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cQué ocurre cuando un nifio comprende o no comprende?
:Cémo se explica psicoldgicamente el proceso de comprension de
un texto? Después de aportar una base a ese nivel, el autor
construye sobre ella en este articulo un programa de instruccion
para mejorar las habilidades de comprension y un método de
evaluacion de esas babilidades.

INTRODUCCION

El interés creciente despertado por la comprensién de textos durante los dl-
timos afios se ha traducido en una continua e inagotable aparicién de trabajos.
Mis concretamente, los centrados en el desarrollo de programas de instruccién
han sido un paisaje comin en la literatura més reciente. En nuestro pafs, son
ejemplos de este tipo de trabajos los realizados por Juan Antonio Garcia Ma-
druga (Garcfa Madruga, Martin, Luque y Santamaria, 1990) o Eduardo Vidal
Abarca (1990), José Antonio Leén (Ledn, 1991) o Mar Mateos (Mateos, 1991).

Por nuestra parte, los trabajos que hemos realizado se han orientado al desa-
rrollo de diversos programas de instruccién centrados en la mejora de la com-
prension lectora en alumnos de la dltima etapa de la EGB. La puesta en prictica
de estos programas ha pasado por distintas etapas. Asi, en su fase inicial, éra-
mos nosotros mismos los que desarrolldbamos los programas de instruccién, y
lo hacfamos fuera del horario escolar en pequefios grupos de dos a cuatro alum-
nos como méximo (véase Sanchez, 1987, 1989). Después, en una segunda fase,
fueron los profesores quienes se ocuparon del desarrollo del programa en sus
propias clases (véase Sénchez, 1990 b). Mds recientemente, hemos procurado
«diluir» la instruccién a lo largo de diversos ciclos y cursos, hasta el punto de
incorporar las actividades originales del programa en las explicaciones de los
profesores, evitando asi la separacién entre la comprensién de textos escritos
y los textos orales. Con este articulo intentamos, por tanto, resumir esas expe-
riencias diversas, proporcionando al mismo tiempo aquellos elementos, tanto
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tedricos como préicticos, que permiten acometer la intervencién educativa en
esta materia.

En la primera parte, el lector encontrar4 una breve exposicién de los con-
ceptos y el marco tedrico que justifican los procedimientos de intervencién que
hemos puesto a prueba en diversos estudios. Esta primera parte concluye con
algunos apuntes sobre los problemas que surgen cuando se intentan trasladar
a las aulas los hallazgos de un experimento instruccional. En la segunda parte
incluimos el manual para usar el programa que estuvo a disposicién de los pro-
fesores que intervinieron en los estudios mencionados y algunas ilustraciones
de su uso.

- PARTE PRIMERA. UNA TEORIA PARA LA INSTRUCCION

Por lo que se refiere a la teorfa, una cuestién que surge de inmediato es la
de ponernos de acuerdo sobre lo que es comprender un texto. Esta tarea, en
realidad, no puede resolverse a gusto de todos. La comprensién, como tantas
otras cosas, es mds facil definirla cuando se echa de menos, y asi serfa factible
establecer lo que no es comprender y, también, como intentaremos hacer ver
mds adelante, es posible determinar qué es comprender en su ms minima ex-
presién. Ir més alld resulta problemdtico y, para los propdsitos de este trabajo,
tampoco es necesario. Una vez hayamos delimitado lo que entendemos por com-
prender y no comprender, pasaremos a estudiar lo que hacemos en uno y otro
caso, es decir, las estrategias que ponemos en juego en esas dos condiciones ex-
tremas. Establecido este punto, serd posible plantearnos cémo saber si alguien
ha comprendido o no un texto y, lo que resulta de mayor interés, qué es lo que
no hace bien y qué debemos ensefarle. En términos més concretos, lo que ne-
cesitamos conocer como marco de la instruccién estd indicado en esta serie de
preguntas:

I. ¢En qué consiste la comprensién y la no comprensién?

II. ¢Qué hacemos para poder comprender?

III. ¢Qué es lo que no hacen bien aquellos que no comprenden?
IV. ¢Cémo evaluar?

V. ¢En qué instruir?

VI. ¢Cémo instruir?

Quizds convenga sefialar que estas preguntas expresan de manera sencilla
el marco en el que asienta la llamada Psicologia Cognitiva de la Instruccién (Gla-
ser, 1976, Resnick, 1984), que, en sintesis, propone vincular la intervencién a
este conjunto de conocimientos: 1) Conocimientos sobre cémo actiian las perso-
nas expertas o competentes en la materia objeto de instruccién (sea ésta la com-
prension, la resolucién de problemas o cualquier otra). 2) Conocimientos sobre
los estadios o niveles de competencia que median entre el estado inicial del apren-
diz (novatos) y el dominio pleno de la tarea o materia. 3) Conocimientos sobre
cémo se adquieren las habilidades y conceptos.

Esto mismo podemos verlo reflejado con m4s claridad en la Tabla I, en la
que, como es facil comprobar, se contraponen las caracteristicas de los expertos
y de los novatos en dos aspectos. En la parte superior hacemos ver lo que estas
dos poblaciones extremas obtienen de la lectura de los textos. Esto corresponde
a nuestra primera pregunta: ¢En qué consiste la comprensién y la no compren-
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sién? En la parte inferior del cuadro contraponemos las actividades que carac-
terizan y explican los logros interpretativos resefiados en la parte superior. Esto,
a su vez, corresponde a las otras dos preguntas: ;Qué hacemos para poder com-
prender? ¢Qué es lo que no hacen bien aquellos que no comprenden? El resto
de las cuestiones se deduce, como haremos ver en su momento, de los plantea-
mientos anteriores,

TasLa I
Caracterizacién de los sujetos con buena y pobre comprensién

Qué es Pobre comprensién Buena comprensién
comprender

TIPO DE REPRESENTACION|TIPO DE REPRESENTACION

T M
M
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D D D D
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Estrategias
DEFICIENCIAS EN EL USO | USO ESTRATEGICO DE LA

DE LA PROGRESION PROGRESION TEMATICA
TEMATICA DEL TEXTO DEL TEXTO.

ESTRATEGIA DE LISTADO | ESTRATEGIA

ESTRUCTURAL
ESTRATEGIA DE USO DE MACRORREGLAS
SUPRIMIR Y COPIAR INTEGRACION

SELECCION Y

GENERALIZACION
DEFICIENCIAS EN LA USO FLEXIBLE Y
SUPERVISION DE LA ADAPTADO
COMPRENSION Y EN LAS | DE LAS ESTRATEGIAS Y
ESTRATEGIAS DE PROCESOS.

AUTORREGULACION

1. EN QUE CONSISTE LA COMPRENSION Y LA NO
COMPRENSION DE UN TEXTO.

Delimitar en qué consiste la comprensién, como sefialdbamos al comienzo,
no es precisamente una tarea sencilla. Una primera definicién, por simple que
pueda parecer, es que comprendemos a los demds, a los otros, en la medida que
llegamos a ver lo mismo que ellos y con su mismo punto de vista. Por eso pode-



92

mos decir que el destino de toda comunicacién, tanto si es oral como si es escri-
ta, consiste en modificar, ampliar o confirmar nuestra visién del mundo. Un
profesor acierta a explicar algo si lleva a los alumnos a contemplar el mundo
desde una determinada perspectiva o si consigue mostrarles mundos anterior-
mente desconocidos.

