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Resumen
El presente trabajo analiza, desde un enfoque interactivo, algunas caracteristicas del texto
y del lector. Desde esta perspectiva se revisan algunos de los modelos de intervencion encami-
nados a facilitar en el sujeto el producto final de la comprensién lectora. Como es sabido, esta
intervencion puede introducirse tanto desde el mismo material escrito, a través de técnicas y
recursos sobre planes de escritura que aplica el escritor, como desde las caracteristicas del lector,
como es el conocimiento previo y el uso de estrategias lectoras mds eficaces en los sujetos. Desde

esta iltima perspectiva incidimos especialmente en aquellos entrenamientos de estrategias en-
caminadas a potenciar un conocimiento y aplicacién de la estructura organizativa de los textos.
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Improvement of reading comprehension: an
interactive analysis

Abstract

This paper provides an assessment of the interactive approach between text and reader fea-
tures. Within this framework several intervention models designed to facilitate the subject’s at-
tainment of reading comprehension are reviewed. As is usually known, intervention procedu-
res may be based either on the written material itself, by means of the writer’s own techniques
and resources, or on the use and modification of more effective reading strategies on the sub-
ject’s part. From this latter perspective, training in strategies intended to foster the knowledge
and application of the text organizational structure is emphasized.
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1. INTRODUCCION

Aunque el interés de la psicologia por la lectura y la comprensién de textos
no puede considerarse como algo nuevo, si podemos afirmar que ha sido a partir
de estas dos dltimas décadas donde su estudio se ha abordado de una manera in-
tensa y profunda. Durante todo este periodo y debido a su incesante aporte teé-
rico y prictico, la psicologia de la lectura y de la comprensién del material es-
crito ha estado sometida a una constante evolucién.

La adopcién de un enfoque constructivista de la memoria (véase Leén y Gar-
cia Madruga, 1991), la elaboracién de herramientas analiticas con las que inspec-
cionar y diseccionar la estructura del material escrito, han sido, sin duda, facto-
res que posibilitaron que este fenémeno se produjera. Sobre estos objetivos se
disefiaron en los afnos setenta diversos modelos de anilisis estructurales de la pro-
sa, de los que sobresalen los anilisis proposicionales propuestos para el estudio
de textos narrativos y expositivos (Kintsch, 1974; Meyer, 1975; Kintsch y van
Dijk, 1978) y los que se centraron en el estudio de historias populares y que se
denominaron «gramdticas de las historias» (Rumelhart, 1975; Mandler y John-
son, 1977; Thorndyke, 1977; Stein y Glenn, 1979) (véase para un anilisis mas de-
tallado, Ledn, 1986). '

Asimismo, la aceptacién de conceptos y constructos que, como la teoria del
esquema y de los modelos mentales, estin permitiendo explicar de manera cohe-
rente cdmo se representa y comprende el conocimiento en la mente del sujeto,
cémo se almacena, asi como de los procesos y estrategias que entran en juego.
Una buena prueba de ello son los modelos explicativos e interactivos propuestos
por algunos autores durante la década de los ochenta y que han considerado, ade-
mis de la estructura del texto, los aspectos constructivos del lector (Johnson
Laird, 1983; van Dijk y Kintsch, 1983; Meyer, 1984, 1985a y b; Garnham, 1987;
Kintsch, 1988).

Como fruto de las investigaciones y trabajos tedricos de estos ultimos afios
podemos asumir algunos rasgos caracteristicos de la lectura y comprensién lec-
tora. Asi por ejemplo, cuando leemos un texto llevamos a cabo una tarea cogni-
tiva enormemente compleja que implica diferentes procesos que actian coordi-
nadamente sobre la informacién escrita. Mis especificamente y de acuerdo con
Kleiman (1982), desde la lectura de un texto impreso hasta su comprensién final
se necesita: a), un conocimiento general del mundo y de las acciones humanas;
b), un conjunto de procesos perceptivos y cognitivos entre los que se incluyen
procesamientos de discriminacién perceptual, la intervencién de la memoria a cor-
to plazo (MCP), una codificacién en orden serial, la localizacién y direccién de
la atencién, y un procesamiento inferencial; c), procesos de comprension del len-
guaje entre los que se incluyen la recuperacién e integracién del significado de la
palabra, el gnélisis sintictico de frases, la determinacion de referencias anaféricas
y diversos anlisis de la estructura del discurso.

Para articular todas estas fases y subfases necesarias para obtener la compren-
si6n de lo leido, nuestra mente no procede de una manera estrictamente secuen-
cial, es decir, que procesa primero una unidad perceptual basica hasta llegar a la
interpretacion global del texto, sino que por el contrario, utiliza un proceso in-
teractivo, a través del cual, el lector deriva informacién simultineamente desde
los distintos niveles, integrando informacién léxica, sintictica, semintica, prag-
mitica, esquemitica e interpretativa (Adams, 1980; Perfetti y Roth, 1981; Rumel-
hart, 1977). Asi, estos procesos actdan de forma paralela, activindose tan pronto



/

como accede a ellos alguna informacién; es decir, el anilisis seméntico no espera
a que finalice el anilisis sintictico, sino que una vez que han sido reconocidas
determinadas palabras, trata de establecer las relaciones de significado dentro de
la oracién, lo que se vera confirmado por el anilisis sintictico a la vez que servird
como pista para el mismo (Rumelhart y otros, 1986; McClelland y otros, 1986).

Al igual que otros procesos cognitivos, la comprensién lectora estd acotada
por la propia capacidad limitada del sistema de procesamiento de la informacién
humana. Sin embargo, esta limitacién se compensa, en el caso del lector maduro,
por la automatizacién de algunos de los procesos que actiian en los niveles mas
bajos, tales como las funciones de codificacién o decodificacién, permitiendo di-
rigir la atencién del lector a procesos de comprensién de alto orden (Adams, 1980;
Kleiman, 1982). Por esta razén, la lectura, con la prictica, se convierte en #n pro-
ceso estratégico. El sujeto hibil lee con un objetivo determinado a la vez que con-
trola de manera continua su propia comprensién (Bower, 1982; Brown, 1980;
Brown, Armbruster y Baker, 1986). Los buenos lectores son capaces de seleccio-
nar su atencién hacia aquellos aspectos més relevantes del pasaje y en afinar pro-
gresivamente su interpretacion del texto.

Todo ello parece redundar en la idea de que la lectura y su comprensién se
conciben hoy como un proceso complejo e interactivo, a través del cual, el lector
construye activamente una representacién del significado poniendo en relacién
las ideas contenidas en el texto con sus conocimientos. La comprensién final del
texto viene entonces producida por la conjuncién de al menos dos factores. De
un lado, las caracteristicas del material escrito, expresadas no sélo en los diferen-
tes niveles lingiiisticos, sino también por su contenido y su estructura. Asi, en
este lugar podriamos situar todo lo que dependiese del texto y del escritor para
optimizar su comunicacién. Dentro de este apartado se introducirian aquellas téc-
nicas que resultasen itiles para resaltar la estructura del texto, simplificar su con-
tenido o mejorar su organizacién. Todo ello redundaria en una mejor activacién
de los conocimientos previos del lector, a la vez que permmna la construcciéon
de la macroestructura del mismo. Por otro, las caracteristicas del lector, sus co-
nocimientos y habilidades lectoras que utiliza para extraer la informacion del tex-
to. Este apartado incluiria las estrategias que el lector aplica al enfrentarse a la
lectura del pasaje.

