nivel de
comprension tectora cuando esta es evaluada con una prueba
centrada en el proceso de la comprensiodn {prueba
procedimiento cloze).

La mejora obtenida & favor del grupo experimental no son
debidas a ia capacidad intelectual, ya gue cuando eliminamos
su efecto en el andlisis de covarianza. las diferencias entre
los dos grupes en la interaccidn grupo por cambio siguen
siendo significativas F (1,247 gl1.) = 209.18 (p = .000).

Con base en estos resultados podemos decir que el
programa de intervencidn produce mejoras en el nivel de
comprension en sujetos de 10 afios. Al igual que lo expresado
en relacidén con la prueba de comprensién lectora (LAzaro)
podemos afirmar que el conjunto de la metodologtia utilizada
en el programa es eficaz; observamos como el aprendizaje de
lo que son las estrategias v de coémo utilizarlas favorece
ampliamente la comprension. Ademds, la prueba procedimiento
cloze, por ser un prueba centrada en el proceso de la
comprensidn, es mucho mds sensible & los cambios producidos
por lIa intervencidn; la estructura y caracteristicas de la

prueba permiten al lector auto—-evaluar constantemente su
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proceso de comprensidn vy emplear estrategias de regulacidn de
la comprensidn para completar los espacios en bianco; por
ejemplo, tiene que activar su conocimiento previo, hacer
inferencias, perdiciones, releer, usar el contexto, etc.,
estrategias que han sido ampliamente practicadas.

Nuestros resultados concuerdan con los de otros estudios
de entrenamiento metacognitivo al encontirarse me joras
significativas en la comprensién lectora cuando ésta ha sido
evaluada con pruebas procedimiento cloze; la tendencia e
utilizar en la evaluaciodn de la comprension pruebas
procedimiento cloze estd muy generalizada debido a que son
mads sensibles a los efectos del programa de entrenamiento que

las pruebas tradicionales.

De lo expuesto anteriormente, en relacion a 1a segunda
hipétesis, queda claro que el programa de intervencion
metacognitivo que hemos aplicado me jora el nivel de
comprensidén lectora tanto si ésta se evalda con una prueba
centrada en el producto como en el proceso de la comprensidn.
Adn cuando las wmejoras son mayores cuando la comprensidn se

evalta con pruebas procedimiento cloze.

Desde el anaAlisis de cluster llegamos a los mismos
resultados, es notoria la superioridad del grupo experimental
tras la intervencidén metacognitiva en el conocimiento de los

procesos lectores yv en la comprensidon leclora.
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Tomada la muestra en su conjunto, grupo experimental y
control, el cluster i, que es el mas exigente, incluia en el
pretest a 54 sujetos del grupo control y 35 del grupo
experimental; el cluster nenos exigente, inciula a mAs
sujetos del grupo experimentail (25) y menos de! grupo control
(12); con esto vemos como el rendimiento del grupo
experimental en el pretest era inférior al del grupo de
control. En el postest los ejes de |os cluster cambian y
junto con ello la frecuencia de sujetos en uno y otro; sigue
siendo el cluster 1 el mAs exigente pero la mayor frecuencia
corresponde al grupo experimental ( 43 versus 33 del grupo
coentrol). En el cluster 2, gue es el menos exigente, 33
sujetos son del grupo control y apenas 17 del grupo
experimental.

Si tomamos en cuenta tanto la situacidén del pretest como
la del postest podemos analizar la tendencia de los grupos en
cuanio a mantenerse o cambiar de cluster. El nimero de
sujetos que permanecen en el cluster 1, clusier mads exigente,
es similar en ambos grupos {( grupo experimental 29, grupo
control 33), los que se mantienen en el cluster 2 también se
aseme jan (grupo experimental 11, grupo control 12). El
resultado mas significativo estd en el cambio del cluster
menos exigente al mds exigente, con estas caracteristicas se
encuentran 14 sujetos del grupo experimental y ninguno de
grupo control. En la situacidn contraria, de pasar del
cluster mas exigente al menos exigente, la mayoria son del

grupo control (21 del grupo control y apenas 6 del grupo
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experimental).

Vemos como en el postest el cluster I, que es el mas
exigente, incluye a mas sujetos del grupo experimental que
del control y que son mAs los sujetos del grupo experimental
que han cambiado del cluster menos exigente a cluster mas
exigente; cambio que se atribuye al efecto del programa de
intervencidn.

El andlisis de contingencia nos revela que las
diferencias de frecuencia en el cambio y mantenimiento de

cluster son significativas tanto en el grupo experimental

i

.047 ) como en el grupo control

(X*= 3.94 gl.=1 p

« X 12.32 gl.= 1 p = .000)

La tercera hipdtesis de que la mejora en el nivel de
comprensién lectora se mantiene tras la intervencién ha sido
confirmada.

Cuando probamos esta hipédtesis definimos la comprensiodn
lectora a través de la Prueba de Comprensién Lectora
{procedimiento "cloze") de Artola. Reconocemos que la
metodologlia mas acertada hubiese 8sido wutilizar las mismas
pruebas que fueron empleadas en la evaluacidn del pretest y
postest, pero esto no fué posible dadas las circunstancias en
que nos encontrdbamos; aplicar estas pruebas significaba
someter a los sujetos a dos dias de evaluacidn en una fecha
poco propicia ya que se enconiraban en periodo de exdmenes y

en fecha proxima a la finalizacion del afio escolar (segunda

semana de junio).
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A pesar de este pequefic inconveniente y dado a que los
sujetos ya habian sido evaluados durante la intervencidén (mes
de Diciembre) con la prueba de procedimiento cioze de Artola,
podemos comparar las medias de logs dos grupos en las
evaluaciones de Diciembre y Junio.

