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Con este trabajo pretendemos ofrecer a aquellas personas —pro-
fesores, psicélogos o pedagogos— interesadas por la comprension de
la informacion escrita un marco util para instruir o intervenir educa-
tivamente en el desarrollo de esa capacidad. En la primera parte
exponemos la base teorica que justifica los programas de instruccion.
En la segunda, describimos tres estudios empiricos que ponen a prue-
ba dos procedimientos de instruccion. Estos estudios constituyen el
desarrollo de un proyecto de investigacion becado por el CIDE en la
convocatoria de 1986, y fueron realizados durante el curso 1987-88
en colaboracion con José Orrantia y Javier Rosales, que figuran
como coautores de los capitulos respectivos.

En la primera parte pretendemos exponer de forma comprensi-
ble y sintética los conocimientos acumulados durante los vltimos afios
sobre los procesos cognitivos implicados en la comprension de los
textos y/o discursos. Se trata de uno de los temas centrales a un con-
Junto de disciplinas —la psicologia cognitiva, la inteligencia artificial
o la lingidistica textual, entre otras— que han experimentado un gran
desarrollo en las ultimas décadas. Por este motivo, el volumen y
complejidad técnica de muchos de estos conocimientos es conside-
rable. Nuestra pretension es seleccionar aquellos aspectos que sean
relevantes para la intervencion educativa en este campo. Una parte
de esos contendidos ha sido ya publicado en otros articulos pero su
presencia en este frabajo nos ha parecido necesaria.

Queremos mostrar nuestro agradecimiento al claustro de pro-
Jesores del colegio “Amapolas” que permitieron y apoyaron nuestro
trabajo durante un curso escolar. También queremos destacar el tra-
bajo de un nutrido grupo de almunos de la asignatura “Psicologia
Escolar” que se hicieron cargo de la instruccion de los diversos
grupos.






INTRODUCCION

Es posible que la mayor parte de los lectores no precisen nin-
guna argumentacion expresa sobre la necesidad o el interés de con-
tar con procedimientos educativos para instruir en la comprension
de textos; sin embargo’ quisiera empezar haciendo ver algunas re-
sistencias o malentendidos que a mi juicio cabe encontrar en este
sentido.

En primer lugar, tenemos el curioso fenomeno.de que cuando
los profesores se lamentan de que sus alumnos no comprenden lo
que leen, tienden a creer que su solucion no entra ya dentro de sus
competencias docentes. De esta manera —la queja puede ponerse
en labios de profesores de todos los niveles educativos— los profe-
sores de BUP o FP sostienen que se trata de una materia propia de
la EGB; los que se ocupan de los Gltimos cursos de ese periodo
tienden a considerarla como objetivo de los profesores de los
cursos intermedios, y éstos aun pueden razonar que la clave del
problema esta en los métodos de ensefianza de la lectura del ciclo
inicial. En todos los casos el razonamiento es el mismo: si se hubie-
ra insistido en la lectura comprensiva en un determinado grado o
curso de EGB, no encontrariamos alumnos que no comprenden en
un grado superior.

Los argumentos que acabamos de glosar sostienen, erronea-
mente, que la capacidad para adquirir informacion a través de la
lectura es una capacidad meramente instrumental; algo asi como
el dominio de las operaciones aritméticas en relacion a la resolu-
cion de problemas. Sin‘embargo, muy al contrario de esta opinion,
debemos considerar el logro de esta capacidad como uno de los
fines que deben presidir la educacién obligatoria —;para qué si no
iban a servir 8 afios de escolaridad obligatoria?- y no simplemente
algo que se adquiere en una etapa para proseguir en otras. Por esta
razon, en vez de considerar que se fracasa escolarmente debido a
que no se comprende, deberiamos convenir que el hecho de no
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comprender es una de las manifestaciones mas notorias del fra-
caso.

Pero en el razonamiento que estamos discutiendo existe otra
idea que conviene replantearse: alli se sobreentiende que la capa-
cidad para comprender lo que se lee se instala de una vez para
siempre en la mente de los alumnos. Pues bien, y como trataremos
de hacer ver en estas paginas, en la comprension de la informacion
escrita hay al menos tantos niveles de comprension como los que
se diferencian en el sistema educativo. La autonomia con los tex-
tos, por tanto, no puede obtenerse de una vez para siempre, ni
puede ser el resultado de un tnico esfuerzo educativo.

Otra creencia que nos aleja de la intervencion educativa en la
comprension de textos consiste en creer que la capacidad para
comprender o para aprender de los textos se adquiere al calor de
todas las actividades escolares, como cuando los alumnos estudian
una leccion, resuelven tareas que se les presentan por escrito, pre-
paran un control, atienden a una explicacion, etc. Esta posicion
puede implicar, aunque no de forma necesaria, que uno comprende
algo si tiene la madurez para comprenderlo. Por ejemplo, si tiene
los conocimientos o la motivacion adecuados. La cuestion peda-
godica reside en asegurar esa motivacion o esos conocimientos. En
esta linea argumental, la existencia de ciertas actividades cognitivas
comprometidas, sea cual sea el tema sobre el que versen los textos,
es un tema menor o un problema sin base alguna, y, por supuesto,
la empresa de intentar ensefiarlas carece de sentido.

Una argumentacion alternativa es que la mayor parte de los
conocimientos que se obtienen al preparar una leccion, resolver
ciertas tareas, atender a una explicacion son materias perecederas,
mientras que las estrategias que permiten obtener por uno mismo
€s0s conocimientos no Io seran nunca. Como consecuencia, a ellas
deberiamos dedicar una parte de los esfuerzos educativos. Al afir-
mar estos razonamientos debemos admitir la existencia de estrate-
gias mentales y la posibilidad de que pueden ser ensefiadas en las
aulas. '

El debate entre ambas posiciones se complica porque se ve
afectado por el tipo de alumnos que tomemos en consideracion.
Una regla que podemos adoptar para proseguir esta discusion es
que cuanto menos brillantes sean los alumnos mds explicita debe
ser la ensefianza (Campione, Brown y Ferrara, 1982/87) o, si se
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quiere, en menor medida pueden beneficiarse de una ensefianza
incompleta. De esta manera, el hecho de adoptar una u otra posi-
cién no tiene por qué suponer consecuencias decisivas con los
alumnos mds capaces: tales alumnos pueden aprender de una ins-
truccion no explicita o no suficientemente explicita, y asi reparar
por si mismos en las regularidades que presenta su entorno —los
textos incluidos— y su propio modo de actuar al resolver las tareas
que se les encomiendan. Pero con los alumnos de menor capacidad,
por la regla antes mencionada, este paso que conlleva el descubri-
miento y control de las propias actividades cognitivas puede ser
excesivo. La cuestion crucial es si esta capacidad es o no basica
para rendir en un nivel apropiado dentro de las exigencias esco-
lares normales; si asi fuera, deberiamos concluir que su ensefianza
debe formar parte del curriculum escolar, al menos si realmente
nos tomamos ¢n serio las implicaciones sociales y morales de la
escolarizacion obligatoria.

Una vez justicada el sentido y la necesidad de este tipo de in-
tervencion, debemos anticipar las condiciones que deben reunirse
para disefiar los programas de instruccién. Dado que con esos pro-
gramas se pretende que alumnos con un pobre desarrollo en la
capacidad para operar con los textos se comporten como los alum-
nos mas capaces, €s necesario saber en qué consiste esa capacidad
en su plenitud y la distancia con el nivel alcanzado por los alumnos
menos competentes.

El nicleo de este plan de trabajo consiste, por tanto, en con-
traponer lo que deberia hacerse para comprender adecuadamente
la informacion escrita y lo que muchos escolares hacen de hecho, y
determinar, tras este contraste, las actividades en las que debemos
instruir. Un extremo de la comparacién lo consituye la descripcion
idealizada de los sujetos con buena capacidad de comprension, el
otro, la caracterizacién de los escolares que comprenden mal.

Antes de cualquier otra consideracion, debemos precisar la
amplitud que concedemos a los términos buena o pobre compren-
sidn. En pocas palabras, nos interesan aquellos sujetos que habien-
do aprendido a leer, no aprenden leyendo. (Sinchez Miguel, 1988).
Esto descarta a los escolares que no descodifican adecuadamente
los simbolos escritos, porque aunque, logicamente, no pueden
aprender de la lectura, tampoco cumplen el primer criterio. Por
otro lado, apoyandonos en la distincion entre procesos ascenden-
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tes/descendentes, —distincion que abordaremos en el capitulo 3-
podriamos concebir este tipo de problemas como resultado de una
ejecucion deficiente de los procesos de nivel superior: los sujetos
estarian, segun este razonamiento, demasiado pendientes de desci-
frar y/o reconocer los simbolos escritos (procesos de bajo nivel) y
consumirian en ellos todos sus recursos cognitivos en detrimento de
los procesos de integracion y, por tanto, de la comprension.’

Sin embargo, v sin que con ello neguemos ¢l tipo de proble-
mas descrito por Smith, nos interesa abordar las dificultades de
aquellos escolares que demuestran un adecuado dominio de la lec-
tura cuando la meta es extrater el significado general de lo que se
lee o el contenido es muy familiar, y fracasan cuando es necesario

“esfuerzo tras el significado” y deben desplegar y orquestar ac-
tividades conscientes para obtenerlo.?

Una vez aclarado quiénes y por qué van a ser comparados,
nos gustaria aclarar qué aspectos nos parecen decisivos o definito-
rios. Damos por hecho que los sujetos de ambos niveles extraen
interpretaciones diferentes de los textos que leen; si no fuera asi,
careceria de sentido distinguirlos. Asi que, en primer lugar, nos
interesa contraponer los logros interpretativos o, en términos mas
formales, el tipo de representacion que crean en la memoria tras el
estudio de los textos. Equiparamos, por tanto, comprension con
representacion; esto es, consideramos que para determinar lo que
significa “comprender un texto” debemos especificar la represen-
tacion que un lector crea en la memoria después de haberlo leido.
Se trata por tanto de definir la comprension describiendo el resul-
tado final del proceso completo. En el capitulo 1 consideramos
esta cuestion en los sujetos con buena capacidad de comprension,
y en la segunda parte del capitulo consideramos el tipo de represen-
tacion mental que construyen los sujetos menos capaces. Espe-

' Frank Smith (1978}, por gjernplo, ha definido este tipo de explicacion.

2 Resnick y Resnick (1977) comentan que uno de los criterios utilizados siglos atrds para
considerar a una persona alfabetizada era la lectura de los textos de la Biblia —un texto cuyo
contenido era muy bien conocido a través de las pricticas religiosas orales— y apuntan que
muchas de las personas, que tanto ¢n aquel tiempo como en el presente, pudieran superar ese
criterio, fracasarian, sin embargo, ante las exigencias habituales de nuestras aulas. Es decir,
que a muchas de aqucllas personas alfabetizadas podria decirse lo mismo que a nuestros hipo-
téticos sujetos: “han aprendido a leer, pero no aprenden leyendo”.
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ramos que esta comparacion sirva, ademas, para dar forma a
nuestras intuiciones sobre lo que es comprender. Naturalmente,
estamos admitiendo que la meta del proceso instruccional es anular
o cuanto menos reducir esa diferencia.

Ademas, debemos indicar cdme los lectores competentes
comprenden o, si se prefiere, obtienen el tipo de representacion
por el que nos interrogabamos en el parrafo anterior; esto es, hace
falta identificar cuales son los procesos, estrategias y conocimien-
tos que ponen en juego en tal construccién. La respuesta a esta
segunda cuestion explica —no so6lo describe— la naturaleza de las
diferencias entre los lectores competentes y los inmaduros y, al
mismo tiempo, indica en qué aspectos debe volcarse la actividad
instruccional. Hay dos cuestiones al respecto: 1} qué conocimien-
tos son operativos en los procesos de comprension y 2) como el
lector deriva a partir de la informacion explicita del texto y de
su fondo de conocimientos la representacion del texto en su me-
moria. :

En el capitulo 2 se plantea la cuestion de los conocimientos
previos que el lector aporta durante los proceso de comprension.
En este capitulo revisamos los tipos de conocimientos que inter-
vienen en la comprension de los textos y su funcidn, prestando
especial atencion a los conocimientos que los lectores competentes
poseen sobre los textos y sus propiedades. Como en el primer capi-
tulo, dedicamos las tltimas pdginas a analizar estos mismos proble-
mas en los sujetos menos capaces. Esperamos encontrar en ese
contraste alguna explicacion para las diferencias de rendimiento
ante los textos.

En el capitulo 3 explicamos como es posible llevar a cabo si-
multineamente un nimero tan grande de procesos y actividades
como las que parece probado que intervienen en la comprension.
Una vez indicado el modo de proceder de los sujetos mas capaces,
trataremos de establecer qué actividades quedan fuera de la com-
petencia de los sujetos de menor nivel.

Un contraste como el que nos proponemos llevar a cabo en
estos capitulos solo puede efectuarse en términos generales (hemos
de describir el comportamiento tipice de tipicos sujetos de uno u
otro nivel y ante textos tipicos) y esquemdticos, pero pensamos,
aun a sabiendas de esta limitacion, que es un andlisis necesario
para plantear la instruccion.
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El capitulo 5 estd dedicado en exclusiva a la intervencion, En
él hacemos un repaso de algunos programas de instruccién que
han demostrado ser utiles, y nos detenemos de manera particular
en los que hemos disefiado y puesto a prueba nosotros mismos.

Este examen teodrico de los procesos y resultados implicados
en la comprension y de la naturaleza de las diferencias entre los
que comprenden satisfactoriamente y aquellos que no comprenden,
son la base para las dos cuestiones que seran tratadas de forma
especicica en este informe: 1) La definicion operativa de los niveles
de competencia (Capitulo 4) y, 2) de manera mas esencial, la bis-
queda de procedimientos de instruccion acordes con los diferentes
niveles de competencia, materias abordadas en los tres estudios
empiricos (Capitulo 6, 7 y 8). El sentido de los tres estudios se plan-
tea tras la exposicion tedrica, y alli remitimos al lector interesado
en conocer de antemano sus objetivos especificos.

En resumen, damos por buenas las siguientes ideas: 1) La
capacidad para operar con los textos escritos es uno de los obje-
tivos basicos que debe alcanzarse en la ensefianza obligatoria.
2) Estamos en condiciones de describir la actividad espontinea de
nuestra mente mientras comprende el lenguaje natural escrito.
3) En esa descripcion pueden aislarse un conjunto de estrategias
que intervienen durante la interpretacion del material escrito.
4) Los alumnos de menor capacidad no poseen o no operan con
suficiente flexibilidad con esas estrategias. 5). Es posible ensefiar a
utilizar esas estrategias mentales. 6) Los alumnos de menos capa-
cidad precisan de una ensefianza explicita en esas estrategias.



CAPITULO 1

EN QUE CONSISTE LA
COMPRENSION DE UN TEXTO

1. LA REPRESENTACION DEL TEXTO
EN LA MEMORIA

No es ficil expresar en pocas palabras en qué consiste la
comprension; ni siquiera resulta sencillo iniciar las primeras apro-
ximaciones al concepto. En la introduccion, propusimos equiparar
la comprension de un texto con la representaciéon mental que de él
nos hacemos. De esta manera, el interrogante que da titulo a este
capitulo nos conduce a otra cuestibn mas operativa: determinar
qué conservamos en nuestra memoria de los textos que leemos.
Una acotacion que conviene mencionar en primer lugar es que de
toda la informacion contenida en los textos preservamos ¢l signi-
ficado, y no tanto las palabras usadas para expresarlo; de ahi que
hablemos en lo sucesivo de la representacion del significado. Natu-
ralmente, es perfectamente posible retener las palabras reales usa-
das en el texto, pero normalmente no lo hacemos ni lo necesitamos.

El nucleo de la primera parte de este capitulo consistird en
exponer dos caracteristicas de la representacion del significado: su
caracter multiestructural y multidimensional (van Dijk y Kintsch,
1983). La primera de estas dos caracteristicas alude a una expe-
riencia comun: que no valoramos todos lfos significados extraidos
del texto de la misma manera, ni los recordamos con la misma fa-
cilidad, ni los incluiriamos con igual probabilidad en un resumen.
Por eso decimos que el significado que obtenemos del texto posee
diferentes niveles de importancia: que es mudtiestructural, en una
palabra. Para hacernos una idea mas precisa de lo que esto quiere
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decir, podemos imaginarnos la representacion del significado como
formando una pirdmide (véase la figural.l) en cuya base figura
nuestra representacion de los fragmentos menos importantes, y en
cuyos sucesivos niveles, cada vez mas reducidos y abstractos, reca-
lan los significados globales que derivan de los inferiores.

Py P, Ps P, Ps Ps Ps

FIGURA 1.1. Representacion de los diferentes niveles del significado. (Adaptado de
van Dijk, 1980). Py _ ¢ = detalles o elementos locales del texto. M, g = ideas que
expresan el significado global técnicamente: macroproposiciones,

Valga como ejemplo de estas nociones el siguiente texto, que
serd utilizado posteriormente en los estudios empiricos.

LOS SUPERPETROLEROS

Los superpetroleros son los barcos que transportan el petro-

lec a través del océano. La capacidad de carga de los superpetro-

~ leros es enorme y su tamafio es gigantesco. En las bodegas de un

superpetrolero medio podria caber un edificio de 100 pisos. Sin

embargo, los superpetroleros causan graves problemas a la natura-

leza que es necesario resclver; los superpetroleros, con frecuencia,

vierten el petroleo de su carga en los mares, y por ello la vida del
mar y de las costas sufre dafios muy graves.

En 1967, un superpetrolero, el Torrey Canyon, se rompié en
dos frente a las costas de Inglaterra , el petroleo derramado oca-
siond la muerte de 200.000 peces. En el afio 1970, cerca de Espaiia,
otro superpetrolero sufrié una explosion y estallé en llamas; los
restos del petrdleo se mezclaron con la niebla, y dias mas tarde se
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precipito sobre las costas cercanas una lluvia negra que destruy6 la
cosecha. Ademas, el petroleo vertido en las aguas del océano des-
truye las plantas marinas que son muy importantes para la vida de
la Tierra, ya que producen el setenta por ciento del oxigeno nece-
sario.

La solucion a estos problemas no es prohibir el uso de los
superpetroleros. Los superpetroleros transportan la mayor parte
del petrdleo que consumimos y no existe otra forma de transpor-
tarlo. La solucion, por el contrario, debe buscarse a través de estas
medidas. En primer lugar, es necesario construir mejores super-
petroleros, con mayor fuerza y resistencia. En segundo lugar, los
oficiales de estos buques deberian ser entrenados de forma especial
para poder manejarlos en situaciones de emergencia como las tor-
mentas, La tercera medida es instalar estaciones de control en los
lugares por donde los superpetroleros se aproximan a las costas.
Estas estaciones de control podrian actuar de forma semejante a
las torres de control que se usan para los aviones; ¢s decir, las es-
taciones de control podrian guiar a los superpetroleros en sus mo-
vimientos de aproximacion a las costas y puertos.'

Esperamos que el lector coincida con nosotros en que las
ideas que a reglon seguido enumeramos son centrales en el texto
anterior;

1) Los superpetroleros ocasionan problemas porque vierten el pe-
troleo en los mares y destruyen la naturaleza.

2) Es necesario tomar estas medidas o seluciones al problema:

3) construir barcos mds potentes,

4) entrenar a los oficiales de estos barcos

5) einstalar torres de control..., '

y, por tanto, mucho mas importantes que otras como el numero
de peces que murieron, las fechas de los accidentes o el nombre de
los barcos. Por eso mismo, un “buen” recuerdo puede omitir estas
ultimas, pero no las ideas que hemos listado mas arriba.

! Eate texto es una adaptacién del usado originalmente por Bonnie Meyer (1984). Se han
omitido del original varias ideas, fundamentalmente aquellas mis técnicas y/o algjadas de
nuestro contexto cultural.
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Esta intuicion sobre lo que es importante y lo que es acceso-
rio puede ponerse de manifiesto a traves de la figura 1.2, en la que
se muestra la estructura del contenido (Meyer, 1975) del texto y

respuesta
problama / \ {coleecibn) solucidn:
comparacion/contraste: soluciones definidas
PREVENIR LOS VERTIDOS ENTRENAR CONSTUIR INSTALAR ESTACIONES
QFICIALES BUQUES DE CONTROL
comparacién/contraste
descripcidn: causa-covarlanza soluciones descariadas
antecedente consecuants PROHIBIR EL USO
VERTIR DARIAR LA VIDA MARINA causacidn: explic.
descripeion: coleccién
covarianza covananza
antecedentss consecuente antecedanie consecuenie
ROMPERSE MATARPECES  covarianza DESTROZO
DESTRUYE
VIDA
descripcién  antecedents consecusnte descripcion PLANTAS
EXPLOSIONO LLUVIA
NEGRA

FIGURA 1.2. Estructura del contenido y, en cierta medida, representancion hipoté-
tica de los lectores competentes del texto “Los superpetroleros” {Adaptade de B, F.
Meyer, 1934).
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las relaciones jerarquicas entre sus ideas. El esquema, por otro
lado, es equivalente al que ilustraba la nocién de representacion
mulitiestructural (Figura 1.1), si bien aquél es mds abstracto y refle-
ja con variables (p; .o 0 M, ) lo que aqui son valores concretos:
“LOS SUPERPETROLEROS DESTRUYEN LAS PLANTAS
MARINAS”, “LOS SUPERPETROLEROS DANAN LA NA-
TURALEZA™,

Walter Kintsch y Teum A. Van Dijk han propuesto tres niveles
de estructuracion que nos permitirdn en lo sucesivo operar en tér-
minos formales sobre los textos y sobre las ideas que de ellos nos
hacemos. Estos niveles son el nivel microestructural, el macroestruc-
tural y el superestructural, que pasaremos de inmediato a estudiar.

Microestructura, macroestructura y superestructura

La microestructura se refiere a los componentes de signifi-
cado locales y a las relaciones fineales implicadas en ellos. Asi, la
microestructura de las dos primeras oraciones del texto anterior:

*Los superpetroleros son los barcos que transportan el petro-
leo a través del océano. La capacidad de carga de los superpetrole-
ros s enorme y su tamafio es gigantesco”.

deberia incluir cada una de estas ideas o proposiciones:

{los superpetroleros son barcos),

¢los superpetroleros transportan petroleo),

{‘el transporte’, (la idea anterior), tiene lugar por los océanos,
{la capacidad de carga de los superpetroleros es enorme)

{el tamafio de los superpetroleros es gigantesco)?.

Ademas, estas ideas simples o proposiciones guardan o deben
guardar ciertas relaciones lineales. En este mismo gjemplo podemos
observar como cada proposicion comparte con su inmediata o

?  Esto mismo puede hacerse ver siguindo los sistenas de notacion (Kinsch, (1974) en

este caso de 1a mapera siguiente;
Py: (ES UN SUPERPETROLERO BARCO),

Px (FTRANSPORTAR SUPERPETROLERO PETROLEO),
P (LOC p. OCEANQ),
et (TAMARNO SUPERPETROLERO GIGANTESCO)

Ps {CAPACIDAD-CARGA SUPERPETROLEROS ENORME)
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inmediatas un argumento o elemento comin —SUPERPETRO-
LEROS-, garantizandose asi una continuidad tematica a lo largo
de todo el texto. Esto que decimos del texto, afecta a su vez al
proceso de comprension: también al interpretar estas oraciones
debemos ser capaces de reconocer que giran en torno al tema su-
perpetroleros), y que de tal tema se nos dice que es un barco, que
transporta petroleoy, y que ésto (pronombre que alude a una propo-
sicion entera: p,) tiene lugar por los océanos.

Podria naturalmente ocurrir, como de hecho ocurre, que el
texto cambie de tema, y en vez de seguir hablando de los superpe-
troleros, lo haga sobre un aspecto especifico de estos barcos: sus fre-
cuentes accidentes, por ejemplo. En tal caso, el lector deberd tomar
conciencia de ese cambio temdtico. Estas relaciones de continuidad
o progresion tematica se asientan en algunas nociones como temia y
comentario que estudiaremos mas adelante. (capitulo 3).

En resumen, al comprender un texto debemos extraer de su
superficie las diferentes ideas elementales que lo constituyen y esta-
blecer entre ellas una relacion de continuidad. Este primer nivel de
nuestra representacion del significado se denomina microestructu-
ra. Debemos seiialar que existen otras relaciones lineales ademas
de las tematicas, pero evitaremos su estudio para no recargar la
exposicion.

La macroestructura se refiere al significado global que im-
pregna y da sentido a los elementos locales. En el texto que esta-
mos considerando, la idea de desastres ecologicos “impregna”
todas las ideas del segundo parrafo y proporciona una coherencia
global al mismo. Sin esa nocidn, el parrafo careceria de coherencia;
y, por la misma razoén, si al leerlo no pudieramos concebir esa idea
u otra semejante, tal como accidentes, nos resultaria ininteligible.
En muchos casos el significado global esta presente en el texto,
mientras que en otros queda implicito y debe ser construido por el
lector.

Por otro lado, al crear la macroestructura de un texto in-
dividualizamos temdticamente la informacién. Gracias a esta
funcién podemos concebir “Los superpetroleros” como un texto
compuesto por diferentes ideas facilmente destacables: una parte
gira en torno a la idea de que “los superpetroleros tienen frecuen-
tes accidentes”, otra en torno a la forma de los superpetroleros:
‘los superpetroleros son barcos enormes’, etc.
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En tercer lugar, la macroestructura permite reducir extensos
fragmentos de informacion a un namero de ideas manejables. De
esta manera podemos reducir una pagina, un capitulo e incluso un
texto completo a un niimero limitado de ideas.

Por ultimo, y queremos resaltarlo, la macroestructura procede
y deriva de la microesructura. van Dijk (1977, 1980) y Kintsch y
van Dijk (1978) han identificado tres operaciones que permiten
convertir lo local o microestructural en global. Estas operaciones
son denominadas macrorreglas (véase el capitulo 3), y actian
sobre sus propios productos; por eso, como antes sefialdbamos, el
significado global de un parrafo puede ser condensado junto con
el de otros parrafos en otro atn mds global, y asi sucesivamente,
hasta resumir un libro en una idea o un ntimero limitado de ideas
0 proposiciones.

Cabe concluir de todo lo expuesto que si un lector no puede
construir la macroestructura de un texto, fracasa en esa misma
medida su comprension. Al mismo tiempo, la macroestructura
cumple otras funciones muy importantes para el lector: impone
una coherencia a las ideas extraidas del texto, individualiza Ja in-
formacion y reduce extensos fragmentos en un niimero manejable
de ideas. :

El tercer nivel distinguido por Kintsch y van Dijk es la su-
perestructura. Se trata también de una estructura global, pero en
este caso alude a la “forma™ o a la organizacion formal de los tex-
tos: es “la macrosintaxis de la macrosemantica”, dice van Dijk
(1980). La superestructura responde a la idea de que existen dife-
rentes “tipos” de texto o discurso: un relato, un articulo periodis-
tico, un ensayo, etc; cada uno con un patron organizativo carac-
teristico en el que se aprecian ciertas categorias bajo una trama
invariante de relaciones.

Desde el punto de vista del proceso de comprension, €l reco-
nocimiento de la superestructura es vital, pues permite que cada
elemento informativo del texto sea incorporado en nuestra repre-
sentacion interna dentro de una categoria precisa. El texto que nos
sirve de apoyo posee una de esas formas caracteristicas; esta orga-
nizado como la explicaciéon de un problema y la descripcion de las
soluciones. Una adecuada comprension implicaria, entonces, fijar
en nuestra mente esta misma organizacién y distribuir en sus cate-
gorias la informacion extraida del texto. Es lo que pretendemos re-
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flejar con el esquema grifico de la figura 1.2. Otras estructuras u
organizaciones retdricas son la descripcién, comparacién, causa y
coleccion (Meyer, 1975 y 1985; véase en el capitulo 2 una defini-
cion mas precisa de cada una de ellas).

Conviene aclarar que el propio texto posee una organizacion
multiestructural, y por eso, si en vez de preocuparnos de la mente
del lector, nos interesase analizar ese objeto que es el texto (la se-
méntica del texto, para ser mds precisos) llegariamos a conclusio-
nes semejantes. También en el texto cabe diferenciar una estructu-
racion interna, y dentro de ella diferentes niveles de importancia
jerarquicamente relacionados (un nivel micro, macro y superestruc-
tural). Si forzaramos las cosas, podriamos liegar a decir que el
lector, al interpretar el texto, duplica en su memoria la semantica
de ese texto. Naturalmente, la frase es tan extrema que llevara al
lector a pensar, con toda la razon, que la interpretacion de un texto
supone mucho mas.

En un libro reciente, Jerome Bruner sefiala que los textos na-
rrativos proponen mundos que el lector debe construir: “inician
producciones de significado, en vez de formular significados en si”
(Iser citado por Bruner, p. 36, 1988). Nada mas lgjos, por tanto, de
una simple duplicacion. Desde este ultimo punto de vista, todo
texto es una invitacién a construir un mundo posible en el que los
hechos referidos posean alguna verosimilitud. La narrativa, segin
se expresa Bruner, ofrece una gran libertad para interpretar y re-
crear con las propias experiencias es¢ mundo nunca completamente
explicito en el que situar la informacién textual. En los textos
expositivos, cabria matizar, ese mundo esta (mas) determinado por
¢l propio texto. Podriamos decir, usando una expresion de David
Olson que “el significado estd en el texto”. Pero en definitiva, y
dejando a un lado diferencias que dependen de los tipos o géneros,
la interpretacion plena de un texto conlleva la elaboracion de un
modelo mental sobre la situacién o mundo en ¢l que transcurren
los hechos narrados o expuestos. Ese mundo depende del lector,
de sus conocimientos previos y de su afan por dotar de coherencia
y sentido al material. Ese mundo puede estar mas o menos sobre-
determinado. Puede que el texto permita ¢ incluso promueva una
recreacion, y que el lector para comprender un texto deba construir
uno nuevo (reescribir su propio texto). Es el caso de la gran narra-
tiva. O puede que el texto esté redactado para asegurar una refe-
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rencia estable y precisa, como ocurre con los textos escolares de
caracter expositivo.

Comprension y modelos mentales

Veamos con mas detalle las implicaciones concretas de lo que
estamos diciendo. Si la representacion que obtenemos no es una
mera copia de la semantica textual es porque agregamos a los con-
tenidos literales del texto una parte de nuestros conocimientos.
Tales conocimientos son necesarios para la comprension, y el pro-
pio texto los presupone, como podemos observar en el siguiente
ejemplo desarrollado por Roger Schank (1975):

/Era un caluroso dia de Junio, Juan comenzd a segar su
cesped. De repente, su dedo comenzo a sangrar. Juan apago el mo-
tor y se fué dentro a coger un vendaje. Cuando limpié su pie, des-
cubrid que habia pisado salsa de tomate/,

El texto no ofrece dificultades de interpretacion, pero es facil
notar que para comprender la oracion: /...descubrio que habia pisa-
do salsa de tomate/, damos por hecho, inferimos, estas ideas que no
estan, literalmente, en el texto:

1} en el cesped existia salsa de tomate,
2} Juan segaba el césped descalzo,

3) Juan piso el tomate y

4) Juan pisé el tomate sin darse cuenta.

Si no agregdramos por nuestra cuenta estas ideas el texto re-
sultaria incomprensible. Ocurre que, de forma correlativa, el autor
del parrafo entiende que esas ideas pueden omitirse, pues el “posi-
ble” lector comparte con él un determinado conjunto de conoci-
mientos. Ese conjunto de conocimientos compartidos es lo ya
dado, el fondo sobre el cual se asienta lo realmente informativo.

En definitiva, para comprender un ACTO o un acontecimien-
to es necesario reconstruir las condiciones necesarias, el mundo o
la situacién que lo hace posible. En el caso que nos ocupa, las con-
diciones no estdn literalmente en el texto, pero el lector puede su-
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plitlas por su cuenta desde su conocimiento previo sobre este tipo
de actividades: es habitual segar el cesped en el verano, es frecuente
que en el verano se coma pizzas o ensaladas en el jardin, es posible
cortar el césped descalzo.

Los trabajos de Bransdford y col. (1971, 1972), sugieren esto
mismo: lo que se preserva de una oracion es la la situacion que la
oracion refiere. De otra manera seria dificil de explicar que tras
leer una de estas dos oraciones:

1. La mujer estaba parada en el banco y el raton estaba sen-
tado en ¢l suelo debajo de €l

2. La mujer estaba parada en el banco y el raton estaba sen-
tado en el suelo debajo de ella.

resulte dificil reconocer cudl de las dos oraciones se leyo en reali-
dad; y que, sin embargo, ante este otro par de oraciones desapa-
rezcan las dudas:

1. La mujer estaba parada junte al banco y el ratdn estaba
sentado en el suelo debajo de él.

2. La mujer estaba parada junto al banco y el raton estaba
sentado en el suelo debajo de ella.

Como el lector puede advertir, las dos oraciones del primer
par son diferentes tanto en su estructura de superficie como en su
estructura profunda, pero describen la misma situacion. El segundo
par de oraciones mantiene entre si las mismas diferencias lingiiis-
ticas que el primer par, pero, ademads, no denotan la misma situa-
¢ion y por €so no hay confusiones.

Naturaleza multidimensional de 1a
representacion del significado en 1a memoria

En las dltimas paginas hemos llegado a dos conclusiones di-
ferentes que, una vez presentadas y justificadas, necesitamos con-
jugar. Por un lado, afirmamos que la comprensién tiene por resul-
tado una duplicacion del significado del texto, y por otro, que la
comprension exige la construcciéon de un modelo o un mundo
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posible en el que lo referido en el texto resulte viable, posible o
verosimil. Una manera de resolver este conflicto es admitir, como
han propuesto van Dijk y Kintsch (1983), una representacién con
varias dimensiones o multidimensional.

Una de esas dimensiones podriamos definirla como textual, ¢
incluiria las proposiciones derivadas del texto junto con aquellas
inferencias —exclusivamente las necesarias— que aseguran la cohe-
rencia local y global. La otra dimensién seria la sitwacional, y en
ella se recogerian las inferencias y conocimientos evocados por el
lector para dar acomodo a la informacion. Esta segunda dimension
podriamos concebirla como ia construccién de “un mundo para el
texto”.

Existen varios argumentos a favor de esta distincion. Desde
el punto de vista de la experiencia comun, es facil notar que hay
situaciones en las que podemos recordar el modelo de la situacion
de un texto, y no, o muy poco, la representacion textual. En otras
situaciones, por el contrario, podemos recordar el significado que
esta en el texto, pero apenas podemos concebir un mundo o situa-
cion apropiado (algo poco recomendable pero si habitual en las
aulas). Finalmente, es posible recordar tanto lo uno como lo otro.
De hecho, es mds facil recordar el modelo de la situacion que la
representacion del texto, ya que el modelo de la situacion, por
definicion, puede y debe relacionarse ¢ integrarse con el resto de
nuestras estructuras de conocimiento.

No quisiéramos olvidarnos, en este repaso de las distintas
experiencias que seguramente todos compartimos, de una 0litima
situacion perfectamente identificable: también es posible recordar
las palabras reales del texto sin penetrar en su significado y sin
hacernos cargo del mundo o situaciéon que presuponen.

En definitiva, nuestra experiencia nos habla de tres situacio-
nes diferentes: cabe recordar las palabras del texto, el significado
de esas palabras y la situacién que esas palabras denotan. Estas
tres posibilidades no son excluyentes entre si, y pueden darse al
mismo tiempo; como sin duda le ocurre a un estudioso de la Biblia,
capaz de hacer citas literales, parafrasis y reinterpretaciones desde
distintos “mundos” o puntos de vista. Otro grado es el del estu-
diante que puede contestar las preguntas de un examen: ;Qué es un
esquema de accion? (Qué son los mecanismos de defensa?, pero no
imaginarse un mundo en el que los esquemas de accion o los meca-
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nismos de defensa sean necesarios. Otra situacion queda reflejada
en el escolar que memoriza una poesia, una oracidn religiosa o una
leccion sin poder modificar una coma.

Ademads de estas consideraciones introspectivas, hay algunas
evidencias experimentales que encajan con los conceptos que esta-
mos justificando. Perrig y Kintsch (1985), por ejemplo, pidieron a
los sujetos experimentales —estudiantes universitarios— de uno de
sus estudios que leyeran un texto en el que se describia el trazado
espacial de una pequefia ciudad. Una vez leido el texto los sujetos
tuvieron que resolver estas tres tareas: recordar por escrito lo que
habian leido, juzgar si ciertas inferencias espaciales eran correctas
0 no y hacer un mapa de la ciudad. La primera tarea implica la
representacion textual, las otras dos evaluan la situacional. El re-
sultado que nos interesa destacar aqui es que aunque los sujetos
recordaron bastante bien la informacion del texto (el 47 por ciento
de las proposiciones fueron recordadas), la capacidad para wusar
esa informacién (tanto para juzgar la correccion de ciertas in-
ferencias como dibujar ¢l mapa)} era comparativamente muy re-
ducida. Este resultado no deja de resultar sombrio, pues indica
que los sujetos son capaces de recordar una informaciéon que en
realidad no pueden utilizar adecuadamente. Desde el punto de
vista tedrico, los datos justifican ademas las distinciones que
hemos formulado entre una representacién textual y otra situa-
cional.

Una vez admitida la pluridimensional de la representacion,
queda por resolver una cuestion de enorme importancia: las rela-
ciones entre la representacion del texto y el modelo de la situacion.
Estas relaciones se pueden resumir en esta formula: la representa-
cion textual constituye un paso o un medio para construir el modelo
de la situacion. Un cierto nivel en la calidad de la representacién
textual parece necesario, aunque no suficiente, para crear un
mundo para el texto. Cuando analicemos los programas de ins-
truccion en el capitulo 5, volveremos a esta formula para evaluar
el posible impacto de cada uno de ellos.

Concluimos estas paginas retomando la idea inicial con la que
abriamos el capitulo: la interpretacion del texto, su comprension,
da lugar a una representacion mental multiestructural (contiene
diferentes niveles de importancia) y multidimensional (semantico-
textual y situacional).
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2. CARACTERISTICAS DE LOS
ESCOLARES CON POBRE
CAPACIDAD DE COMPRENSION

Marlen Scardamalia y Carl Bereiter (1984) han propuesto
una magnifica expresion para definir el tipo de representacion
textual creada por los lectores inmaduros. Afirman que estos lecto-
res tienden a convertir los textos que leen en un tema mas una
coleccion de detalles. Esta nociébn puede visualizarse en este es-
quema (Fig. 1.3).

TEMA

Dip1) D(p2) Dips) D{p.)

FIGURA 1.3. Formato representacional “Tema mds detalles”, Visnalizacién del con-
cepto propuesto por Scardamalis y Bereiter (1984),

Basta comparar este grafico con el que proponiamos para los
escolares con buena capacidad de comprension, para observar dos
diferencias muy importantes. Los lectores menos capaces pierden
en relacion a los mas competentes los niveles de significado inter-
medio que existen entre el tema general del texto y los detalles (lo
que hemos denominado macroestructura). En segundo lugar, y
ademas, la informacién retenida bajo este formato carece de orga-
nizacion interna.

A continuacion analizaremos los datos que justifican el uso de
la expresion “Tema mas detalles”. Estos datos proceden de dos
tipos de tareas: recuerdo y categorizacion. Argumentaremos,
ademas, que una representacion de este tipo impide 1a creacion de
un adecuado modelo de la situacion, tal y como pueden interpre-
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tarse los resultados de otra tarea que también comentaremos: la
deteccion de anomalias.

Caracteristicas del recuerdo

Nancy Loman y Richard Mayer (1983) han sefialado que los
lectores menos capaces recuerdan con mas probabilidad la infor-
macién que aparece en la primera parte del texto y la que se pre-
senta al final. Este fenomeno es habitual cuando se pide a sujetos
de cualquier edad y condicion que recuerden listas arbitrarias de
palabras y cifras, por ello cabe pensar que los lectores menos capa-
ces se comportan ante los textos como ante listas de palabras.
Richard Mayer ha demostrado, ademas, que este tipo de repre-
sentacion es inutil cuando se pide a los sujetos que usen de forma
creativa lo leido en el texto.

