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Resumen

En este trabajo se describe la naturaleza del proceso de supervision de la comprensién lec-
tora’y la evidencia empirica relativa a las dificultades que experimentan los lectores menos com-
petentes para supervisar el significado de lo que leen y sobre la efectividad de algunos progra-
mas de intervencién en estrategias de supervision. Asimismo se extraen las implicaciones edu-
cativas de esa investigacién en cuanto al tipo de estrategias a entrenar y en cuanto a los pro-
cedimientos de instruccién mads eficaces para mejorar la comprension lectora.
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Training in comprehension monitoring:
theoretical basis and educational implications

Abstract

This paper discusses the nature of comprebension monitoring processes, and reports research
on comprefension monitoring difficulties that less competent readers experience, as well as se-
veral studies designed to test the effectiveness of comprebension monitoring strategies training.
The educational implications of this research concerning strategies to be taught and effective
instructional methods for improving reading comprehension are discussed.

Keywords: Reading comprebension, Comprebension monitoring, Direct instruction, Text com-
prebension.
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El propésito general de este articulo es hacer una revisién de los supuestos
tedricos y de la evidencia empirica que sirvieron de base para fundamentar el de-
sarrollo de un programa de intervencion en estrategias de supervision de la com-
prension lectora (Mateos, 1989), programa que se encuentra descrito en el articu-
lo siguiente.

En todo programa de instruccién podemos distinguir dos aspectos bésicos:
las actividades, habilidades o estrategias que se pretenden ensefiar y el procedi-
miento de instruccién empleado. La determinacién de los objetivos del programa
se hizo a partir del estudio de la naturaleza del proceso de supervisién de la com-
prensién lectora y de las habilidades de supervision que manifiestan los lectores
menos competentes y la eleccién del método de instruccién a partir de la revi-
sion de algunos programas de intervencién en estrategias de supervisién. Estas
tres cuestiones van a ser abordadas a lo largo del articulo.

SUPERVISION DE LA COMPRENSION LECTORA

De acuerdo con la definicién dada por Baker (1985a), 1a supervision de la com-
prension lectora incluye dos aspectos: a) la evaluacion del estado en que se en-
cuentra la propia comprensién durante la lectura de un texto, lo que implica de-
tectar problemas, y b) la regulacién que el lector ejerce cuando encuentra algin
obsticulo para representarse el significado y que consiste en la seleccién y em-
pleo de algiin tipo de estrategia encaminada a resolver el problema detectado.

Al evaluar nuestra comprensién de un texto empleamos tres tipos de crite-
rios: léxico, sintictico y seméntico. Usamos un criterio 1éxico cuando evaluamos
nuestra comprension de las palabras individuales. Ejemplos de su empleo son el
darse cuenta de que una cadena de letras no constituye una palabra con sentido
o el identificar una palabra nueva. El criterio sintictico nos lleva a examinar la
correccién gramatical de las frases. Asi, la deteccién de una alteracién del orden
l6gico de las palabras en una oracién conlleva la utilizacién de este criterio. Por
tltimo, la aplicacién de un criterio semintico exige que tomemos en considera-
ci6n el significado de las frases y del texto como un todo. El lector puede evaluar
cinco dimensiones semanticas que implican la utilizacién de otros tantos crite-
rios: (1) la cohesién proposicional o grado en que las ideas expresadas en propo-
siciones contiguas pueden ser integradas, (2) la cohesién estructural o grado en
que las ideas contenidas en el texto son temiticamente compatibles, (3) la con-
sistencia externa o medida en que las ideas transmitidas por el texto son con-
gruentes con el conocimiento que el lector posee, (4) la consistencia interna, de-
terminada por el grado en que las ideas en el texto no resultan contradictorias y
(5) la claridad informativa o medida en que el texto proporciona sin ambigiieda-
des toda la informacién necesaria para alcanzar una interpretacién especifica.
Dado que los diferentes criterios imponen al lector diferentes demandas de pro-
cesamiento COgnitivo y que, por tanto, pueden variar en su facilidad de aplica-
cién, la auto-evaluacién no puede considerarse como un fenémeno de todo o
nada. El fracaso en la identificacién de un tipo de error especifico, identificacién
que exige que el lector use un criterio de evaluacién particular, no significa ne-
cesariamente un fracaso en la deteccién de todo tipo de errores o, lo que es lo
mismo, un fracaso en la utilizacién de otros criterios de evaluacién. Si un lector
no detecta ideas inconsistentes, pongamos por caso, estaria injustificado atribuir-
le una falta de habilidad para evaluar su comprensién. Todo lo que se puede de-
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cir es que no ha adoptado el criterio de consistencia interna ya que puede ser per-
fectamente capaz de usar efectivamente otros criterios (Baker, 1985a; Baker y
Brown, 1984a).

Por lo que se refiere al aspecto de la regulacién, de acuerdo con el modelo
elaborado por Anderson (1980), el lector debe tomar varias decisiones estratégi-
cas importantes cuando se enfrenta con un fallo de comprension. En primer lu-
gar tiene que decidir si es 0 no necesario poner en juego alguna accién correcti-
va, lo cual depende en gran medida del propésito con que se lea (Alessi, Ander-
son y Goetz, 1979). Si el lector decide hacer algo para restablecer la comprensién
debe elegir entre las siguientes opciones: 1) almacenar el problema en la memoria
como una cuestién pendiente en espera de que su clarificacin tenga lugar en los
fragmentos siguientes del texto, 2) ofrecer una solucién provisional al problema
formulando una hipétesis y dejando abierta la posibilidad de que sea revisada en
funcién de la informacién siguiente o 3) tomar una accién estratégica inmediata-
mente. Si decide no dejar el problema pendiente de solucién el lector puede re-
leer, saltar hacia adelante, consultar una fuente externa al texto o usar su cono-
cimiento previo. Si la accién estratégica resulta efectiva el lector continia leyen-
do a partir del punto en el que el fallo fue detectado y si no entrar en un nuevo
ciclo de toma de decisiones.

HABILIDADES DE SUPERVISION EN LECTORES DE DISTINTAS
EDADES Y NIVELES DE COMPETENCIA LECTORA

Como acabamos de ver, la supervisién de la comprensi6n incluye muchas ha-

bilidades diferentes, por lo que un mejor entendimiento de este proceso sélo pue-
. . qe . p , P
de alcanzarse si se adopta un constructo multidimensional. Por esta razén, ex-
pondremos por separado los datos que se desprenden de las investigaciones so-
bre la evaluacién de la propia comprensién y de las investigaciones sobre la re-
> r Y g

gulacién de la comprensién.

Habilidades de auto-evaluacién de la comprensién

En este apartado examinaremos la evidencia relativa a la habilidad que mani-
fiestan lectores de distintas edades y niveles de competencia lectora para aplicar
cada uno de los criterios de evaluacién antes enumerados. En el cuadro 1 inclui-
mos una sintesis de la mayor parte de los trabajos citados para facilitar la com-
paracién de los mismos en términos de la edad de los sujetos, tema estudiado,
estrategia de evaluaci6n y resultados.

A. Criterio léxico

El uso del criterio léxico implica la evalucién de la comprensién que el lector
tiene de las palabras individuales. Este criterio puede ser adoptado sin tomar en
consideracién el contexto y, por consiguiente, aunque sea necesario para una com-
prension efectiva, no es suficiente. Asi, un lector inmaduro que juzga su com-
prension adecuada porque conoce el significado de todas las palabras puede en-
contrar comprensible un texto incoherente.

En algunos trabajos, se ha examinado la cuestién del grado en que los ninos
de edades comprendidas entre los 4 y los 14 afios y los adultos evaldan su com-
prensién de las palabras.
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La evidencia recogida en relacion con esta cuestion es mas bien contradicto-
ria. Algunos estudios muestran que los nifios no son muy habiles en el empleo
del criterio léxico de evaluacién (Miller e Isakson, 1978; Paris y Myers, 1981; Ba-
ker, 1984a) asi como tampoco parecen serlo los adultos con aptitud verbal baja
(Baker, 1985b). Otros, por el contrario, sugieren que los nifios son capaces de
comprobar si conocen el significado de las-palabras desde edades bastante tem-
pranas (Flavell y col., 1981, cit. en Baker y Brown, 1984a; Baker, 1984b). Lo que
se desprende de estos resultados contradictorios, cuando se comparan las estra-
tegias de evaluacién empleadas en unos casos y en otros, es que la probabilidad
con que los fallos de comprensién pueden ser detectados depende de las deman-
das de la tarea. Asi, es mis probable que un nifio identifique palabras sin sentido
cuando se le ha dicho especificamente que estin presentes y que reconozca que
un mensaje no es adecuado porque contiene una palabra dificil cuando no se le
exige que verbalice el problema.

Por iltimo, un resultado encontrado en estos trabajos consistentemente es
que los lectores menos eficientes tienden a percibir los problemas creados por pa-
labras individuales como mas perjudiciales para la comprensién global del texto
que otros tipos problemas para cuya identificacién es preciso aplicar criterios sin-
ticticos o seménticos (Canney y Winograd, 1979, cit. en Baker y Brown, 1984a;
Garner, 1981) y a sobredepender del criterio léxico a expensas de otros criterios
de evaluacién (Flavell y col., 1981; Baker, 1984a). Baker (1985a) sostiene que esta
sobredependencia es probablemente uno de los principales factores responsables
de sus dificultades para comprender.

B. Criterio sintdctico

El criterio sintictico de evaluacién conlleva hacer juicios acerca de la grama-
ticalidad de una cadena de palabras asi como el reconocimiento de que una pa-
labra concreta no es sinticticamente aceptable dado el contexto.