En el mes de Diciembre las medias de los dos grupos son
bastantes parecidas (grupo experimental = 18.01 ¥y el grupo
control = 18.89); En junio, 2 meses después de finalizar la
intervencioén, la media del grupo experimental es levemente
superior a la del grupo control! (1 punto).

En el andlisis de varianza realizado se observa que las
diferencias de medias son significativas en la interaccidn
grupo por cambio F (1,124 gl.) = 7.84 (p = .006); lo que
nos lleva a aceptar la hipbdbtesis de gque las mejoras en el
nivel de comprensidén lectora logradas mediante el programa de
intervencion se mantienen al menos 2 meses después de
finalizada la intervencidn.

Este resultado sobre el efecto de mantenimiento del
programa lo encontramos muy importante ya que nos hace pensar
que las estrategias entrenadas han sido lo suficientemente
interiorizadas en los sujetos c¢omo para recurrir a ellas
tiempo después de la intervencidn; estos resultados coinciden
con los obtenidos por Palincsar y Brown (1984); Dewitz, Carr
vy Patberg (1987); Brown y Palincsar (1982); Palincsar, Brown

y Martin (1987), etc.
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Queremos seflalar que son escasos los estudios de
entrenamientc metacognitivo en la mejora de la comprensiodn

lectora que han considerado medidas de mantenimiento.

Respecto a la relaciéon entre el aprendizaje de una serie
de procesos que hablan sido explicados durante la
intervencién y las variables nivel de conocimiento de los
procesos lectores y nivel de comprensioén podemos decir que
es positiva y altamente significativa.

En general, los resul tados de las diferentes
correlaciones estdan en la linea de lo esperado, vya gque en la
medida en que el sujeto participaba en el didlogo y realizaba
una serie de ejercicios era de esperar que el conocimiento
del qué, cuando y doénde aplicar dichas estirategias se
reflejara en un mayor conocimiento del proceso lector y en un
me jor nivel de comprensién lectora.

La relacién mas alta se da entre lo aprendido y el nivel
de comprension lectora evaluada con la prueba procedimiento
cloze ( r =.59), 10 que nos indica nuevamente que pruebas con
estas caracteristicas son mds sensibles al conocimiento y uso

de los procesos metacognitivos.

En cuanto a la auto-evaluacion, en general la
apreciacidén que hicieron los sujetos acerca del Programa de
Intervencién fué muy positiva.

Al analizar las respuestas a los diferentes {tems ningun

sujeto seflalizd la opcidn "nada” ; las frecuencias mds altas
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corresponden a “"mucho” y “bastanie”. Como cosa curiosa hay
que destacar el caso de un alumno (50 B) muy buen alumno que
manifestd una actitud tanto en la autoevaluacién como en el
trabajo de clase en cierta medida indiferente, expresando que
esas cosas vye las sabia bhacer ¥ que leia muy bien. Esta
actitud es comprensible, como sefialan Peterson y Swing (1984)
la enseflanza de las estrategias pera los sujetos que son
considerados buenos lectores puede se innecesaria e incluso
puede interferir el proceso lector ya que en los lectores con
estas caracteristicas se dan dichos procesos en forma
inconsciente y automatica.

Como tendencia de los tres grupos se observa que estan
muy satisfechos con las c¢iases que han tenido, 1les han
gustado mucho, reconoccen gque han aprendido cosas nuevas gue
han despertado el interés por la lectura, ayudado a leer
mejor ¥y que 1o aprendido les sirve para cuando leen otros
textos. Admiten que han prestado bastanfie atencidn en las
clases, han sido muy responsables, han aprovechado mucho el
tiempo y han participado bastante.

La relacidon c¢on el profesor ha sido valorads muy
positivamente, sus explicaciones han sido muy claras, les ha
enseflado y ayudado mucho.

Las lecciones que mas les han gustado son la lecciones
No 3 (herramienhtas para leer), No 6 (seflales de trdfico en la
lectura) y No 9 (planificacion del viaje lector). En la
leccidn No 3 se les introduce a una serie de estrategias que

pueden utilizar durante la lectura; en la lecciédn No 6
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aplican todas esas estrategias en diferentes textos, en su
mayor parte preparados, en l1os gue tienen gque ir evaluando el
proceso de la comprensidn; en la lecciéon No 9 repasan lo
aprendido con una metodologla muy novedosa para ellos "la
ensefianza reciproca”, los que haclan el papel de profesor
tenlan que preparar previamente la leccidén para lo cual los
ejercicios que hablan realizado durante las otras lecciones
les servian de guia. En especial esta metodologlia de trabajo
despertd gran interés por parte de los alumnos; aun cuando
todeoes podian hacer de "profesor” algunos que reconoclan que
les era muy diflcil, prefirieron ser "alumnos”, decisidn que
fué respetada.

La forma de leer el libro de Lectura de Antos les gustéd
mucho v la mayorlia de los sujetos desean que otros niffos
tuviesen la oportunidad de tener estas clases, esto nos
demuestra en forma indirecta la aceptacidén vy el interés que
suscitd en ellos.

AYn cuando no realizamos la evaluacidn por parte de los

profesores, las opiniones también fueron positivas,
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7.- CONCLUSIONES

Dado a2 que nuesiras hipdtesis de estudio se han visto

confirmadas, podemos concluir que:

1.- El programa de intervencidén metacognitivo, en las
estrategias de la lectura, mejora el nivel de conocimiento de

los procesos lectores y el nivel de comprensidn lectora.

2.— La mejora en el nivel de comprensién lectora se

mantiene tras la intervencidn.

3.- El programa metacognitivo de intervencidn es mas
eficaz que el método tradicional de lectura en cuanto a
lograr que alumnos de 10 afilos aprendan los procesos
implicados en la comprensidn, que 8ean mads conscientes de

estos procesos y que los apliquen en forma independiente.