Bonnie J. Meyer ha descrito otro fendmeno semejante. Cuan-
do se analiza el recuerdo de los escolares con pobre capacidad de
comprension se tiene la impresion de que operan ante los textos
como si la meta de la lectura fuese ‘recordar algo del texto’. Meyer
ha destacado de manera especial que estos escolares recuerdan con
igual o mas probabilidad los detalles que las ideas de mayor impor-
tancia. '

Aunque ni en el trabajo de Loman y Mayer ni en los de
Meyer se utiliza la expresion “Tema mas detalles”, podemos asu-
mir que estas caracteristicas del recuerdo concuerdan con lo que
cabria esperar de una representacion que adoptase esa forma.

El texto “Los superpetroleros” puede servirnos de ejemplo de
todo lo que acabamos de decir. Cuando afirmamos que los lectores
poco capaces recogen el tema mas una coleccion de detalles, nos
referimos a que se limitan a recordar la existencia de estos barcos
junto a una relacion desorganizada de detalles, tales como que {un
superpetrolero se partio en dos y murieron 200.0000 peces)y {otro
exploto en llamas). Si comparamos este recuerdo con el que pro-
poniamos, paginas atras, para los lectores mas capaces, podemos
notar las dos diferencias que hemos subrayade anteriormente: el
recuerdo inmaduro pierde los elementos centrales que expresan el
significado global, {los petroleros dafian la naturaleza) {son impres-
cindibles> {es preciso encontrar formas para evitar los vertidos). y,
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por otro lado, parece desestructurado, sin los nexos logicos pre-
sentes en ¢l texto y en el recuerdo de los escolares mas competentes:
los problemas que ocasionan los superpetroleros y las soluciones.

En resumen, los sujetos mas capaces no solo recuerdan mas,
algo no demasido importante, sino cosas distintas y de otra mane-
ra. Si comprender un texto viene a suponer para el lector la tarea
de reescribir su propio texto, como afirmabamos al comienzo del
capitulo, podemos concluir esta seccidon diciendo que aunque los
textos de partida sean idénticos, los dos grupos de sujetos que
comparamos se¢ comportan como si hubieran leido textos dife-
rentes.

La capacidad para establecer el grado
de importancia de la informacion

Hay otro tipo de tarea que puede revelar la sensibilidad hacia
la estructuracion de los textos. Consiste en pedir a sujetos de dife-
rente edad o competencia que agrupen las oraciones de un texto,
presentadas sin orden, en torno a las ideas basicas. Danner (1976),
por ejemplo, pidio a sujetos de (2°, 4° y 6°) que agruparan las ora-
ciones de un texto que trataba sobre la vida de los animales en
torno a estos tres subtemas: descripcion, forma de vida y alimen-
tacién. Danner observo que los sujetos de mas edad eran capaces
de categorizar bien las oraciones, pero no ocurria asi con los mas
jovenes. Mas interesante todavia fue su observacion de que todos
los sujetos podian establecer de qué asunto trataba cada parrafo.
Ambos aspectos permiten concluir que aunque los sujetos mas
pequefios pueden extraer el tema de un parrafo o de un texto, no
son capaces de analizar las relaciones tematicas entre sus oracio-
nes/proposiciones.

Otra tarea que puede ser interpretada de forma semejante a
la anterior consiste en pedir a los sujetos que graduen la importan-
cia de las oraciones de un texto. Brown y Smiley(1977) pidieron
a sujetos de 3°, 5°, 7° y College, que valoraran las unidades idea-
tivas de dos historias en cuatro categorias de importancia. Las
autoras demostraron que los sujetos de 3° no diferenciaron ningu-
no de los cuatro niveles de importancia. Los sujetos de 5° solo
fueron capaces de seleccionar las ideas de mayor importancia. Los
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alumnos de 7° aunque separaron correctamente las ideas de mayor
y menor importancia, encontaron dificultades con las dos catego-
rias intermedias. Sélo los de “college™ operaron correctamente con
las cuatro categorias.

En definitiva, est0os dos estudios muestran que a los sujetos
menos capaces 0 mas pequefios les resulta muy dificil analizar y
graduar las relaciones tematicas entre las unidades del texto. Esto
también nos parece compatible con la nocion de una representa-
cion tema mas detalles.

La capacidad para detectar anomalias

La ultima fuente de evidencias puede interpretarse como una
prueba indirecta de la calidad de la representacion situacional. Se-
gun argumentabamos en la primera parte de este capitulo es posi-
ble diferenciar dos dimensiones en la representacion que hacemos
de los textos: la representacion mental sobre lo que esta en el texto
y la representacion mental sobre aquello que en él se trata. Tam-
bién sugeriamos que aunque ambas dimensiones son independien-
tes, parece necesatio alcanzar cierto nivel de la representacion
textual para construir la situacional.

Elleen Markman (1977, 1979; Markman y Gorin,1981) ha
estudiado el comportamiento de sujetos de diferentes edades (3°,
5% y 6°) ante textos semdnticamente andmalos, es decir, textos en
los que un fragmento es contradictorio con otro anterior o poste-
rior, o falso en relacion a los conocimientos del mundo. El objetivo
de Markman era estudiar la capacidad para supervisar la propia
comprension, pero en este capitulo vamos a considerar sus datos y
conclusiones desde el punto de vista que acabamos de mencionar.
Veamos, en primer lugar, uno de los textos usados por Markman

“En ¢l océano viven muchas clases de peces. Algunos peces
tienen la cabeza semejante a la de los caimanes y otros a la de los
gatos. Los peces viven en diferentes zonas del océano. Algunos
viven en la superficie del agua; otros en el fondo del océano. No
hay nada de luz en el fondo del océano. Algunos peces que viven
en el fondo del océano reconocen la comida por el color. Sélo se
alimentan de hongos rojos.”
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Markman encontrd que sé6lo uno de sus 30 sujetos (10 de 3°,
10 de 5° y 10 de 6°) reconocid espontaneamente que “‘si no hay luz,
la comida no puede reconocerse por el color”. Este resultado no
puede explicarse por un posible olvido de la informacién, ya que
Markman se aseguré de que sus sujetos podian recordar el texto.
Cabe por ello preguntarse por la naturaleza de la representacion de
aquellos sujetos que recordaron el texto y no repararon en su
inconsistencia. No podemos imaginar que construyeran un modelo
coherente en el que la ausencia de luz coexiste con la vision de
hongos rojos). Asi que si consideramos este estudio desde la distin-
cion que hemos hecho entre representacion del texto y de la situa-
cion, podriamos decir que los sujetos recordaron la informacién
del texto, pero no se hicieron cargo del mundo que el texto presu-
pone. En este sentido, podemos argumentar que si un lector extrae
del texto anterior que éste trata de los peces, y que de los peces se
dicen muchas cosas (una lista de elementos), dificilmente podra
construir a partir de esta informacion un modelo o situacion en el
que todos esos elementos s¢ relacionen de forma coherente.

RESUMEN

A o largo del capituio hemos tratado de reconstruir formal-
mente las intuiciones mas comunes sobre la naturaleza de la
comprension, Hemos introducido, con ese fin, la nocion de propo-
siciones o conceptualizaciones para referirnos a la nocidén mas
imprecisa de idea; hemos distinguido distintos niveles estructurales
del significado, la macroestructura, para poder abordar la idea
intuitiva de que existen ideas importantes o ideas no importantes
o detalles; y para analizar e] caracter ordenado de los textos, de los
recuerdos y de la representacion mental que de ellos nos hacemos,
hemos distinguido el plano o nivel superestructural que volvere-
mos, por cierto, a considerar con mas detalle en el siguiente capi-
tulo. Ademds, para explicar como la informacién del texto debe
interrelacionarse con nuestros conocimientos previos durante los
procesos de comprensién, hemos introducido los conceptos modelo
de la situacién e inferencia.

La imagen final es que nuestra representacion de los textos es
multiestructural y multidimensional: contiene diversos niveles jerar-
quicos e incluye distintas dimensiones.
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En cuanto a las caracteristicas de los sujetos de menos nivel
de competencia, hemos usado la expresion Tema mas detalle, que
sintetiza las tres caracteristicas de la representacion mental de los
sujetos menos competentes: la ausencia de articulacién interna, la
insensibilidad al grado de importancia de la informacion textual y
la incapacidad de construir un mundo o situacion para el texto.

Necesitamos aun mostrar como creamos esta representacion
multiestriuctural y multidimensional o, mas sencillamente, cohe-
rente; y asi mismo debemos ofrecer una explicacion para el tipo de
representacion inmadura que acabamos de comentar. Cuando
despejemos estas incognitas (capitulos 2, 3 y 4) estaremos en con-
diciones de plantearnos la instruccion de los sujetos menos ma-
duros.



CAPITULO 2

EL PAPEL
DE LOS CONOCIMIENTOS
EN LA COMPRENSION

1. EL PAPEL DE LOS CONOCIMIENTOS
EN LOS LECTORES COMPETENTES

Esquemas y comprension

En e] primer capitulo reiteramos en diversas ocasiones que el lector
debe aportar, desde su fondo de conocimientos, aquellos elementos
necesarios para suplir las ausencias inevitables del texto. Ademas,
y se trata de una funcién mas profunda, esos conocimientos sirven
para recrear un mundo para la informacion contenida en el texto.

Ahora bien, ciertas situaciones son un hecho comiin de nues-
tra experiencia, y por eso no necesitamos reconstruir mentalmente
un escenario o modelo mental para interpretarlas cuando se nos
presentan de nuevo. En cierta medida podriamos decir que conta-
mos va con ese modelo mental preparado o “archivado”, y que
basta con actualizarlo para asimilar la nueva version u ocurrencia'.

! En realidad las cosas son mas complejas, pues nuestra memoria no estd llena de esque-

mas ‘precompilados’ dispuestos para su utilizacién, sino que, mas bien, construimos un
contexto cognitivo especifico para interpretar cada elemento (Schank, 1982},
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Debido a este fendmeno, una buena parte de nuestros contactos
con el entorno pueden resultar rutinarios. Hay varios términos que
aluden a esas estructuras estables de conocimientos que son acti-
vadas o avivadas durante la comprension de cualquier material:
guiones, marcos, POM, etc.; pero el término mds comun y de
mayor alcance es el de esquema.

Un esquema mental de un objeto, una situacion o un concep-
to contiene los componentes prototipicos de ese objeto, situacion o
concepto y, ademas, la trama de relaciones que existe entre ellos.
Asi, un componente puede figurar como parte integrante de otro o
mantener una relacion temporal, espacial o causal con el resto.

Los cuentos infantiles pueden ilustrar estas nociones. Se trata,
en primer Jugar, de un objeto —cultural en este caso— comiin en la
vida de cualquier nifio; y lo que estamos diciendo es que como
resultado de las experiencias con todo tipo de cuentos, desarrolla-
mos en nuestra memoria una representacion estable que estipula
cuales son sus componentes basicos e invariantes asi como las rela-
clones que mantienen entre si. Por eso “sabemos”, aunque no lo
formulemos nunca explicitamente, que todo cuento contiene una
introduccion en la que se presentan los personajes y el tiempo y
lugar de la accion: “Erase un vez...”. Esta introduccidén esti pre-
sente en todos los cuentos y recibe el nombre técnico de MARCO.
Ademas, damos por hecho que (todos) los cuentos, tras la intro-
duccion, presentan un suceso o acontecimiento (ACONTECI-
MIENTO DE INICIACION) que trastoca ¢l orden natural o habi-
tual descrito en el marco —vg, la princesa es raptada por un ser
maligno—. Este acontecimiento, a su vez, afecta de forma singular
a los protagonistas, desencadenando en ellos una RESPUESTA
INTERNA ¢l rey se siente abatido— y la movilizacion del perso-
naje hacia una meta (META) —vg, la salvacion de la princesa—, y
de ahi, a la ejecucion de alguna medida (INTENTO) que suponga
un cambio significativo (CONSECUENCIA) en el estado de cosas
del mundo —el enemigo es vencido—. Este nuevo estado de cosas,
por ultimo, da lugar a una nueva situacion personal de los perso-
najes implicados —vg, vivieron felices y contentos- (REACCION).

Estas categorias y las relaciones temporales o causales (una
categoria permite, inicia 0 causa otra) constituyen nuestra repre-
sentacion mental, esquematica, de lo que es un cuento o de lo que
cabe esperar en un cuento. Y basta que alguien indique que va a
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narrar un cuento (bien por expresiones estereotipadas como “érase
una vez...”, bien de forma mas sutil) para que avivemos esa repre-
sentacion interna en la que asimilaremos los aspectos concretos del
cuento en cuestion.

Esto que ocurre con los cuentos, afecta también a cualquier
otro objeto fisico o cultural. No solo desarrollamos esquemas par-
ticulares para cada uno de ellos, sino que, ademds, cuando son
convocados para comprender algiun acontecimiento condicionan
la interpretacion resultante. Richard Anderson junto a James
Pichert, Diane Schallert y Ernest Goetz han puesto esto tiltimo en
evidencia utilizando textos que pueden dar lugar a dos interpre-
taciones diferentes 0 que contienen informacion asimilable desde
dos perspectivas distintas. Uno de estos textos, por ejemplo, podia
interpretarse como el relato de un prisionero planificando su huida
de la celda o, alternativamente, como un pugil de lucha libre tra-
tando de liberarse de la llave de su contrincante; otro podia con-
cebirse como cuatro personas jugando a las cartas versus cuatro
personas preparando su prictica semanal de musica (Anderson y
col, 1977), y otro texto, por ultimo, incluia informaciéon que podia
resultar valiosa para una de estas dos perspectivas: un ladron de
casas y un corredor de fincas.

Cuando estos textos se presentan a grupos de sujetos de dife-
rente procedencia (musicos y profesores de educacion fisica en el
primer caso) o una misma poblacion, estudiantes, a los que se les
pide adoptar una perspectiva concreta (como corredor de fincas o
como ladrén de viviendas), los musicos recuerdan el texto (cuatro
musicos/cuatro jugadores) como describiendo los preparativos de
una sesion musical y los profesores de educacion fisica como una
partida de cartas. Asi mismo, los sujetos que adoptan la posicion
de ladron recuerdan mas elementos consistentes con esa perspectiva
que los que leyeron el mismo texto desde la posicion de un corre-
dor de fincas (Anderson y Pichert,1978). En definitiva, aunque el
texto materialmente es el mismo, los conocimientos usados o indu-
cidos a usar determinan qué aspectos del texto son mas importan-
tes, qué es lo que se recordard con mas probabilidad y qué infor-
macion previa se aporta durante la comprension.,

Sipllich y col (1979) han puesto de manifiesto esto mismo
pero con un matiz que nos interesa mas. Los autores compararon
el rendimiento de sujetos que diferian en cuanto a conocimientos
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previos sobre lo que se trataba en el texto: el beisbol. Conviene re-
saltar que todos los sujetos eran lectores igualmente capaces (como
los autores del trabajo se aseguraron de demostrar), y que Unica-
mente diferian en la familiaridad sobre el tema del texto.

Spillich y col. pidieron a sus sujetos que escucharan una des-
cripcion de una unidad natural del juego (la descripcion duraba
5 minutos) y les pideron diversas actividades: resumir lo que ha-
bian escuchado, recordar por escrito toda la informacion y con-
testar un bloque de 40 preguntas. Como cabe esperar, el rendi-
miento de los sujetos de bajo conocimiento fue peor que el de
aquellos familiarizados con el tema: 1) recordaron menos informa-
cion relacionada con la estructura meta, 2) tendieron en menor
medida a integrar secuencias de acciones en funcion de la meta y
3) el orden con el que recordaron las acciones fue inadecuado.
Spillich y col. resumen sus resultados con estas palabras: “Si uno
tuviera que caracterizar las diferencias entre los AC (sujetos con
alto conocimiento) y BC (sujetos con bajo conocimiento) en térmi-
nos generales, (cabria decir que) el recuerdo de los AC fue como el
recuerdo libre de un lista, excluido el efecto de recencia.” (op cit,
p. 284, el parentesis y subrayado es nuestro).

ijQué curiososo! Los sujetos competentes se comportan ante
textos con contenidos poco familiares de la misma manera que
hemos caracterizado a los sujetos de baja comprension. (Querra
decir que las diferencias en los dos niveles de competencia se deben,
exclusivamente, a diferencias en el fondo de conocimientos?
Como veremos, creemos que no, pero estos estudios demuestran el
impacto enorme del fondo de conocimientos sobre la comprension
y uno de los origenes indudables de las diferencias en el rendimien-
to entre los dos niveles de competencia.

Conocimientos sobre las estructuras de los textos:
La gramatica de los cuentos.

Una vez sefialado el enorme impacto de los conocimientos
previos sobre la comprension, queremos analizar con mas deteni-
miento un tipo especializado de conocimientos: los conocimientos
sobre las formas que organizan los textos. Naturalmente, para
poder desarrollar un conocimiento sobre la forma de un texto es
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necesario que existan dichas formas y, en segundo lugar, que
los lectores puedan detectarlas a través de su contacto esponta-
neo con los textos. Ambas aspectos han sido especialmente estu-
diados en el caso de los cuentos infantiles, como ya hemos
hecho ver paginas atrds. Alli sostuvimos que los cuentos poseen
una estructura caracteristica que puede ser descrita con cierta
exactitud®, También asumimos que incluso nifios muy pequefios
poseen un conocimiento ticito sobre esa estructura que usan du-
rante los procesos de comprension y recuerdo. En un sentido
hablamos de estructuras textuales. En el otro, de conocimientos
sobre esa estructura y sus usos, de estructuras de la memoria en
definitiva.

En el caso concreto de los cuentos hay muchas descripciones
de su estructura. Stein y Glenn (1979), por ejemplo, han identifi-
cado estos constituyentes o categorias: Marco, Acontecimiento de
inicicacion. Respuesta interna, Intento, Consecuencia y Reaccion.
Estos constituyentes siguen ademas un conjunto de reglas sobre el
orden de sucesion, sobre las relaciones que puedan darse entre
ellos (unas permiten o, segin los casos, ocasionan otras) y sobre
las transformaciones aceptables de ese orden. Al mismo tiempo, se
defiende que el lector/oyente posee un conocimiento tacito de esa
estructura que consiste en “... la representacion interna idealizada
de las partes de un cuento tipico y de las relaciones entre esas
partes” (Mandler y Johnson 1977, p. 111-112). Se supone, ademas,
que un lector oyente normal es capaz de reconocer que un deter-
minado texto/discurso es un cuento; y que desde ese reconocimien-
tro anticipa las categorias de informacion implicadas y distribuye
la informacion del texto/discurso dentro de esas categorias. Los
elementos concretos del texto (“Caperucita”, “Juan sin Miedo”,
“El dragon™) proporcionan valores concretos para cada una de las
categorias,

2 Esta descripcion se apoya en el concepto de gramdtica, y de ta misma manera que las
gramiticas deciden si un conjunto de palabras constituye o no una oracién aceptable, tam-
bién para los cuentos se han construido gramaticas capaces de generar todos los cuentos
¥ s0lo cuentos, y que aplicadas a un texto particular puedan determinar si se trata o no de
un gjemplar aceptable.
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Conocimientos sobre las estructuras
de los textos expositivos

Aunque tanto la nocidén de estructura textual como la de
esquema de los cuentos han sido cuestionadas, no haremos alusion
a esta polémica y nos centraremos en el tipo de textos que nos in-
teresan: los textos expositivos. ;Existen estructuras internas iden-
tificables en este tipo de textos? ;Los lectores expertos poseen
conocimientos sobre estas estructuras? ;Estos conocimiento son
operativos en los procesos de comprension?

El analisis de todas estas cuestiones va desde postulados muy
generales a otros extraordinariamente especificos. Por ejemplo,
van Dijk (1980) sugiere un serie de metacategorias para todo tipo
de textos: Introduccion, una categoria que proporcionaria el cono-
cimientos de base, el tiempo y lugar del discurso, los participantes
fundamentales, el estado actual del tema o del problema y el plan
global que animard al texto. La introduccion, en otras palabras,
“especifica las presuposiciones necesarias con respecto a las que
algo ‘nuevo’, ‘interesante’, etc., puede ser dicho” (van Dijk, 1980,
p. lil). Otra metacategoria seria la de Conclusion que reuniria la
informacion con la que finaliza el discurso resumiendo su conte-
nido y sugiriendo otras direcciones. Entre ambas categorias se
situaria el cuerpo real del discurso, pero esta parte no resulta tan
facil categorizarla. Van Dijk sugiere la existencia de tres categorias.
Problema en la que se ofrece algo inesperado, nuevo o interesante,
siempre en relacion a la primera categoria o introduccion. La si-
guiente categoria podria entonces concebirse, en su sentido mas
amplio, como Solucion, y en ella se expondrian las reacciones a las
preguntas ¢ problemas planteados en la categoria anterior. Final-
mente, en la categoria Evaluacion se revisarian las soluciones oftre-
cidas en funcion del planteamiento del problema.

Estas metacategorias afectarian a cualquier tipo de discurso,
incluidos los relatos. Son, sin embargo, tan generales que se acer-
can peligrosamente a la caricatura que Johnson-Laird (1983) ha
hecho de las gramdticas de los cuentos cuando afirma que la mejor
gramatica es la que establece que todo cuento tiene un principio,
un medio y un fin. Sin embargo, no tienen porque resultar com-
pletamente irrelevantes; basta pensar por un momento en lo que
ocurriria si alguien se acercase a un discurso sin guiarse desde este
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conocimiento general que le anima a buscar, categorizar y antici-
par que en algin lugar se le ofrecera el contexto relevante para la
interpretacion del discurso, que en otro se desarrollard el tema
central, que mds tarde se le ofrecerdan soluciones, respuestas o ela-
boraciones adicionales y que, por ultimo, podra encontrar una
formulacion general de lo tratado.

Brook y Dansereau (1983) han ofrecido una especificacion de
estas metacategorias para los textos escolares que describen teorias
cientificas. Los autores, después de analizar varios textos escolares,
sostienen que las categorias que de una u otra manera se encuen-
tran en este tipo de textos son estas:

Descripeién: Un breve resumen de la teoria que incluye: Fe-
nomenos. Predicciones. Observaciones. Definiciones.

Historia: Un resumen breve de la historia de la teoria: Nom-
bres. Datos. Contexto histdrico.

Consecuencias: Resumen de como la teoria ha influido en el
hombre: Aplicaciones y Creencias.

Evidencias: Resumen de los hechos que apoyan o refutan la
teoria: Experimentos y Observaciones.

Otras teorias: Resumen de otras teorias que se han enfrentado
con el mismo problema: Teorias antagdnicas. Teorias complemen-
tarias.

Informacién abierta: Una categoria en la que se incluye infor-
macion no asimilable a las otras categorias.

Se trata evidentemente de un esquema extraordinariamente especi-
fico, al menos en relacion con las metacategorias de van Dijk.

El planteamiento de Bonnie Meyer sobre las formas organiza-
tivas de los textos asume las ideas basicas que hemos enunciado
hasta ahora. Meyer también supone que los lectores son capaces
de descubrir ciertas regularidades formales en los textos que, en
cuanto conocimientos almacenados en la memoria, adoptan la
forma de esquemas y como tales funcionan en los procesos de
comprension. Meyer ha ofrecido diversas taxonomias de estas
formas. En su tltima formulacién (Meyer, 1985) distingue cinco.
Dada la dualidad en la que nos hemos movido: texto/lector, con-
viene aclarar que hablaremos de formas organizativas o retdricas
cuando nos refiramos a las estructuras formales de los textos, y de
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esquemas retoricos para aludir a los conocimientos implicitos que
un lector puede haber desarrotlado sobre aquellas. Veamos a con-
tinuacion con mas detalle estas cinco formas o esquemas retoricos.

Una de las formas organizativas es la de respuesta o proble-
ma/solucién. Esta forma permite ordenar la informacion de un
texto en torno a dos categorias basicas: problema y solucion, que
mantienen entre si las siguientes relaciones: a) una relacion tem-
poral antes /después; b) un vinculo causal o cuasi causal, y ¢) un
solapamiento parcial entre las proposiciones que describen el pro-
blema y las que describen la solucion.

El lector puede encontrar en los textos sefiales que indican la
presencia de esta organizacion y que, al mismo tiempo, operan
como claves para activar el esquema retorico consiguiente. Ejem-
plo de estas sefiales son las expresiones “un problema que debe
resolverse es ...”"; “las soluciones ... que proponemos para ...”, “las
medidas que deben tomarse para ...”.

Otra organizacion retorica ¢s la causativa o causal, que con-
tiene dos categorias: antecedente y consecuente, que respetan estas
dos reglas: a) hay una relacion antes/después entre la informacion
que se acoge en ellas, y b) ademas, existen vinculos causales o
cuasi-causales entre ellas. Meyer, ademas, diferencia dentro de este
ismo esquema entre covarianza y explicacion.

Los textos o discursos pueden hacer ver esta relacion median-
te el uso de ‘seflales’ como: “por esta razén ...” “la causa funda-
mental de ...” “la explicacion ...” etc.

El tercer tipo de relacion es la de comparacion. Mediante ella,
dos entidades o fendmenos son confrontados entre si en sus dife-
rencias y semejanzas, Hay tres formas de comparacion: Alternativa,
en la que los argumentos relacionados poseen el mismo peso o
valor. Adversativa, en la que una de las opciones aparece como
preeminente en relacion a la otra. Analogia, en la que uno de los
argumentos sirve como ilustracion de otro previamente establecido.
También en este caso el argumento que sirve de ilustracion se
subordina al primero. En las tres formas de comparacion no exis-
ten limitaciones de caracter temporal o causal. Las sefiales que
ponen de manifiesto este tipo de organizacion son muy abundan-
tes: “‘a diferencia de ...” “‘una medida inadecuada™ ...

La cuarta organizacion es la coleccion, que permite a su vez
varias formas. Los argumentos pueden ser agrupados en una se-
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cuencia temporal, o a través de un vinculo de simultaneidad o
mediante un lazo asociativo inespecifico. En cualquiera de los
casos, los diferentes argumentos relacionados mediante este es-
quema/relacion poseen el mismo valor. Las marcas o sefiales pre-
sentes en los textos que activan esos esquemas retéricos son:
“... hay varias razones que ..."”, “en primer lugar, ..

El altimo tipo de orgamzaclon es la descrzpczon. En ella los
elementos son agrupados en torno a un tema como rasgos, atribu-
tos o caracteristicas. En este tipo de organizacion el tema o la en-
tidad objeto de descripcion estd en una posicion jerdrquica superior
a los elementos que actiian como descriptores.

Cuando cualquiera de estos esquemas se aplica a un texto
concreto, la informacion obtenida del texto se articula en torno
a las categorias del esquema. De esta manera un texto concebido
por el lector como un problema/solucion, conlleva la incorpora-
cion de la informacion textual en las categorias y relaciones
basicas de ese esquema, creandose de este modo en la mente del
lector una red de interrelaciones que ordena los contenidos apren-
didos del texto.

En este punto conviene destacar que los esquemas pueden
tener mayor o menor complejidad vy fuerza. Asi, las especificacio-
nes del esquema respuesta son mucho mas numerosas y potentes
que las que definen al resto de los esquemas. En este mismo senti-
do, y dentro del esquema coleccion, no es lo mismo que los argu-
mentos se agrupen en torno a las constricciones de una secuencia
temporal, que si se agrupan de forma inespecifica. Todo ello per-
mite establecer algunas predicciones, como, por ejemplo, que la
actualizacidn o aplicacién del esquema retorico coleccion de des-
cripciones debe crear una representacion en la memoria mas ines-
table que la que resulte de la aplicacion del esquema de causalidad
o respuesta. Esto es muy importante porque como veremos en €l
Estudio 1, los escolares tienden a convertir los textos causales en
descripciones.

Una observacion mas. Aunque hay textos simples que pueden
acogerse a un patrén caracteristico, lo normal es que un texto se
organice a través de una relacion global que, a su vez, contiene
otras relaciones mas locales. Asi, la relacién retorica de respuesta
se articula en torno a las categorias de problema y solucion, pero
cada una de estas categorias se desarrolla o puede desarrollarse
mediante otras. Por eso hablamos de la presentacion de un pro-
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blema en forma de causa o de una coleccion de soluciones. Un
texto, cualquiera que sea su extension y complejidad, podria ser
reconstruido mediante una relacién retérica principal que se des-
pliega a través de una sucesion de formas diversas. Un ejemplo de
todo lo que estamos diciendo podemos encontrarlo en el esquema
que ofrecimos, paginas atras, del texto “Los superpetroleros”.

2. EL PAPEL DE LOS CONOCIMIENTOS
PREVIOS EN LOS ESCOLARES CON
POBRE CAPACIDAD DE COMPRENSION

Extension y uso de los conocimientos

Las diferencias en el capitulo de los conocimientos entre los
dos niveles de competencia pueden situarse tanto en la amplitud
del fondo de conocimientos como en el uso o disponibilidad del
mismo. En cuanto a la primera cuestion, es evidente que los sujetos
de menor edad y competencia poseen un fondo de conocimientos
menos extenso que los sujetos de mas edad. Esto por si solo puede
explicar las diferencias de rendimiento que nos preocupan, ya que
cuanto menos extenso y diverso sea el fondo de conocimientos, en
mayor medida los textos transmitirdan al lector informacién nueva,
produciéndose por tanto el efecto descrito por Spillich y col.

Por otro lado, las diferencias pueden surgir de la eficacia con
la que se usan los conocimientos. Una ilustracion de este fendmeno
la encontramos en el trabajo de Means y Voss (citado por Voss y
Bisanz 1985). Los autores pidieron a sujetos de 2°, 4°, 6° y “colle-
ge” que recordaran un texto con la forma de una “narracion ex-
pandida”, esto es, un texto que bajo la forma inicial de un relato
mserta informacion de caracter expositivo. El texto concreto de
este estudio comenzaba y estaba organizado como el relato de un
viaje familiar, pero a través de esta estructura se exponia el pro-
blema de la polucién ambiental y sus causas. Los alumnos de 2° re-
cordaron mas informacion sobre el relato que sobre la polucion,
pero el recuerdo de ambos aspectos fue muy fragmentario. El re-
cuerdo de los alumnos de 4° se apoyaba basicamente en la estruc-
tura del relato, y sélo en funcidon de esa estructura recordaron
aspectos de la polucion. ‘Los alumnos de 6° recordaron alguna in-
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formacién sobre los aspectos narrativos, pero el recuerdo gird en
torno a la polucion. Los alumnos de “college”, por ultimo, sepa-
raron con claridad los aspectos narrativos de los expositivos y
organizaron su recuerdo en tormo a estos ultimos. Vemos pues
como el uso de los esquemas es cada vez mas flexible. Los sujetos
mds jovenes apenas si pueden utilizarlos, los de edad intermedia
los usan, pero con cierta rigidez, y los de mas edad parecen capa-
ces de usarlos con entera libertad.

El interés de estos dos trabajos se ve realzado si consideramos
que cuanto mas inflexiblemente utilicemos nuestras estructuras de
conocimiento, menos posibilidades tendremos de encontrar aco-
modo a la informacion exterior.

Spiro (1980) y Spiro y Myers (1984) han sefialado que el uso
deficiente de los conocimientos puede explicarse también por la
erronea concepcion de que la lectura es un proceso basado en el
texto. En otras palabras, y como todo profesor sabe muy bien: los
alumnos pueden creer que comprender es recordar. Myers y Spiro
(citado en Spiro y Myers, 1984) sefialan al respecto, que ciertos
nifios contestaban de forma incorrecta a sus preguntas a pesar
de que conocian la respuesta, y en la entrevista posterior justifi-
caron su comportamiento con el argumento de que el “texto no
decia nada” sobre ellas.

Conocimientos sobre la estructura de los textos.

Estas deficiencias de caracter general sobre el uso de los co-
nocimientos se observan también en el conocimiento sobre las es-
tructuras textuales. El caso de los cuentos es extraordinariamente
ilustrativo. Sabemos que nifios de cuatro-cinco afios pueden cons-
truir cuentos que respetan las propiedades elementales de los cuen-
tos (Stein y Glenn, citados por Baker y Stein, 1981) y que recuer-

~dan las misma categorias que los nifios de 10 afios e incluso que los
adultos (Mandler y Johnson,1977; Stein y Glenn, 1979). Debido a
esta precocidad, podriamos suponer que no existen diferencias en
el uso o disponibilidad de esta estructura de conocimientos entre
los sujetos con pobre y buena comprension. Sin embargo, basta con
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disefiar tareas en las que este esquema debe usarse de forma mas
flexible o explicita para encontralas. Jill Fitzgerald, por ejemplo,
ha analizado la calidad de las respuestas de sujetos de buena y
pobre comprensién cuando les pidié que anticiparan posibles
continuaciones a la presentacion parcial de un cuento. Fitzgerald
(1984) encontré que los sujetos de buena comprension genera-
ban respuestas estructuralmente méds adecuadas que los de pobre
comprension. Rahman y Bisanz (1986), por otro lado, han ofre-
cido pruebas de que el rendimiento de los sujetos de buena com-
prension es superior a los de pobre comprension (todos de 6°)
cuando deben usar el esquema de los cuentos para recordar y re-
construir textos presentados con un orden anémalo.

Cabe decir entonces, a modo de resumen, que desde los cua-
tro afios poseemos un conocimiento ticito sobre lo que es un cuen-
to, pero solo los sujetos de mas edad apelan a ese conocimiento
ante una amplia variedad de condiciones, como, por ejemplo,
cuando tienen que usar esos conocimientos para una anticipacion
explicita o para enfrentarse a cuentos con “mala forma”. Y como
muchas veces los textos no proporcionan las claves para su inter-
pretacion ni han sido construidos segin los canones, este uso poco
versatil de las estructuras de conocimiento puede tener una amplia
capacidad para explicar el bajo rendimiento con la informacion
escrita.

En este trabajo nos interesan mds los datos sobre los conoci-
mientos de las estructuras de los textos expositivos. En este sentido,
conviene empezar seflalando que existe una clara correlacion entre
el mimero de ideas recordadas y el grado en el que el recuerdo re-
fleja la organizacion retorica del texto (Meyer, Brandt y Blouth
(1980), Sanchez Miguel ,1988). Otro dato de interés procede del
también del estudio de Meyer y col: solo una minoria de los sujetos
de su estudio, €l 22% de los sujetos para ser exactos, demostraron
usar esa estructura textual, y los sujetos, coviene advertirlo, cursa-
ban lo que seria 1° de BUP entre nosotros.

Otras evidencias mas especificas provienen del trabajo Englert
y Hiebert (1984). Las autoras presentaban un texto incompleto y
pedian a sus sujetos (3° y 6° con tres niveles de competencia por
curso) que decidieran, entre cuatro alternativas, como continuarlo.
Veamos uno de los textos:
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Texto inicial: Los tiburones Mako poseen un aspecto aterra-
dor. Su hocico termina afiladamente,

El texto inicial, como cualquier otro de los usados en este tra-
bajo, estd formado por dos oraciones que indican el tema que se
va a desarrollar —los tiburones— y el tipo de relacion u organiza-
cién: una descripcion de la caracteristicas de los tiburones. Una
vez leidas las dos oraciones, el sujeto estudia otras cuatro para
decidir una posible continuacién. Dos de estas oraciones compar-
ten el tema y la organizacion retorica, son la oraciones denomina-
das “Blanco”

Oraciones Los 0jos de los tiburones Mako se sithan en la
profundidad de su cabeza.

Blanco
La boca de los tiburones Mako tiene varias
filas de dientes.

y las otras dos conservan el tema pero bajo una nueva relacion,
en este caso la de descripcion/secuencia. (Oraciones distractoras)

Oraciones Hay varios pasos para pescar un tiburon.
Distractoras
Primero, es importante localizar un éarea del
océano en que viven.

Englert y Hiebert encontraron que el reconocimiento de estos
patrones aumentaba con la edad de los sujetos y estaba en funcién
de su nivel de competencia. Pero desgraciadamente, las oraciones
distractoras, ademads de indicar un cambio en el patron organiza-
tivo, introducen otro cambio no buscado: un cambio tematico.
Obsérvese que en ellas se sigue hablando de los tiburones Mako,
pero, ahora, de la pesca de los tiburones Mako y no, como en las
dos primeras oraciones y en las oraciones blanco, de los rasgos fi-
sicos de los tiburones. De esta manera, los sujetos pueden guiarse
para rechazar las oraciones distractoras no por el cambio de orga-
nizacion que introducen, sino por el cambio de tema.

Otra cuestién que debemos plantearnos es si existe 0 no un
orden de adquisicion de las diferentes relaciones retoricas. Meyer
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(1985) ha sugerido que las estructuras retdricas difieren en cuanto
a la fuerza y niimero de sus restricciones. Asi, por ejemplo, la rela-
cion de respuesta: problema/solucion plantea un mayor numero de
restricciones —relacion temporal, causal y solapamiento entre la
informacién incluida en las categorias problema y solucion— que la
causativa —que sOlo exige una relacion temporal y causal entre los
antecedentes y consecuentes-. La organizacion causativa es, a su
vez, mas exigente que la comparacion; y ésta, por su parte, mas que
la descripeion, que no plantea la necesidad de una relacion explici-
ta entre los componentes. Naturalmente, las relaciones con mayor
numero de exigencias tienen una mayor eficacia para articular la
informacion en la memoria, asi como para recuperar €sa misma
informacion en un momento dado. Meyer ha demostrado, por
ejemplo, que si un contenido determinado se organiza a traves de
la relacion causativa se recuerda mejor que si aparece organizado
mediante una coleccion de atribuciones o descripciones (Meyer,
1977).

Ahora bien, la cuestion que nos hemos planteado es si existe
algo asi como una secuencia evolutiva en la adquisicion estos es-
quemas retoricos. Desde un punto de vista tedrico podriamos es-
perar, puesto que a mayor potencia también hay mayor comple-
jidad, una relacion inversa entre la secuencia de adquisicon y el
gradiente de potencia de cada relacion; pero ocurre también que
las relaciones mas potentes pueden ser mas llamativas. No debe
extrafiar, por tanto, que los datos sean un mezcla de ambos as-
pectos: potencia y saliencia de las distintas organizaciones:?

1) Tanto Englert y Hiebert como Meyer y Freedle (con pobla-
ciones adultas) encuentran que la estructura de descripcion
es la mas dificil de manejar. Y como se recordara es de
todas las relaciones la que prescribe relaciones menos espe-
cificas. Esta mayor dificultad no puede explicarse entonces
por la complejidad de la relacidn, sino por que es poco
llamativa.

Para evitar posibles equivocos quisiéramos resaltar que no nos estamos refiriendo a la

adquisicidn de la nocion de “‘causa”™ o “semejanza”, sino a la posibilidad de reconocer que
un texto estd organizado como un sistema causal o como una comparacion que es algo muy
diferente,
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2) Parece también demostrado que la relacion de secuencia es
relativamente facil de detectar. Por un lado, tal relacién
especifica relaciones temporales entre los acontecimientos,
y en ese sentido es mas potente que la relacion de descrip-
cion, Ademads, una organizacion temporal entre hechos,
acontecimientos o acciones debe resultar familiar a los
nifios mas pequeiios debido a su experiencia con los relatos.
De hecho los primeros textos escolares adoptan la forma
de pseudonarraciones (véase el trabajo que resefiamos de
Bisanz y Voss 1981} y la competencia con las narraciones
precede evolutivamente a la competencia con los textos
expositivos (Bereiter y el grupo de Ontario, citado por
Calfee y Curley, (1984); y Freedle y Hale (1979)).

