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Disefio de un programa para mejorar
la comprensién de textos
en estudiantes universitarios

Klency Gonzdilez Herndndez*

INTRODUCCION

Comprender un texto supone un proceso complejo que incide direc-
tamente en el aprendizaje. En buena medida, los conocimientos
que adquirimos nos llegan a través de la lectura y la comprensién
de lo leido. Desde la primaria hasta el posgrado, se necesita com-
prender una variada gama de textos para apropiarse de diferentes
conocimientos, y la importancia del hecho no sélo radica en el con-
tenido, sino en la cantidad, el estilo y hasta en los propdsitos de
cada lectura.

Dada la complejidad de este proceso no resulta sorprendente
que muchos nifos atraviesen por serias dificultades para compren-
der lo que leen y muchos adultos mantengan, ain en estadios
superiores de educacidn, dichas dificultades (Peronard ez a/., 1998;
Sénchez y Garcia, 2006). Los datos revelan que, especificamente
en el nivel superior, esta problemdtica es quizd una de las que mds
afecta el rendimiento de los estudiantes, asi como la calidad de
sus aprendizajes.

Con el fin de buscar algunas soluciones, los psicélogos cogniti-
vos han intentado definir cudles son los procesos que interactian para
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lograr una comprensién del texto (Kintsch y Van Dijk, 1973, 1984);
para ello utilizan el concepto de proposicién (De Vega, 1994). Cuan-
do leemos, activamos las proposiciones que guardan relacién con la
informacién de entrada, posibilitando que el lector vaya mds alld del
texto primario. Esto ocurre a partir de un modelo inicial minimo
que permite elaborar diversos niveles de representacién mental del
significado del texto: la microestructura y la macroestructura.

Ahora bien, la construccién de la representacién del significa-
do del texto no sucede de la misma manera en todos los sujetos,
por lo que aparece la distincién entre buenos y malos lectores
(Sdnchez, Orrantia y Rosales, 1992). Los buenos lectores cons-
truyen una representacién coherente y articulada del texto en su
memoria, mientras que los malos lectores sélo construyen una
representacién incoherente y desarticulada. Por otra parte, al pare-
cer, existe una relacién entre el tipo de representacién construida
y las estrategias que utilizan los lectores para comprender el texto
(Pearson et al., 1992; Sdnchez, Orrantia y Rosales, 1998).

Desde esta perspectiva, las dificultades pueden ser corregidas
mediante la implementacién de un programa que ensene estrate-
gias para mejorar la comprensién de textos. Especificamente en
los niveles superiores de educacién existen pocos programas de
este tipo (Luque ez al., 1999; Casar, 1998; Trujillo, 1999). Varios
de los estudios consultados se centran en describir cudles son las
estrategias cognitivas y metacognitivas que usan los estudiantes
para comprender textos (Maturano, Soliveres y Macias, 2002;
Carranza et al., 2004). Otros demuestran que un gran nimero de
ellos no cuenta con las habilidades necesarias para comprenderlos
(Sdnchez y Garcia, 2006; Peronard, 2001; Peronard, Crespo y
Veldsquez, 2000; OECD, 2000; Peronard ez al., 1998); mientras
que algunos mds hacen hincapié en la importancia que tiene el
contexto para la comprensién (Rojas y Yarnoz, 1992, s/f).

A modo de resumen podemos afirmar que la problemdtica de
la comprensién de textos es probablemente una de las que mds
afecta el rendimiento de los estudiantes, y por tanto sus apren-
dizajes; las dificultades surgidas en la comprensién pueden ser
explicadas por el uso de estrategias inapropiadas o inexistentes;
una via para mejorarla serfa desarrollar un programa encaminado
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a ensenar o modificar tales estrategias; en la educacién superior
existen muy pocos estudios interventivos encaminados a ese fin.

Por estas razones, con nuestra investigacion nos propusimos dise-
fiar un programa para mejorar la comprension de textos en estudian-
tes universitarios. El programa fue evaluado utilizando el método
Delphi, a partir del criterio de un grupo de expertos. Sin embargo,
en esta ocasion s6lo nos centraremos en el disefio del programa, de-
jando para otro articulo los resultados de dicha evaluacién.

DISENO DEL PROGRAMA PARA MEJORAR LA COMPRENSION
DE TEXTOS EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

El Programa para mejorar la comprensién de textos en estudian-
tes universitarios estd integrado por un conjunto organizado de
tareas, fundamentadas a partir de un modelo de comprensién,
que proponen determinadas formas de operar con los textos me-
diante el uso de estrategias. A continuacién describiremos cada
uno de sus componentes.

Presupuestos teérico-metodolégicos que
van a sustentar el disefio del programa

a) Comprender implica construir una
representacion del texto en la memoria

;En qué consiste la construccién de esa representacion y cudles
son las caracteristicas que la definen? Vamos a ir respondiendo
estas preguntas para esclarecer algunas ideas tedricas que guiardn
el programa que estamos proponiendo.

Nuestro concepto de comprensién se sustenta en el modelo
proposicional elaborado por Kintsch y Van Dijk (1984). Ambos au-
tores postulan la existencia de niveles de representacién de un texto
en la memoria, teniendo en cuenta no sélo los conocimientos rela-
tivos a la estructura abstracta del mismo, sino también los que tiene
el lector sobre el mundo. En primer lugar, para comprender algo,
debe existir un texto al que ellos denominan “texto superficie”; éste
corresponde a la representacién literal de las palabras y oraciones,
con la misma organizacién sintdctica que el texto original.
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A partir del “texto superficie” se deriva el “texto base” que con-
tiene las ideas del que escribe o dice algo. El “texto base” captura
el significado de un texto. Puede darse el caso en que dos oracio-
nes tengan el mismo significado aunque el texto de superficie sea
diferente. Por tanto, la memoria de los aprendices debe almacenar
algo distinto de la formulacién precisa en forma de oracién. Este algo
hace alusién al significado y se representa mediante un lenguaje
diferente al de palabras y oraciones utilizado para la estructura su-
perficial; se representa en términos de proposiciones.

Las proposiciones son unidades abstractas de significado (De
Vega, 1994). La gramdtica con que opera nuestra mente estd basa-
da en papeles semdnticos, en formas de relacién entre predicado
y argumentos. Por tanto, toda proposicién consiste en un “predi-
cado”, que frecuentemente es un verbo, adjetivo o un adverbio, y
uno o varios argumentos, que son sustantivos o, en el caso de pro-
posiciones complejas, otras proposiciones.