Los investigadores han prestado relativamente poca atencién al uso que los
lectores hacen del criterio sintctico. La conclusién que se desprende de estas in-
vestigaciones es que los lectores méis competentes de edades comprendidas entre
los 7 y los 13 afios evalian en mayor medida que los lectores menos competentes
de esas mismas edades la correccion gramatical de las frases (Weber, 1970; Isak-
son y Miller, 1976; Kavale y Schreiner, 1979; Beebe, 1980; Paris y Myers, 1981)
si bien ello podria ser el resultado de una evaluacién semintica mis que sintic-
tica ya que, por definicién, un texto que es sinticticamente incorrecto lo es tam-
bién desde el punto de vista semantico. Sin embargo, el hecho de que los buenos
lectores se auto-corrijan con mayor frecuencia cuando sus errores violan las nor-
mas gramaticales que cuando no las violan hace pensar que los criterios sinticti-
cos y seminticos son hasta cierto punto separables. No obstante, de acuerdo con
Baker (1985a), la evaluacién sintictica puede jugar un papel menos importante
en la supervisién de la comprensién que la evaluacién del significado de las pa-
labras o de las dimensiones seménticas del texto. Esta autora atrlbuye la razén
de esa menor centralidad al hecho de que, en general, el anilisis sintictico se lle-
va a cabo de forma automitica y, en consecuencia, puede no ser necesario eva-
luar la sintaxis per se; s6lo cuando resulte dificil encontrar una interpretacién se-
mantica los problemas sinticticos pueden volverse aparentes (ver Frazier y Ray-
ner, 1982).
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Estudio de las deen@s en la habilidad para supervisar la propia comprension

A) USO DEL CRITERIO LEXICO

Sujetos
Autores (edades)

Tema estudiado y
estrategia de evaluacion

Resultados

Miller e Isakson (1978)  7y9

Canney y Winograd 8al4

(1979)

Flavell y otros (1981)  4,5,7

Garner (1981) 11 (ML)

Paris y Myers (1981) 10

Baker (19844) Iy 1l
Baker (1984)) 5y7
Baker (1985¢)

Universitarios

Anilisis de los errores y correccio-
nes espontdneas al leer en voz alta
textos con palabras sin sentido en
€se contexto,

Juicio de legibilidad de textos ma-
nipulados justificado. Cuestionario
de ideas sobre la lectura.

Anilisis de los indicadores no ver-
bales de reconocimiento de falta de
comprensién al realizar una tarea
oyendo las instrucciones en un

magnetofén.

Estimar la comprensibilidad de tex-
tos en los que se introducen incon-
sistencias y vocablos de dificil lec-
tura,

Anilisis de los errores y correccio-
nes espontineas al leer en voz alta
textos con palabras sin sentido en
ese contexto. Andlisis de las pala-
bras an6malas en un contexto dado
identificadas mediante subrayado.

Andlisis de la identificacion de pro-
blemas en textos expositivos con la
indicacidn expresa de que pueden
deberse a palabras sin sentido.

Anilisis de la identificacion de pa-
labras «no reales» al ofr relatos.
Anilisis de la identificacion de pa-
labras sin sentido en el contexto de
textos expositivos, algunas de difi-
cil pronunciacién.

Los mds jovenes no reconocen la
existencia de problemas.

BL aplican criterios sinticticos y
semanticos para determinar la legi-
bilidad. ML sélo consideran ilegi-
bles los textos con palabras sin sen-
tido. Esto ocurre de 10 afios en
adelante.

Los nifios mds pequefios son cons-
cientes de cuando no entienden una

gahbra y de que ello les dificulta
acer su tarea.

Estimaron como incomprensibles
los textos con palabras de dificil
lectura, aunque se tratase de adje-
tivos no relevantes para la com--
prension del mensaje.

NiBL ni ML reconocen la existen-

cia de problemas en el primer caso,

en el segundo caso solo el 50 % de

los BL y un porcentaje menor de

los ML reconocen las palabras ané-
as.

Aunque las instrucciones especifi-
cas hacen que un porcentaje mayor
de nifios identifique las palabras sin
senttdo, el 42 % de éstas no fueron
as ni siquiera por los BL.

A los 5 afios identifican el 60 % y
el90% alos7.

Los sujetos de aptitud verbal alta
identificaron el 98 % de las pala-
bras, frente al 63 % de los sujetos
de aptitud verbal baja.

B) USO DEL CRITERIO SINTACTICO

Sujetos
Autores ( edad 5)

Tema estudiado y
estrategia de evaluacién

Resultados

Weber (1970) 7

Anilisis de la autocorreccién de
errores en frases gramaticalmente
aceptables y no aceptables.

Los BL corrigieron el 85 % de
errores que hacian la frase no acep-
table gramaticalmente y sdlo el
28 % de los que no tenian tal efec-
to. Los ML corrigieron ambos
errores en proporcion semejante
(42% y 32 % respectivamente).




30

e - — " |

B) USO DEL CRITERIO SINTACTICO

Sujetos

Autores (edades)

Tema estudiado y
estrategia de evaluacion

Resultados

Isakson y Miller (1976) 10

Kavale y Schreiner 13
(1979)

Becbe (1980) 10

Paris y Myers (1981) 10

Anilisis de los errores cometidos al

leer frases con verbos que violaban

las normas sinticticas. Sujetos

equiparados en decodificacion de
ras aisladas.

Anilisis de la autocorreccion de
errores en frases gramaticalmente
aceptables y no aceptables,

Anilisis de la autocorreccién de
errores en frases gramaticalmente
aceptables y no aceptables.

Anilisis del ajuste de la velocidad
de lectuira en presencia de frases
anémalas debido a la alteracién del
orden de las palabras.

BL cometen mis errores sustitu-
yendo los verbos gramaticalmente
incorrectos por verbos gramatical-
mente correctos.

Los BL corrigieron los errores que
hacian la frase no aceptable grama-
ticalmente en mayor medigam:ue
los que no tenian tal efecto. Los
ML corrigieron ambos errores en
proporcion semejante,

Los BL corrigieron los errores que
hacian la frase no aceptable grama-
ticalmente en mayor medida que
los que no tenian tal efecto. Los
ML corrigieron ambos errores en
proporcion semejante.

Los ML rindieron significativa-
mente peor que los BL.

C) USO DE CRITERIOS SEMANTICOS

Sujetos Tema estudiado y
Autores (edades) . estrategia de evaluacién Resultados

1) COHESION PROPOSICIONAL

Baker (1979) Univers. Deteccién a través del recuerdode  El recuerdo no reflej6 que los su-
los problemas creados por referen-  jetos tuviesen conciencia de ambi-
tes ambi(fuos. Posteriormente, de-  gliedades. En el segundo caso, el
teccion de tales problemas obede- 93 % detectaron el problema, pero
ciendo a la instruccién explicitade  s6lo el 70 % reconocié haberlo de-
hacerlo. tectado en la primera lectura,

Wykes (1981) 5 Tras presentar pares de frases del ~ Los nifios tienden a seleccionar

2) COHESION ESTRUCTURAL
Danner (1976) 8212

Owings, Peterson, 10
Bransford, Morris y
Stein (1980)

Williams, Taylor y Gan- 8212 y univ.
ger (1981)

tipo «Juana (o Juan) necesitaba el
lapiz de Susana. Ella se lo dejos,
anlisis de la capacidad para asignar
el referente correcto al representar
la accién descrita.

Anilisis del recuerdo de textos
mono o pluritemiticos, y de los
juicios sobre las razones de su di-

ferente dificultad.

Evaluacién del recuerdo de textos
en los que la descripcin de los per-
sonajes se relacionaba de forma ar-
bitraria 0 10 con su conducta, y del
Juicio razonado sobre su dificultad.

Evaluacion de la capacidad para
identificar frases dai?t')malas de dis-
tntos tipos y en diferente posicion
en el parrafo.

como referente el sujeto gramatical

de la frase previa. La dificultad es

mayor cuando los potenciales ante-
entes tienen el mismo género.

Todos recordaron mejor las versio-
nes monotemticas. S6lo los mayo-
res atribuyeron la diferente dificul-
tad a la estructura de los textos.

El recuerdo de las versiones arbi-
trarias fue peor. S6lo los BL reco-
nocieron la fuente de la dificultad
y justificaron sus respuestas ade-
cuadamente.

No se obtuvieron diferencias en
funcién de la edad. A mayor ano-
malia en las frases, mis facil fue su
deteccion.
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C) USO DE CRITERIOS SEMANTICOS

Tema estudiado y
estrategia de evaluacién

Resultados

Sujetos
Autores (edades)
Harris, Kruithof, Ter- 8y 11
wogt y Visser (1981)

Capelli y Markman 8y1!
(1982)

3) CONSISTENCIA EXTERNA

Pace (1979) 57,9y11

Pace (1980) 57,9y11

Ceci, Caves y Howe 7y10
(1981)

Markman y Gorin (1981) 8210

Baker (19844) 9y 1

Baker (19845) 5779

Bransford, Stein, Arbit- 10
man, Smith y Vye
(1985)

Evaluacién del procesamiento
constructivo, definido operativa-
mente como tiempo de lectura de
frases anomalas, y de la supervision
de la comprension manifiesta en la
verbalizacién de la no relacién de
una frase con su contexto,

Evaluacion del tiempo de lecturade
textos con anémalas y sin
ellas. Evaluacién de la verbaliza-
cién de anomalias segiin que debie-
ran expresarlas durante la lectura o
al final de la misma.

Anilisis de la deteccién de la incon-
sistencta de lo oido o leido con los
conocimientos previos, interrogan-
do alos nifios una vez finalizada la
lectura.

Anilisis de la deteccién de la incon-
sistencia de lo oido o leido con los
conocimientos previos, interrogan-
do a los nifios una vez finali
lectura. Se advirtié de antemano a
los nifios la posibilidad de inconsis-
tencias.

Anilisis del recuerdo de la infor-
macién inconsistente con el cono-
cimiento previo.

Anilisis de la deteccién de frases
incompatibles con lo que sabe el
nifio. Unas veces s6lo se avisaba a
los niftos de la presencia de confu-
siones y otras se les pedia expresa-
mente que identificasen las atirma-
ciones falsas.

