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Hay evidencia sustancial de que el co-
nocimiento implicito de la estructura del
texto discrimina a los buenos lectores de
los peores (Baker, 1979; Eamon, 1978-
79; Marshall & Glock, 1978-79; Meyer,
1975; Meyer, Brandt & Bluth, 1980;
Whaley, 1981). Los lectores habiles utili-
zan probablemente su conocimiento apli-
cando sistematicamente varias estrategias
de lectura como la parifrasis, solucién
de problemas y repaso (Bird, 1980; Ols-
havsky, 1976-77). Por ejemplo, un lector
habil puede releer un fragmento de texto
manejando relaciones causales a fin de
conseguir una mejor comprension de la
naturaleza de esas relaciones, pero pasari
por encima de un fragmento en el que se
da un ejemplo que se percibe como re-
dundante.

Habitualmente, el conocimiento de las
estructuras del texto y de los marcadores
del mismo no se ensefia explicitamente
en las escuelas. Presumiblemente se ad-
quiere indirectamente por aquellos que
tienen mas capacidad de comprension a
través de una exposicion repetida a los
textos. Es por esto razonable preguntar-
se si la instruccién que se centre en la es-
tructura del texto facilitaria la compren-
sién para aquellos cuya capacidad de
comprensiéon es menor; desde luego al-
gunos estudios recientes han examinado
empiricamente esta posibilidad (Barlett,
1978; Brown, Campione & Day, 1981;
Short, 1981; Holley, Dansereau, McDo-
nald, Garland & Collins, Nota 1).

Durante la pasada década, las redes y
los mapas jerarquicos se han convertido
en una técnica comdn para representar
conocimiento y estructura del texto. En
este tipo de representaciones, los nudos
representan atributos, objetos, acciones,
clases de objetos y acciones asi como
proposiciones e ideas unitarias. Las co-
nexiones que unen esos nudos dibujan el
tipo de relaciones entre ‘los mismos (cf.
Anderson & Bower, 1973; Greeno,
1978; Kintsch, 1974; Norman & Rumel-
hart, 1975; Holley et al., Nota 1). Se asu-
me que en orden a comprender, no es
suficiente ser capaz de fragmentar el
contenido de un texto en nudos de signi-
ficado, sino también, ser capaz de captar
la funcién de esos fragmentos de texto
dentro de la microestructura y la ma-
croestructura del mismo.

USO DE PARTICULAS * COMO
MARCADORES DE LA-
ESTRUCTURA DEL TEXTO

Kintsch y van Dijk (1978) asi como
Crothers (1978) y Meyer (1975) sugieren
que las relaciones entre proposiciones en
textos coherentes pueden ser expresadas
por varias particulas. Las relaciones de
causalidad son habitualmente marcadas
por particulas causales (Ej. «ya que»,
«porque», «debido a»). La descripcion de
un proceso puede a menudo incluir
uniones temporales interunidades como
«primero», «siguiente» y «entonces». Ela-

* (Facilitating reading comprehension through flowcharting», Reading Research Quarterly, 1983,
XV1I1, 4, 384-405. Reproducido con autorizacién. © De esta traduccion, Infancia y Aprendizaje, 1985.

* N. del T. Aunque en el original inglés aparece la palabra «conjunction», se utiliza aqui el mis gené-
rico «particulas» por englobar no solo conjunciones, sino también adverbios, etc., como el lector podri.

observar.

Infancia y Aprendizafe, 1985, 31-32, 45-66
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boraciones de contraste pueden marcarse
por particulas adversativas (Ej.: «sin em-
bargo», «por otro lado»). Las elaboracio-
nes de enumeracién se marcan pot me-
dio de particulas aditivas como «ademas
de», «también», «por adadidura». Las
conclusiones son habitualmente precedi-
das por particulas temporales como «en
conclusién» o «para resumir». Finalmen-
te, los ejemplos se sefialan por medio de
particulas aditivas «por ejemplo», «a
modo de ejemplo». Un cierto namero de
estudios se ha centrado en los efectos so-

bre la comprension de la manipulacion

de particulas en textos (Irwin, 1980,
Marshall, 1976; Marshall & Clock, 1978-
79; Geva & Tierney, Nota 2; Johnston
& Pearson, Nota 3). La logica subyacen-
te en esos estudios fue que: a) la consi-
deracién de las relaciones estructurales
del texto es esencial para una compren-
si6n profunda; b) las particulas marcan
la mayoria de las relaciones empotradas
en la jerarquia del texto; c) si esos mar-
cadores se han perdido, es esencial infe-
rirlos. De aqui, que puedan buscarse di-
ferencias entre los mas y menos aventaja-
dos lectores en su utilizacion de estos
marcadores, y en su tendencia a inferir-
los cuando no aparecen explicitamente
en el texto (Marshall, 1976).

EJECUCION DE DIAGRAMAS DE
FLUJO DE TEXTOS
EXPOSITORIOS

El propésito de la investigacion de
que damos cuenta en este articulo fue el
de examinar las potencialidades instruc-
cionales de entrenar a los lectores menos
diestros en fijar su atencion en la estruc-
tura de textos expositivos y a utilizar la
informacioén logica y estructural que so-
bre el texto aportan las particulas. Se hi-

potetizd que este tipo de entrenamiento
mejoraria la comprension de la lectura
de los lectores menos diestros. El entre-
namiento se centrd en la ensefianza de la
realizaciéon de diagramas de flujo a los
lectores menos hibiles.

La técnica de ejecucion de diagramas
de flujo desarrollada por Geva (1980) es
similar a la técnica de ejecucién de ma-
pas jerarquicos desarrollada por Holley
et al. (Nota 1). Este sistema de relacio-
nes nodales permite la representacion
grafica del contenido y estructura de los
textos expositorios. Los nudos consisten
en ideas unitarias y proposiciones; las re-
laciones representan la conexiéon de cada
nudo con los demas (funciones locales) o
con el pasaje entero (funcidn holistica).
Esas relaciones referidas como Funcio-
nes Unitarias de texto (FUT) incluyen ti-
tulos y conclusiones (al nivel holistico),
relaciones causales, descripciones del
proceso, elaboraciones, ejemplos y deta-
lles (al nivel local). Las figuras 1 y 2
ofrecen un ejemplo de un parrafo de un
texto expositorio y su representacion en
diagrama de flujo.

El objeto de ensefar a realizar diagra-
mas de flujo de textos es doble; primero,
el diagrama de flujo de textos imita la
manera en que se estructura el conoci-
miento (Anderson, 1976; Smith, 1980;
Posner, Nota 4) y se supone que se or-
ganizan las estructuras del texto (Arm-
bruster & Anderson, 1980; Geva, 1980;
Meyer et al., 1980; Taylor, 1979; Danse-
reau, Nota 5; Schallert, Tierney & Ule-
rick, Nota 6). Asi, pareceria econémico
y logico articular el conocimiento previo
asi como el reconocimiento individual de
la estructura del texto dentro de un mar-
co de referencia jerarquico. Este tipo de
representaciéon podria facilitar al lector el
detectar la ausencia o inadecuacién de

FIGURA 1

Texto: «3Qué origina las olas?»

Olas

Las olas se originan, como casi todo el mundo sabe, por el viento. Pueden distinguirse dos
tipos de olas; los largos rodillos de la costa y las formas mas irregulares del mar abierto donde
se observan olas de todos tipos y tamafios. El tamaiio y la velocidad de las olas depende no
solo de la velocidad del viento, sino del tiempo en que éste ha estado soplando y de la conti-
nuidad no interrumpida de superficie de agua sobre la que lo ha estado haciendo. Los vientos
muy fuertes tienden a abatir la altura de las olas y a reducir su velocidad; por otro lado, los
vientos menos violentos pero constantes, a menudo producen una velocidad de la ola mayor
que la del propio viento. La media méxima de la altura de la ola se sitGa en 36 pies (12 me-
tros), aunque ocasionalmente se han medido olas mis altas.



FIGURA 2
Ejemplo de andlisis jerdrquico de pdrrafos del texto de la Figura 1. .
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determinadas funciones: bien unidades
de contenido, bien unidades de texto.

“Trabasso (1980) se refiere a estas ausen-

cias como a «rendijas vacias» y «relacio-
nes difusasy.