A veces, la tarea comunicativa es extraordinariamente simple: basta con in-
dicar a los otros lo que observamos y lo que eso nos parece; en el caso mds extre-
mo podemos incluso dirigir fisicamente la mirada del otro —tal y como hace
una madre con un nifio de apenas unos meses— y asegurarnos de que se dirige
hacia aquello que nos parece interesante. Sin embargo, la mayor parte de los
conocimientos de los hombres no pueden ser contemplados directamente; es ne-
cesario concebirlos. Y en este dltimo caso, el lenguaje es completamente nece-
sario: s6lo gracias a su intervencién podemos dirigir la mirada de los otros y
llevarla desde su mundo al nuestro. Pero esto no es nada fcil, ni puede tampo-
co conseguirse en un tnico intento. En realidad, la situacién més comin es que
al tratar de arrastar al otro hacia nuestra perspectiva, nos vemos en la necesidad
de dejarnos también llevar por él. Y eso ocurre incluso en el caso de que el des-
tino final esté predeterminado, tal y como es habitual en la educacién. También
los profesores deben dejarse llevar, aunque sea provisionalmente, por sus alum-
nos, y sélo una vez hallado un determinado punto comiin pueden desplazar con-
juntamente su mirada,

Al plantearnos en qué consiste comprender un texto es necesario que reten-
gamos estas sencillas ideas que acabamos de exponer. Los textos, en definitiva,
son también una invitacién para construir y compartir mundos, si bien, y a dife-
rencia de la conversacién comun, el interlocutor ya no est4 presente para nego-
ciar su elaboracién. Por eso los lectores deben suplir esa ausencia confrontando
de forma activa lo que ya saben de la realidad con la informacién que est en
el texto. Y esto supone penetrar en él, reconocer la organizacién que articula y
da coherencia a sus significados. Veamos, por tanto, qué actividades estdn im-
plicadas en este objetivo:

En primer lugar, los lectores deben tomar consciencia de la Sucesién tema-
tica del texto: cudndo se perfila un nuevo tema, cudndo un tema mayor se con-
creta en otros particulares, etc. Algo asi como si se preguntasen constantemente
a si mismos: ¢Se sigue hablando de lo mismo?

Ademds, y puesto que en el texto no toda la informacién posee la misma
importancia, en cuanto lectores debemos apreciar esa misma jerarquia. El cua-
dro adjunto intenta expresar graficamente el tipo de representacién mental que
acabamos de describir. En ella se muestran las relaciones jerirquicas entre las
ideas: Macroestructura.

TasLa II
La representacion del texto en la memoria de los sujetos de buena comprension:
representacion coherente (Kintsch y Van Dijk, 1978).
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Por dltimo, dado que todos los textos poseen una Organizacién formal (en
ellos se describe, resuelve, diferencia o explica algo), debemos desvelar esa logica
y articular en ella los significados que se recogen del texto.

Si fuera necesario sintetizar estas nociones, podrfamos decir que al com-
prender un texto nos hacemos cargo de sus ideas, de cémo estdn articuladas
y de sus niveles o grados de importancia. En una palabra, duplicamos el signifi-
cado del texto en nuestra mente. El lector pensari al respecto que no es lo mis-
mo construir un mundo a partir del texto, como deciamos en las primeras paginas,
que duplicay, como decimos ahora, su significado en la memoria. Lo dltimo, la
mera duplicacién, podriamos concebirlo como el resultado minimo que deberia
lograrse tras la lectura e interpretacién de un texto; los mundos construidos,
por el contrario, son indeterminables y constituirian la definicién mds compleja
de comprensién. Hecha esta distincidn, cabria agregar que sélo penetrando en
el mensaje podemos transcenderlo, de manera que lo uno es condicién para lo
otro. Esto quiere decir, en términos practicos, que podemos ayudar a un alumno
a penetrar en el texto, pero una vez alcanzado este punto, debe ser el lector quien
recree esos significados con otros que posea de antemano.!.

Volveremos sobre esta cuestién en el dltimo apartado (VI).

La no comprensién de algo supone que nuestra mente registra la informa-
cién de un modo muy diferente a como acabamos de exponer. En primer lugar,
al no comprender al otro no podemos compartir su mundo, y por tanto no po-
dremos compararlo con el nuestro y, de esa manera, confirmar o modificar nues-
tras creencias iniciales. En cierta medida crearfamos una representacién mental
aislada y ajena al resto de nuestros conocimientos. En su manifestacién mds ex-
trema la no comprensién supondria, ademds, una representacién del tipo «tema
mis detalles», esto es, una representacién mental del texto que contiene el tema
general y una coleccién de detalles vinculados al tema de forma inespecifica.
Podrfamos decirlo de otra manera, el grado mds extremo de no comprensién
de un mensaje supone que tan sélo retenemos que se dicen varias cosas de algo;
y en ese caso es imposible vincular el texto con nuestra vida.

Tasra I11
La representacion del texto en la memoria de los sujetos con pobre capacidad de
comprension
TEMA
Dip1) D(p2) D(p3) D(p4) D(p5)

II. QUE HACEMOS PARA COMPRENDER

Esta representacién de la que venimos hablando es el resultado de la aplica-
cién de un cierto nimero de actividades mentales que han sido identificadas
por diversos autores (Tabla IV).
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TasLa IV
Estrategias caracteristicas en sujetos con buena capacidad de comprensién

2.1. USO ESTRATEGICO DE LA PROGRESION TEMATICA DEL TEXTO.
2.2. ESTRATEGIA ESTRUCTURAL (Meyer, 1984)

2.3. USO DE LOS MACROOPERADORES DE SELECCICN
GENERALIZACION E INTEGRACION
(Kintsh y Van Dijk, 1978; Van Dijk, 1980)

2.4. USO FLEXIBLE Y ADAPTADO DE LAS ESTRATEGIAS Y PROCESOS
(Collins y col., 1980; Rumelhart, 1984; Brown, 1980)

2.1. En primer lugar, los lectores competentes seran mds estratégicos que
sus pares de pobre comprensién en lo que se refiere al Uso de la progresién te-
matica presente en todos los textos.

Dentro de un texto, la informacién se presenta de un modo linealmente or-
denado: cada idea se relaciona con un fema preciso que en cierta medida debe
ser estable y en otra cambiante (vg.: ahora estamos hablando de la comprensién
de textos —tema general del articulo—; pero, en concreto, de las estrategias de
los lectores competentes, y, mds especificamente el tema, del que hablamos aho-
ra, es una de esas estrategias: la progresién o sucesién temitica).