Anilisis de la relacion entre grado
de especificidad de las instruccio-
nes sobre el tipo de problemas a de-
tectar y deteccion de inconsisten-
cias entre ¢l texto expositivo leido
y ¢l conocimiento previo. Anilisis
de las diferencias entre BL y ML
en ambas condiciones.

Anilisis de la deteccién de los dis-
tintos tipos de fallos en el texto (pa-
labras sin sentido, contradicciones,
violaciones del conocimiento pre-
vio) cuando se escucha su lectura y
se instruye en ¢l tipo e problemas
a identificar.

Anilisis del uso de la informacién
previamente recibida para interpre-
tar ¢l texto.

Ambos grupos mostraron detec-
cidn de las anomalias en la medida
de procesamiento constructivo,
pero los mayores fueron superiores
en ¢l indice verbal de deteccion.

Resultados semejantes a los del ex-
imento de Harris. El que la ver-
alizacién tuviera que hacerse al fi-
nal o durante la lectura no dio lu-
gar a diferencias, contra lo que se
esperaba,

La deteccién de inconsistencias,
inexistente en los nifios més peque-
fios, aumenta con la edad.

La deteccién de inconsistencias si
apareci6 en los nifios mis peque-
fios en especial si las inconsisten-
clas eran muy acusadas. Aument6
con la edad.

Tras tres semanas, la distorsion del
recuerdo fue mayor en los mas pe-
quenos.

En la primera condicién los nifios
detectaron el 34 % y el 43 % de
frases falsas, y en la segunda, el
39% y el 61 % respectivamente.

En ambos grupos de edad los BL
superan a los ML (48 % y 27 % de
inconsistencias detectadas respecti-
vamente&z se detectan més errores
cuando las instrucciones son espe-
cificas que cuando no lo son (49 %
¥ 27 % respectivamente). Tras ex-
cluir los fallos debidos a la ausen-
cia de conocimiento previo, un
porcentaje sustancial de errores
quedaba sin detectar,

Los porcentajes de deteccion de in-
conststencias externas fueron 60 %
en el grupo de 5 aiios, 83 % en el
de 7y 97 % en el de 9 aiios.

Los alumnos con problemas de
aprendizaje fracasan a la hora de
utilizar esa informacién previa,
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Sujetos

Autores (edades)
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Tema estudiado y
estrategia de evaluacion

Resultados

4) CONSISTENCIA INTERNA
Wimmer (1979) 4y6

Markman (1979) 8yl

Markman y Gorin (1981) 82 10

Garner (1980) 15217

Garner (1981) 10y

Garner y Anderson 10y 11

(1981-82)

Garner y Kraus 15a17
(1981-82)

Garner y Taylor (1982) 10,12y 14

August, Flavell y Clift 11
(1984

Anilisis de la deteccién de incon-
sistencias en un relato segfin se in-
duzca o 1o explicitamente a ello.

Estudio A: Andlisis del efecto que
sobre la deteccion de inconsisten-
cias entre las proposiciones del tex-
to tienen la edad, el grado de infe-
rencia necesario para ello y el gra-
do en que la cuestion planteada su-
giere la posibilidad de inconsisten-
cia.

Estudio B: Igual al anterior, pero se
intenta ayudar a los sujetos a detec-
tar las inconsistencias explicitas
mediante distintas ayudas.

Estudio C: Igual a los anteriores,
pero avisando previamente a los ni-
ios de la existencia de problemas.

Anilisis de la deteccion de frases
incompatibles con la frase prece-
dente. Unas veces s6lo se avisaba a
los nifios de Lz presencia de confu-
siones y otras se les pedia expresa-
mente que identificasen las afirma-
ciones contradictorias.

Anilisis e los juicios sobre dificul-
tad de comprensién de diferentes
segmentos de textos expositivos,
parte de los cuales contenian infor-
macién inconsistente con el resto
del texto.

Anilisis de los juicios sobre dificul-
tad de comprensién de textos con-
sistentes, inconsistentes y con po-
lisilabos aceptables.

Réplica del estudio anterior, con
mayor notoriedad y distancia entre
las premisas contradictorias en este
caso.

Examinaron el efecto de la conti-
didad de la informacién contra-
ictoria sobre la deteccién de la

contradiccion.

Examinaron la cantidad de ayuda

necesaria para detectar inconsisten-

cias.

Se examind la supervision de la
comprensién (deteccién de incon-
sistencias) a través de autoinfor-
mes, de la medida de la diferencia
del tiempo de lectura del relato con
inconsistencia y sin ella, y la de la
diferencia en el nimero de regre-
siones.

Si habia induccién, el 92 % de los
nifios de 6 y el 50 % de los de 4 de-
tectaban la inconsistencia, frente al
50 % y el 0 %, en caso contrario.

A mayor edad, mis se detectan las
inconsistencias. A mayor especifi-
ciedad de las cuestiones, mds se de-
tectan las inconsistencias. Las in-
consistencias se detectan menos si
para ello se requiere hacer inferen-
cias. En cualquier caso, la propor-
ci6n de inconsistencias internas de-
tectadas es siempre muy pequefia.
S6lo los nifios mayores se benefi-
ciaron de las ayudas, en la direccién
esperada.

Mejoré en los mayores la deteccion
de inconsistencias aunque para ello
fuese preciso hacer inferencias.

Los nifios detectaron més inconsis-
tencias en la segunda condicion.
Pero ni siquiera en condiciones 6p-
timas los nifios mayores se aproxi-
maron al techo posible.

Los BL variaron sus juicios signi-
ficativamente mas que los ML.

En términos absolutos, tampoco
los BL fueron muy habiles en su ta-
rea.

Los juicios de los sujetos sélo re-
conocieron como especialmente di-
ficiles los textos con polisilabos.
Attenden a la consistencia intra y
10 a la interfrases.

La mayor notoriedad de las incon-
sistencias y no la distancia fue el
efecto determinante de las respues-
tas de los sujetos.

Sélo los BL informaron de incon-
sistencias y ello cuando los elemen-
tos inconsistentes estaban en el
misma frase.

La intervencién (subrayado de fra-
ses conflictivas) no tuvo éxito con
los mis pequedos y los menos
competentes.

Con excepeidn de la medida de re-
lectura, en todos los casos los BL
fueron superiores a los ML, éstos
reflejaron cierta deteccién de las in-
consistencias en las medidas no
verbales, pero no en las verbales, lo
que refleja que no interpretan cons-
cientemente las senales internas de
no comprender.




Sujetos Tema estudiado y
Autores (edades) estrategia de evaluacién Resultados

Baker (19842) 9yl Deteccién de inconsistencias en  Los sujetos de 11 y los BL identi-
textos expositivos. Efecto de lains-  fican mis inconsistencias que los de
truccion en la mejora de la detec- 9 y los ML. Las instrucciones es-
cion. pecificas son mds beneficiosas pero,
aiin asi, no se detectan la mitad de

las inconsistencias.
Baker (1984b) 57,9 Identificacién de inconsistencias  Los porcentajes de deteccion de in-

Scardamalia y Beretier 11y 16
(1984)

internas en relatos breves con ins-
truciones explicitas previas.

Si la no deteccién de inconsisten-
cias depende de que las proposicio-
nes se tratan como elementos des-
conectados. Se parte de la clasifica-
cién y anilisis de los comentarios
de los alumnos.

5) CLARIDAD Y CANTIDAD DE INFORMACION

Riesbeck (1980) Adultos

Markman (1977) 6y8

Kotsonis y Patterson 8y 10
(1980)

Patterson, Cosgrove y 5,7,9
OBrien (1980)

Patterson, O'Brien, Kis- 5,7,9
ter, Carter y Kotsonis
(1981)

Flavell, Speer, Green y 5,
August (1981)

~

Beal y Flavell (1982) 4,5

Revelle, Wellman y Ka- 3,4,5
rabenick (1985)

Analiza la evaluacién que hacen los
adultos de la claridad de las instruc-

ciones.

Evaliia la toma de conciencia de la
naturaleza incomprensible de las
instrucciones a partir de las pre-
Fuutaf y aclaraciones pedidas por
os nifios.

Evalitan el grado en que sujetos de
diferente habilidad reconocen que
la informacién es completa.

Analizan la capacidad para recono-
cer si un mensaje describe adecua-
damente un dibujo, Se utilizaron
medidas verbales —peticién de in-
formacién adicional— y no verba-
les —tiempo transcurrido para ele-
ir ¢l dibujo correspondiente a la
escripcion.
Réplica del estudio anterior, va-
riando la complejidad del estimulo
a describir.

Analizan mediante el registro de
indicadores no verbales la sensibi-
lidad a la falta de claridad de las ins-
trucciones dadas para hacer una
construccion.

Anilisis de la posibilidad de que la
no identificacion de la falta de cla-
ridad se deba al olvido de la con-
fusi6n inicial.

Anilisis de la habilidad para super-
visar la comprensién cuando la ta-
rea, el estimulo y la situacién son
amiliares.

Registro de verbalizaciones de los
nifos en presencia de instrucciones
ambiguas y de senales no verbales
de confusién.

consistenctas fueron 45 % en el
grupo de 5 aitos, 74 % enel de 7y
95% en el de 9.

Se encontrd una asociacion positi-
va entre la frecuencia de comenta-
rios referidos a las relaciones entre
proposiciones y la frecuencia de
deteccién de inconsistencias.

La evaluacién de la claridad de las
instrucciones no parece realizarse
hasta que son puestas en prictica.

Los nifios mayores caen en la cuen-
ta con mis frecuencia que los pe-
queios de que las instrucciones son
incompletas o inadecuadas cuando
pasan a la realizacién de las mis-
mas.

Los sujetos sin problemas de
aprendizaje son significativamente
mejores en esta tarea.

Los mayores hacen mas preguntas
que los pequerios. Los indicadores
no verbales reflejan que también
los sujetos mas pequenos son sen-
sibles al problema l la claridad de

informacién.

Si el estimulo es ficil, también los
niflos pequefios son sensibles a la
falta de claridad de las descripcio-
nes.