Segundo, desde un punto de vista ins-
truccional puede hipotetizarse que el

propio proceso de representar el conoci-

miento previo del sujeto y la informa-
cion proporcionada por el texto, cons-
tituyé un mecanismo de facilitacion
puesto que obliga al estudiante a dis-
tinguir las funciones (es decir, estructu-
ras y relaciones) de contenidos (es decir
unidades semanticas) (Rigney & Mun-
roe, 1977). En su intento de representar
el conocimiento de esta manera, se ani-
ma al alumno a considerar todos los ele-
mentos necesarios para la comprension y
a crear una representacion coherente de
lo que él o ella «entiende» después de
haber leido un texto (cf. Andetson &
Armbruster 1980). Estudios previos de
adiestramiento han mostrado que cuando
los estudiantes usan diagramas de flujo
para estudiar un texto, se mejora su
aprendizaje (Armbruster, 1979; Holley et
al., Nota 1). Esos estudios no han exa-
minado si el entrenamiento en realiza-
cién de diagramas de flujo influye en la
ejecucion de la lectura normal. Es im-
portante investigar esta cuestién porque:
a) la realizacién de diagramas de flujo es
un método lento y laborioso que los es-
tudiantes rehdsan utilizar como procedi-
miento rutinario de estudio; y b) si el
entrenamiento en realizacién de diagra-
mas de flujo tiene éxito y mejora el co-
nocimiento de los estudiantes de la es-
tructura del texto, ésto deberia tener
efectos sobre la lectura mas alla y por
encima del propio hecho de aplicar los
diagramas. Esto es, ayudaria a los lecto-
res menos diestros a funcionar mis habi-
tualmente como buenos lectores. Por
consiguiente, el presente estudio exami-
n6 los efectos del entrenamiento en la
realizaciéon de diagramas de flujo, sobre
la puntuacién de los estudiantes en va-
rias medidas de comprension de lectura.

ESTUDIO 1

Método

Sujetos

Los sujetos fueron 48 estudiantes de

primer afio de instituto municipal inscri-
tos en un curso de Inglés. Todos los es-
tudiantes tomaron este curso como parte
de los requisitos de la asignatura de pri-
mer_ afio del instituto. La intervencion
experimental tuvo lugar durante el pe-
riodo de 7 semanas asignado por el ins-
tructor del curso para mejorar la com-
prensiéon de la lectural. Los estudiantes
pudieron inscribirse en una de dos clases
dadas por el mismo instructor durante el
segundo semestre. Los estudiantes esco-
gieron la clase en base a la conveniencia
de horario. Ambas clases eran heterogé-
neas en términos de la habilidad 2 del es-
tudiante y del programa en que estaban
inscritos (ej. gestion, disefio). Los es-
tudiantes de cada clase fueron asignados
aleatoriamente al grupo experimental o
de control. El investigador enseii6 al
grupo experimental utilizando material
experimental. El maestro titular del ins-
tituto ensefid a los grupos de control.
Debido a las restricciones impuestas por
la realidad, fue imposible contar con un
grupo de control adicional sin tratamien-
to. Sin embargo, ya que el Nelson Den-
ny Reading Comprenhension Test (Test
de Comprension de Lectura Nelson
Denny) (Nelson & Denny, 1973) ha sido
utilizado habitualmente en el Instituto,
los resultados de un estudio de perfec-
cionamiento de la lectura realizado por
Rayborn y Thompson (1975) serviran
como base para la comparacion. En este
estudio el Test Nelson Denny Reading
Comprehension se utilizd como medida
de la comprension y se dispuso de un
grupo de control sin tratamiento 3.

Materiales

Materiales de ensefianga. Los materiales
de ensefianza usados en las clases experi-
mentales fueron textos expositivos reales
de varios libros de texto del instituto y
revistas profesionales. Los textos abarca-
ban una gama desde un parrafo aislado a
una pigina. El racional que inspir6 el di-
sefio de las tareas fue que los estudiantes
llegaran primero a familiarizarse con va-
rias UFT (Unidades Funcionales de Tex-
to) dentro de pirrafos aislados. Durante
esta fase los estudiantes se inscribieron
en tareas como subrayar un fragmento
de texto que contuviera una cierta fun-
cién (ej. elaboracion), identificar la fun-
cién de una frase dada (ej. titulo), predi-



ciendo la funcién y contenido del si-
guiente fragmento de texto (ej. causa
efecto). Un gran ndmero de tareas se
centraron en la identificaciéon de causa-
efecto y descripciones de procesos en
textos.

A continuaciéon debian abordar la
identificacién de particulas y la compren-
sion de sus implicaciones logicas y es-
tructurales Una tarea tipica requeria de
los estudiantes identificar
causales de un parrafo y representar los
elementos relevantes del texto en una es-
tructura de causa-efecto. Hacia el final
del periodo de entrenamiento los es-
tudiantes se involucraron en tareas en las
que parrafos completos debian ser repre-
sentados en diagramas de flujo de rela-
ciones nodales.
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Los estudiantes del grupo de control
fueron sometidos a ensefianza individua-
lizada; durante cada sesién ejecutaron al-
gunas tareas relacionadas con velocidad
de lectura administradas a través de cin-
ta; estas tareas incluian ojear textos y
basqueda de palabras clave. Una cinta
trataba de la identificacién de particulas
-en textos. Los textos eran diferentes de
los usados en el grupo de tratamiento.
Durante las sesiones, los estudiarites
también trabajaban con un juego de tar-
jetas Reading for Understanding (Lectu-
ra para Comprender) (SRA) (Naslund,
Thorpe & Lefever, 1971). Los estudian-
tes podian progresar a través del progra-
ma del curso a su propio ritmo. (Para
mas detalles véase Geva, 1980).

Materiales de Test. La bateria de tests,
consistia en 5 tests, los cuatro primeros
se administraron a todos los estudiantes,
el quinto sdlo a los estudiantes experi-
mentales. El test Nelson Denny Reading
Comprenhension (Formas A, B) (Nelson
& Denny, 1973) es un test estandar usa-
do en la mayoria de los institutos muni-
cipales como medida de la comprensién
" de la lectura. El Test Watson-Glaser Cri-
tical Thinking Appraisal (Test de Valo-
racion del Pensamiento Critico de Wat-
son-Glaser) (Formas YM, ZM) (Watson
& Glaser, 1964) evalaa algunos de los
prerrequisitos de alto nivel légico rela-
cionados con la comprensién de la lectu-
ra. A fin de limitar el nimero de exame-
nes, solamente se administraron tres sub-
tests (Inferencia, Interpretacion y Eva-
luacién de Argumentos).

Los dos tests restantes, el Connectives
Test y el Cloze Test, fueron tests no es-
tandarizados disefiados para medir la
sensibilidad de los estudiantes a los as-
pectos logicos y estructurales de los tex-
tos. El Connective Test (Formas A, B)
es una version revisada de Robertson
(1966). Cada forma consiste en 30 ele-
mentos en que .parte de una frase si-
guiente a una particula ha sido omitida.
Los sujetos han de escoger la frase ter-
minal correcta de cuatro alternativas.
Por ejemplo:

Los dos marineros estaban cansados.
Pero

a) El capitan tenia que darles mucho
trabajo.

b) Los grandes perros todavia que-
rian comer mis carne.

c) Ambos querian acostarse pronto.

d) Cada uno ain queria acabar su
trabajo.

El proposito al administrar estos tests
era descubrir hasta qué punto pueden los
buenos estudiantes utilizar las implica-
ciones logicas de las particulas a fin de
elegir un complemento semantico apro-
piado para la frase. El Test Cloze (For-
mas A, B) consiste en un corto texto ex-
positorio («¢Qué necesita un nifio para
adquirir el lenguaje?» " «El aprendizaje
de las palabras-funcién por los nifios pe-

queiios») del que todas las particulas han’

sido omitidas. Los estudiantes _han de es-
coger la particula apropiada de cuatro al-
ternativas sugeridas. Cada grupo de al-
ternativas consiste en una particula aditi-
va, una temporal, una causal y una ad-
versativa (Halliday & Hassan, 1976).
Este test intenta medir la comprension
implicita o explicita de los estudiantes de
las relaciones logicas interfrases 4. La rea-
lizaciin de un diagrama de flujo de un parrafo
completo como test fue realizado por los
estudiantes experimentales a quienes se
ensefié el modelo de un diagrama de flu-
jo de un pirrafo. Se les pidié6 que es-
tudiaran el diagrama de flujo (Figura 2)
que es una representacion del texto (Fi-
gura 1) y entonces que prepararan un
diagrama de flujo similar de otro pasaje
(«Tipos de suelo»). A modo de postest,
los estudiantes prepararon un diagrama
de flujo trabajando en condiciones ope-
racionales clasicas.
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Procedimiento

La primera y altima semanas del pe-
riodo de 7 se dedicaron a la administra-
cién de las baterias de tests. La instruc-
cién, que se dio en el periodo interme-
dio, tuvo lugar en dos sesiones semana-
les de dos horas.