4.- El Programa de Intervencién representa un medio
valido por el cual los lectores conocen una serie de
estrategias que pueden utilizar antes, durante y después de
leer haciendo de la lectura un proceso reflexivo, consciente

y planificado.

5.- La mejora en el conocimiento del proceso lector nos
hace pensar que los procesos de la lectura se pueden ensefiar

y que las iécnicas gque sSe han aplicado durante la
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intervenciotn son eficaces para lograr que el lector tenga un
conocimiento adecuado de qué, cOHmo y cuando uttitlizar las

diferentes estrategias.

6.- La mejora de la comprension lectora se constatd a
través de dos pruebas con fundamentos tedricos diferentes;
una prueba tipo tradicional y otra prueba procedimiento
cloze. Las mejoras fueron mucho mas evidentes cuando el
nivel de comprension fué evaluado con la prueba procedimiento
cloze; la estructiura y caracteristicas de esta prueba
estimulan al lector a aplicar una serie de estrategias para
poder comprender el texto dando cuenta del proceso de auto-

evaluacidn y regulacidn de la comprension.

7T.- ElI hecho de que las mejoras en la comprensidn se
mantienen dos meses después de finalizar la intervencién nos
indica la importancia de las estrategias entrenadas; las
estrategias de planificacidén, evaluacidn y regulacidn de la
comprensién fueron lo suficientemente practicadas como para
gque los sujetos las interiorizasen e incorporasen a su

repertorio habitual,

8.~ El éxito del programa metacognitivo de intervencion
en las estrategias de la lectura puede atribuirse a un
conjunto de factores; entre ellos, las estrategias
entrenadas, las técnicas de enseflanza—aprendizaje utilizadas

¥y la duracién de la intervencidn.

PAG. 383



9.- La eficacia de las esirategias incluidas en el
programa de intervencioén, en cuanto a la mejora de la
comprension lectora, ha sido ampliamente probada en estudios
anteriores; estrategias que van dirigidas a la planificaciéon
de la lectura, evaluacidén de la comprension y regulacidn del
proceso cuando el lector se da cuenta de que no ha.

comprendido.

10.- Al igual sucede con el conjunto de técnicas de
ensefianza—-aprendizaje; la explicacién de qué, cémo y cuando
utilizar las diferentes estrategias junto con 1lIa préactica
guiada permitid que los sujetos controlasen el proceso de la
lectura; creemos gue el hecho de incorporar en los ejercicios
de la practica independiente elementos de la ensefianza
reciproca contribuye a fomentar el aprendizaje de los

procesos lectores.

11.- Consideramos que siete meses de intervencién ha

gido un tiempo suficiente para el aprendizaje de las

estrategias.

12.- 8Se derivan algunas implicaciones prdcticas de cara
a la ensefianza de la comprension lectora, en concreto, a qué

ensefiar y a cdmo ensefar.

13.—- Respecto a qué ensefiar es necesario centrarse

tanto en los procesos de la lectura como en el contenido; la
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practica mads habitual es la enseflanza del contenido
descuidando los procesos; en parte, porque los profesores
suponen que estos procesos se adquieren con la experiencia.

En las horas dedicadas a la lectura vemos con frecuencia
cémo el profesor selecciona el texto, pide a los alumnos que
lo lean en forma silenciosa e inmediatamente después
contesten por escrito una serie de preguntas que vya vienen
dadas al final del texto. Esta practica estd muy relacionada
con las observaciones realizadas por Durkin (1978-79, 84,
86), Duffy y colaboradores (1984, 88, 87) etc. sobre Ila
cantidad y el tipo de enseflanza gque ofrecen los profesores en

la comprensidn lectora.

14.~- Nuesira propuesta, fundamentade en los resultados
de otras investigaciones, implica que en las horas destinadas
a la lectura el profesor puede centrarse en el proceso de la
comprensiéon y ensefilar a los alumnos una serie de estirategias
que pueden aplicar antes, durante vy después de leer con el
fin de mejorar el conocimiento ¥y el control del proceso de
comprension; lo gque implica hacer de la lectura un acto

reflexivo, consciente y activo.

15.~ Respecto a como ensefiar queda claro que la
aplicacidn de técnicas de entrenamiento metacognitivo
fomentan la comprensidén; estas técnicas incluvyen la

explicacidn, modelado, practica guiada e independiente vy

feedback. Su fundamento estd en que el profescor va cediendo
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gradualmente la responsabilidad al alumno en la realizacidn
de la tarea. Una vez que el alumno 1incorpore el conocimiento
declarativo, condicional y procedimental de las estrategias ¥y
las haya aplicado independientemente logrard el control sobre
ellas, siendo esto ultimo la meta del entrenamiento
metacognitivo.

La prdctica méds frecuente, en cuanto a la ensefianza de
la comprensién lectora, es que el profesor se responsabiliza
en evaluar la comprension del alumno, dejadndole pocas
oportunidades para que sea ¢l mismo el que controle este

proceso.

16.- Estas ideas sobre el qué enseflar y c¢cémo ensefiar
van orientadas a hacer de los sujetos lectores estratégicos,
que desarrollen una aptitud positiva hacia la lectura y que
atribuyan el éxito en la comprensién al conocimiento y uso de

las estrategias de lectura.
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CONCLUSIONES DE LA TERCERA PARTE

Hemos presentado dos estudios empiricos; el estudio
piloto, de tipo descriptivo, centrado en la evaluacidén de los
componentes metacognitivos del proceso lector, y el estudio
de intervencidén cuye objetive fué mejorar el nivel de
comprensidon lectora mediante 1la aplicacidén de un programa
metacognitivo en las estrategias de lectura.