Los indices no verbales de detec-
cién de problemas fueron sensibles
a la inadecuacion de las instruccio-
nes, siendo ademas mis frecuentes
con ¢l aumento de la edad.

Los sorcenujes de deteccion de
falta de claridad pasan de modera-
dos a altos si el problema no puede
ser resuelto.

Todos los sujetos manifestaron ca-
pacidad para discriminar ficilmen-
te entre indicaciones probleméticas
y no problemiticas, tanto en medi-
das verbales como no verbales.
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C. Criterios semdnticos

Los dos tipos de criterios de evaluacién discutidos hasta el momento pueden
ser aplicados con un nivel de procesamiento del texto relativamente superficial.
Pero, dado que la comprensién supone la construccién de una representacién glo-
bal del significado del texto, su evaluacién debe basarse ademés en consideracio-
nes seminticas méas amplias. Son, pues, los criterios seminticos los que poseen
una mayor relevancia para juzgar si la comprension es efectiva. Quizis por esta
razén la investigacion se ha dirigido, fundamentalmente, a examinar el grado en
que la evaluacién que hace el lector de las dimensiones semanticas del texto es
una fuente de diferencias individuales.

C.1. Cohestén

La cohesién o coherencia hace referencia a una propiedad del texto que hace
posible la integracién de las ideas presentadas en unidades de significado mayo-
res. La coherencia opera en dos niveles de anilisis: un nivel local o proposicional
y un nivel global o estructural. Decimos que un texto tiene coherencia proposi-
cional cuando las relaciones que se establecen entre las proposiciones estin sufi-
cientemente claras permitiendo al lector conectar cada proposicidén con las ante-
riormente analizadas. Lo que diferencia un texto coherente de una lista de frases
es el uso que el autor hace de lo que Halliday y Hassan (1976) denominan vin-
culos de cohesidn, tales como las aniforas (v.g. pronombres). Un texto tiene co-
herencia estructural en la medida en que facilita la identificacién del tema central
y permite relacionar las ideas expuestas con ese tema. Como puede observarse,
la distincién entre cohesion proposicional y estructural es aniloga a la distincién
que hacen Kintsch y Van Dijk (1978) entre la microestructura y la macroestruc-
tura del texto.

Cobesion proposicional

En relacién con el procesamiento de las aniforas, el lector puede encontrar
problemas a la hora de identificar el referente de una expresién anaférica cuando
la distancia entre ambos elementos es grande en cuyo caso el antecedente debe
ser recuperado de la memoria a largo plazo antes de que la comprensién pueda
darse o cuando el pronombre no tiene un antecedente directo y sélo puede ser
identificado mediante la realizacién de una inferencia (Lesgold, Roth y Cur-
tis, 1979). Ademis, como ponen de manifiesto Anderson y Armbruster
(1984, 1986), los autores de los textos, con frecuencia, usan las aniforas de forma
confusa, lo que puede constituir una fuente de problemas potenciales para la com-
prension.

Si los lectores son o no conscientes de este tipo de problemas es una cuestién
que ha sido estudiada en algunos trabajos. Cuando se han examinado sujetos adul-
tos, los resultados ponen de manifiesto que los lectores son capaces de detectar
los problemas creados por referentes ambiguos y de resolverlos haciendo infe-
rencias sin ser conscientes de ello (Baker, 1979). No obstante, cuando reciben la
instruccién especifica de identificar el problema, son capaces de hacerlo conscien-
temente. En cuanto al modo en que los nifios procesan las expresiones anaféri-
cas, el trabajo de Wykes (1981) sugiere que los. sujetos de 5 afos tienden a selec-
cionar el sujeto gramatical de la frase previa como referente y no revisan la asig-
nacién hecha aunque la informacién siguiente muestre que es incorrecta, estra-
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tegia que se ha observado también entre los malos lectores de niveles escolares
equivalentes a BUP (Frederiksen, 1981).

Cobhesion estructural

El uso que los nifios de edades comprendidas entre los 8 y los 12 afios hacen
del criterio de cohesién estructural para evaluar el éxito de su comprensién ha
sido directamente estudiado por algunos autores (Danner, 1976; Owings y
col., 1980; Williams y col., 1981; Harris y col., 1981; Capeli y Markman, 1982,
cit. en Markman, 1985).

En su conjunto, los trabajos citados muestran que con la edad y la habilidad
lectora aumenta la sensibilidad hacia la informacién que rompe la cohesién es-
tructural del texto. A esta conclusion general, habria que anadir dos considera-
ciones. En primer lugar, parece que el uso efectivo de este criterio de evaluacién
depende del grado de incoherencia que la frase anémala origine en el texto y, en
segundo lugar, parece que, cuando se evalda el proceso de supervisién emplean-
do medidas no verbales, tales como el tiempo de lectura de las frases anémalas,
incluso los nifios més pequefos generan signos internos de falta de comprension.

C.2. Consistencia externa

Evaluar la comprensién mediante un criterio de consisténcia externa supone
comprobar que las ideas del texto son verdaderas o plausibles respecto a lo que
ya se conoce. ‘

En algunos estudios se ha evaluado la habilidad de los sujetos para activar el
conocimiento relevante para la interpretacion de un texto, activacién que cons-
tituye un prerrequisito para poder contrastar la veracidad de la informacién con-
tenida en el mismo. En esta linea se encuentran los trabajos llevados a cabo por
Bransford y col. (1985) con nifios de 10 anos que presentaban problemas de
aprendizaje. Dichos trabajos muestran que estos alumnos fracasan a la hora de
usar los conocimientos necesarios para comprender un texto cuando esos cono-
cimientos les han sido proporcionados de antemano.

En otros estudios se ha examinado directamente la habilidad de los nifios de
5 a 11 anios para identificar inconsistencias externas. A partir de los resultados de
estos trabajos cabe concluir que los nifios no tienden a evaluar espontineamente
la consistencia externa de los mensajes que reciben (Baker, 1984a; Markman y
Gorin, 1981; Pace, 1979, cit. en Baker, 1985a). Es mas, ni siquiera parece que los
adultos adopten espontineamente este criterio de evaluacion (Baker, 1985b; Tik-
homirov y Klochko, 1981), lo que indica una falta general de habilidad para la
lectura critica. Sin embargo, cuando se les instruye especificamente, parecen mis
capaces (Baker, 1984a,1984b; Pace, 1980, cit. en Baker, 1985a; Markman y Go-
rin, 1981), lo que sugiere que los ninos pueden beneficiarse de la instruccién ex-
plicita en la evaluacién de la consistencia externa y llegar a convertirla en un com-
ponente rutinario de su comportamiento lector.

C.3. Consistencia interna

El empleo del criterio de consistencia interna requiere que el lector examine
si las informaciones proporcionadas en distintas partes del texto son compatibles
entre si.

Existen numerosos estudios relativos al empleo que los nifios de todas las eda-
des hacen del criterio de consistencia interna ya que la introduccién de contra-
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dicciones en el texto ha sido el procedimiento més empleado por los investiga-
dores para examinar la supervisién de la comprension (Ackerman, 1981, 1982;
August y col., 1984; Baker, 1984a, 1984b; Garner, 1980, 1981; Garner y Ander-
son, 1981-82; Garner y Kraus, 1981-82; Garner y Taylor, 1982; Markman, 1979;
Markman y Gorin, 1981; Scardamalia y Brereiter, 1984; Stein y Trabasso, 1982;
Wimmer, 1979). Tomados en conjunto, estos estudios muestran que los estudian-
tes de todas las edades y niveles de habilidad lectora tienen dificultades para de-
tectar las contradicciones presentes en el texto, si bien estas dificultades son mas
acusadas cuanto menor es la edad y el nivel de habilidad del sujeto. Tampoco pa-
rece que la evaluacién de la consistencia interna sea una actividad rutinaria entre
los adultos (Baker, 1979, 1985b; Baker y Anderson, 1982; Glenberg, Wilkinson
y Epstein, 1982). Una primera interpretacién de estos datos es que los sujetos no
tienden a evaluar la consistencia interna de los textos. Sin embargo, esta inter-
pretacién debe ser revisada a la luz de otros datos proporcionados por los mis-
mos estudios. El hecho de no manifestar verbalmente la existencia de un proble-
ma puede estar originado por el empleo de estrategias compensatorias (August y
col., 1984; Baker, 1979) o por el uso de un criterio diferente para evaluar la com-
prensién (Baker, 1979; Baker, 1984b; Baker y Anderson, 1982; Garner, 1981;
Markman, 1979; Markman y Gorin, 1981), entre otras razones. Ademis, la ha-
bilidad para detectar inconsistencias interactia con las demandas de la tarea y de
la situacién. Asi, la distancia entre las premisas contradictorias (Markman, 1979;
Garner y Kraus, 1981-82), la naturaleza de las instrucciones dadas a los sujetos
(Markman, 1979; Markman y Gorin, 1981; Baker, 1984a; Garner y Taylor, 1982;
Wimmer, 1979) y la notoriedad de la contradiccién (Garner y Anderson, 1981-82)
son factores que aparentemente afectan a la facilidad de aplicacién del criterio de
consistencia interna. Por otra parte, cuando las demandas de la tarea son muy ex-
plicitas y los materiales a ser evaluados relatos sencillos, incluso los nifios de cin-
co o seis afios pueden usar el criterio, aunque no con pericia (Baker, 1984b; Ac-
kerman, 1981, 1982; Stein y Trabasso, 1982; Wimmer, 1979). Por dltimo, cuan-
do se han empleado medidas directas del proceso, los datos arrojan evidencia-de
supervisién de la comprensién en ausencia de deteccién consciente de errores
(August y col., 1984; Baker y Anderson, 1982).