3) En cuanto al resto de las relaciones retoricas los datos son
menos precisos. Englert y Hiebert no consideraron ni la
causativa, ni problema solucion. Meyer y col. (1980) han
sugerido que solo un 22% de los alumnos de 9° utilizan la
organizacion del propio texto (problemajsolucion y compa-
racion). Los datos de Englert y Hiebert sugieren que la re-
lacion de comparacion y contraste es tan dificil de manejar
como la descripcion, y sin embargo, con una tarea diferente
Righel y col. (1987) demuestran que es la mas facil de loca-
lizar.

Hay que reconocer que es muy dificil separar forma y conte-
nido (véase un intento reciente en Ohlhausen y Roller, 1988), de
ahi lo contradictorio de los resultados. Lo que si podemos plan-
tearnos, aunque sea en términos generales y especulativos, es ¢l
proceso de adquisicion de estos conocimientos sobre la organiza-
cion textual:

a) Asi, parece razonable creer que en un primer momento
estas formas organizativas o retoricas no puedan ser “aisla-
das” o reconocidas al margen del contenido que organicen;
por eso, si el lector tiene un buen conocimiento sobre el
contenido de un texto, podemos esperar que se apoye en
esos conocimientos para desentrafiar la logica del texto.

b) Podemos también asumir que experiencias repetidas de
este tipo precipiten el descubrimiento de ciertas regulari-
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dades formales que, sélo en ultimo término, acabaran por
constituir una fuente independiente de conocimientos.

¢) Cuando se alcance ese punto, ¢l lector podra reconocer la
organizacion retorica de un texto sin necesidad de interpre-
tar completamente su contenido; esto ocurriria si el lector
es capaz de reconocer la organizacion del texto: “bueno,
este es el problema que se plantea”, incluso aunque la
naturaleza de ese problema le resulte imprecisa.

d) Un nivel mas avanzado de esta autonomia progresiva de
lo formal frente al contenido lo constituye la estrategia de
avanzar en textos “dificiles” tratando de localizar en pri-
mer lugar la logica del autor, y dejando a una segunda
lectura el anilisis de los contenidos.

RESUMEN

En este capitulo hemos tratado de sintetizar la concepcion
mas extendida sobre las estructuras de conocimientos de nuestra
memoria. La teoria de los esquemas. Se trata de un tema mucho
mds conocido que el resto de las cuestiones que se abordan en este
libro, y del cual existe una abundante bibliografia y otras sintesis
en castellano a las que remitimos al lector (de Vega, 1984; Garcia
Madruga y Cordero, 1987). El nicleo de este capitulo ha consis-
tido en estudiar una de las fuentes que alimentan las diferencias
entre lo que los sujetos de buena y pobre comprensién obtienen de
los textos: la riqueza, amplitud y diversidad del fondo de conoci-
mientos. En la primera parte del capitulo hemos intentado hacer
ver el impacto del fondo de conococimientos sobre la comprension
y ¢l recuerdo, y nos hemos detenido en un aspecto particular de
ese fondo de conocimientos: los conocimientos sobre como- los
textos estdn organizados. En la segunda parte del capitulo hemos
aludido a las deficiencias en este ambito de los sujetos de pobre
comprension: estas deficiencias aluden a la menor extensidon de ese
fondo y a la menor disponibilidad; y por lo que se refiere a los
conocimientos sobre las estructuras textuales, hemos sefialado las
mismas deficiencias: menos desarrollo y/o disponibilidad.



CAPITULO 3

PROCESOS Y ESTRATEGIAS
EN LA COMPRENSION
DE TEXTOS

1. ESTRATEGIAS DE LOS
LECTORES CAPACITADOS

La tarea que nos proponemos abordar en este capitulo es ex-
plicar como un lector puede llevar a cabo la labor de comprender
un texto en el tiempo real de la lectura, un tiempo que intuitiva-
mente nos parece muy breve, sobre todo si consideramos la natu-
raleza de los procesos implicados.

1) analizar perceptivamente las sefiales escritas,

2) reconocer dichas sefiales,

3) atribuir un significado a las seiiales escritas,

4) organizar estos significados en proposiciones,

5) reconstruir las relaciones entre tales proposiciones,

6) extraer el significado general de una secuencia de proposi-
clones, :

7) asignar esas macroproposiciones a una categoria funcional,

8) construir un modelo de Ia situaciéon en la que los hechos
denotados tengan o posean alguna virtualidad.
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Todos estos procesos obligan a considerar una variada y am-
plia gama de conocimientos. En primer lugar, conocimientos sobre
el lenguaje: sobre las formas y significados de las palabras, sobre
las reglas que permiten combinar esas formas/significados y sobre
los medios o sistemas mediante los que representamos el lenguaje
oral en la escritura. Por otro lado, conocimientos generales sobre
la accién humana y el mundo fisico en distinto grado de abstrac-
cion. Y finalmente, conocimientos sobre las propiedades de los
textos y discursos.

Otra cuestion a considerar es coOmo se conjuntan estos proce-
sos durante la lectura. Hay dos principios que pueden explicar el
alto grado de coordinacion necesario: ¢l supuesto de inmediatez
y el que los procesos se ejecutan de un modo interactivo.

Segun ¢l supuesto de inmediatez, la interpretacion de cada

uno de los elementos de un texto, sean éstos palabras, oraciones,
parrafos etc, se lleva a cabo partir de datos limitados € incomple-
tos. Esto quiere decir que no esperamos a tener todos los datos
posibles para hacernos una idea del significado de un parrafo, una
oracion o una palabra, y que mds bien construimos, hipotética-
mente, ese significado tan pronto como nos es posible. Marcel Just
y Patricia Carpenter, que son los que han introducido este prin--
cipio, han podido demostrar, estudiando las fijaciones oculares
de lectores, que cuando una palabra introduce una nueva unidad
tematica, aumenta “de inmediato” el tiempo que se tarda en
leerla. Este aumento se produce, por tanto, antes de que el lector
pueda considerar el resto de las palabras que dan cuerpo a esa
“naciente” idea global. Esto constituye un indicador de que la
construccion de las macroproposiciones se lleva a cabo —tentati-
vamente, por supuesto— en cuanto se¢ reconoce su existencia o ne-
cesidad. :
David Rumeihart (1984), por citar otro ejemplo, ha demos-
trado que las palabras que suscitan la evocacion de los conocimien-
tos claves para comprender un texto suponen un tiempo de lectura
superior al que cabe esperar por sus caracteristicas invariantes
(forma ortografica, familiaridad, etc.). Esto indica, a su vez, que
los lectores aventuran ese marco o esquema interpretativo aten-
diendo a evidencias limitadisimas que, obviamente, deben ser eva-
luadas, confirmadas, descartadas o pulidas en funcion del resto de
la informacién,
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El segundo supuesto establece que los diferentes procesos
tienen lugar de forma interactiva. Si volvemos a considerar la lista
de procesos componentes, podemos tener la impresion de que exis-
te un orden necesario en el que cada proceso puede ejecutarse solo
si los precedentes han sido llevados a cabo. Desde esta perspectiva,
la lectura comenzaria por el analisis de la forma de los estimulos y
recorreria paso a paso, secuencialmente, el resto de los procesos.
Alternativamente, podemos también imaginar ¢l orden inverso: un
lector reconoce que un pasaje es un cuento, activa el esquema re-
torico de un cuento, desde ese esquema anticipa la macroestruc-
tura, que guia entonces el procesamiento de las oraciones. En el
primer planteamiento, la lectura se concibe como un proceso as-
cendente, de abajo/arriba, cuyo prototipo es el modelo desarrollado
por Laberge y Samuels (1974). En la otra vision se concibe la lec-
tura como un proceso descendente o de arribafabajo (Goodman,
1976; Smith, 1973).

Al hablar de modelos interactivos (McClelland, 1979; Lesgold
y Perfetti, 1981} de la lectura, lo que se defiende es que ambos
tipos de procesos intervienen a la vez. Asi, pueden darse casos de
colaboracion (Thibedeau, Just y Carpenter, 1982) entre los diversos
procesos, como ocurre cuando el analisis sintactico, por un lado, y
el semantico, por otro, reinen evidencias para determinar [a natu-
raleza de un determinado elemento textual. Otro ejemplo de
colaboracion entre los distintos procesos lo encontramos en la
facilitacion que la informacion contextual (un proceso de nivel
superior) proporciona al reconocimiento de las palabras (un pro-
ceso de bajo nivel).

Hay sin embargo ciertas limitaciones en esta colaboracion
(McClelland, 1979). Los procesos de menor nivel pueden llevarse a
cabo sin ejecutar los mas complejos. Es lo que sucederia si leyéra-
mos un texto basindonos exclusivamente en la descodificacion o
desciframiento de los estimulos graficos; no es muy recomendable,
pero es posible. Un proceso descendente o de mayor nivel, sin
embargo, no puede llevarse a cabo sin la informacién proporcio-
nada por los de bajo nivel. Por muy duchos que seamos, tenemos
que mantener “algiin” contacto perceptivo con el texto.

Otra cuestidon es que no todos los procesos parecen exigir los
mismo ‘“‘gastos” o recursos. Al menos para los lectores competen-
tes, estd demostrado que los procesos mas basicos requieren menos
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atencion que los mas complejos Kieras (1981), por ejemplo, ha
demostrado que el tiempo de lectura de una oracion puede variar
de 3.802 misg., cuando la tarea de los sujetos es leer €l texto para
recordar, a 1.817 misg. cuando la tarea es leer para elegir el tema
del pérrafo, o tan sblo 1.525 misg. si se lee el mismo parrafo sin
ninguna instruccion especifica. A partir de estos datos cabe razo-
nar que puesto que en las tres condicones mencionadas es necesario
leer el texto completo, todos los sujetos, independientemente de la
condicion, tienen que reconocer las palabras del texto, acceder a
su significado, analizar la estructura sintictica de la oracién, cons-
truir el significado proposicional de cada una de ellas. Todos estos
procesos, que estdn presentes en las tres condiciones resefiadas y
en cualquier otra situacion de lectura, no demandan, sin embargo,
muchos recursos cognitivos. Obsérvese que como maximo precisa-
- rian 1.525 misg. —que es el tiempo que dedican a cada oracion los
sujetos que leyeron el texto sin ninguna instruccion—; y si conside-
ramos que la diferencia de tiempos entre la primera y tercera con-
dicion (3.802 - 1.525 = 2.277) puede expresar los recursos dedi--
cados a memorizar o asegurar un mejor recuerdo, resulta que estas
ultimas actividades, que son como vemos optativas, requieren mas
recursos cognitivos que aquéllas que podemos considerar inheren-
tes a la lectura.

En lo que sigue, y a pesar de que hay abundante evidencia
empirica de cada uno de los procesos enumerados anteriormente,
centraremos nuestro esfuerzo en cuatro componentes: 1) el recono-
cimiento de la progresion tematica, 2) la construccion de la ma-
croestructura textual, 3) el uso de la organizaicion textual y 4) los
procesos regulatorios. Estas son precisamente las actividades que
consideraremos en los programas de instruccion.

Construccion de la microestructura:
progresion temitica

Uno de los procesos basicos implicados en la comprension
de los textos consiste en extraer de las oraciones del texto sus signi-
ficados proposicionales (ideas elementales) y las relaciones inme-
diatas o lineales entre ellos. La microestructura, en una palabra.
Kintsch y van Dijk (1978) sugieren que para asegurar esta cohe-
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rencia (coherencia local) entre las sucesivas proposiciones, los
lectores tratan de establecer una continuidad argumental entre
ellas, y relacionan este tipo de coherencia con la articulacion
pragmatico-semantica, tema/comentario, tema/rema, topico/co-
mento o informacion dada/informacion nueva (Bates y Mac-
Whinney, 1979 y 1982, han revisado las diferentes aproximaciones
a estos conceptos).

La nocion basica implicada en la estructura tema/comentario
consiste en diferenciar en toda oracion/enunciado entre aquello
de lo que se habla, que es informacion dada, presupuesta o sim-
plemente ya introducida: el tema; y aquéllo que afiade informa-
cidon al tema, esto es, lo nuevo, lo que se predica del tema: el co-
mentario. Cuando decimos “continuidad tematica o argumental”
no hacemos sino extender esta relacion basica a un conjunto de
proposiciones.

Danes (citado por Bernardos: 1982) se refiere a esto mismo
con el término progresion tematica, dentro de la cual se distinguen
distintas formas de sucesion o progresion. La primera consiste en
que a un mismo tema se le asignen nuevos remas o comentarios.
Las dos primeras oraciones de “Los superpetroleros” analizadas
en el capitulo 1 son un ejemplo de esta primera forma de pro-
gresion.

Otra forma de progresion o continuidad tiene lugar cuando
el comentario de una proposicion se convierte en tema de la pro-
posicion que sigue a la primera. Supongamos que la oracion

/Los romanos construyeron acueductos y puentes/,
se continuase en el texto mediante:
/Los acueductos romanos han resistido muy bien el paso del tiempo/,

Puede verse que siendo /acueductos/ una parte del comentario
de la primera oracion, en la segunda funciona como tema.

La tercera forma de sucesion tematica consiste en que el co-
mentario de una proposicion se reinterprete como compuesto por
varios constituyentes que, de forma sucesiva, se convierten en
temas. Asi, si el parrafo continuara con la oracion:

/Los puentes romanos todavia subsisten, y en gran niimero, en la
geografia espafiola/
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constatamos que el comentario de la oracion:
/Los romanos construyeron grandiosos acueductos y puentes/

se han descompuesto en dos constituyentes /acueductos/ /puentes/,
que por orden van a desempeflar la funcién de tema en las oracio-
nes siguientes.

En la cuarta forma de sucesidon se introduce un nuevo tema
que por tanto no tiene una continuidad directa con el curso ante-
rior de la progresion:

/hoy no construimos asi de bien/.

Ademas, Danes sefiala que esta continuidad puede ser inme-
diata, como en todos los casos anteriores menos €l Gltimo, o a dis-
tancia, si lo que se tematiza es una articulacion completa
Tema/Rema, 0 una sucesion previa de proposiciones.

Todo lo que vamos diciendo parece mas un asunto lingiiistico
que un proceso o actividad cognitiva. Sin embargo, si cruzamos la
barrera cada vez mas sutil que separa los textos de sus intérpetres,
podemos observar que esta articulacion constituye una guia para
que el lector prosiga los caminos trazados en el texto:

“el tema sirve para sefializar con qué fragmento de la informacion
ya ¢stablecida deberia la proposicion actual (actualmente proce-
sada) ser conectada en la memoria a corto plazo”. (van Dijk
y Kitsch, 1983, p. 169)

Si lo que se afirma en esta cita lo expresamos en forma de un
hipotético coloquio con uno mismo, dirlamos “Siempre te hablan
de algo. Busca ese algo, bien en el contexto inmediato, bien en la
representacion que ya tienes en tu memoria de los que has oido o
leido, bien en lo que te parezca mds probable desde lo que tu sabes.
En cualquiera de los casos ese algo es la pieza clave para construir
y enlazar la siguiente idea”.

Por eso, cuando después de leer la oracion

/Los romanos construyeron magnificos puentes./
se aborda la lectura de:

[los cuales han resistido el paso del tiempo/
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el lector, siguiendo la autoinstrucciéon general que acabamos de
formular, debe concebir al enfrentarse con la segunda oracion:
“ahora se me habla de los puentes y de esos puentes se dice que
han resistido el paso del tiempo»”.

Macrorreglas

Kintsch y van Dijk (1978) y Van Dijk (1980) han identificado
tres operaciones o macrorreglas que permiten derivar el significado
global o la macroestructura de los elementos locales. Basicamente
son tres, aunque se¢ admiten algunas matizaciones.

La primera macrorregla e¢s la de SUPRESION, y mediante
ella, dada una secuencia de proposiciones (sean esta del texto o de
nuestra representacion interna del texto) se suprimen aquéllas que
no son una condicién interpretativa para el resto de las proposi-
ciones de la secuencia. Debe afiadirse a esta definicion que las pro-
posiciones suprimidas u omitidas en la macroestructura denotan
hechos que pueden considerarse como propiedades habituales o
normales del hecho global generado mediante este mecanismo.

Cabe la posibilidad de que la macroproposicion de un parrafo
aparezca expresamente en sus estructuras de superficie. En ese
caso decimos que el parrafo posee una oracion temadtica. Y si esto
ocurriera, el lector podria suprimir el resto de las proposiciones/
oraciones, seleccionando la oracion tematica como macropropo-
sicion del parrafo. Esta operacién puede concebirse como una
forma de SUPRESION, pero también puede convenir diferenciar
esta operacion de la anterior y hablar asi de SELECCION.

Otra macrorregla es la GENERALIZACION. Mediante ella,
dada una secuencia de proposiciones, sustituimos los conceptos
incluidos en esa secuencia por un concepto supraordenado. Una
restriccion importante es que el concepto supraordenado debe ser
la generalizacidn mas pequefia posible para los elementos susti-
tuidos, de otra manera un numero limitadisimo de conceptos

“cosas”, “objetos”, eic.) podria sustituir cualquier conjunto de
elementos textuales A titulo de ejemplo, las oraciones anteriores
sobre los romanos podrian condensarse en la expresion /los roma-
nos hicieron muchas cosas/; por la misma razén, este libro también
trata de muchas cosas; y jqué no es una cosa?. En otras palabras,
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si el concepto supraordenado se aleja demasiado de los elementos
textuales, el resumen asi construido carece de sentido e impide que
se individualice la informacion textual, que es otra de las funciones
de la macroestructura.

En el caso de la CONSTRUCCION, una secuencia de pro-
posicones es reemplazada por otra, totalmente nueva, que estd
implicada por el conjunto de las proposiciones a las que sustituye.
El término clave de esta definicion es “implicada por el conjunto”,
con ello se quiere hacer ver que la proposicion ‘construida’ alude a
los mismos hechos que el conjunto de la secuencia.

Veamos algunos ejemplos. Supongamos que en una secuencia
de oraciones/proposiciones estin presentes los términos {casa,
iglesia e instituto}. Tal como en este pequefio parrafo:

/Los balcones de las casas estaban engalanados. Lo mismo ocurria
con el instituto y 1a torre de la iglesia/

Todos estos términos, {casa, iglesia, instituto}, que aparecen
en el texto y conforman su microestructura, pueden sustituirse por
el término {edificios} y formar esta idea global:

/Todos los edificios estaban engalanados/.

En este caso podemos observar que cada elemento sustituido
de la base del texto implica al concepto supraordenado. Asi casa.
- - - edificio; iglesia - - - » edificio; instituto - - - > edificio. De esta
manera, edificio, por GENERALIZACION, puede sustituir a
{casa, iglesia e instituto}.

En el caso de la CONSTRUCCION la implicacién no se veri-
fica entre cada elemento sustituido y el sustituto, sino entre ‘la

- secuencia completa’ de los elementos sustituidos y el término cons-

truido que los reemplaza. Esto dltimo queda ilustrado si el siguien-
te parrafo: ’

{/Juan saco las entradas tras una larga éspera en la cola/ /Después
entrd en la sala/ /Cuando se senté en su asiento se apagaron las
luces y las imagenes empezaron a brotar en la pantalla/}

fuese reemplazado por la proposicidn expresada en la oracién:

/Juan fue al cine/.
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Puede observarse que tomadas una a una, las proposiciones
respectivas no implican la proposicidén construida, o, en otras pala-
bras, que se requiere del concurso de todas ellas para aceptar la
sustitucion. En el caso de la construccion, por lo tanto, la secuen-
cia de proposiciones sustituida debe especificar los componentes
basicos de la proposicion sustituta, si bien para determinar cudles
son esos componentes basicos es necesario operar con cierta flexi-
bilidad.

Ahora bien, jcomo determinar que los componentes esencia-
les de un concepto han sido expresados y como consecuencia pue-
den dar lugar a la macrorregla de integracion? Es evidente que
solo desde el conocimiento del mundo puede establecerse algo
semejante. Pero lo mismo ocurre en el caso de las otras macrorre-
glas: solo desde un conocimiento previo podemos determinar que
una proposicion no es relevante para interpretar otras y puede
omitirse, 0 que un concepto incluye a otros como gjemplares o
instancias particulares.

La estrategia estructural

La estrategia estructural alude al reconocimiento y uso de la
organizacidon textual Bonnie Meyer ha sido quien ha formulado
con especial claridad este tipo de estrategia, cuyos componentes
son los siguientes:

1) Reconocer la organizacion retorica del texto que esta sien-
do objeto de estudio. Este reconocimiento ha de verse
como un proceso tentativo (basado en particulas como “un
problema”, “por tanto”, asi como en ¢l contenido del
texto) y sujeto a revisiones y confirmaciones segun los suce-
sivos datos del texto son analizados e interpretados.

2) Activar nuestros conocimientos sobre tal organizacion.
Conocimientos en los que se especifican las categorias basi-
cas (antecedente, consecuente problema, etc.) de la misma
y sus interrelaciones. )

3) Codificar la informacion textual dentro de las categorias
del esquema activado, distribuyendo los contenidos dentro
de ellas.
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4) Utilizar ese mismo esquema organizativo como un plan
para recordar la informacion cuando sea necesario.

Meyer (1984) ha modelado estos pasos mediante el diagrama
de flujo de la pagina siguiente.

Una cuestion de gran interés es determinar queé ocurre si se

- eliminan las claves que pueden facilitar la seleccion de un esquema.
Imaginemos, por ejemplo, la aplicacion de los pasos de la estra-
tegia estructural al texto de “Los superpetroleros” bajo estas dos
condiciones: En un caso se presenta ¢l texto con el titulo: “Algunas
soluciones al problema de los superpetroleros™, y en otro, con el ti-
tulo menos explicito en cuanto a la organizacion retorica: “Los
superpetroleros son noticia”.

Veamos a continuacion lo que puede ocurrir en ambos casos.
Para evitar confusiones el lector puede revisar los pasos de la es-
trategia estructural y detenerse en el paso o componente: “COM-
PRUEBA EL PLAN ENFATICQO, LA ESTRUCTURA Y CON-
TENIDO DEL TITULO”, que es donde se inicia realmente la es-
trategia. En la columna de la izquierda aparecen los resultados de
la aplicacion de este paso cuando se presenta el titulo explicito,
mientras que en la columna de la derecha pueden leerse los resul-
tados cuando el titulo es menos preciso.

TITULO (especifico): TITULO (impreciso):
Algunas soluciones al Los superpetroleros
problema de los son
superpetroleros noticia
El titulo sugiere el esquema El titulo sugiere comenta-
problema/solucion rios sobre los superpetrole-
ros, ¥ por tanto el esquema:
descripcién

De estas espectativas de interpretacion, se derivan diferentes
expectativas sobre el desarrollo del texto:

expectativa expectativa
Algunas soluciones y des- Poco mds que algunas ca-
cripcion del problema con racteristicas det tema super-

SUS causas y consecuencias. petroleros,
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Input del texto:

(Estas
interesado
&n comunicarte con

el escritor, siguiendo

NO > Seleccione ofra estrategla

usar la estrategia
estructural?

NO > Uitiliza 1a estrategia en lista.

[l

Compruebe el plan enfatico, la
estructura y el contenido de la
primeraproposician, p.gj. el titulp

N

|

Compruebe el plan enfético, Ia estructura
NO 7 yeloontenido de la siguiente proposicién

sugiere alguna
estructura de mayor nivel
0 supraordenada

|8l

Selecgione un esquema paralelo

para codificar el texto y generar

expectativas para lacontinuacion
en base a este esquema

Compruebe el pian endatico,
estructura y contenido de N+ 1
oracionss emparejario con
al esquema seleccionado

NO

Construya una representacion del
texto usando el esquema de trabajo
cOMO Lin Armazén organizador que

codifique diferencialmente y organi
proposiciones

FIGURA 3.1, Diagrama de flujo de la estrategia estructaral. Tomado de Bonnie de
Meyer (1984).
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Veamos ahora lo que ocurre al analizar la primera oracién en
las dos versiones del texto aplicando el componente de la estrategia
estructural: “COMPRUEBA EL AJUSTE ENTRE LAS EXPECTA-
TIVAS Y EL CONTENIDO, ESTRUCTURA Y ENFASIS DE LA
PRIMERA ORACION®.

“Un problema es la preven-
cién de los vertidos de petré-
leo de los superpetroleros”

“La prevencién de los verti-
dos de petrdleo de los super-
petroleros es necesaria”

En la oracién se confirman
las expectativas sobre la
descripcion de un problema;
esto determina una alta

Las expectativas no encuen-
tran confirmacion. La ora-
cion sugiere existencia de un
problema con las categorias

probabilidad de codificar
esta informacion.

Adaptado de Meyer, 1985,

causa y consecuencia. Ha
de buscarse confirmacion.

Obsérvese que desde el punto de vista del contenido no hay
diferencia entre las oraciones de las dos versiones, pero en la pri-
mera version (la que presentamos en al columna izquierda) aparece
la sefial retorica: “un problema™, y en la otra version no.

Como podemos comprobar, la diferencia entre las dos recons-
trucciones reside en que uno de los textos, el que posee un titulo
preciso y diversas sefiales, permite anticipar adecuadamente el es-
quema organizador, mientras que en la otra version, por carecer de
seflales retoricas, induce dos esquemas diferentes que deben ser
evaludados y reconsiderados hasta descartar uno y confirmar el de-
finitivo. Es fécil prever que este proceso adicional de revision y rein-
terpretacion afecta negativamente al desarrollo de la interpretacion.

Estrategias de regulacién

Ademas de estas estrategias especificas, la comprension impli-
ca una compleja interaccion y coordinacion entre ellas segiin sea la
meta o metas que guian la interpretacion. Normalmente no somos
conscientes de que intervengamos activamente durante la inter-
pretacion del material., ya que las estrategias y procesos que hemos
sefialado, asi como los principios o supuestos que los regulan,
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pueden explicar esa marcha silenciosa y fluida que acompaiia habi-
tualmente la comprension (Resnick, 1984). Pero ocurre que en mu-
chas ocasiones descubrimos inconsistencias y lagunas, y eso se
traduce en una marcha lenta y concienzuda, en la que experimen-
tamos la sensacion de un “‘esfuerzo tras el significado”. ;Qué
hacemos en esos casos? Debemos resaltar que son muy frecuentes
cuando se trata de textos expositivos cuya funcidn es transmitir
NuEvos conocimientos y conceptos.

Para explicar la actividad de nuestra mente en tal situacion,
hemos de introducir nuevas actividades cuya funcion es supervisar
la marcha del proceso, detectar y localizar el origen de las dificul-
tades, autocomprobar la adecuacion de las interpretaciones cons-
truidas, desechar las que resulten inconsistentes, buscar nuevas
fuentes de conocimiento, etc. Todas estas actividades se denominan
estrategias de autorregulacion, y operan sobre los procesos compo-
nentes (reconocer sefiales escritas, asignarles un significado, orga-
nizar esos significados en proposiciones, construir la macroestruc-
tura, etc.). Estas estrategias, al contrario que las actividades que
ellas mismas regulan, operan en cualquier actividad mental com-
pleja.

Britton, Glynn y Smith (1985) se han referido a estas activi-
dades con el término “procesos de direccion de la memoria”
(“memory management proccesses’). La funcion de estos procesos
es regular el trafico de los contenidos y programas en el espacio de
la memoria de trabajo, de manera que se coordinen los procesos y
los conocimientos necesarios para atender a las exigencias de inter-
pretacion planteadas por el texto.

De forma mas especifica, Brtitton y col. distinguen dos ti-
pos de procesos de direccién: los procesos de prebusqueda (“Pre-
fetching™) y los procesos de busqueda (“Fetching”). Los primeros
se caracterizan porque permiten activar los -contenidos necesarios
para asegurar la interpretacion de un texto antes de que sean ne-
cesarios (si Britton v col. nos permiten, se activan “top down” o
descendentemente). Los procesos de bisqueda, por el contrario,
seleccionan los contenidos o programas cuando la tarea de inter-
pretacion los ha revelado ya como necesarios. Son elementos, en
definitiva, que se echan en falta y deben ser buscados.

Los procesos de prebusqueda suponen ciertas ventajas, pues si
los elementos necesarios para interpretar el material estan dispo-
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nibles de antemano, la lectura no se ve interrupida por la necesi-
dad de tener que buscar y seleccionarlos. Sin embargo, una pre-
busqueda completa de todos los elementos es imposible. Por un
lado, no habria espacio suficiente para ello en la memoria de tra-
bajo; y por otro lado, es del todo imposible prever la totalidad de
los conocimientos y programas necesarios para comprender un
texto. Ademas, si un elemento es seleccionado antes de su uso,
durante ese intervalo ocupa espacio en la memoria de trabajo en
detrimento de otros componentes o contenidos.

Los procesos de direcciéon de busqueda son necesarios cuan-
do se ha de interpretar textos que introducen al lector en temas
poco familiares y en los que resulta imposible anticipar los cono-
cimientos apropiados. Tienen, sin embargo, el incoveniente de
interrumpir la fluidez de la lectura y consumir recursos importan-
tes que no pueden dedicarse a otros aspectos rutinarios. Britton
y col. incluyen dentro de los procesos de busqueda las siguientes
actividades: operaciones para detectar la necesidad de nuevos
elementos informativos (vg: la comprension de cierto parrafo exige
tener en cuenta informacién previa del texto o de los conoci-
mientos del lector), operaciones para encontrar esos elementos,
operaciones para traerlos a la memora de trabajo, operaciones
de decidir qu¢ otro elemento actualmente residente en la memoria
de trabajo debe desalojarse, operaciones para transferir informa-
cion a la MLP. '

Collins, Brown y Larkin (1980) han abordado esta misma
cuestion en un articulo excelente a través del cual podremos abor-
dar un problema que hasta ahora no hemos considerado en este
capitulo: la construcciéon de un modelo de la situacién a partir de la
informacion del texto. Collins y col. trabajaron con textos de dificil
interpretacion y pedian a los sujetos (dos sujetos en realidad) que
describieran su proceso de comprension tras haberlo leido entero.
Consideremos uno de esos textos:

“El dej6 caer 5 dolares en la ventanilla. Ella intenté darle
2,50 dolares, pero él no quiso cogerlos. Cuando entraron dentro,
ella le llevs una gran bolsa de palomitas™.

Los sujetos que participaron en ¢l estudio describen su pro-
ceso de interpretacion en estos términos. La primera oracion les
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lleva a localizar la accion del texto en una ventanilla de apuestas o
en la ventanilla de sacar entradas en el teatro. La segunda oracién
no confirma ese esquema y, ademas, plantea el problema de cons-
truir un referente para el pronombre “ella”; una posibilidad es
considerar que ella refiere a la encargada de las apuestas o del
despacho de entradas, pero no hay manera de conjugar esta infe-
rencia con la negativa de “él”, que se supone que refiere al mismo
personaje del primer pronombre, a aceptar la entrega de 2,50 dé-
lares. {Parece un puzzle? La tercera oracion ofrece elementos para
aclarar las cosas. Desde luego, “ella” no se referia a ninguna en-
cargada (en ningun esquema de ir al teatro se especifica que el
encargado{a) de despachar los billetes acompafie al salon de pro-
yeccion al cliente, y menos aun que le obsequie con la misma can-
tidad que cuesta la entrada (si es que una gran bolsa de palomitas
cuesta 2,50 dolares). No. “Ella” acompafiaba a “él”.

{Como se enfrentan, en definitiva, los sujetos a este texto?
En primer lugar, y basicamente, tratando de resolver todas las
cuestiones que el modelo incial plantea; y si esas respuestas no son
halladas porque la asignacion de un valor (ella es la encargada)} es
contradictorio con la asignacién de otros valores (no existe un
mundo posible, una situacion, en la que ambos valores puedan
coexistir) o porque no se encuentra un valor satisfactorio a alguna
autopregunta, el modelo es rechazado o reformulado. Para ahorrar
espacio, el procedimiento de construir un modelo plausible se
asemeja a los procedimientos de resolver un crucigrama o resolver
un problema. Se trata por tanto de confluir progresivamente hacia
un modelo en ¢l que cada elemento encuentra apoyo y concordan-
cia con el resto. Desde este punto de vista, la comprension de los
textos es un caso particular de la resolucion de problemas.

Otra manera de referirnos a estos procesos es bajo el término
metacognicién. Para comportarse como los sujetos de Collins y col.
es necesario ser capaz de reparar o tomar conciencia de que el nivel
de comprensién alcanzado en un momento dado es insuficiente
(supervision), que es necesario poner en juego otros recursos o
actividades (probar, revisar y evaluar las estrategias de aprendizaje),
que es necesario planificar el siguiente paso (planificacion), o,
finalmente, que debe comprobarse la ejecucion de los movimientos
o actividades que se ha decidido iiciar (comprobar). (Bown y col.
1983; Baker y Brown, 1984 a y b). Ademas, se requieren los cono-
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cimientos estables y constatables, sobre nuestro propio conoci-
miento; conocimientos sobre las metas diversas de la lectura, las
estrategias disponibles y su uso diferencial, sobre las propias ca-
pacidades o sobre la naturaleza de las diversas fareas de ese ambito.

2. ESTRATEGIAS CARACTERISTICAS
DE LOS ESCOLARES CON POBRE
CAPACIDAD DE COMPRENSION

{Queé ocurre con los escolares que no comprenden bien? ;Qué
es lo que no hacen bien? En rasgos generales, podriamos anticipar
que los sujetos menos capaces se caracterizan por un fratamiento
individualizado de cada unidad informativa y por un procesamien-
to lineal del texto. Ambos aspectos se ponen de relieve en dos es-
trategias que examinaremos con algun detalle: la estrategia de su-
primir y copiar y la estrategia de listado. Por otro lado, los escolares
menos capaces se caracterizan por un concepcion muy limitada y
relattvamente rigida de la lectura y la comprension, asi como por
su incapacidad para evaluar su propia actividad como lectores.

La capacidad para generar el significado global

" Brown, Day y Jones (1983) han descrito una forma de resu-
mir los textos que es tipica de los escolares inmaduros: Ia estrategia
de suprimir y copiar (“copy-delete strategy”). Esta estrategia,
como su propio nombre indica, consiste basicamente en construir
resumenes eliminando aquellos aspectos que no son por si mismos
importantes y en copiar literalmente todos aquéllos que si lo son
o lo parecen. Hay tres aspectos o componentes implicados: 1) el
texto se analiza de forma lineal, 2) cada elemento extraido del
texto se evalda por su valor en si mismo —no por su valor en rela-
¢idn al resto de las ideas— y 3) aquellos elementos que sobreviven a
la evaluacion de importancia/interés son copiados literalmente.

Esta estrategia guarda ciertas distancias con las macrorreglas
de las que hemos hablado en este mismo capitulo. Asi, la macro-
rregla de omision es la mds proxima a la estrategia de suprimir y
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copiar. Cabe predecir, por tanto, que aquellos textos o parrafos
cuya idea global pueda derivarse mediante la aplicacion de la ma-
crorregla de omision serdn accesibles a los sujetos mas inmaduros.

La macrorregla de seleccion posee uno de los rasgos de la
estrategia de suprimir y copiar, la copia directa de una oracidén
tematica, pero para aplicar esta macrorregla es necesario consi-
derar, globalmente, todo el parrafo —la oracién temdtica debe
concebirse como sustituta de todas las oraciones— y eso supone
prescindir de l1a linealidad.

La macrorregla de gemeralizacion comparte con la “copy-
delete” la linealidad o secuencialidad, ya que para generalizar es
necesario operar sobre una lista de elementos (instituto, iglesias,
casas) y sustituirlos por su concepto supraordenado (edificios). Sin
embargo, en este caso el propio lector debe aportar por si mismo
el término o términos supreordenados y no meramente copiar lo
que figura en el texto. Finalmente, la macrorregla de integracion o
construccion se aleja en las dos dimensiones que estamos conside-
rando: no es posible un procesamiento lineal —la integracion impli-
ca la consideracion global del parrafo—, y tampoco cabe la copia
literal de las estructuras de superficie del texto, ya que en esta
macrorregla el resumen es construido por el lector.

Estas deducciones se han confirmado en diversos estudios, lo
que nos permite establecer este orden evolutivo y de complejidad:
La macrorregla mas dificil es la de integracion, seguida por la de
generalizacion, seleccion y omision. Brown y Day(83), Williams y
col. (1981, 1983, 1984) y en cierta medida Kieras (1985) y Wino-
grad (1984/86).

Estrategia de listado

Otra posible explicacion de las dificultades resefiadas es que
los sujetos no saben aprovecharse de las claves que el propio texto
sugiere para sefialar las relaciones entre las ideas. Bonnie Meyer
como hemos sefialado paginas atras supone que los lectores capa-
citados reconocen la organizacion subyacente de los textos y usan
esa organizacion para ordenar e interrelacionar la informacion en
la memoria y planificar el recuerdo. En eso consiste la estrategia
estructural. Los sujetos menos capaces, segun esta misma autora,
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no pueden de reconocer los patrones organizativos bdsicos ni uti-
lizarlos durante la comprension y el recuerdo. En lugar de operar
con la estretegia estructural, actuan conforme a la estrategia de
listar los elementos textuales (Meyer,1984). Para que nos hagamos
una idea de cuiando aparece la capacidad para operar con la orga-
nizacion interna de los textos, bastara con sefialar que en un cono-
cido trabajo de esta misma autora (Meyer, Brandt y Blouth; 1980)
s6lo un 22% de los alumnos (1° de BUP) usé en su recuerdo la
organizacién del texto y, como puede preverse, fueron estos sujetos
quienes recordaron un mayor nimero de unidades de significado
del texto. Un resultado comparable aparece en el estudio que
comentamos en el siguiente capitulo.

Richard Mayer (1985) utiliza la expresion codificacion aditi-
va para referirse a los mismos fenomenos que los evocados con el
término estrategia de listado. En ambos casos se lista, se acumula
la informacion de forma inarticulada. Estas estrategias son res-
ponsables por tanto del tipo de representacion mental Tema mds
detalles que analizamos en el primer capitulo.

Estrategias de control

Ademas de estas deficiencias para penetrar en los textos, los
sujetos de menor capacidad tiene una concepeion muy limitada de
la comprension y un comportamiento rigido y poco flexible. Rand
Spiro (Spiro, 1980 y Spiro y Myers, 1984) sefiala que los sujetos
menos capaces conciben la lectura como una actividad basada en
el texto. Algo asi como que comprender es recordar lo que estd en
el texto. Por otro lado, en dos extensas revisiones sobre estas cues-
tiones Ana Brown y Linda Baker (1984, a y b) describen otras dos
caracteristicas del mismo signo: 1) los escolares con pobre capa-
cidad para comprender tienden a creer que la lectura es igual a la
labor de descodificar o descifrar, en vez de una actividad dirigida
a extraer el significado.(Canney y Winograd, citado por las auto-
ras, 1984 a y b); y 2) su acercamiento a los textos es rigido e insen-
sible a las diferentes situaciones de lectura que se plantean nor-
malmente: leer para poder contestar a un posible examen, leer
para sacar la idea principal de un texto, leer para constatar la pre-
sencia de ciertas palabras o leer para divertirse.
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Otra caracteristica, intimamente relacionado con la concep-
cion limitada de lo que es leer y comprender, consiste en un insu-
ficiente control interno para determinar si algo se ha comprendido
o no. El trabajo de Markman, que expusimos en el primer capitulo,
demostraba que escolares de 6° no reparan espontineamente en las
anomalias del texto. En un trabajo anterior, Markman (1977)
puso a prueba esta misma capacidad observando el comportamien-
to de los sujetos que escuchaban una instrucion inconsistente para
realizar un truco de magia. En ese caso, los sujetos, que cursaban
3° detectaron sin dificultad la inconsistencia. Markman ha expli-
cado que para evaluar el mensaje que propone la realizacion de un
truco de magia basta con confrontar las instrucciones con la anti-
cipacion de los resultados previsibles de una accion, mientras que
para autoevaluar el grado de comprension de un ensayo el sujeto
debe apelar a la “organizacion interna del pasaje, su coherencia o
consistencia” (Markman,1979, p. 644), y por eso resulta mas dificil.