De estos estudios se desprenden ilas siguientes

conclusiones:

* Estudio Piloto:

1.— Creemos importante considerar en el diagndéstico de
la comprensidon lectora los componentes metacognitivos
implicados en el proceso lector, dado a que una de las
variables relacionadas con la comprensidn es el conocimiento
que tiene el sujeto del proceso de la lectura y del control
de la comprensidn, codOmo evalua su comprension y toma acciones

correctivas cuando se da cuenta que no ha comprendido.

2.— De los dos componentes centrales de la
metacognicidn hemos evaluado el conocimiento de los procesos
lectores que tienen un grupo de estudiantes de 50 de EGB.
Como procedimiento de evaluacidén utilizamos Jla entrevista
individual, cuestionario con preguntas abiertas relativas a

la variable de la persona, tarea y estratedias.

PAG. 388



3.~ Los resultados obtenidos indican que existen
diferencias significativas en el conocimiento del proceso
lector entre el grupo de buenos y malos lectores; estos
regsultados estdn en la linea de otros estudios que dicen
relacioén a las diferencias en dicho conocimiento en sujetos

de diferente nivel de comprension y de diferente edad.

4.— Hemos encontrado una relacidn significativa entre
el conocimiento de los procesos lectores y el nivel de
comprension leciora, lo cual viene a apoyar lo anteriormente
expuesto. El nivel de comprension lectora lo hemos evaluado a
través de dos pruebas con fundamentos tedricos diferentes: el
subtest de Comprension Lectora (TALE) ¥ ia prueba de
Comprensién Lectiora procedimiento cloze. Si bien la relacidn
es significativa con cada una de estas pruebas, es mas
elevada cuando aplicamos la prueba procedimiento cloze; tlas
caracteristicas de esta prueba permiten que el lector
utilice el conocimiento que +tiene de 1los procesos de la

lectura.

5.~ Entre 8! las dos pruebas de comprension estan
relacionadas, pero la prueba procedimiento cloze enirega una
informacidén mucho mads amplia y valiosa 8Si queremos tener

datos de coOmo el sujeto estd procesando el texto.

6.- El conocimiento de los procesos lectores esta

relacionado con el rendimiento escolar, 1o cual nos indica
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nuevamente ia importancia de este componente metacognitivo no
s86lo en relacidon a un Area especifica, como la lectura, sino

también en relacidon con el aprendizaje en general.

7.- 8i bien la entrevista individual es uno de los
diferentes procedimientos desarrollados para evaluar el
conocimiento de los procesos lectores, su utilizacidn ha sido
valiida en el sentido que nos bha permitido identificar
diferencias individuales entre los sujetos, diferencias que
se reflejan a su vez en el nivel de comprensidn. Las
regspuestas dadas en el cuestionario por los buenos lectores
reflejan un grado de conocimiento superior al de los malos
lectores, mostrando una correspondencia entre el conocimiento

de estos procesos y su uso.

* Estudio de Intervencién

1.~ La +finalidad del Programa de Intervencién fué
me jorar el conocimiento de los procesos de lectura y el
control de la comprensidon en un grupo de estudiantes de 50 de
EGB. El programa implementado nos permitid lograr este.
objetivo, tras la intervencién los sujetos manifestaron tener
un conocimiento mas estructurado y elaborado de los procesos
de la lectura, y un nivel de comprensién mayoer evaluado con
dos pruebas: Prueba de Comprensidn LLectora procedimiento

cloze y Prueba de Comprension de Lazaro.
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2.~ La mejora de los estudiantes que participaron en
este programa fué superior a la de 10s sujetos que s8iguieron
un programa tradicional; mejora gue se observd en el momento
de finalizar la intervencidén y dos meses después; con lo
cual, la hipdtesis de una superioridad de la enseflanza
metacognitiva comparada con la enseflanza tradicional es

ampliamente aceptada.

3.- Dado al tamafic de la muestra, en este estudio el
conocimiento de los procesos lectores fué evaluado con un
cuestionario de preguntas con alternativas; con este
procedimiento de evaluacién es mads dificil determinar si Ia
respuesta dada por el sujeto corresponde a 8Su conocimiento

real o s8i se deja influenciar por las alternativas que se le

" ]

presentan y selecciona l2 mas adecuada” aunque en realidad
no forme parte de su repertorio habitual; en este sentido, el
cuestionario con preguntas abiertas, como e]l utilizado en el
primer estudio es mas vdalido, ofrece datos que son
potencialmente mas ricos ¥y minimiza e} peligro de falsear la
respuesta. A pesar de las desventa jas que tiene el
cuestionario con alternativas fué capaz de reflejar las

diferencias en el conocimiento del proceso lector entre el

grupo experimental vy el de control.

4.~ As]l como el entrenamiento metacognitivo es vdlido
como un método para mejorar las dificultades de comprensién

en estudiantes gue son considerados malos lectores, también
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beneficia a los estudiantes normales, pudiendo ser
incorporado en Ia metodologia de trabajo habitual del

profesor,

5.~ Las estrategias incluidas en el programa:
planificar la lectura, ojear el texto antes de leer, activar
el conocimiento previo, usar el contexto, releer,
parafrasear, resumir, usar la imaginacidn, hacer predicciones
e inferencias, evaluar la claridad, exactitud y veracidad del
texto, detectar errores e inconsistencias, hacerse preguntas,
regular la comprensiéon, etc. son adecuadas para el nivel de
los estudiantes de 50 de EGB. Estas estrategias han sido,
a su vez, oObjeto de enirenamiento en numerosos estudios de

entrenamiento, mostrando también ser eficaces en esta edad.

6.— En el presente estudio, la intervencidén la llevd a
cabo la investigadora pero existe suficientes pruebas de que
cuando la realizan los profesores e incluso alumnos haciendo
de tutores (con preparacién previa) también se logran mejoras
significativas; como seflalan varios autores, logs buenos

profescres son aquellos que explican qué son las estrategias,

cémo se utilizan, cudndo v por qué (consideran el
conocimiento declarativo, condicional ¥ procedimental ),
entregan la informacién gradual, por etapas, ¥y en una

secuencia organizada para que sea mejor comprendida por los
estudiantes. Cuando son 1os profesores quienes dirigen los

programas de intervencioén se peotencian los resultados, ya que
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la metodologlia de trabajo la pueden aplicar en otras Areas de

estudio.