Esta continua variacién en la sucesién temdtica del texto obliga al lector,
bien a través de sus conocimientos previos sobre el tema o bien gracias a la in-
formacién obtenida en el texto, a un continuo proceso de revisién de la infor-
macién con el fin de establecer gué va con qué. Qué parte de lo que lee expresa
el tema y qué otra parte consiste en afirmar algo sobre el tema. Una vez detecta-
da la progresién tematica del texto, el lector iré relacionando la informacién nueva
con la ya dada, de forma que el texto y la interpretacién que de él se va derivan-
do adquiere coherencia.

2.2. La Estrategia estructural consiste bdsicamente en reconocer cémo se
relacionan entre sf las ideas del texto y asumir esa misma organizacién para dar
orden a los significados que de él derivamos. En términos m4s concretos, si un
texto estd organizado como la resolucién de un determinado problema, el lector
debe agrupar aquellos significados del texto que definen lo que se quiere resol-
ver dentro de una determinada categoria (el fin, la meta, el problema) y los signi-
ficados que describen los medios que se ponen en juego en otra (medios, soluciones,
medidas...).

Naturalmente, el punto clave de esta estrategia es la nocién de organizacién
textual, pues, como acabamos de indicar, asumimos que los textos se organizan
a través de ciertas formas bésicas que pueden ser reconocidas por el lector y
usadas durante la comprensién. En este trabajo, y siguiendo a Bonnie Meyer,
distinguiremos estas cinco:

a) Problema/Solucion: Alude a la forma organizativa mediante la que el con-
tenido de un texto se distribuye en torno a la descripcién de un problema(s)
y a la(s) solucién(es) para resolverlo, y permite a su vez ciertas variantes: un pro-
blema y varias soluciones, una solucién para varios problemas, etc. Este tipo
de organizacién es frecuente en textos en los que se describe la actividad huma-
na, como ocutre en los textos de historia. Por otro lado, este tipo de organiza-
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cién viene marcada en los textos a través de expresiones como «para obtenetr...»,
«una dificultad», «una medida o solucién».

b) Causalidad: Distribuye los contenidos en torno a una trama causal cuyas
categorias basicas son antecedente y consecuente. Este tipo de organizacién se
utiliza preferentemente para exponer acontecimientos naturales y suele marcar-
se en los textos a través de sefiales como «por esta razén», «como consecuencia...».

¢) Descripcion: Articula los contenidos como rasgos, propiedades o caracte-
risticas de un determinado tema.

d) Comparacion: Estructura los contenidos a través del contraste o semejan-
za entre manifestaciones de dos entidades o fenémenos, y se hace notar me-
diante expresiones como «a diferencia de», «desde un punto de vistar..., «desde
el otro...».

e) Secuencia: Las ideas son organizadas a través de un lazo asociativo ines-
pecifico (enumeracién de rasgos) o a través de un ordenamiento temporal.

Asi pues, los textos considerados como un todo consisten en describir, resol-
ver, diferenciar o explicar algo; y la estrategia estructural no es otra cosa que de-
sentrafiar y hacer propia esa organizacién. En términos atin mds concretos, esta
estrategia conlleva esta secuencia de actividades interrelacionadas:

1) Detectar la organizacion interna de los textos (problema, causa, fases, et-
cétera.)

2) Utilizar ese patrén como un instrumento para asimilar la informacién del
texto.

3) Ordenar en ese patrén o armazén la informacién que se va derivando
del texto.

4)Y, si llega el caso, usar ese esquema organizador para planificar el recuerdo.

2.3. Por otro lado, los sujetos mds capacitados pueden crear una representa-
cién ordenada en distintos niveles de importancia gracias a que operan con las
Macrorreglas, que son las operaciones o actividades que permiten derivar el sig-
nificado global de una serie de oraciones/proposiciones. Cabe distinguir tres ma-
crorreglas:

a) Omision o Seleccion, mediante la cual, de una secuencia de oraciones/pro-
posiciones se omiten aquellos elementos que no son una presuposicién necesa-
ria para interpretar el resto. Todos aquellos elementos, por tanto, que pueden
considerarse como irrelevantes o, segunda circunstancia, redundantes se suprimen
de la expresién que resume la secuencia.

b) Generalizacién, mediante la que se sustituyen diversos elementos de una
secuencia de oraciones/proposiciones por un concepto mds abstracto o general
que los elementos originales. vg: «travesura», como instancia superior a «llori-
quear, romper mufiecas, insultar».

¢) Integracion, medinte la que se sustituyen diversos elementos de una se-
cuencia de oraciones por otro que denota los mismos acontecimientos que toda
la secuencia; vg: «romper cosas queridas, lloriquear y perder el apetito» como
secuencia prototipica del concepto «enfado amoroso». En este caso, «enfado amo-
roso» refiere los mismos hechos que toda la secuencia de acciones (rompert, llo-
riquear, etc...) tomadas en su conjunto.
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La importancia de estas operaciones ha sido cuestionada por diversos auto-
res. Ahora bien, sf tiene cierto valor hacer notar que las ideas globales pueden
obtenerse subrayando lo importante, esto es, mediante la macrorregla de omi-
sidn, pero que en otros casos es necesario sustituir los elementos del texto por
otros elementos que estdn en la mente del lector. Y en este caso, atin cabe dis-
tinguir cudndo el lector concibe los elementos del texto como ejenzplos de otros
elementos que él conoce (generalizacién), de cudndo los entiende como compo-
nentes de otros elementos més complejos (integracién). Ahora bien, esta dltima
diferenciacién es menos interesante educativamente hablando y carece de sen-
tido plantearla explicitamente a los alumnos.

2.4. Finalmente, el logro de una representacién satisfactoria del significado
parece conllevar una capacidad de Autorregulacién de las distintas actividades
implicadas en el proceso de comprensién. De manera que unas y otras activida-
des sean realizadas con mayor o menor rigor segin que la meta sea hacernos
con una idea general de lo tratado en el texto, comprenderlo completamente,
preparar un trabajo, etc. En una palabra, el plan que uno pueda trazar condicio-
na la aplicacién de estas estrategias. Ademds, estas estrategias dependen de la
capacidad del lector para apreciar que algo no va bien (vg.: algo que no se com-
prende). Y finalmente, es necesario comprobar si las metas trazadas se han al-
canzado o no. En definitiva: planificar, supervisar y comprobar.

III. QUE NO HACEN BIEN AQUELLOS QUE COMPRENDEN MAL

La representacién prototipica de los sujetos de pobre comprensién depende
del uso de ciertas estrategias caracteristicas (Tabla V):

TasLa V
Estrategias caracteristicas de los sujetos con pobre comprensién

3.1. DEFICIENCIAS EN EL USO DE LA PROGRESION TEMATI-
CA QUE PRESENTAN TEXTOS.
3.2. ESTRATEGIA DE LISTADO (Meyer, 1984)

LOS 3.3. ESTRATEGIA DE «SUPRIMIR Y COPIAR» (Brown y col., 1983)
3.4. DEFICIENCIAS EN LOS PROCESOS AUTORREGULATORIOS
(Baker y Brown, 1984 ay b)

3.1. Las deficiencias en el uso estratégico de la progresién temdtica del texto
supone una dificultad para el lector a la hora de integrar la informacién nueva
con la ya dada. De esta manera, el significado que se pretende dar al texto pier-
de coherencia.