Resultados

Mejoras en la preparacion de Diagramas de
Flujo

A fin de determinar hasta qué punto
es susceptible de ensefianza la técnica de
diagramas de flujo, se evaluaron las re-
presentaciones en diagramas de flujo de
los estudiantes experimentales antes y

(UFT) fue usada como un indice de la
calidad relativa de los diagramas de flu-
jos. Los resultados piloto con 30 es-
tudiantes de 10.° grado indicaron que su
medida correlacionaba .65 con su Pun-
tuacién Escolar Media; por consiguiente
la correlaciéon entre la proporcion de
unidades de contenido y su Puntuacién
escolar Media fue de —.29. La tabla 1
muestra las medias y desviaciones tipicas
pretest y postest de las cifras del Nelson
Denny (ND) y el UFT. El Estadistico de
Contraste (prueba t) de la diferencia en-
tre las proporciones pretest y postest de
UFT correctas indicé que se habia pro-
ducido una mejora significativa, t (19)
= 296, p < .001. Un estadistico de .
contraste aplicado a la diferencia media
entre los pretest y postest Nelson Denny
para estos estudiantes también apunt6 a

después de la intervencion. La propor- una mejora significativa, t (19) = 4.35;
cién de Unidades Funcionales de Texto p < .001.
TABLA 1

Medias y desviaciones tipicas pretest y postest para porcentajes de relaciones funcionales correctas y para
¢l Nelson Denny Reading Test-Grupo Experimental (Estudio 1)

Porcentaje de relaciones

Funcionales Correctas

Test Nelson Denny

M DT M ' DT

Pretest 66.62 20.80 16.65 5.89

Postest 81.85 17.41 20.23 5.63
Nota. (N = 20).

Se calculé una correlaciéon parcial en-
tre las cifras del postest Nelson Denny
(Forma B) y el postest UFT, controlado
por las cifras del pretest Nelson Denny
(Forma A) asi como las cifras pretest del
UFT. Esta correlacién fue significativa, t
(19) = 057, p < .01. Asi incluso cuan-
do las diferencias iniciales en la habilidad
entre estudiantes fueron parcialmente eli-
minadas habia todavia una significativa
correlacién entre las cifras de compren-
sion y las representaciones de los es-
tudiantes de los textos en diagramas de
flujo.

Diferencias en el Control Experimental

La tabla 2 muestra las medias y des-
viaciones tipicas para las baterias de pre-
test y postest. Puesto que la variable cla-
se no arrojaba ningan efecto significati-
vo o interaccion, los resultados refleja-

dos en la tabla 2 concentran las diversas
clases. Como puede verse en todos los
grupos, las cifras medias del postest de
Nelson Denny fueron mas altas que las
del pretest. No hubo diferencias signifi-
cativas pretest-postest en las otras medi-
das. Igualmente, no hubo diferencias sig-
nificativas en estas medidas entre los
grupos experimental y control.

Se aplicod un anilisis de regresidon mul-
tiple paso a paso a cada una de las medi-
das (postest) dependientes. Se introduje-
ron primero las puntuaciones de los es-
tudiantes en la covarianza del pretest
Nelson Denny seguidas por las variables
independientes clase X tratamiento, co-
varianza X clase, covarianza y tratamien-
to y covarianza X clase X tratamiento.
Estos analisis mostraron que no habia
interacciones significativas, clase X trata-
miento, ni interacciones con la covarian-



TABLA 2
Medias y desviaciones tipicas de las medidas pre y pastest { Estudio 1)

Pretest Postest
Nelson Watson Nelson Watson

Grupos Denny Conntv. Glaser Cloze* Denny Conntv. Glaser Cloze#*
Experimental
N = 22)

M 16.09 2491 3368 8214 1950 2526 3175 66.73

DT 5.51 3.52 430 11.47 5.91 2,58 432 12.09

Control (N = 23)

M 17.26 2677 3560 7929 20,08 2575 3299 63.80

DT 5.47 2.37 415 21.38 5.74 .77 557 12,86

Total 17.28 2589 3526 81.64 19.85 2559 3257 62.65

5.93 3.14 4.69 17.26 5.61 223 ° 503 1232

* Las cirfras del Cloze Test son en porcentajes.

za, ni efectos importantes de clase o tra-
tamiento sobre ninguna de las variables.
S6lo la covarianza explicaba un cierto
porcentaje de la varianza. Los porcenta-
jes correspondientes fueron 62 por 100
para el Nelson Denny, 28 por 100 para
el Connectives Test, 16 por 100 para el
Watson-Glaser Critical Thinking Apprai-
sal, y 12 por 100 para el test Cloze.

Discusion

El cambio significativo que se aprecia
en la medida de las Unidades Funciona-
les de Texto muestra que los estudiantes
perfeccionaron su habilidad para detectar
y representar las relaciones funcionales
entre las proposiciones del texto y para
comprender su rol en la estructura gene-
ral del parrafo. Ademas, la significativa
correlacion parcial entre las puntuaciones
postest del test de comprension de lectu-
ra y las puntuaciones del UFT prestan
apoyo al argumento de que aquellos es-
tudiantes que mejoraban en una medida,
también mejoraban en la otra. Aun mis,
este resultado brinda plausibilidad a la
conjetura de que la adquisicion de un
procedimiento para hacer aflorar la es-
tructura del texto facilitaba el perfeccio-
namtento de la comprension de la lectu-
ra. Estos resultados estin de acuerdo
con los descubrimientos de estudios de
la relacion entre la organizacion de la es-
tructura del texto e indices de evocacion
y comprensiéon donde se da cuenta de
que buenos y pobres lectores emplean de
diferente modo la informacién sobre la
estructura del texto (Allessi, Anderson
& Goetz, 1979; Baker, 1979; Olshavsky,
1976-77; Schwartz, 1979). El hecho de

que la correlacion parcial era significati-
va sugiere que la ejecucion de diagramas
de flujo es un indicador de la compren-
sion de la lectura, una posibilidad que
tedrica y practicamente es muy sugeren-
te. Ni el programa experimental ni el de
control se centraron. directamente en as-
pectos del pensamiento critico, tal como
lo mide el Watson-Glaser Critical Thin-
king Appraisal. Por tanto, quiza no sea
sorprendente que no se haya registrado
perfeccionamiento en pensamiento cri-
tico.

Como puede verse en la tabla 2, la
media de las puntuaciones, tanto del pre-
test como del postest en el Connectives
Test, en todos los grupos estaba por en-
cima del 80 por 100, indicando que los
estudiantes se perfeccionaron hasta casi
el miximo nivel en ambas ocasiones.
Consecuentemente, es posible concluir
que los estudiantes de los institutos mu-
nicipales no tienen aparente dificultad en
ejecutar estas tareas de reconocimiento.

La puntuacién media de todos los
grupos en el postest del Test Cloze fue
mas baja que en el pretest, quiza la supe-
rior carga psicologica en el postest pu-
diera explicar la caida de las puntuacio-
nes medias.

El analisis de regresion multiple sefia-
laba que no habia diferencias en el con-
trol experimental en el test Nelson Den-
ny de lectura aunque se percibié un cam-
bio positivo y significativo del pretest al
postest en ambas condiciones. Rayborn y
Thompson (1975) no encontraron pet-
feccionamientos significativos en las ci-
fras de comprension en el Nelson Denny
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en estudiantes por debajo de la gradua-
cién que no se habian sometido a ningu-
na intervencion de perfeccionamiento de
la lectura durante un curso de metodolo-
gia de lectura. Este hallazgo sugiere que
el perfeccionamiento en el presente es-
tudio, no refleja simplemente los efectos
de test-retest.

Los resultados de este estudio, sugie-
ren que la técnica de realizacién de dia-
gramas de flujo era efectiva para perfec-
cionar la comprensiéon de la lectura. Sin
embargo, la falta de diferencias entre los
grupos control y experimental podria su-
gerir que ambos tratamientos fueran
igualmente efectivos en el perfecciona-
miento de la {comprensién de la lectura.

Un analisis de los elementos de com-
prension en el test Nelson Denny reali-
zado por Entin y Klare (1980) sugiere
sin embargo, una explicacion alternativa.
Estos autores encontraron que algunos
de los items, y particularmente aquellos
de pasajes dificiles podian ser respondi-
dos por los estudiantes de instituto sin
haber leido los pasajes, y sugieren que
estos items miden conocimiento previo
mas bien que comprensién. En otras pa-
labras, es posible que el test Nelson
Denny no sea lo suficientemente sensible
para registrar las potenciales diferencias
entre el grupo control y el -experimental.
De este modo, se decidié desarrollar
otro test que fuera mas adecuado al tipo
de habilidades de comprensién ensefiadas
en el programa experimental, este test, el
Either-Or (Cualquiera-QO), se afiadié a la

bateria de postest usada en el Estudio 2.

ESTUDIO 2

‘El - proposito de este estudio fue el
contrastar los resultados del Estudio 1
con materiales revisados y una adicional
y mas refinada medida de la compren-
sion de la lectura.

Meétodo

Sujetos

Los sujetos fueron 40 alumnos de pri-
mer afio de un segundo instituto munici-
pal inscritos en dos secciones de un cut-
so de Inglés. Todos los estudiantes to-

. maron el curso como parte de los requi-

sitos de su asignatura de primer aflo. La
intervencion experimental tuvo lugar du-
rante el periodo adjudicado por el ins-
tructor del curso para el perfecciona-
miento de las habilidades de la lectura®.
Una clase se componia de estudiantes
que se clasificaron por el instituto como
«Medios» en base a sus puntuaciones en
el test California Achievement Test.(Test
de Ejecucion de California) (puntuacio-
nes en la escala de 130 a 160). La clase
«Baja» se componia de estudiantes cuyas
puntuaciones en el California Achieve-
ment Test fueron inferiores a 130. Den-
tro de cada clase los estudiantes fueron
asignados aleatoriamente a la condicién
experimental o de control?.