El nimero de proposiciones del texto base suele ser mayor
que el del texto superficie, ya que éstas no se corresponden con
las oraciones o cldusulas, sino que se establecen cuando se realiza
implicita o explicitamente un acto de predicacién. Ademds, la
construccién del texto base se realiza gracias a un “proceso recur-
sivo” segun el cual las propias proposiciones pueden erigirse en
argumentos de otras proposiciones, evidenciando la importancia
de algunas ideas sobre otras.

De esta forma, en el plano del texto base se establece ya un
primer nivel de estructura denominado microestructura (Kintsch y
Van Dijk, 1973, 1984). En ella se detectan las ideas contenidas en
el texto superficie y se establece una coherencia local entre éstas, a
partir de la construccion jerarquizada de proposiciones (o micropro-
posiciones). La microestructura no contiene inferencias construidas
sobre los conocimientos previos del lector. Sin embargo, permite
ordenar las proposiciones del texto base asigndndoles distintos nive-
les jerarquicos y establecer relaciones locales entre ellas, basadas en
el principio de que comparten referentes comunes.

La comprensién del texto no deriva dnicamente de la micro-
estructura, sino también de la macroestructura, que implica una
descripcién semdntica del contenido global y estd constituida por
un conjunto de proposiciones (macroproposiciones) que confir-
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man el cardcter activo de la comprensién. Penetrar en la esencia del
texto supone no sélo identificar las ideas particulares que contiene,
sino también acceder a un conjunto complejo y organizado de co-
nocimientos sobre el mundo a los que el texto hace referencia, asi
como relativos a la organizacién del propio texto. Lo que tienden a
recordar los sujetos cuando leen es lo que se denomina nicleo del
texto y, en menor medida, los elementos periféricos. Por tanto, la
nocién de macroestructura estd mds vinculada a la representacién
psicolégica de los textos en los procesos de comprensién y recuerdo
que la microestructura.

Para construir la macroestructura los lectores deben aplicar de-
terminadas reglas de proyeccién semdnticas a la microestructura
del texto (Kintsch y Van Dijk, 1984; Otero, 1997; Ledn y Slisko,
2000). Estas se denominan macrorreglas y son las encargadas de
relacionar la informacién semdntica de las proposiciones de nivel
mds bajo que incluyen las ideas expresadas en el texto (micropro-
posiciones) con otras de nivel mds alto que expresan el contenido
esencial del mismo (macroproposiciones). Las macrorreglas redu-
cen el nimero de proposiciones, a la vez que mantienen algunas
relevantes e incorporan otras nuevas (Manzano, 2002). Son de ca-
rdcter recursivo, por lo que pueden aplicarse una y otra vez sobre la
base proposicional del texto. Han sido utilizadas como referentes
en diversos estudios para entrenar o ejercitar la accién de resumir
(Palincsar y Brown, 1989; Brown y Day, 1983).

En sintesis, comprender un texto supone construir una repre-
sentacién del mismo en la memoria. Esta construccién ocurre a
partir de la microestructura, gracias a un proceso guiado “desde
abajo” por las ideas explicitas del texto extraidas en el texto base,
y “desde arriba” por los conocimientos acerca de la organizacién
del texto y los relativos a su contenido que se pudieran tener pre-
viamente (macroestructura).

Analizando el conjunto de procesos guiados de “arriba-aba-
jo”, encontramos una variable determinante de la comprensién
lectora, relacionada con la habilidad que los lectores poseen para
aprovecharse del conocimiento acerca de las caracteristicas pro-
pias que tiene el texto. Nos referimos a la estructura de alto nivel,
es decir, al patrén organizacional de un texto, que se caracteriza
segun el tipo de estructura que interrelaciona los tépicos aborda-
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dos en él. Meyer (1985) ha identificado cinco tipos de estructuras
de alto nivel: problema/solucién, antecedente/consecuente, com-
paracién, agrupacién y descripcin.

Todas estas relaciones no son excluyentes entre si, por lo que
pueden existir entre las ideas de un pérrafo, o entre los propios
parrafos del texto, e incluso entre los temas. Generalmente, los
textos utilizados en el nivel superior presentan diversas relaciones.
En ese caso, para comprender el texto es necesario tener en cuenta
la estructura de alto nivel dominante o la estructura existente
en cada pdrrafo, lo cual depende de los objetivos de la lectura.
Identificar la estructura de alto nivel puede servir como guia del
recuerdo y para localizar la informacién relevante del texto (Meyer,
1985; Poggioli, 2002).

Ahora bien, el proceso de comprensién no termina hasta que
el lector articula el mensaje del texto con sus conocimientos pre-
vios. De hecho, es muy poco probable que los estudiantes com-
prendan un texto cuando carecen de conocimientos minimos
sobre el contenido que estdn leyendo y, por el contrario, cuanto
mayor sea el conocimiento que tienen del tema mds ficil les re-
sultard integrarlo.

Conjuntamente con esto, es muy importante que los lectores
puedan autorregular las diferentes actividades relacionadas con la
comprensién. Los procesos de autorregulaciéon constituyen acti-
vidades mentales que se realizan para la planificacién y el estable-
cimiento de metas y submetas, con el fin de guiar y comprobar
cémo transcurre el proceso de comprensién. Estos procesos se
incluyen bajo la denominacién genérica de metacognicién (Flavell,
1996) e involucran dos tipos de actividades. En primer lugar, el
estar consciente o no de lo que sabemos acerca del material que
debemos aprender y de los procesos involucrados en su adquisi-
cién; en segundo lugar, la regulacion de las actividades que debe-
mos realizar para que la comprension sea exitosa.

Hasta aqui hemos analizado cémo se estructura y funciona el
sistema encargado de conducirnos a la comprensién del texto. Sin
embargo, en necesario senalar que el proceso de construccién de la
representacion mental del significado del texto no ocurre de la mis-
ma forma en todos los lectores. Asi, emerge la distincién hecha entre
buenos y malos lectores (Sdnchez, Orrantia y Rosales, 1992, 1998).
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Los buenos y malos lectores construyen representaciones
diferentes del texto en su memoria

Los buenos lectores construyen una representacién coherente y
articulada del significado del texto (Sdnchez, Orrantia y Rosales,
1992, 1998). Para ello, son conscientes de cudndo aparece un nue-
vo tema o cudndo uno mayor se concreta en otros particulares.
Ademds, como no toda la informacién del texto posee el mismo
grado de importancia, estos lectores son capaces de apreciar esa
jerarquia, seleccionando las ideas principales y descartando aque-
llas que, de omitirse, no cambiarian el significado del mismo.