3.2. La Estrategia de listado, que es un modo de actuar ante el texto que
consiste en hacer del mismo una simple lista de elementos (Meyer, 1984).

3.3. La Estrategia de suprimir y copiar, que es un modo de resumir la infor-
macién basado en dos tipos de actividades: suprimir lo redundante y copiar lite-
ralmente el resto de la informacién (Brown y col. 1983).
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3.4. Finalmente, ocurre que los sujetos de menos competencia se aproximan
a los textos con una Concepcién muy limitada de lo que es comprender (cor-
prender es recordar, por ejemplo) y una Capacidad muy deficiente para autorre-
gular el proceso de comprensién (Baker y Brown, 1984 a y b).

IV. COMO EVALUAR

La evaluacién debe intentar identificar las caracteristicas que definen a los
dos grupos de sujetos que hemos contrapuesto. Sin embargo, hay un cierto des-
fase entre nuestra capacidad para conceptualizar los problemas y los instrumen-
tos para evaluarlos o modificarlos (véase Orrantia, Sdnchez y Rosales, 1990; y
Orrantia, 1991). En los problemas de comprensién carecemos de pruebas estan-
darizadas que permitan identificar los aspectos relevantes que hemos destaca-
do, si bien hay algunas muestras de cémo deberian ser.

La idea es muy simple. Dado un texto cualquiera, podriamos establecer de
antemano qué deberia implicar su comprensidn, y determinar, tras ello, qué re-
cuerdo, qué resumen y qué autopreguntas tendrian las caracteristicas que atri-
buimos a una representacién tema més detalle, y qué otros recuerdos, restimenes
y autopreguntas reflejarfan una reprentacién madura.

Veamos todo ello en el siguiente texto: LOS SUPERPETROLEROS

Los superpetroleros son los barcos que transportan el petréleo a través del océa-
no. La capacidad de carga de los superpetroleros es enorme y su tamario es gigantes-
co. En las bodegas de un superpetrolero medio podria caber un edificio de 100 pisos.
Sin embargo, los superpetroleros causan graves problemas a la naturaleza que es ne-
cesario resolver; los superpetroleros, con frecuencia, vierten el petréleo de su carga
en los mares, y por ello la vida del mar y de las costas sufren dafios muy graves.

En 1967, un superpetrolero, el Torrey Cayon, se rompié en dos frente a las costas
de Inglaterra, el petréleo derramado ocasiond la muerte de 200.000 peces. En el afio
1970, cerca de Espafia, otro superpetrolero sufrié una explosién y estallé en llamas;
los restos del petrolero sufri6 una explosién y estallé en llamas; los restos del petréleo
se mezclaron con la niebla, y dfas mds tarde se precipité sobre las costas cercanas
una lluvia negra que destruyé la cosecha. Ademis, el petréleo vertido en las aguas
del océano destruye las plantas marinas, que son muy importantes para la vida de
la Tierra, ya que producen el setenta por ciento del oxigeno necesario.

La solucién a estos problemas no es prohibir el uso de los superpetroleros. Los
superpetroleros transportan la mayor parte del petréleo que consumimos y no existe
otra forma de transportatlo. La solucidn, por el contrario, debe buscarse a través de
estas medidas. En primer lugar, es necesario construir mejores superpetroleros, con
mayor fuerza y resistencia. En segundo lugar, los oficiales de estos buques deberfan
ser entrenados de forma especial para poder manejarlos en situaciones de emergen-
cia como las tormentas. La tercera medida es instalar estaciones de control en los
lugares por donde los superpetroleros se aproximan a las costas. Estas estaciones de
control podrian actuar de forma semejante a las torres de control que se usan para
los aviones; es decir, las estaciones de control podrian guiar a los superpetroleros en
sus movimientos de aproximacién a las costas y puertos.

Ahora debemos establecer cudl es la organizacién formal del texto y anclar
en ella los contenidos apropiados. Es fécil concluir al respecto que Los superpe-
troleros esta organizado a través de una relacién problema/solucién. De forma
gréfica, la estructura organizativa del texto seria ésta:



Ficura 1

Esquema de los superpetroleros (adaptado de Meyer, 1984)

respuesta

//’_\

(coleccién) solucién:

problema
comparacidn/contraste: soluciones defendidas
PREVENIR los VERTIDOS ENTRENAR CONSTRUIR INSTALAR ESTACIONES
OFICIALES BUQUES DE CONTROL
descripcién: causacion covarianza comparacidn/contraste
—I | soluciones descartadas
antecedente consecuente I
VERTIR DANAR LA VIDA MARINA PROHIBIR EL USO
| causacién: explic.
descripcidn: coleccidn
I
covarianza covarianza
antecedente consecuente antecedente consecuente
. MATAR PECES i
g}?ﬁg . C covarianza DESTROZO DESTRUYE
/ \ VIDA
descripcién antecedente consecuente descripcion PLANTAS
EXPLOSIO-

NO LLUVIA NEGRA

86
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Una vez determinado qué elementos son importantes y qué relaciones ca-
ben entre ellos, sélo nos restaria comparar el rendimiento de los alumnos con
este andlisis: ¢Recuerda las ideas principales?, ¢el recuerdo estd ordenado como
el texto?, ¢las preguntas que se formula el alumno son centrales al texto? Ciet-
tos alumnos, que podemos considerar en lo sucesivo como de POBRE COM-
PRENSION, ponen de manifiesto un recuerdo muy poco consistente e
inarticulado. Una muestra tipica podria ser la siguiente:

«Que los superpetroleros transportan el petréleo, y que una vez un superpetrole-
ro se parti6 en dos y muriron 200.000 peces, y otro superpetrolero exploté en llamas,

y que hay unas torres de control para vigilarlos...»

Obsérvese que no sélo se recuerdan aspectos poco importantes, sino que,
ademds, lo que se recuerda carece de una minima interrelacién. Estos mismos
sujetos se limitan a repetir las ideas expresadas en el recuerdo libre cuando de-
ben hacer el resumen, lo cual quiere decir que no diferencian lo uno de lo otro.
Sus autopreguntas, por otro lado, son poco relevantes: ;Cuéntos peces murie-
ron?, ¢cudntos pisos tenia el edificio de los superpetroleros (sic)?.

Veamos ahora rendimiento de los sujetos que cabe calificar como de BUE-

NA COMPRENSION.

«Los superpetroleros ocasionan problemas en la naturaleza porque vierten el pe-
tréleo en los mares y destruyen la naturaleza. Por ejemplo, un superpetrolero se par-
tié en dos (...). En otra ocasién, otro (...). Aunque no podemos prescindir de los
superpetroleros porque son el dnico medio de transporte, es necesario tomar algunas
medidas. Una de ellas... (...) Otra... (...).»

Es evidente que este recuerdo recoge (duplica) la misma organizacién que
la del texto e incorpora sus ideas mds importantes. Esperamos que en conso-
nancia con este tipo de recuerdo, las autopreguntas reflejen la 16gica interna del
texto: ¢Qué soluciones debemos tomar para evitar los accidentes?, ¢por qué no
se puede prohibir el uso de los superpetroleros; y responden con precisién a
las preguntas centrales y de detalle.