Diserio

Se utiliz6 un disefio de pretest y pos-
test con controles. El maestro titular del
instituto ensefid a los grupos de control
Medio y Bajo y el investigador ensefi6 a
los correspondientes grupos experimen-
tales.

Materiales

En su mayor parte los materiales y
procedimientos utilizados en el Estudio
2 fueron similares a los utilizados en el
Estudio 1, solo se diferenciaban en los
siguientes aspectos: a) los textos fueron
mas frecuentemente obtenidos de revis-
tas recientes de gestion e ingenieria. b)
Durante el curso y con anterioridad a la
lectura del texto relevante, se planteaba
un mayor namero de tareas a los es-
tudiantes en que se les pedia que estable-
cieran su conocimiento previo de los te-
mas y/o predijeran el contenido y fun-
ciéon de un fragmento del texto futuro.
¢) La realizacion de diagramas de flujo
se limit6 a parrafos ‘simples, d) hacia el
final del curso los estudiantes recibieron
algunas tareas donde un parrafo era re-
presentado en un diagrama de flujo don-
de los nudos estaban vacios. Las unida-
des de contenido se indicaban por sepa-
rado en una lista desordenada, el trabajo
de los estudiantes consistia en insertar
las unidades de contenido en los nudos
apropiados en el diagrama de flujo. Para
poder tener éxito, debian considerar esas
seflales como particulas y conceptos su-
bordinados y superordenados. Los mate-



riales y procedimientos en el grupo de
control fueron similares a los utilizados
en el Estudio 1 incluyendo hojas de lec-
tura rapida asi como tareas de compren-
si6n de lectura que utilizaban tarjetas del
Reading for Understanding (SRA) (Nas-
lund et al.,, 1971) y de otros libros de
texto. Sin embargo, se hizo menos énfa-
sis en la velocidad de lectura y la ins-
truccién se realizé a nivel grupal.

Materiales de Test. La bateria de test en
el estudio 2 incluia cuatro de los cinco
tests del estudio 1, los datos en el test de
diagramas de flujo no se completd debi-
do a problemas técnicos, sin embargo
fue administrado otro test, el Either-Or,
que habiamos disefiado para examinar el
grado en el que los estudiantes son capa-
ces de captar relaciones especificas intet-
sentencia ¢ interfrase durante la lectura
(ej. principio-ejemplo; causa-efecto). Los
estudiantes leen tres textos expositivos
en una gama de 180 a 230 palabras cada
uno. Siguiendo a cada texto, deben res-
ponder un grupo de preguntas de com-
prensién sin volver a mirar el texto.
Cada eleccion en los elementos de com-
prension hacia referencia a una funcién
que la frase podia haber cubierto en el

texto. Este es un ejemplo de texto y al-
ternativas ofrecidas:

Texto: En actividades normales como son
andar, correr, arrodillarse, subir escale-
ras y sentarse o levantarse de sillas, el

€so que se pone sobre la articulacién
de la rodilla humana puede exceder en
cinco veces el peso del cuerpo...

Elemento: Either-Correr, arrodillarse y subir

escaleras se usan en el texto como
ejemplos de actividades en las cuales
la articulacion de la rodilla humana es
sometida a un gran esfuerzo,

Or-Correr, arrodillarse y subir escaleras se

mantienen en el texto como activida-
des fisicas con que la gente tiene pro-
blemas en sus ultimos afios.
Habia 16 items en este test8.

Procedimiento

La primera y Gltima semanas del periodo
de 6 se dedicaron a la administracion de los
tests siguiendo el mismo orden descrito en el
estudio 1. La instruccion tuvo lugar durante
el periodo intermedio de 4 semanas. Los es-
tudiantes tuvieron cuatro sesiones por sema-
na de 1 hora.

El estudio 2 diferia del estudio 1 en va-
rios sentidos: primero, los materiales didacti-
cos y las tareas fueron modificados; segundo,

TABLA 3

Medias y desviaciones tipicas para medidas pretest postest en el estudio 2
( Tratamiento en el nivel de clase)

Pretests Postests
Nelson Watson- Nelson Watson- Either-
Grupos Denny Conectivas Glaser . Cloze® Denny Conectivas Glaser Cloze® Or
Clase Media
Experimental
(N = 11)
M 16.27 2318 . 3264 7271 16.27 21.82 3200 6282 1227
DT 2.49 2.99 234 1143 4.38 3.09 522 1250 1.42
Control
(N = 10)
M 16.70 23.40 3460 7428 18.40 23.10 3190 57.73 11.00
DT 3.56 2.84 534 13.14 4.30 223 434 1422 3.25
Clase Baja
Experimental
(N = 11)
M 12.27 23.09 29.27 6492  17.00 21.73 29.82 4836 11.46
DT 3.90 2.54° 589 1171 2.53 4.65 299 1441 0.93
Control :
(N = 8)
M 11.57 21.00 25.86 57.14 1343 19.71 27.29  48.68 9.62
DT 1.81 4.86 376 13.64 2.70 5.50 496 1132 1.06
Totales
M 14.41 22.82 30.37 68.14  16.51 21.74 30.51 5490 11.22
DT 3.79 3.24 542  13.50 3.86 3.93 4.56  14.27 2.05

(a) Las puntuaciones del Cloze Test se dan en porcentajes.
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mientras que los estudiantes de control del

‘estudio 1 se sometieron a-enseflanza indivi-

dual, en el estudio 2 los estudiantes de con-
trol fueron también ensefiados a nivel grupal.
Ademis mientras que los grupos de clase en
el estudio 1 fueron heterogéneos, en el es-
tudio 2 se agruparon por capacidad. Ademas
el tiempo que tenian para perfeccionamiento
de habilidad en Ia lectura fue de 5 semanas en
el estudio 1 y solamente de 4 en el estudio 2.
Finalmente, el test de comprension Either-Or
se afiadié a la bateria de postest en el es-
tudio 2.

Resultados

La tabla 3 muestra las medias y desviacio-
nes tipicas de la bateria de pretest y postest.
Un examen de las puntuaciones de la bateria
de pretest muestra que los grupos Medios
funcionaron mejor que los grupos Bajos en
todas las pruebas menos en el Connectives
Test. )

En lo que concierne al postest, no parece
haber marcados cambios en las puntuaciones

medias en el Connectives Test, el Watson-
Glaser Critical Thinking Appraisal y el Cloze
Test. Sin embargo, en ambos niveles de cla-
se, los estudiantes experimentales consiguie-
ron mejores puntuaciones en el test Either-
Or que los estudiantes de control. Ademis, la
ganancia mis pronunciada se produjo en el
test Nelson Denny en el grupo experimental
Bajo.

El anilisis de regresion multiple paso a
paso aplicado al test Nelson Denny (véase
Estudio 1) daba una interaccion - significativa
clase X tratamiento, F(1,35)=6,30, p<.05,
asi como una interaccion significativa clase
X tratamiento X covarianza, F(1,32)=4,20,
p<.05. Como puede verse en la figura 3 la
media de puntuacidén en el Nelson Denny, en
el grupo experimental Bajo, fue mas alta que
la correspondiente en el grupo de control. La
media (ajustada) de la puntuacion en el Nel-
son Denny, en el grupo experimental Medio,
fue ligeramente mis baja que las correspon-
dientes puntuaciones en el grupo de control
Medio. La figura 4 muestras las lineas de re-
gresion separadas del postest Nelson Denny
en la covarianza para cada uno de los grupos.

FiGURrA 3

Medias ajustadas del postest Nelson Denny en los grupos experimental y de control ( Estudio 2)
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FIGURA 4

Lineas de regresion del Nelson Denny para los grupos experimenial y conirol en las clases Baja y Media
( Estudio 2)
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Como puede verse, las lineas de regresion no
son paralelas. La técnica de Johnson-Neyman
(véase Pedhazur, 1982) se usé para establecer
la region de significacion para la interaccién
entre la covarianza y las dos variables contra-
dictorias, clase y tratamiento. Los resultados
de este anilisis muestran que en la gama de
puntuaciones de covarianzas observada en
este estudio, las diferencias del control expe-
rimental fueron significativas para estudiantes
en la clase baja cuyas puntuaciones en la co-
varianza estaban por debajo de 13,04 asi
como para los estudiantes de la clase Media
cuyas puntuaciones en la covarianza eran in-
feriores a 14,51. En otras palabras, para los
estudiantes de la clase Baja cuyas puntuacio-
nes en la covarianza eran inferiores a 13,04 el
tratamiento experimental fue mas efectivo
que el tratamiento control. Dado que en la
clase Media solo un estudiante tenia una pun-

tuacion pretest por debajo de 14,51, podemos
concluir que dentro de la gama de puntuacio-
nes de covarianza observadas en la clase Me-
dia, los tratamientos experimental y de con-
trol no difirieron en cuanto a efectividad.