T.- Este estudio aporta datos empiricos sobre el
importante rol gque juega la metacognicidn en la comprension
lectora; cuando los procesos basicos de decodificacion se dan
en forma automdtica se puede considerar la enseflanza de los
procesos superiores de naturaleza metacognitiva. Si bien la
edad de los 10 aflos es iddnea para llevar a cabo
intervenciones como la realizada también es valida ia

ensefilanza de los8 procescs superiores a partir de 30 de EGB.

B8.- El!} programa de intervencidén que hemos aplicado
constituye una alternativa a la ensefianza de la lectura
tradicional que puede ser utilizado en forma flexible por los
profesores siempre y cuando tengan la preparacidn necesaria y

y estén motivados para llevarlo a cabo,
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CONCLUSIONES GENERALES
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CONCLUSIONES GENERALES

Considerando ias tres partes de que consta la tesis, la
revision del marco teoérico, la propuesta del programa
metacognitivo de intervencién en las esirategias de lectura y
los dos estudios emplricos realizados, 1iegamos a las

siguientes conclusiones generales:

1.- Desde el enfoque de la Psicologla Cognitiva, y
especificamente de la teoria del procesamiento de Ia
informacidén, se concibe la lectura como un proceso de
interaccidn entre el lector y el texto que va mds alld de la

mera decodificacidén de las palabras aisladas,

2.— La comprension lectora implica activar una serie de
procesos relativos a la decodificacion, comprension literal,
inferenciail y al control de la comprensidn; siendo estos

tltimos los procescos de naturaleza metacognitiva.

3.~ Los modelos interactivos del proceso de la lectura
que se han propuestos en estos ultimos aflos tratan de
explicar cémo los procesos inferiores automatizados, de
reconocimiento de las palabras, operan conjuntamente con los
superiores, donde se incluyen los procesos de control, para

dar lugar a la comprensidon efectiva del texto.
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4.— El enfoque metacognitivo de la lectura significa
congiderar:

~ el conocimiento declarativo, procedimental y
candicional que tiene el lector acerca de las caracteristicas
del texto, del propdsito de la lectura, de sus habilidades
personales, recursos y estrategias de que dispone.

- el control de la comprensién, que estd dado por la
auto-evaluacidn y la auto-regulacidon del procesao lector, en
la medida en que el lector procesa 1o leido en forma
constructiva, relaciona diferentes segmentos del texto y se
da cuenta de los problemas de comprension; es en este momento
cuande utiliza, de forma consciente y deliberada, una serie

de estrategias para regular dicho proceso.

5.- Desde dos paradigmas de la Psicologla Cognitiva
(estructural y del! procesamiento de 1la informacién) se han
desarrollado diferentes procedimientos para evaluar los
componentes metacognitivos de la lectura; entre ellos: la
entrevista, el método de la tutoria, el pensar en voz alta y

la deteccidén de error en textos alterados.

6.~ En los estudios emplricos realizados en la presente
tesis hemos utilizado la técnica de la entrevigsta para
determinar el conocimiento que tienen los alumnos de 5S¢ de
EGB sobre los procescs de la lectura; el cuestionario con
preguntas abiertas, en el primer estudio, y el de elecciédn

miiltiple en el segundo. Consideramos que, de estos dos
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procedimientos, es el cuestionario con preguntas abiertas el
que ofrece datos mas vdlidos para el andlisis, en el sentido

de que minimiza el peligro de falsear la respuesta.

7T.- Los estudios revisados sobre la evaluacién de los
procesos metacognitivos en la lectura revelan diferencias
evdlutivas e individuales en el conocimiento que tienen los
lectores de los . procesos implicados en la lectura, en la
capacidad para evaluar la comprensién y en el uso de las
estrategias que pueden utilizar para regular dicho proceso

cuando se dan cuenta gque no han comprendido.

8.—- Los resultados del primer estudico (estudio piloto)
son consistentes con el de los estudios revisados;
encontramos diferencias significativas entre el grupo de
buencs vy malos lectores (50 de EGB) en &l conccimiento de los
procesos de la lectura; diferencias que estdn relacionadas
con el nivel de comprension lectora (evaluada con pruebas de
producto y de proceso), con la capacidad intelectual y el

rendimiento escolar.

9.- Con el fin de reducir las diferencias gue 8separan
al grupo de buenos y malos lectores en el conocimiento de los
procesos de la lectura vy en el control de la comprensidn se
han realizado una serie de estudios de entrenamiento
metacognitivo. La mayor - parte de estos estudios asumen 1los

principios del aprendizaje y del desarrollo de la teorla de
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Vygotsky sobre la influencia del medio social en el

desarrollo cognitivo.

10.- Las técnicas mas utilizadas en los estudios de
entrenamiento metacognitivo para mejorar los procesos de la
lectura se derivan del modelo de instruccidén directa:
explicacién, modelado, practica guiada y practica
independiente. La finalidad de estas técnicas es favorecer el
conocimiento de los procesos y el auto-control por parte del
sujeto, lo que se traduce en una lectura consciente y

reflexiva e independiente.

11.- Entre las esirategias objeto de entrenamienio en
los estudios revisados se encuentran: la relectura, resumen,
hacer inferencias, usar el! contexto, activar el conocimiento
previo, hacerse preguntas sobre la lectura, etc. . Estas
estrategias se han considerado en el programa de
intervencidn, dirigido a alumnos de 50 de EGB, que hemos
aplicado durante siete meses en ¢l contexto natural de la

sala de clase.