Esta tendencia dominante de los modelos interactivos de la actividad lectora
ha calado, en estos dltimos afos, no sélo en trabajos que se han interesado por
el anilisis de las estrategias utilizadas por los lectores, sino también por su ense-
fianza, por elaborar modelos de instruccién encaminados a mejorar su aplicacién.
Actualmente se considera que las dificultades para comprender lo leido se deben,
al menos en parte, a que las estrategias de comprension y de aprendizaje que po-
seen los sujetos son inapropiadas o inexistentes para realizar correctamente la ta-
rea. Puede deberse incluso a que el lector no sea consciente de las demandas de
la tarea. Las implicaciones en este cambio de orientacién estin cuestionando tam-
bién el modo de ensefiar. El ensenante, ademis de transmitir al alumno los con-
tenidos propios de la asignatura que imparte, debe ser capaz de incitar al alumno
a que trabaje con esos contenidos de manera activa, implicindole directamente
en la tarea.

Esta doble perspectiva nos ser util en el desarrollo de este articulo en el que
desarrollaremos brevemente cada uno de estos enfoques, aunque limitindonos en
algunas de estas técnicas centradas en adolescentes y adultos y en materiales expo-
sitivos.
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2. LA MEJORA DE LA COMPRENSION INDUCIDA DESDE EL
TEXTO

La comprensi6n y el recuerdo final de la informacién leida a menudo depen-
de de c6mo haya sido elaborado el material textual. Una excesiva utilizacién de
términos técnicos y conceptos abstractos por el escritor, una estructuracién poco
clara de las ideas expresadas en el texto o la poca familiaridad del lector con el
tema o el contenido del pasaje pueden ser factores determinantes que conviertan
la lectura en una tarea excesivamente ardua y dificil, especialmente en lectores no
avezados. Para paliar situaciones como éstas, el escritor dispone de determinados
recursos que pueden facilitar la tarea del lector cuando trata de identificar la in-
formacién relevante del material escrito. Los tipos de ayudas analizados han sido
muchos y su estudio se ha centrado principalmente en examinar cémo la intro-
misién de estas ayudas repercuten en el aprendizaje y comprensién de la infor-
maciln escrita.

Una de las diferentes perspectivas que iniciaron este tipo de estudios procede
de la psicologia educativa que, ya desde los 60, se mostraba interesada en la re-
percusién que sobre el aprendizaje del material escrito ejercia una gama de pro-
cedimientos instruccionales tales como los Organizadores Previos (OP), titulos,
sumarios, preguntas y objetivos (Ausubel 1968; Ausubel y cols., 1978). La con-
cepcion de Ausubel, por ejemplo, estd basada en el desarrollo de una teoria sobre
el aprendizaje significativo (Ausubel, 1963, 1968; Ausubel, Novak y Hane-
sian, 1978). Desde esta perspectiva, los OP son esencialmente una técnica que per-
mite obtener al lector una dimensién general de las nuevas ideas del texto pre-
sentadas en un mayor nivel de abstraccion y generalidad (véase, para una revi-
si6n més exhaustiva, Garcia Madruga y Martin Cordero, 1987; Oakhill y Garn-
ham, 1988). Otras técnicas utilizadas en la mejora de la comprension del texto
han sido los titulos, sumarios o resimenes. En el caso de que el texto resulte am-
biguo al lector, la presencia de los titulos se hace imprescindible para activar el
esquema del sujeto. Respecto a su funcionamiento, los titulos y resimenes pare-
cen sélo compartir algunos procesos (ver Brooks y Dansereau, 1983). Los resi-
menes, a diferencia de los OP, son menos abstractos y generales y aunque no pro-
porcionan un marco tan amplio como los OP, pueden ayudar a mejorar una vi-
si6n general del material que incluye algiin punto de su estructura y argumentos
principales. También facilitan la comprensién después de haber sido leido el pasa-
je.

Los OP propuestos por Ausubel han estimulado a otros investigadores a per-
seguir cuestiones similares, pero su eficacia en el aprendizaje y posterior recuer-
do, ha sido objeto de una importante polémica durante los afios setenta. El mé-
todo ha sido criticado por no poseer explicitamente principios definitorios y ge-
nerales acerca de qué son los OP y de c6mo se construyen. Ello ha producido
resultados inconsistentes en multitud de estudios, variando considerablemente la
calidad de estos organizadores de un estudio a otro (Mayer, 1979; Oakhill y
Garnham, 1988). Por otra parte, el método adolece de un escaso control experi-
mental (Frase, 1975; Reder, 1985).

Otro tipo de ayudas son los objetivos y preguntas que, pertenecientes a la tra-
dicién conductista, han sido promovidas por autores como Rothkopf (1976).
Rothkopf procura manipular estas variables en el texto con el objetivo de situar
al sujeto en las condiciones més favorables para que emerjan en él aquellas con-
ductas que facilitan su aprendizaje. También en este caso existe una polémica so-
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bre su eficacia, ya que, especialmente los objetivos, parecen producnr una mejora
en el aprendizaje intencional a costa del aprendizaje incidental, es decir, los su-
jetos parecen recordar mejor aquellos contenidos que son resaltados por los ob-
jetivos, pero disminuyen su recuerdo en los restantes conceptos. Los resultados
experimentales sobre la utilizacién de objetivos parecen mostrar que su eficacia
depende de la naturaleza de los contenidos y de los conocimientos y habilidades
de los sujetos. Asimismo, los resultados parecen indicar que la presentacién par-
cial de los objenvos, justo antes de los contenidos a los que se refieren, mejora
los resultados si los comparamos con la presentacion total de los objetivos antes
del texto.

Otro grupo de investigaciones, proveniente de la psicolingiiistica y psicologia
cognitiva, se ha interesado por la manipulacién de ayudas tales como la simpli-
ficacién de la sintaxis y el léxico, el uso de conectivas o fé6rmulas retéricas, la or-
ganizacion de los contenidos y las senalizaciones, y c6mo éstas repercuten posi-
tivamente en la memoria y comprensién del lector (Meyer, 1975; Schnotz, 1984).
Este tipo de ayudas tiene una relevancia particular en el caso de los textos edu-
cativos que, por lo general, suelen ser de caricter expositivo. Como es sabido,
este tipo de texto conlleva una gran cantidad de informacién nueva para el lector,
hecho que va a dificultar al alumno reconocer con facilidad y en todas las oca-
siones la informacién relevante. Una de las ayudas més investigadas han sido las
denominadas «sefalizaciones» (Meyer, 1975; van Dij, 1979, 1980; van Dijk y
Kintsch, 1983). Las sefializaciones se identifican con la intromision de aquellas pa-
labras u oraciones del texto que, aunque no anaden nueva informacién al conte-
nido del mismo, resaltan las relaciones légicas dominantes y las ideas que deter-
minan la macroestructura del pasaje, permitiendo al lector identificar con mayor
claridad los aspectos principales del mismo (Meyer, 1975; Loman y Mayer, 1983).
Siguiendo a Meyer (1975), pueden establecerse al menos cuatro tipos de sefializa-
ciones:

a) Aquellas que ofrecen una presentacion previa del contenido resumido en
una frase en la que se expresa la informacion clave que va a ser tratada de forma
mis amplia inmediatamente después, mediante frases tales como «Las causas prin-
cipales del descubrimiento de América fueron...» o «las ideas centrales de este
articulo son...» Oraciones como éstas ayudan al lector a detectar las ideas rele-
vantes del pasaje.