El anilisis de regresion miltiple paso a
paso aplicado al test Either-Or apoya un sig-
nificativo efecto sustancial del tratamiento,
F(1,34)=6,19, p<.05, asi como una fuerte
tendencia a la interaccién entre la covarianza
y el tratamiento, F(1,34)=3,93, p<.10. Un
examen de las lineas de regresion en la figura
5 muestra que la diferencia entre los grupos
experimental y de control especialmente ma-
nifiesta en el caso de los estudiantes con bajas
puntuaciones en la covarianza. Y tal como
ocurri6 en el estudio 1 y el anilisis de regre-
sion maultiple aplicado a las restantes medidas
postest, no aportd ningin resultado intere-
sante.

5y



FIGURA 5

Lineas de regresion del Either-Or para-los grupos experimental y control (Estudio 2)
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DISCUSION habilidades para procesar textos jerdrqui-

El anilisis de las puntuaciones del

postest Nelson Denny, indica una inte-
raccién significativa nivel de clase X tra-
tamiento X covarianza y nivel de clase
X tratamiento, sugiriendo que el grupo
experimental Bajo vy, particularmente
aquellos con bajas puntuaciones en la co-
varianza, se benefician mis de la inter-
vencion. Factores del disefio como agru-
pamiento homogéneo, incremento en la
efectividad en la ensefianza 'y el uso de
materiales didacticos modificados en los
grupos experimentales, pueden explicar
parcialmente en cuenta en la aparicion.de
diferencias en el control experimental en
el estudio 2, pero no pueden dar cuenta
de las interacciones nivel de clase X tra-
tamiento, ni tampoco de la interacciéon
de clase X tratamiento X covarianza,
Los cambios cualitativos en la lectura
pueden explicar estas interacciones. Pare-
ce tedricamente valido argiiir que en el
inicio de la intervencion los lectores me-
nos habiles no procesaban los textos je-
rirquicamente. El tratamiento experi-
mental dot6 a los estudiantes Bajos de

camente forzandoles a considerar el
modo en que estin interrelacionadas las
diversas proporciones. Puede deducirse
este cambio cualitativo tanto a partir de
los resultados del anilisis de las puntua-
ciones en el postest del Nelson Denny,
como del examen de los productos escti-
tos por los estudiantes a lo largo del cur-
so. (Véase en el siguiente epigrafe una
informacién detallada recuento de esto
ultimo. Preésumiblemente los estudiantes
con las mas altas calificaciones iniciales
en lectura tienen a pesar de todo un co-
nocimiento implicito de los componentes
del texto antes de la intervencion experi-
mental; para ellos este programa fue bas-
tante redundante como medio de. petfec-
cionamiento de la comprension de la lec-
tura (aunque podian beneficiarse de la
técnica de ejecucion de diagramas de flu-
jo para estudiar).

Mientras que el Nelson Denny es un
test de lectura estandarizado, el Either-Or
esta dirigido a medir el grado en el que
los estudiantes captan interrelaciones es-
tructurales especificas en el texto. Los



resultados de este test mostraron una
significativa diferencia entre los grupos
de control y experimental. Ademas, los
dos grupos experimentales, Bajo y Me-
dio, dieron mejores resultados en el test.
Por otra parte, entre los grupos de con-
trol, la puntuaciéon de los estudiantes en
el pretest Nelson Denny era un buen
predictor de su puntacién en el Either-
Or. El hecho de que el grupo de es-
tudiantes experimentales Bajo mejorara
en la misma medida que el Medio, pare-
ce sostener nuestra afirmaciéon anterior:
la intervencion experimental fue especial-
mente eficaz para los estudiantes Bajos
debido a que éstos tenian deficiencias en
las estrategias cognitivas requeridas para
el procesamiento de textos mas alla de la
simple barrera de la decodificacién y
comprension de la frase. Ademais, el he-
cho de que los estudiantes de control
Medios no tuvieran dificultad con estos
elementos, es otro indicador de que los
buenos lectores tienen después de todo,
un conocimiento implicito de esos con-
ceptos. Pueden por tanto aplicatlos en
lectura aun cuando no se les haya ense-
fiado explicitamente a hacerlo.

PROBLEMAS DE LOS
ESTUDIANTES EN EL ANALISIS
DE LA ESTRUCTURA DEL
TEXTO :

El propésito de ensefiar la ejecucion
de diagramas de flujo fue facilitar la apli-
cacion iteractiva del siguiente juego de
estrategias: a) Descubrir la estructura del
texto; b) Utilizar marcadores estructura-
les cuando puede encontrarse; ¢) Articu-
lacién del conocimiento previo antes de
la lectura; d) Intento de predecir el con-
tenido y funcién del texto subsiguiente;
e) Comparar prediccién y articulacion
del conocimiento previo en el texto pre-
sente.

Los estudiantes fueron ensefiados pri-
mero a reconocer varias Unidades Fun-
cionales de Texto (UFT) aisladas; no tu-
vieron problemas en hacerlo bajo muy
especiales condiciones (ej.: identificar
una sola UFT en un simple pérrafo cot-
to). Aunque, cuando la tarea requeria de
los estudiantes coordinar las relaciones
entre varios componentes del texto, los
lectores menos habiles parecian experi-
mentar varias dificultades.

Meétodo de seleccidon de materiales
para analisis

Ya que los analisis estadisticos indica-
ron que el grupo Bajo del Estudio 2 se
beneficié mas del programa de la inter-
vencion, se escogio la produccién escrita
de este grupo para un analisis detallado.
Los analisis que aparecen en este articulo
representan sélo una muestra de esos de-
tallados analisis 9. A fin de mejorar la re-
ferencia a cada diagrama de flujo, los nu-
dos fueron numerados serialmente.

Analisis de resultados en
profundidad

Comprensidn de Modelos

La dificultad que los estudiantes tenian
en coordinar los componentes del texto,
se reflejan en una tarea que implica el
concepto de modelos. Se dijo a los es-
tudiantes que los modelos son un «tipo
especial de ejemplo» que puede ser util
porque uno puede ver las similitudes en-
tre las propiedades del modelo y su refe-
rente. En esta actividad que tuvo lugar
hacia el final de la segunda semana de la
intervencién los estudiantes recibieron
un pasaje que mostraba como el fenéme-
no de las olas marinas rompiendo contra
pilares sirve como un «modelo de traba-
jo de la forma en que la luz se abre paso
a través de la atmosfera terrestren.

Se pidi6 a los estudiantes que leyeran
el texto y a) realizaran dos representacio-
nes paralelas, una describiendo el mode-
lo «olas/muelle» y el otro describiendo el
fenomeno deé la luz, y b) estableciendo
cual era el fendmeno que el autor habia
intentado explicar en el texto. La Figura
6 es un ejemplo de una solucién coordi-
nada y no lineal; en ésta, el estudiante ha
producido dos diagramas de flujo parale-
los que expresan explicitamente el efecto
diferencial de los obsticulos sobre olas
cortas y largas.

Por otro lado, un vistazo a la Figura 7
basta para ver que el otro estudiante no
fue capaz de representar adecuadamente
el paralelismo entre el modelo y su refe-
rente. La rama izquierda s6lo incluye in-
formacion referida a las «olas cortas». La
rama de la derecha es mucho mis larga y

no hay en toda ella un intento de repre-
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FIGURA 6

Diagrama de flujo de Paul comparando el modelo de olas marinas con las ondas de lug,
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sentar jerarquicamente el efecto de las
particulas atmosféricas en las ondas corta
y larga de luz. Mis bien los nudos se
adhieren al orden de aparicion en el tex-
to. Esta representacion lineal que fracasa
en expresar claramente el paralelismo en-
tre el modelo y el fenémeno que el autor
intenta explicar se acompafia con una
inadecuada titulacion del tema del pasaje
(«una agitaciény).

En general fue posible mostrar que
aquellos estudiantes cuyas representacio-
nes graficas de los dos fenémenos tenian
estructuras paralelas, podian también ar-
ticular el tema del pasaje claramente.
Aquellos estudiantes cuyos diagramas de
flujo parecian seguir un procedimiento
lineal y no-jerarquico y fracasaban al no
producir representaciones paralelas, tam-
bién fallaban al articular el tema.

La trampa del orden de aparicién en la
cansalidad

El problema de coordinacion de los
elementos del texto se reflejaba también
en lo que se denominé como «la trampa
del orden de aparicién» en la causalidad.
Los fenémenos o procesos causales, ocu-
rren linealmente en términos de una di-
mensién temporal. Con todo, un prerre-
quisito para una representaciéon adecuada
de los elementos causales mencionados
en un texto, es el conocimiento de que el
orden de aparicion no refleja necesaria-
mente la naturaleza de las relaciones en-
tre esos elementos en el mundo fisico
(T'rabasso, Secco & Van Den Broek, en
prensa). Se recomendd a los estudiantes
utilizar particulas causales como «por-
que» y «ya que» y verbos causales como



FIGURA 7

Diagrama de flujo de Jim comparando el modelo de olas marinas con las ondas de luz

olas rodantes'!
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«producir» y «causar» como pistas para
subrayar las relaciones causales en textos.
El siguiente ejemplo ilustra la rigida y li-
neal estrategia seguida por los malos lec-
tores en el desentrafiamiento de los ele-
mentos causales del texto.