Podemos ver, por tanto, que cada una de las caracteristicas
que estamos exponiendo se remite a las otras. Si alguien no repara
en la logica que organiza la informacion del texto, no puede crear
una representacion coherente en su memoria; ésto impide, ademas,
contar con un criterto desde el cual evaluar el grado en el que se
ha comprendido el material, y esta insuficiencia, cerrando el circu-
lo, multiplica las limitaciones de partida.

Una cuestion clave a la hora de autorregular o monitorizar el
proceso de comprension consiste en localizar con prontitud las
dificultades que surgen en el propio proceso. Parece razonable
suponer que s6lo si se detectan las dificuitades cabe tomar medidas
correctivas. Hay un estudio en el que se pone de manifiesto que
este razonamiento es correcto. Owings, Pettersen, Brandsford,
Morris y Stein (1980) construyeron dos versiones de varios relatos.
En una de ellas, que podemos denominar desorganizada, se afir-
maba que un muchacho hambriento se iba a acostar, mientras que
otro gue estaba somnoliento decidia irse a comer una hamburgue-
sa. En la otra versidn, se respetaban las relaciones habituales entre
los estados de necesidad (hambre, suefio, etc.) y las medidas toma-
das por los sujetos (comer, dormir, etc.). Los sujetos de este estudio
(N = 16, de 5°) leyeron un par de relatos organizados y otro par
desorganizados. Ademas, se distinguieron de antemano los sujetos
de buena capacidad de los sujetos de pobre capacidad. Todos los



70 EMILIO SANCHEZ MIGUEL

alumnos de buena capacidad —menos uno— justificaron adecuada-
mente la diferencia entre cada par de historias, mientras que solo
dos sujetos de pobre capacidad hicieron lo propio.

El aspecto que nos interesa subrayar de este estudio €s que
cuando se pidi6 a los sujetos que estudiaran los textos para pre-
parar un examen posterior, los estudiantes brillantes estudiaron
durante mas tiempo las historias dificiles que las faciles, mientras
que el otro grupo dedicod el mismo tiempo a las dos historias. Mas
llamativo todavia es que el tiempo global de estudio fue igual para
ambos grupos, pero los buenos estudiantes lo distribuyeron con-
forme a su percepcion de dificultad que fue ademads correcta. Este
ultimo resultado, y merece la pena resaltarlo, nos indica que a
pesar de que ambos grupos de sujetos trabajan por igual, los
buenos alumnos aprovechan mejor su esfuerzo.

Algo parecido se desprende del trabajo Brown y Smiley (Exp.
II1, 1978), las autoras siguieron este procedimiento: varios grupos
de estudiantes (5° 7° y 8° y 3° BUP y COU) escucharon dos veces
la grabacion de ciertos relatos, y tras la segunda audicion los re-
cordaran por escrito. Posteriormente se permitic que los sujetos
estudiaran los textos durante un cierto tiempo, y tras ese tiempo
adicional de estudio, volvieron a recordarlos por escrito. El resul-
tado de mayor interes es que los sujetos de 5° (pero no los sujetos
de los otros cursos) recordaron el mismo niimero de ideas centrales
en los dos recuerdos. De nada les sirvio, por tanto, el tiempo extra
de estudio. Es importante destacar, que esos mismos sujetos se
habian mostrado incapaces en un estudio anterior de distinguir el
grado de importancia de las ideas de un texto. Se trata de un re-
sultado dramatico porque demuestra que los sujetos inmaduros no
aprovechan adecuadamente el esfuerzo que realizan.

RESUMEN

Hemos abordado en este capitulo la descripcion de los pro-
cesos cognitivos comprometidos en la comprension de los textos.
En la primera parte hemos enumerado esos procesos, deteniéndo-
nos en las actividades cognitivas que mads interés y relevancia
tienen para explicar las diferencias entre los escolares con buena y
pobre comprension: interrelacion entre proposiciones, construccion
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de la representacion macroestructural y estrategia estructural.
Ademads, acompariiando a todos esos procesos, la realizacion de
inferencias y la activacion de los conocimientos relevantes. Después
hemos considerado cémo pueden coordinarse este conjunto de
procesos, y para resolver esta cuestion hemos considerado dos su-
puestos funcionales: el supuesto de inmediatez, y la posibilidad
de una ejecucion interactiva de estos procesos elementales, asi
mismo hemos descrito algunas estrategias generales que sirven
para regular, supervisar y corregir la realizacion de los mismos.

Los escolares con menos capacidad de comprension han sido
caracterizados por un procesamiento lineal del texto, el tratamien-
to individualizado de cada unidad de informacion y el insuficiente
desarrollo de estrategias de regulacion y control.






CAPITULO 4

SUJETOS CON BUENA
Y POBRE COMPRENSION

Enumeramos a continuacion las caracteristicas mas sobresa-
lientes que distinguen a los sujetos con pobre capacidad de com-
prension segin el analisis que hemos llevado a cabo en los capitu-
los precedentes.

I. La representacién textual

Una representacion textual con la forma tema mas detalles:
Scardamalia y Bereiter, 1984,

II. Extension y uso de los conocimientos

Un repertorio de estructuras de conocimientos mds limitado:
Spiro, 1980.

Un uso deficiente o desconocimiento de la organizacion reto-
rica del texto: Meyer y col. 1980; Englert y Hiebert, 1984.

Una menor disponibilidad de las estructuras de conocimientos
existentes: Spiro, 1980.

Un uso poco flexible de las estructuras de conocimiento:
Rahman y Bisanz, 1986; Bisanz y Voss, 1981; Voss y Bisanz, 1985.

Un estilo de procesamiento basado en el texto: Spiro y Myers,
1984.
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Estrategias caracteristicas.

Estrategias generales

Linealidad en el procesamiento del texto: Brown, Day y Jones, 1983,

Consideracion uno a uno de los elementos del texto: Markman, 1979; Scarda-
malia y Bereiter, 1984.

Estrategias especificas

La codificacion aditiva; Mayer, 1985.
La estrategia de listado: Meyer, 1984,

Deficiencias en el uso de las macrorreglas de generalizacion: (Brown y Day,
1983, Williams, y col., 1981; Taylor y Williams, 1983) e integracion (Brown y
Day, 1983; Winograd, 1984).

La estrategia suprime y copia (*‘copy-delete™): Brown, Day y Jones, 1983,

Concepcion de la lectura/camprension
Definicion restringida de la meta de la lectura: leer es igual a decodificar:
Canney y Winograd, en Baker y Brown, 1984 a y b.

Definicion restringida de la comprension: comprender es recordar; Myers y Spiro
en Spiro y Myers, 1984,

Desconccimiento de las actividades apropiadas para las diferentes tareas de la
lectura: Forrest y Waller en Baker y Brown, 1984 (b).

Deficiencias en los procesos autorregulatorios

Deficiente uso de criterios de consistencia interna para evaluar la comprension:
Markman, 1979.

Deficiencias en la cualificacion de las dificultades: Danner, 1976,

Recursos limitados para poner remedio a las dificultades: Owings y col., 1980.

Deficiencias en la planificacion de la tarea de estudio. (Brown, Day y Jones,
1983).

Uso poco estratégico de la estructura tematica para fortalecer ¢l estudio del
material: Brown y Smiley, 1978,

Uso poco estratégico de la estructura terndtica para scleccionar claves de re-
cuerdo: Danner, 1976, Brown, Smiley y Lawton, 1978.

CUADRO 4.1. Caracteristicas de los sujetos con pobre capacidad de comprensién.
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Todas estas caracteristicas se implican unas a otras, cuando
no aluden a fenémenos complementarios. Si hablamos de la ma-
crorregla de seleccion o de invencion presuponemos un procesa-
miento no lineal, y lo mismo ocurre con la estrategia estructural.
Una estrategia o codificacion asimilativa implica a su vez un tra-
tamiento no lineal de los elementos del texto. En la misma linea,
para operar con la estrategia estructural el sujeto debe recono-
cer a partir de datos limitados el patrén organizativo del texto;
lo que quiere decir que sin conocimientos sobre los patrones or-
ganizativos de los textos no hay posibilidad de estrategias es-
tructurales. Ademas, no es suficiente con que esos concocimien-
tos existan, deben estar disponibles y ser aplicados de forma
flexible y ante un amplio rango de situaciones y textos. El uso
de las macrorreglas, como se recordara, también precisa de la
actualizacion de conocimientos previos: j;cOmo encontrar un
elemento supraordenado a una lista de elementos si no lo po-
seemos?; y, de nuevo, no basta con que esos elementos existan
en algun lugar de la memoria, deben ser recuperados con rapi-
dez y flexibilidad.

Por otro lado, la concepcion que se tenga de la tarea debe
afectar a la capacidad para supervisar la comprension. Los sujetos
de Collins y col. (1980) buscaban una representacion coherente,
un modelo de la situacion plausible para la informacion del texto,
y en funcion de ello fueron capaces de comprometerse en una la-
boriosa labor de construccién del significado. Pero si comprender
es recordar, ;como reconocer espontaneamente que un texto es
inconsistente? jcomo sentirse impulsado a un analisis mds minu-
cioso y profundo? )

Una de las consecuencias de esta caracterizacion es que nos
permite clasificar a los sujetos por niveles de competencia aten-
diendo a su modo de comportarse ante los textos. Esto es mas
interesante de lo que puede parecer a primera vista, pues cuando
en la literatura sobre la instruccion en la comprensiéon de textos
se consideran sujetos de diferente nivel de competencia, estos
niveles se determinan segin los resultados en pruebas estanda-
rizadas de lectura y comprension, que normalmente no tienen nada
que ver con las teorias 0 modelos sobre 1a comprension textual ni
sobre las explicaciones de las diferencias entre diferentes niveles de
competencia. Esto constituye un elocuente desfase entre los ins-
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trumentos técnicos y los marcos tedricos en los que se inspiran
estas investigaciones.

Para ilustrar tal desfase, podemos plantearnos, ahora de
forma muy elemental, el tema de la instruccion o mas especifi-
camente el problema de determinar las estrategias en las que
debemos intervenir (véase esta cuestion en el siguiente capitulo).
Naturalmente, si nos molestamos en explicar que los sujetos
menos capaces utilizan una estrategia de listado o la estrategia
de suprimir y copiar, mientras que los mas capaces s¢ apoyan en
la estrategia estructural y usan las macrorreglas, resulta a todas
luces evidente que debemos instruir al que lista la informacion a
desentrafiar la logica del texto. Pero ocurre que cuando se selec-
cionan los sujetos y constituyen los grupos se utilizan criterios
de rendimiento en pruebas estandarizadas, y de esta manera el
grupo de baja comprension es aquél que se sitla a una desvia-
cion tipica, mientras que los grupos de buena comprension
alcanzan puntuaciones que superan ‘‘en esa misma magni-
tud” a la media del grupo normativo. Las diferencias antes del
tratamiento son obviamente significativas, pero como las prue-
bas en las que se ha basado la seleccion de los sujetos no dis-
tinguen las estrategias o actividades mencionadas no sabemos
a queé atribuirlas. jPudiera ser que el grupo de baja compren-
sién, aun siendo inferior al de buena comprensién, dispusiera
ya de las estrategias que nos empefiaremos en ensefiar! Na-
turalmente tal situacion es dificil que pueda ocurrir, pero
la esencia de la moraleja que se transmite en ese ejemplo es
irrebatible: ya que nos preocupamos en describir estrate-
gias que explican las diferencias entre distintos niveles de ca-
pacidad, evaluemos y categoricemos a los sujetos en torno a
ellas.

En un trabajo anterior (Sanchez Miguel, 1988) comparamos
dos grupos de sujetos de la tltima etapa de EGB en diversas prue-
bas con las que pretendiamos evaluar las estrategias que hemos
analizado. Las estrategias que nos interesaban eran estas:

1) capacidad para detectar el tema especifico de un parrafo,
mediante la tarea: TITULOS

2) capacidad para operar con las macrorreglas, mediante la
tarea RESUMEN
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3) capacidad para usar la estrategia estructural mediante el
andlisis de los protocolos de recuerdo del texto “Los super-
petroleros”, tarea RECUERDO.

Todas estas capacidades tienen que ver con la capacidad
para penetrar en la semantica del texto, como es facil notar. En
el caso de la tarea denominada TITULACION, los sujetos te-
nian que seleccionar de entre varias posibilidades el mejor titu-
lo de distintos (8) parrafos. La prueba se disefié con el fin de
poner de relieve si los alumnos eran capaces de distinguir ¢l tema
especifico del parrafo, y para ello obtuvimos una puntuaciéon
de cada sujeto que reflejaba el numero de titulos adecuadamente
elegidos.

La prueba de RESUMEN, planteaba a los sujetos construir
un resumen de 8 parrafos. Estos parrafos fueron disefiados de ma-
nera que elicitaran alguna de las cuatro macrorreglas: Omision,
Seleccion, Generalizacion e Integracion, Ademas, cada parrafo
fue construido segin una de las cuatro relaciones u organizaciones
retoricas: descripcidon, comparacion, causacion y problema/solu-
cion. De cada sujeto estimamos el nimero de resumenes acep-
tables.

Finalmente, en la prueba de RECUERDO evaluamos: a) el
numero de ideas centrales recordadas del texto “SUPERPE-
TROLEROS” (maximo 65), b) el niumero de ideas de detalle (ma-
ximo 99), ast como ¢) el grado de uso de la organizacion del texto
en el recuerdo (sobre una escala de 1 a 3, en la que 1 indica una
nula utilizacién de la organizacion textual en el recuerdo y 3 un
recuerdo estructurado plenamente bajo la organizacién textual)
y d) el nimero de relaciones retoricas del texto presentes en el re-
cuerdo. Las diferencias entre ambos grupos son notorias a simple
vista.

El grupo con buena comprensioén estaba formado por alum-
nos que habian obtenido una buena puntuacion en una prueba
estandarizada de comprensién y sus profesores habian juzgados
como de buen rendimiento (Normal-alto) (N = 17), mientras que
los alumnos de pobre comprension (N = 14) reunian el doble cri-
terio de una baja puntuacién en la prueba estandarizada y una
pobre valoracion de su rendimiento escolar.
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N° de ideas central 21 6 4.711] .001
N° de ideas detalle 28 17 1.666) .101

Organizaclén del
recuerdo 2.3 1 3.210( .001

N° de relaciones
logicas 29 8 3.831| .001
Titulacién 6.2 3.6 3.543| .001
Resumen R.l. 3.4 1.5 2.7281 001

CUADRO 4.2, Medidas de las puntuaciones de los grupos de buena y mala compren-
sion en la tarea de RECUERDO. Valores t y significacion. Tomado de Sinchez
Miguel, 1988,

Como puede observarse en la tabla, los sujetos que constitu-
yen los grupos de buena comprension recuerdan mas informacion
que los sujetos de buena comprension: véase en la tabla el mimero
de ideas recordadas de los grupos de buena y pobre comprension,
y estas diferencias son mas pronunciadas en el recuerdo de las ideas
centrales que en las ideas de detalle (aqui la diferencia no es signi-
ficativa al .05). Ademis, el perfil de recuerdo es muy diferente en
uno y otro grupo: mientras los grupos de buena comprension re-
cuerdan un mayor niumero de ideas centrales que ideas de detalles,
o en cualquier caso una cantidad de ideas semejante, los grupos de
pobre comprension recuerdan muy pocas ideas centrales y un nu-
mero considerable de ideas de detalle.

Algo semejante ocurre con en el uso de la organizacién reto-
rica de los textos. La mayor parte de los sujetos de buena compren-
sion utilizan para organizar el recuerdo el armazon que el propio
texto proporciona —la media obtenida por estos grupos supera
los 2 puntos-, lo que quiere decir que una buena parte de los suje-
tos estructuraron su recuerdo a través de la organizacion retorica
del texto; mientras que, al menos si consideramos los valores me-
dios de esta variable, los sujetos de pobre comprension se aproxi-
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man a lo que la propia Meyer caractetiza como un recuerdo de-
pendiente de la “estrategia de listado™: obsérvese que la media de
estos grupos se sitila en torno a 1 punto, lo que quiere decir que la
mayor parte de los sujetos no utilizaron la organizacion textual
para ordenar su recuerdo.

En definitiva, los grupos de buena comprensién no solo re-
cuerdan mas, sino que difieren en el tipo de informacion recor-
dada. En cuanto a las otras dos medidas: TITULOS y RESU-
MEN, bastard con resaltar que también en ambas las diferencias
son notorias.

Hace falta naturalmente un estudio mds sistematico que
valide con mayor rigor cada una de esta medidas, pero los re-
sultados son lo suficientemente indicativos como para animar-
nos a categorizar a los sujetos conforme a su actuacion en estas
tareas.

De esta forma, los sujetos de baja comprensién pueden carac-
terizarse por su insensibilidad a la estructura textual, tal y como
pone de relieve su recuerdo deslavazado (sin organizacion) e insen-
sible a los diferentes niveles de importancia que se distinguen en el
texto. Asi, ante un texto como “Los superpetroleros”, en el que se
explica el problema ocasionado por los vertidos de petroleo en los
océanos y las medidas o seluciones que pueden paliarlo, los sujetos
que definimos como de baja comprensién retienen en su recuerdo
una coleccion de elementos de dichos accidentes, pero omiten cual-
quier referencia concreta a las ideas centrales. Al mismo tiempo el
recuerdo pierde las categorias logicas del texto que como ya hemos
analizado son problema vy soluciones. Por otro lado, los sujetos de
este nivel manifiestan dificultades para construir un resumen de los
parrafos aplicando las macrorregias descritas por Kintsch y van
Dijk (1978).

Los sujetos de buena comprension, se caracterizan porque en
su recuerdo se manifiesta la misma trama u organizacion que la del
texto —aqui si aparecen las categorias nucleares, Problema y Solu-
cione(s) en este caso, que estructuran el texto— y, ademds, demues-
tran una mayor sensibilidad a las ideas importantes que a las ideas
poco importantes. Por otro lado, demuestran ser capaces de operar
con las macrorreglas anteriormente citadas.

En los tres estudios empiricos categorizamos a los sujetos en
torno a estos criterios que hemos sefialado. Asi que denominamos
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a un sujeto de pobre comprension, cuando su recuerdo del texto
“SUPERPETROLEROS” refleja:

a) poca sensibilidad a las ideas centrales del texto (menos de
12 ideas centrales sobre 65),

b) recuerda mas porcentaje sobre el total de detalles que ideas
centrales,

¢) no refleja las relaciones basicas del texto (sobre sicte rela-
ciones, como mucho solo aparecen dos), y por eso podemos
decir que esta poco estructurado,

d)los sujetos no se muestran capaces de resumir parrafos:
operativamente, sobre 12 parrafos resumen adecuadamen-
te menos de la mitad.

Los sujetos de buena comprension, poseen las caracteristicas
opuestas:

a) es posible constatar la presencia en el recuerdo de las rela-
ciones basicas del texto (mas de tres: que reflejen las cate-
gorias problema (1) y coleccion (2) de soluciones (3);

b) sensibilidad a las ideas centrales: 20 ideas centrales como
minimo;

c) recuerdan un mayor porcentaje sobre el total de ideas cen-
trales que de detalle,

d)en la tarea de resumen demuestran operar aceptablemente
con las macrorreglas en mas de la mitad de los parrafos.

Ademads, consideramos de forma opcional que entre los suje-
tos de pobre comprension puede diferenciarse otro grupo integrado
por sujetos que recuerdan en torno a 10-20 ideas centrales, consi-
deran alguna de las categorias basicas (normalmente la categoria
de SOLUCION) y su recuerdo, aunque no estd organizado como
el texto, posee algunas de sus categorias formales.

Esta uitima categoria no solo refleja diferencias estadisticas
con las anteriores, sino comportamientos cualitativamente dife-
rentes. Los sujetos de peor nivel son realmente aquellos que con-
vierten ¢l texto en una coleccion de detalles en torno a un tema
global, mientras que los de nivel intermedio son capaces de repa-
rar, aunque de modo insuficiente, en la estructura textual. Para no
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equivocar al lector, recalcamos que diferenciamos dos niveles de
competencia: buena (BC) y pobre comprensién (PC), y de forma
opcional, distinguimos sujetos normales o de nivel intermedio
(PCn).’

En los estudios empiricos que describiremos més adelante, y
para controlar otras posibles variables extrafias al sentido de estas
categorias, recogimos las calificaciones escolares de los sujetos que
fueron tenidas en cuenta para configurar los grupos, v para ello
consideramos las calificaciones de los sujetos en dos evaluaciones
(primera y segunda) en las asignaturas de Lengua, Matematicas,
Ciencias Naturales v Sociales. Estas calificaciones constituyen
un indicador de su capacidad de adaptacion a las situaciones de
instruccion/aprendizaje.

! Naturalmente, cabe la duda sobre la validez externa de esta categorizacion. Eq un
trabajo en curso (Orrantia, Sinchez Miguel y Rosales), hemos constatado que los sujetos
asignados a estas tres categorias alcanzan rendimientos académicos diferentes,






CAPITULO S

LA INTERVENCION EN LA
COMPRENSION DE TEXTOS

(Como intervenir educativamente para promover la compren-
ston de textos en aquellos escolares que lo necesitan? Si nos hemos
molestado en contraponer las caracteristicas de los sujetos con
pobre y buena capacidad de comprension s precisamente para
poder determinar en qué aspectos seria adecuado incidir. El razo-
nantento que seguiremos es el siguiente: podemos actuar conforme
a la presuncion de que un lector inmaduro tiende espontineamente
a crear estructuras representacionales del tipo “Tema mas detalle”
y que el objetivo de la instruccién es favorecer un tipo de represen-
tacion mas compleja (esto es, en la que se distingan diferentes nive-
les de importancia), estructurada (esto es, cuyos elementos mante-
gan entre si relaciones definidas y precisas: causa, medios fines,
contraste, etc.) y anclada o contextualizada en ¢l fondo de conoci-
miemtos de los sujetos {esto es, que suponga la construccion de un
modelo mental verosimil sobre la situacion denotada en el texto).

En otras palabras, las estructuras representacionales de los
sujetos mas capaces analizadas en el primer capitulo pueden con-
cebirse como el estado meta® de la instruccion: esto es, dichas es-
tructuras especifican aquello que deseariamos obtener. Frente a
ellas, encontramos en los sujetos menos €xpertos una representa-

?  De forma deliberada hemos utilizado la terminologia al uso en la resolucion de proble-
mas (Newell y Simon). Es decir, concebimos la instruccién como un problema que debe
resolverse, ¥ un problema a resolver debe primero en términos de un “espacio problems” en
el que sc articula tanto el estado inicial (tema + detalles) como ¢l estado mets o final
(estructuras representacionales y multidimensionales) al que sc aspira,
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cion fragmentaria y lineal. La diferencia en este capitulo describe,
por tanto, la magnitud del espacio o distancia que debe salvarse
mediante la instruccion. Esto mismo tratamos de reflejario en

estos dos esquemas:

Representacion ‘‘tema + detalles”
TEMA

AN

D(ps) D(p2} Dips) Dips)

Representacion inmadura

D{p,): detalles p,: proposiciones M,: Macroproposiciones o macroesctructura.

FIGURA 5.1, Esquema de las dos formas de representacién textual: la inmadura,
arriba, y la madura abajo. Tomado de S4nchez Miguel (1988).

Otra deduccion del analisis efectuado en los capitulos ante-
riores es que para reducir este espacio o distancia que separa los
dos niveles de competencia, debemos proporcionar a los sujetos
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menos capacitados los recursos o medios presentes en los de mayor
nivel. Vease en el cuadro 5.1 una relacion de las diferencias en los
conocimientos, estrategias y procesos que distinguen a los sujetos
de buena y pobre comprension.

:

Pobre comprensién Buena comprension

ESTRATEGIA DE LISTADO versus ESTRATEGIA ESTRUCTURAL

ESTRATEGIA DE versus  USO DE LOS MACROPERADORES

SELECCION “SUPRIMIR Y  versus DE SELECCION GENERALIZACION
COPIAR” versus E INTEGRACION.
DEFICIENCIENCIAS EN

LA SUPERVISION Y versus USO FLEXIBLE Y ADAPTADO DE
AUTORREGULACION LAS ESTRATEGIAS Y PROCESOS
DE LA COMPRENSION DE COMPRENSION

CUADRO 5.1. Caracteristicas de los sujetos de pobre y buena comprension.

Podriamos decir, por tanto, que donde haya estrategias de lis-
tado, la instruccion debe proporcionar estrategias estructurales,
donde se aplique la estrategia omitir y copiar, deben promoverse la
aplicacion de macrorreglas; donde encontremos un procesamiento
lineal, elemento a elemento, debe inducirse un procesamiento
global.

Por otro lado, las diferencias entre los dos estados de compe-
tencia se sitan, como hemos visto en los capitulos anteriores, en
el ordenamiento y orquestaciéon de esos medios o estrategias. Por
€s0, no basta, con ofrecer a los sujetos menos competentes una
coleccion de nuevas habilidades; estos escolares necesitan, ademas,
saber como ordenarlas y en funcion de qué hacerlo. Consideremos,
al respecto, la hipotética situacién de un alumno que entienda la
comprension como equivalente al recuerdo, jqué podria significar
para dicho alumno la adquisicion de las reglas u operaciones para
resumir la informacién, si al mismo tiempo no modifica su nocién
de la comprension y no relaciona las nuevas adquisiciones con sus
deficiencias iniciales? De ahi que otro objetivo de la instruccion
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sea la implantacion de sistemas de regulacion de las actividades
cognitivas y la modificacion (ampliacion) de la concepcién de lo
que es comprender.

Veamos ahora como pensamos desarrollar estas ideas. Empe-
zaremos con la descripcion de diversos procedimientos que han
demostrado ser utiles para adquirir, una a una, las estrategias y
actividades cognitivas implicadas en una buena comprension: es-
trategia estructural, macrorreglas, uso de los conocimientos, pro-
cesos autorregulatorios. A continuacion describiremos programas
algo mas complejos que consideran la adquisicién de conjuntos de
estas estrategias. Pero antes de desarrollar estas cuestiones revi-
saremos brevemente las posibilidades de conseguir mejoras en la
comprension modificando los propios textos.

1. LA MODIFICACION DE LOS TEXTQOS
El diseiio de los textos

El disefio de textos, muy sucintamente, consiste en adaptar los
textos al modo natural con el que son procesados. Algo asi, como
construir textos con buena forma. Tres ejemplos seran suficientes
para hacer ver el tipo de posibilidades que se abren al respecto.
Una primera recomendacion es indicar con claridad la organiza-
cion logico-retorica del texto, como ocurre con este tipo de entra-
das: “En este texto vamos a ver tres factores que explican ...”, pues
de este modo se facilita el reconocimiento de la organizacion tex-
tual y la aplicacion de la estrategia estructural. Otra sugerencia
es redactar los textos de modo que se eviten las rupturas en la
continuidad temdtica. Para ello deberian redactarse de manera que
se garantizase un solapamiento entre los argumentos contenidos
en las oraciones/proposiciones. Por iltimo, cabe proponer que
cada parrafo comience con una oracion tematica, facilitindose asi
la construccion de la macroestructura del texto y la activacion de
los conocimientos relevantes. ,

Todas estas medidas, sin embargo, han de verse en relacion al
lector virtual. Un texto que exija pocas inferencias puede resultar
prolijo, y un lector capaz podria suplirlas sin gran dificultad, lo
que haria poco aconsegjable la medida. Por otro lado, un texto



PROCEDIMIENTOS PARA INSTRUIR EN LA COMPRENSION DE TEXTOS 87

expositivo, un ensayo, puede ser mas valioso si deja al lector re-
construir por si mismo parte de la cadena argumental; la contra-
partida es que no todos los lectores admitirian tanta libertad de
interpretacion. Es importante destacar, al respecto, que los que se
han ocupado de los pardmetros que determinan legibilidad de los
textos (Kintsch y Miller, 1984) han concluido que la legibilidad no
es una propiedad de los textos, sino de la interaccion entre el texto
y el lector.

Por otro lado, aunque un mejor disefio de los textos permite
optimizar la comunicacién lector/escritor, quizas no sea, hablando
en términos educativos, el objetivo de mayor importancia, y resulte
mas apropiado, desde esta uitima perspectiva, lograr que el lector
aumente sus recursos de interpretacion. Esto no quiere decir, por
supuesto, que sea irrelevante la introduccion de mejoras en la
construccion de los textos escolares.

La manipulacién de los textos

Otra forma de intervencion que esta centrada también en los
textos, consiste en inducir desde el propio texto la aplicacion de
ciertas estrategias de comprension. Rothkopf (1970, 1982) ha dise-
flado y estudiado dos recursos de este tipo (las actividades “mathe-
magenic”): 1) insertar, bien al comienzo del texto o a lo largo del
mismo, formulaciones explicitas de los objetivos de la lectura, y
2) formular por escrito un cierto numero de preguntas que hacen
referencia al contenido del texto y a las que el lector debe constes-
tar conforme van apareciendo. Estas actividades cumplen una tri-
ple funcion: guian al lector hacia los aspectos relevantes del conte-
nido, explicitan 1a meta de la comprension y ayudan a organizar el
material. Aunque este plantamiento puede relacionarse con alguno
de los problemas que caracterizan a los lectores inmaduros, uno
puede preguntarse si no tendria mas interés ensefiar a los sujetos
menos capaces a crear por si mismos estos objetivos o sistemas de
regulacion.

Finalmente, como tltimo ejemplo de esta linea de trabajo,
estdn los organizadores previos propuestos por Ausubel en el con-
texto de su teoria sobre el aprendizaje significativo. Un orgami-
zador previo es un material introductorio en el que, con un mayor
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grado de abstraccion que el del propio texto, se expresan los con-
ceptos en torno a los cuales el lector puede encajar y asimilar la
informacion. Es decir, el organizador previo es un armazon con-
ceptual que se propone al lector antes de que comience la inter-
pretacion del texto (véase el trabajo de Ausubel en el que pasa
revista las evidencias acumuladas durante 15 afios sobre la eficacia
de los organizadores previos: Ausubel, 1978; y para una revision
de todos estos procedimientos el trabajo de Garcia Madruga,
Garcia-Agullo y Cordero, 1984).

Levin y Presley (1981) han categorizado la literatura sobre la
intervencion dentro de una dimension bipolar, en uno de cuyos
extremos se incluye todo lo que depende del escritor por optimizar
su comunicacion, y en el otro lo que hace el lector por optimizar la
recepcion. Ejemplos de las estrategias impuestas desde el texto son
las que acabamos de resefiar: organizadores previos, “seiiales reto-
ricas”; ejemplos de las segundas son actividades incorporadas por
el lector como hacer esquemas o subrayar.

No hay razon, sin embargo, para contraponer radicalmente
ambas aproximaciones: texto o lector. Al fin y al cabo, lo que el
escritor hace por optimizar su comunicacion equivale a lo que el
lector se ahorra para optimizar la recepcion. Si el escritor indica
los objetivos de la lectura, el lector no tiene por qué crearlos. Si
el escritor regula la comprension introduciendo preguntas a lo
largo del texto, el lector ahorra recursos para supervisar su propia
comprension, Sin embargo, y sin desdecirnos de lo anterior, enten-
demos que si hay que elegir entre ambas opciones, es mas valioso
inducir al lector a autogenerar esos objetivos, plantearse criterios
de comprension, desentrafiar las. relaciones logicas o activar los
conocimientos previos relevantes a la tarea.

2. LA INSTRUCCION EN ESTRATEGIAS
DE COMPRENSION

Los trabajos dedicados a la instrucciéon en actividades cogni-
tivas pueden ordenarse en dos categorias. En una de ellas incluimos
los programas de instruccion que han tratado de inculcar una sola
estrategia o actividad; en la otra, bastante menos frecuente, agru-
pamos los trabajos que han considerado la ensefianza de un con-
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junto de ellas. Como podra observarse a lo largo de la exposicion
argumentaremos repetidamente a favor de esta segunda opcion.

La exposicién queda como sigue: iremos, como acabamos de
sefialar, de los programas mas simples a los mas complejos, y den-
tro de los simples consideraremos una segunda distincion segiin el
tipo de estrategias que se pretendan promover: estrategias textua-
les, término con el que aludimos a las estrategias que sirven para
operar sobre la estructura de los textos, y estrategias autorregu-
latorias, que, como el propio término indica, sirven para regular
el proceso de comprension.

Estrateg_ias textuales: la enseilanza
de los patrones organizativos

Uno de los rasgos caracteristicos de los sujetos con una capa-
cidad pobre de comprension es su inhabilidad para reconocer la
organizacion interna de los textos y operar con ella durante la
comprension y el recuerdo. Hay varios trabajos dedicados a probar
la utilidad de ensefar la existencia y uso de esos patrones organi-
zativos.

Short y Ryan (1983), por poner un primer ejemplo, han de-
mostrado la utilidad de ensefiar a usar el esquema de los cuentos a
sujetos de baja comprension de 4°. El procedimiento consiste en
ensefiar a los sujetos a verbalizar, tras la lectura de cualquier cuen-
to, estas 5 autopreguntas. ;Quién es el protagonista? ;Donde y
cudndo tiene lugar el relato? ;Qué hace el protagonista? ;Como ter-
mina el cuento? ;Qué siente el protagonista? De esta manera, los
sujetos s¢ orientan hacia los contenidos que determinan dichas pre-
guntas, que son, por definicion, los constituyentes basicos de los
cuentos: Marco, Intento, Resultado y Reaccion.

Este procedimiento tiene muy poco que ver con la compren-
sion de los textos expositivos, pero recoge la logica basica que ha
animado otros trabajos. Por ejemplo, Brook y Dansereau (1983)
construyeron, a partir del examen de diferentes manuales, lo que
podriamos denominar como la estructura o esquema organizador
prototipico de los textos dedicados a exponer las teorias cientificas.
Esta estructura o esquema fue denominado DICEOX. El procedi-
miento de instruccion disefiado por los autores incluia la explica-
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cton del DICEOX vy, una vez clarificadas sus categorias y subca-
tegorias, la aplicacion del esquema a diversos textos, lo cual supo-
nia al menos dos cosas: reconocer la presencia de las diferentes
categorias y reordenar la informacion del texto en ellas.

Descripcidn: fendmenos - predicciones - observaciones -definiciones
Historia: nombres - datos - contexto

Consecuencias: aplicaciones - creencias

Evidencias: experimentos - observaciones

Oftras teorias: antagonicas - complementarias

Informacién abierta:

CUADRO 5.2. Categorias y Subcategorias del DICEOX {Brook y Dansereau, 1983)

Ahora bien, entre el DICEOX vy los textos reales no puede
haber un ajuste inmediato (el DICEOX es una abstraccion de las
invariantes o regularidades halladas en diversos textos). Por este
motivo, la aplicacion del esquema a los textos exige un cierto em-
pefio. En el estudio de Brook y Dansereau la duracion de la fase
de entrenamiento fue de 2 semanas e incluyo 6 horas de instruccién
a 14 estudiantes de college. El grupo control (N = 17) participod
en otra experiencia semejante en duracion y numero de sesiones
pero irrelevante para la comprension de los textos. La medicion del
efecto entrenamiento se llevo a cabo mediante el recuerdo libre de
un texto expositivo que no estaba organizado expresamente segin
las categorias del DICEOX. El grupo experimental recordd mas
ideas importantes que el grupo control, pero no hubo diferencias,
como se esperaba, en el recuerdo de las ideas menos importantes.

El procedimiento tiene una sencillez envidiable y es de fécil
aplicaciéon en las aulas. Pero tiene dos serias limitaciones. El
DICEOX solo puede dar cuenta y aplicarse a un drea de conteni-
dos/temas muy reducido. Por otro lado, deja al alumno demasiado
dependiente de ayudas externas. No obstante, ambas limitaciones
pueden superarse. Asi, una vez que los alumnos hayan demostrado
la capacidad para usar este primer esquema, es perfectamente
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concebible que participen en la creacion y discusion de otros posi-
bles DICEOX o, incluso, que sean capaces de construirlos por si
mismos. Es decir, el uso de este recurso deberia concebirse dentro
de un proceso en el que, si bien, en un primer momento, se pro-
porciona al alumno determinados esquemas o recursos, progre-
sivamente se le anima y se le brinda ayuda para crearlos por su
cuenta. Otros contenidos como la descripcion de paises (geografia,
clima, economia, poblacion, etc.), civilizaciones (origen y caracte-
risticas estructurales) o seres vivos (habitat, caracteristicas mor-
fologicas, etc.) permiten que se propongan y/o descubran otros
esquemas organizativos de naturaleza semejante al que hemos
descrito. Debemos insistir, puesto que cabe esperar algunas resis-
tencias a aplicar estos recursos en las aulas, que este tipo de proce-
dimientos debe valorarse atendiendo a las caracteristicas de los
sujetos de baja comprension, que, como hemos visto, tienden a
hacer un mero listado con la informacién que obtienen de los
textos.

Otro planteamiento, seguramente de mayor utilidad, es im-
plantar lo que hemos denominado, siguiendo a Bonnie Meyer, la
estrategia estructural. En el caso de los textos expositivos se ha
sugerido, como ya hemos mencionado, que existe un nimero limi-
tado de formas organizativas. La enumeracion de esas formas es
objeto de cierta discusion, pero si aceptamos la ultima propuesta
de Meyer (1984, 1985) podemos distinguir cinco formas basicas:
problema/solucién, causacion, descripcion, comparacion y colec-
cion. Ahora bien, esas formas, patrones organizativos, relaciones
logicas o retdricas, como se quiera, forman parte de los textos,
y por eso, como en el caso del esquema de los cuentos, no hay que
enseflarlas como se ensefia, por ejemplo, la organizacion social de
la China Imperial. Seria mas exacto decir que con la instruccion
debemos ayudar a reconocerlas y usarlas estratégicamente. Esta
tltima idea es realmente importante de cara a la instruccion, pues
cabe plantearse si lo que pretendemos es ensefiar a comparar, 0,
mas bien, a reconocer que un texto es una comparacion entre dos
fenomenos, teorias o entidades. (Es que vamos a ensefiar a un
nifio de 6° curso lo que es una causa y un efecto, un problema, una
descripciéon o una comparacién?. La respuesta es, naturalmente,
no. Presuponemos que estas categorias, en si mismas, 1o son ex-
trafias a los escolares de estos niveles, pero que, y de ahi nuestro
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interés en abordarlas, son inoperantes en la comprension. Por
eso, si se diera el caso de que un alumno desconociera ¢ s¢ mos-
trara incapaz de usar estas categorias, deberfamos concluir que
sus dificultades no son especificas de la comprension de los textos
y no necesita, como consecuencia, una instruccion en esta ma- -
teria.

Armbruster, Anderson y Ostertag (1987), muy recientemente,
han demostrado la efectividad de instruir en el uso de una de estas
estructuras textuales: la organizaciéon problema/solucién. Para ello,
proporcionan a los sujetos de 5° (N = 41) un marco o esquema con
las categorias bésicas de esta organizacion retorica: problema,
solucion y resultados.

PROBLEMA:

4

ACCION RESULTADOS

»

FIGURA 5.2. Esquema gréfico para la organizacién problema/solucion. Tomadoe de
Armbruster y col.

Durante las sesiones los sujetos tienen que localizar en el
texto los contenidos correspondientes a dichas categorias y, una
vez localizados, extraer su significado basico; para facilitar esta
ﬁ}tima labor, los sujetos contaban con este conjunto de instruc-
ciones:

'
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Oracidn 1. Dedica la primera oracién a expomer quién tiene un problema y
cudl es ese problema.

Oracibn 2. Dedica la segunda oracién a exponer qué acciones se emprendieron
para tratar de resolver ese problema.

Oracién 3, Dedica la tercera oracidon a exponer cual fue el resultado obtenido
tras la ejecucion de la accion.

CUADRO 5.3, Como resumir pasajes con la estructura problema/solucién (Arm-
bruster y col, 1987).