b) Aquellas que, también bajo la forma de resumen o sumario, se ofrecen al
final del texto a modo de conclusién.

c¢) Senalizaciones, llamadas ordinales o numerales por algunos autores
(Lorch, 1985; Lorch y Chen, 1986), suelen utilizarse cuando se presenta un ar-
gumento que expresa diversos puntos de vista o diversas partes. En este caso,
cada uno de ellos suele ir precedido por un nimero, letra o palabra «e.g. «en pri-
mer lugar...» o «por iltimo...»).

d) Palabras que expresan la perspectiva del autor, tales como «Desafortuna-
damente...» o «Cabe resaltar...».

Las senalizaciones, introducidas bajo alguna de estas formas en el texto, ayu-
dan al lector a identificar de manera mis clara la estructura general del pasaje.
De esta manera, las senalizaciones proporcionan un marco conceptual al sujeto
para utilizar selectivamente la informacién relevante y organizarla dentro de una
representacion coherente. Los niimeros o las palabras ordinales, por ejemplo, son
marcadores explicitos de la organizacidn textual, siguen la informacién contenida
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en el texto sobre los diversos aspectos o puntos de vista tratados. Al igual que
ellos, todos ofrecen conjuntamente una panorimica mas amplia y clara de la ma-
croestructura del material escrito (Lorch y Chen, 1986). Este efecto selectivo de
la informacién recordada ha sido puesto de manifiesto, tanto en el uso de sefa-
lizaciones aisladas, ya sean éstas numéricas (Lorch, 1985; Lorch y Chen, 1986),
conectivas légicas (Irwin y Pulver, 1984) o titulos (Wilhite, 1986), como en la
combinacién de varias, tales como frases previas, conectivas y otros recursos (Lo-
man y Mayer, 1983: Mayer, Cook y Dyck, 1984; Meyer, 1984; Meyer, Brandt y
Bluth, 1980; Meyer y Rice, 1982; Leén, 1989; Leon y Carretero, en prensa).

A pesar de estos resultados alentadores, aiin no se conoce con exactitud el al-
cance de estas y otras ayudas. Las propias limitaciones en las que se desenvuel- .
ven los trabajos revisados no permiten ser contrastados entre si, ya que en cada
caso no siempre se han manipulado los mismos tipos de técnicas, materiales y su-
jetos. Por ello, aiin se necesita un cuerpo de investigaciones que especifiquen mas
claramente las caracteristicas y usos de tales técnicas. Por otra parte, la investi-
gacién debe dar cuenta de los efectos que pudiesen producir cuando se aplican a
materiales mas amplios que los estudiados, como seria el caso de los libros de tex-
tos completos. Asimismo, resultaria interesante realizar anélisis empiricos que de-
terminasen si la experiencia de los lectores al trabajar con pasajes senalizados, pro-
duce algin efecto de generalidad o transferencia en estrategias que puedan resul-
tar efectivas cuando se le presentan textos no sefializados. -

2.1. De la estrecha relacién entre el texto y las caracteristicas del lector

Lo visto hasta ahora nos da una idea de la importancia que tiene la presenta-
cién de ciertos recursos y técnicas que, presentes en el texto, facilitan la com-
prensién del mismo. Sin embargo, no debemos olvidar que estas ayudas inciden
en el lector de manera diferente en funcién de sus conocimientos, asi como de
las estrategias lectoras que aplica.

Numerosas teorias contemporineas del aprendizaje postulan que los lectores
maduros se muestran estratégicamente activos cuando intentan aprender el con-
tenido del texto. Segiin Winne (1982, 1983), estos lectores tienen en cuenta dos
tipos de estimulos durante la lectura: el contenido que debe ser aprendido y las
sefializaciones que el escritor o en su caso, el profesor o instructor, proporciona
con el fin de activar en el lector un determinado proceso estratégico. Si el lector
no se percata de la sefializacién o aiin percatindose de ella, no activa el/los pro-
cesos cognitivos necesarios, probablemente no obtendrd una interpretacién
correcta del texto.

Estas diferencias observables entre los lectores han llevado a los estudiosos
del tema a establecer distinciones generales en el uso de estrategias que los lec-
tores aplican ante el estudio y la lectura del texto. Una propuesta hace mencién
a la distincién entre lectura «superficial» y «profunda» (Marton y Saljo, 1984;
Entwistle y Waterson, 1988). Los lectores que activan superficialmente el texto,
se limitan a ojearlo reteniendo algunos hechos aislados que no conciernen a la
estructura global de la argumentacién del mismo. Los sujetos del segundo grupo,
en cambio, buscan la estructura subyacente de la informacién textual, la cuestio-
nan, y relacionan con su conocimiento previo y experiencia.

A pesar de la evidente diversidad en el uso de estrategias y en el resultado
lector, las caracteristicas de los lectores no suele tenerse en cuenta cuando se ela-
boran los libros de texto, incluso en casos en los que se han introducido diferen-
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tes tipos de ayuda. No se cuida el hecho de que los lectores difieran ampliamente
en sus razones para cursar unos determinados estudios, en su habilidad y moti-
vacién, en sus métodos o hibitos de estudio. En uno de sus trabajos, Schallert y
cols. (Schallert, Alexander y Goetz, 1988) analizaron varios textos introductorios
de las carreras de Psicologia y Biologia, en un intento de describir el tipo de ayu-
das de las que se servian los distintos autores para facilitar la asimilacién de con-
ceptos de dichos textos (ver tabla 1). Estos autores concluyeron que, a pesar de
la presencia de estas ayudas en los textos, su presencia no garantizaba por si sola
un efecto positivo en la asimilacién de la informacién por parte del lector. Ello
requeriria, ademds, una implicacién activa del lector en la tarea. Asi, por ejem-
plo, el autor podria sugerir al lector la elaboracién de un resumen de lo leido con
el objeto de construir una representacién mental sobre alguna porcién relevante
del texto. Sin embargo, la ténica general de los autores ha sido la de introducir
ayudas en los textos sin que se demande necesariamente una actividad extra es-
pecifica a los lectores. En el material revisado en éste y otros estudios (véase, por
ejemplo, Goetz, Alexander y Schallert, 1987), las técnicas que demandan alguna
actividad extra se reducen a cuestiones a las que el lector debe responder. Estas
preguntas suelen encontrarse al final del capitulo o texto, siendo frecuentemente
ignoradas por el lector. Por otra parte, la formulacién de tales cuestiones no son
todo lo deseable que se quisieran (Turner, 1989).