Los estudiantes realizaron una serie de
trabajos similares al que se reproduce
mas adelante hacia la mitad del periodo
de entrenamiento. En aquel momento se
estaba trabajando con el rol de la parti-
cula causal en el marcado de la estructu-
ra del texto. La tarea que se desarrollaba
en relacion a la Figura 8 requeria de los
estudiantes la identificacion de las parti-
culas causales y la representacion de los
elementos que se relacionaban causal-
mente. (Se les dijo explicitamente que la
flecha apuntaria al efecto). Todos pudie-
ron realizar la primera parte bastante
bien, sin embargo, tuvieron considera-
bles dificultades con la segunda.
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a través atmosfera terrestre ©

atmosfera se interpone?

" obstaculos 8

forma moléculas®
luz solar 10
mezcla de colores !
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luz consistente en ondas !
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¥
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ondas cortas constituyen luz azul 20
dispersadas en todas direcciones 2!

ondas azules de luz solar22

FIGURA 8

Texto sobre «dominacion y lideraggo»

...Describiendo un estudio sobre cabras que
mostraba que el hecho de ser dominante no ayuda-
ba a un animal a convertirse en un lider, y vicever-
sa, Scott hipotetizaba, que el liderazgo y el com-
portamiento dominante se aprenden separadamen-
te. Ocasionalmente pueden entrar en conflicto ya
que uno depende del castigo y el otro de la recom-
pensa. Sin embargo, para la mayoria liderazgo y
dominacién estin estrechamente relacionados. De-
bido a esta conexion y también a la mayor visibili-
dad de las pacientes dominantes, las enfermeras so-
lian pedir preferentemente a estas pacientes que di-
rigieran al grupo en las actividades (como llevarles
de paseo, o al comedor). Esta atencion por parte
del personal de plantilla refuerza el rol de lider de
las pacientes dominantes ya que puede dar ordenes
a las demas pacientes respaldadas por el poder del
personal.
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La Figura 9 es.un ejemplo de un pro-
ducto tipico de un estudiante bajo. La
primera secuencia expresa una relacion
causal que falsea el texto: El elemento lé-
xico «conflicto» a través de la particula
«ya que» se conecta con el elemento «de-
pende del castigo», indicando que «con-
flicto» es la causa. De hecho, el «conflic-
to» es un resultado de, «depende del cas-
tigo». Sefialando también, que el segun-
do componente de este conflicto («y el
otro en la recompensa») que no esta in-
mediatamente adyacente a la particula
«ya que» se ignora. En la segunda se-
cuencia otra relacion es inadecuadamente
representada  porque el referente en
«Esta» (conexion) no se remonta al re-
cién mencionado «liderazgo y domina-
cion». De acuerdo con el texto, la estre-
cha relacién entre liderazgo y dominan-
cia y lo llamativo de las pacientes domi-
nantes (causa) afectada a la elecciéon por
las enfermeras de las lideres del grupo
(efecto). Es claro que esta relacion no se
representa en la Secuencia 2. En la ulti-
ma secuencia se utiliza una estrategia de
orden de aparicion al relacionar frases
que preceden y siguen a la particula «ya
que». Aqui, de nuevo, no se deforma e}
orden. de aparicién en el texto y ne.se
descubre el significado implicito..

FIGURA 9

Exposicion de relaciones causales (Gordon)

1. Conflicto ya que | depende del cas-
> tigo

2. Dirige domi-

activi-  debido ay pacientes
dades de grupo > nantes
3. Paciente domi-  ya que : Apoyada en el po-
nante rol lide- der de la plantilla
razgo .

El anilisis de numerosos ejemplos si-
milares a este diagrama de flujo parcial
derivé en la formulaciéon de una lista de
procedimientos especificos que los es-
tudiantes deberian aprender a aplicar
cuando leyeran y estudiaran textos que
se relacionaran con la causalidad:

1. Una particula causal indica relacio-
nes causales; tratar de aislar los elemen-
tos causales que la rodean.

2. El orden de aparicion puede ser
engafioso; tratar de encontrar el orden
de relaciéon subyacente preguntando:
«¢Cual es la causarn, «¢Cuil es el efector»

3. Abocetar los elementos y marcar
las relaciones entre ellos.

(La flecha sefialando al efecto).

4. Parafrasear las relaciones expresa-
das en vuestra relacion.

Preguntaros a vosotros mismos: «Tie-
ne ésto sentido?»

Vision de textos como jerarquias dentro de
jerarquias

Cuando se considera la estructura de
pasajes grandes, parece esencial adoptar
una nocioén mas compleja del texto, con-
siderandolo como organizado en «jerar-
quias». Asi, por ejemplo, una frase que
hayamos clasificado como cumplidora de
la funcion de «tema» dentro de la «mi-
_croestructura» del parrafo, puede pasar a
ser considerada como un «detalle» den-
tro de la macroestructura del texto. En
una tarea que animaba a los estudiantes a
considerat Ja funcién de informacion res-
pecto al armazon global del pasaje, se les
pidi6 que sefialaran las tres frases mas
importantes y las tres menos importan-
tes; en esta tarea, administrada a la mitad
del periodo de entrenamiento, se pidio
asimismo a los estudiantes que explica-
ran la razén de sus particulares eleccio-
nes. : :

Los: estudiantes escogieron uninime-
mente los detalles como «menos impor-
tantes» y explicaron que esas frases eran
«no importantes», porque eran detalles.
Sin embargo, los’ menos habiles y. los
mas hibiles diferian en la eleccién y jus-
tificacion de las frases «importantes».
Asi, los menos habiles escogieron frases
«importantes» porque eran «temas» de
parrafos. Los lectores mas habiles por
otro lado, pudieron mantener esponta-
neamente la concepcion de que el tema
de un pérrafo puede cumplir funciones
diferenciadas dentro de la macroestructu-
ra del pasaje (ej. «trabaja sobre planes de
ayuda legaly; «llega a conclusion sobre
como los planes pueden ayudarnos»).
Ademais, los lectores menos habiles utili-
zaban una estrategia de «posicioén inicial
en el parrafo-inicio sobre el tema» para



decidir qué era importante, por el con-
trario, los lectores mas habiles usaron
esta estrategia de un modo mas selectivo
y cuidadoso, de modo que las frases «im-
portantes» no eran necesariamente aque-
llas que aparecian al principio de los pa-
rrafos.

Prediccion de Informacion

En otro grupo de tareas disefiadas
para incrementar la sensibilidad de los
estudiantes hacia las claves de la estruc-
tura del texto, se les dieron parrafos ina-
cabados y se les pidi6 que predijeran la
funcion y posible contenido de la frase
subsiguiente (en blanco). Estos ejercicios
se propusieron al final del curso después
de haber ensefiado todas las unidades
funcionales del texto. Veamos algunos
ejemplos de respuestas dadas por dos es-
tudiantes en uno de estos ejercicios.

El pérrafo entregado a los estudiantes
daba dos claras pistas estructurales: em-
pezaba estableciendo que «existen dos ti-
pos de electricidad portatily, y continua-
ba estableciendo «primeramente... (se faci-
litaba el énfasis subrayado). Las frases
que describian el segundo tipo de electri-
cidad portatil fueron eliminadas. En base
a la informacién dada, el lector sensible
puede formar expectativas sobre el tipo
de informacién que puede presentarse
(Ej.: elaboraciéon de ambos tipos de elec-
tricidad portatil). De hecho, dos es-
tudiantes comprendieron esas pistas y
predijeron que el texto perdido podria
tratar del segundo tipo de electricidad
portatil («Peto algin dia esta forma de
energia serd reemplazada por otra fuen-
ten. «En segundo lugar...»).

El anilisis de las capacidades de los
estudiantes en estas y otras tareas simila-
res ha mostrado que los lectores menos
habiles pueden de hecho formular hip6-
tesis considerando la funcién de esta in-
formacion. Parece que los estudiantes
pueden ser ensefiados directamente a uti-
lizar marcadores estructurales a fin de
formar expectativas sobre la funcion y
contenido de los fragmentos de texto
subsiguientes y agrupar los componentes
significativos del texto en un todo signi-
ficativo.

Ejecucion de Diagramas de Flujo de Pdrrafos
completos

Las secciones precedentes trabajaban
con tareas para practicar bajo condicio-
nes relativamente controladas las habili-
dades requeridas para unir los compo-
nentes del texto unos con otros. En este
epigrafe veremos el progreso de un es-
tudiante bajo condiciones menos contro-
ladas. Al principio del curso se dio a los
estudiantes un ejemplo consistente en un
corto pasaje que trataba de «los efectos
del tipo de suelo en el crecimiento de las
plantas», su correspondiente diagrama de
flujo y una lista de unidades.funcionales
de texto y sus simbolos graficos. Se les
pidié que usaran este ejemplo como una
guia en la representacion del pasaje de
las «olas» (véase figura 1).