Y por si hubiera la menor duda, los autores proporcionaban
un esquerna o marco basico en el que vertir €l contenido de cual-
quier texto organizado a través de este patroén o estructura orga-
nizativa:

................. tenia un problema porque
Por tanto,
Como resultado

CUADRO 5.4. Marco para escribir un resumen de un pasaje con la estructura pro-
blema/solucién (Armbruster y col., 1987).

Los escolares que participaron en este estudio recibieron la
instruccion durante 11 dias consecutivos en sus clases y dentro del
horario escolar. Los estudiantes que experimentaron este procedi-
miento superaron con claridad a otros 41 escolares que recibieron
un entrenamiento de instruccién mas tradicional (lectura silenciosa,
respuesta a varias preguntas y discusion de las respuestas) en las
medidas postratamiento de recuerdo.

La limitacion mds evidente de este trabajo reside en que solo
se ensefia una organizacion retorica, si bien no cabe duda que el
procedimiento seguido ofrece las mejores condiciones para reco-
nocer y usar esta organizacion en el futuro. Esta limitacion puede
verse con mas claridad si consideramos que dentro de cada orga-
nizacion bésica se encuentran otras relaciones de menor alcance.
Asi, en el texto que nos sirve de ejemplo, “Los superpetroleros”,
el problema se expone mediante una relacion causal en la que
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vertidos de petroleor (antecedente) da lugar a dafios en la natura-
leza> (consecuente). De ahi nuestro argumento de que ensefiar una
tinica relacidn retdérica puede ser ineficaz. Debe advertirse, sin
embargo, que el objetivo de Armbruster y col. era explorar las
posibilidades de un tipo de intervencidn, y no el disefio de un mé-
todo de instruccion; por eso las criticas que exponemos solo tienen
sentido desde el punto de vista de la aplicacion del procedimiento
a las situaciones educativas normales.

Sin embargo, no hay grandes dificultades en extender el
mismo tratamiento al resto de las organizaciones retoricas. Vamos
a referirnos a dos trabajos que pueden sugerir lineas de actuacion
para acometer la instruccion en todas las relaciones retoricas. El
trabajo de Esther Geva (1986) es un primer ejemplo. Geva afirma
que ¢l fin de su procedimiento es “fijar su atencion (la de los suje-
tos) en la estructura de los textos expositivos™ (p. 46, trad., caste-
llano). Sin embargo, las estructuras u organizaciones que ella con-
sidera no se corresponden exactamente con las de Meyer. Hay
incluso alguna categoria, como es la de conclusion o la de tema,
que no es facilmente asimilable a la nocién de patron organizativo.
Al margen de estas consideraciones, el empefio de Geva es ensefiar
a detectar y sefializar graficamente las distintas relaciones, vy de
esta manera recomponer y expresar de forma simplificada la trama
que opera sobre ¢l contenido del texto. Las convenciones creadas
por Geva son las siguientes: Para la relacion “ejemplo” se usa una
linea como esta: . Para indicar la relacién causal entre dos
fendmenos se usa una flecha que indica ademas la direccionalidad
de la relacion causal: - - - - - ». Las relaciones tematicas entre dos
ideas son expresadas mediante una hnea de puntos .................... ;
y, finalmente, para poner de relieve un “proceso”, se usa este sim-
bolo: - - -.

En uno de los estudios (Estudio 2) 20 alumnos de bachille-
rato fueron ensefiados durante 4 semanas (4 sesiones de 1 hora) a
reconocer en los textos la presencia de las diferentes relaciones,
aplicar las convenciones notacionales y a reconstruir mediante un
diagrama las relaciones de parrafos enteros. Las sesiones transcu-
rrieron en las clases normales. Los autores diferenciaron, ademas,
dos niveles de capacidad: media y baja, y de ambos niveles se con-
figuré sendos grupos de control que durante el mismo tiempo se
dedicaron a actividades poco relevantes en relacion a la compren-
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sion. El efecto del tratamiento, evaluado mediante una prueba
estandarizada de lectura, fue especialmente acusado para los suje-
tos de baja capacidad.

Otro trabajo que puede ilustrar al lector como instruir en este
campo es uno de los dos estudios de la tesis doctoral del autor de
este trabajo (Sanchez Miguel, 1987). De forma parecida a los casos
anteriores disefiamos un sistema para notar graficamente las rela-
ciones retoricas bésicas establecidas por Meyer (1975,1985).

O oOo- Descripcién: en el cuadrado se incluye al tema y los co-
mentarios, descripciones ¢ atributos se afiaden a los sag-

O  mentos que arrancan del cuadrado.
O___ [0 c¢comparacién: en cada uno de los cuadrados se hace figu-
O_ 0O rar las entidades (cada una en un cuadrado) que se con-
O_ _0O trastan o comparan en el texto. El forno a cada entidad se

ponen de manifiesto los atributos o rasgos comparados.

a----- s0  Causaclén: que refleja el sentido de la relacién causal
entre dos o mas estados o fendmenos.

e Soluclén: El arco vincula el medio (solucion) con el fin
O O (descripcion del problema) y refleja la relacion de me-
dios/tines o de problema/solucion.

Secuencia: que refleja el curso temporal de un proceso.

O—oO—0O

CUADRO 5.5 Esquemas grificos para representar las organizaciones retd-
ricas. (Sénchez Miguel, 1987).

Aunque pretendiamos notar o representar graficamente todas
las relaciones distinguidas por Meyer (1985}, la correspondencia no
es exacta en dos puntos: primero, porque no se hace alusion a la
relacion de coleccion y se introduce una forma de coleccion como
es la de secuencia; y por otro lado, no se distinguen entre ciertos
subtipos de relacion tal como la de analogia o la de explicacion.
Estas pequefias diferencias responden a necesidades practicas; la
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relacion de secuencia es muy frecuente en los textos escolares, de
ahi la necesidad de notarla de forma diferenciada; por lo que se
refiere la no diferenciaciacion entre las diversas formas de causa-
cion (covarianza y explicacion) y de comparacion (adversativa y
analogia) se debe a que pueden resultar demasiado sutiles y, por
ello, innecesarias; por ultimo, la ausencia de notacion diferenciada
para la relacion de coleccién responde a que puede expresarse gra-
ficamente sin necesidad de concederle una notacion explicita.

Ahora bien, si el lector encuentra alguna utilidad en estos
procedimientos debe advertir la siguiente dificultad: aunque un
alumno se acostumbre a reconocer una determinada relacién como
problema/solucion y a localizar en qué parte del texto se describe
el problema o problemas y en qué otra parte la solucion o solucio-
nes, esto no asegura necesariamente que pueda extraer con cla-
ridad el significado incorporado a dichas categortas. La descrip-
cion de un problema puede ser muy compleja, y el mero hecho de
detectar la existencia de tal problema puede no ser suficiente para
entender su naturaleza. Por poner un e¢jemplo, y desde luego no
especialmente dificil, cabe la posibilidad de que alguien, entrenado
o no a ello, reconozca que el texto de “Los superpetroleros™ esta
organizado como problema,/solucion y, sin embargo, al pedirle que
describa ese problema en vez de sefialar:

{el problema consiste en que los superpetroleros ocasionan
graves dafios en la naturaleza porque vierten con demasiada
Jrecuencia petroleo en el océano),

s¢ exprese con estas palabras:
el problema de los superpetroleros es que matan a los peces).

{Cual es la diferencia? En ambos ejemplos los sujetos demues-
tran haber reconocido la organizacion formal del texto, pero solo
en ¢l primer caso la expresion es aceptable por incluir el significa-
do global (macroestructura): {dafios a la naturaleza), en vez de
uno de los detalles o ejemplos: {muerte de peces) que ilustran tal
significado.

En otras palabras, aunque sin duda el reconocimiento de la
estrutura que ordena los textos facilita enormemente el anélisis y
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la comprension de su contenido, esta capacidad, por si séla, ni
puede explicar las diferencias entre sujetos con buena y mala com-
prension, ni puede, si se ensefia a los sujetos de menor nivel, re-
ducirla por completo. La solucidn a esta dificultad es, 16gicamente,
instruir al mismo tiempo en varias habilidades. De esta manera,
los sujetos podrian ser ensefiados a reconocer la organizacion de
los textos, como acabamos de exponer, y, ademas, en las opera-
ciones que permiten extraer el significado global de lo que se lee.
Mads adelante consideraremos con mds detalle esta posibilidad.

Otro problema que puede surgir al aplicar este tipo de ins-
truccion es que los sujetos encuentren grandes dificultades a la
hora de detallar los componentes de esa relacion general. Consi-
deremos una vez mas, para ilustrar este fenomeno, el texto de “Los
superpetroleros”. Este texto estd organizado conforme a la relacion
problema/solucidén, y cabe esperar que los sujetos ensefiados a dis-
tinguir las cinco organizaciones no tengan dificultad en constatar
que se trata de un texto del tipo problema/solucion, pero se vean,
sin embargo, incapaces de indicar cuantas soluciones o problemas
estan implicados. De hecho, en “Los superpetroleros” debe distin-
guirse la presencia de un problema y tres soluciones, tal y como se
pone de manifiesto en este grafico:

SOLUCION:

@ Construir buques mas

resistentes y potentes

PROBLEMA: PREVENIR
ACCIDENTES SUPERPET.
SOLUCION:

Vierten Dafan <: Entrenar de forma es-

petrolec (W] la pecial a los oficiales.
al oceano| |naturale:

SOLUCION:

&) instalar tarres

de control.

FIGURA 5.3, Esquema grafico para el texto “Los Superpetroleros”,
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Realmente, las cosas pueden ser mds complicadas. Las cate-
gorias que componen la organizacion global del texto se desarro-
llan a través de otras relaciones mas locales, como es el caso de
“Los superpetroleros”, donde el problema se expone a traves de
una relacién causal. Debemos, sin embargo, desanimar al lector
interesado por estos procedimientos a descender con sus alumnos
a estos detalles. Pedirle a un alumno de 6° y 7° con dificultades
escolares que reconozca o descubra “la relacion que organiza la
primera causa” puede resultar arduo y muy dificil, pues obliga al
alumno a operar exclusivamente con relaciones que, por ser inde-
pendientes de todo contenido, son de cardcter formal. Otra cosa,
naturalmente, es ayudarle a reconocer la organizacion o relacion
global del texto que no solo entra, normalmente, dentro de sus
posibilidades, sino que, como hemos venido defendiendo, facilita
la comprension y el recuerdo del material.

Todos estos sistemas que expresan graficamente la estructura
interna de los textos pueden recordar otros sistemas mas tradicio-
nales como los esquemas, llaves, uso del escalonamiento. Hay,
sobra decirlo, evidentes similutudes, pero las diferencias son igual-
mente notorias. Una idea muy sugestiva es que en un buen esque-
ma estdn presentes, de una u otra manera, estas mismas relaciones
que hemos distinguido, si bien, a través de simbolos muy perso-
nales. Y esto es asi porque los escolares mas capaces descubren
por su cuenta lo mismo que queremos hacer ver a sus pares menos
competentes por medio de una instruccion explicita. Este hecho
debe invitarnos a la sensatez; pues no se trata de que los escolares
sigan fielmente las reglas y convenciones de los procedimientos
que hemos descrito. Al contrario, y a pesar de lo extraordinaria-
mente reglamentados y especificados que parecen, quisiéramos
verlos y proponerlos como una manera de facilitar una vision
nueva y mas compleja de la tarea; como un apoyo transitorio para
que los escolares pongan en juego todas sus capacidades reales
durante la lectura o el estudio. Recuérdese que suponemos que los
escolares saben lo que es una causa, un efecto, un problema, etc.;
y que lo que no entra dentro de sus posibilidades es utilizar esos
conocimientos durante el estudio. Ahora bien, para ampliar su
concepcion de la tarea y movilizar nuevos recursos se necesitan
soportes, como son estos esquemas graficos, y sin duda alguna
simplificacion y rutina.
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Estrategias textuales:
la enseiianza de las macrorreglas.

En el apartado anterior razonabamos que el ensefiar a reco-
nocer la organizacion global de los textos puede ser insuficiente.
En este otro apartado vamos a considerar la ensefianza de otra
estrategia complementaria a la anterior: la instruccion en las reglas
0 macrorreglas que generan la macroestructura o el significado
global de los textos. Sabemos, como hemos visto en el capitulo 4,
que los escolares encuentran verdaderas dificultades para resumir.
Es muy habitual pedir a los alumnos que destaquen sdlo las ideas
principales 0 que distingan entre ideas principales y secundarias,
Pero estas recomendaciones pueden ser poco efectivas para aque-
Hos escolares acostumbrados a un procesamiento lineal de lo textos
y cuyos resimenes, como hemos ya analizado, son el resultado
de la aplicacion de la estrategia de “suprimir y copiar™.

Bauman (1986) ha puesto a prueba un procedimiento dirigi-
do a promover la capacidad para resumir las ideas de un texto
en el que se distinguen estos pasos de menor a mayor compleji-
dad: a) encontrar la idea principal de un pdrrafo cuando esa idea
se presenta de forma explicita, b) la misma actividad que el paso
anterior pero cuando la idea principal no aparece explicitamente,
c) identificar la idea principal en un texto de varios parrafos cuyas
ideas centrales o principales operan como detalles de una idea
atin mas central que aparece explicitamente, d) la misma actividad
que el punto anterior pero cuando la idea mas central no aparece
literalmente, ) resumir las ideas de un parrafo y f) resumir las
ideas de un texto. Cada una de estos pasos sigue un mismo plan
de instruccion: el profesor presentaba el objetivo concreto (uno
de los mencionados), después ejemplifica y muestra el modo de
resolucidén, y por altimo controla la aplicacion por parte del es-
tudiante de la estrategia hasta que e¢ste puede ejecutarla por su
cuenta.

Los sujetos que participaron en este estudio (N = 66) pertene-
cian a 6° y fueron asignados a tres tratamientos: uno experimental,
y los otros dos de control: uno que recibié un entrenamiento tradi-
cional en localizacion de las ideas importantes, y-el otro que recibio
un entrenamiento sobre vocabulario. La duracion fue idéntica en
todos los tratamientos, 8 sesiones. El efecto del tratamiento se
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evalué mediante pruebas que se relacionaban directamente con las
habilidades ensefiadas en el grupo experimental mas una prueba
de recuerdo libre sobre un texto. En todas las tareas el grupo expe-
rimental obtuvo una ventaja significativa sobre el resto de los gru-
pos, salvo en la prueba de recuerdo.

No deja de ltamar la atencidn que mejorando los sujetos en la
capacidad para resumir no aplicaran esa capacidad recien adqui-
rida para comprender/recordar mejor el texto. Puede verse que
en realidad. casi todos los estudios instruccionales sefialan benefi-
cios del procedimiento que en ellos se defiende, pero esos beneficios
solo se constatan en actividades muy cercanas a las que fueron
objeto de entrenamiento. Una hipdtesis para explicar esta limita-
cion es que una cosa es encontrar O construir un resumen en pa-
rrafos —a veces en parrafos algo artificiales— y otra aplicar esa
habilidad a otro contexto diferente: el recuerdo de lo que se ha
leido.

Otra limitacion de este trabajo es que Bauman sdlo distingue
con claridad la macrorregla de seleccion y no se plantea, quizds
por la edad de los sujetos, las macrorreglas de generalizacion e
integracion.

Joan Day (1980) ha llevado a cabo el trabajo mas conocido y
sistematico sobre la instruccion en este componente de la compren-
sion. Los sujetos eran alumnos de ‘college’ de diferentes niveles
de competencia. A todos se les ensefi¢ a analizar el material de
manera que pudieran aplicar las macrorreglas descritas en el capi-
tulo 3 y a comprobar el éxito de su trabajo. La labor de los estu-
diantes era, segin los casos, identificar las oraciones tematicas
subrayandolas, descartar la informacion trivial o redundante que
encontraban suprimiéndola con ldpiz azul (el primer tipo) o rojo
(el segundo), escribir un concepto supraordenado al encontrar
cualquier lista de elementos, y componer una oracién temdtica
nueva si era necesario. Una vez hecha esa labor podian utilizar sus
resultados para construir un resumen. A los alumnos mas capaces
les basté este procedimiento para mejorar ostensiblemente en su
capacidad de resumen, sin embargo los menos capacidatos preci-
saron la instruccion en autorregulacion para obtener algin bene-
ficio. Por ultimo, y como cabe esperar, la labor mas dificil fue
construir nuevas oraciones tematicas (el uso de la macrorregla de
integracion o construccion, van Dijk, 80). La edad y nivel escolar
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de los sujetos de este estudio es importante porque sugiere que
incluso estudiantes competentes de “college” pueden mejorar en su
capacidad para resumir un texto; y por otro lado, deja entrever
que los alumnos mas jovenes pueden necesitar un entrenamiento
alin mds especifico para usar las macrorreglas.

En nuestro trabajo hemos ensayado también un procedimien-
to para operar con tres macrorreglas: supresion, generalizacion e
integracion. La secuencia de actividades es la siguiente:

a) los sujetos determinan ¢l tema o titulo de cada parrafo,

b)una vez identificado ese tema, nombran o desglosan cada
uno de los aspectos que se refieren a dicho tema,

¢} tras estas dos actividades se les pide que decidan qué aspec-
tos pueden eliminar sin alterar el significado del parrafo o
sin que el parrafo pierda su sentido; y a partir de los ele-
mentos no suprimidos o seleccionados, se les pide que cons-
truyan el resumen ... Se trata como puede observarse de
llevar a cabo los componentes basicos de la macrorregla de
seleccion/omision).

d) si una vez llevada a cabo la operacion anterior (c) hubiera
demasiados elementos (esto es, si no fuera posible eliminar
o suprimir muchos elementos del texto) y el posible resu-
men resultara, como consecuencia, muy largo, se les pide a
los alumnos que traten de ver si algunos de los elementos
no suprimidos pueden considerarse como ejemplos de otra
palabra conocida; esto constituye una explicitacion de la
macrorregla de generalizacion.

€) si la operacion descrita en d) no es posible, se les pide que
intenten buscar o inventar una o mas palabras que digan
lo mismo que todas o algunas de las que figuran en el
texto. (“grosso modo™: macrorregla de integracion).

Un aspecto crucial es comprobar que los alumnos confian en
los resumenes que han creado, esto es, que estan seguros de poder
volver con cierta seguridad del resumen al texto. Esta seguridad
sOlo puede proporcionarse a través de un feedback inmediato a
cada uno de sus intentos. En este sentido, cabe recordar que la
mera sugerencia de decir “con las propias palabras™ lo que se ha
leido puede ser infructuoso; los alumnos, por un lado, pueden no
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saber como hacerlo y, por otro, pueden haber aprendido a no con-
fiar en sus palabras. De ahi, esa tendencia tan general a confundir
comprension con recuerdo.

Sin embargo, al menos en nuestra propia experiencia, muchos
escolares pueden experimentar serias dificultades para seguir las
instrucciones que hemos descrito. Los sujetos mas inmaduros, por
ejemplo, pueden encontrar muy dificil descomponer los parrafos
en sus distintas unidades de significado, o, lo que constituye sin
duda la dificultad mas grave, manifiestan un acercamiento sincre-
tico a los textos que les lleva a oscilar entre la biisqueda de un
recuerdo literal de todos sus elementos y la elaboracion a partir de
un detalle especialmente llamativo del significado general o global.
Y en estas condiciones, plantear la aplicacion de las macrorreglas
¢s imposible. Para abordar estas dificultades hemos tratado de
hacer notar a los sujetos la existencia de una progresion temadtica
en los textos que ¢s necesario reconocer y utilizar.

Progresion tematica

El sentido de incluir esta actividad fue ya presentado en ¢l
parrafo anterior. Ahora queremos describir como hemos tratado
de inculcar esta estrategia en los alumnos. La idea basica de ense-
fiar la progresion tematica contiene dos puntos, que en parte
hemos ya mencionado: a) reconocer el tema o titulo de un parrafo
y b) aislar cada una de los aspectos que se dedican en el texto a
ese tema. Consideremos este parrafo, de uno de los textos, que
puede verse integro en los anexos:

“Los animales herbivoros necesitan dientes capaces de tritu-
rar las plantas y convertirlas en una pasta digerible. De ahi que,
con el tiempo, hayan desarrollado unos dientes grandes y con los
bordes planos.”

La aplicacion en este pdrrafo de las actividades que hemos
descrito, deberfa producir este resultado: que el tema es ... animales
herbivoros y que de él decimos ... necesitan triturar las plantas)
necesitan aplastar las plantas) dientes son grandes) los dientes son
planos:. Esto mismo puede expresarse graficamente como:
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Herbivoros

dientes grandes

planos

necesitan dientes para triturar, y

necesitan dientes para aplastar las plantas

FIGURA 5.4. Progresion temdtica del pirrafo sobre los animales herbivoros.

Una vez efectuado este analisis, debemos hacer ver al sujeto
que aungue empezamos hablando de los herbivoros, a continuacion
hablamos de los dientes de los herbivoros, y, puesto que es de los
dientes de estos animales de lo que se habla en todos los elementos
del parrafo, podria aceptarse como tema o titulo la dentadura de
los herbivoros v no meramente el término general herbivoros.
Muchos alumnos de la dltima etapa de EGB llegan espontdnea-
mente a esta misma conclusion, pero también es verdad que otros
encuentran dificultades en esta tarea o, en el mejor de los casos,
no atienden a estos hechos y se comportan ante los textos como si
sOlo trataran de un tnico tema general e invariante: herbivoros,
en este caso.

Estrategias para favorecer una lectura mas activa

Sabemos que ciertos escolares tienen una concepcion limitada
de 1a lectura y equiparan comprension con recuerdo, o creen que la
lectura es una actividad de pura descodificacion, en la que su
fondo de conocimientos no tiene por qué intervenir.

Cabe resaltar en este contexto, que los textos expositivos
pueden exigir, por su propia naturaleza, un proceso de interpre-
tacion basado en las propias claves y datos que proporciona el
texto, mas que otro basado en los conocimientos previos, como
han demostrado, entre otros, Olson, Mack y Dufty (1981). Esto
no quiere decir, logicamente, que tales conocimientos sean irrele-
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vantes en este tipo de textos. En cualquier caso, nos interesa re-
cordar y destacar en estos momentos que para alcanzar una ade-
cuada comprension es necesario que las fuentes de conocimiento
interno se apliquen con facilidad y flexibilidad. Veamos algunas
actividades que pueden ayudar a un procesamiento descendente.

Hay varios estudios que han probado la utilidad de movilizar
conocimientos previos: Peeck, van den Bosch y Kreupeling (1982)
han estudiado el efecto de movilizar los conocimientos relacio-
nados con el tema del texto sobre el recuerdo. El texto de este
estudio describia las caracteristicas de un tipo de zorro americano
ficticio —los sujetos del estudio eran holandeses—. Los resultados
no fueron espectaculares, pero sugieren que si esa rutina de apelar
a lo que ya se sabe se incorporase a la actividad de los lectores,
aumentaria su rendimiento.

Hansen y Pearson (1983) han llevado a cabo un estudio seme-
jante aunque mas ambicioso y completo. Los sujetos procedian
en este caso de 4° curso (N = 40). El procedimiento instruccional
esta encaminado a promover un pensamiento estratégico en el
uso del conocimiento previo, y contiene estos tres elementos ba-
sicos: en primer lugar, se seleccionagn tres ideas importantes del
texto, a continuacion se pide a los alumnos que relacionen cada
una de esas ideas con sus experiencias personales; y, en funcién
de ello, se¢ les anima a gemerar una posible continuacion. Por
ejemplo:

Idea seleccionada del texto: Algunas personas se sienten
turbadas por su apariencia personal.

Pregunta que alude a las experiencias previas: Dinos algo
sobre situaciones en las que te has sentido turbado.

Pregunta de prediccién: En nuestro siguiente relato hay un
anciano que se siente turbado por su apariencia Qué crees ti que
le perturba?

Hansen y Pearson demostraron que este método mejora la
comprensién inferencial de los lectores inmaduros. Un aspecto
de enorme importancia es que el procedimiento no tuvo efecto
sobre los lectores mas capaces, lo cual indica que estos alumnos
llevan a cabo por su cuenta la actividad inferencial que se induce
mediante la instruccion.
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Por otro lado, es interesante destacar que Peek y col., en el
trabajo anteriormente comentado, sefialan que al pedir a los alum-
nos que movilicen todo lo que saben sobre el tema del texto (los
ZorTos en su caso) pueden surgir dos tipos de conocimiento: uno,
sobre las categorias de informacion mas probables (en su caso, las
que cabe encontrar en toda descripcion de los seres vivos: entorno,
habitos de alimentacion, crianza etc.), y por otro lado, conocimien-
tos especificos sobre el tema (en su texto, conocimientos del tipo:
los zorros comen pollos, viven en madrigueras, etc.). Esta distin-
cidn es importante, porque muchos textos, pensemos por ejemplo
en los textos escolares, exponen informacion nueva que puede
guardar poca relacion con los conocimientos previos del sujeto,
pero poseen ciertas categorias de informacién perfectamente pre-
visibles. En términos mas concretos, para un alumno de 5° o 6°
de EGB puede ser muy dificil anticipar conocimientos especificos
sobre AUSTRALIA, pero puede anticipar que de AUSTRALIA
se va a mencionar “la geografia, el clima, la economia, el sistema
politico, etc.”. Algo semejante ocurre con la descipcion de las plan-
tas, de las civilizaciones, etc.

Estas actividades son muy elementales, perc no siempre son
asumidas por los alumnos. En nuestro propio trabajo, hemos po-
dido obeservar que cuando pedimos a los alumnos que anticipen
de qué puede tratar el texto, éstos encuentran muchisimas difi-
cultades para decir algo consistente y relevante, lo cual, sin duda,
es una buena razon para abstenerse de formular anticipaciones
espontaneamente.

Todo esto sugiere que quizds no se insiste lo suficiente en el
uso de los conocimientos previos para guiar la lectura e interpreta-
cion de los materiales escritos, y se fomenta una aproximacion de-
masiado pasiva a los mismos. Algo que puede ser todavia mas evi-
dente en los sujetos de baja capacidad.

Otro mecanismo para activar los conocimientos y autodirigir
el proceso de interpretacion es la formulacion de autopreguntas
durante la lectura y el estudio de los textos. Collins y col, 1980,
por ejemplo, han demostrado que cuando los lectores capaces se
enfrentan a un texto dificil, avanzan en la interpretacion tratando
de responderse a si mismos las preguntas que se suscitan desde las
primeras hipotesis. En otras palabras, las autopreguntas sirven
para supervisar la propia comprension De hecho, los textos esco-
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lares suelen ofrecer al final de las lecciones un conjunto de pregun-
tas que los alumnos deben responder. Aqui se trata de que sea el
propio alumno quien aprenda a formular esas preguntas.

Ahora bien, jen torno a qué hacerse a uno mismo preguntas?
Es evidente que solo ante aquellos elementos del texto que son
centrales para la comprension, pero para ¢llo es necesario ser
capaz de identificar esos elementos. Davey y McBride (1986) han
demostrado que si se quiere inducir a los sujetos a hacerse pre-
guntas no literales, es necesario modelarlas y guiar a los sujetos
en su formulacion, pues de otro modo, esto es, si se deja a los
alumnos a su suerte, no son capaces de incorporar esa rutina (los
sujetos que participaron en este estudio eran de 6° curso). Véase
mas adelante nuestro planteamiento.

La ensefianza de conjuntos de estrategias

Un argumento que hemos venido reiterando al analizar cada
uno de los estudios es que la instruccion centrada en un Gmico
componente o actividad cognitiva es insuficiente. En cierta medida
cada una de las estrategias solo tiene sentido dentro de un deter-
minado contexto: solo se generan buenas autopreguntas, por ejem-
plo, si se hacen sobre una buena identificacion de las ideas impor-
tantes. También hemos visto como no tiene sentido ensefar un
Unico patron organizativo, porque en un mismo texto coexisten,
aunque en diferentes grados de centralidad, diferentes relaciones
0 patrones organizativos. Por otro lado, hemos argumentado en
varias ocasiones que apenas tiene sentido adquirir una determinada
estrategia si no se modifica al mismo tiempo la concepcion de lo
que es comprender y leer.

Existen pocos estudios que incluyan la instruccion en un con-
junto de actividades cognitivas. Uno de ellos es el trabajo de Paris,
Cross y Lipson (1984). Los autores disefiaron y pusieron a prueba
tres modulos de actividades para promover la comprension. La
meta del primer modulo era fortalecer los conocimientos sobre las
metas, planes y estrategias de la lectura. Las actividades incluidas
en este modulo, como en los otros dos, se expresan mediante méta-
foras realmente acertadas y divertidas: por ejemplo, para referirse
a la nocion de estrategias se sugiere la metafora de que son “un
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bolso lleno de trucos para leer”, o para referirse a la necesidad de
planificar las actividades se sugiere la consigna “planifica tu viaje
de lectura”. El segundo moédulo se refiere genéricamente a la com-
prension y derivacion del significado e incluye las actividades de re-
sumir, inferir, extraer la informacion critica. Finalmente, el titimo
modulo afecta a los aspectos autorregulatorios de evaluar, super-
visar y generar medidas correctivas ante los fallos. En definitiva:
clarificar las metas y los medios, implantar habilidades y asegurar
mecanismos con los que autorregular la ejecucion de las habili-
dades adquiridas.

En este trabajo, cuyos aspectos mds concretos no vamos a
destacar, se plantean con una claridad admirable los tres aspectos
implicados en la instruccion: establecimiento de metas, adquisicion
de estrategias especificas e incorporacion de sistemas de autorre-
gulacion. Es decir, la instruccion debe asegurar Ia oportunidad de
modificar la concepciodn inicial de la tarea; proporcionar estrategias
o actividades especificas (inferencias, ideas principales) para la
realizacion de la tarea, e inducir sistemas de control que regulen de
forma flexible el desarrollo de las actividades.

El proceso de instruccion se organizé siguiendo el orden en ¢l
que hemos presentado los diferentes modulos, dedicandose 5 se-
manas a cada modulo (dos sesiones de 30 minutos cada semana).
Ademas los profesores fueron preparados para utilizar los dife-
rentes componentes del programa en las actividades normales de
sus aulas. Los sujetos que participaron en este estudio cursaban
3°y 5° grado, (N =87 y 83, respectivamente), la mitad de los cuales
—considerando clases completas— sirvieron como controles y la otra
mitad como grupo experimental.

Otro trabajo que vamos a revisar es el mas proximo a los
planteamientos que venimos defendiendo. Se debe a Palincsar y
Brown (1984) y ha sido comentado reiteradamente por una de sus
autoras (Ana L. Brown) en otros trabajos, especialmente en
Brown, Palincsar y Armbruster (1984). El procedimiento instruc-
cional aborda un conjunto de habilidades intimamente relaciona-
das que se introducen en el contexto adecuado a su uso. Ademds,
y esto diferencia este trabajo de todos los que hemos comentado,
el papel det alumno y del instructor durante el proceso estd justi-
ficado por una teoria sobre la adquisicion de conocimientos.
Palincsar y Brown, apoyandose en la teoria de Vigotsky sobre la
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interiorizacion de las funciones psicologicas, proponen que el ins-
tructor y el alumno sostengan a lo largo de la instruccion un dia-
logo en el supuesto que tal dialogo puede ser interiorizado por el
alumno. La forma concreta de esa relacion es denominada “‘ense-
fianza reciproca”, y en ella, como el propio término sugiere, ambos
participantes se turnan en el gjercicio del papel directriz del dia-
logo. Al comenzar el entrenamiento es el instructor, 16gicamente,
quien dirige la relacion y a la vez modela el procedimiento general;
hecho esto con el primer parrafo, el alumno se incorpora al papel
de guia y solicita al instructor, ahora en el papel de alumno, la
ejecucion de las diferentes actividades. Palincsar y Brown describen
las enormes dificultades iniciales de los alumnos para ejercer ¢l
papel director, pero es muy dificil traspasar aqui ¢l ‘sabor’ de esas
experiencias.
El programa contenia las siguientes actividades:

Clarificar: que consiste en detectar cualquier dificultad en la
comprension del parrafo, tal como asignacion de un referente a un
pronombre, la interpretacion de una palabra desconocida etc.

Resumir: que consiste en proponer un resumen del parrafo
que opera, ademds, como una forma de supervision del proceso,
pues si el resumen no puede hacerse se considera que algo no se
ha hecho bien y se vuelve por tanto al paso anterior “clarifica-
cion”.

Autopreguntas: como el término indica se trata de generar
preguntas relevantes al parrafo desde el punto de vista de las posi-
bles preguntas que podian hacerse en un examen escolar.

Prediccién: en esta actividad el sujeto anticipa posibles conti-
nuaciones del texto.

Otra muestra de programas en los que se incluyen conjunto
de estrategias son los programas disefiados por nosotros y que uti-
lizaremos en los estudios empiricos. El primer programa fue puesto
a prueba en un estudio anterior (Sanchez Miguel, 1987). El se-
gundo programa, que incluye las mismas actividades pero con
otro orden, fue introducido en los estudios que se describen en
la dltima parte del libro. Los dos programas fueron desarrolia-
dos para aplicarlos durante un trimestre a grupos pequefios de
- alumnos (2, 3, 4, 5 como maximo). Los programas incorporan tres
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tipos de actividad centrada en el analisis de la estructura de los
textos:

1) Progresion tematica.
2) Macrorreglas.
3) Reconocimiento y uso de la organizacion textual.

Ademas, incluimos una actividad destinada a la autorregu-
lacién del proceso de comprension: autopreguntas.

Por otro lado, la dindmica entre el instructor y los alumnos se
concibe como una trabajo en comin, en el que alumnos e instruc-
tor colaboran de forma sistematica. En el momento inicial, la labor
del instructor es ir presentando cada una de las actividades, expli-
car su sentido, controlar la ejecucion, evaluar la actuacion de los
alumnos y dirigir todo el proceso. Posteriormente, y en la medida
de lo posible, el instructor debera permitir a los alumnos gue sean
ellos mismos los que recuerden y regulen el curso de la actividad.
En la ultima fase del proceso, los alumnos deben ser capaces de
efectuar por si mismos cada una de las actividades y regular el
orden de aplicacion.

PROGRAMA “A”: DE LO LOCAL
A LO SUPERESTRUCTURAL

1) Lectura de un parrafo. Se pide a los alumnos que lean el
parrafo con todo detenimiento hasta que crean haberlo compren-
dido. En caso de dudas sobre el significado de alguna palabra o
de cualquier otro elemento se aclaran en grupo.

2} Titulo. Este paso consiste en elegir un buen titulo al parra-
fo. Para ello, uno de los alumnos propone un titulo o responde a
la pregunta ;de qué trata e! parrafo?; la propuesta se comenta y
discute, y el titulo elegido se enmarca en un rectangulo.

3) Comentarios. Los alumnos, en esta tercera actividad,
descomponen el parrafo en ideas simples que deben, necesaria-
mente, relacionarse de forma directa con el titulo elegido. En tér-
minos mas concretos, los sujetos tratan de responder a la pregunta
Jqué se dice del tema? Cada una de las ideas desgranadas se agre-
gan o se conectan linealmente al rectangulo que enmarca al tema,
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4) Resumen. Sobre la base del andlisis precedente, se plantea
a los sujetos la necesidad de encontrar una idea que exprese €l sig-
nificado de todo lo reflejado en el grifico. A los sujetos se les
argumenta que cuando se estudia algo, es muy costoso tener que
recordar todos y cada uno de los elementos de los parrafos, y es
mejor construir una idea que sirva para recordar todos los conte-
nidos.

El proceso empicza tratando de suprimir algunos elementos
que resulten redundantes o demasiado conocidos. ;Podemos quitar
algo que ya sepamos muy bien o que se diga de varias maneras’
(Macrorregla de SELECCION).

St a esta “poda” sobreviven muchas ideas, se induce a los
escolares a concentrarse en buscar otra idea que sustituya a varias
de las que estan presentes. ;Algo de lo que tenemos puesto (en la
representacion grdfica) es un ejemplo de otra cosa que conozcamos?
(Macrorregla de GENERALIZACION).

Y si esto Gltimo no fuera posible, se lleva a los nifios a pensar
en una palabra o expresion de su invencion que refleje los mismos
hechos que los expresados en el parrafo. ;Podemos decir todo estos
con nuestras propias palabras? ; A quién se le ocurre alguna palabra
que ‘diga’ lo mismo gque todo esto? (Macrorregla de INVENCION
O CONSTRUCCION).

5) Relaciones. Dependiendo de los casos esta actividad puede
preceder o seguir a la anterior. Por ejemplo, si el analisis tema/co-
mentario diera lugar a demasidas ideas, se reduce su numero antes
de inciar esta actividad, mediante la aplicacion de las macrorreglas;
mientras que si el parrafo posee pocas ideas o comentarios (tres
seria un numero aceptable) puede pasarse directamente a esta
actividad. En cualquiera de los casos el nimero de elementos sobre
los que el sujeto debe pensar no debe ser excesivo.

El objetivo de la actividad es ensefiar al nifio a operar con las
relaciones que hemos distinguido. Para ello, el instructor debe
llevar al nifio a descubrir cudl de las cinco relaciones bdsicas, des-
cripcion, comparacion, causalidad, problema/solucion y secuencia,
esta presente en el parrafo. Si los alumnos no son capaces o en-
cuentran demasiadas dificultades, el instructor puede proponer la
relacion de forma razonada y sugerir el sisterna para representarla.
El tipo de pregunta de esta actividad seria: ;Hay alguna relacion
entre estas dos ideas? ; Tienen algo que ver la una con la otra? Si no
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hubiera respuesta el instructor puede indicar algunas alternativas
“Hay veces que en un parrafo se comparan dos o nds cosas, o se des-
cribe un fenomeno ;Creéis que en este parrafo se compara o se des-
cribe algo. Qué os parece? Cuando se llega a un acuerdo el instruc-
tor propone el modo de representacion de la relacion “Siempre que
nos encontremos con una comparacion la representaremos asi’’ (véase
los sistemas de representacidon que propusimos paginas atras).

6) Autopreguntas. Una vez analizado, resumido y representa-
do el parrafo, se les pide a los alumnos que autogeneren posibles
preguntas sobre el contenido analizado. En términos concretos, se
les sugiere a que hagan a los otros compafieros preguntas que un
profesor podria hacer sobre lo estudiado en un examen. ;Que pre-
guntas podrias hacer de este parrafo en un examen? ;Qué preguntas
crees tu que podria hacer un profesor en un examen? Para favorecer
la construccion de las autopreguntas se les ensefia a utilizar el sis-
tema de representacion grifica. Por ejemplo, “si vemos que dos
elementos del texto (X ¢ y) estan unidos por una flecha (la flecha,
como hemos visto paginas atras, sirve para notar la relacion de
causalidad), podemos preguntar: jpor qué se produce y? ;Cual es el
resultado de x?”; y asi con el resto de las relaciones.

7) Repasar. Antes de iniciar el trabajo con un nuevo parrafo,
los alumnos deben recordar las ideas principales de todos los parra-
fos precedentes.

8. Esquema global. La ultima y, no obstante, esencial activi-
dad tiene lugar al finalizar el estudio de todos los parrafos de un
texto o de una parte significativa de un texto. Consiste en reorde-
nar todas las ideas centrales derivadas de cada uno de los parrafos
en una de las cinco organizaciones basicas que hemos distinguido.
De esta manera, cuando se termina el Gltimo parrafo y se recu-
peran (repaso) todos los resimenes construidos, se lleva a los alum-
nos a pensar en la relacion u organizacion bajo la que pueden or-
ganizarse todos ellos; hecho esto, se expresa de forma grafica la
organizacion del texto y se construye el esquema global y definitivo.

PROGRAMA “B”: DE LO GLOBAL A LO LOCAL

1) Lectura. Los sujetos comienzan ieyendo con detenimiento
el texto hasta hacerse con una idea global que les permita llevar a
cabo la segunda actividad.
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2) Seleccién de la relacién. Los sujetos deben decidir o selec-
cionar cual de las cinco organizaciones que conocen de antetnano
por la explicacion del instructor rige en el texto. Si se trabaja en
grupo, se deja a los alumnos que comenten y, en su caso, discutan
sus respectivas elecciones.