12.- El programa metaccognitivo en las estrategias de
lectura que hemos aplicado me jora significativamente el
conocimiento del proceso lector y e1 nivel de comprensidn,
evaluada esta ultima con pruebas de producto y de proceso.
Ademas, la mejora en el nivel de comprensidn se mantiene tras

la intervencidn. Estos resultados nos indican que los
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procesos superiores, de naturaleza metacognitiva, se pueden
ensefiar a partir del momento en el que 108 procesos baAsicos

de decodificacidn se realicen automaticamente.

13.- El programa de intervencidn aplicado constituye
una alternativa a 1la engseffanza . de la lectura tradicional,
pudiendo ser incorporado a la metodologia de irabajo habitual

del profesor.
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CUESTIONARIO

CONOCIMIENTO DE LOS PROCESOS LECTORES

VARIABLE DE LA PERSONA

A) PEBACTICA

Tu sabes que hay nifios "buenos lectores”™ y otros

dime, ¢(Cémo llega a ser un niffio un "buén lector"?.

B) HABILIDAD
El otro dia hablando con un niffo (a) que es muy
bueno en matematicas, le pregunté haber si €l era

también un "buen lector”; /Qué crees que me dijo?.

C) AMBIENTE

Imaginate que habia dos nifics, Pedro y Juan, que
procedian de hogares diferentes. Los padre de Pedro
eran ricos y le compraban muchos Juguetes y libros;
en cambio los padres de Juan eran pobres y por eso
no tenia libros, (Crees que uno de estos dos nifios
liegd a ser mejor iector en la escueia? JCudl de

ellos? (Por qué?.
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VARIABLE DE LA TAREA

A) RIALE
- Longitud del texto

Un dia le pedl a un nifilo que me leyera una historia
de 5 paginas, Yy a otro nifioc le pedl que me leyera
una historia con 2 paginas. /Qué nifio crees que
tardd mds tiempo en leer la historia, el que leyd
las 5 pAginas o el que leyd las 2 paginas? (Quién

crees que recordara mas de lo leido?.

- Familiaridad con el contenido
Un dia la profesora pidid a todos los nifios de la
clase que leyeran una historia sobre la c¢ciudad de
Paris., Rosa, que era una niffla de la clase habia
estado en Paris en el verano, de vacaciones con sus
padres. ¢ Crees que la historia es mas fdcil o mas
dificil de entender para Rosa que para otros nifios

que nunca han estado en Paris?.

- Interés en el contenido
cQué clase de historias prefieres leer? y (,Cudles
no te gustan?
Imaginate que tu profesora te manda leer una
historia de esas que a t1 no te gustan. LQué crees
que leerds mads rapido, la historia que te gusta o

la que te manda tu profesor ¥y que a t! no te gusta?
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10.

11.

12.

+Cudl de las dos historias recordards mas

facilmente?.

B) MODO DE LECTURA
LQué es mds rapido, leer en voz alta o leer para ti

mismo?

C) [ESTRUCTURA DEL TEXTO
(Las oraciones que forman wuna historia, deben de

tener algdn orden entre si7?

JQuUé hace o para qué sirve la primera oracion en

una historia?

.Qué hace o para qué sirve la Ulitima oracion en una

historia?.

D) METAS
Cuando td lees une historia y luego se la cuentas a
otra persona /,Qué tratas de decirle, todas las

palabras, solo el final o qué?

El otro dia le dije a un nifico que me leyera una
historia v que después me la contara. Antes de
empezar a leer me preguntéd haber si yo queria que
¢l me contara la historia pailabra por palabra, o si

me tenla que dar el significado general. (For qué
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13.

14.

15,

16.

17.

crees que me preguntd ésto?.

¢ Tu harias algo diferente 8i tuvieras que acordarte

de todas las palabras?

VARIABLE DE LAS ESTRATEGIAS

A) QJEAR EL TEXTO

S8i tuvieras que leer una historia rapidamente, y
sdlo puedes leer algunas palabras JCudles

intentarias leer?

B) USAR EL CONTEXTO
LQué haces gi estds levendo y te encuentras con una

palabra que no conoces?

JQué heces si al leer te encuentras con una oraciodn

que no entiendes?.

C) RELECTURA

JAlguna vez vuelves al principio de la historia o
del parrafo para comprender una oracidn que no has

entendido ?
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EVALUACION DE LO APRENDIDO EN ESTAS CLASES

En algunas preguntas tienes que rodear con un circulo ia
alternativa mas apropiada; en otras tienes que unir Ilos

términos que estan relacionados.

{.- Lo primero que tienes que hacer para planificar la
lectura es: |
a) Tener un lapiz.
b) Leer el texto.

c) Pensar en la meta de la lectura.

2.- Une buena pregunta que me puedo hace? antes empezar a
leer es:
a) (Por qué voy a lteer?
b) (Tengo una idea de lo que trata la historia?

¢} (Qué me ha perecido la historia?

3.- Ojear la historia me es dtil cuando quiero:
a) Memorizar los detalles.

b) Tener una idea general sobre la historia.

¢} Entretenerme con lo que leo.
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4.- De lag siguientes herramientas, la que mds me gustiaria
tener en mi caja de herramientas de lectura es:
a) Hacerme preguntas a m!{ mismo sobre 1o gue estoy
leyendo.
b) Hablar con mi compafiero mientras leo.

c) Pensar sobre cualquier otra cosa mientras leo.

5.~ Leer es muy parecido a construir una casa porque:
a) Las casas se hacen de ladrillos.
b)) Tengo que planificar cémo voy a construir el
significado de la lectura.

¢) Tengo que saber leer un plano.

6.- ¢(Cuando estoy construyendo ideas sobre 1o que leo?:
a) Cuando Ias oraciones va me dicen todas las ideas.
b) Cuando me fijo en la dltima oracidn.
c) Cuando pienso en algo que se relaciona con la

oracion y que no esta escrito en el texto.