Una posible solucién a este problema ha sido la propuesta por parte de algu-
nos autores sobre la creacién de textos «coherentes» (Armbruster y Ander-
son, 1985; Hartley, 1990). Asi, por ejemplo, en su elaboracién se tendria espe-
cialmente en cuenta la adecuacién lingiiistica del texto al sector de la poblacién
al que irfa dirigido. Se introducirian asimismo, cuestiones al encabezamiento y
final del texto, ejemplos, problemas y experiencias préximas al lector en orden a
seguir mis ficilmente la exposicion. Esta mejora en la calidad de los textos im-

TaBLA

Técnicas utilizadas por distintos autores de cinco textos introductorios de Psicologia y cinco
de Biologia

Frecuencia de uso (en porcentaje)

Técnicas aplicadas por los autores

Textos Textos
de Psicologia de Biologia
45 29 Indicios que dirigen la atencién del lector (e.g.,
objetivos, cuestiones, letra en negrita o itilica).
25 31 Senales orientadas hacia el contenido y su orga-
nizacién (e.g., titulos, resiimenes, esquemas...)
10 22 Ayudas encaminadas a facilitar la elaboracién de
la informacién (e.g., ejemplos, parifrasis, aplica-
ciones, comentarios marginales...).
5 11 Ayudas que complementan la comunicacién tex-
to-lector (e.g., tablas, grificos, fotografias....)
33 5 Senales que relacionan el contenido del texto con
una informacién familiar para el lector (e.g., ci-
tas a pie de pagina, alusiones, comparaciones co-
tidianas...).
6 2 Ayudas orientadas a motivar al lector (comenta-

rios irénicos o con notas de humor, ilustracio-
nes, fotografias...).

Fuente: Adaptado de Schallert, Al der y Goettz, 1988.



12

plicaria un cambio sustancial en la forma de concebir el material escrito que afec-
tarian incluso a los llamados textos «electrénicos» (Britton y Glynn, 1989).

3. LA MEJORA DE LA COMPRENSION INDUCIDA DESDE LAS
ESTRATEGIAS DE LOS SUJETOS

Otro aspecto fundamental para la obtencién de una adecuada comprension es
el poseer, por parte del lector, estrategias a través de las cuales sepa organizar la
nueva informacién extraida del texto y relacionarla con la que ya se posee. Estas
estrategias difieren en aquellos sujetos que disponen de distinto nivel de habili-
dad lectora, resultando, en muchos casos, inadecuadas para poder construir un
esquema organizacional donde representar eficazmente la estructura y el conte-
nido del material leido.

Si un objetivo prioritario de este tipo de investigaciones es tratar de mejorar
la comprensién de estos sujetos, se hace necesario conocer de antemano la capa-
cidad que los sujetos poseen en la adquisicién y uso de la informacién y cues-
tionarse si esa capacidad es susceptible de mejorarse con el entrenamiento de es-
trategias que permitan procesar la informacién de una manera mis eficaz. La ma-
yoria de los métodos utilizados en la mejora de la comprensién del material es-
crito se basan en la asuncién de que los lectores menos capaces se beneficiarin
de la ensenanza de aquellas estrategias que los lectores maduros utilizan de for-
ma natural (Oakhill y Garnham, 1988).

Aunque no existe una clasificacién general que mcluya todos los modelos ins-
truccionales, podemos distinguir, programas de caricter general y programas es-
pecificos. Ambos casos se desarrollan bajo una combinacién de estrateglas o pro-
gramas de intervencién complejos en los que se instruyen o ensefian miultiples
estrategias. La razén de ello obedece a que la efectividad de centrarse en una es-
trategia de manera aislada, es cuando menos, dudosa, fundamentalmente porque
el lector, en realidad, hace uso de diferentes estrategias combinadas (Mandl y
Schnotz, 1987). Las diferencias entre ambos tipos de programas se establecen fun-
damentalmente en la extensién de los mismos. Los programas generales preten-
den cubrir un amplio espectro, vilidos para cualquier tipo de material escrito y
se nutren de una combinacién amplisima que incluye todo un arsenal de estra-
tegias y recursos que se supone afectan, en alguna medida, al proceso de com-
prension lectora. Un ejemplo de estos programas son el SPQ3 de Robinson (1970)
o el programa de instruccién de estrategias de aprendizaje propuesto por Dan-
sereau y cols. (véase Leén y Garcia Madruga, 1989; Garcia Madruga y Leén, en
prensa). Por el contrario, los programas especificos se centran en un conjunto de
estrategias hacia un fin concreto, como potenciar el conocimiento previo o mo-
dificar estrategias de supervision.

Dentro de estos dltimos hemos seleccionado dos tipos de intervencién, pro-
gramas de supervision en estrategias metacognitivas (Mateos, a y b, en este mis-
mo nimero) y en estrategias organizativas basadas en la estructuracion del texto
(Leén, b y c, también en este mismo niimero). En ambas se analizan las distintas
procedencias tedricas de las que parte, incluyen la elaboracién y evaluacién de
dos programas de intervencidn que serin expuestos en detalle en los articulos si-
guientes. Nos centraremos seguidamente en algunos estudios interesados en ins-
truir en el conocimiento y aplicacién de la estructura de textos.
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3.1. El uso del conocimiento previo: Instruccién sobre la estructura
y organizacion de los textos expositivos

Como afirman Rumelhart y Norman (1978), cuando un sujeto adquiere una
nueva competencia, los elementos de su conocimiento se incrementan interco-
nectindose entre si, accediendo a la memoria en forma de «paquetes» (chunks)
de informacién organizada de una manera coherente. Como resultado de este de-
sarrollo, los nuevos items de informacién se estructuran e integran con los co-
nocimientos ya organizados en la memoria, distribuyéndose en unidades mis am-
plias. La extraordinaria habilidad que posee un experto de un campo especifico
para recuperar adecuadamente la informacién de la memoria se basa, precisamen-
te, en esa estructuracién de la informacién almacenada (Ericson y Staszews-
ki, 1988). Estas estructuras de conocimiento altamente organizadas, que por al-
gunos autores han sido denominadas «esquemas» (Bartlett, 1932; Rumel-
hart, 1980), se subordinan unas en otras, se modifican y se reelaboran, posibili-
tando un nuevo avance en el pensamiento. El experto, a diferencia del sujeto no
considerado como tal, es capaz de crear formatos representacionales que corre-
lacionan con su habilidad para resolver problemas (Glaser y Bassok, 1989).

La competencia del lector para resolver problemas tales como el decidir qué
parte de la informacién leida es la importante, la teoria del esquema sugiere que
el lector aplica su conocimiento acerca de la estructura del texto y del contenido
esquemitico a la hora de seleccionar esa informacién relevante (van Dijk y
Kintsch, 1983). De hecho, esta habilidad supone un criterio que permite estable-
cer diferencias importantes en el tipo de representaciéon que obtienen los lectores
«expertos» de los «novicios». Frente a un tipo de representacién «coherente» del
lector experto, caracterizada por un respeto a las reglas de formacién y a la es-
tructura de los textos, los lectores menos competentes, presentan un tipo de re-
presentacién fragmentada y lineal denominada «tema mas detalles» (Scardamalia
y Bereiter, 1984).