Conjuntamente con esto, descubren la 16gica del texto para
articular los significados que van derivando de su lectura, te-
niendo en cuenta que todos los textos poseen como minimo una
estructura de alto nivel (por ejemplo, en ellos se describe, se com-
para, se resuelve algo, etc.). Ademds, autorregulan las distintas
actividades implicadas en el proceso de comprensién, realizando
unas y otras con mayor o menor rigor segiin la meta que se hayan
propuesto inicialmente.

Las proposiciones que integran este tipo de representacién son
multiples y variadas, estableciendo la mayor cantidad de relacio-
nes posibles entre los predicados y los argumentos, asi como entre
las mismas proposiciones. Contienen elementos del significado
del texto y elementos relacionados con los conocimientos previos
que tienen los estudiantes sobre los contenidos leidos.

Los malos lectores elaboran una representacién elemental y
desarticulada del texto. En primer lugar, incluyen un conjunto
de detalles o ideas sueltas que no guardan relacién entre ellas,
no coinciden con la informacién relevante del texto, ni con sus
conocimientos previos. Es una representacion de tipo tema + deta-
lles (Sdnchez, Orrantia y Rosales, 1992), es decir, incluye el tema
general del texto, mds una coleccién de detalles vinculados a éste
de forma inespecifica. No tienen en cuenta la estructura de alto
nivel, ni autorregulan las actividades que van teniendo lugar du-
rante el proceso de comprension.

Las proposiciones que van conformando este tipo de represen-
tacién son pocas y practicamente sin relacién entre predicados y
argumentos. No se incluyen elementos del significado del texto re-
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levantes para su comprensién, ni se relaciona la informacién conte-
nida en éste con los conocimientos previos del lector.

Algunos autores (Sinchez, Orrantia y Rosales, 1992, 1998;
Pearson et al., 1992) coinciden en establecer una relacién entre las
caracteristicas de los buenos o malos lectores y las estrategias que
ellos utilizan para comprender el texto, y recomiendan la necesi-
dad de que las estrategias formen parte esencial de la ensefianza
de la comprension lectora.

La representacion coherente y la representacion
elemental son el resultado de la aplicacion de
un conjunto de estrategias de comprensién

La representacién coherente que construyen los buenos lectores y
la representacién elemental que construyen los malos lectores son
el resultado de la aplicacién de un conjunto de estrategias de com-
prensién. Por una parte, los buenos lectores usan un conjunto de
estrategias que comentaremos a continuacion:

o Uso estratégico de la progresion temdtica del texto (Sinchez,
Orrantia y Rosales, 1992, 1998).

»  Estrategia estructural (Meyer, 1985).

o Aplicacion de las macrorreglas de omision, generalizacion e inte-
gracion (Kintsh y Van Dijk, 1973, 1984).

o Uso flexible y adaptado de las estrategias y procesos (Brown, Cam-
pione y Day, 1981).

La estrategia de progresion temdtica tiene que ver con que, en
los textos, la informacién se presenta en forma ordenada, y cada
idea se relaciona con un tema especifico que es estable, pero a la
vez cambiante. Por ejemplo, un texto puede hablar del enfoque del
procesamiento de la informacién como tema general, pero en con-
creto puede hacer referencia al proceso atencional, como uno de los
procesos cognitivos a los que se dedica este enfoque, y de manera
mds particular puede referirse al modelo de Posner sobre las redes
atencionales y la atencién selectiva. Usar esta estrategia posibilita
que el lector perciba esa variacién continua del texto, examinando
la informacién para determinar cudles ideas expresan el tema gene-
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ral y cudles amplian algo sobre él. En otras palabras, relacionan la
informacién nueva con la ya dada, permitiendo que el texto y la
interpretacién que de él van derivando adquieran coherencia.

La estrategia estructural consiste en reconocer c6mo se orga-
nizan entre s las ideas del texto y utilizar esa organizacién para
ordenar los significados que se pueden extraer. Concretamente, si
un texto estd organizado a partir de una estructura de alto nivel
de comparacién, el buen lector agrupa cudles son los significados
que distinguen lo que se quiere comparar (fenémenos, teorias,
enfoques, experimentos) y cudles los que enuncian en funcién
de qué se realiza esa comparacion (objeto de estudio, métodos
para estudiar ese objeto, vigencia de esos métodos, variables que
intervienen, etcétera).

Utilizar las macrorreglas de omision, generalizacion e integra-
cién permite ir elaborando el significado global del texto, partien-
do de elementos o proposiciones locales. La omisién consiste en
suprimir todas aquellas proposiciones que no se configuran como
una condicién semdntica para la interpretacién de la siguiente, o
sea, eliminar la informacion trivial. La generalizacion permite re-
ducir la informacién expresada mediante la categorizacién de una
secuencia de ideas en funcién de su naturaleza inclusora, o sea,
que una secuencia de proposiciones puede ser sustituida por una
macroproposicién que incluya y recoja su sentido esencial. La in-
tegracion o construccién consiste en generar una macroproposicion
que sustituya secuencias de proposiciones que sean condiciones,
consecuencias o componentes de otra mds global.

Usar de manera flexible las estrategias descritas implica auto-
rregular las diferentes actividades relacionadas con el proceso de
comprensién (Peronard, Crespo y Veldsquez, 2000; Peronard,
2005). Para eso, es conveniente que los lectores realicen activida-
des mentales que les permitan conocer cémo, cudndo y para qué
usar una determinada estrategia. Deben ser capaces de planificar
los pasos a seguir en la lectura, verificar los resultados obtenidos,
la efectividad de las acciones y finalmente, evaluar las estrategias
utilizadas durante el proceso de comprension.

En cuanto a las estrategias que usan los lectores que logran
una mala comprensién del texto, Sdnchez, Orrantia y Rosales
(1992, 1998) las resumen de esta forma:
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*  Deficiencias en el uso de la progresion temdtica del texto (Sdn-
chez, Orrantia y Rosales, 1992).