Uno de los pasajes que se representd
en su totalidad por los estudiantes al fi-
nal del curso trata sobre los efectos fata-
les del monéxido de carbono. El pasaje
describe el proceso de intoxicaciéon del
cuerpo y los grupos que son especial-
mente vulnerables a este gas (ej.: Bebés,
gente con problemas cardiacos y respira-
torios). Podria esperarse que los lectores
que intentaron organizar la informacién
alrededor de una linea general (Ej.: el
proceso y los ejemplos) expresarian una
comprension mas profunda del texto,
porque - los elementos del mismo, se
unen en términos de informacion, logica
y estructura. Se animd a los estudiantes a
utilizar varias unidades funcionales de
texto y marcadores de la estructura del
texto. Se les instruy6 igualmente en que
en los diagramas de flujo, no debia res-
petarse necesariamente el orden de apari-
cién en el texto.

Comparando los diagramas de flujo de
los estudiantes del pasaje de las «olas» al
principio del curso (Figura 10) con los
diagramas de flujo del «monodxido de
carbono» del final del curso (Figura 11),
se destacan dos puntos principales.

Primero, en la representacion del pasa-
je de las «olas» s6lo se utilizaron dos ti-
pos de UFT: elaboraciones y relaciones
de causa-efecto. Pero el diagrama de flu-
jo del texto del «monédxido de carbono»
incluye una larga configuracion de UFT,
(Ej.: causa-efecto, proceso, detalle, y
conclusion) y es mas perfecta en térmi-
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Representacion de Bruce del texto de las olas (pretest)

FIGURA 10

/ l\
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FIGURA 11
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Representacion de Bruce del texto del mondxido de carbono (postest)
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nos de identificacion y representacion de
UFT especificas.

Segundo, una comparacion de los dos
diagramas de flujo nos permite apreciar
diferencias en el modo en que el es-
tudiante intenta comprender la estructu-
ra de un concepto. En el diagrama de
flujo del pasaje de las «olas», la relacién
interactiva entre «fuerza del vienton,
«tiempo» y «franja de tierra» y su efecto
en el tamafio y velocidad de la ola, no
son percibidos.

Por otro lado, el diagrama de flujo del
pasaje del «monéxido de carbono» repre-
senta un intento de afrontar conceptos
tales como interaccién y efectos acumu-
lativos de varios factores en un fenéme-
no dado. El diagrama de flujo de éste
pasaje se divide en cuatro ramas arran-
cando todas del tema «mondxido de car-
bono» (Nudo 1). Las dos ramas de la iz-
quierda tratan del proceso de intoxica-
cion producido por el monoéxido de cat-
bono. Las dos columnas de la derecha
tratan de elaboraciones sobre grupos
que son especialmente vulnerables-a los
efectos de este gas. La conclusion al pa-
saje se representa al final de cada una de
esas cuatro ramas (Nudos 7, 10, 12 y 14)
atendiendo a mostrar cémo la informa-
cién de cada rama dirige a la conclusién
de que el monéxido de carbono es peli-
groso. Podemos considerar que ésta es
un modo mas eficaz de abordar el con-
cepto de interaccién en un texto que el
presentado con anterioridad al entrena-
miento.

Discusion

El analisis precedente se ha centrado
en varios aspectos de la preparacion de
diagramas de flujo de textos que, segun
se sostiene, son indicativos de estrategias
de comprensién de lectura. Puede defen-
derse la posibilidad de que una represen-
tacion lineal de diagrama de flujo pueda
reflejar un procesamiento de texto mas
lineal que jerarquico. Podriamos asi des-
cribir un estilo como local, en el senti-
do de que el lector se implica sobre todo
en la tarea de analizar gramaticalmente el
texto y relacionar los elementos asocia-
dos. Al mismo tiempo no se coteja si
esos elementos se conforman a la logica
ni cobmo podrian encajar «las piezas del
puzzle» en un todo global mas complejo

(Schwartz, 1979; Spiro, 1979). Por otra
parte, los diagramas de flujo no lineales
pueden ser indicativos de soluciones je-
rirquicas no lineales a las tareas de lec-
tura.

El analisis ha mostrado también que
los lectores menos habiles carecen de co-
nocimiento de diversos marcadores de la
estructura del texto, un déficit que se re-
fleja tanto en su capacidad para formarse
expectativas sobre la funciéon de la si-
guiente informacibén a aparecer en el tex-
to como en la precisién con que se ex-
presan las relaciones logicas. Puede ense-
flarse a los estudiantes a utilizar estos
marcadores a fin de relacionar los com-
ponentes del texto en una totalidad sig-
nificativa.

CONCLUSION

La mayoria de los estudios en este
area reflejan que los lectores menos habi-
les (o mas jovenes) fracasan en reconocer
y/o considerar la estructura del texto.
Este fallo se observa por ejemplo en su
recuerdo de pasajes donde se ha manipu-
lado la existencia de marcadores estruc-
turales o donde se presenta informacion
irrelevante con o sin coherencia (Bakert,
1979; McClure, Mason & Barnitz, 1979;
Schwartz, 1979). Aqui se ha mostrado
que mediante el empleo de diagramas de
flujo como herramienta para ensefiar a
los lectores menos habiles a buscar la es-
tructura del texto y a reconocer los va-
riados componentes de la estructura del
texto, éstos mejoran sus estrategias de
lectura. En otras palabras, los presentes
hallazgos sugieren que, siempre que esas
estrategias no hayan sido activadas es-
pontaneamente, es posible ensefiar a los
estudiantes como usarlas y esperar que
estas estrategias sean transferidas a otras
tareas de lectura. Por consiguiente, los
maestros pueden mejorar la comprension
de los textos expositorios integrando el
énfasis que ahora se hace en la tematica
de las dreas disciplinares con un cierto
énfasis explicito en la estructura del tex-
to y en sus indicadores. Ademas, el ana-
lisis de la ejecucion de diagramas de flu-
jo de textos, puede ser usada como una
herramienta en el diagnoéstico de la com-
prension de la lectura.

63



A pesar de las limitaciones de este es-
tudio, que provienen de la confusion
técnicamente inevitable de maestro y tra-
tamiento, presenta interesante implica-

ciones metodologicas para estudios de.

entrenamiento. Los resultados del Es-
tudio 2 sugieren que entrenar grupos
homogéneos en la utilizacion de estrate-
gias que faltan en su repertorio permite
una mas efectiva implementaciéon y con-
trol del programa experimental. Ademas
los investigadores que estén planeando
investigaciones deberian evaluar la efec-
tividad de entrenamiento no sélo sobre

bién empleando medidas que estan estre-
chamente relacionadas con el constructo
objeto de ensefianza y observando el
proceso de cambios que tiene lugar tras
la intervencién.

La investigacion reflejada en este ar-
ticulo se centré6 fundamentalmente en el
anilisis de la estructura del texto a nivel
de parrafo. Las futuras investigaciones
deberian extenderse hasta centrarse tam-
bién en los efectos del entrenamiento de
lectores menos: habiles para atender a la
macroestructura de diversos prototipos

la base de medidas globables, sino tam- de textos.

Notas

1 Otras partes del curso se centraron en Gramitica Inglesa y en el anilisis de algunos trabajos literarios.

2 Las puntuaciones de los estudiantes en el pretest de compresion Nelson Denny abarcaron una gama
entre los perccntlles 8.° y 96 (utilizando normas del grado 12).

3 El propésito de Rayborn y Thompson fue investigar la posibilidad de que los estudiantes de instituto
—quienes como parte de su entrenamiento predocente toman un curso de metodologia de lectura—,
mostraran aprendizaje concomitante que transferirian a sus propias habilidades lectoras. Se administra-
ron formas alternativas del Nelson Denny Reading Test a 183 estudiantes como pretest y al final del se-
mestre como un postest.

4 Utilizando la formula Kuder-Richardson 20 para estimar la fiabilidad de las medidas no estandarizadas
se obtuvo la siguiente’informacién: Connectives A (N = 80), r = .95; Connectives B (N = 80), r =
.90; Cloze Test A (N = 80), £ = .80; Cloze Test B (N = 80), r = .75; Either-Or (N = 40), r = .58.

5 .Un problema que surge al dejar flotante al numero de relaciones, es que los estudiantes pueden esco-
ger representar solamente la informacién de alto nivel. En estos casos, la proporcién personal puede ser

-muy alta a pesar de que él/ella haya intentado manejar solamente muy pocos elementos del texto. Es posi-

ble minimizar este problema pidiendo al sujeto que presente todos los elementos del texto o sugiriendo
una gama aceptable.

6 Otra parte del curso incluian Gramatica Inglcsa lectura de una novela y escritura comercial (Ej.: es-
cribir una carta de solicitud).