No queremos cerrar este apartado sin insistir en una reflexién que nos pare-
ce sumamente importante, como es no desligar la evaluacién de los procesos ins-
truccionales. Y de la misma manera que tenemos en cuenta, como indicdbamos
al principio de este trabajo, un andlisis detallado de la tarea para orientar la in-
tervencién, debemos considerar este andlisis para plantear la evaluacién. De es-
ta forma, la evaluacién no sélo nos ayudaria a categorizar a los sujetos en un
determinado nivel de competencia, sino que nos permitirfa ademds comprobar
la efectividad de la instruccién.

V. EN QUE INSTRUIR

Atendiendo al andlisis precedente, la instruccién debe tratar de llevar a los
sujetos que tienden a una representacin tema + mds detalles a construir una
representacién coberente y para ello es necesario dotar a los sujetos menos capa-
ces de las estrategias que usan los de mayor nivel. En este sentido, podriamos
decir que donde hay una estrategia de listado debe haber una estrategia estructu-
ral; donde se «suprime y copia» debe instaurarse la capacidad para usar las m4-
crorreglas que permiten extraer el significado global, etcétera.

En otras palabras, las diferencias que surgen al comparar las tablas II y ITI
describen la magnitud del espacio que debe salvarse mediante la instruccién;
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mientras que las que se ponen de manifiesto al comparar las tablas IV y V refie-
ren los medios que deben disponerse para lograrlo.

En términos mds concretos del anlisis precedente se desprende que los pro-
gramas de instruccién deberfan ensefiar estas estrategias:

1) Ensefiar a detectar/usar la progresién temitica de los textos.
2) Ensefiar a reconocer y usar la organizacién interna del texto.
3) Ensefiar a operar con las macrorreglas.

4) Autopreguntas

Esto mismo podria ser expresado en el siguiente esquema (Tabla VI). Ob-
sérvese que cada una de las actividades se plantea como una interrogacién que
el alumno debe hacerse o debe aprender a hacerse a si mismo:

Tasra VI
Adaptado de Sinchez Miguel (1987/1990)

1. Progresién tematica:

11.: LECTURA DE UN PARRAFO.

1.2.: PONER TITULOS: ¢De qué trata el pérrafo?

1.3.: DESGLOSAR LOS COMENTARIOS: ¢Qué dice el texto de ese tema?
2. Macrorreglas:

2.1.: RESUMEN.

A MACRORREGLA DE SELECCION U OMISION: (Podemos quitar algo
del texto porque ya lo sabemos o porque se dice lo mismo de varias maneras?
B MACRORREGLA DE GENERALIZACION: ¢Hay algo en el texto que se
pueda considerar como un ejemplo de algo que ya sabemos?
C MACRORREGLA DE INTEGRACION: (Podemos sustituir todo esto por
alguna palabra «nuestra» que diga lo mismo?

3. Organizacién interna:

3.1.: ESQUEMA GLOBAL.

3.1.A. BUSQUEDA DEL PATRON ORGANIZATIVO: ;Qué organizacién de
las que conocemos (problemafsolucién, causalidad, comparacién, descripcidn, se-
cuencia) podria corresponder a este texto? -

De otra manera:
3.2.B. ELIMINACION DE LOS PATRONES ORGANIZATIVOS INADE-
CUADOS: ¢Cudél de entre todas podria descartarse?
3.3.C. LOCALIZACION DE LOS COMPONENTES: ¢Dénde estdn en el tex-.
to (segtin los casos) los problemas, las soluciones, las causas, las consecuencias,
las semejanzas, las diferencias, las caracteristicas o la fases?

4. Anticipar y predecir:
4.1.: ¢De qué puede tratar el texto?
4.2.: ;Cémo puede seguir ahora (en el momento en que se plantee) el texto?

5. Supervisar:
5.1.: ¢Qué preguntas podrfan (o nos podriamos) hacer de este texto?

Este programa puede desarrollarse de muchas maneras. Cabria por ejemplo
empezar por identificar la organizacién global del texto (estrategia 4) y, una vez
desvelada ésta, reducir la informacién del texto en un nimero manejable de ideas
de distinto valor e importancia (estrategias 1 y 2). O al contrario, iniciar el an4-
lisis identificando la sucesién temdtica, después reducir la informacién a las ideas
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globales y, por dltimo, desentrafar la organizacién global. Y ain cabe otra op-
cién intermedia, que es la que hemos seguido en los estudios en los que el pro-
grama fue desarrollado por los profesores en sus aulas (Sdnchez, 1990 b). El
manual de este tercer formato es el que presentaremos en la segunda parte de
este trabajo.

" Naturalmente, hemos intentado en diversos estudios comprobar cudl de esas
versiones o formatos serfa el mds indicado, y aun cuando los resultados no son
del todo concluyentes, sf nos permiten defender que los sujetos de menor nivel
precisan analizar la progresién temdtica del texto antes de abordar su organiza-
cién global (véase al respecto: Sanchez, 1989, estudios II y III; y el estudio de
Rosales, Sdnchez y Orrantia, en Sinchez, 1990 b)

VI. COMO INSTRUIR

En las primeras paginas razondbamos que una cosa era demostrar que cier-
tas actividades mejoran la comprensién —que es lo que nosotros hemos puesto
a prueba— y otra muy distinta el problema de cémo insertar estas actividades
en el aula. Queremos advertir en ese sentido que en nuestro trabajo nos hemos
limitado a demostrar que si los alumnos adquieren ciertas formas de proceder
antes los textos, mejora su capacidad para recodar el texto siguiendo la misma
16gica con la que éste estd organizado, asi como la calidad de sus resimenes,
de sus respuestas a preguntas sobre el texto o de las propias preguntas que ellos
mismos pueden hacerse sobre lo leido. Ahora bien, un cosa es demostrar que
ciertas habilidades pueden aprenderse y que es titil hacerlo y otra muy distinta
que deban ensefiarse como nosotros lo hemos propuesto. Lo primero es propio
de estudios experimentales, que tienen su propia légica y sus exigencias; lo se-
gundo pertenece al conjunto de decisiones que deben emprenderse para organi-
zar las experencias educativas, esto es, al curriculum. Y tan absurdo seria proponer
actividades educativas de las que no hay evidencia alguna de su eficacia como
mimetizar en el aula las condiciones de un estudio instruccional de corte expe-
rimental. Veamos por ello las posibilidades que se nos ofrecen.

La primera, y mis notoria, seria aplicar el programa al margen de la vida
escolar. Ejemplos de esta posibilidad lo serfan la atencién a alumnos con difi-
cultades o la utilizacién de las horas de tutorfa para ensefiar a los alumnos de
8.9, por ejemplo, a comprender o a estudiar. En una palabra, concebirfamos este
tipo de programas como algo complementario o alternativo a las llamadas técni-
cas de estudio. No importa demasiado detenernos en las diferencias 2, por otro
lado importantes. Mds interesante es destacar que en ambos casos se presupone
que las capacidades a ensefiar son independientes de todo contenido, y que una
vez adquiridas pueden aplicarse a cualquier contexto. Algo que, como es bien
sabido, es una esperanza muy poco realista. Debemos por esta razén advertir
que el programa que hemos descrito es eminentemente formal: ensefia modos
de operar con los textos que son independientes de todo contenido, de ahf que
el problema de la transferencia se plantee en esta perspectiva con toda nitidez.