Estrategia de listado (Meyer, 1985).

o Estrategia de suprimir y copiar (Brown, Campione y Day,
1983).

* Deficiencias en los procesos autorregulatrorios (Rios, 1991).

Las deficiencias en el uso de la progresion temdtica significan
que los lectores presentan dificultades para integrar la informa-
cién nueva con la ya dada, por lo que el significado que procu-
ran darle al texto va perdiendo coherencia. La estrategia de listado
convierte al texto en una lista de elementos simples, sin relacién
entre ellos. El lector no tiene en cuenta la estructura de alto nivel,
ni tampoco relaciona la informacién brindada con sus conoci-
mientos previos.

Para resumir los textos, los malos lectores utilizan la estrate-
gia de suprimir y copiar, de forma que eliminan lo redundante y
repiten literalmente el resto de la informacién. En ningtin mo-
mento tratan de generalizar los contenidos, ni buscan la forma
de integrarlos con sus esquemas. Por altimo, las deficiencias en la
supervision y la autorregulacion hacen que los sujetos comienzan
a leer y estudiar los textos con una concepcién muy limitada de
lo que es comprender y con habilidades muy deficientes para au-
torregular este proceso. Es decir, se centran en el producto de la
comprensién sin tener en cuenta el proceso.

Consideramos que las estrategias propuestas por Sdnchez,
Orrantia y Rosales (1992, 1998) aportan a los lectores una herra-
mienta para poder enfrentarse a los textos, facilitando su buena
comprensién y posterior aprendizaje. Sin embargo, no sélo es ne-
cesario contar con un grupo de estrategias que mejoren el proceso
de comprensién, sino profundizar en cémo ensenarlas.

Las estrategias para la comprension de textos pueden entrenarse

Una de las vias mds utilizadas para ensefar estrategias de compren-
sién ha sido implementando programas de intervencién (Brown,
Campione y Day, 1981; Sinchez, Orrantia y Rosales, 1998; Le6n
y Slisko, 2000; Manzano, 2002) que se fundamentan sobre algu-



DISENO DE UN PROGRAMA PARA MEJORARLA. ..

nas ideas clave. Consideran que la comprensién y el recuerdo de
un texto dependen de los conocimientos que tienen los lectores, las
estrategias que activan y del propio texto. Las dificultades surgidas
pueden ser explicadas porque las estrategias son inapropiadas o
inexistentes. La comprension puede ser mejorada a partir de accio-
nes encaminadas a modificar tales estrategias y/o elaborarlas. Si el
rendimiento de los sujetos mejora se cree que la estrategia era un
componente importante de la tarea, y que las diferencias se debian
al fracaso en usar espontdneamente una estrategia y no a un déficit
de la capacidad de los sujetos.

Teniendo en cuenta estas ideas nos propusimos disenar un
programa para mejorar la comprensién de textos en estudian-
tes universitarios, ensefiando las estrategias que usan los buenos
lectores. El programa pretende demostrar que si los estudiantes
adquieren ciertas formas de proceder con los textos, mejora su
capacidad para recordarlos y, por tanto, sus aprendizajes.

La implementacién del programa nos remite a una situacién
de ensefianza-aprendizaje donde los lectores deben realizar un
conjunto de tareas a partir de las cuales se desarrollan y ejercitan
las estrategias. Para ello, debemos hacer hincapié no sélo en la
ejecucion que hagan los estudiantes de las tareas, sino también en
el proceso de orientacién que realicen los profesores.

En primer lugar, para que la orientacién sea efectiva hay que
tener en cuenta la motivacién no s6lo por aprender, sino por rea-
lizar tareas relacionadas con la comprensién de textos. Las teorias
actuales de motivacién postulan tres tipos de necesidades funda-
mentales: poder, afiliacién y logro (para una revisiéon completa
véase Carretero, 1993: 275). Como estamos tratando la moti-
vacién por el aprendizaje, el aspecto que mds nos interesa es la
motivacién de logro, que estard determinada por los siguientes
elementos: a) intensidad de la motivacién al respecto: intrinseca y
extrinseca, b) expectativa de conseguir lo que se propone, ¢) inten-
sidad o cantidad de recompensa que espera obtener el lector.

Los individuos con motivacién intrinseca tenderdn a realizar
las actividades mediante incentivos de caricter interno, mientras
que los que posean una motivacién extrinseca necesitarin mds
incentivos externos, que pueden ser materiales o sociales. Para
favorecer un estilo motivacional intrinseco podemos tener en



REVISTA LATINOAMERICANA. ... VOL. XXXIX, NUMS. 1-2, 2009

cuenta un conjunto de orientaciones (idem). Por ejemplo, antes
de comenzar a realizar las tareas serfa muy conveniente propor-
cionar informacién acerca de las modificaciones que puede tener
la capacidad de aprendizaje mediante el esfuerzo individual de
cada lector, asi como presentar situaciones de logros en las que
apenas existan componentes evaluativos; por supuesto, también
es conveniente aumentar el sentimiento de autonomia personal.
Durante la realizacién de las tareas resulta ttil ensefar a los lec-
tores a autocontrolarse y a establecer metas intermedias. Por al-
timo, después de la realizacién de las tareas es deseable centrar la
evaluacién sobre el proceso de ejecucion, asi como sobre el grado
de aprendizaje obtenido de ella.

Otro elemento a tener en cuenta es analizar las condiciones nece-
sarias para que las tareas que entrenan las estrategias puedan ser eje-
cutadas correctamente. Ante todo es importante ofrecer a los lectores
determinados tipos de ayudas para realizar eficazmente las tareas.
En este sentido, serfa muy dtil que el profesor tratara que los estu-
diantes tuvieran muy claro un esquema de los distintos elementos
que componen el proceso de ensefianza-aprendizaje del que van a
ser participes. Esto quiere decir que los alumnos, con la ayuda del
profesor, deben representarse mentalmente en qué consisten las es-
trategias, cudles son los objetivos de las tareas que van a realizar, qué
instrucciones deben tener en cuenta para ello, asi como la forma en
que van a evaluar o controlar la realizacién exitosa de cada una.