C.4. Claridad y cantidad de informacién

El dltimo criterio semintico discutido por Baker (1985a) conlleva la evalua-
cién del grado en que la informacién contenida en el texto es suficientemente cla-
ra y completa. El empleo de este criterio es importante cuando el texto contiene
alguna informacién ambigua o cuando no proporciona informacién suficiente y
sélo puede interpretarse de forma imprecisa. No disponemos, sin embargo, de
datos sobre el empleo de este criterio en el contexto de la lectura. La evidencia
disponible procede de los estudios sobre el seguimiento de instrucciones en el
contexto de la comunicacién oral y de los estudios sobre comunicacién referen-
cial pero pensamos que los resultados obtenidos en estas investigaciones pueden
ser relevantes.

Hay alguna evidencia de que los adultos no evalian las instrucciones recibi-
das hasta que tiene lugar su puesta en accién (Riesbeck, 1980). Si se tienen en
cuenta estos hallazgos, no es sorprendente que los nifios indiquen a menudo que
han comprendido un mensaje cuando éste es ambiguo o incompleto (Ironsmith
y Whitehurst, 1978; Karabenick y Miller, 1978) y que no pidan informacién adi-
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cional (Cosgrove y Patterson, 1977; Markman, 1977). Asimismo, los nifios que
difieren en cuanto a su nivel de habilidad también aplican de forma diferente el
criterio de claridad informativa (Kotsonis y Patterson, 1980).

Algunos estudios han mostrado, sin embargo, que en ciertas condiciones, los
ninos son capaces de evaluar el grado en que los mensajes son claros e informa-
tivos. Asi, la posibilidad de identificar el problema aumenta cuando los estimulos
tienen una complejidad escasa, las instrucciones son claramente ambiguas o im-
posibles de ejecutar y la tarea implica objetos y actividades familiares para los su-
jetos (Patterson y col., 1981; Beal y Flavell, 1982; Revelle y col., 1985). Por l-
timo, cabe senalar que, también en relacién con el uso de este criterio, se han en-
contrado discrepancias entre las medidas verbales y no verbales de la deteccién
de problemas, particularmente en el caso de los nifos mas pequefios (Patterson
y col., 1980; Flavell y col., 1981). Estos nifios, aunque no suelen manifestar ver-
balmente el problema, suelen experimentar algin tipo de confusién ante la in-
formacién problemitica.

Origen de las diferencias observadas

Como se desprende de la literatura revisada, los lectores mis jovenes y me-
nos competentes tienen mis dificultades para evaluar su propia comprensién que
los lectores mayores y mis competentes. Un problema que queda atin por resol-
ver es el relativo a la explicacién de las diferencias observadas.

Algunos problemas (palabras nuevas, frases confusas, gramaticales o falsas)
pueden ser descubiertos procesando sélo pequeiios segmentos del texto. Sin em-
bargo, la comprensién de un argumento, una historia 0 un material expositivo
requiere algo més que la comprensién de palabras o frases individuales. Para ad-
vertir problemas tales como la falta de consistencia o de coherencia del texto asi
como para comprobar si un mensaje es claro y completo es preciso integrar o re-
lacionar segmentos mis amplios del texto, lo que implica un procesamiento de la
informacién constructivo. Una explicacién de las deficiencias que muestran los
nifios mis pequefios y los lectores menos competentes podria residir en el hecho
de que no procesan el material de forma constructiva sino palabra por palabra o
frase por frase. Este argumento ha sido mantenido por aquellos investigadores
que han usado como medida de deteccién de problemas la manifestacién verbal
de los mismos. En esta linea se encuentra el trabajo de Scardamalia y Bereiter
(1984). En él se analizaron los comentarios hechos por un grupo de alumnos de
11 y 16 afios mientras lefan textos que contenian inconsistencias y se encontrd
una relacién positiva entre la frecuencia de comentarios referidos a las relaciones
entre proposiciones y la frecuencia de deteccién de inconsistencias. Estos resul-
tados llevaron a sus autores a concluir que la no deteccién de inconsistencias pue-
de depender de que las proposiciones se traten como elementos desconectados.
Sin embargo, los diferentes investigadores que han usado medidas no verbales
han encontrado a menudo una discrepancia entre los indices del comportamiento
del sujeto durante la lectura y el informe verbal posterior. Tales datos sugieren
que al menos ciertos criterios de evaluacién son aplicados autométicamente, como
componentes intrinsecos del proceso de comprension. Qué es lo que determina
el hecho de que los problemas detectados accedan a la conciencia es una cuestién
a la que se ha tratado de dar una respuesta, respuesta que no podemos considerar
atin definitiva. Hay alguna evidencia de que el nivel evolutivo debe ser tenido en
cuenta ya que la discrepancia entre los datos verbales y los no verbales es mis



38

comin cuando se trata de los nifios més pequefos. Sin embargo, no parece su-
ficiente una explicacién basada en las dificultades que estos nifios tienen para ex-
presar verbalmente los procesos que tienen lugar durante la lectura. Por ejemplo,
si comparamos las edades de los sujetos de dos de los trabajos en los que se han
obtenido discrepancias, el de Flavell y col. (1981) y el de Harris y cols. (1981),
en el primero los mis jévenes tenian seis afios y los mayores ocho, mientras que
en el segundo los pequefios tenian ocho y los mayores diez. Es mas, estas dis-
crepancias se han encontrado también entre adultos con una formacién elevada
(Tikhomirov y Klochko, 1981). En suma, los datos disponibles sugieren que los
sujetos generan sefiales internas del fallo de comprensién pero que por alguna ra-
z6n no las interpretan correctamente. De acuerdo con August, Flavell y Clift
(1984) quizis la explicacién de las diferencias observadas sea una combinacién de
las dos posibilidades mencionadas: la dificultad para procesar el material de for-
ma constructiva y la dificultad para interpretar adecuadamente las sefiales inter-
nas de la falta de comprension. Desde luego, la investigacion tendri que aclarar
este punto.

Independientemente de que el nifio no detecte fallos porque no integra el ma-
terial o porque no interpreta el significado de las sefiales internas de confusién
o porque, aun reconociendo que algo va mal, no sea capaz de localizar la fuente
del problema, las consecuencias de este hecho pueden ser igualmente negativas.
Uno puede asumir que ha entendido cuando de hecho no es asi y, ademis, es
més dificil que uno pueda poner en marcha las estrategias necesarias para tratar
los problemas, con lo que la comprensién se veré afectada.

Habilidades de auto-regulacion de la comprension

A continuacién, presentamos los datos de que disponemos sobre el uso que
los nifios hacen de estrategias compensatorlas particulares, en concreto sobre el
uso de la relectura, de la suspensi6n del juicio y de la formulacién y revision de
hipétesis. Hay que decir que son muy poco los estudios que han tratado de exa-
minar estas cuestiones.

La relectura es, sin duda, la estrategia compensatoria que mas atencion ha re-
cibido por parte de los investigadores. Los datos disponibles con respecto al co-
nocimiento y uso que los lectores inmaduros hacen de la misma son conflictivos.
Baker y Anderson (1982), por ejemplo, encontraron que los malos lectores de ni-
vel universitario no solian releer cuando se enfrentaban con informaciones in-
consistentes. En la misma linea, Garner y Kraus (1981-82) encontraron que los
malos lectores de 12 y 13 afios no solian mencionar la relectura como estrategia
eficaz para resolver fallos de comprensién. Sin embargo, otros datos indican que
incluso los nifios de jardin de infancia saben que escuchar una historia por se-
gunda vez ayuda a responder preguntas que han sido contestadas incorrectamen-
te (Pace, 1980). Una evidencia similar aporta el trabajo de Flavell y col. (1981)
en el que se observé c6mo muchos alumnos de segundo grado y algunos de jar-
din de infancia rebobinaban un mensaje grabado cuando lo encontraban dificil
de comprender. Segiin Baker y Brown (1984b), la inconsistencia de los datos pue-
de ser debida a la complejidad de la situacién en la que las estrategias son eva-
luadas. En particular, puede ser que los nifios experimenten alguna dificultad para
transferir las estrategias que usan en el contexto de la comunicacién oral al con-
texto de la lectura.

Los resultados obtenidos en una serie de experimentos conducidos por Gar-
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ner (Garner y Reis, 1981; Garner, Wagoner y Smith, 1983; Garner, Macready y
Wagoner, 1984) pueden aportar una evidencia mis clara sobre el empleo que ha-
cen de la relectura sujetos de edades comprendldas entre los 10 y 14 anos con di-
ferente nivel de habilidad lectora. En el primer experimento la tarea de los suje-
tos consistia en leer un texto y responder a preguntas sobre el contenido, pre-
guntas que en unos casos requerian una relectura y en otros usar el conocimiento
previo, mientras que en los dos dltimos experimentos, los sujetos debian actuar
como tutores de niflos mis pequeiios que realizaban la tarea anterior. Conside-
rados en su conjunto, los resultados de estos trabajos muestran una relacién po-
sitiva entre el uso eficaz de la estragegia y el nivel de rendimiento lector. Los lec-
tores mis competentes usan con mayor frecuencia la relectura, son mis capaces
de distinguir cuando la estrategia esta indicada para resolver el fallo de compren-
sién y cuindo no lo estd y tienen una habilidad mayor para dirigir la atencién
hacia el segmento del texto relevante para resolver el problema y para manipular
el texto, por ejemplo, combinando ideas procedentes de distintas partes.