Queremos, por tanto, subrayar que si se aplicara el programa con esta pers-
pectiva, y hay muchas ocasiones en las que resulta razonable hacerlo, conviene
proporcionar un apoyo sistemdtico y adicional a los implicados para que apli-
quen lo aprendido a cualquier texto y circunstancia.

Estas consideraciones nos llevan a una segunda posibilidad: que estas acti-
vidades con los textos se aprendan en el contexto escolar normal: mientras apren-
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den una leccién o redactan el resumen de un determinado material. En este caso,
serfa el profesor el que desarrollaria las actividades incluidas en el programa
como una actividad m4s de su trabajo (una forma distinta de explicar o de plan-
tear una clase). Debemos sefialar en este sentido que los esquemas y activida-
des que proponemos pueden aprovecharse para otras tareas: por ejemplo, para
redactar, para exponer un trabajo 0 como apoyo para razonar sobre los contenidos.

No obstante, este planteamiento puede requerir una instruccién excesiva-
mente intensa. En una misma experiencia proponemos a los alumnos que ad-
quieran un conjunto de conceptos y habilidades nuevas. M4s importante ain:
exigimos a los profesores que incorporen, y también de golpe, un conjunto de
conceptos y procedimientos relativamente nuevos. ;Y hay tantos programas...!
Pareceria, por ello, m4s razonable que estas actividades sean inducidas a lo lar-
go de la escolaridad.

Esto supondria que en vez de dedicar un tiempo definido «a la compren-
sién» y a la aplicacién rigurosa de este tipo de programas, se propusiera a los
alumnos una reflexién continuada. Por ejemplo, si nos tomamos en serio la ti-
pologia de textos que hemos usado en las paginas anteriores, cabria plantearnos
que los alumnos fueran orientados en el ciclo medio (3., 4.2 0 5.°) a dirigir su
atencién hacia la 1égica del texto. Asi, si el texto estd organizado como un pro-
blema/solucién, podriamos pedir a los alumnos que nos digan cuél es el proble-
ma o las soluciones. Expetiencias repetidas de este tipo llevarian a los alumnos
a reconocer que textos de diverso contenido pueden presentar, no obstante, idén-
tica forma (vg.: un nuevo texto puede también contener la exposicién de un pro-
blema). Este planteamiento tiene otra ventaja con respecto a los anteriores: estar{a
mucho mds préximo al comportamiento espontdneo de los profesores. En reali-
dad tan sélo les exigiria revisar el tipo de preguntas que plantean habitualmente
a sus alumnos para saber si han comprendido o no lo que han leido. Natural-
mente, serfa necesario que los profesores partieran de un conocimiento muy pre-
ciso sobre las formas organizativas de los textos y de este modo determinar con
rigor lo que es central a un texto. Al mismo tiempo, y de forma paralela, podria
apoyarse este descubrimiento progresivo de las formas organizativas introducién-
dolas en las actividades de composicién o redaccién. Esta tercera opcidén nos
remitiria no a un profesor y a un curso, sino a un centro y un plan global de
accidn.

Ahora bien, en todas las opciones que hemos examinado hasta ahora, in-
cluida la que parece més completa, anida el siguiente problema: tratamos la com-
prensién de los textos como si fuera algo independiente de la comprensién del
lenguaje oral. (Tendria, por ejemplo, sentido que estructurdramos el trabajo de
los alumnos con los textos y nos olviddramos de esos otros textos que producen
los profesores cuando explican las materias a los alumnos? En un trabajo muy
reciente (Sdnchez, Rosales, Canedo y Conde, 1991 y en preparacién) hemos es-
tudiado el discurso expositivo de profesores con distinto grado de experiencia
y competencia docente, y de manera mds concreta los recursos de los que se
valen para hacer legible su discurso. De este trabajo se desprenden dos conse-
cuencias que quisiéramos comentar brevemente. La primera es que es posible
y recomendable, al menos si uno considera las estrategias que nos permiten com-
prender el lenguaje, enriquecer los recursos que utilizan los profesores para dar
coherencia y estructura a sus discursos. M4s interesante ain, esos recursos que
podrian optimizar el mensaje enlazan con los que proponemos para facilitar la
comprensién de los textos. De ahi que, y es la segunda consecuencia, una mane-
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ra de abordar la comprensién de los textos consista precisamente en ocuparnos
de la comprensién oral. Quizés en ese punto los profesores dejen de considerar
la comprensién de los textos como algo «voluntarista» y en cierta medida ajeno
a sus competencias y responsabilidades. Y quizds en ese momento los alumnos
dejen de ver las actividades de los programas de comprensién como una asigna-
tura més, por breve que ésta sea.

PARTE SEGUNDA. EL PROGRAMA DE INSTRUCCION: MANUAL

Presentamos a continuacién el manual que elaboramos para los profesores
que participaron en uno de los estudios instruccionales que hemos llevado a
cabo (Sdnchez, 1990). Este programa contenia las siguientes actividades y este
orden

. LECTURA GLOBAL

. TITULOS (Progresién temdtica)

. REPASO DE LOS TITULOS (Progresién tematica)

. ORGANIZACIONES (Estrategia estructural)

. LOCALIZACION DE LOS COMPONENTES (Estrategia estructural)
. CONSTRUCCION DEL ESQUEMA (Estrategia Estructural)

. CONSTRUCCION DEL SIGNIFICADO (Macrorreglas)

. AUTOPREGUNTAS (Autorregulacién).

00 ~N O\ AN

1. Lectura global

El primer paso consiste en pedir a los alumnos que hagan una lectura de
todo el texto. Cada uno a su ritmo. Es necesario que los alumnos comprendan
que el objetivo de este primer contacto con el texto es hacerse una idea general
del mismo. Adem4s, conviene advertirles que si algin término les resulta desco-
nocido deben preguntar por su significado.

2. Titulos o tema

El siguiente paso del programa consiste en pedir a los alumnos que lean con
detenimiento cada uno de los parrafos hasta determinar de qué trata el parrafo,
esto es, cudl es el asunto central sobre el que giran las ideas contenidas en cada
parrafo. Para ayudar a comprender la tarea puede ser 1til la metifora de BUS-
CAR UN TITULO. Un titulo no es lo mismo que un resumen, bastara con una
palabra o un par de ellas. Lo importante es que esas palabras reflejen de qué
trata el pérrafo.