3) Localizacion de la relaciéon. Una vez justificada y decidida
la relacion u organizacion basica, los alumnos deben localizar en
el texto la presencia de las categorias basicas de esa relacion. Esto
es, si el texto posee una organizacion causativa, han de localizar en
qué parte del texto se describe el antecedente y en qué otra parte
se describe el consecuente, o si se tratase de una descripcion, donde
se encuentra ¢l desarrollo de cada uno de los rasgos o atributos
asignados a la entidad.

4) Bisqueda de los componentes. Una vez determinada cual
es la organizacion del texto es necesario establecer cuantos compo-
nentes posee. Por ejemplo, si se ha convenido (instructor y alum-
nos) que la organizacion de un texto es problema/solucion, llegado
a este cuarto paso se debe indicar cuantos problemas o soluciones
contiene el texto. Lo mismo sucede si la organizacion fuese causa-
tiva: jcuantos antecedentes hay en el texto? En definitiva, la tarea
consiste en detallar los componentes de la relacion global: cuintos
problemas y/o soluciones, dan cuerpo a la relacion global proble-
maj/solucién, o cuantos antecedentes y consecuentes, si la relacion
global es causal, o cuantas descripciones, elementos/rasgos compa-
rados o fases si la relacién global fuese, respectivamente, descrip-
cidn, comparacion o secuencia. Subrayamos que nos referimos a
los componentes basicos de la relacion global y no a las relaciones
locales mediante las que se desarrollan aquellos. En el caso del
texto de “Los superpetroleros” bastaria con sefialar que hay tres
soluciones dentro de la relacién global “problema/solucién”. Este
paso puede suponer ciertas dificultades en cuya solucion se requie-
re la colaboracion del instructor.

5) Construccion del esquema. En funcion del andlisis prece-
dente los sujetos construyen un esquema en el que reflejan la
organizacion encontrada en el texto.

6) Extraccién del significado. Los sujetos, guidndose por ese
esquema, deben rellenar los contenidos concretos que correspon-
den a cada una de las categorias incluidas en el esquema. Para ello
deben extraer el significado global del texto.
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7) Progresion tematica. Si hubiera dificultades o insegurida-
des en relacion a la actividad 6, cosa bastante probable (vease pa-
ginas atras el andlisis que hicimos de esta cuestion) se emprenderia
el andlisis de la progresion tematica para extraer el significado
global. Esta actividad se corresponde con las actividades (Titulo (2)
y comentario (3) del procedimiento anterior).

8) Resumen. Véase, para no repetir una vez mas las mismas
ideas, la descripcion de esta actividad que hemos hecho en el pro-
grama anterior.

9) Autopreguntas. Véase, como en el caso anterior, la des-
cripcion de esta actividad en el programa anterior.






ESTUDIOS

Con los tres estudios incluidos en este informe pretendemos
analizar las necesidades instruccionales de sujetos de distinto nivel
de competencia, especificando 1a dieta instruccional mas adecuada
para cada nivel.

En el primero planteamos una instruccidén abreviada, que
consiste en proporcionar a sujetos de dos niveles de competencia
un esquema grafico en el que se representa la organizacion formal
del texto. Los resultados obtenidos permiten conclutr que esta
ayuda solo es eficaz para los sujetos de mas capacidad, al menos
con ¢l texto usado en el estudio. Mas interesante aun, los resulta-
dos plantean ciertas hipotesis sobre las diferentes necesidades de
cada uno de los niveles de competencia. En pocas palabras, los
resultados sugieren que los sujetos de menor capacidad precisan
estrategias de analisis microestructural antes de poder abordar los
niveles de organizacion mas molares, mientras que los sujetos de
mayor nivel podrian ser instruidos desde una consideracion ini-
ciaimente global.

En el segundo y tercer estudio, de forma diferente pero com-
plementaria, examinamos esta posibilidad. En el estudio II com-
paramos sujetos de dos niveles de competencia entrenados en las
mismas actividades cognitivas, pero bajo dos formatos diferentes:
en uno se inicia a los sujetos a analizar el texto desde lo micro a
lo superestructural y con el otro se sigue la via contraria; son los
dos procedimientos de instruccion con los que finalizamos el ulti-
mo capitulo. El propésito que guia este estudio es determinar cudl
de los dos formatos es asimilado mejor por los sujetos segiin su
nivel de competencia inicial. Para ello comparamos su capacidad
para operar sobre la estructura de un texto, evaluando la facilidad
con la que los sujetos de cada nivel incorporan o hacen Suyo estos
dos procedimientos.
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En el tercer estudio, abordamos de forma expresa cudl de
estos procedimientos proporciona mayores beneficios sobre la
comprension y el recuerdo. Para ello, evaluamos en un disefio
inter/intra las mejoras que obtiene cada grupo en diferentes medi-
das de recuerdo (cantidad y calidad) y resumen.

Estos estudios tienen un doble interés. El mas obvio es el de
crear programas de intervencion eficaces y sensibles a las capaci-
dades de los alumnos. Al mismo tiempo, estos estudios instruccio-
nales nos sirven para analizar y explicar las diferencias entre su-
jetos de diferentes niveles de competencia. Tal y como hemos re-
saltado en el capitulo 4, es necesario evaluar a los sujetos desde sus
propias estrategias y no por diferencias en el rendimiento. Creemos
que con estos estudios hemos avanzado en este sentido.



CAPITULO 6

ESQUEMAS RETORICOS Y
COMPRENSION (ESTUDIO I)

E. Sanchez Miguel
J. Orrantia Rodriguez
J. Rosales Pardo

El objetivo de este primer estudio es analizar la relacion entre
la sensibilidad a las estructuras textuales y el recuerdo/compren-
sion. De la literatura sobre estos temas podemos concluir dos
cosas: que ¢l grado en el que se usa la organizacion textual corre-
laciona con el recuerdo (Meyer, Brandt y Blouth, 1980, Mcgee,
1982, Sanchez Miguel, 1987), v que los sujetos que aprenden a
operar con estos patrones organizativos aumentan su rendimiento.
(Short v Ryan, 1983; Brook y Dansereau, 1984; Geva, 1984/86;
Armbruster et al, 1987, y nosotros mismos en el trabajo antes ci-
tado).

Aqui, nos proponemos observar “en vivo” el uso de estos
patrones y sus efectos sobre el recuerdo. El planteamiento de base
responde a la siguiente cuestion: dado que parte del proceso de
intrepretacion de un texto implica el desentrafiamiento de su logica
u organizacion interna, jqué ocurre si informamos a los sujetos de
tal estructura y les suministramos un esquema para operar explicita
y materialmente con ella? Esta pregunta puede encontrar su autén-
tico sentido si recordamos que es posible ensefiar a operar con tales
estructuras y que , por tanto, lo que aqui se proporciona gratuti-
tamente puede llegar a obtenerlo uno mismo tras un proceso de
instruccién. En este sentido, el estudio puede concebirse como una
instruccion abreviada, y puede, por eso mismo, poner de relieve de
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forma econémica el tipo de instruccion mas adecuado segun el
nivel de competencia.

Plan de trabajo

Para poder contestar a la pregunta que nos haciamos en el
parrafo anterior es necesario comparar el recuerdo/comprension
cuando se sabe de antemano cudl es la organizacion interna y
cuando se trabaja de forma espéntanea o habitual. El plan de tra-
bajo consiste en crear las dos condiciones de estudio o trabajo y
comparar, después de la fase de estudio, el nimero de proposicio-
nes recordadas o el grado de organizacion del recuerdo de los suje-
tos asignados a esas condiciones. Ademas, recogemos diversos
indicadores de las notas de trabajo o estudio: (grado de estructura-
cidn de las notas, nimero de ideas centrales presentes en las notas,
numero de palabras) para analizar el uso de los patrones organiza-
tivos. Por otro lado, y tal y como hemos ya sugerido, consideramos
el efecto de esta ayuda en dos tipos de alumnos: sujetos de buena
y pobre comprension.

Estos datos tienen cierta importancia, porque es posible ima-
ginar que aunque se informe a un alumno de que un texto, valga
como ejemplo, explica las fres cansas de un fenomeno, éste se mues-
tre incapaz de localizar en el texto esas causas antecedentes o el
fenomeno que producen. Esto es enteramente previsible en los su-
jetos de baja comprension, porque, como hemos visto, no solo
tienen dificultades para reconocer la estructura de los textos, sino
que ademds no saben entresacar su significado global, Por la
misma razon, los sujetos con buena capacidad de comprension
pueden beneficiarse de esta ayuda especifica, o, de forma alterna-
tiva, tal indicacion puede resultarles superflua. Estas posibilidades
son exploradas en ¢l Estudio I11.

Criterios para establecer niveles de competencia

Los criterios para establecer los niveles de competencia en la
comprension de textos fueron justificados en ¢l capitulo 4. Como
se recordara, alli distinguiamos estos dos (a veces tres) mveles de
competencia, que responden a estos criterios.
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Los sujetos de baja comprension son aquellos que son insensi-
bles a la estructura textual, tal y como se pone de relieve por su
recuerdo deslavazado (sin organizacion) y por su insensibilidad
a los diferentes niveles de importancia; asi mismo, manifiestan di-
ficultades para construir un resumen de los parrafos aplicando las
macrorreglas descritas por Kintsch y van Dijk (1978).

Los sujetos de buena comprension son aquellos que saben
operar sobre la estructura semdtica de los textos, tal y como se
evidencia en la organizacion de su propio recuerdo, y en un
porcentaje mayor de ideas importantes que de ideas poco impor-
tantes. Por otro lado, demuestran ser capaces de operar con las
macrorreglas anteriormente citadas. _

Naturalmente, cabe la duda sobre la validez externa de esta
categorizacion; provisionalmente, y para controlar otras posibles
variables extrafias al sentido de estas categorias, tenemos en cuenta
las calificaciones escolares de los sujetos para la constitucién de los
grupos.

METODO
Sujetos

En este estudio participaron 21 parejas de sujetos que fueron
seleccionados de entre todos los alumnos de los cursos 6° y 7° de
EGB de un colegio publico de la ciudad de Salamanca (N total =
212). Cada pareja estaba constituida por sujetos igualados en el
numero de suspensos, curso escolar, cantidad y calidad del recuer-
do (mediante el recuerdo de un texto: “Superpetroleros™) y la
capacidad para resumir parrafos. Para constituir estas 21 parejas
de sujetos fue preciso evaluar previamente a todos los sujetos de
dichos cursos en cada uno de estas variables, y aunque, como cabe
imaginar, un emparejamiento en todos estos aspectos o variables
es muy dificil de conseguir, tratamos en todos los casos de lograr
el mas perfecto.

Al mismo tiempo, los sujetos fueron seleccionados de forma
que pudieramos contar con dos niveles de competencia. Segun el
razonamiento que hicimos mds arriba, consideramos a un sujeto
de pobre comprension, cuando (a) su recuerdo refleja poca sensi-



120 EMILIO SANCHEZ MIGUEL

bilidad a las ideas centrales del texto (menos de 10 ideas centrales
sobre 65); (b) se recuerdan mas porcentaje de detalles que ideas
centrales; (c) los sujetos no reflejan las relaciones basicas del texto
(sobre siete relaciones, como méximo reflejan dos; d) el recuerdo
estd poco estructurado, y (e) sobre 12 parrafos solo resumen
adecuadamente la mitad. Los sujetos de buena comprension, poseen
las caracteristicas opuestas: (a) recuerdan un minimo de 20 ideas
centrales; (b) recuerdan un porcentaje mayor de ideas centrales
que de detalle; (c) es posible constatar la presencia en el recuerdo
mas de tres relaciones basicas del texto (d) el recuerdo tiene la
misma organizacion que la del texto, y (¢) en la tarea de resumen
operan aceptablemente con las macrorreglas en més de la mitad de
los parrafos.

Procuramos tambien igualar a los sujetos en el numero de
suspensos, y para ello consideramos las calificaciones de los sujetos
en dos evaluaciones (primera y segunda) en las asignaturas de
Lengua, Matematicas, Ciencias Naturales y Sociales, pues esto
puede constituir un indicador de su capacidad de adaptacion a las
situaciones de instruccion/aprendizaje.

En definitiva, selecionamos 21 parejas de sujetos y de ellas
11 parejas eran sujetos de baja comprension y 10 parejas de buena
comprension.

TRATAMIENTOS

Todos los sujetos trabajaron con el mismo texto (véase Ane-
x0s): “Los Mamiferos”, pero bajo dos condiciones de estudio:

1) Estudio Libre. Los sujetos asignados a esta condicion: (N =
= 21, 11 de baja comprension y 10 de buena comprension,
recibieron la consigna de estudiar detenidamente el texto,
subrayar las ideas importantes y tomar notas de esas ideas
en forma de esquema. A los sujetos se les dijo que nos inte-
rasaba saber como estudiaban normalmente y que debian
entregar sus notas de trabajo al terminar la sesion.

2) Estudio con esquema retérico. (N = 21, 11 de pobre com-
prension y 10 de buena comprension) Los sujetos de esta
condicion contaron con un esquema grafico en el que se
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desvelaba la estructura basica del texto (El texto de “Los
Mamiferos” se ocupa en explicar el éxito adaptativo de
esta clase de animales, v se articula, por tanto, como una
causacion: explicacion, con tres antecedentes desarrollo del
cerebro, temperatura constante y cuidado de las crias y un
consecuente: la adaptacion de estos apimales a las condi-
ciones del planeta).

CAUSA
CAUSA ‘ CONSECUENCIA
CAUSA ‘[

FIGURA 6.1. Esquema grifico en el que se representa la orgamizacion del
texto “Los Mamiferos™,

Para que los sujetos pudieran operar con este esquema, se les
explicO que clertos textos, traten de lo que traten, consisten en una
relacion causal entre ciertos fenomenos, y a titulo de ejemplo se les
proporciond un texto muy sencillo en el que se explicaba como los
accidentes de trafico son ocasionados por 3 fallos humanos (ante-
cedentes causales). Este texto fue también analizado segun el es-
quema anterior. Una vez asegurada la comprension de la tarea, se
entregd a cada sujeto con un ejemplar del texto de “Los Mamife-
ros” y una hoja en la que figuraba el esquema para analizarlo. A
los sujetos se les indicod que el texto era semejante al que habia
servido de prueba (“tiene la misma forma: tres antecedentes y un
consecuente™), y se les recordé como debian usar el esquema para
tomar notas de las ideas importantes del texto.
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Grupos

Se constituyeron, por tanto, cuatro grupos de sujetos, un
grupo por cada una de las dos condiciones y por cada uno de los
dos niveles de competencia: Sujetos de Pobre Comprension asig-
nados a la condicion Estudio Libre (PCL), Sujetos de Pobre Com-
prension asignados a la condicién Estudio con Esquema (PCE),
Sujetos de Buena Comprension asignados a la condicion Estudio
Libre (BCL), Sujetos de Buena Comprension asignados a la con-
dicién Estudio con Esquema (BCE), y cuyas puntuaciones en las
pruebas previas a la aplicacion de los tratamientos son las que
siguen:

TABLA 6.1. Puntuaciones medias de RECUERDO (IC y RL), RESUMEN y CALI-
FICACIONES ESCOLARES, antes de 1a instruccion,

PCL
PCE
BCL
BCE

IC = media de ideas centrales recordadas.
AL = media de relaciones 16gitas presentes en &l recusrdo.
RESUMEN = se computan &l ndmero de resimenes correctos.

Materiales

1) Materiales de prueba usados para
las parejas de sujetos

Prueba de Recuerdo. Se utilizé el texto “Los Superpetroleros”,
que ya hemos presentado y analizado paginas atras(l). El texto
tiene una extension de 288 palabras, que segun el sistema empleado
por Bonnie Meyer dan lugar a 164 unidades se significado (“idea
units”) repartidas en 9 niveles de importancia. Este texto fue uti-
lizado en otro trabajo anterior (Sanchez Miguel, 1988) y en él de-
mostro su utilidad para diferenciar los dos niveles de competenma
que distinguimos,



PROCEDIMIENTOS PARA INSTRUIR EN LA COMPRENSION DE TEXTOS 123

Prueba de Resumen. Con la misma finalidad se uso una prue-
ba de resumen que consiste en pedir a los sujetos que hagan un
resumen de una serie de pérrafos, 12 en concreto. Los parrafos
fueron construidos atendiendo al doble criterio de asegurar la pre-
sencia de las cuatro organizaciones bdsicas a las que nos hemos
referido anteriormente: problema/solucién, causacion, compara-
ct6m, descripcion. Por otro lado, los parrafos se construyeron de
forma que permitieran aplicar una de las tres operaciones 0 macro-
rreglas: seleccidn, generalizacion e integracton (van Dijk, 1980)
(cuatro parrafos por cada macrorregla) que suponemos intervie-
nen en la construccion del significado global de parrafos y textos.
Esta prueba es una ampliacion, en cuanto al numero de parrafos,
de otra que se utilizé en el estudio anteriormente resefiado {capi-
tulo 4).

2) Materiales de estudio: “Los Mamiferos”

Se trata de un texto construido por nosostros, compuesto por
297 palabras que conforman 166 unidades de significado distribui-
das en 9 niveles de importancia (Estos datos proceden de la apli-
cacion del procedimiento ideado por B. F. Meyer para reconstruir
la estructura de contenido (proposicional) del texto).

Evaluacion

1) Evaluacién de las tareas que sirvieron
para emparejar a los sujetos

Evaluacion del recuerdo de “Los Superpetroleros”. Siguiendo
las pautas del procedimiento de Meyer para analizar la estructura
proposicional de los textos, se elaboré una plantilla en la que se
describia la estructura proposicional del texto, y con ella se eva-
1ué el recuerdo de los sujetos computando el nimero de ideas del
texto/plantilla presentes en el recuerdo. Los datos considerados de
cada sujeto fueron:

1) Ntimero de ideas de los niveles jerdrquicos mas altos (1 al
5) o namero de ideas centrales (IC en las tablas) recorda-
das (65 unidades). '
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2) Numero de relaciones retoricas bdsicas presentes en el
recuerdo (RL en las tablas): se consideraron como relacio-
nes retéricas bdsicas a las que aparecen en los cinco pri-
meros niveles altos de la estructura textual: problema (1),
covarianza (2), antecedente/consecuente mediante la que se
describe el problema, solucién (3), comparacién:contras-
te (4), causativa: explicacion del descarte de la prohibicion
de los superpetroleros (5) y coleccién de soluciones (6) y co-
leccién (7) de las caracteristicas de los nuevos superpetro-
leros.

Dos jueces independientes evaluaron los protocolos de re-
cuerdo y la correlacion entre ellos (considerando 21 de los 42 pro-
tocolos) fue r=.95 y r = .97 respectivamente.

Resumen: Las respuestas de los sujetos fueron clasificadas
conforme a si implican o no el uso de alguna de las macrorreglas.
Los criterios para determinar la categoria de cada respuesta
pueden consultarse en los anexos.

2) Evaluacion de las tareas experimentales
Evaluacion de las notas de estudio del texto MAMIFEROS

Las notas de trabajo se evaluaron atendiendo a estas varia-
bles:

a) Numero de palabras (NNP), esto es, el niimero de palabras
presentes en las notas de trabajo
b) Numero de significados basicos (NSDO): que recoge el
numero de significados basicos presentes en las notas. Los
significados considerados como basicos fueron:
1) que los mamiferos es una clase de animales bien adap-
tada (o simplemente numerosa o con éxito, 2) que los
mamiferos conservan constante la temperatura interna
del cuerpo, 3) que viven en casi todos los habitats de la
tierra, 4) que tienen un gran desarrollo cerebral, 5) que
aprenden de la experiencia, 6) que cuidan a sus crias
y 7) que por eso pervive la especie en el tiempo.
Es importante destacar que para computar uno de estos
significados basta con su presencia y no se tiene en cuenta
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el hecho de que esté o no adecuadamente constextualizado
o relacionado con el resto de las ideas recogidas en las
notas.

¢) Numero de relaciones (NRL). Se considero que el texto
poseia las siguientes relaciones basicas:

antecedente: coleccion (2) consacuente: coleccion (3)

o

covarianza (4} covarianza (5) covarianza (6)

SN N N

antecedente consecuente antecedente consecuente antecedente consecuente

causacion: covarianza (1)

FIGURA 6.2. Organizacién formal de “Mamiferos™.

d) Valoracion de la organizacion (NOR). Se estimé el grado
de coherencia de las notas mediante esta escala de 0 a 4.
O = Si las notas eran una coleccion de atributos sin orga-
nizacion. 1 = Si las notas adoptaban la forma de una des-
cripcion de los mamiferos; en este caso, en vez de poner de
manifiesto una relacion causal, el texto se concibe, o asi
aparece en las notas, como una descripcion “organizada de
los mamiferos™. 2 = Si las notas reflejan, no de manera
central, pero si tangencialmente que hay una relacion entre
las caracteristicas y la adaptabilidad de los mamiferos.
3 = Si las notas reflejan con claridad la estructura causal
def texto.

Medidas de recuerdo MAMIFEROS
De cada sujeto se computo:

a) El nimero de ideas centrales recordadas: el niimero maxi-
mo de ideas centrales era de 73 (seglin el analisis proposi-
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cional), considerando como centrales aquellas ideas que se
situaban en los cuatro primeros niveles jerarquicos (eran los
niveles en los que se desarollaba la trama causal del texto).

b) El miimero de ideas periféricas, sobre un maximo de 93.

¢) El mimero de relaciones logicas presentes en el recuerdo,
sobre un maximo de siete.

d) El grado de organizacién del recuerdo. Para llevar a cabo
cada una de estas evaluaciones se realizd un analisis pro-
posicional de los protocolos de recuerdo, y para ello los
jueces contaron con la plantilla del analisis proposicional
que efectuamos del texto. Cada protocolo fue evaluado en
dos ocasiones por un mismo juez con un grado de acuerdo
de: respectivamente: .90, .89, .97, .95,

Procedimiento

Antes de introducir los dos tratamientos que constituyen el
nucleo del estudio, todos los sujetos fueron evaluados durante las
clases normales y en presencia de los profesores. Los sujetos tra-
bajaron, sin tomar notas ni subrayar, en el texto de los superpe-
troleros a sabiendas de que iban a ser evaluados posteriormente
{Aunque los profesores estaban presentes, se les hizo ver con cla-
ridad el sentido de lo que iban a hacer y que no era un examen o
un control). Cuando consideraron que habian terminado, cumpli-
mentaron la prueba de Resumen y posteriormente, recordaron el
texto de los superpetroleros por escrito.

Los sujetos seleccionados para este estudio trabajaron con
el texto de los mamiferos en las dos condiciones que se han des-
crito. Esta parte se llevé a cabo en dos sesiones en grupos de dos
a cuatro alumnos Durante la primera sesion, los sujetos estudiaron
el texto. Durante la segunda, dos dias después, lo recordaron por
escrito.

RESULTADOS

Recuerdo

Para analizar los datos realizamos un analisis de varianza 2
(condicion de trabajo) * 2 (nivel de competencia) se llevo a cabo
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en cada una de las medidas: Ideas Centrales; Ideas de Detalle,
Numero de Relaciones y Calidad de la organizacion.

TABLA 6.2. Puntuaciones Medias del recuerdo de MAMIFEROS,

PCL 8.7 7.6 .50 .50
PCE 3 45 .10 00
BCL 17.4 98 1.10 1.20
BCE 25.3 23 240 2.20

IC = Idaas Centraies. IP = |deas Periféricas. BL = Relaciones Logicas.
OR = Organizaclén del recuerdo.

Ideas centrales: Los resultados fueron significativos para el
nivel de competencia (buenos versus pobres) F (1,38) = 26.512,
p < .0000, pero no para la condicion trabajo (libre/esquema)
F (1,38) = 0.132 p: n.s., y si en la interaccion entre los dos factores
F (1,38) = 5.193, p = .028. El sentido de esta interaccion puede
verse a través del andlisis de las diferencias de medias (Tabla 6.1).
Los sujetos de la condicion ESQUEMA se comportan, en relacion
a sus pares de la condicion LIBRE, de forma inversa segin el nivel
de competencia: los de pobre comprension (x = 3.) rinden peor que
sus parejas de la condicion libre (x = 8.8); mientras que, al contra-
rio, los sujetos de buena comprension de la condicion ESQUEMA
superan a sus parejas de la condicion LIBRE (25.3 frente a 17.4).

25

20
Buena comprension

15
10 Pobre comprension

5

Esquema Libre

GRAFICA 1. Nimero de ideas centrales recordadas.
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Ideas Periféricas: El analisis revela un efecto atribuible a la
condicidén de trabajo (libre/esquema) F (1,38) = 9.378, p = .004,
pero sin apreciarse efectos atribuibles al nivel de competencia
F (1,38) = 1.360, p = n.s.; ni a la interaccion entre Nivel y Condi-
cion de trabajo F (1,38)=.971, p =n.s. El estudio de las diferencias
de media revela que los sujetos asignados a la condicion ESQUE-
MA recordaron menos ideas periféricas que sus pares. Asi, los suje-
tos de pobre comprension de esta condicion recuerdan una media
de 4.5 frente a las 7.5 de sus parejas de la condicion LIBRE; y lo
mismo encontramos en los de buena comprension (2.3 en el caso
ESQUEMA, frente a 9.8 de la condicion LIBRE).

Relaciones Loégicas. Los resultados del analisis fueron signi-
ficativos para el nivel de competencia (buenos versus pobres)
F (1,38) = 15,417, p < .002 pero no para la condicion trabajo
(libre/esquema) F (1,38) = 1.344 p=n.s., y si en la interaccion entre
los dos factores F (1,38) = 5.788, p = .021. El sentido de esta in-
teraccion es semejante a la que analizamos en el caso del recuerdo
de Ideas Centrales (Tabla 6.1). Los sujetos de la condicion ES-
QUEMA se comportan, en relacion a sus pares de la condicion
LIBRE, de forma inversa segun el nivel de competencia: los de
pobre comprension rinden peor que sus parejas de la condicion
libre (.10 frente a 0.50); mientras que, al contrario, los sujetos de
buena comprension de la condicion ESQUEMA superan a sus
parejas de la condicion LIBRE (1.1 verus 2.4).

20
15

Buena comprension
1.0
" / Pobre comprension
Y

Esquema Libre

GRAFICA 2. Nimero de relaciones presentes en el recuerdo,
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Organizacién del Recuerdo. Los resultados fueron significa-
tivos para el nivel de competencia (buenos versus pobres)
F (1,38) = 43.330, p < .0001, pero no para la condicién trabajo
(libre/esquema) F (1,38) = 1.486, p = n.s., y si en la interaccién
entre los dos factores F (1,38) = 10.567, p = .002. El sentido de esta
interaccion es idéntica al caso anterior. Los sujetos de pobre com-
prension de la condicidén esquema (x = .00) rinden peor que sus
parejas de la condicion libre (x = .50) mientras que, al contrario,
los sujetos de buena comprension de la condicion ESQUEMA
superan a sus parejas de la condicion LIBRE (2.20 frente a 120).

Resultados de las notas de trabajo

Aunque, como se ha advertido, se registraron de todos los
sujetos cuatro indicadores de su trabajo de estudio, solo en dos de
ellos podemos realizar las comparaciones que hemos efectuado
hasta ahora: Numero de palabras y significado, de los otros
dos, grado de organizacion de las notas y nimero de relaciones,
solo poseemos datos de la condicion LIBRE, ya que en la otra
condicion de trabajo ambos aspectos estaban ya indicados a los
alumnos.

Nimero de Palabras. Los resultados no fueron significativos
para el nivel de competencia (buenos versus pobres) F (1,38) =
=0.107, p=n.s y si lo fue para la condicidén de trabajo (libre/es-
quema) F (1,38)21.207, p = .0001 y para la interaccion entre los
dos factores F (3.036), p = .091. El sentido de esta interaccidn
puede verse a través de las diferencias de medias (Tabla 6.2). Los
sujetos de la condicibon ESQUEMA emplean menos palabras,
cualquiera que sea ¢l nivel de competencia, que sus pares de la
condicién LIBRE.

Significado. Los resultados fueron significativos para el nivel
de competencia (buenos versus pobres) F (1,38) = 5.567 p < .024,,
pero no para la condicion trabajo (librefesquema) F (1,38) =1.037,
p=n.s.;y si en la interaccion entre los dos factores F (1,38) = 3.036,
p = .06. Los sujetos de la condicion ESQUEMA se comportan, en
relacidon a sus pares de la condicion LIBRE, de forma inversa
segun el nivel de competencia: los de pobre comprension (x = 1.4)
rinden peor que sus parejas de Ia condicion libre (x = 3.2); mientras
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que, al contrario, los sujetos de buena comprensién de la condicion
ESQUEMA superan a sus parejas de la condicion LIBRE (4.2
frente a 3.6, si bien en este caso la diferncia no es significativa.

Valoracién y Relaciones logicas. En estas dos medidas solo
poseemos datos de la condicon LIBRE. Como cabe esperar los su-
jetos de buena comprension trabajan mucho mejor que los de
pobre comprension. Sus notas estan peor estructuradas (0.35 frente
a 1.6) e incorporan menos relaciones retoricas (1.35 frente a 2.4).

TABLA 6.3. Puntuaciones medias de las notas de trabajo.

NOR: grado de Organizacién de Notas. NHL: numero de Retaciones Logicas
presentes en las Notas. NSDO: Numero de Significados Basicos presentes
&n las Notas. NNP: Numero de Palabras utilizadas an las Notas.

DISCUSION

Nuestros resultados muestran que el beneficio de contar con
un esquema sobre la organizacién interna del texto depende del
nivel de competencia previo: los sujetos de baja comprension, lejos
de apoyarse en dicho armazon, parecen perjudicados; mientras que
son los de buena comprensién quienes encuentran beneficioso el
esclarecimiento de la trama causal del texto.

De este resultado global, llama la atencion que sélo los mas
capaces se beneficien de contar con un esquema. Estamos acos-
tumbrados a otro tipo de resultados: o bien todos los sujetos se
benefician de la instruccion, o bien sélo se benefician los menos
capaces. En el presente caso, existe ademds una argumentacioén
adicional: los sujetos que conforman el grupo de buena compren-
sion fueron elegidos por haber demostrado en otro texto (SUPER-
PETROLEROS) su capacidad para reparar en la organizacion
interna de los textos, y podriamos razonar, por ¢llo, que el hecho
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de decirles cudl es la organizacion de MAMIFEROS no tendria
por qué suponerles ayuda alguna; mientras que los de baja com-
presion, que por definicién no atienden a estos rasgos textuales,
son los que deberian beneficiarse de su esclarecimiento. La sorpresa
que producen estos resultados podria también reflejarse en esta
pregunta: ;qué instruccion es ésta que solo beneficia a los mas
capaces? Una sorpresa que solo debe ser momentanea, porque esto
es lo que ocurre habitualmente en la vida cotidiana.

De esta conclusion general hay dos cuestiones que debemos
tratar con mayor profundidad: 1) Por qué los sujetos de buena
comprension se benefician de esta ayuda, en cierto modo en contra
del razonamiento mas inmediato. 2) Por qué a los sujetos de baja
comprension no les ocurre lo mismo.

Sujetos de buena comprension

En primer lugar, resulta evidente que es mas facil desentranar
la organizacion problema/sofucion de “SUPERPETROLEROS”,
que la organizacion causal de “MAMIFEROS”. Cuando valora-
mos la organizacion global de las notas de trabajo de la condicion
LIBRE, una buena parte de ellas reflejaba la organizaciéon DES-
CRIPCION, de ahi que la puntuacion media en este capitulo sea
de (1.6) y que el propio recuerdo de los sujetos alcance una pun-
tuacion de (1.2). Esto es, los sujetos de buena comprension de la
condicion LIBRE conciben el texto, en el estudio y en el recuerdo
48 horas mas tarde, como una colecciéon de atributos de los mami-
feros: “Los mamiferos tienen la temperatura constante, un cerebro
muy adaptade, y cuidan a sus crias”. Los sujetos de buena com-
prension que contaron con el esquema que refleja la trama causal,
recuerdan, sin embargo, el texto como una relaciéon causal: una
media de 2.4 sobre 3 de maximo, asi lo indica. Quizas las relaciones
causativas se aislan peor que las organizaciones de problema/solu-
cion; quizas el texto de MAMIFEROS es mds complejo tematica-
mente que “Los Superpetroleros”. De este hecho, sin embargo, no
puede concluirse que un tipo de relacion sea mas dificil que otra,
pues el texto de SUPERPETROLEROS difiere el de MAMIFE-
ROS en muchos sentidos. Mencionamos sin embargo esta posibi-
lidad porque también Righels y col. (1987), con datos mas siste-
maticos, llegan a la misma conclusion.



132 EMILIO SANCHEZ MIGUEL

;Qué consecuencias tiene esta diferencia significativa en la
organizacion sobre otras medidas de recuerdo? Los sujetos de la
condicion ESQUEMA recuerdan mas ideas que los de la condi-
cion LIBRE: 25 frente a 17 (si bien la diferencia no alcanza un
nivel de significatividad convencional) y menos ideas periféricas
(aqui la diferencia si es significativa) y estd presente en su recuerdo
un mayor niimero de relaciones (la diferencia es también signifi-
cativa): el resultado tipico cuando se opera desde la logica del
texto.

Sujetos de baja comprensién

Nos resta por aclarar las razones por las que los sujetos de
baja comprension no se benefician del esquema. De hecho, el es-
quema parece confundirles: en relacion a sus pares de la otra con-
dicién recuerdan menos ideas centrales, y lo mismo ocurre con las
ideas periféricas; ademas, su recuerdo esta peor organizado y posee
menos relaciones logicas.

Una explicacion de lo que puede haber ocurrido puede encon-
trarse en los datos que hemos obtenido de sus notas de trabajo. En
primer lugar, sorprende que la presencia del esquema baje de
forma tan ostensible el nimero de palabras utilizadas. Esto no
debe ser tomado como explicacidn por si misma, pues en el caso
de los buenos en comprension también se produce el mismo feno-
meno y sin embargo el recuerdo es superior.

Otro aspecto, sin duda mucho mas explicativo, es que ¢l uso
del esquema reduce también el niimero medio de “significados
centrales” recogidos en las notas de los que trabajaron con esque-
ma: esto revela que el esquema no pudo ser rellenado adecuada-
mente. Fijémonos en que al sujeto se le ofrecen cuatro cajones que
aluden a siete ideas (Figura 6.3).

Pues bien, la puntuacion media de los significados presentes
es de 1.4. Menos de la mitad. Esto sugiere que los sujetos de baja
comprension no son capaces de operar con el esquema: no saben
localizar en el texto donde estdn los significados acordes con cada
una de las categorias. Los sujetos de buena comprension si parecen
usar ¢l esquema adecuadamente, y con menos palabras que las
usadas por sus pares de la condicion LIBRE incorporan un mayor
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CaAUSA

Cerebro ¢

Aprender de Experiencia 1

CAUSA CONSECUENCIA
Temperatura constante g > | Los mamiferas son la jor
Vivir en todo ambiente adaptada al planeta.
CAUSA T

Cuidado de los hijos g

Prolongacién de la especie

FIGURA 6.3. Localizacion de los significados basicos del esquema grifico que refleja
Ia organizacidn textual,

numero de ideas centrales. El esquema parece orientarles hacia los
significados basicos y tiene por tanto una funcidn selectiva y es-
tructuradora.

En este contexto viene a cuento recordar que los sujetos de
baja comprension se caracterizan por un procesamiento lineal del
texto. (Brown, Day y Jones (1983) y Sacardamalia y Bereiter,
1984). Desde este punto de vista, €l hecho de obligarles de golpe
a saltar a una consideraciéon global puede resultarles muy dificil.
Quizas precisen recursos para analizar los aspectos locales (micro-
estructurales) antes de operar con las estructuras de mayor nivel.

Esta interpretacidon no es coherente sin embargo con otros
hallazgos. Armbruster, Anderson y Ostertag (1987) han demostra-
do que es posible ensefiar a sujetos de 5° a operar con la estructura
problema/solucién y que tras la experiencia de aprendizaje, que
supuso 11 sesiones, todos los sujetos mejoran su nivel de compren-
si6n (no existe interaccion entre tratamiento y el nivel de compe-
tencia). Nosotros, sin embargo, concluiamos que los sujetos menos
capaces requieren una instruccidn mas completa que la centrada
en los patrones organizativos. Cabe destacar que Armbruster y. col.
(1987) trabajan con una sola organizacion durante 11 sesiones y,
por otro lado, evaluan la comprension mediante preguntas direc-
tamente relacionadas con las actividades de la instruccion; ;Cudles
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fueron los problemas a los que se enfrentaron los colonos en las
Grandes Llanuras? ;Cémo resolvieron estos problemas?, y no a
través del recuerdo libre —que es una medida sensiblemente mas
compleja—, como hemos hecho nosostros.

Esta falta de concordancia esta presente en toda la literatura
que ha estudiado el efecto de manipular la forma de los textos
sobre el recuerdo o la comprension. Hay estudios que no encuen-
tran ningiin beneficio en tal manipulacion (Meyer, 1975 o Britton
y col., 1982), los hay que los han encontrado para ciertos grupos de
sujetos (el trabajo de Meyer et al (1980} antes citado o también de
Meyer 1985) o que aparecen en clertas formas de medir la com-
prension pero no en otras (Loman y Mayer, 1983) o ante manipu-
laciones “fuertes” de la organizacion formal (Kintsch y Yarbo-
rouugh, 1982). Spyridakis y Standal (1987) tras un exhaustivo
muestreo de sefiales y textos, concluyen algo semejante: las sefiales
incrementan sus efectos cuando los textos transmiten contenidos
poco familiares y tienen cierta amplitud. En otras palabras: cuando
tienen una dificultad moderada.

Esto nos obliga a ser prudentes en nuestras conclusiones. Es
perfectamente posible que con otro texto mas sencillo 0 con otro
tipo de organizacion hubiéramos encontrado resultados diferentes.
Pero esta prudencia no debe apartarnos de la linea argumental
seguida, pues “Los Mamiferos” es un texto representativo, por
contenido y forma, de los textos escolares de los alumnos, y los
resultados indican un tipo de problemas que estd presente en los
sujetos de menor competencia que debe ser abordado en la instruc-
cion. Tal tipo de problemas no tiene por qué aparecer siempre ni
ante todos los textos. La comprensién involucra tal variedad de
fuentes de conocimientos (sobre la organizacién de los textos,
sobre el mundo, sobre las propias capacidades) y de estrategias,
que seria ingenuo esperar un comportamiento uniforme y rigido
ante cualquier texto o situaciéon. Ahora bien, si creemos razonable
sostener que este tipo de problemas es caracteristico de estos suje-
tos y no meramente ocasional.



CAPITULO 7

LA ASIMILACION DE LOS
PROCEDIMIENTOS DE
INSTRUCCION (ESTUDIO II)

E. Sanchez Miguel
J. Orrantia Rodriguez
J. Rosales Pardo

Una de las conclusiones del estudio I fue que los sujetos que
definimos como de pobre comprension pueden encontrar muy difi-
cil aprovecharse de ayudas dirigidas exclusivamente a operar sobre
la forma de los textos. Su procesamiento espontaneo es tan lineal
que pueden fracasar ante un texto, incluso advirtiéndoles como se
organiza. Con los alumnos mais capaces, que de forma implicita
observan la logica interna de los textos, cabe esperar que se bene-
ficien de tal informacion. Al menos si los textos poseen cierta
complejidad.

Una consecuencia de este resultado es que ambos grupos de
alumnos deberian recibir distinta dieta instruccional. A los menos
capaces, por ejemplo, deberfamos porporcionarles recursos para
operar sobre las unidades locales de los textos antes de enfrentarlos
con las mas globales; mientras que a los alumnos mas capacitados
podriamos animarles a considerar de entrada el texto con estra-
tegias superestructurales.