Una segunda estrategia observada en el repertorio que poseen los lectores ex-
pertos consiste en continuar leyendo y buscar la informacién necesaria para re-
solver el problema de comprensién en los siguientes fragmentos del texto. Parece
que la conciencia de su utilidad tiene un desarrollo tardio: DiVesta, Hayward y
Orlando (1979) exploraron el desarrollo de las estrategias de regulacion de la com-
prension empleando la técnica de completamiento de textos. Para ello prepara-
ron dos versiones paralelas de la prueba, colocando el pirrafo que contenia la in-
formacién critica para completar el texto en una antes y en la otra después del
parrafo incompleto, de tal forma que para localizar la informacién contextual re-
levante se precisaba seguir adelante en un caso y volver atris en el otro. Estos
autores esperaban que los lectores competentes obtuvieran un rendimiento seme-
jante en ambas versiones de la prueba y que los lectores mis jévenes y menos
competentes rindieran peor en la tarea que requeria el uso del contexto siguiente.
Esta prediccion se basé en el supuesto cambio evolutivo que tiene lugar desde la
creencia de que el texto es inviolable hasta el reconocimiento de que los textos
pueden contener problemas. De acuerdo con este supuesto, los lectores menos
maduros, que atribuyen los fallos de comprension a sus propias limitaciones, es
probable que resuelvan los fallos examinando de nuevo la interpretacién que han
dado al contexto previo. Los lectores mis maduros, por su parte, al entender que
el texto puede no haber ofrecido aiin toda la informacién necesaria para hacerse
una representacion completa del mensaje, podrian adoptar una estrategia de bus-
queda de clarificacién en el contexto siguiente. En un primer estudio participa-
ron alumnos de niveles equivalentes a BUP con alta y baja habilidad lectora y en
segundo estudio lectores buenos y malos de sexto, séptimo y octavo grado. En
linea con sus expectativas, los lectores mas j6venes y menos competentes hicie-
ron un uso menos eficiente de la estrategia de seguir adelante en busca de infor-
macién clarificadora.

Baker y Brown (1984a) sefialan en relacién con este estudio que, si bien el
dominio de esta estrategia puede constituir un desarrollo importante en la habi-
lidad para regular la propia comprensién, no esti claro que sea una estrategia me-
jor o mis madura que la relectura de segmentos previos del texto. Aunque puede
ser cierto que la relectura se desarrolle antes, ésta es a veces una estrategia mis
apropiada que la de seguir adelante en espera de aclaracién. Un buen supervisor
es aquel que selecciona la estrategia mis adecuada a la situacién. Ademais, sefialan
Baker y Browwn, dado que las demandas de una tarea de completamiento son
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diferentes de las de una situacién tipica de lectura, el fracaso en el empleo de la
estrategia de buscar en el contexto siguiente es un resultado que no puede exten-
derse, sin mis, a la lectura normal.

Los fallos de comprensidn, por dltimo, pueden ser resueltos usando estrate-
gias basadas en el conocimiento del lector. Estas son habitualmente estrategias
adaptivas pero no siempre son empleadas de forma correcta. El proceso de com-
prensién requiere continuas inferencias para establecer relaciones entre proposi-
ciones no explicitadas, para concretar la informacién vaga, para identificar los an-
tecedentes de expresiones anaféricas, etc. Cuando el contexto es altamente infor-
mativo, haciendo que unas inferencias sean plausibles y no otras, el lector realiza
las inferencias automaticamente y sin ser consciente de ello. Pero cuando el con-
texto aporta poca informacidn y no hay un modo inequivoco de establecer la in-
terpretacion adecuada, aumenta la probabilidad de que el lector reconozca la exis-
tencia de un problema y de que para resolverlo no tenga mis remedio que hacer
conjeturas. En otras palabras, el lector debe percibir el problema, hacer la infe-
rencia relevante, marcarla como provisional, mantenerla en la memoria, contras-
tarla con la informacién que va obteniendo y revisarla cuando sea necesario. El
proceso requiere hacer juicios sobre el grado en que el contexto restringe la in-
terpretacidn dada y sobre la legitimidad de las inferencias hechas (Mark-
man, 1985). Puesto que no hay un limite claro para las inferencias justificadas pue-
den darse probablemente muchas diferencias evolutivas e individuales en esos jui-
clos.

Existen muy pocos estudios sobre estos aspectos. Alguna evidencia de que
los nifios hacen inferencias para resolver problemas de comprensién procede de
los estudios ya revisados de deteccidén de errores (August, Flavell y Clift, 1984).
Otros estudios han mostrado también que los nifios mis pequerios tienden a ha-
cer inferencias prematuras injustificadas, especialmente con materiales dificiles
(Wollman, Eylon y Lawson, 1979), y no las revisan aunque encuentren informa-
cién en contra de las mismas (Wykes, 1981). Ademas, los nifios més pequefios
suelen juzgar las inferencias m]ustlflcadas como justificadas. A este respecto un
trabajo que puede resultar de interés es el realizado por Geoffrey (1979; cit. en
Markman, 1985). En este estudio un grupo de alumnos de quinto y séptimo gra-
do tenian que escuchar unos relatos breves que contenian alguna afirmacién in-
consistente con el conocimiento previo de los ninos. El investigador indicaba el
problema cuando los nifios no eran capaces de reconocer su presencia. Después
se les presentaban varias explicaciones posibles de la inconsistencia para que es-
timasen el grado en que cada una de ellas servia para justificar el error. Las ex-
plicaciones incluian: una explicacién causal adecuada de la inconsistencia, una pa-
rifrasis de la misma que no afadia nueva informacién, una pseudo-explicacién
que mencionaba algun aspecto de aquélla y afadia nueva informacién que no pro-
porcionaba el porqué del error y una explicacién irrelevante que contenia nueva
informacién pero no tenia ninguna relacién con la inconsistencia. Los nifios de
quinto grado juzgaron que la parafrasis era significativamente peor que los otros
tres tipos de explicaciones pero no establecieron ninguna diferenciacién entre las
explicaciones correcta, falsa e irrelevante. Aparentemente, los nifios juzgaban po-
sitivamente las afirmaciones que ofrecian nueva informacién, independientemen-
te de la forma en que esa informacién diera con la solucién del problema. En con-
traste, los alumnos de séptimo juzgaron las explicaciones correctas como supe-
riores a las otras tres, que fueron consideradas igualmente inadecuadas.

Con respecto a la influencia del nivel lector, también se ha encontrado alguna
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evidencia de que los malos lectores generan hipétesis para interpretar el mensaje
del autor pero no las evalian ni modifican en funcién de la informacién siguiente
(Kimmel y MacGinitie, 1984).

Una clase particular de inferencias son las que los lectores expertos suelen rea-
lizar al encontrarse con palabras nuevas. En trabajos anteriores (Alonso y Ma-
teos, 1985, 1987), recogiamos las aportaciones de Sternberg y Powell (1983) so-
bre el modo concreto en que los significados de palabras desconocidas se infieren
a partir del contexto. Segin estos autores, cuando nos enfrentamos con una pa-
labra poco familiar utilizamos una serie de pistas o claves contextuales, algunas
de las cuales son externas a la palabra cuyo significado se desconoce (v.g. espa-
ciales, temporales, funcionales) y otras son proporcionadas por el conjunto de
morfemas que constituyen la palabra (v.g. prefijos, sufijos). En opinién de estos
autores, las diferencias individuales en la adquisicién de vocabulario a partir del
contexto que deben fundamentalmente a diferencias en la facilidad con que el su-
jeto utiliza las diferentes claves mencionadas.

En conjunto, la evidencia disponible sugiere que en el empleo de estrategias
de solucién de problemas de comprensién, tales como la relectura, la suspensién
del juicio o la formulacién y contraste de hipétesis, puede encontrarse una de las
fuentes de diferencias entre lectores de distintas edades y niveles de rendimiento
lector. Los lectores més j6venes y los lectores menos competentes usan con me-
nor frecuencia estas estrategias, manifiestan dificultades para seleccionar las mas
adecuadas a la situacién y las utilizan de forma menos eficaz.

Implicaciones educativas: Objetivos de la instruccién

La conclusién general que se desprende de las investigaciones revisadas es que
los lectores inmaduros tienen dificultades para hacerse cargo de sus propios pro-
cesos cognitivos durante la lectura. Esto se manifiesta en una deficiente habilidad
para supervisar el propio proceso de comprensi6n en sus dos componentes de eva-
luacién y regulacién.

Aunque los datos expuestos, dada su naturaleza correlacional, no pueden re-
velar una relacién causal entre las habilidades de supervisién limitadas y los pro-
blemas de comprensi6n lectora ni pueden conducir a prescripciones instruccio-
nales, si pueden, en cambio, proporcionarnos alguna pista sobre el tipo de varia-
bles que podrian ser entrenadas cuando lo que se persigue es remediar las difi-
cultades para comprender textos escritos.

En concreto, uno de los posibles objetivos a perseguir con esta clase de suje-
tos es ensefarles a detectar los diversos problemas que puede experimentar la
comprensién durante la lectura y la forma de remediarlos, esto es, ensefiarles a
asumir un papel activo en la supervisién de su propia comprensién. Este es pre-
cisamente el objetivo que trata de cubrir nuestro programa de intervencién (Ma-
teos, 1989). Se pretende que los alumnos adquieran una estrategia general de so--
lucién de problemas en combinacién con las estrategias especificas que llevan a
resolver los distintos tipos de problemas. ‘

La secuencia general de operaciones implicadas en la supervisién de la com-
prensién que se ensefia a los alumnos incluye los siguientes componentes:

1. Ser sensible a los problemas de comprensién que se produzcan durante
la lectura, problemas que pueden resultar de lagunas en el texto o en la base de
conocimientos del lector o de una combinacién de ambos; en otras palabras, to-
mar conciencia de las distintas razones por las que la comprensién puede verse
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afectada aplicando el criterio de evaluacién adecuado (léxico, cohesién proposi-
cional, cohesidon estructural, consistencia interna, consistencia externa, claridad
informativa). :

2. Caracterizar de forma precisa el estado de confusién (por ejemplo, for-
mulando una pregunta que refleje la naturaleza exacta del problema).

3. Determinar la fuente correcta de informacién necesaria para resolver el
problema o responder a la pregunta (el texto —dentro, antes o después del seg-
mento confuso—, el conocimiento del lector o una fuente externa al texto y al
lector) lo que conlleva la seleccién de la estrategia compensatoria apropiada.