Ademis, es preciso contar con un conocimiento acerca de los
miembros que van a integrar el grupo. Para ello, antes de iniciar
la implementacién del programa puede aplicarse un conjunto de
técnicas que permitirdn conformar subgrupos en funcién de los
estilos de aprendizaje, el cociente intelectual de razonamiento ver-
bal, la comprensién de textos, etc. Esto se hard con el objetivo de
poder ofrecer atencién individualizada en caso de ser necesaria.
La intervencion debe facilitar un espacio de intercambio grupal,
donde los lectores puedan determinar si tienen posibilidades de
ejecutar cada tarea de acuerdo con sus exigencias; o si por el con-
trario, necesitan ayuda, ya sea del profesor o de otros miembros
del grupo. Para ello, seria util reflexionar acerca de las tareas, sus
contenidos y discutir éstas u otras ideas que faciliten la ejecucién
de las mismas.
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Estrategias y objetivos

Teniendo en cuenta los presupuestos tedrico-metodolégicos que
sustentan el disefio del programa, la intervencién estard dirigida a
ensefar las estrategias que utilizan los buenos lectores: uso estra-
tégico de la progresion temdtica de los textos, estrategia estructu-
ral, aplicacién de las macrorreglas de omisién, generalizacién y
construccion y estrategias metacognitivas.

Cada una de estas estrategias se propone objetivos especifi-
cos, los cuales han sido planteados en funcién de las acciones
que los lectores deben desarrollar para aprenderlas, teniendo en
cuenta, ademds, las condiciones necesarias para realizar dichas
acciones. Las estrategias serdn entrenadas a partir de una secuen-
cia de tareas, por lo que existe una estrecha relacién entre ellas,
los objetivos y las tareas. De esta forma, una misma tarea puede
entrenar varias estrategias o a la inversa. El cuadro 1, que aparece
a continuacién, muestra esta relacién.

CUADRO 1. Relacion entre estrategias, objetivos y tareas

Estrategias Objetivos Tareas
Uso estratédico « Lectura global del texto.
9 Determinar proposiciones |+ Lectura detenida de cada

de la progresion tematica

delos textos principales del texto, teniendo en

cuenta las relaciones jerdrquicas
entre lasideas.

parrafo.

Seleccionar ideas principales y
buscar relaciones existentes
entre ellas.

Reconocer la(s) estructura(s) de
alto nivel del texto.
Localizar los componentes que

Discriminar qué tipo(s) de estruc-
tura(s) de alto nivel tiene el texto,
a partir de la deteccion de los

Estrategia
estructural

componentes que caracterizan cada
una de ellas.

integran la estructura de alto
nivel del texto.

Aplicacién de las
macrorreglas de omision,
generalizacion, e integracion

Determinar el significado global
del texto, mediante la aplicacion
de las macrorreglas.

- Elaborar un resumen del texto.
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Leer el titulo del texto.

Lectura global del texto.
Lectura detenida de cada pa-
rrafo.

Seleccionar ideas principales
y buscar relaciones existentes
entre ellas.

Reconocer la(s) estructura(s) de
alto nivel del texto.

Localizar los componentes que
integran la estructura de alto
nivel del texto.

Elaborar un resumen del texto.
Formular preguntas sobre el
texto.

Autoevaluar la comprension.

Autorregular la comprension a
partir de su planificacion, moni-
torizacion y evaluacién de la lec-
tura.

Estrategias
metacognitivas

Tareas

Para alcanzar los objetivos propuestos y entrenar las estrategias desa-
rrollamos un conjunto de tareas que describiremos a continuacién.

Leer el titulo del texto

Esta tarea consiste en que el profesor solicita a los estudiantes
que lean el titulo del texto, asi como los distintos subtitulos que
puedan estar incluidos en él. Posteriormente, les pide que esta-
blezcan el plan de accién para llevar a cabo la lectura. Para rea-
lizarlo deben tener en cuenta el tipo de texto que estdn leyendo,
los conocimientos que poseen acerca del mismo, los sentimientos
que provoca en ellos la asignatura a la cual pertenece el texto, asi
como los objetivos que persiguen con la lectura. El establecimien-
to de los objetivos de la lectura depende de la tarea a realizar. No
es lo mismo leer un texto para resumirlo, que para incluir algunas
de sus ideas en el informe de una clase prictica, o para exponer
algunas ideas en un seminario, o para dominar y aprender los
principales contenidos que alli se exponen.

El objetivo de esta tarea es que los estudiantes puedan dar ideas
acerca de lo que trata el texto, anticipar y prever el contenido futuro
de lo que leerdn, asi como activar los conocimientos que ya tienen
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sobre el mismo. Estas actividades facilitardn la comprension, la me-
morizacién y el recuerdo de los contenidos del texto.

Esta tarea entrena las estrategias metacognitivas, especifica-
mente la planificacién de la lectura. En primer lugar, porque el
titulo, por lo general, sugiere informacién preliminar acerca de
qué o de quién habla el autor y a partir de él los estudiantes pue-
den predecir el contenido futuro de lo que leerdn. Para ello, es
necesario que activen en su mente los conocimientos que tienen
sobre ese tema para ir estableciendo nexos entre sus conocimien-
tos previos y la nueva informacién que les brinda el texto. En
segundo lugar, el plan de accién y los objetivos son herramientas
que utilizardn durante toda la lectura y que permitirdn la regu-
lacién constante del proceso de comprensién. El plan de accién
permite asignar tiempo y atencién a la tarea de comprender el
texto, mientras que los objetivos determinardn, en gran medida,
el nivel de recuerdo y aprendizaje que se logre del mismo.

Lectura global del texto

La tarea consiste en leer por primera vez el texto. A medida que
los estudiantes lean, deben ser conscientes de las palabras o fra-
ses no comprendidas. En caso de que no entiendan alguna frase
o palabra, el profesor puede sugerirles que intenten descubrir su
significado a partir del contexto en el que aparece, busquen in-
formacién en alguna fuente externa, como por ejemplo el diccio-
nario, o soliciten ayuda a otras personas al interior del grupo que
posean conocimientos sobre ese tema.

El objetivo de esta tarea es que los lectores puedan compren-
der cada una de las palabras o frases que integran el texto, a la vez
que construyen la idea general sobre la que tratard el contenido
del mismo.