En un estudio anterior demostramos que si los alumnos eran
enseNados a seguir la progresion tematica, a operar con las macro-
rreglas y a detectar la organizacion formal, aumentaba de forma
apreciable su rendimiento tanto en las estrategias referidas como
en su capacidad para recordar la informacion textual y a usar esa
informacion de forma creativa. Ahora quisiéramos contraponer :
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este procedimiento, que puede glosarse en los pasos que se descri-
ben en la tabla 7.1, y que serd nombrado en lo que sigue como A,
con otro procedimiento en el que se mantienen las mismas activi-
dades pero se invierte el orden de aplicacion: B (cvadros 7.1y 7.2 -
respectivamente).

1. LECTURA DE UN PARRAFO.
PONER TITULOS (;De qué trata el parrafo?)
DESGLOSAR LOS COMENTARIOS (;Qué se dice del tema?)

& 0 m

RESUMIR
a) ;Podemos quitar algo peorque ya lo sabemos muy bien o porgue se
. dice de varias maneras? Macrorregla de SUPRESION
b} ¢Hay algo en el texto que se pueda considerar como un ejempla de
algo que ya sabemos? Macrorregla de GENERALIZACION
¢) (Podemos sustituir todo esto por alguna palabra nuestra que ‘‘diga™
lo mismo? Macrorregla de INTEGRACION O CONSTRUCCION.

5. BUSCAR LAS RELACIONES ENTRE LAS IDEAS (comparacién, proble-
ma/solucion, causativa, descripcion, secuencia) jHay alguna relacidn
entre estas ideas?

6. AUTOPREGUNTAS ;Qué preguntas podrlamos hacer de este parrafo?

7. ESQUEMA GLOBAL ;Qué organizacién —comparacion, problema/solucién,
causativa, descripcion, secuencia— pueden ordenar todas las ideas ana-
lizadas? Cada una de |las organizaciones cuenta con un esquema grafico

convenido:
T
O___ [ (Descripcion) O O (solucién)
O_
O [ (Comparacién) i
o 0o E|] (Secuencia)
a----- >0  (causativa) o

Adaptado de Sanchez Migusl (1987).

CUADRO 7.1. Esquema del procedimiento de instruccion A. Local/Global.
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1. LECTURA DE TODO EL TEXTO

2. BUSQUEDA DE LA ORGANIZACION GLOBAL ;Qué organizacidon —com-
paracién, problema/selucidén, causativa, descripeidn, secuencia— pueden
ordenar todas 1as ideas del texto?

3. LOCALIZACION DE LAS CATEGORIAS DE LA ORGANIZACION SELEC-
CIONADA ;En qué parte del texto estA el problema (o las causas, ¢ los
atributos, las semejanzas, las diferencias) y en qué otra parte las
soluciones (o las consecuencias, las fases, etc.?

4. CONSTRUCCION DEL ESQUEMA ;Cémo se representa cada organiza-

cion?:
T T
O_— O (Descripeion) 0 D) {solucitn)
O_
00— 0 (Comparacion) [—T.' (Secuencia)
O_ -0 il
O----- >0 (causativa)

5. EXTRACCION DEL SIGNIFICADO: (Paso que incorpora los pasos 2,3,4y 5
det programa anterior)

6. AUTOPREGUNTAS.

CUADRO 7.2. Esquema del procedimiento de instruccional. PROGRAMA B:
Global/Lacal.

Obsérvese que los programas comparten las mismas activida-
des cognitivas, pero bajo dos formatos diferentes: en uno se inicia
a los sujetos a analizar el texto desde lo micro a lo superestructural
y con el otro se sigue la via contraria.

PLAN DE TRABAJO

Supongamos ahora que sujetos con la misma competencia
reciben uno u otro tratamiento durante el mismo namero de sesio-
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nes y con los mismos textos, y comparamos entonces su rendimien-
to en las mismas tareas en las que les evaluamos antes de iniciar los
tratamientos. Nuestra hipdtesis, que sigue el hilo de las conclusio-
nes del estudio anterior, es que los sujetos de menos competencia
deben encontrar mas manejable un programa en el que se analizan
en primer lugar los aspectos locales del texto y después los super-
estructurales, que otro programa en el que se les solicita casi de
inmediato una consideracion global del texto. Siguiendo la misma
logica, podemos anticipar que los sujetos mas capaces encontraran
igual de comodas ambas formas de proceder.

Para poner a prueba esta hipdtesis, evaluamos la capacidad
de los sujetos para operar sobre un texto atendiendo a estas va-
riables: 1) la calidad de la reconstruccion de la organizacion in-
terna, 2) la calidad con la que expresan las ideas basicas en ¢l con-
tenidas y 3) el niimero de relaciones basicas presentes en las notas.

Debemos reiterar que tal y como hemos definido ambos pro-
cedimientos los sujetos son instruidos en las mismas actividades,
Esto es importante de cara a las conclusiones, porque si se dan los
resultados que esperamos, se reafirma nuestra hipotesis de la nece-
sidad de un tratamiento diferencial para unos u otros sujetos.

METODO
Sujetos

Los sujetos que participan en este estudio fueron 32. Mas
especificamente, 16 parejas de sujetos igualadas en curso escolar,
cantidad y calidad del recuerdo, capacidad para resumir parrafos
y calificaciones académicas, tal y como se establecio en el estudio L
{Véase la tabla 7.1). Esas 16 parejas pertenecen a dos niveles de

TABLA 7.1. Puntuaciones medias d¢ RECUERDO (IC y RL), RESUMEN y CALI-
FICACIONES ESCOLARES, que sirvieron para coordinar los distintos grupos.

PCA :

PCB 1.0 1.5 4.2 3.2
BCA 3.5 4 7.2 1.8
BCB a3 3.8 83 1.20

K& = media de Ideas centrales recordadas.
AL = media de relaciones I6gicas presentes en el recuerdo.
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competencia: 10 de ellas, de un nivel de competencia bajo y las 6
parejas restantes a un nivel de competencia bueno.

Materiales

El texto de los LOS SUPERPETROLEROS vy la prucba de
RESUMEN, que sirvieron para establecer los grupos y formar las
parejas de sujetos, y cuyas caracteristicas y sistemas de evaluacién
han sido ya sefialados anteriormente.

Para evaluar la adecuacion de dos procedimientos de instruc-
cion, utilizamos el texto de INDUSTRIA TURISTICA. Se trata
de un texto en el que se describen las consecuencias del desarrolio
del turismo en las regiones en las que se asienta. En el texto se
nombra tres de estas consecuencias: aumento de puestos de traba-
jo, cambio de las formas de vida y desarrollo urbanistico. El texto
fue redactado de tal forma que cada una de estas caracteristicas
pudiera ser derivada por una macrorregla diferente (generalizacion,
integracion y seleccion, respectivamente). El texto se presenta corn
cuatro parrafos, uno de presentacion o introduccion del tema, y
los otros tres dedicados a cada una de las consecuencias. Los con-
tenidos fueron inspirados por el tratamiento que se hace en los
textos escolares de 6° de EGB de este mismo tema.

Evaluacion

La evaluacion del recuerdo de superpetroleros y resumen ya
ha sido sefialada anteriormente. En cuanto a la evaluacion del tra-
bajo sobre INDUSTRIA TURISTICA se recogieron estos indi-
cadores:

A) organizacién: los protocolos de los alumnos fueron eva-
luados conforme a esta escala de 0 a 3 Si el trabajo care-
cia de esquema identificable, se valoraba como 0. Si
presentaba la organizacion de descripcion de caracteris-
ticas de la Industria Turistica: 1. Si aparecian relaciones
causa efecto binarias IT - - - > aumento de trabajo: 2; y
si aparecia explicitamente la organizacion global: una
causa con tres consecuentes: a, by c: 3.



140 EMILIQ SANCHEZ MIGUEL

B) Significados: se valoraron cada uno de los tres signifi-
cados basicos de 0. 1 y 2 segun su calidad, siguiendo los
mismos criterios que los sefialados en el manual de la
tarea de resumen aunque adaptados a una escala nume-
rica (véase Anexos).

C) Relaciones: se valord el mimero de relaciones presentes
en las notas de trabajo de los sujetos.

Cada una de estas valoraciones fueron analizadas en dos
ocasiones por un mismo juez con un intervalo de tiempo de 15
dias, y el grado de acuerdo alcanzado en las dos ocasiones de me-
dida fue absoluto salvo en Significados en la que se obtuvo una
correlacidon de .83, Véase a continuacion el esquema seguidos para
puntuar las notas de trabajo de los alumnos.

Organlzacion
Valoracion de /a organizacion:
0=lista de elementos; 2 = causa-consecuencia
1=descripcion; 3 = causa-consecuencia, central

Niumere de refaciones:

causativa
antecedente (1) consecuente (2}  coleccién (3)
Signiticado
PUESTOS DE TRABAJO: FORMA DE VIDA: TRANSFORMACION DE
LOS PUEBLOS:

FIGURA 7.1. Plantilla para valorar las notas de trabajo del texto *‘Industria Tu-
ritica.

Materiales de la instruccion

Durante la instruccion se emplearon 8 textos especialmente
creados para la instruccion. Estos textos abordan tematicas que se
reflejan en los textos de los propios alumnos, pero estdn manipula-
dos para ofrecer ejemplos de las diversas organizaciones basicas:
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Problema/solucion (2), causativa (2), comparacion (2), se-
cuencia (1), descripcion (1). Por otro lado, en cada texto se crearon
las condiciones Optimas para aplicar cada una de la las tres macro-
rreglas. De cada uno de estos textos se contaba con un guién en el
que se especificaba cada uno de los pasos que debian darse durante
la instruccion para aplicar las operaciones incluidas en cada pro-
grama. Los textos y guiones respectivos han sido utilizados en
otros estudios anteriores a éste. (véase en los anexos los textos
usados durante la instruccién y ejemplos de dos de los guiones).

Tratamientos y procedimientos

Los tratamientos, como sefialamos anteriormente, pretenden
desarrollar en los alumnos estas estrategias: 1) Detectar la progre-
sion temadtica de los textos. 2) Usar las macrorreglas. 3) Reconocer
v usar la organizacion interna de los textos. 4) Regular la compren-
sion. En este estudio se comparan los dos procedimientos para ins-
truir en estas actividades que ya hemos descrito: Programas A y B.

La instruccién se llevod a cabo en ¢l propio centro pero fuera
del horario escolar., y fue realizada en grupos de tres o cuatro
alumnos por 12 instructores, todos ellos alumnos de los Gltimos
cursos de Psicologia. Todos los alumnos participaron en un semi-
nario sobre este tema en el que se les ensefio los procedimientos de
instruccién. Cada uno de los textos fueron analizados, junto a sus
guiones, conjuntamente.

RESULTADOS

Para analizar los resultados, efectuamos de cada medida un
analisis de varianza 2 (niveles de competencia) x 2 (tratamientos).

Grado de organizacién: Se aprecia un efecto significativo para
el factor nivel de competencia (F ((1,28) = 6.031, p = .021), pero
no para la condicion o tratamiento (F (1,28) = 614), p: n.s. ni para
la interaccion entre ambos (F (1,28) = .614, p: n.s.). Al comparar
las puntuaciones medias de los grupos resulta que los de buena
comprension obtienen una puntuacion idéntica, mientras que los
de pobre comprension aunque difieren entre si, no alcanza una di-
ferenia significativa; PCA > PCB.
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TABLA 7.2. Puntuaciones medias de las notas de trabajo.

NCA 2.36 24 43

NCB 1.6 1.5 3.2
BCA 28 28 5.3
BCB 28 28 4.2

NOR: grado de Organizaci6n de las Notas. NRL: numero de
Relaciones Logicas presentes en las Notas. NSDO: nimero de
Significados bésicos presentes en las notas.

Nimero de relaciones. El analisis de varianza revela un efecto
atribuible al factor nivel de competencia (F =4.731, p=.038), pero
sin que los tratamientos o condiciones (F (1,28) = 1.965, p: n.s),
ni la interaccion entre los dos factores (F (1,28) = .843, p: ns)
sea significativa. Al comparar las puntuaciones medias de cada
uno de los grupos resulta que los grupos de los grupos de buena
comprension observan de nuevo un comportamiento equivalente,
mientras que los grupos de pobre comprension difieren entre si:
los sujetos de la condicion A sobrepasan a los de 1a condicion
B (2.4 frente a 1.5 sobre un maximo de 3 puntos) (F’ (1,28) = 4.5,
p=.05).

Significados. En este aspecto el analisis arroja un efecto atri-
buible al nivel de competencia (F (1,28) = 3.227, p = .08) y, tam-
bién al tratamiento (F (1,28) = 4.337, p = .047), sin que exista
interaccién entre ambos. La comparacion entre las puntuaciones
medias revela que los grupos de baja y buena comprension difieren
en funcién del tratamiento recibido, si bien las diferencias cuando
se consideran cada uno de los grupos por separado solo son tan-
gencialmente significativas. Asi, en los sujetos de buena compren-
sion, los asignados a la condicon A obtienen una puntuacion de 5.3
frente a los 4.2 de la puntuacion de la condicion B (una diferencia
que tiende a ser significativa F'! (1,28) = 1.73, p, n.s.); y algo seme-
Jjante ocurre con los sujetos de baja comprension (F (1,28) = 2.45
p, n.8.).

' Llamamos F' al estadistico de contraste entre medias segin la prucba de Scheffe para

distinguirla de la F del andlisis de varianza.
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DISCUSION

Parece evidente que los resultados no se acomodan comple-
tamente a nuestra hipotesis de que el tratamiento A podria ser
mejor asimilado por los sujetos de baja compresnsion. Aunque es
verdad que los sujetos asignados a esta condicion obtienen mejores
resultados en todas las medidas, las diferencias, salvo en la varia-
ble “Relaciones™, no alcanzan los niveles de significaciéon conven-
cional.

Quizas el planteamiento sea demasiado exigente. Al fin y al
cabo todos los sujetos experimentan idénticas experiencias instruc-
cionales y la comparacion entre ambos tratamientos se llevd a
cabo cuando suponiamos que ambos procedimientos habian sido
incorporados por los alumnos al menos hasta un nivel minimo.






CAPITULO 8

EFECTOS DE LA INSTRUCCION
SOBRE LA EJECUCION EN
TAREAS DE RECUERDO Y

RESUMEN (ESTUDIO I1I)

E. Sanchez Miguel
J. Orrantia Rodriguez
J. Rosales Pardo

Aunque los resultados del Estudio II no son del todo prome-
tedores para nuestra hipotesis, la prueba mds decisiva debe pro-
ceder del estudio de las ganancias que se observen en los sujetos
después de las experiencias de la instruccion.

En este estudio analizaremos las diferencias antes/después de
la aplicacion de los programas de instruccion A y B en los dos ni-
veles de competencia que hemos distinguido y en las tareas de
recuerdo y resumen. Para asegurar las mejores condiciones para
la hipétesis de partida, elegimos una submuestra de sujetos de
pobre comprension en la que se acentian las caracteristicas de que
definen a este grupo (esto es, una submuestra de un nivel inferior
a la usada en el Estudio I).

METODO

Sujetos

Participaron en este estudio un total de 46 sujetos que fueron
extraidos como en el resto de los estudios de la poblacion de 6° y
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7° de EGB, 16 sujetos (8 de buena y 8 de pobre comprension) cons-
tituyeron los grupos de control, otros 16 eran sujetos de pobre
capacidad de comprension y conformaron 8 parejas igualadas
como en el estudio anterior y otros 14 eran sujetos de buena com-
prension que conformaron 7 parejas cuyos integrantes fueron igua-
lados también en curso escolar, recuerdo, resumen y calificaciones
escolares. Cada uno de los miembros de cada pareja fue asignado
a una condicion.

TABLA 8.1. Puntuaciones medias de RECUERDO (IC y RL), RESUMEN y CALI-
FICACIONES ESCOLARES, que sirvieron para conformar los grupos.

IC =media de Ideas centrales recordadas.
RL = media de relaciones logicas presentes en el recuardo.

Tratamientos

Hubo como hemos indicado tres condiciones o tratamientos.
Tratamiento de local-global (A), tratamiento global-local (B), y un
tercero de control puro (los sujetos de este grupo de control no
fueron sometidos a un emparejamiento pleno con los grupos expe-
rimentales pero poseen las mimas caracteristicas que aquéllos).
Estos tratamientos fueron descritos anteriormente.

Materiales y evaluacién

El texto “Los superpetroleros™ fue usado para evaluar €l re-
cuerdo, tomandose dos medidas nimero ideas centrales recordadas
y el niimero de relaciones logicas del texto presentes en el recuerdo.
Por lo que se refiere a los materiales usados durante la instrucciéon
(Materiales de instruccion), estos estaban compuestos por 8 textos
con tematica escolar. Estos 8 textos fueron elegidos de manera que
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ilustraran cada una de las relaciones logico-retoricas (dos textos
por relacion). Ademads fueron construidos para elicitar la aplica-
cion de cada una de las macrorrgelas. La extension de los textos
fue de unas 300 palabras. Ademas los sujetos trabajaron durante
una sesion al menos con textos escolares.

Procedimiento

Los tratamientos fueron aplicados en grupos de dos o tres
alumnos en el centro escolar, al terminar las clases de la mafiana y
a razén de dos sesiones de una hora a la semana. Los instructores
fueron alumnos de 5° curso de Psicologia. La evaluacién post-tra-
tamiento se realizé dentro del espacio de una de las dos Gitimas
sesiones en grupos mas amplios que los de instruccion (7 a 10
alumnos) y siguiendo la misma fase que en el momento antes (es-
tudio libre —tarea de resumen— recuerdo por escrito)

RESULTADOS

TABLA 8.2. Puntuaciones medias antes/después de la instruccién en el recuerdo de
SUPERPETROLEROS y en la tar¢a de RESUMEN.

PCA (N=8) 2.75 13.25 .40 3.00 4.9 7.57
PCB (N=8) 3.62 9.50 .62 1.87 3.6 8.12
PCC (N=28) 6.75 5.62 1.00 13 4.7 5.1
BCA(N=7) | 27.50 3.5 3.8 4.5 8.2 10.2
BCB (N=7) | 305 24.5 3.8 4.1 8.2 10.4
BCC (N=8) | 30.0 233 4.2 3.8 7.6 7.2

IC = Ideas Centrales. RL = Healaciones Léglcas.

Recuerdo

Para analizar los resultados efectuamos un analisis d'e varian-
za inter/intra con dos variables inter: condicion (Tratamientos A,
B y C) y niveles de competencia (Buena y Pobre comprension) y
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una variable intra: los dos momentos de medicion. De dicho anali-
sis se desprende que existe un efecto significativo de la interaccion
entre la variable condicion y los dos momentos de medida sobre
nimero de Ideas Centrales y nimero de Relaciones Logicas
(F (2,40) = 5.216, p = .010 en el primer caso (IC) y F (2,40) = 5.926
p = .006 en el segundo (IP). Esta interaccion sdlo puede interpre-
tarse como ocasionada por la influencia de los tratamientos sobre
la segunda medicion, ya que en la primera los grupos fueron igua-
lados en cada una de estas variables; dicho de otra manera, esta
interaccion indicaria que las diferencias antes/después dependen
de la condicion, en unas condiciones los sujetos suben y en otras
no. Por otro lado se aprecia otra interaccion entre cada una de
estas medidas y el nivel de competencia (F (1,40) = 7.525, p = .009
y F (1,40) = 9,102 p = .001 que de nuevo indica una dependencia
de las diferencias en los dos momentos de medida de la variable
condicion.

También efectuamos un analisis post hoc para ver el sentido
de los resultados anteriores. Aunque la interaccion de 2° orden
entre las dos variables inter y la variable intra no sea significativa,
se observa que sdlo los sujetos que recibieron las dos instrucciones
A vy B incrementan su rendimiento en la segunda ocasion y de entre
ellos solo los de baja capacidad.

Los sujetos de pobre comprensiéon asignados a la condicon
A y B aumentan su rendimiento en el segundo momento de medida
en ¢l recuerdo de Ideas Centrales (F' (1,40) = 3.43 p menor que .07;
F' (1,40) = 2.75, p menor que .10), mientras que los sujetos asigna-
dos a la condicion de control no muestran diferencias entre los dos
momentos de medida. En cuanto al nimero de Relaciones Logicas
presentes en el recuerdo los sujetos de la condicion A suben de 0.4
a 3, (F = 5.09, p menor que .05), y los de la condicién B (0.6 frente
a 2.6, F' = 3.88, p menor que .07).

Por lo que respecta a los sujetos de buena comprension se
puede decir que no existen diferencias significativas entre las me-
dias antes y después del periodo de instruccidon. Al comparar los
resultados de los dos momentos de medida puede verse como no se
aprecia aumento en el numero de Ideas Centrales en ninguna de las
dos condiciones (A: 27.4 frente a 31.5, y B: 30.4 frente a 24.4), ¢
incluso que los sujetos de buena comprension de la condicion B, y
sobre todo el control disminuyen su rendimiento. En cuanto a la
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presencia de relaciones no se observan cambios apreciables aunque
en los dos grupos hay un ligero aumento que no llega a ser signifi-
cativo (A:de 3.824.5;B:3.8a 4). .

Finalmente, para comparar el impacto de los dos tratamien-
tos A y B efectuamos un analisis de varianza interfintra conside-
rando dos variables inter: condicién (Tratamientos A y B) y niveles
de competencia (Buena y Pobre comprensién) y una variable intra:
los dos momentos de medicion. Dicho analisis arroja una interac-
cion de primer orden entre los tratamientos y las diferencias antes
después sobre el numero de Ideas Centrales recordadas (F (1,26) =
=3.833, p=.06). El sentido de esta interaccion es que los sujetos de
la condicion A obtienen mejores resultados tras los tratamientos
que los de la condicon B. Sin embargo, cuando se desglosa ese efec-
to en los dos niveles de competencia a través de las diferencias
entre las medias de los dos grupos, en ningun caso las diferencias
alcapzan la significatividad estadisticas. Por lo que se refiere a
ia segunda variable inter: nimero de relaciones, no se observa in-
teraccion con los dos momentos de medicion (F (1,26) = 2.186,
p: n.s.) ni diferencias entre las medias de los grupos.

Resumen

Para analizar los resultados en el nimero de resumenes co-
rrectos efectuamos también un analisis de varianza inter/intra con
dos variables inter: condicion (Tratamientos A, B y C) y niveles de
competencia (Buena y Pobre comprension).y una variable intra: los
dos momentos de medicion. De dicho analisis se desprende que
existe una interaccidén entre la variable condicion y los dos momen-
tos de medida (F (2,40) = 8.460, p = .001). Esta interaccién se in-
terpretaria como sigue: los sujetos instruidos aumentarian el nume-
ro de resumenes correctos (puntuados en las categorias C, A y A-)
en las medidas después de la instruccion, mientras que los sujetos
que actlian como control se mantendrian igual. Por otro lado, no se
aprecia interaccion entre las medidas antes/después y el nivel de
competencia (F (1,40) = 2.47, p: ns), por lo que los buenos s¢ com-
portarian igual que los sujetos categorizados de pobre comprension:
aumentan los instruidos, tanto buenos como pobres, y se mantienen
los del grupo control, también de ambos niveles de competencia.
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Fstos resultados aparecen con més nitidez cuando se consi-
deran las diferencias entre la medias de cada grupo en los dos mo-
mentos de medicidn: sdlo los sujetos que recibieron las dos instruc-
ciones A y B, e independientemente de su nivel de competencia
inicial, incrementan su rendimiento en la segunda ocasion.

Los sujetos de pobre comprension pasan de obtener una pun-
tuacion de 4.2 puntos a 7.57 (F' (1,40) = 4.06, p menor que .05) en
la condicién A y de 3.0 a 8.12 (F’ (1,40) = 6.17, p menor que .05)
en la condiciéon B. Los sujetos de buena comprension, por su parte,
pasan de obtener una puntuacion de 8.2 a 10.2 (F' (1,40) = 2.41,
p menor que.10 en la condicion A) y de 8.2 a 10.4 (F' (1,40) =2.65,
p menor que .10, en la condicién B). Por otro lado, no se observan
mejoras en los sujetos de buena y pobre comprension asignados al
grupo control.

DISCUSION

El primer resultado que debemos destacar es que, por lo que
se refiere a la tarea de RECUERDOQ, el entrenamiento afecta posi-
tivamente a los sujetos de pobre comprension pero no a los de
buena comprension. En relacidn a estos Ultimos hay que descartar
un posible efecto de techo en las tareas de evaluacion, pues si bien
la puntuacion de estos sujetos inicial era ya alta (4, sobre un maxi-
mo de 7, el caso de las relaciones logicas, y 30 sobre 60 ideas cen-
trales), los datos que poseemos de la muestra completa de 6° y 7°
de EGB (N = 212} en esta misma tarea descartan esta posibilidad.
Otra posible explicacion cabe encontrarla en las condiciones de
evaluacion, casi todos los alumnos encontraron reiterativa la tarea
en el segundo momento de medida (jotra vez “Superpetroleros™),
y esto pudo mermar su rendimiento potencial, pues para superar el
inicial, de por si excelente, es necesario, sin duda alguna, ser
exhaustivos. De hecho, los sujetos del grupo control rindieron muy
por debajo en esta segunda medicidn, especialmente los de buena
comprension. :

Los sujetos de pobre comprension de las dos condiciones
aumentan significativamente en el namero de relaciones presentes
en el recuerdo, y mas alla de las diferencias estadisticas, que exis-
ten, como ya hemos indicado, tenemos el hecho cualitativo de que
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estos sujetos se comportan tras el tratamiento en estas dos medidas
tal y como definimos a los sujetos de buena capacidad: estin pre-
sentes las categorias o relaciones 1ogico-retéricas basicas (problema
y soluciones) Tenemos, por otro lado, que el recuerdo de ideas cen-
trales aumenta también, y si bien es un aumento llamativo, de 3
se pasa a 13 ideas centrales, tiene menos fuerza que el encontrado
en el nimero de relaciones. Esta wltima afirmacion responde al
hecho de que para el conjunto de la poblacion la relacién entre las
dos medidas (recuerdo y nliimero de relaciones) es altisima: sobre
el total de la muestra de sujetos (las tres clases de 6°, las tres de 7°
y dos de 8° (N = 212) hay una correlacion de .872, y el namero
medio de ideas recordadas en los sujetos que incorpora tres rela-
ciones: es de 22 (muy lejos de las 13 que aparecen en nuestros
datos). Por eso resulta llamativo que aumentando tanto los aspec-
tos formales no exista el mismo efecto con los contenidos. Esto
suele ocurrir cuando se resume {(con la misma organizacion logica
se expresan menos ideas) que es, quizas, lo que nuestros sujetos,
por la situacion de evaluacion anteriormente comentada, pudieron
hacer.

Por lo que se refiere a la tarea de RESUMEN, los resultados
indican ganancias significativas y equivalentes en los sujetos que
recibieron las dos formas de instruccion que hemos descrito.

Ahora queda por considerar la comparacion enire los dos
entrenamientos, que es nuestro tema central. El primer dato que
debemos considerar es que los beneficios son mds importantes en
los sujetos asignados a la condicion A que en los sujetos asignados
a la condicion B, especialmente en el caso de nimero de ideas cen-
trales recordadas (F = 3.833, p = .061). Pero este dato debe to-
marse con mucha precaucion. Por lo que se refiere a los sujetos de
buena comprension hemos puesto en duda su validez, y si nos
basamos solo en los resultados de los sujetos de pobre comprension
la diferencia constatada entre los dos tratamientos no parece
determinante: los sujetos A, aunque son superiores en el momen-
to post-tratamiento que los sujetos B (13.5 frente a 9), no sobre-
pasan de forma significativa el rendimiento del grupo B. En cuanto
a la segunda variable, el nimero de relaciones l6gicas presentes
en el recuerdo, existen de nuevo diferencias a favor de la condi-
cidén A, pero sin que esta diferencia se pueda tomar como signifi-
cativa.
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{Qué cabe, por tanto, concluir? Menos de lo que deseariamos.
Hay que admitir que es arriesgado esperar diferencias de dos pro-
gramas de intervencidén que comparten las mismas actividades pero
difieren en el orden de ejecucion. Por eso cabe especular que si
hubiéramos comparado el tratamiento A con la mera instruccion
en reconocer la organizacion global del texto, la superioridad del
tramamiento A hubiera podido ser demostrada asi como las impli-
caclones que supone.

En cualquier caso, los resultados del Estudio I, sobre todo, y
las débiles evidencias aportadas por €l estudio Il permiten man-
tener la hipotesis de que los sujetos de menor competencia, tal y
como aqui hemos definido, precisan programas de instruccion en
los que se atienda a las dimensiones microestructurales del texto
COmo un paso previo para considerar las globales. Ya que el hecho
de ensefiar a operar con la superestructura de los textos es de facil
y comoda aplicacion, estos resultados deben verse como una adver-
tencia de que deben incluirse otras actividades en los programas de
instruccion.



CONSIDERACIONES FINALES

Hay tres temas que surgen de todo lo que hemos expuesto y
que nos gustaria considerar con cierto detenimiento: el problema
de los textos escolares, el reconocimiento de los limites de los pro-
gramas de instruccion que hemos descrito y 1a reconsideracion del
lugar de este tipo de instruccion dentro de las aulas. Estas tres cues-
tiones, sobra decirlo, anticipan futuros (o, segin se mire, actuales)
desarrollos de nuestro trabajo.

Los textos escolares

Tal y como apuntdbamos en el capitulo 4, una de las aplica-
ciones que s¢ desprenden del conocimiento sobre como se com-
prenden la informacidn escrita consiste en adaptar los textos a los
lectores potenciales. En este libro nos hemos planteado la necesi-
dad de transformar al lector; ahora, brevemente, queremos evaluar
la oportunidad de cambiar los textos. Siempre hemos pensado que
la primera opcion tenia un mayor interés educativo, pero despues
de haber llevado a cabo tres experiencias de instruccion en este
campo, debemos introducir ciertos matices en nuestro planteamien-
to original.

La razon de este cambio es facil de entender. Muchos textos
escolares “reales”, no todos, por supuesto, se resisten a los proce-
dimientos de instruccion que hemos descrito, y no resulta facil apli-
car a esos textos las actividades que se inducen en es0s programas.
Esto, naturalmente, podria achacarse al procedimiento de instruc-
cidn y considerarlo por este motivo insuficiente o imperfecto. Pero
es que nuestros procedimientos tratan de ensefiar a los alumnos a
encontrar la logica interna de los textos o a entresacar las ideas
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fundamentales, y ocurre que no es facil encontrar esa 10gica ni esas
ideas globales. Y cuando decimos que no es facil, lo decimos cali-
ficando nuestro propio esfuerzo.

Es evidente que los textos han sido redactados bajo la presion
de decirlo “todo”, y por eso condensan tanta informacion, y tan
compleja, que puede resultar muy arduo encontrar su articulacion
interna. Este problema, por supuesto, no es exclusivamente técnico,
y por eso su solucién debe acompaifiarse de una redefinicion del
papel de los textos escolares y una reconsideracion de los conteni-
dos que deben incorporar. Pero incluso aceptando esto Ultimo,
creemos que es posible, y relativamente sencillo, construir textos
escolares que iluminen con claridad su logica interna, permitan
extraer las ideas fundamentales y no alteren la sucesidn tematica.
Desde luego, contamos con conocimientos y técnicas para inten-
tarlo.

Los limites de 1a instruccion

La comprension, como vimos en el primer capitulo es el resul-
tado de la interaccion entre la informacion extraida del texto y el
fondo de conocimientos, y su resultado mas completo y deseable es
la construccion de un modelo sobre el mundo o situacion tratado
en el texto.

El objetivo de los programas de instruccion que hemos des-
crito y puesto a prueba es mas limitado: tratamos de conseguir que
los alumnos sean sensibles a la 16gica del texto, a lo que trata de
comunicarseles; y para ello proporcionamos a los almunos un con-
junto de estrategias interrelacionadas que cabe definir como fex-
tuales, ya que su centro es el texto. Esto no abarca, por tanto,
todos los procesos necesarios, pero puede ser visto como la base
para que el lector construya un significado mas personal. Una
forma sencilla de expresar este objetivo es diciendo que tratamos
de que los alumnos puedan penetrar en el texto. Una vez alcanza-
do este punto, todo queda en manos del lector.

Evidentemente, el objetivo de la educacion no es que los
alumnos consigan retener el significado de los textos (o duplicar en
su memoria la semantica del texto como deciamos en el primer ca-
pitulo), sino comprender la realidad. Estos programas han de
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concebirse como algo instrumental para ese logro mucho mas am-
plio. Nuestra argumento es que sdlo si nos introducimos en el texto
podemos llegar a dialogar con €l; y desde este punto de vista po-
demos concluir que nuestro objetivo consiste en facilitar ese didlo-
g0, no en determinar su resultado.

La comprension de los textos y la educacion

Estas consideraciones deben llevarnos a una Gltima cuestidn.
No tiene sentido, salvo en un planetamiento reeducador, desgajar
espacial y temporalmente la instruccion en la comprension de
textos del resto de las actividades escolares. Desde el punto de
vista de los alumnos puede ser muy complicado transferir lo apren-
dido fuera de las aulas a las situaciones cotidiandas del aprendizaje
escolar. Desde el punto de vista del docente y de todo el proceso
educativo que esta bajo su responsabilidad, no tiene sentido que
los alumnos adquieran un conjunto de estrategias si éstas no tienen
una continuidad directa con sus propios planteamientos y activi-
dades docentes.

En términos mas concretos: una vez que los alumnos han sido
capaces de reparar en la organizacion interna de los textos y en sus
ideas fundamentales, es necesario que razonen con esas ideas,
conecten esas ideas con otras que ya poseen, observen insuficien-
cias o incoherencias, comprendan la necesidad de informacion
adicional, etc. Esta labor es el nucleo de la vida académica. Natu-
ralmente, si los alumnos no operan de forma autébnoma con los
textos, tal y como razondbamos en la introduccion, no podran
comprometerse en esta labor mas compleja. También es facil com-
prender que el mero hecho de operar con eficiencia sobre los textos
no es suficiente, sobre todo si pensamos en los alumnos de menos
capacidad que por definiciébn necesitan una tutela explicita en
cada uno de sus logros. En definitiva, si nuestros programas de
instruccion facilitan la oportunidad de un didlogo con el texto,
ese didlogo debe ser continuado y en los mismos términos en el
resto de actividades educativas, y para conseguir esto mismo, nada
mejor que sean los propios profesores quienes acometan la instruc-
cidn en esta materia y garanticen su continuidad con ¢l resto de las
actividades. Esto es, precisamente, o que en estos momentos
estamos realizando,






ANEXO 1

TEXTOS Y PLANTILLAS
PARA EVALUAR EL RECUERDO
DE LOS TEXTOS
“LOS SUPERPETROLEROS”
Y “MAMIFEROS”

1. Breve introduccién al sistema empleado
para configurar las plantillas

Las plantillas que se presentan a continuacién constituyen
“la estructura de contenido” de los textos respectivos, y han sido
elaboradas siguiendo el sistema disefiado por Bonnie J. F. Meyer.
La plantilla del texto “Los superpetroleros” es en gran parte una
traduccion de la presentada por Meyer (1985), mientras que la
estructura de contenido de “Mamiferos” ha sido elaborada por
nosotros siguiendo las pautas de esta autora (Meyer, 1975 y 1985).

Bonnie Meyer, como decimos, ha disefiado un procedimiento
analitico para desvelar la estructura interna de los textos, la estruc-
tura de contenido, en la que se ponen de manifiesto las relaciones
jerarquicas entre las ideas contenidas en un texto y la naturaleza
de las relaciones. Esta estructura de contenido tiene por tanto un
caracter jerarquico que adopta la forma de arbol.

El procedimiento de andlisis cuenta con tres tipos de elemen-
tos: nodos, en los que residen las palabras de contenido de un texto;
lineas, que muestran visualmente las relaciones jerarquicas entre
las ideas; y, finalmente, un cierto numero de roéfulos que describen
el cardcter de las relaciones. Estos rotulos conciernen a dos tipos
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diferentes de relaciones: las relaciones de rol y las relaciones reto-
ricas.

Las relaciones de rol expresan las relaciones que mantienen
entre si los elementos locales del texto a través de los roles seman-
ticos: agente, paciente, beneficiario, ete, y sus elementos son siem-
pre palabras reales del texto.

Las relaciones retdricas se constituyen mediante un predicado
retorico (descripcién, causa, comparacion, respuesta, coleccion)
que toma como argumentos las ideas o proposiciones organizadas
a través de las relaciones de rol. También es posible que los argu-
mentos o elementos de las proposiciones retoricas sean otras pro-
posiciones retOricas Las proposiciones retdricas, por tanto, rela-
cionan u organizan segmentos del texto mucho mas amplios que
una oracion,

Los niveles jerarquicos se van estableciendo segin una norma
muy simple: un predicado sea este léxico o retorico domina a sus
argumentos, y por ello se ubica en un nivel inmediatamente supe-
rior a éstos. El nimero de niveles puede variar segun la amplitud
y complejidad del texto. En los textos utilizados por Meyer suelen
diferenciarse de 9 a 15 niveles jerarquicos; y entre €l nivel 1 y el 5 se
acogen las ideas de mayor peso o valor del pasaje.

Como ejemplo del procedimiento que acabamos de describir
someramente podemos partir de la siguiente oracion del texto
“Los Superpetroleros™:

“El petrdleo se vierte en los océanos con demasiada frecuen-
cia y, como consecuencia, se mueren las plantas marinas microsco-
picas que proporcionan los alimentos a la vida marina y producen
el 70% del oxigeno del mundo™.

Esta oracion puede entenderse como una relacion causal entre
dos hechos: el vertido de petroleo en el mar y la muerte de las plan-
tas marinas, siendo el primer hecho la causa y el segundo conse-
cuencia. En términos del sistema de analisis que estamos conside-
rando, dirlamos que en esa oracion hay una refacion retorica, en
este caso causal, que domina el contenido de la oracion y las pro-
posiciones que la constituyen. La forma en la que se expresaria
este dominio y las relaciones consiguientes es ilustrado a continua-
cion:
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1. -camsa: covarianza, antecedente
2. -VIERTE
i -paciente
4. -PETROLEQ
5. -rango
6. -EN LOS OCEANOS
7. -descripeidn; modo
8. -CON FRECUENCIA
5. -causa: covarianza,consecuente
10. -MUEREN
11 -paciente
12. -PLANTAS MICROSCOPICAS
13. - -descripein: atribucidn
14. -coleccidn
15. -PROPORCIONAN
16. -paciente
17. -ALIMENTOS
18. -beneficiario
19. -VIDA MARINA
20. -PRODUCEN
21. -paciente
22 -OXIGENO
23. -descripeidn: especificicacion
24. -70% DEL MUNDO

Como puede verse en esta representacion de 1a estructura del
contenido de la oracidon, el lugar mas alto es ocupado por el predi-
cado retorico causativo, y como tal predicado organiza dos argu-
mentos; por un lado el argumento rotulado como antecedente y
por otro el argumento consecuente. Cada uno de estos argumentos
incorpora proposiciones léxicas encabezadas por sus predicados
respectivos. Asi, en el caso del antecedente, la proposicion estd
organizada en torno al predicado léxico [VERTIR] que se relacio-
na mediante los casos paciente y rango con sus argumentos. Ade-
mas, la proposicién es modificada por la expresion [MUY FRE-
CUENTE], y por eso se establece la relacion retorica de descrip-
cion-modo entre [MUY FRECUENTE] y la proposicion anterior,
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Por lo que se refiere al argumento consecuencia, éste acepta la
proposicion lexical regida por el predicado [MUEREN] y toma
como argumento [LAS PLANTAS MARINAS MICROSCOPI-
CAS] a través del caso paciente.