Una parte importante de los trabajos que se han desarrollado para instruir a
sujetos infantes, adolescentes y adultos en la adquisicién y uso de la base de co-
nocimientos, se han centrado casi con exclusividad en ensefiar sobre el conoci-
miento y uso de la organizacién de textos expositivos. No faltan razones que apo-
yen este hecho. La propia presencia del libro de texto en los ambientes educati-
vos, presencia que aumenta en relacién directa con el nivel académico, es una de
ellas. Pero no es la dnica. Algunas caracteristicas de los textos y en especial su
estructura, han sido puestas de manifiesto como variables determinantes en la
comprension final del mismo en un importante cuerpo de trabajos experimenta-
les. El descubrimiento del llamado «Efecto de los niveles» segin el cual, la in-
formacién situada en los niveles mis altos de la estructura jerirquica del texto es
mejor recordada que la situada en los niveles mis bajos, avala la importancia de
la estructura textual (Cirilo y Foss, 1980; Mandler y Johnson, 1977; Me-
yer, 1977). La organizacién del texto se descubre también como una importante
variable de la estructura del texto que puede facilitar o penalizar el producto lec-
tor (Kintsch y Yarbrough, 1982). Por otra parte, y partiendo de las caracteristi-
cas del sujeto, la competencia en el uso de la estructura del texto establece dife-
rencias en la edad y habilidad de los lectores (Brown y Smiley, 1977; Poulson,
Kintsch, Kintsch y Premach, 1979; Winogrand, 1983). Asi, investigaciones re-
cientes han demostrado que el conocimiento previo que posee el lector juega un
papel critico sobre lo que se aprende de un texto. Hartley (1988), por ejemplo,
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detecté correlaciones importantes entre el conocimiento previo que poseian los
adultos y la cantidad de informacién que fueron capaces de recordar en textos
que poseian una tematica relacionada con tales conocimientos. Esta influencia del
conocimiento también se ha puesto de manifiesto en materias mis especificas,
como es el caso de textos con un contenido relativo a ciencias fisicas (Dee-Lucas
y Larkin, 1986). Asi, el lector que aplica la estructura del autor en la elaboracién
de sus respuestas, obtiene un me)or recuerdo (Taylor, 1980; Meyer, Brandt y
Bluth, 1980). Incluso puede, a través de la aplicacién de sus conocimientos sobre
la estructura del pasaje, cubrir las deficiencias de los textos mal escritos (Taylor
y Samuels, 1983). Todos estos tipos de conocimientos orientan la atencién del
sujeto hacia la informacién relevante, ayudando a la obtencién de una correcta
comprension del texto.

Por el contrario, los lectores menos capaces suelen partir de un fondo de co-
nocimientos mis limitado y menos estructurado que los lectores mas competen-
tes. Consecuentemente, cabe pensar que ayudar a incrementar ese fondo de co-
nocimientos y proporcionarle esquemas donde organizar mentalmente tal infor-
macion, podria mejorar su capacidad de comprensién. Entrenar en el uso de los
conocimientos previos afecta a algunos de los déficit constatados en nuestro ani-
lisis de las diferencias entre lectores capaces e inmaduros (Ledn, 1989). Asi, a la
dificultad para contrastar la informacién del texto con la del propio lector
(Owings y cols., 1980) y, fundamentalmente, a la necesidad de crear un contexto
asimilativo donde i integrar la informacién nueva (Mayer, 1985), aspiran tanto a
modificar la concepcién de la tarea como a promover medios o instrumentos
apropiados para alcanzar este objetivo. Un aspecto especialmente interesante y
que deseamos resaltar en esta revisién es el hecho de que ayudar a reconocer la
organizacién textual como armazén para codificar la informacién del texto, pue-
de ser, a su vez, un medio para construir un modelo mental que dé sentido a tal
informacién (Mayer, Cook y Dyck, 1984).

3.2. Entrenamiento en la adquisicion de un «esquema estructural» previo

Como algunos autores sefialan, en términos de la teoria del esquema, el prin-
cipal determinante de lo que una persona es capaz de adquirir de la lectura es la
informacién que extrae de la tarea y la relacién que establece con la informacién
que ya se posee. Si el lector no posee el esquema relevante o no sabe c6mo ac-
tivarlo, serd incapaz de comprender correctamente el material. A este respecto,
Bridge (1987) sugiere que el investigador debe plantearse al menos dos cuestio-
nes: ¢c6mo se le puede proporcionar un esquema adecuado al estudiante que no
dlspone del suficiente conocimiento prev1o necesario para comprender un pasa-

2, y en caso de que lo posea, ¢de qué manera se le puede ayudar para que sea
capaz de relacionar sus estructuras de conocimientos existentes con la nueva infor-
macién?

Al igual que ocurre en otros campos en los que el sujeto requiere poseer es-
quemas mentales donde ubicar un conocimiento organizado y especifico acerca
de algo, un esquema sobre la estructura del texto implica en el lector estar en po-
sesion de un conocimiento acerca de cémo los autores estructuran sus ideas en
el pasaje (Ohlhausen y Roller, 1988). Desde una perspectiva investigadora, la es-
pecificad-generalidad de los esquemas estructurales en los lectores, 2 menudo de-
pende de las cotas que haya establecido el experimentador y de la propia estruc-
tura del material escrito con la que se trabaja.
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Desde una perspectiva general, algunos autores han trabajado sobre la estruc-
tura textual tratando de analizar y explicitar la forma en que se organizan las
ideas dentro del pasaje. Autores como van Dijk (1980), por ejemplo, sugiere que
el discurso escrito podria ser organizado dentro de una serie de metacategorias
vilidas para cualquier tipo de texto: Introduccion, problema, solucién, expresan-
do esta tltima las reacciones a los problemas planteados. La evaluacion, donde
se revisarian las soluciones ofrecidas y la enunciacion de la parte o partes que no
han sido resueltas y la conclusién, cuyo acometido seria el reunir la informacién,
resumiéndola. Estas metacategorias, aunque nada desdefiables, resultan demasia-
do generales para ser consideradas especificas de la prosa expositiva, ya que bajo
esta estructura podna incluirse cualquler otro tipo de material escrito.

Desde una dptica mucho mas especifica, se situaria la propuesta de Danse-
reau y cols. (Dansereau, 1978; Dansereau y otros, 1980; Holley y otros, 1979).
Desde hace ya algiin tiempo, estos investigadores desarrollaron una técnica ba-
sada en una «red de conceptos» (networking), en la que el texto era descompues-
to en segmentos que representaban algunos tipos de conexién interna entre las
ideas del pasaje, del que estos autores seleccionaron varias, tales como la analo-
gia. Los estudiantes universitarios que fueron instruidos en la identificacién de
estas conexiones entre ideas, aprendieron a reconocer los diferentes tipos de co-
nexiones, aplicando esta técnica en frases, pasajes y en el propio texto. El entre-
namiento que sélo constd de cuatro sesiones (cinco horas y media en total), pro-
dujo una mejora general en el recuerdo de las principales ideas en el grupo que
recibi6 el tratamiento. Estos resultados fueron replicados ampliando el entrena-
miento a 24 horas, obteniendo los mismos resultados (Dansereau, 1983). Pero
alin mis interesante nos resulta la propuesta que Brooks y Dansereau (1983) pre-
sentaron en otro contexto. Sobre la base de la existencia de un «esquema estruc-
tural»> anilogo al esquema de la historia propuesto afios antes por Kintsch (1977),
pero esta vez aplicado sobre textos expositivos, construyeron; a partir del anili-
sis de varios manuales cientificos, lo que podrlamos denominar como la superes-
tructura (la forma convencionalizada) que aparecia en los textos cientificos, a lo
que denominaron DICEOX. En el uso de este esquema que contenia las catego-
rias descripcion, historia, consecuencia, pruebas, otras teorias e informacién abier-
ta, situindose en esta tltima aquella informacién no asimilable a las otras cate-
gorias, se instruy6 a un grupo de estudiantes de «college» (18-21 anos), mientras
que otro grupo se utilizé6 como control. Se les someti6 a una fase de entrena-
miento que duré dos semanas e incluyé sélo seis horas de instruccién. El grupo
control, a diferencia del experimental, participé en otra experiencia semejante en
duracién y namero de sesiones, pero cuyo contenido era irrelevante para la com-
prension de los textos. La medicion del efecto del entrenamiento se llevé a cabo
mediante el recuerdo libre de un texto expositivo, que no estaba organizado ex-
presamente segin las categorias del DICEOX. Los resultados indicaron una su-
perioridad del grupo experimental sobre el grupo control en el recuerdo de las
ideas importantes, no encontrindose diferencias significativas en el recuerdo de
las ideas menos relevantes.