Esta tarea permite desarrollar las estrategias metacognitivas a
partir del proceso de supervisién de la comprensién. Primero por-
que esta lectura rdpida permite formarse una idea general de los
temas mds importantes que aborda el autor y compararla con las ideas
que, en la tarea anterior, se anticiparon en relacién con los contenidos
del texto. La coincidencia entre ambas puede ser un indicador de
que la comprensién transcurre por un camino eficaz y de esta
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forma los lectores podrdn comprobar el grado de aproximacién o
alejamiento de la meta para alcanzar los objetivos trazados. Ade-
mds, detectar las dificultades relacionadas con la comprensién de
las palabras y expresiones utilizadas posibilita que los estudiantes
puedan conocer las causas de esas dificultades y erradicarlas en
el momento que surjan. Comprender todas las palabras y frases
permite también que los estudiantes comiencen a construir una
representacién del contenido del texto en su memoria. De esta
manera, comienza a entrenarse la estrategia de progresién temé-
tica del texto, a partir del descubrimiento del tema general que
se aborda.

Lectura detenida de cada pdrrafo

Esta tarea consiste en leer detenidamente cada pdrrafo a fin de
seleccionar su idea central. Para realizar esta tarea los estudiantes
pueden buscar un titulo, utilizando una o dos palabras que reflejen
esa idea central. Dicho titulo es representativo del tema del parrafo
si la mayoria de las oraciones se refiere a él. Es necesario que los
estudiantes entiendan que el titulo debe reflejar el tema especifico
del parrafo y no el tema general de todo el escrito. Por ejemplo, un
texto puede hablar casi totalmente de la psicologia cognitiva y esto
quiere decir que su zema general es ése: “la psicologia cognitiva”,
pues de ella se habla en todos los parrafos. Ahora bien, si en uno
de los pérrafos se describen los métodos, no seria justo decir que el
tema ahi es “la psicologia cognitiva” sin mds aclaracién. Podriamos
decir, en este caso, que el tema es “los métodos de la psicologia cog-
nitiva” y un posible titulo podria ser “Los métodos”.

El objetivo es precisar los contenidos especificos del texto que
se debe leer, asi como determinar la idea central en cada pdrrafo.
Esta tarea puede resultar muy util para entrenar la estrategia de
progresién temdtica, porque determinar la idea central de cada
parrafo implica que los lectores comiencen a identificar el tema
general del texto, asi como los restantes que se tratan en el mismo.
En otras palabras, al realizar esta tarea comienzan a penetrar en
las relaciones de subordinacién de las ideas del texto, al tiempo
que relacionan la informacién nueva con la ya dada, de forma que
el texto y la interpretacién que de él se va derivando adquiere co-
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herencia. Conjuntamente, permite entrenar las estrategias meta-
cognitivas a partir de la supervision del proceso de comprension,
mediante la deteccién de los aspectos importantes del texto.

Seleccionar las ideas principales y buscar
relaciones existentes entre ellas

Esta tarea consiste en que los estudiantes identifiquen las ideas
principales y las ideas secundarias del texto. Se consideran ideas
principales aquellas que si se omiten hacen incomprensible el sig-
nificado del pdrrafo o texto. Una idea es principal cuando identi-
fica un fenémeno o proceso, cuando compara elementos, cuando
indica procedimientos para obtener resultados, cuando establece
jerarquias o cuando explica las causas de algo. Las ideas secun-
darias suelen completar o ser un ejemplo de las principales, y de
ser omitidas no alteran de manera sustancial el significado de un
texto. Posteriormente, se podrdn establecer relaciones entre las
ideas que fueron seleccionadas.

El objetivo de la tarea es diferenciar entre la informacién
importante del texto y aquella que de omitirse no interfiere en el
significado del mismo. Realizando estas acciones pretendemos en-
trenar la estrategia de progresién temdtica porque determinar la
informacién relevante permite a los estudiantes profundizar en
los distintos temas sobre los que trata el texto, asi como en el
orden en que ellos aparecen. De esta forma, se avanza en el pro-
ceso de ir descubriendo las relaciones de subordinacién existentes
entre las ideas.

Esta tarea también permite potenciar las estrategias metacog-
nitivas a partir del proceso de planificacién y supervision de la
comprensién. Esto es posible porque a partir de los aspectos im-
portantes del texto, los estudiantes pueden determinar si se estdn
alejando o no de los objetivos de la lectura. Ademis, el nivel de
comprensién alcanzado hasta el momento puede comprobarse a
partir de la comparacién entre los titulos seleccionados en la tarea
anterior y las ideas principales que se identifican en ésta. La coin-
cidencia entre ambos puede ser un indicador de que el proceso
de comprensién estd transcurriendo adecuadamente, y en caso de no
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coincidir deberfan identificarse las dificultades para tratar de corre-
girlas antes de seguir avanzando en el proceso.

Reconocer la estructura de alto nivel del texto

Esta tarea consiste en identificar la estructura de alto nivel del
texto (Meyer, 1985). Para que los lectores entiendan las diferen-
cias entre los cinco tipos de estructura, se pueden mostrar ejem-
plos de cada una de ellas.

El objetivo de esta tarea es que los estudiantes utilicen la es-
tructura de alto nivel como una herramienta para organizar y
asimilar la informacién que brinda el texto. Su realizacién entre-
nard la estrategia estructural porque el reconocimiento de dicha
estructura permitird ordenar los significados que se extraen del
texto. También entrenard las estrategias metacognitivas a par-
tir de la planificacién y supervisién del proceso de lectura. En
cuanto a la planificacién tenemos que el reconocimiento de la
estructura de alto nivel constituye otro elemento que permite
comprobar las hipétesis previas sobre su contenido. De esta for-
ma, si éstas coinciden con la estructura, se sigue avanzando en el
proceso de comprensién, pero si no coinciden hay que detectar
qué estd pasando y ejecutar alguna accién correctiva, entrenando
asi la supervision del proceso. Dicha supervisién también facilita
que los estudiantes puedan responder preguntas sobre el texto,
basadas en su estructura de alto nivel, es decir, en las relaciones
entre sus partes o ideas.

Localizar los componentes que integran
la estructura de alto nivel del texto

Esta tarea consiste en identificar los distintos elementos que inte-
gran la(s) estructura(s) de alto nivel del texto. Por ejemplo, si el
texto es de problema-solucién, los estudiantes deben localizar en
qué parte se encuentra el problema, y en qué otra parte u otro pa-
rrafo se encuentran la solucién o las soluciones posibles. Si, por el
contrario, el texto expone una comparacién, ellos deben localizar
dénde se encuentran los conceptos, ideas o teorfas que se comparan
y dénde aparecen las semejanzas y las diferencias referidas a ellos.
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Posteriormente, deben construir un esquema para ubicar la estruc-
tura de alto nivel, asi como los componentes de la misma.