4. Buscar adecuadamente la informacién necesaria o, lo que es lo mismo, po-
ner en marcha la estrategia especifica seleccionada (v.g. releer, seguir leyendo en
espera de aclaracién, hacer una inferencia, consultar a otra persona o en otra fuen-
te escrita). ' )

5. Comprobar si la aplicacién de la estrategia ha sido efectiva para resolver
el problema.

PROGRAMAS DE ENTRENAMIENTO EN ESTRATEGIAS DE
SUPERVISION DIRIGIDOS A MEJORAR LA COMPRENSION
LECTORA

Una vez determinadas las dificultades que los lectores menos competentes ex-
perimentan para supervisar su propia comprension, cabe preguntarse si es posi-
ble actuar sobre ese proceso y, si asi es, cuil es la mejor forma de hacerlo. No
son muchos los intentos que se han hecho para tratar de remediar estas dificul-
tades. En esta linea se encuentran los trabajos de Bereiter y Bird (1985), los de
Paris y.col. (Paris, Cross y Lipson, 1984; Paris y Jacobs, 1984; Paris y Oka, 1986)
y los de Brown y col. (Brown y Palincsar, 1982; Brown, Palicsar y Armbrus-
ter, 1984; Palincsar y Brown, 1984). Todos ellos han elaborado programas com-
plejos en los que se ensefian multiples estrategias, si bien ninguno de ellos cubre
completamente los objetivos enumerados en el apartado anterior. En el trabajo
de Bereiter y Bird se ensefiaban cuatro estrategias —parifrasis, relectura, deman-
da de relaciones y formulacién de problemas—, todas ellas estrategias que los bue-
nos lectores usan para enfrentarse con los problemas que experimenta su com-
prensién durante la lectura. El contenido del programa elaborado por Paris in-
cluye veinte estrategias agrupadas en cuatro ireas mis generales: evaluacién de
la tarea y planificacidn, identificacion de los niveles de significado, razonamiento
sobre el contenido del texto y supervision de la comprensién. Por ultimo, Pa-
lincsar y Brown pretendian que los alumnos aprendiesen a emplear cuatro estra-
tegias —resumir periédicamente (auto-revision), hacerse uno mismo preguntas
sobre el contenido de lo leido hasta un determinado punto, aclarar las confusio-
nes que puedan presentarse en el texto o en la interpretacién que uno hace del

‘'mismo y hacer predicciones sobre el contenido siguiente—, estrategias que, se-
gun los autores, sirven para fomentar la comprensién y para supervisarla al mis-
mo tiempo. Por ejemplo, el hecho de que un lector experimente dificultades para
hacer un resumen, puede indicarle que se ha producido algin fallo de compren-
sién. Por tanto, los tres programas van dirigidos, en mayor o menor medida, a
la ensenanza de habilidades de supervisién de la comprensién.

A continuacién nos limitaremos a describir las caracteristicas de los entrena-
mientos realizados. Los estudios llevados a cabo para valorar la efectividad de los
mismos se encuentran resumidos en el cuadro 2.
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A. Programa de Bereiter y Bird

El estudio llevado a cabo por estos autores incluyé tres grupos que recibie-
ron nueve sesiones de instruccion, y un grupo que sélo fue evaluado.

El entrenamiento llevado a cabo en la condicién que los autores denomina-
ron «explicacién mis modelado» consisti6 en lo siguiente. En un primer momen-
to, el instructor definia las estrategias y sus variaciones e indicaba las situaciones
de lectura en las que esas estrategias debian ser aplicadas, demostrando cada va-
riacién mientras leia un material apropiado y pensaba en voz alta; a continuacién
el instructor leia textos en voz alta, intercalando comentarios al igual que en las
demostraciones anteriores, y hacia a los alumnos identificar ejemplos de las dis-
tintas estrategias y juzgar si era adecuado su empleo dirigiéndoles preguntas del
tipo de «;Qué estrategia he usado —parafrasear, resumir o identificar un refe-
rente? ¢Era necesaria esa estrategia?»; por tltimo, los alumnos tenian que demos-
trar el empleo que hacia de las estrategias ensefiadas pensando en voz alta mien-
tras leian y eran supervisados por el instructor.

La segunda condicién era esencialmente igual que la anterior pero las estra-
tegias no eran explicadas ni identificadas explicitamente sino que eran Unicamen-
te modeladas usando textos de mayor longitud y no ejemplos aislados como en
la primera condicién. Los sujetos de este grupo también tenian oportunidad de
hacer una prictica oral en la que no se les instruia para que emplearan estrategias
especxflcas sino para que prestaran atencién a sus pensamientos y trataran de de-
cirse a si mismos los tipos de comentarios que el experimentador les habia de-
mostrado. Después el grupo discutia el tipo de comentarios hechos durante la lec-
tura por un alumno particular. Con este tratamiento se pretendia evaluar el efec-
to del modelado sélo.

En la tercera condicidn experimental las estrategias no eran modeladas ni des-
critas explicitamente. Los sujetos de este grupo hacian ejercicios escritos y orales
que, para ser resueltos, exigian poner en préctica la operaciones implicadas en las
estrategias que eran ensefiadas de forma mas directa a los grupos anteriores. Por
ejemplo, se les pedia que releyeran un parrafo y lo contaran usando sus proplas
palabras, se les dirigian preguntas que demandaban una relacién (¢por qué...?),
se les pedia que determinasen si el texto contenia algin error y que lo corrigiesen
y se les cuestionaba sobre alguna informacién confusa incluida en el texto. Este
tratamiento representaba el procedimiento habitual de ensefianza de la compren-
sién lectora.

B. Programa de Paris y cols.

La instruccién en cada estrategia comienza con la introduccién de una meti-
fora de la misma y una discusién de su analogia con la lectura y de sus implica-
ciones sobre el modo en que hay que leer. Por ejemplo, planear un viaje es como
planear una lectura porque en ambos casos necesitamos saber nuestro destino an-
tes de empezar, contar con un buen mapa y observar nuestro progreso y veloci-
dad a lo largo del camino. Estas semejanzas son estimuladas mediante cuestiones
que los ninos deben dirigirse a si mismos cuando leen (v.g. ¢ Cuil es el propésito -
que persigo con esta lectura?) Después de la discusién introductoria la estrategia
es modelada y, al tiempo que el profesor muestra a los alumnos cémo aplicarla,
se discute también c6mo, cuindo y por qué ayuda a comprender mejor. A con-
tinuacién, los alumnos tienen que aplicar la estrategia en silencio en un determi-
nado material de lectura y buscar la ayuda del profesor o de los companeros sélo
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cuando tengan alguna dificultad. En las primeras actividades de prictica las me-
tiforas de las estrategias se incluyen en los textos como claves para sefalar oca-
siones en las que es adecuado su empleo. Por ejemplo, se utilizan diversas sefiales
de trafico (v.g., parada, precaucién, camino cortado) para indicar que hay que su-
pervisar la comprensién alcanzada (v.g., parafrasear, disminuir la velocidad lec-
tora o releer). En las dltimas, el alumno tiene que recordar y seleccionar la es-
trategia apropiada con instrucciones menos explicitas de forma que asuma una
mayor responsabilidad en la direccién de su propia lectura. La instruccién con-
cluye con una discusion en la que los alumnos comparten sus percepciones sobre
los beneficios y problemas asociados con cada estrategia y cuya finalidad es la de
darles retroalimentacién. En resumidas cuentas, las preguntas, didlogos, analo-
gias y demostraciones se usan para aumentar el conocimiento de las estrategias,
los ejercicios para practicarlas y las discusiones que siguen al trabajo individual
para hacer las correcciones que sean necesarias.

C. Programa de Brown y Palincsar

El entrenamiento llevado a cabo en los estudios realizados por estos autores
comenzaba con unas sesiones introductorias en las que se discutian las razones
por las que a veces es dificil comprender el texto, se explicaban las estrategias
que iban a aprender a usar y el valor de esas actividades particulares para la com-
prensién y se practicaban las mismas en ejercicios escritos para asegurar que los
alumnos tuvieran una competencia minima antes de proceder a la «ensefianza re-
ciproca» que era la fase fundamental del entrenamiento.

La ensefianza reciproca consiste en un didlogo entre profesor y alumnos, que
se van alternando en la direccién de una discusién centrada en los distintos frag-
mentos de un texto hasta completar su lectura. El que juega el papel de «profe-
sor» resume en contenido del segmento leido, discute y aclara cualquier dificul-
tad que se haya presentado, formula una pregunta sobre ese segmento y trata de
predecir lo que puede venir a continuacién. El que asume el papel de «alumno»
comenta el resumen hecho por el «profesor», afiade sus propias predicciones y
aclaraciones y responde a las preguntas generadas por el director de la discusion
del fragmento.

En la fase inicial del entrenamiento, el adulto conducia el didlogo modelando
las actividades apropiadas y los alumnos eran observadores relativamente pasi-
vos. Después la responsabilidad de iniciar y mantener el didlogo se iba transfi-
riendo a los alumnos que tenian que tratar de imitar al adulto. El adulto super-
visaba al alumno en la tarea proporcionindole la ayuda necesaria, reforzando su
esfuerzo, informéndole de modo preciso sobre la adecuacién de su actuacién y
modelando de nuevo la actividad cuando lo estimaba oportuno. A lo largo de
todo el entrenamiento, que se extendia durante veinte sesiones de 25 a 30 minu-
tos cada una, se les animaba constantemente a los alumnos a emplear las estrate-
gias cuando leyeran con el propésito de estudiar, se les mostraba c6mo mejoraba
su rendimiento cuando las usaban y se les recordaba su utilidad para la compren-
sién.

Discusion de los estudios revisados

De los resultados de los estudios llevados a cabo para evaluar la efectividad
de los programas que acabamos de describir parece desprenderse que las estrate-
gias de supervision de la comprensién pueden ser adquiridas a través del entre-
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TaBLA II

Entrenamiento de las habilidades implicadas en la supervisién de la comprensién lectora

A) ESTUDIO DE BEREITER Y BIRD (1985)
Sujetos y medidas:

Ochenta de séptimo y octavo, superiores a la media en lectura oral y comprensién lec-
tora medida por un test convencional. Se les evalué antes y después en el uso de estrate-
gias de comprensién mediante el procedimiento del pensamiento en voz alta y se repitie-
ron las medidas de comprensién lectora después del entrenamiento.