Otro tipo de procedimiento ha sido utilizado por Cook (1982). El entrena-
miento disefiado por esta autora parece ayudar a los sujetos de «college» (nivel
equivalente a los primeros cursos de carrera universitaria) a identificar la estruc-
tura de prosa que aparece en los libros de texto cientificos de quimica, fisica y
blologla Seleccioné cinco estructuras: Generalizacion, a través de la cual el pa-
saje explica, clarifica o amplia alguna idea; Enumeracién, en el que se describe
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una lista de hechos secuencialmente ordenados; Secuencia, especifica una serie de
sucesos o pasos de un proceso; Clasificacion, en el que el texto especifica distin-
tos materiales agrupados en categorias o clases y Comparacion/Contraste, a tra-
vés del cual se examina la relacién entre dos o més ideas. Una vez comprobado
en un estudio preliminar que estos alumnos podian ser ensefiados a clasificar pa-
sajes atendiendo a estas cinco categorias, el siguiente paso fue desarrollar un pro-
grama de entrenamiento de 10 horas en el que los estudiantes fueron instruidos
en reconocer estas estructuras de prosa y el contenido relevante de los textos de
quimica que utilizaban normalmente. Los sujetos entrenados en este procedi-
miento mostraron una ganancia significativa en el recuerdo de la informacién de
alto nivel y en la resolucion de problemas en contraste con las obtenidas en el
grupo control, que no recibié tratamiento alguno. Estas mejoras se mantuvieron
incluso en tareas en las que se trabajaba con un material expositivo diferente al
habitual, como fueron los textos de fisica y biologia. Resultados semejantes se
han detectado en un estudio més reciente con alumnos de los primeros afos de
carrera de quimicas con s6lo ocho horas de entrenamiento (Cook y Mayer, 1988).
Todos estos resultados indican que este tipo de entrenamiento se muestra eficaz
en ayudar al lector a detectar y asimilar la estructura principal en pasajes cientifi-
cos. _

Todos estos trabajos presentan algunas limitaciones a sus posibles aplicacio-
nes, puesto que sélo dan cuenta de un drea de contenidos y temas muy limita-
dos, como son los textos expositivos relativos a materias de ciencias. Ademds, se
debe tener presente que estos tipos de estructuras no siempre aparecen de mane-
ra explicita en todos los textos y, por esta razén, requieren ensearse previamen-
te si se desea obtener algin éxito en su uso, hecho que no sucede en el esquema
de los cuentos (Ledn, 1986; Leén y Marchesi, 1987). A pesar de todo, el esque-
ma estructural parece tener una existencia real. Por esa razén, suponemos que
los lectores que estin sometidos a la experiencia lectora continuada en este tipo
de material escrito, lo descubren y utilizan.

3.3. El plan estratégico de Meyer y cols.

Las formas organizativas propuestas por Meyer, respecto al grado de genera-
lidad de las dos anteriores, se sitdan en un nivel mas intermedio. A diferencia del
modelo de Brooks y Dansereau, esta autora no se ha limitado a un inico tipo de
texto expositivo especifico, como los libros de textos cientificos, sino que ha tra-
tado los pasajes expositivos en un sentido mis amplio, dentro del cual ha inten-
tado reconstruir su semdntica en términos formales. Como una parte de esa re-
construccidn, incluye la explicitacion del armazén global del texto, expresado en
un conjunto limitado de predicados retéricos o formas organizativas. Meyer
(1985a y b) ha propuesto cinco formas de organizacién en estos textos que corres-
ponden a cinco tipos de relaciones légicas capaces de organizar la informacién
del pasaje de acuerdo con su estructura jerirquica. Una de ellas es la relacién re-
torica de causacién o covarianza (antecedente/consecuente) e indica una relacién
causal entre distintos hechos. Asi, en la frase «El descubrimiento de América fue
posible gracias a un largo proceso de exploracién que llevaron a cabo portugue-
ses y castellanos por el océano Atlantico durante todo el siglo XV», «el proceso
de exploracién» (antecedente), esti relacionado causalmente con «el descubri-
miento de América» (consecuente), a través del predicado retérico «fue posible
(produjo)». Este tipo de vinculos aparece frecuentemente en los textos cientifi-
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cos. Una relacién de comparacién expresa las diferencias o semejanzas entre dos
temas. Consta de tres formatos: la comparacién de analogia, la alternativa y la
adversativa. La relacién de coleccion senala cé6mo las ideas o sucesos estin rela-
cionados dentro de un grupo sobre la base de una cualidad comin, tales como
la secuencia de sucesos organizada temporal o espacialmente. La secuencia tem-
poral es particularmente utilizada como estructura de alto nivel en textos de his-
toria. La relacién retdrica respuesta incluye los formatos de la observacién y la
contestacién, la pregunta y la respuesta, el problema y la solucién. Un. requeri-
miento de esta estructura es que debe existir al menos alguna conexién en el con-
tenido entre las proposiciones interrelacionadas. Los articulos cientificos y cuen-
tos populares suelen estar escritos bajo esta estructura. Las relaciones de descrip-
cién ofrecen una mayor informacién temaitica al afiadir una introduccién o un ma-
yor nimero de detalles, atributos o una explicacién complementaria. El formato
«quién», «qué», «dénde», «cuindo» y «por qué», muy utilizado en los informes
periodisticos, se aproxima a la especificacién previa de esta estructura de alto ni-
vel. El «quién» y el «qué» se refiere al agente, accién, paciente e instrumento en
la proposicién principal del tema, mientras que el «dénde», «cuindo» y «por
qué», se refieren a explicaciones o introducciones especificas que los diferentes
tipos de descripciones expresan en el tema.