El objetivo de esta tarea es que los lectores utilicen los distin-
tos componentes de la estructura de alto nivel del texto como una
herramienta para organizar, asimilar y predecir la informacién que
brinda el texto. Esta tarea permite entrenar la estrategia estructu-
ral porque el reconocimiento de los componentes de la estructura
permitird ordenar los significados que se extraen del texto.

Ademds, permite supervisar como transcurre el proceso de
comprensién, entrenando las estrategias metacognitivas. En pri-
mer lugar, a través de la supervision los estudiantes podrdn com-
probar si existe una relacién entre la estructura de alto nivel del
texto, los elementos que la componen y las macroproposiciones
(titulos e ideas principales) que fueron identificadas en tareas
anteriores. Si no sucede asi, deben detectar cudles son las dificul-
tades de comprensién y corregirlas. En segundo lugar, permite
que los estudiantes puedan formarse preguntas sobre el texto que
faciliten su recuerdo posterior. La respuesta adecuada o no a es-
tas preguntas serd un indicador del nivel de comprensién alcan-
zado y de cudn cerca o no estdn de lograr la meta establecida al
inicio.

Elaborar un resumen del texto

Esta tarea consiste en pedir a los estudiantes que realicen un resu-
men sobre el texto leido. Para ello es necesario ensenarles a operar
con las macrorreglas (Kintsh y Van Dijk, 1973). Es fundamental
explicarles en qué consiste cada una de ellas. El resumen debe
contar con una forma final y elaborada, relacionando la informa-
cién extraida de las partes donde se ha resumido, para que el texto
final sea algo mds que una serie de ideas yuxtapuestas. También
debe aparecer, de algiin modo, la estructura de alto nivel, a la que
hacfamos referencia anteriormente.

Por dltimo, a fin de potenciar una mayor motivacién con la
tarea es esencial que en el grupo se discuta la importancia que
tiene hacer resimenes. Para ello, se comenta con los estudiantes
que la elaboracién del resumen posibilita que ellos puedan au-
tocomprobar el grado de comprensién de lo que han leido, pues
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no ser capaces de elaborar un resumen adecuado puede ser un
indicador de que el texto no se ha comprendido adecuadamente;
elaborar trabajos teniendo como base multiples fuentes biblio-
graficas, pues resumir textos y formularlos con palabras propias
es mds recomendable que copiar literalmente la informacién de
varios de ellos; facilitar el estudio de otros textos, mds si son di-
ficiles o extensos (pues un texto dificil —ya sea por los conceptos
que utiliza, o por las relaciones entre ellos— resultard mds fécil de
estudiar si se ha resumido con sus propias palabras; igual ocurrird
con uno muy extenso, se estudiard con menor esfuerzo si se abre-
via, resumiéndolo convenientemente).

Hacer un resumen es una actividad de gran utilidad, ya que
permite que los estudiantes puedan abreviar la informacién en
una sintesis que recoge los elementos esenciales. Su elaboracién
exige un alto grado de comprension del texto, a la vez que faci-
lita su estudio y favorece el recuerdo. Con esta tarea se entrena
fundamentalmente la estrategia de aplicacién de las macrorreglas
de omisién, generalizacién y construccién, permitiendo el acce-
so a la elaboracién del significado global del texto, partiendo de
elementos o proposiciones locales. La estrategia estructural tam-
bién es entrenada, porque para realizar un resumen adecuado los
estudiantes deben tener en cuenta la estructura de alto nivel del
texto. Asimismo, potencia las estrategias metacognitivas, porque
el grado de ajuste, coherencia y relacién entre el texto leido y las
ideas extraidas de €l para resumirlo serdn un indicador que per-
mitird evaluar el nivel de comprensién alcanzado.

Formular preguntas sobre el texto

Esta tarea consiste en que los estudiantes sean capaces de formu-
lar preguntas acerca del texto; pueden ser directas, aquellas cuya
respuesta aparece claramente en el texto; e indirectas, que para ser
contestadas requieren una elaboracién personal. La formulacién
de preguntas es una medida del nivel de comprensién que se ha
logrado. Si al terminar de leer los estudiantes no son capaces de
formular preguntas referidas a las ideas principales, o a las relacio-
nes entre las distintas partes, o que reflejen el tipo de estructura
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de alto nivel y sus componentes, es que no han comprendido bien
el texto y deben releerlo con mayor atencién.

Por tanto, es importante que a medida que los estudiantes
avancen en la lectura se vayan haciendo preguntas y las puedan
responder. En un primer momento, con la ayuda del libro si es
necesario, para después contestarlas individualmente y compro-
bar, de esta manera, no sélo el grado de comprensién de lo leido,
sino también el nivel de recuerdo de los contenidos.

Consideramos que esta tarea puede resultar muy ttil para po-
tenciar las estrategias metacognitivas. Por ejemplo, hay preguntas
que pueden diagnosticar cémo se cumplieron los objetivos de la
lectura y si el plan de accién trazado en la primera tarea fue efec-
tivo, mientras que otras referidas a las principales macroproposi-
ciones, las relaciones entre ellas, o a la estructura del texto, serdn
un indicador para que los estudiantes supervisen si en realidad
detectaron los aspectos importantes del texto y si estdn proximos
a cumplir la meta trazada inicialmente.

Autoevaluar la comprensién

Esta tarea consiste en que los lectores puedan darse cuenta de si
comprendieron bien el texto o, si por el contrario, existen algunas
partes que deben ser leidas nuevamente. En otras palabras, de-
ben ser conscientes de la parte del texto que no entendieron bien,
para que puedan modificar sus estrategias y seguir avanzando en
el proceso de comprensién. La comprensién adecuada del texto
se puede evaluar a partir de la realizacién de un conjunto de
actividades entre las que sobresalen: contestar adecuadamente
preguntas que profundicen en las ideas principales; relacionar
entre si, de modo acertado, esas ideas; resumir el contenido man-
teniendo la organizacién del texto; elaborar posibles preguntas
sobre el mismo.