Por otro lado, es necesario hacer ver que el titulo debe reflejar el tema espe-
cifico del parrafo y no el tema general de todo el texto. El siguiente comentario
sirve para hacer notar la diferencia:

«Un texto puede hablar, todo él, de la ciudad de Salamanca y esto quiere decir
que su fema general es SSALAMANCA» y que de él se habla en todos los parrafos.
Ahora bien, si en uno de los parrafos se describen los monumentos de Salamanca,
serfa injusto decir que el tema de ese parrafo es «SSALAMANCA», sin més. Deberfa-
mos decir, mds bien, que el tema es <LOS MONUMENTOS DE SALAMANCA».
Lo mismo ocurriria si en el siguiente pdrrafo se alude a las comidas tipicas de Sala-
manca: chanfaina, jamén de Guijuelo. ¢Estaria bien decir que el tema es Salamanca?

¢No serfa mejor hablar de LA GASTRONOMIA o LAS COMIDAS DE SALAMAN-
CA? Y si en el siguiente parrafo se dijese:



104

En Salamanca hace mucho calor en el verano, que ademds es una estacién muy
seca. En invierno, sin embargo, abundan las nieblas y las temperaturas son bajas, con
heladas muy frecuentes...
¢Cémo creéis que deberfamos titular este parrafo? ¢A quién se le ocurre una idea?...

Una vez aclarado el sentido de esta operacién, se les dice a los alumnos que
cuando hayan decidido el titulo de un determinado pirrafo, lo escriban en el
margen izquierdo del pérrafo correspondiente.

En este paso del programa el alumno trabajard de forma individual escri-
biendo por su cuenta el titulo elegido. Una vez que todos los alumnos han reali-
zado esta operacién, se discuten entre todos las distintas opciones y aquella que
resulte m4s apropiada se acepta como definitiva.

A fin de poder evaluar el comportamiento de los sujetos conviene acordar
con ellos que si el titulo no corresponde con el aceptado por todos, debajo del
primero, sin tacharlo ni modificarlo, se incluira este otro convenido.

Cabe anticipar los siguientes errores. El alumno en vez de un titulo escribe
un resumen. Esto se nota porque construyen una oracién en vez de una palabra
o, lo que serd mds frecuente, un sintagma nominal, tal como: «<EL CLIMA DE
SALAMANCA». Otro error frecuente consiste en elegir como titulo el primer
nombre que aparece en el parrafo. Si esto ocurre, se les hace ver que un buen
titulo es algo que estd presente en todas las oraciones del parrafo. O en otras
palabras, que todas las oraciones hablan de ese titulo.

Este mismo procedimiento:

1) Lectura detenida del parrafo.

2) Seleccién individual de un titulo (que se escribe al margen izquierdo).
3) Discusidén en comun.

4) Rectificacién por escrito si hubiera lugar.

Se repite para cada uno de los pérrafos del texto.

3. Repaso

Una vez analizados todos los pérrafos, se les pide a los sujetos que reconsi-
deren a la vez todos los temas extraidos del andlisis del texto. Para fijar estos
temas, puede ser 1til dejarlos expuestos por escrito en la pizarra conforme van
siendo recordados. Ademds, es necesario asegurarse de la participacién activa
de los alumnos en el repaso.

4. Organizacién

Una vez alcanzado este punto, y si se trata de la primera sesidn, la explica-
cién de las superestructuras o de organizacién (formal), y si se tratase de otra
posterior serfa el momento de aplicar esta nocién al texto. Veamos la primera
posibilidad: explicar la nocién de superestructura, que es la mds comprometida.

4.1. Explicacién de la nocién de Organizacién

Si se trata de la primera sesién, y por tanto introducimos la nocién de supe-
restructura, debemos hacer ver a los alumnos que existen FORMAS de organi-
zar un texto y que éstas pueden ser detectadas y representadas gréficamente.

Para conseguir ambos fines, el profesor puede conducirse de la siguiente
manera.
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4.1.1. Para introducir la Organizacién de COMPARACION.

Vosotros sabéis que algunos textos consisten en comparar dos o mds fendmenos.
Hay muchos textos que tienen esta caracteristica. Traten de lo que traten, consisten
en una comparacién. Asf, puede compararse el IMPERIO ROMANO con EL MUN-
DO ACTUAL, EUROPA con AMERICA, etc. (Bisquense otros ejemplos).

¢Alguien puede recordar algiin texto que esté organizado de esta manera?

Pues bien, cuando nos encontramos con un texto de estas caracteristicas pode-
mos hacer el siguiente esquema: colocamos las dos entidades que se comparan en
dos cuadrados, y como lo mds normal es que esas dos cosas sean semejantes o dife-
rentes en varios, no sélo en uno, rasgos o caracterfsticas, a cada uno de estos rasgos
le asignamos un cuadrado més pequefio que colocamos debajo del primero.

Fijaos en este dibujo. Hemos puesto como ejemplo las semejanzas entre una CIU-
DAD y EL CUERPO HUMANO (puede usarse otro ejemplo), asi que colocamos
las dos entidades comparadas: CIUDAD y EL CUERPO HUMANO en dos cua-
drados.

Ciudad Cuerpo

humano

Ademis, como se comparan en varias caracteristicas: la circulacién de per-
sonas y mercancias (en la ciudad) o de oxigeno y sustancias nutritivas (en el
cuerpo humano), evacuacién de residuos o basuras (en la ciudad), o de sustan-
cias inasimilables (en el cuerpo humano), colocamos un cuadro debajo del prin-
cipal para cada una de las caracteristicas.

Ciudad Cuerpo

humano

Circulacién Circulacién

Evacuacién Evacuacién

Debéis estar atentos, porque cuando un texto consiste en una comparacién
es facil ver cémo se usan frases como «a diferencia», «a semejanza».
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4.1.2. Para introducir la Organizacién de PROBLEMA/SOLUCION.

«Hay otros textos que se organizan de otra forma. Una parte del texto consiste
en la exposicién del problema, y la otra parte en exponer las soluciones o remedios
al mismo. Por ejemplo, si leemos en el periédico que hay hambre en el mundo y hay
que evitar ese hambre, todos podéis entender que ese texto se organiza como estamos
diciendo: como PROBLEMA/SOLUCION.

«Pues bien, otros muchos temas se organizan de forma parecida: la contamina-
cién, los incendios forestales, etc. Para ayudar a darnos cuenta de esta organizacidn
podemos usar este esquema: hacemos un cuadrado grande para incluir todo lo que
se refiere al problema y otros cuadrados para cada una de las soluciones. Ademais,
ponemos en relacién los cuadrados del problema con los de las soluciones mediante
un arco que empieza en el o los cuadrados reservados a las soluciones y que termina
en el de los problemas. Daos cuenta de que a veces hay una sola solucién para el
problema, otras puede haber dos, tres, cuatro, etc. Segtin los casos, as{ debe ser el
esquema: si hay dos soluciones tenemos que dibujar dos cuadros, uno para cada solu-
cién, y si hubiera tres, ése seria el nimero de cuadrados.

Problema Solucién

Solucién

Problema [«

A

Solucién

«También es posible que una determinada medida sea la solucién a dos proble-
mas. En este caso deberiamos hacer el siguiente esquema:

Problema | o Solucién

Problema

«Debéis estar atentos a que en este tipo de textos se usan frases como “una solu-

FEINTS EIINY » o«

cién..”, “otra medida..”, “una dificultad..”, “un problema”»
4.1.3. Para introducir el Organizacién de CAUSALIDAD.