Estas relaciones retéricas han sido identificadas por la autora como «esque-
mas cognitivos» (Meyer, 1985a y b). Estos esquemas cognitivos o retdricos tie-
nen, segln la autora, un caricter més abstracto y general que el esquema narra-
tivo o el situacional, y en ellos se incluye el ¢onocimiento sobre cémo el texto
ha sido organizado, obteniendo del mismo una idea global. Por ejemplo, si el lec-
tor ante la presencia de un pasaje expositivo activase el esquema problema/solu-
cién, introduciria en él aquel contenido que se adecuase a las variables relativas
del problema, tales como su descripcién, antecedentes y consecuencias, y en la
solucién, aquella informacién relativa a las alternativas que bloquean al menos
una de las causas del problema. Ademis, para recuperar la informacién una vez
retenida, el lector activaria el mismo esquema superordinado utilizado anterior-
mente (Meyer, 1984, 1985a, 1987). Esta construccién opera de un modo estraté-
gico en el lector maduro. El sujeto aprovecha las claves que posee el texto, per-
mitiendo reconocer su patrén organizativo, la «relacién retérica dominante» y,
que una vez reconocida, se serviria de ella como armazén para ordenar y estruc-
turar las proposiciones leidas en el texto. Esta estrategia, denominada «estrategia
estructural», actuaria de una manera analitica, pues debido a la variabilidad o a
la posibilidad de errar en la identificacién de la estructura del texto, el lector con-
firmaria las hipotesis a partir de evidencias parciales o las rechazaria a medida
que la informacién siguiente no se ajustara a ese armazén previamente construi-
do. La estrategia estructural que suele instruirse incluye el reconocimiento de la
estructura del texto expositivo, identifica las ideas relevantes del pasaje sobre el
paso anterior. El conocimiento de la estructura del texto puede asistir a los lec-
tores en la construccién de una representacién mental de la informacién, descri-
biendo en varios procesos de la comprensién lectora: seleccién de la informacién
relevante del pasaje, procesamiento del conocimiento relevante existente, cons-
truccién de las conexiones internas entre los elementos seleccionados del pasaje
y elaboracion de conexiones externas entre lo seleccionado del pasaje y el cono-
cimiento existente en la memoria del sujeto (Cook y Mayer, 1988).

Sobre esta base teérica, Meyer junto con sus colaboradores, han propuesto
un modelo de instruccién, basado en lo que han denominado «plan estratégico»
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(Meyer y cols., 1989). A través de este plan, los lectores aprenden a emplear de-
liberadamente un grupo de estrategias dirigidas a recordar lo que ellos leen. Du-
rante la lectura, el lector debe seleccionar el plan organizacional utilizado por el
escritor y sobre éste debe organizar sus ideas. Cuando trata de recordar la infor-
macién leida, el lector puede utilizar como forma de organizar su recuerdo el mis-
mo plan organizacional desarrollado por el texto.

El primer programa de entrenamiento sistematico utilizado en sujetos adoles-
centes fue elaborado por Bartlett (1978). Esta autora diseii6 este programa para
ensefiar a sujetos de noveno grado (nivel equivalente al de 1.° de BUP) la iden-
tificacién y uso de cuatro estructuras expositivas, descripcion, problema-solu-
cién, causacién y comparacién. La instruccién constaba de cinco sesiones de una
hora. Cada sesién comenzaba con la lectura de un pasaje y una vez obtenido un
esbozo general del mismo, el profesor suscitaba la discusién con los alumnos so-
bre la idea principal del mismo, utilizando como criterio las estructuras anterior-
mente mencionada (grupo experimental), o la discusi6n se centraba sobre aspec-
tos del contenido relativamente poco importantes, sin apoyo en la estructura del
texto (grupo control). Ambos grupos contaron con los mismos materiales y pro-
fesor. Los estudiantes del grupo experimental demostraron que con el uso de la
estrategia se producia una mejora en su capacidad de memoria. Obtuvieron una
superioridad respecto a sus niveles pre-test y sobre el grupo control. Estas dife-
rencias en el uso de la estrategia y las mejoras en el recuerdo se mantuvieron en
una prueba de recuerdo demorado de una semana.

Ha habido importantes estudios que han demostrado la validez de éste y otros
métodos que han utilizado como base de su instruccién la organizacién de los
textos. Una forma ha sido la de generar representaciones en forma de diagrama
sobre las ideas bisicas y sus relaciones del texto, como los diagramas de flujo
(Geva, 1983), la aplicacién en nifios de modelos similares al propuesto por Me-
yer (Armbruster y cols., 1987) o con técnicas tales como el resumen jerirquico
(Taylor, 1980). Geva (1983), por ejemplo, proporciona a sujetos de nivel univer-
sitario (18-21 afios) un entrenamiento amplio (20 horas en 5 semanas) en la in-
vestigacién de formatos de causacién. Los sujetos utilizaron un procedimiento
de diagramas de flujo para disenar las ideas del texto o relacionarlas con su co-
nocimiento previo, como nodos que permitieran especificar las relaciones entre
ellas. Los resultados obtenidos en el post-test demostraron que los sujetos me-
joraron significativamente su representacién del contenido y la estructura del tex-
to. Superaron a los sujetos del grupo control que recibieron entrenamiento en ha-
bilidad lectora, en la bisqueda de palabras claves y conjunciones. Barnet (1984),
por su parte, ofrecié a sujetos de este mismo nivel académico una breve descrip-
cién de una estructura del texto antes de leer un informe cientifico para facilitar
asi su localizacién en la memoria. Los sujetos recordaron significativamente mas
informacién en una prueba de recuerdo con demora de dos dias que aquellos su-
jetos que recibieron la descripcién de la estructura del texto después de haber lei-
do el articulo cientifico, o sobre aquellos que no recibieron tal descripcién.

La ensenanza de la estructura del texto también se ha aplicado en ninos, como
son los realizados por Armbruster, Anderson y Ostertag (1987). Estos autores
han utilizado un procedimiento similar al plan estratégico de Meyer para ensefar
a nifios de quinto grado (nivel equivalente a 5.° de EGB) sobre cémo utilizar la
estructura problema-solucién cuando trabajan con materiales de Ciencias Socia-
les. El modelo, al igual que el de Meyer, ensefia la estructura del texto siguiendo
los principios de instruccién directa, instruccién que incluye un modelado por
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el profesor sobre los procedimientos definidos explicitamente y una prictica
orientada a incrementar y ampliar la dificultad de los textos, incluye técnicas
correctoras de retroalimentacién, obteniendo un éxito moderado.