Una vez identificados los problemas en alguna de estas acti-
vidades, los profesores pueden brindar las siguientes sugerencias:
retroceder y volver a leer el texto, de forma selectiva, deteniéndose
mds en los pédrrafos que no hayan comprendido y utilizando el
diccionario si fuese necesario; subrayar las ideas que consideren
mds importantes (sin perder de vista que si subrayan todo o casi
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todo el texto, esta actividad pierde su eficacia); anotar el proble-
ma que provoca la incomprensién, a la espera de que pueda tener
solucién en una parte posterior del texto; elaborar un esquema o
mapa conceptual de los contenidos o relaciones del texto, lo que
facilitard la comprension; buscar ayuda externa, siempre que no
hayan dado resultado las estrategias referidas anteriormente.

Esta tarea es muy importante porque permite evaluar el pro-
ceso de comprensién y entrenar las estrategias metacognitivas,
por una parte, a partir de la supervisién del proceso mediante la
realizacién de las actividades que permiten evaluar si se compren-
dié totalmente el texto o no, y ejecutando algunas de las accio-
nes descritas en el caso de que existan dificultades; por la otra, a
partir de la evaluacién del proceso. En este caso, los estudiantes
podrdn evaluar si realmente comprendieron el texto y si lograron
construir una representacion coherente del mismo en su memo-
ria. Asimismo, pueden comprobar también si el uso que hicieron
de la estrategia de progresién temdtica, de la estrategia estructural
y de la estrategia de aplicacién de las macrorreglas, fue efectivo y
les facilit6 el avance en el proceso de comprension.

Procedimientos para implementar el programa propuesto

En este epigrafe enunciaremos algunas ideas a tener en cuenta
para implementar el programa propuesto. Es importante desta-
car que todas las tareas implican una orientacién por parte del
profesor. Sin embargo, como no todas tienen el mismo grado de
complejidad, dicha orientacién debe variar en funcién de las exi-
gencias. De esta forma, cuando se trate de las primeras sesiones o
cuando la tarea tenga un nivel de complejidad alto, hay que brin-
dar niveles de ayuda para facilitar la comprensién y la ejecucién
de las instrucciones. Por ejemplo, si hay que introducir conceptos
nuevos serfa conveniente explicar cada uno de ellos y dar ejem-
plos para demostrar cémo pueden verse en la practica. Si se trata
de una tarea compleja, el profesor puede apoyarse en un aprendi-
zaje por modelado, realizando frente al grupo una demostracién
experta de todas las acciones que son necesarias para llevar a cabo
dicha tarea.
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En las sesiones posteriores no hay por qué repetir toda la in-
formacién; el profesor y en la medida de lo posible los estudiantes
pueden limitarse a recordar los conceptos que ya han sido intro-
ducidos, asi como la secuencia de tareas y las acciones necesa-
rias para desarrollar cada una. Posteriormente, en ambos casos,
se lleva a cabo un trabajo individual para realizar la(s) tarea(s),
otorgindole un espacio de tiempo a cada una en funcién de las
caracteristicas del grupo. Luego, esta realizacién se discute en
plenaria donde se plantean todas las opciones y se acepta como
definitiva la que resulte mds apropiada, llegando a un consenso
entre todos.

Los estudiantes, para ir apropidndose de las estrategias, deben
poner en practica, de manera repetida, la secuencia de tareas bajo
la constante supervisién del profesor. Esta ejecucién, ya sea de
manera individual, en parejas, o en grupos pequefios, ayuda a
condensar en una sola accién todas las instrucciones que fueron
separadas antes en forma de orientaciones, lo que supone un aho-
rro de recursos cognitivos y facilita el uso de la secuencia de tareas
en combinacién con otras. Este tipo de practica supone también
una interaccion entre los estudiantes, de forma tal que los errores
no sélo sean corregidos por el profesor en su rol de supervisor,
sino también por el resto del grupo, hasta que gradualmente cada
uno pueda ir solucionando sus propios errores.

La orientacién también implica motivar a los estudiantes a fin
de que se involucren en cada una de las sesiones del programa.
Para ello, puede comentarse la importancia que tiene la habilidad
de comprensién dentro del curriculo universitario, de ahi la nece-
sidad de la intervencién; o hablar de las implicaciones derivadas
del uso de estrategias para comprender los textos y la relacién
que existe entre éstas y el rendimiento lector, subrayando la idea
de que si los estudiantes aprenden a usar estrategias su nivel de
comprensién aumentard y, por tanto, su recuerdo y aprendizaje.
Esclarecer las metas que se pretenden obtener puede ser otro ele-
mento que desarrolle conductas intrinsecamente motivadas en los
estudiantes. Es importante aclarar que las metas del programa es-
tin encaminadas a aumentar el nivel de comprensién de textos y
entrenarlos en el uso de estrategias para que puedan ir autorregu-
lando este proceso, con vistas a poder mejorarlo paulatinamente.
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CONCLUSIONES

Después de presentar el diseno del programa podemos afirmar
que las estrategias seleccionadas para intervenir son las siguientes:
progresién temadtica de los textos, estrategia estructural, aplica—
cién de las macrorreglas y estrategias metacognitivas. Ademds,
hay una articulacién entre las estrategias propuestas y las tareas
disenadas para alcanzar los objetivos, por lo que no debe haber
dificultades cuando en una fase posterior de la investigacién pro-
cedamos a la implementacién del programa.

El programa puede desarrollarse de varias maneras. Por ejem-
plo, cabria empezar por identificar la estructura de alto nivel del
texto (estrategia estructural) y una vez develada ésta, ser cons-
cientes y valorar cada una de las actividades realizadas (estrategias
metacognitivas), a la vez que se reduzca la informacién a un ni-
mero manejable de ideas de distinto valor e importancia (estrate-
gia progresién temdtica y aplicacién de las macrorreglas). O, por
el contrario, iniciar el andlisis identificando las ideas principales
y la relacién entre ellas (estrategia progresiéon temdtica), después
reducir la informacién a ideas globales buscando acceder a un
significado global, y por tltimo desentrafar la estructura de alto
nivel. Es decir, se pueden entrenar las distintas estrategias en el
orden en que los docentes consideren mds conveniente pero te-
niendo en cuenta las caracteristicas del grupo.

Es importante destacar que el programa ensefia modos de
operar con los textos, por tanto, seria atil proporcionar un apo-
yo sistemdtico y adicional a los implicados para que apliquen lo
aprendido a cualquier texto o circunstancia. Estas tareas con los
textos deben desarrollarse en el contexto escolar normal mientras
se aprenden contenidos especificos de cualquier materia.
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