T.— La relectura es una herramienta atil cuando:
a) Quiero ver lo gue sucedid.
b) Quiero leer muy rapido.

¢) Me doy cuenta de que no he comprendido algo.
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8.- Cuando doy mi veredicio sobre la lectura, significa que:

a) Tengo suficientes datos como para dar mi opinidn
sobre el texto que he leido.
b} Me deciaro culpable por no haber leidoc correctamente.

c) El texto estA mal escrito.

9.- Une cada seffal de tr&fido con lo que significa en Ila

lectura.
Dejar salir el significado de
ZONA TRANQUILA las palabras dificiles
CEDA EL PASO Ajustar la velocidad de lectura
STOP Prepararse para leer

LIMITE DE VELOCIDAD Decir lo que he leido con mis

propias palabras

i0.~ Necesito evaluar el significado de Ilas oraciones

11.

mientras leo para ver si:
a) Las palabras estaAn escritas correctamente.
b) He seguido las sefiales de lectura.

¢) Las oraciones tienen sentido.

Si ignoro las seflaies de irdfico en la lectura, yo:
a) Puedo leer mas rapido.
b) Puedo tener problemas.

¢} No puedo terminar de leer la historia.
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12.—- Si
a)
b)

c)

}1lego a una oracidén que no entiendo y me la salto:
Me ayuda a leer mejor,
Me dificulta mi comprensién.

Me sirve para arreglar mi lectura.

13.~- Usar el contexto cuando llego a una palabra que no sé lo

que significa eas:

a)
b)

c)

Mirarla en mi diccionario.
Examinarla detenidamente.
Fi jarme en las palabras que estdn a su alrededor

para imaginarme lo que puede significar.

14.~ Una buena forma de saber si he comprendido el texto

cuando he terminado de leer es:

a)

b)

c)

Qjearlo para ver si toda 1la informacidén tiene
sentido.

Releerlo lentamente, palabra por patlabra.

Copiar la idea principal de cada pArrafo en una hoja

de papel.

15.- Mirar un mapa cuando voy a viajar es parecido a:

a)
b)

c)

Reunir mis ideas cuando estoy leyendo.
Hacer un plan de lectura,

Hacer reparaciones en el camino mientras leo.
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16.— Si conozco mi propdsito de lectura antes de empezar a

leer, yo:

a) Puedo seleccionar los mejores planes y estrategias,

b) Puedo leer rapidamente.

¢) Puedo comprender las palabras de vocabulario

desconocidas.
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EL AGRADECIMIENTO DE LA HORMIGA

Enun ........ dia de verano, una hormiga sedienta
corria hacia ........ fuente para apagar su ..... .« . Pasd de
prisa ........ el borde de la piedra, vy ........ a beber,
cuando ........ el equilibrio y cayé6 de ........a la fuente.
Se puso a mover ........ patas de ....... .desesperada, pero no

consegula acercarse a la orilla.

A la fuente ........daba sombra un alto arbol en el que
estaba ........ una paloma. Esta........ a la hormiga afanarse
........ por salvar su vida. ve+.....C0N SU pico una ramita
y la arrojé........ agua. La hormiga trepd........ la rama y de
la rama ........ le pared de la fuente, de ........ salié
penosamente.

ia ........ metid la cabeza debajo del........ ¥y se
disponia a seguir ........ ;amodorrada por el calor. Asl no
vioa ........ hombre acercarse a la fuente.

Viendo el hombre........ la paloma........ estaba en el
Arbol, se colocd en el hombro........ escopeta para cazarla.

Al ... ... cuenta la hormiga del peligro........ corria
la paloma, mordid al hombre........ en el pié, pues 1iba
........ , haciéndole estremecerse de ........ . Enionces se
le escapd........ escopeta de 1la mano, que fue ........ dar con
ias piedras ........ pozo.

Con el ruido........ despertd ........ la paloma, que
desplegd sus alas y ........ fue de alll.
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AUTOEVALUACION DE LAS CLASES DE LECTURA

LEstoy satisfecho con las clases que he tenido?

Nada Poco Regular Bastante Mucho
10 20 3g 1 0O 50

{Me he sentido a gusto en estas clases?

Nada Poco Regular Bastante Mucho
10 29 g i _ 59

JHe aprendido cosas nuevas sobre la lectura?

Nada Poco Reguliar Bastante Mucho
1 20 3n 40 59

Han despertado mi interés por la lectura?

Nada Poco Reguliar Bastante Mucho
10 20 K= 4o 5g

{Me han ayudado estas clases a leer mejor?

Nada Poco Regular Bastante Mucho
1R 2 = 30 4 Q 5
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He

He

He

He

He

Me

Me

Me

Se

Ha

.Lo que he aprendido en estas clases me sirve para

cuando leo otros libros?

Nada Poco Regular
18 2 g 30

En estas clases:

Nada

prestado atencidn O
aprendido 1=
participado i
sido responsable 19
aprovechado el tiempo 1 W

La profesora:

Nade

ha ayudado 10
ha ensefiado 19
ha hecho responsable 15

ha preocupado por mi 1 a9

explicadoe con claridad 1 W

Poco

2R
20
29
20
2D

Poco

21
20
20
20
28

Bastante

®

4 7

Mucho

®

5R

Regular Bastante Mucho

SIONONONG

an
3Ip
3g
ang

38

40
4R
4 0
40
40

sn
50
5 R
51

59

Reguiar Bastante Mucho

HE O © O

an
an
340
an

g

4 W
4 U
4 R
4 O
4 9

59

58
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9.

10.

11.

12.

iChales son las dos lecciones que me han gustado mas?