Ademds, a este argumento [PLANTAS MARINAS MI-
CROSCOPICAS] se le atribuyen algunas propiedades, por lo que
se establece una relacion retorica nueva: descripcion: atribucion,
y puesto que son varios, mas de uno, los atributos referidos y éstos
no mantienen entre si otra relacion discernible, se habla de una
coleccion de descripciones. Todo ello es expresado por los predica-
dos retoricos descripcidon y coleccién. En este caso puede obser-
varse que la entidad descrita ocupa un lugar jerarquico superior
a sus descripciones. Ademas, como en el caso anterior, los argu-
mentos de ambos predicados incorporan palabras del contenido:
uno de los argumentos acoge a la entidad descrita y el otro a las
proposiciones léxicas que la describen, encabezadas respectiva-
mente por los predicados [PROPORCIONAN] y [PRODUCEN].
Un aspecto particular de este segmento que estamos analizando es
que el concepto supraordenado —en este caso [PLANTAS MI-
CROSCOPICAS]- es omitido en la representacién de las propo-
siciones léxicas a él subordinadas en las que desempeiia el rol de
agente; esta elision se debe a que al estar ya indicado no es preciso
repetir su representacion ni el caso que desempefia. También puede
observarse otra relacion de descripcion entre [OXIGENO] y la
cuantificacion de su producidn,

Por lo demas, es facil detectar alguna de las convenciones
notacionales. Las palabras del contenido se escriben siempre en
letras mayusculas, los predicados retdricos en letras minisculas y
con subrayado, mientras que las relactones de rol se notan en mi-
niisculas pero sin subrayar.

También puede constatarse que no todas las palabras de la
oracion han sido representadas. Asi ocurre con la expresion
‘COMO CONSECUENCIA’. Cabe aceptar que si se omitiese este
término la oracidén no veria alterado su significado, al menos no
sustancialmente, y que desde el punto de vista gramatical seria
igualmente aceptable. Meyer sefiala que esta expresion como otras
que pueden sustituirla, tales como ‘por ello’ ‘por esa razén’ ‘como
resultado’ etc., no afiaden per se informacion a la frase. En ese
sentido no forman parte del contenido y de ahi que no sean repre-
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sentadas. Esto no quiere decir que no sean valiosas, sino que su
funcion es subrayar las relaciones basicas de la estuctura del con-
tenido —en este caso la relacién de covarianza—. Por lo mismo,
podriamos intercalar en la oracién que nos ha servido de ejemplo
la expresion: “... las plantas microscOpicas tienen dos caracteristi-
cas, la primera proporcionar alimentos ...; la segunda, producir ...”.
De nuevo nos encontramos ante el mismo fenomeno, los terminos
afiadidos (tiemen dos caracteristicas, la primera ..., la segunda) no
suponen nueva informacioén y podrian suprimirse, pero si ponen de
relieve la logica que entrelaza los elementos de contenido de un
texto (en este caso indicarian tanto la relacién de descripcién me-
diante el térimino “‘caracteristicas”, como la de coleccion a través
det plural de caractenisticas y la enumeracion de las mismas).

ESTRUCTURA DE CONTENIDO DE SUPERPETROLEROS

1. respuesta
2 problema
3 causa covarianza: antecedente
4 VERTIR
5 paciente
6 PETROLECQ
T rango
& OCEANO
S. agente
10. SUPERPETROLEROS
11. descripcién: especificacion
12. UN SUPERPETROLERO MEDIO
13. descripcion: atribucién
4. coleccion
15. TRANSPORTAR
16. paciente
17. PETROLEO
18. rango
19. OCEANO
20. TAMANO

21. descripcion: modo
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22,
23.
24,
25.
26.
27.
28.
28.
30.
31.
32
33.
34,
35
36.
37,
38,
39.

41.
42,
43.

45.
46.
47.

48
49,
50.
51.
5.
53, °

55.
56.
57.
38.
59.
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GIGANTESCO
CARGAR
descripcién: modo
ENORME
paciente
EDIFICIO 104 PISOS
rango
BODEGA
causa covarianza: consecuente
DANAR
descripcion: modo
GRAVEMENTE
paciente
VIDA
descripeion: especificacion
coleccion
DEL MAR
DE LAS COSTAS
descripcién: especificacion
coleccion
causa covarianza: antecedente
ROMPERSE
descripcion: especificacién
EN DOS
- descripcién: marco
1967
paciente
SUPERPETROLERO
descripeidn: equivalencia
TORREY CANYON
descripcion: marco
COSTAS INGLATERRA
descripcion: especificacion
EN FRENTE DE
causa covarianza: consecuente
MATAR
agente
PETROLEOC DERRAMADO
paciente



61.
62.
63.

65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
7.
80
81.
82.
83.
84.
85,
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93,
9.
95.
96.
97.
98,
99,
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PECES
descripcidn: especificacion
200.000
causa covarianza: antecedente
causa covarianza: antecedente
EXPLOSIONG
" descripcion: marco
1970
descripcion: marcoe
CERCA DE ESPANA
paciente
SUPERPETROLERO
causa covarianza: consecuente
causa covarianza: antecedente
ARDIO
paciente
BUQUE
descripeién: especificacion
EN LLAMAS
causa covarianza: consecuente
causa covarianza: antecedente
MEZCLARSE
paciente
PETROLEO
latter
NIEBLA
causa covarianza: consecuente
causa covarianza: antecedente
LLOVER
descripcion: especificacion
LLUVIA NEGRA
rango
COSTAS VECINAS
descripeién: marco
DIAS MAS TARDE
causa covarianza: consecuente
DESTROZAR
paciente
COSECHA

163
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100. DESTRUYE

101. agente

102. PETROLEO VERTIDO

103. paciente

104. VIDA PLANTAS MARINAS
105. descripcidn: especificacién
106. MUY IMPORTANTE
i07. . paciente

108. VIDA MUNDO
109, causa: explicacién

110. PRODUCEN

111. paciente

112, ' OXIGENO

113 descripcion: especificacién
114, 70% NECESARIO
115. solucion

116. comparacion adversativa: desfavorable

117, PROHIBIR EL USO (NO)

118. paciente

119. PETROLEROS

120. causa: explicacién

121. coleccion

122, TRANSPORTAN

123. vehiculo

124 PETROLEROS

125. paciente

126. PETROLERQ NECESARIO

127. descripcion: especificacion

128. LA MAYOR PARTE

129, UNICO MEDIO POSIBLE

130. coleccion

131. ENTRENAR

132. descripcion: atribucién

133 DE FORMA ESPECIAL

134, paciente

135. OFICIALES PETROLEROS

136. rango

137, CONTROLAR

138. paciente



139.
140.
141.
142.
143.
144,
145.
146.
147.
148.
149,
150.
151.
152.
153.
154.
155.
156.
157.
158.
159.
160.
161.
162.
163.
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BUQUES
rangoe
SITUACIONES EMERGENCIA
descripcion: especificacion
TORMENTAS
CONSTRUIR
paciente
SUPERPETROLEROQS
descripcién: especificacién
coleccion
MAS FUERTES
MAS RESISTENTES
INSTALAR
paciente
ESTACIONES DE CONTROL
rango ‘
LUGARES PROXIMOS COSTAS
causa: explicacion
GUIAR
comparacion: analogia
TORRES DE CONTROL AVIONES
paciente
SUPERPETROLEROS
rango
MOVIMIENTO APROXIMACION COSTAS

LOS MAMIFEROS

Los mamiferos son una clase de animales que procede de los repti-

les y anfibios, por eso tienen, como ellos, dos pares de miembros. Los
mamiferos se caracterizan también porque la gestacion de las crias se
leva a cabo en las entrafias de la madre, y, como consecuencia, las crias
nacen completamente formadas. Por otro lado, los mamiferos son una
de las clases de animales mds numerosa, resistente y extendida por todo
el planeta.

Hay varias razones que explican el éxito de los mamiferos. La pri-

mera reside en el extraordinario desarrollo de su cerebro, que les permite
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aprender de la experiencia y, como consecuencia, adaptarse mejor que el
resto de los animales a los cambios del medio ambiente. El hombre es el
mejor ejemplo de la capacidad de adaptacion a los cambios del medio
ambiente,

Otra de las razones del éxite de los mamiferos ¢s su capacidad para
mantener constante la temperatura interna de su cuerpo. Haga frio o
calor en el exterior, la temeperatura del cuerpo de los mamiferos es cons-
tante, entre 35 y 39 grados. Por eso encontramos mamiferos, como el
camello, en el desierto donde existen cambios de temperatura enormes
entre el dia y la noche. También hay mamiferos en el polo, como el oso
polar; en el fondo de los océanos, caso del cachalote; debajo de la tierra,
come los topos, o en las alturas de mas de 6.000 metros, caso del yak
en el Tibet. Los reptiles y anfibios, por el contrario sélo pueden vivir en
determinadas condiciones ambientales.

Finalmente, los mamiferos tienen un gran cuidado de sus crias, a
las que protegen de los depredadores, alimentan ¢ instruyen. Las crias
estdn bajo la tutela de sus progenitores hasta que pueden sobrevivir por
st mismas. De esta forma los mamiferos consiguen la continuidad de
su especie a lo largo del tiempo.

ESTRUCTURA DE CONTENIDO DE “MAMIFEROS”

12 3 4 35 6 7 8 9 10

1. causa: covarianza, consecuente (1, 18)
2. MAMIFEROS
3 descripcitn: identificacién
4. CLASE DE ANIMALES
5. descripeion: atribucién
6 coleccién
7 MAS NUMEROSA
8. descripcion: especificacién
9. JUNTO INSECTOS
10. rango
11. DE ENTRE TODAS LAS ESPECIES
12. descripcién: especificacion
13. TERRESTRES
v 14, MAS EXTENDIDA

15, rango



16.
17.
18.
19,
20.
21.
22,
23
24,
25,
26.
27,
28.
29,
30.
3L
32
33.
34,
3s.
36.
37.
3.
39,

41
42,
43.

45.
46.
47,
43.
49,
50.
51.

52.
53.

PROCEDIMIENTOS PARA INSTRUIR. EN LA COMPRENSION DE TEXTOS

PLANETA
MAS RESISTENCIA
causa: antecedente
Coleccidn
DESARROLLAR
descripcidn: atribucién
EXTRAORDINARIAMENTE
agente
MAMIFEROS
paciente
CEREBRO
causa: explicacién
causa: covarlanza, antecedente (28, 36)
APRENDER
instrumento
UN CEREBRO DESARROLLADO
descripcion: atribucion
BIEN
former
EXPERIENCIA
causa: covarianza, consecuente
ADAPTARSE
rango
CAMBIOS AMBIENTALES
descripcion; evidencia
EL HOMBRE
causa; covarianza, consecuente (44, 52)
POSEER
paciente
CEREBRO
descripcion: atribucion
MAS COMPLEJO
descripcion: especificacion
REINO ANIMAL
causa: covarianza, consecnente
ADAPTARSE
rango
CAMBIOS AMBIENTALES
descripcion atribucién

167
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55. MEJOR

56. descripcion: especificacion
57. RESTO SERES VIVOS
58. comparacién: adversativa (42, 60)
59. causa: covarianza, antecedente (61, 67)
60. (NO) APRENDER

61. former

62. EXPERIENCIA

63. agente

64. 1IN ORGANISMO

65. causa: consecuente

66. DANAR

67. descripcion: atribucion

68. IRREMEDIABLEMENTE
69. fuerza

70. CAMBIO DEL ENTORNO
71. descripcion: atribucion
72. CUALQUIERA

73. MANTENER CONSTANTE

74. paciente

75. TEMPERATURA INTERNA

76. rango

77, CUERPO

78. causa; explicacién

79. causa: covarianza, antecedente (81, 89)

80. CONSERVAR LA TEMPERATURA

81, descripcién: marco

82. coleccion

83. FRIC EXTERIOR

84. CALOR EXTERIOR

85. rango

86. (35°/39°

87. CAUsSA covarianza: consecuente

88. VIVEN

89. : rango

90. TODOS LOS HABITATS

91. descripcion: coleccién

92, DESIERTO

93 explicacién



94,
9s.
96.
97.
98,

100.
101.
102,
103.
104.
105.
106.
107.
108.
108.
110.
111.
112.
113.
114.
115.
L16.
118,
119.
120.
121
122,
123.
124,
125.
126.
127.
128.
129.
130.
131
132.

133,

PROCEDIMIENTOS PARA INSTRUIR EN LA COMPRENSION DE TEXTOS

CAMBIAR TEMPERATURA
descripeioén: modo
EXTREMA (damente)
descripcion: especificacion
ENTRE EL DIA Y LA NOCHE
POLO NORTE
descripcion: evidencia
0SO POLAR
explicacion
coleccion
NADA
descripeion: marco
AGUAS HELADAS
descripcion: especificacion
ARTICO
REPOSA
descripcion: marco
TEMPANOS
FONDO OCEANO
descripeion: evidencia
CACHALOTE
explicacidn
SOPORTA
PROFUNDIDADES
descripcion: especificacion
SUPERIORES A 2.000 metros
DEBAJO de la TIERRA
descripcion: evidencia
TOPOS
ALTURAS
descripeion: evidencia
YAK
descripcion: especificacion
MAS DE 6,000 metros
descripcién: marco
MONTARNAS
descripcién: marco
TIBET
comparacion; contrase (95, 137}

169



170

134,
135.
136.
137,
138.
139,
140.
141.
142.
143.
144,
145,
144,
147.
148.
145,
150.
151.
152.
153.
154.
155.
156,
157.
158.
159.
160.
161.
162.
163.
164
165.
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OTRAS CLASES DE ANIMALES
descripcion; especificacion
coleccién
REPTILES
ANFIBIOS

causa: explicacion
VIVEN
rango
AMBIENTES
descripcion: especificacion
MUY LIMITADOS
causa: covarianza, antecedente (149, 164)
CUIDAN
paciente
CRIAS
descripcion: atribucitn
GRANDEMENTE
descripcion: especificacion
coleccibn
PROTEGEN
former
DEPREDADORES
ALIMENTAN
INSTRUYEN
descripcion: marco temporal
HASTA QUE SE AUTODEFIENDEN
causa: covarianza, consecuente
CONTINUAN
paciente
ESPECIE
range
EN EL TIEMFO



ANEXO 2

MANUAL DE EVALUACION
E ITEMS DE LA TAREA
“RESUMEN”

MANUAL DE EVALUACION
Categorias de analisis

Detalle: Notaciéon D

Se asignan a esta categoria aquellas respuestas que se basan
en uno de los detalles, det parrafo. También se incluye en esta cate-
goria ¢l encadenamiento de varios detalles, siempre y cuando no
se vierta en ellos toda la informacion semantica del parrafo. Por
tanto, se aplicara esta catagoria en los siguientes casos:

a) Si se selecciona un detalle del parrafo como resumen del
mismo.

b) Si se seleccionan varios detalles que no incluyen toda la
informacion.

Invencion anomala. Notacion: I

Se asignan a esta categoria aquellos restimenes que se relacio-
nan de forma tangencial con el contenido del parrafo. También los
resiimenes que expresan en forma demasiado general el contenido
semantico hasta desvirtuarlo. '
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Correcto. Notacion: C

Se aplica esta categoria a aquellos resimenes que coinciden
con el resumen ideal —derivado de forma logica— del parrafo. En
térmnos generales, los resimenes que se incluyan en esta categoria
deben ser precisos y, ademés, deben incorporar toda la informacion
del parrafo de forma econdmica.

Abstraccion. Notacion: A

Se incluyen en esta categoria aquellas respuestas que incor-
porando el significado global del texto, no reinen las caracteris-
ticas de precision y economia. Por tanto, se utilizard esta categoria
cuando los restimenes resulten imprecisos por ser demasiado gene-
rales, o si incluyen detalles que podrian haber sido reemplazados
por otros términos.

Secuencia de detalles. Notacion: S

Se asignan a esta categoria las respuestas construidas median-
te el encadenamiento del conjunto de los detalles del parrafo. En
este tipo de resumenes, por tanto, se incorpora toda la informacioén
del texto, pero para lograrlo el sujeto se ve obligado a exponer
todos los elementos del mismo. No existe seleccion ni procesos de
generalizacion o de construccion,

CAMELLOS

El camello africano sélo tiene una joroba. El camello asiatico,
por ¢l contrario, tiene dos jorobas. El camello africano, ademads, es
mas veloz y resistente que el asidtico. Por otro lado, el camello
africano es mas alto que el asidtico.

Carateristicas del itern: Relacion retorica: comparacion. Te-
matica: Animales. Conocimientos: Escolares/sociales. Sefiales: por
el contrario.
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Proceso: El proceso basico y Unico es el de generalizacion.
Mediante este macroproceso podemos extraer de los elementos del
texto los siguientes conceptos supraordenados que permiten reducir
la informacion del parrafo: clases de camellos, diferencias, caracte-
risticas corporales. La expresion a la que darian lugar respetaria la
forma: /hay dos clases de camellos que difieren en algunas caracte-
risticas corporales o fisicas/. Cabe sustituir la nocidén clases de
camellos por la enumeracion de sus instancias.

Categorias de analisis

C. Si aparecen los conceptos supraordenados “diferencias” o
“difieren”, “caracteristicas fisicas o corporales”, “clases de came-
llos”. La relacidén entre estos conceptos es inevitable: segun, por,
en, etc. Por tanto, si aparece en el resumen la nocion de diferen-
cias = a), mas la idea de rasgos o caracteristicas fisicas = b) mas el
nexo = c¢), tal que conforme un tipo de expresion: ¢ (a f b), compu-
tamos C.

A. Una variedad aceptable de esta categoria seria la que co-
rresponde a esta forma: ¢ (a f eb). En la que eb consiste en una
enumereacion simplificada de los rasgos en los que difieren los
camellos. Asi, por ejemplo, /El camello africano difiere del asiatico
en las siguientes caracteristicas: joroba, velocidad, resistencia y
altura/. Si sOlo aparecen uno de los conceptos supraordenados:
/Hay dos clases de camellos/, /Los camellos son diferentes/ /El
camello africano es diferente del asiatico/ /El camello asiatico y el
africano tienen distintas caracteristicas/., compitese en todos los
casos Al

S: Si el resumen consiste en un listado de las caracteristicas
en las que difieren, sin que aparezca alguna de las generalizaciones
mencionadas. Se incluye en esta categoria aquellos listados que
impliquen una reorganizacion de los elementos.

Ejemplos:
1. “Todos los camellos tienen distinta jorobas™ D, por tanto.
! La formulacién de estos ejemplos seria, respectivamente la siguiente: C1 (clases), a,

eC1 a, eCl a. Ante una nocidon menos precisa de diferencia, p. gj. /... que no son iguales/,
califiquese como A-.
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2. “El camello africano es mds veloz y resistente que el asia-
. . . . / )
tico, ademas es mas alto y tiene dos jorobas en vez de una”.

En este resumen el sujeto se ve obligao a mencionar todos los
elementos del texto, y no aparece ningin concepto suprarodenado.
Cabe notar que en este caso existe una reorganizacion del material
textual. Por todo ello se computa como S.

3. “Las diferencias entre dos camellos de distintos paises”.

Se computa como A.-, la imprecisién es notable.

ITEMS DE LA TAREA “RESUMEN”

1) En ¢l baloncesto americano la linea de tres puntos estd mas
alejada de la canasta que en Europa. En Estados Unidos las de-
fensas no individuales estan prohibidas. Por otro lado, los juga-
dores americanos son eliminados del juego a las seis personales y
no a las cinco como ocurre en Europa. Ademas, un encuentro en
Estados Unidos se divide en cuatro periodos mientras que en
Europa so6lo hay dos periodos de tiempo.

2) Los hombres han dado muchos usos a la madera de los
arboles. Han utilizado desde siempre la madera para calentarse.
Durante mucho tiempo los barcos y las viviendas se han hecho con
madera. Mas recientemente, se ha utilizado la madera de los ar-
boles para hacer papel.

3) Juan tuvo que esperat en la cola un buen rato para sacar
la entrada. Cuando por fin la consiguio, se dirigio a la puerta y la
entrego al portero. Tras darle la entrada, busco su asiento y esperd
a que empezase la pelicula.

4) El viento erosiona las rocas y montafas. Los vientos arras-
tran consigo arena y otras particulas que estan en la superficie de
la tierra. La arena y las particulas golpean con toda la fuerza del
viento las rocas y montaiias que salen a su paso. Como consecuen-
cia, la superficie de la roca se va, poco a poco, desgastando.

5) Un lobo aislado seria incapaz de vencer y matar a la mayor
parte de los animales de los que s¢ alimenta. Para conseguir las
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piezas algunos lobos se dedican solamente a perseguir y rodear a
la presa. Cuando la presa estd sin fuerzas y acorralada el resto de
los lobos se ocupan de darle muerte. Después la presa es comparti-
da por todos.

6) Cuando Pedro estaba jugando un partido de futbol con
sus amigos empez6 a llover intensamente, A pesar de la lluvia, si-
guieron jugando y terminaron completamente empapados. Des-
pue¢s del partido, Pedro comenzé a toser y a tener escalofrios.
Cuando llego a casa tenta 39° de fiebre y su madre le mand6irala
cama.

7) La corteza terrestre cuenta con grandes elevaciones de te-
rreno y zonas de terreno muy bajas. Todo esto hace muy dificil las
comunicaciones y el transporte. Para salvar estos obsticulos, el
hombre ha creado grandes taneles, viaductos y puentes colgantes.
En muchos casos, ha tenido que eliminar grandes montafias o ali-
sar extensos territorios para facilitar el transporte.

8) La madre de Luis es una persona muy alegre, pero el otro
dia estaba muy enfadada. Su enfado se debia a que Luis se levantod
tarde de la cama y no llegd a tiempo al colegio. Ademas, al medio-
dia Luis no quiso comer porque no le gustaba la comida. Para
remate, cuando Luis llegd por la tarde después del colegio pegd
a su hermana pequeiia porque le habia quitado ¢l balon.

9) Se han tomado varias medidas para tratar de evitar los
accidentes de trafico. Por ejemplo, se ha prohibido conducir a altas
velocidades. Ademas, se empieza a castigar con mucha dureza a los
conductores que circulan bebidos. Las multas por adelantar en
lugares prohibidos son cada vez mas fuertes.

10) Los peces no pueden vivir en el agua de los rios conta-
minados. Tampoco el hombre puede beber el agua contaminada,
salvo que haya sido tratada de forma adecuada. Las plantas y hor-
talizas no deben tampoco regarse con este tipo de aguas. Incluso
esta prohibido bafiarse durante el verano en los rios y playas con-
taminadas.

11) Las aves tienen diferentes caracteristicas corporales que
los peces. Asi, las aves tienen alas para poder volar, mientras que
los peces poseen aletas para nadar. Los cuerpos de las aves tienen
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plumas y los de los peces tienen escamas. Por ultimo, los peces
tienen branquias para respirar mientras que las aves respiran por
pulmones.

12) Tanto la mula como el caballo se utilizan en el campo.
Pero la mula puede llevar cargas mas pesadas que el caballo. Ade-
mas, la mula resiste mas tiempo trabajando que el caballo. Por
ultimo, la mula es mas manejable que el caballo en el arado del
campo y precisa menos cuidados,



ANEXO 3

TEXTOS Y GUIONES
UTILIZADOS DURANTE
LA INSTRUCCION

EL FERROCARRIL

En sus comienzos el ferrocarril no encontré el apoyo de todo el
mundo. Fueron fundamentalmente los hombres de negocios los que
favorecieron el desarrollo del ferrocarril al ver en él un excelente medio
de transporte. Por esta razon, hicieron grandes inversiones para la fabri-
cacion de mdquinas de vapor potentes, con capacidad para arrastrar
varios vagones. Asi, una de las primeras maquinas de vapor utilizadas
en los Estados Unidos era capaz de arrastrar cuatro vagones a una velo-
cidad de 35 km. por hora. Una velocidad muy alta para la época, 1831.
En segundo lugar, los hombres de negocios se preocuparon por extender
las lineas de ferrocarril en todo el territorio. De esta manera se podia
viajar en tren a todos los lugares y de forma mas rapida que en otros
medios de transporte. Por ejemplo, los viajes que por rio o por diligen-
cias duraban diez dias pudicron hacerse en menos de cuatro dias viajan-
do en tren. En tercer y ultimo lugar, los hombres de negocios consiguie-
ron que el transporte de viajeros y personas fuese mds barato en tren
que en los otros medios de transporte.

Sin embargo, el desarrollo del ferrocarril tuvo grandes enemigos.
Los granjeros y agricultores crefan que el ruido y las chispas que produ-
cian las maquinas perudicaba al ganado. Algunos médicos se opusieron
al ferrocarril por creer que el cuerpo humano no podia soportar veloci-
dades superiores a 40 km. por hora. Por otro lado, muchos habitantes
de las ciudades se quejaban del humo y los sobresaltos que ocasionaban
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los trenes en las ciudades. Ademas, las compaiiias de transporte por rio
o por diligencias hicieron todo lo posible por impedir que s¢ construye-
ran las vias ferreas, ya que el tren perjudicaba a sus negocios.

EL DDT

El DDT es un producto creado por el hombre contra los insectos
que se empezd a emplear en gran escala a partir de 1950 y que con el
tiempo ha ocasionado graves problemas.

El DDT se us6 fundamentalmente para eliminar los insecios que
eran nhocivos tanto para las cosechas como para la salud del hombre
como, por ejemplo, los insectos que transmiten la malaria. Los resultados
fueron, en un principio, excelentes; la malaria desaparecio y las cosechas
fueron mucho mejores en aquellas zonas en las que se usd el DDT.

Sin embargo, al cabo de un tiempo, se empezaron a observar los
primeros problemas causados por el uso del DDT. En las zonas en las
que s¢ habia utilizado el DDT, las aves de presa disminuyeron rapida-
mente en su numero, hasta el punto de que estuvieron muy cerca de
extinguirse definitivamente. Los cientificos descubrieron que aunque las
aves de presa seguian poniendo el mismo nimero de huevos, los huevos
no fructificaban. El analisis de los huevos reveld que tenian altas dosis
de DDT.

La explicacion es sencilla. Las aves de presa se alimentaban de pa-
jarilios gue, a su vez, se alimentaban de orugas y otros tipos de insectos
gque habian sido tratados con DDT. Los pajarilios no eran capaces de
eliminar el DDT de su organismo y éste se acumulaba en su cuerpo.
Como las aves de presa se alimentan de estos pararillos, el DDT también
se acumulaba en sus cuerpos en dosis cada vez mayores, lo que producia
ta infertilidad de sus huevos. ) ' .

Debido a estos problemas ocasionados por ¢l DDT se prohibié su
uso. Sin embargo, el DDT no ha desaparecido de nuestro planeta total-
mente, Los pingiliinos del Polo Norte tienen restos de DDT en su cuerpo
a pesar de que viven muy lejos de los lugares en los que se usd ¢l DDT.

LA ATMOSFERA

Rodeando la solida bola de la Tierra, hay un delgado envoltorio
de gases y vapor de agua al que denominamos atmésfera. Es el aire que
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respiramos. La Tierra, sin embargo, no siempre ha tenido una atmosfera
como la actual .Los demds astros del sistema solar tampoco poseen una
atmosfera semejante a la de nuestro planeta: ninguno tiene una atmos-
fera respirable. :

La elevacion de la temperatura que se produjo al formarse la Tierra
liber6 los gases que formaron la primera atmésfera. Es decir, nuestro
planeta en su origen estaba en un estado incandescente, y la permanente
combustion de diversos materiales did lugar a los diversos gases que, al
no escapar al espacio por la gravedad de la Tierra, constituyeron la pri-
mera atmosfera.

Mas tarde la actividad volcdnica de la Tierra afiadié otros elemen-
tos gaseosos que entraron en reaccién con los ya existentes. De esta for-
ma la atmosfera se fue acercando a su forma actual.

Sin embargo, ¢l elemento mas importante de este proceso fue la di-
fusion de las plantas por todo el planeta. Las plantas transforman, por
un proceso denominado fotosintesis, el didxido de carbono en oxigeno, y
por eso, cuando las plantas ocuparon la Tierra y los ocednos modifi-
caron poco a poco, al sustituir grandes cantidades de diéxido de carbo-
no, que es un gas irrespirable, por el oxigeno.

Actualmente existe un estado de equilibrio: las plantas absorben
dioxido de carbono y liberan oxigeno; los animales por el contario, res-
piran oxigeno y expelen dioxido de carbono. Por esta razén la destruc-
¢ion de la vida vegetal supone un serio peligro para la vida en la Tierra.

LA POBLACION EN EL. MUNDO ACTUAL

A partir del siglo XIX y gracias a los adelantos médicos como las
vacunas, los antibiéticos, etc.. se logrod eliminar muchas de las enfermeda-
des contagiosas en la mayor parte del mundo: el tifus, la tuberculosis, la
viruela, etc. Como consecuencia, €l nimero de muertes disminuyo y, por
tanto, aumentd considerablemente la poblacién en ¢l mundo. De hecho,
la poblacién mundial es hoy el doble de numerosa que hace cien afios.

En los paises subdesarrollados de Asia y América del Sur el creci-
miento de la poblacién ha sido espectacular. En estos paises se han in-
troducido los adelantos médicos del mundo desarrollado y asi se han
evitado un gran mimero de muertes, sobre todo en la infancia. Al mismo
tiempo, en esos paises se sigue con la costumbre de tener un gran nimero
de hijos en cada matrimonio.,
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Sin embargo, este aumento tremendo de la poblacién ha ocasiona-
do numerosos problemas en el Tercer Mundo. La poblacion, como
hemos dicho, aumenta cada vez mas, pero los bienes de consumo como
los alimentos no aumentan. Por todo ello, con los mismos alimentos tie-
nen que vivir un nimero cada vez mayor de personas.

En los paises desarrollados la situacion es muy diferente. Aunque
tiempo atrds tuvieron un gran crecimiento de su poblacion, hoy en dia
la poblacion no aumenta, permanece estancada. La explicacion es senci-
lla, por un lado se han reducido las causas de la mortalidad, por otro y
a la vez, nacen muy pocos nifios. Esta situacion estd también empezando
a ocasionar problemas comeo el envejecimiento de la poblacion; es decir,
que existe un niimero cada vez mayor de personas de edad avanzada y
un nimero menor de nifios y jovenes.

COHETES

Los hombres desde los afios cincuenta de este siglo estan lanzando
artefactos fuera de la atmasfera terrestre parta explorar la Luna, Marte,
Jupiter etc. Para conseguirlo han tenido que superar numerosos pro-
blemas.

Uno de estos problemas se produce por el hecho de que el sistema
solar, como todo el universo, esta en constante movimiento. El Sol gira
sobre su ¢je y también lo hace la Tierra y los demas planetas; al mismo
tiempo, los planetas giran alrededor del Sol, y el Sol en torno a otras
estrellas. Por eso, las naves espaciales deben dirigirse hacia objetos que
estdn en un movimiento permanente, lo que constituye un verdadero
problema. Es como si cualquiera de nosostros quisiera lanzar una pelota
hacia un objeto que se mueve constantemente, y ademds tuviera que
lanzarla sentado en un columpio en movimiento.

Para poder superar esta dificultad es necesario dirigir la nave espa-
cial no al lugar en el que se encuentre el planeta o astro en el momento
del lanzamiento de la nave, sino al lugar del espacio en el que nave y
planeta habrdn de encontrarse algiin tiempo después, cuando la nave se
aproxime al planeta. Algo que puede ocurrir meses después, e incluso
afios, de que la nave abandone la Tierra.

Para poder determinar ¢l lugar del encuentro dentra la nave y el
planeta o astro es necesario hacer cidlculos muy complejos y exactos.
Estos calculos puede hoy dia realizarse gracias a que los astronomos han
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estudiado durante muchisimo tiempo el movimiento de los planetas y
han determinado coémo es su movimiento. Para que nos hagamos una
idea de la exactitud de estos calculos, el Apolo X1, que fue la nave que
llevo a los primeros hombres a la Luna, regres6 tan solo diez segundos
despugs de lo previsto y cayo en el mar a unos dos kilometros del lugar
que se habia fijado.

Ademads, para asegurar que las naves se dirigen al punto estableci-
do, las naves pueden corregir el rumbo si reciben instrucciones desde la
Tierra. Las instrucciones son enviadas mediante ondas de radio.

ANIMALES CARNIVOROS Y HERBIVOROS

La consecuencidn de los alimentos es una de las actividades
mds importantes de los animales. Por eso, los animales, pueden dividirse
en herbivoros y carnivoros segiin que sea la carne o los vegetales su dieta
alimenticia. Naturalmente, existen diferencias dentro de cada uno de los
grupos. Entre los herbivoros, los hay que se alimentan de frutas, mien-
tras que otros solo comen hierba. En el grupo de los carnivoros, algunos
animales se alimenta exclusivamente de insectos, otros de peces y otros,
los mds conocidos, como el tigre o el ledn, viven de la caza de animales
de gran tamaiio como el antilope, la cebra o la jirafa. Lo importante es
que el tipo de alimentacion determina muchas de las caracteristicas de
los animales.

Los animales herbivoros han desarrollado con el tiempo dientes de
gran tamafio y con los bordes planos para poder triturar las plantas y
convertirlas en una pasta digerible. Los animales carnivoros, en cambto,
lo que necesitan es desagarrar sus piezas y por eso sus dientes son pun-
tiagudos y afilados. Algo semejante ocurre con las aves, las que son her-
bivoras tienen el pico largo y fuerte, las que se alimentan de carne tienen
el pico curvo y puntiagudo.

Hay otra de las caracteristicas de los herbivoros que surge de la
alimentacion. Los vegetales son en general muy abundantes y faciles de
obtener -no pueden huir, ni esconderse—, por eso los herbivoros pueden
formar grandes manadas que se desenvuelven en un espacio limitado.
Con ello, ademas, obtienen otros beneficios que nada tienen que ver con
la alimentacién: pueden defenderse unos a otros, proteger a sus crias,
alertarse si aparece algin depredador, etc. La situacion de los carnivoros
¢s muy diferente, la caza no es una empresa ficil; los animales de los que
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se alimentan estan en todo momento preparados para huir ante su pre-
sencia, solo los animales enfermos, viejos o muy jovenes son piezas pue-
den conseguirse con facilidad. Por esta razon los animales carnivoros no
forman grupos numerosos y prefieren vivir solos o formando parejas.

Finalmente, el tipo de alimentacién aun da lugar a otras caracteris-
ticas. Las plantas son muy dificiles de digerir y, como consecuencia, ¢l
aparato digestivo de los herbivoros es mas largo y complicado que el de
los carnivoros. Ademds del estomago, tienen otras tres cdmaras para
realizar la digestion.

AUSTRALIA

Australia es una isla enorme de mas de 7.5 millones de km cuadra-
dos que esta situada en el Sur del Pacifico. Esta isla estd formada en su
mayor parte por zonas desérticas (unos dos tercios de la extension total);
pero en las costas, sobre todo en la costa Oriental, las [luvias son frecuen-
te y es posible cultivar la tierra.

Aunque Australia siempre estuvo habitada (tos aborigenes), la ma-
yor parte de la poblacion actual proviene de los colonos y emigrantes
anglosajones (ingleses) que colonizaron estas tierras desde finales del
siglo XVII1. En su conjunto, pues, la mayor parte de la poblacién es de
raza blanca. Los aborigenes, que estuvieron a punto de ser exterminados,
viven actualmente apartados del resto de la poblacion en diversas reser-
vas. La poblacién, considerando ia extension del territorio, es muy esca-
sa: tan s6lo 16 millones de habitantes.

En Australia los gobernantes se eligen a través de elecciones libres,
las leyes se elaboran y aprueban en el Parlamento y hay libertad de pren-
sa y opinion.

Australia es bien conocida por sus enormes rebafios de ovejas con
sus pastores motorizados. La cabafia ovina se situa entre 160 y 180 mi-
llones de cabezas. También el ganado bovino estd muy extendido aunque
las cifras son menos espectaculares. Ademds, Australia posee enormes
reservas minerales. Se calcula que las actuales explotaciones de hierro
podrian abastecer a todo ¢l mercado mundial durante los préximos cin-
cuenta afios. Australia cuenta también con grandes reservas de uranio,
plomo y plata.
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INSUSTRIA TURISTICA

Hay muchos paises en el mundo en los que la industria turistica
ha aumentado considerablemente en los dltimos afios. Generalmente el
turismo prospera en paises con buen clima y abundantes costas. Este es
el caso de Espafia, sobre todo en las costas mediterraneas y en las de las
islas Canarias. Esta industria turistica ha causado grandes transforma-
ciones en los lugares en los que se ha enclavado.

Asi, por un lado, ¢l desarrollo de la insdustria turistica ha hecho
que se necesite gente en el sector de Ia hosteleria, como camareros o co-
cineros en los restaurantes y conserjes o botones en los hoteles. También
el sector del transporte necesita personal para la conduccion y manteni-
miento de vehiculos comerciales. Y ciertos sectores como el de los arte-
sanos que hacen recuerdos tipicos que los turistas llevan a sus casas
experimentan también un gran auge.

Por otro lado, la industria turistica ha dado lugar a que los que
habitan los lugares turisticos cambien sus gustos alimenticos por los que
traen de los turistas de sus paises de origen. Algo parecido ocurre con la
forma de vestir, asi, por ejemplo, ¢l bikini se empezo a utilizar en Espafia
con la llegada del turismo. Incluso la forma de relacionarse las parejas se
ha hecho mds liberal por la influencia del turismo extranjero.

Por tltimo, para poder alojar a tantos turistas es necesario trans-
formar pueblos enteros, y asi poder construir en ellos hoteles y urba-
nizaciones en los que habitan los turistas durante las vacaciones.
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GUION DEL TEXTO
“HERBIVOROS Y CARNIVOROS

NOTA: Este guion servia para unificar los criterios de todos los instruc-
tores. De cada uno de los textos se confecciénd un guién semeiante.

TEXTO: CARNIVOROS/HERBIVOROS

Pérrafo 1
Consecucion actividad esencial para los animales (C1)
alimentos
se dividen (C2)

- insectos (C3) frutas {(C4) -
Animales peces (05) hierbas (Cﬁ) -t Animales
Carnivoros Herbivoros

mamiferos (C7)
Macroproposicién:

1} El tipo de afimentacion (la consecuencia de los alimentos) divide a los
animales an herbivoros y carnivoros, y determina muchas de sus ca-
racteristicas.

(Por la MACRORREGLA: de Omision: (C3, C4, C5, C6, C7)).
2) Dentro de cada grupo existen muchas diferencias en la alimentacion.
Por Generalizacién [C3, C4, C5, C8, C7].
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Péarrafo 2

Animales
Carnivoros

necesitan desgarrar fas piezas (CB)

Animales
Herbivoros

afilados (C11)
dientes <
curvos (C13)

necesitan triturar y aplastar las plantas (C10)

grandes (C12)
dientes <
planos (C14)

Macroproposicién: La dentadura es diferaente segin el tipe de alimenta-
cién (ya que) loa herbivoros aplastan los alimentos y los carnivoros los

desgarran.

Por Generalizacion: de (Tema: dientes 4+ C11, C12, C13 y C14) y Selec-

cién {C8 y C10).
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Péarrafo 3
Animales | viven solos o Animales | forman grandes
Carnivoros en parejas (C15)| Herblvoros manadas (C14)
Animales
. no huyen
los animales huyen
alimento difi- alimento facil
cil de obtener . de obtener
los animales
se defienden abundante
se defienden
' beneficios — se avisan

L Pérrafo 4

el aparato digestivo es sencillo

se protegen

Macroproposicién: La forma de vida depende de la alimentacién: los
carnivoros viven solos, los herbivoros en manadas.
Por integracion: de C16, G17, C18, C19.

aparato digestivo complicado ¢ camara

I

las plantas son dificiles de digerir

Macropropocisién: el aparato digestive depende de la allmantaclén.

Carnivoros

<

dientes
formas de vida
aparato digestivo

7

Herbivoros
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