Condiciones:

Modelado mis explicacién, modelado (esencialmente igual que la anterior pero las es-
trategias no son explicadas ni identificadas explicitamente, prictica (ejercicios escritos y
orales de aplicacidn de las estrategias) y control.

Resultados:

— La condicién «modelado mis explicacién» mejoré el uso de estrategias mis que la
condicién de control, y en comprension oral y silenciosa, més que los otros tres grupos.

— Las ganancias J’e los sujetos de la condicién «modelado mis explicacién» en tres
de las cuatro estrategias fueron significativamente superiores a las de los sujetos de la con-
dicién de «modelado». :

— Las correlaciones entre ganancias en estrategias y ganancias en comprensién no fue-
ron significativas.

B) ESTUDIOS DE PARIS Y COLABORADORES (Paris, Cross y Lipson, 1984;
Paris y Jacobs, 1984; Paris y Oka, 1986)

Sujetos y medidas:

Alumnos de niveles equivalentes a tercero y quinto de EGB (80 en el primer estudio

y 1.600 en el segundo) fueron evaluados antes y después del entrenamiento en compren-

si6n lectora (test estandarizado), completamiento, deteccién de errores, y conocimientos

‘sioblrella naturaleza de la tarea lectora, sus propias habilidades, planificacién y regulacién
e la lectura.

Condiciones:

Grupos experimentales entrenados mediante el ISL y grupos que actuaron como con-
troles realizando actividades sobre temas no relacionados con la lectura durante el tiempo
que duré el entrenamiento de los primeros.

Resultados de la serie de estudios:

— Mejora en los sujetos experimentales la capacidad para usar las estrategias ensefia-
das, en especial el uso del contexto (pruebas de completamiento) y la supervisién del sig-
nificado (deteccién de errores).

— El nivel de conocimiento sobre las estrategias ensefiadas se relaciona significativa-
mente con el rendimiento en los dos test (completamiento y deteccién de errores) que mi-
den el uso de las mismas. En general, la relacién es moderada.

— No hubo diferencias en los tests convencionales de comprensién.

— El rendimiento en los test convencionales de comprension se relacioné moderada-
mente con el nivel de conocimiento de las estrategias ensefiadas.

C) ESTUDIOS DE BROWN Y COLABORADORES (Brown y Palincsar, 1982;
Palincsar y Brown, 1984)

Sujetos y medidas:

4 sujetos en el primer estudio (sin grupo control), 24 en el segundo (e.);perimentales y
controles) y 21 en el tercero fin grupo control) con habilidades de decodificacién medias
y comprension lectora muy baja. Cada uno de ellos fue evaluado a través de: el anilisis
de las transcripciones de las sesiones de entrenamiento, medidas directas de comprensién
de lo leido después de cada sesién de entrenamiento (prucbas no estandarizadas), medidas
de transferencia de las habilidades entrenadas a tareas de estructura superficial distinta a
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. TasLA II (Cont.)
Entrenamiento de las babilidades implicadas en la supervision de la comprension lectora

las de las utilizadas en el entrenamiento (aplicadas sélo en los estudios 2 y 3), medidas de
generalizacidn de la comprension a los textos de las dreas escolares y, en el estudio 2, una
prueba estindar de comprensién.

Condiciones (2.° estudio):

Ensefianza reciproca, localizacién de informacién (se hacian preguntas sobre el conte-
nido de los textos leidos), control.

Resultados:

— Una mejora radical en la calidad de las preguntas formuladas por los alumnos.

— Un incremento pricticamenmte maximo de las puntuaciones en las medidas direc-
tas de la comprensién de lo leido, cuando se aplica el entrenamiento mediante interaccién
reciproca, incremento que se mantuvo mis de dos meses.

— Transferencia notable de la habilidad para resumir, para predecir las preguntas que
hari el profesor y para detectar errores, pero no de la habl%da para evaluar la importan-
cia de las ideas.

— Mejora en las pruebas de rendimiento escolar hasta el nivel medio de los compaiie-
ros.

— Mejora de las puntuaciones en la prueba estindar de los alumnos de la condicién
de interaccién reciproca (estudio 2).

namiento por nifios de diversas edades y niveles de competencia lectora, y que
el conocimiento y empleo de las mismas redunda en un incremento de la com-
prension lectora.

El éxito de la intervenci6n probablemente no se debe sélo al tipo de estrate-
gias entrenadas sino también al modo en que éstas han sido ensenadas. En rela-
ci6n con el procedimiento de instruccién empleado, podemos observar que los
tres programas descritos incluyen y comparten los siguientes componentes: 1) la
provisién de informacién sobre las estrategias objeto de entrenamiento, 2) el mo-
delado de las estrategias y 3) la prictica de las estrategias en el contexto de la in-
teraccion entre experto y novato. Para llegar a establecer cuiles son los compo-
nentes a los que cabe atribuir el éxito de la intervencién, habria que analizar los
efectos globales del paquete de entrenamiento y los efectos de sus componentes
y de las distintas combinaciones de éstos. Sélo el disefio de evaluacién empleado
por Bereiter y Bird permite sacar alguna conclusién a este respecto. Los resulta-
dos obtenidos por estos autores sugieren que los sujetos no adquieren las estra-
tegias por mera observacién de modelos y prictica sino que necesitan ademas una
instruccién mis explicita que trasmita las condiciones que permiten reconocer los
casos de aplicacién de cada una de ellas y que especifique las acciones a llevar a
cabo cuando se presentan esas condiciones.

Hay que decir, no obstante, en relacién con el programa de Palincsar y Brown,
que algunos de esos anilisis parciales han sido llevados a cabo (Brown y Palinc-
sar, 1987). Tales anilisis sugieren que: a) la ensefanza reciproca es el método mis
efectivo; b) que la demostracién de las estrategias con una retroalimentacién e
instruccién minimas no produce ganancias y c) que la ayuda proporcionada por
un experto en la realizacién de una tarea que el alumno no sabe resolver por si
solo es un componente importante para el aprendizaje de estrategias y uso efec-
tivo del tiempo de instruccién.
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Implicaciones educativas: Procedimiento de instruccion

De cara al disenio de programas de intervencién en estrategias de compren-
sién, en general, y de estrategias de supervisién de la comprensién, en particular,
el procedimiento mais efectivo, al parecer, es el que combina la explicacién, el mo-
delado y la prictica dirigida.

Con la explicacién se pretende que los alumnos conozcan las estrategias que
van a aprender a emplear, c6mo se aplican, los beneficios que reporta su utiliza-
ci6n y las situaciones, materiales o propésitos apropiados para su despliegue. La
adquisicién de estos conocimientos, que Paris, Lipson y Wixson (1983) denomi-
nan conocimientos declarativos, procedimentales y condicionales, aumenta la po-
sibilidad de que los sujetos actiien en consecuencia y de que transfieran lo apren-
dido a situaciones nuevas. Esta conciencia del proceso debe ser estimulada no
s6lo mediante las exposiciones verbales del profesor sino también mediante el dia-
logo o discusién con los alumnos (Paris, Cross y Lipson, 1984).

El modelado de los comportamientos deseados consiste en mostrar al alumno
paso a paso el procedimiento a seguir cuando se aplica una estrategia. Este com-
ponente posibilita la externalizacién de actividades que normalmente ocurren de
forma encubierta. Observando a otros, el alumno puede llegar a tomar concien-
cia de los procesos mentales que de otro modo permanecerian completamente im-
plicitos. Ahora bien, acabamos de ver que el modelado sélo no produce grandes
mejoras. La prictica en el contexto de la interaccion entre experto y novato es
también un componente importante. El alumno debe practicar el proceso obser-
vado, por ejemplo, pensando en voz alta, para que pueda ser guiado y corregido
especificamente por otros, algo que no puede hacerse con efectividad si s6lo son
visibles los resultados y no el proceso de pensamiento. Estas actividades de préc-
tica deben estar disefiadas de tal forma que permitan al alumno con habilidades
inicialmente limitadas progresar a lo largo de un continuo de responsabilidad para
lo cual el experto debe ir retirando gradulamente su apoyo hasta dejar el control
del proceso en manos del alumno. De este modo los alumnos pueden participar
realmente en la tarea y a la larga asumir la mayor parte del trabajo, con una ma-
yor apreciacién de la forma en que las partes del proceso contribuyen al resul-
tado final.

Este ha sido el procedimiento empleado en nuestro programa para ensefar
las estrategias de supervision (véase Mateos en este niimero) y es también el mé-
todo utilizado en el estudio de intervencién centrado en la ensenanza de la es-
tructura del texto que presenta Leén en este nimero.
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Extended summary

Comprehension monitoring concerns the reader’s ability both to evaluate his
or her ongoing comprehension processes while reading through a text, and to
take some sort of remedial strategy when these processes bog down. There are
three basic types of standards that readers use to evaluate their understanding:
lexical, syntactic, and semantic. The semantic standards have been classified into
five categories: (1) propositional cohesiveness; (2) structural cohesiveness;
(3) external consistency; (4) internal consistency; and (5) informational clarity
and completeness. The regulation component activity involves a number of ac-
tions readers can select and deploy if they fail to understand a word or passage:
ignore and read on, suspend judment, form a tentative hypothesis, reread, and
going to an expert source. '

This paper reports research on comprehension monitoring difficulties that less
competent readers experience, and reviews several studies designed to test the
efectiveness of comprehension strategies training. These training programs share
two fundamental characteristics: (1) readers are informed explicitly about the
usefulness of trained strategies and about the conditions that must to be met for
using them and (2) expert-novice interaction frames the practice strategies; ex-
pert starts first modelling and leading the novice reader and then transfers con-
trol gradually to the student. Educational implications of this research concerned
strategies to be taught and effective instructional methods for improving reading
comprehension are discussed.