Vidal-Albarca (1990) ha desarrollado un modelo de instruccién en alumnos
de 5.° curso de EGB basado en la captacién de ideas principales en textos expo-
SItivos con una estructura enumerativa y comparativa, asi como en la elaboracién
de la macroestructura. Con este entrenamiento, apoyado de una metodologia de
instruccién directa, los sujetos experimentales se mostraron superiores frente al
grupo control en la habilidad de captar la idea explicita e implicita de los textos
expositivos aunque no en todas las variables medidas. Esta mejora se mantuvo
tras un periodo de cuatro meses. Resultados similares han sido obtenidos en otros
estudios recientes (Sinchez, 1988, 1990). En este Gltimo, el programa de instruc-
cién dirigido a alumnos de 6.°, 7.° y 8.> de EGB se centrd en potenciar activida-
des cognitivas dirigidas a captar la progresién temitica del texto, extraer el sig-
nificado global a través de la aplicacién de las macrorreglas de seleccién, genera-
lizaci6n e integraci6n (véase Kintsch y van Dijk, 1978; van Dijk y Kintsch, 1983)
y a reconocer y aplicar la estructura principal del texto. '

Otro procedimiento en nifios ha sido el utilizado por Taylor (1980) y que ha
denominado resumen jerirquico, que consiste en desarrollar tareas que preparan
una estructura muy esquematica del texto. Taylor comparé su programa con un
disefio tradicional de instruccién en comprensién de textos. Se inducia al nifio a
analizar la estructura grifica del texto, representando grificamente el esqueleto
de la estructura de parrafo que eran listados con niimeros romanos en el enca-
bezamiento y apoyéndose sobre este esquema, el alumno debia rellenar con las
ideas principales cada una de las entradas. Posteriormente, Taylor y Beach (1984)
trabajaron con este procedimiento en sujetos de nivel equivalente a 7.> de EGB
recibieron instruccidn y prictica en estas tareas durante siete horas, a razén de
una hora por semana que aplicaron sobre materiales de Ciencias Sociales. Entre
las tareas ralizadas, se incluia la de elaborar la idea general esquemitica de toda
la lectura como la de colocar titulos a las diferentes partes del texto. Los resul-
tados indicaron que los estudiantes podrian realizar de esta manera resimenes
mis significativos cuando eran capaces de localizar las ideas importantes del mis-
mo.

Aunque resulta dificil establecer qué factores son los responsables de la me-
jora en la comprensién final de aquellos sujetos que han sido instruidos a través
de una combinacién de estrategias orientadas a inducir un conocimiento sobre la
estructura y organizacién de los textos, la evaluacién global parece resultar po-
sitiva. Asi en general, podemos sefialar que el poseer un conocimiento previo so-
bre la organizacién de los textos, mejora la comprensién de pasajes que al menos
se adecuan a esa estructura. Desde el texto y a través de ayudas como las sefia-
lizaciones, pueden facilitar el desarrollo de este aspecto. Con estos procedimien-
tos los estudiantes pueden estimular su capacidad para relacionar sus conocimien-
tos con la nueva informacién del texto, permitiendo activar sus niveles mas altos
de procesamiento con la informacién textual.

4. CONSIDERACIONES FINALES

No ha sido nuestro objetivo ofrecer una revisién exhaustiva sobre las técnicas
y programas encaminados a la mejora del aprendizaje y retencién de textos, pero
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esperamos haber confirmado la idea de c6mo la comprensi6n puede ser mejorada
por este tipo de ayudas y procedimientos de entrenamiento que se muestran efec-
tivos en lectores adolescentes y adultos. A pesar de ello, conviene tener presente
algunas limitaciones propias de este tipo de trabajos.

Una primera restriccién hace referencia a la generalidad de la ayuda o inter-
venci6n aplicada. Sobre este respecto no consideramos que exista un «tipo de ayu-
da o estrategia ideal» universal y vilida para todos los casos. Los factores del tex-
to, del lector o de la situacién contextual en la que se desarrolla el acto de leer
pueden alterar el efecto de una estrategia. Asi, por ejemplo, la edad y nivel de
habilidad de un estudiante tiende a interactuar diferencialmente con el tipo de ins-
truccién utilizada o la implantacién de algunas de estas técnicas en nifios, sélo
producen un éxito moderado. Una limitacién de las estrategias diagramas o cual-
quier otra representacxon grifica, ha sido sefialada por Armbruster y cols., (1987),
en el sentido de que éstas no ayudan a identificar la estructura de alto nivel o
macroestructural aunque el lector extraiga una estructura, ésta no tiene por qué
contener lo esencial o la idea principal del texto. En este sentido, otros autores
(Brown, Palincsar y Armbruster, 1984; Scardamalia y Bereiter, 1984; Carretero
y Ledn, 1990) han puesto de manifiesto que el dom:nio del procesamiento de los
textos por los nifios, no es algo que se adquiere rapida y ficilmente, y que es a
partir de la adolescencia, cuando los sujetos pueden convertirse en lectores ex-
pertos capaces de extraer en profundidad la informacién que los textos contie-
nen. Otra consideracién relevante dentro del campo aplicado, algunos métodos
son mis practicables que otros. Ademis, conviene a veces dedicar mis tiempo en
la ensefianza de estrategias generales que introducirse en ayudas tales como gri-
ficos o subtitulos cuando existen multitud de textos que no las poseen.

Otra limitacién relacionada con la anterior se identifica con los esquemas es-
tructurales. La mayoria de los textos expositivos no poseen algoritmos tan claros
como, por ejemplo, los estudiados en las gramiticas de la historia. Consecuen-
temente, las expectativas acerca de lo que un pasaje expositivo contiene o no, no
estdn tan claramente definidas como en un cuento popular. Las relaciones que se
incluyen en los textos expositivos frecuentemente dependen de un orden ldgico,
que puede describir paradigmas retéricos de clasificacién, comparacién o con-
traste..., y éstas no se adecuan a un dnico formato universal. A pesar de ello y
como hemos visto, algunos tipos de esquemas pueden resultarnos itiles en la in-
terpretacion correcta del material escrito, especialmente cuando el lector es capaz
de elaborar o activar un esquema que se empareje con el establecido por el es-
critor en el pasaje. Este punto de vista nos ofrece algunas implicaciones en la ins-
truccidn, en el sentido que puede resultarnos factible orientar la instruccién en
la reconstruccién, por parte del lector, de los esquemas del escritor.

La intervencién en estrategias de comprensioén basadas en el conocimiento y
uso de la estructura textual puede ayudar notablemente a la comprensién del mar-
co organizacional del autor y facilitar su aprendizaje. Puede asimismo, facilitar
la elaboracién de esquemas a modo de resolucién de problemas, que resulten dti-
les al lector a la hora de cumplir sus objetivos de lectura en aquellas tareas que
requieran la utilizacién de la informaci6n textual. Creemos que este tipo de téc-
nicas pueden resultar muy dtiles dentro del aula, hasta ahora mis interesada en
la adquisicién de conocimiento previo y menos preocupada en adiestrar al alum-
no en estrategias o actividades que puedan facilitarle la comprensién de un texto
escrito.
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Extended Summary

Given the importance of textbooks in education, it is necessary to think about
the way we write textbooks. The comprehension strategies of the subjects is one
factor must consider in order to improvements as to the quality of instruction.
In this sense, this paper provides and assessment of the interactive approach bet-
ween text and reader features. Within this framework several intervention mo-
dels designed to facilitate the subject’s attainment of reading comprehension are
reviewed. The intervention procedures may be based on the written material it-
self, by means of the writer’s own techniques and resources. One of these re-
sources are the signals that direct the attention to the macrostructure they marked.

Another intervention procedures may be based on the subjects characteris-
tics, that is their previous knowledge about the topic of the text or the use and
modification of more effective reading strategies on the subject’s part. From this
latter perspective, training in strategies intended to foster the knowledge and ap-
plication of the text organizational structure is emphasized. By instructing sub-
jects to employ these strategies they are induced to use a deliberate plan or stra-
tegy for remembering what they read. In reading, they are taught to choose the
organizational plan used by the writer to organize his or her ideas. In remem-
bering they are taught to use the same organizational plan.