Noi: Planos de la lectura

No2: Conexién de ideas antes de leer

No3: Herramientas para leer

No4: Construccién de ideas

No5: Juicios sobre la lectura

No6: Sefinles de trafico para leer

No7: Desastre de la lectura

No8: Reparacién del desastre lector

No9: Planificacion del viaje lector

LPor qué me han gustado? (anota el ntimero de las

lecciones que has elegido y al lado escribe las letras

que dan cuenta de tu elecciodon?
a) la explicacidn
b) los ejercicios

Leccidn por c) la participacidn
d) lo novedoso

Leccidn por e) la utilidad
) lo gque hacia
e) el poster

Si tuviera que dar mi opinidén sobre estas clases a otro

nifio o a mis padres, les diria que

-------------------
------------------------------------------------------

uuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuu

Si tuviera que decirles 1o que he aprendido, les diria

------------------------------------------------------
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ij3.- Esta forma de leer el Libro de Lectura de Antos me ha

gustado
Nada Poco Regular Bastante Mucho
10 2 R 310 4 B2 59
14.- Me gustaria que otros nifios de 50 de E.G.B. pudieran

tener estas clasgses de lectura

Nada Poco Regular Bastante Mucho
i9 20 ap PR ] 50
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CUESTIONARIO

CONOCIMIENTO DE LOS PROCESOS DE LA LECTURA

I.- EVALUACION

iCudl es para t1 la parte mds dificil de la lectura?
a. Averiguar el significado de las palabras dificiles
b. Cuando no comprendo la historia

¢. No encuentro nada dificil en la lectura

LQué te ayudaria para llegar a ser mejor lector?
a. Que mds personas me ayudasen cuando leo
b. Leer libros mas fadciles y con menos palabras

c¢. Revisar lo que leo para asegurarme si lo entiendo

iQué tienen de especial la primera o la segunda oracion
de una historia?

a. Siempre empiezan con: "Erase una vez...."

b. Las primeras oraciones son las mads importantes
c¢. Frecuentemente 1informan sobre lo que trata la
historia

Las dltimas oraciones, ¢/(qué tienen de especial?
a. Son oraciones emocionantes y de accidn
b. Me dicen lo que sucedid

c. Son mas dificiles de leer
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.Qué oraciones son las mads importantes en una historia?

a. Las que mds informan sobre los personajes y sobre lo
que sucede

b. Las mds interesantes

¢. Todas las oraciones son importantes

IXI.- PLANIFICACION

Si “nicamente pudieras leer algunas oraciones de una

historia porque estas muy apurado, jcudles leerias?

a. Las oraciones de la mitad de la historia

b. Las oraciones que mds me informan sobre lo que trata
la historia

c. Las oraciones interesantes y emocionantes

Cuando le cuentas a otras personas lo que has leldo,
squé les dices?

a. Lo que sucedidé en la historia

b. El nimero de paginas del libro

¢. Quienes son los personajes

Si el profesor te pide que leas una historia y que

recuerdes el significado general, (qué harias?

a. Ojear la historia para encontrar las partes
principales

b. Leer toda la historia e intentar recordar todo

C. leer la historia y recordar todas las palabras.
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Antes de empezar a leer, ;iqué clase de planes haces para

que puedas leer mejor?
a. No hago planes, sencillamente empiezo a leer.
b. Elijo un lugar agradable

¢. Pienso sobre por qué estoy leyendo

Si tuvieras que leer muy rapido y sélo pudieras leer

algunas palabras, (,jcudles intentarias leer?

a, La palabras de vocabulario nuevas porque son
importantes

b, Las palabras que puedo pronunciar

c. Las palabras que mds me informan sobre la historia

III.- REGULACION

(Qué cosas lees mas rapido que otras?
a. Libros gque son fadciles de leer
b. Lo que ya he leldo antes

¢. Libros que tienen muchos dibujos

Cuando estd leyendo, ;por qué vuelves hacia atrds

lees de nuevo?

a. Porque es8 una buena practica
b. Porque no lo comprendl
c. Porque olvidé algunas palabras
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Qué haces si liegas a una palabra que no sabes lo que
significa?

a. Me fijo en las palabras cercanas para comprenderla
b. Le pregunto a otra persona

C. Sigo leyendo

/Qué haces 8i no conoces 1o que significa toda una
oracion?

a. La vuelvo a leer

b. Examino todas las palabras de esa oracidn

¢. Pienso sobre las oraciones del parrafo,

LQué partes de la historia te saltas cuando lees?

a. Las palabras dificiles y las parites gque no entiendo

b. Las partes sin importancia ‘y que no significan nada
para la historia

c¢c. Siempre leo todo, no me salto nada.

IV.- CONOCIMIENTO CONDICIONAL

Si estd leyendo una historia para entretenerte, /qué
harias?

a. Miro los dibujos para sacar el significado

b. Leo la historia tan rdpido como puedo

c. Imagino la historia como si fuera una pelicula
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Si estds leyendo un libro de Sociales o de Naturales,

Lqué harias para recordar la informacién?

a. Hacerme preguntas a mi mismo sobre las ideas
importantes

b. Saltarme las partes que no entiendo

C. Concentrarme mucho e intentar recordarla

Si estds leyendo para preparar un examen, Jjqué te
ayudaria mag?

a. Leer la historia tantas veces como sea posible‘

b. Hablar de lo que estoy leyendo con otra persona para

asegurarme que lo entiendo

c. Decir las oraciones una y oira ve:z

Si estds leyendo de la biblioteca para hacer un informe
de €1, (iqué te ayudaria mas?

a. Averiguar las palabras gue no conozco

b. Tomar notas con mis propias palabras

¢. Saltarme las partes que no entiendo

(Cudl es la mejor forma de recordar una historia?
a. Decir todas las palabras una y otra vez
b. Pensar acerca de lo que recuerdo de ella

c. Escribirla con mis propias palabras.
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