7 Las puntuaciones de los estudiantesen el pretest Nelson Denny abarcaron una gama desde el percen-
til 9.° en la clase Baja hasta el percentil 64 en la clase Media.

8 Debido a complicaciones técnicas, el test Either-Or se admmlstro solamente como postest,’y el test
de ejecucion de diagramas de flujo no ’fue utilizado.

9 Para anilisis en profundidad adicionales véase Geva (1980).

Referencias

ALLESSL, S. M., ANDl-RSON T. H. & GoETZ, E. T.: «An investigation of lookbacks durmg studymg»
Discurse Pram‘.re.r, 1979, 2, 197, 212.

ANDERSON, J. R.: Language, memory and thought. Hillsdale, N. J.; Erlbaum, 1976.

ANDERSON, J. R. & Bowkr, G. H.: Human Associative Memory. Washington: Winston & Sons, 1973.

ANDERSON, T. H. & ARMSBRUSTER, B. B.: «Studying» (Tech. Rep. n.” 155) Urbana: University of 1llionis,
Center for the Study of Reading, enero 1980.

ARMBRUSTER, B. B.: «An investigation of the effectiveness of “mapping” text as a studying strategy for
middle school children» Tesis doctoral inédita. Universidad de Illinois, 1979.

ARMBRUSTER, B. B. & ANDERSONS, T. H.: «The effect of mapping on the free recall of expository text
(Tech. Rep. n.® 160)». Urbana: University de Illinois, Cénter for the Study of Reading, febrero 1980.
(Eric Document Reproduction Service n.” Ed 182 735).

BAKER, L.: «Comprehension monitoring: Identifying and copying with text confusions» (Tech. Rep. n.®
145) Urbana: University of Illinois, Center for the Study of Reading, septiembre 1979. (Eric Docu-
ment Reproduction Service n.® ED 177 525).

BARTLETT, B. ].: «Top-level structure as an organizational structure for recall of classroom test». Tesis
doctoral inédita. Universidad de Arizona, 1978.

BIRD, M.: «Reading comprehension strategies: A direct teaching approach». Tesis doctoral inédita. Uni-
versidad de Toronto, 1980.

BROWN, A. L.; CAMPIONE, J. C. & Day, J. D.: «Learning to learn: On training students to learn from
texts». Educational Researcher, 1981, 10, 14-21.



CROTHERS, E. ].: «Inference and coberence». Discourse Processes, 1978, 1, 51-57.

EAMON, D. B.: «Selection and recall of topical information in prose by better and poorer readers». Reading
Rescarch Quarterly. 197879, 14, 244-257.

ENTIN, E. B. & KLARE, G. B.: «Components of answers to multiple-choice question on a published rea-
ding comprehension test: An application of the Hanna-Oaster Approach». Reading Research Quarterly,
1980, 15, 228-236.

GEva, E.: (Meta-textual notion and reading comprehension». Tesis doctoral inédita. Universidad de To-
ronto, 1980. :

GREENO, J. G.: «Natures of problem solving abilities». En W. K. Estes (ed.). Handbook of learning and cog-
nitive processes (Vol. 5). Hillsdale, N. ].: John Wiley & Sons, 1978.

HALLIDAY, M. A. K. & HassaN, R.: Cobesion in English. Londres: Logman, 1976.

IRWING, J. W.: «The effects of explicitness and clause order on the comprehension of reversible causal re-
lationships». Reading Research Quarterly, 1980, 15 (4), 477-488.

KINTSCH, W.: The represeniation of meaning in mermory. Hillsdale N J: Erlbaum, 1974.

KINTSCH, W. & VAN DijK, T. A.: «Toward a model of text comprehesion and production». Psychological
Review, 1978, 85, 363-394.

MARSHALL, N.: «The structure of semantic memory for text». Tesis doctoral inédita. Cornell University,
1976.

MARSHALL, N., y GLOCK, M. D.: «Comprehension of conne ted discourse: A study into the relationship
between the structure of text and information recalled». Reading Research Quarterly, 1978-79 (14), 10-
56.

McCLURE, E.; MASON, ., y BARNITZ, ].: «An exploratory study of story structure and age effects on chil-
dren’s ability to sequence stories». Discourse Processes, 1979, 2, 213-249.

MEYER, B. J. F.: The organization of prose and its effects on memory, Nueva York: American Elsevier, 1975.

MEYER, B. J. F.; BRANDT, D. M., ¥ BLUTH, G. J.: «Use of top-level structure in text: Key for reading

. comprehension of ninth-grade students». Reading Research Quarterly, 1980, 15, 72-103.

NASLUND, R. A.; THORPE, L. P., y LEFEVER, D. W.: SR.A Achievement Series: Reading. Chicago: Science
Research Associates, Inc., 1971.

NELSON, N. J., y DENNY, E. C.: Nelson Denny Reading Test. Boston: Houghton Mifflin Co., 1973.

NORMAN, D. A., y RUMELHART, D. E.: Explorations in cognition. San Francisco: W. H. Freeman, 1975.

OLsHAVSKY, ). N. E.: «Reading as problem solving: An investigation of strategies». Reading Research
Qwuarterly, 1976-77, 12, 654-674.

PEDHAZUR, E. J.: Multiple regression in bebavioral research-explanation and prediction. Nueva York, Holt Rine-
hart and Winston, 1982,

RAYBORN, K. G., y THOMPSON, L. ].: «The effect of introductory courses in the teaching of reading on

college students’ ability to read»., En G. H. McNinch y W. D. Miller (Eds.). Reading: Convention and .

ingquiry. Clemson, SC: National Reading Conference, 1975.

RIGNEY, ]. W., y MUNROE, A.: «On cognitive strategies for processing texts». (Tech. Rep. n.® 80.) Berke-
ley: Behavioral Technology Laboratories, Department of Psychology. Universidad de Southern, Cali-
fornia, marzo 1977.

ROBERTSON, J. E.: «An investigation of pupil understanding of connectives in reading». Tesis doctoral
inédita. Universidad de Alberta, 1966.

ScHWARTZ, R. M.: «Levels of processing: The strategic demands of reading comprehension» (Tech. Rep
n.* 135) Urbana, Universidad de Illinois, Center for the Study of Reading, agosto 1979. .

SORTH, E. J.: «A self instructional approach to remediating less-skilled readers’ use of story schema, cau-
sal attributions and expectations for success». Tesis doctoral inédita, Universidad de Notre Dame,
1981.

SmiTH, E. E.: «Organization of factual Knowledge» (Tech. Rep. 185). Urbana, Universidad de Illinois,
Center for the Study of Reading, octubre 1980. -

SpiRO, R. J.: «Etiology of reading comprehension» (Tech. Rep. n.” 124). Urbana, Universidad de lllinois,
Center for the Study of Reading, mayo 1979.

TAYLOR, B. M.: «Good and poor readers’ recall of familiar and unfamiliar text». Journal of Reading Beha-
vior, 1979, 11, 375-380.

TRABASSO, T.: «On the making of inferences during reading and their assessment» (Tech. Rep. n.” 157).
Urbana: Universidad de Hlinois. Center for the Study of Reading. Enero 1980.

TRABASSO, T.; SECCO, T., y VAN DEN BROEK, P.: «Causal cohesion and story coherence». En H. Mand],
N. J. Stein y T. Trabasso (Eds.). Learning and comprebension of text. Hillsdale, N. J.: Lawrence Erlbaum
Associates, en prensa.

WATSON, G., y GLASER, E. N.: Watson-Glaser critical thinking appraisal. New York: Harcourt Brace Jova-
novich, 1964.

WHALEY, J. F.: «Readers expectations of story structures». Reading Research Quarterly, 1981, 17, 90-114.

Notas de referencias

! Holley, C. D.; Dansereau, D. F., McDonald, B. A,; Garland, J. C., y Collins, K. W.: «Influence of
a reorganization strategy on perfomance with naturally occurring prose». Comunicacién presentada en la
reunién anual de la American Educational Research Association, San Francisco, abril 1979.

2 Geva, E., y Tierney, R. J.: «The role of text organization and conjunctions in comprehending com-
pare and contrast texts». En preparacion.

3 Johnston, P., y Pearson, P. D.: «Explicitness of connections and content familiarity as determinants

of reading comprehension». Comunicacion presentada a la reunién anual de la National Reading Confe-
rence, San Diego, diciembre 1980. -



66

4 Posner, G. ].: «Cognitive science: Implications for curriculum research and development». Comuni-
cacién presentada a la reunién anual de la American Educational Research Association, Toronto, marzo
1978. .

5 Dansereau, D. F.: «Learning strategy research». Comunicacién presentada a la NIE-LRDC Confe-
rence of Thinking and Learning Skills, University of Pittsburgh, octubre 1980.

6 Schallert, D. L.; Tierney, R. J., y Ulerick, S. L.: «Mapping as a basis for text analysis». Comunica-

cién presentada en la conferencia anual de la National Reading Conference, San Diego, diciembre 1980.