«Otra forma de organizar los textos es la CAUSALIDAD. Esto ocurre cuando
en un texto se ponen en relacién dos o mds fenémenos o estados en términos de que
uno es la causa del otro. Esto es, un fenédmeno, la ausencia de lluvias, se presenta
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como la causa de otro, las malas cosechas. Para darnos cuenta de ello, podemos usar
el siguiente esquema: en un cuadro incluimos lo que causa y en el otro los efectos
unidos mediante una flecha que parte de la causa o antecedentes y termina en el efecto
o0 consecuente.

»

Antecedente Consecuente

«Cabe la posibilidad de que un fenémeno “Y”’ dé lugar a dos causas, “W” y “Z”;
en ese caso, el fenémeno «Y» se considera como causa o antecedente, y los fenémenos
«W» y «Z» como consecuentes. El esquema serfa entonces:

Antecedente »| Consecuente

Consecuente

«También es posible que varios (dos o mds) fenémenos antecedentes sean respon-
sables de la aparicién de otro fenémeno (consecuente). En este caso el esquema seria:

| -

«Debéis estar atentos a que cuando los textos se organizan de esta manera se usan
LTS

frases como “por tanto”, “como consecuencia”, “por ello”»

4.1.4. Para introducir la Organizacién de DESCRIPCION.

Antecedente

Antecedente

«Otra forma posible de organizar un texto es la DESCRIPCION. En este tipo
de organizacién se describen diversos aspectos de un determinado acontecimiento
o hecho. Por ejemplo, de un pafs se describen diversos aspectos como son: su geogra-
fia, su cultura, etc. Este tipo de informacién puede representarse encerrando el asun-
to al que nos referimos en un cuadrado e indicando debajo cada uno de los aspectos
que se mencionan o describen:

Espafia

Geografia /\ Economia
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4.1.5. Para introducir la Organizacién SECUENCIA.

«Finalmente hay textos que describen los pasos o fases de un hecho a lo largo
del tiempo. Asi, un texto que exponga cémo se formé la tierra nos va indicando cada
uno de los momentos o fases clave del proceso. Esta forma de organizacién es la de
SECUENCIA. Y para darnos cuenta de ella y utilizarla adecuadamente podemos
usar siempre el siguiente esquema.

Frase 1

Frase 2

Frase 3

Una vez desarrollada esta explicacion, debemos volver al punto anterior del -
programa, que era el paso 3: el repaso de los temas tratado en el texto. Después
de haber repasado estos temas, el profesor puede plantear al alumno que deter-
mine cudl es la organizacién que estd presente en el texto en cuestién.

Sies la primera vez que se les pide esta labor, conviene presentar la posibili-
dad mds lejana de todas: si fuese una COMPARACION, por ejemplo podemos
preguntar a los sujetos: ¢Creéis que es una SECUENCIA?, con ello los alum-
nos descartan y dejan de considerar aquellas posibilidades que menos tienen
que ver con la tarea. Otra forma de conseguir el mismo efecto es pedir a los
alumnos que digan las FORMAS ORGANIZATIVAS que les parezcan menos
apropiadas.

Una vez convenidas, por cualquiera de los procedimientos, las FORMAS
que mejor se ajustan al texto, cada alumno puede concentrarse en determinar
cudl de ellas es la que estd presente en el texto.

4.2. Aplicacién de la nocion de ORGANIZACION

Si se trata de una sesién posterior, cuando el profesor llegue a este punto
no ser4 necesario, afortunadamente, repetir toda la explicacién sobre las formas
organizativas de los textos y bastar4 con recordar la existencia de la cinco for-
mas organizativas y la manera de representarlas. Ademds, y en la medida de lo
posible, deberén ser los alumnos quienes las recuerden. En cualquier caso, es
importante que en el resto de las sesiones los esquemas correspondientes a las
cinco organizaciones estén a la vista de todos. Este recordatorio de las formas
se hard antes de comenzar cada sesién.



Por tanto, una vez hecho el REPASO (paso 3), los alumnos deberan enfren-
tarse a la tarea de seleccionar la organizacién correspondiente al texto, dejando
constancia de su eleccién en el lugar que se indica en la hoja de trabajo. Una

vez finalizado el trabajo individual, se discutirdn las diferentes propuestas y se
convendr4 aquella que resulte mds razonable.

5. Localizacién de los componentes en el texto

Una vez justificada y decidida la organizacién basica, los alumnos deben
localizar en el texto la presencia de las categorfas bédsicas de la organizacién.
Esto es, si el texto es una CAUSALIDAD, deben localizar en qué parte del texto
o pdrrafo figura el antecedente y en qué otra parte se describe el consecuente, o
si se tratase de una DESCRIPCION, dénde se encuentra el desarrollo de cada
uno de los rasgos o atributos asignados a la entidad.

Este se puede plantear a los alumnos de la siguiente manera:

«Indicad por escrito en el margen derecho cudl es el componente de la relacién
(forma organizativa) que corresponde a cada parrafo.»

6. Construccién del esquema

Puede ocurrir, como ya hemos hecho notar, que un texto con una orga-
nizacién CAUSAL tenga varios antecedentes o consecuentes, que otro de
PROBLEMA/SOLUCION posea varios problemas o soluciones, y lo mis-
mo con el resto de las relaciones o formas organizativas. Por este motivo,
y una vez establecida cudl es la relacién (paso 4) y localizados los compo-
nentes (paso 5), los alumnos deben construir un esquema grifico que refleje
la relacién y sus componentes.

La instruccién podria quedar como sigue:

«Ahora tenemos que construir el esquema. Como sabemos cudl es la relacién y
cudles son los componentes, sélo nos queda por hacer el esquema general.»
Como viene siendo norma, después de este trabajo individual se acuerda

entre todos el esquema definitivo, y todos los alumnos lo construyen en la otra
cara del esquema de trabajo.

7. Construccion del significado

En este paso, los alumnos deben rellenar los cuadrados del esquema con la
informacién apropiada. Para ello deben extraer del texto el significado bsico
que corresponde a cada categoria o a cada cuadro del esquema.

Cada alumno trabaja individualmente en el esquema que él mismo ha cons-
truido. Posteriormente se discute en grupo cada uno de los resiimenes y se acuerda
entre todos cuéles son los mds apropiados.

Es necesario recordar a los alumnos que el resumen con el que deben relle-
nar cada cuadrado del esquema no debe ser un simple titulo, sino un resumen
completo de lo que corresponda.

En este punto cabe introducir la guia para usar las macrorreglas:

«;Podemos quitar algo del texto porque ya lo sabemos o porque se dice lo mismo
de varias maneras?

¢Hay algo en el texto que se pueda considerar como un ejemplo de algo que ya sabemos?
¢Podemos sustituir todo esto por alguna palabra “nuestra” que diga lo mismo?»
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8. Autopreguntas

Una vez completados los pasos anteriores se les pide a los alumnos que auto-
generen preguntas posibles sobre el texto. Para concretar esta idea, se les puede
decir que se imaginen posibles preguntas que podrfan hacerse en un hipotético
examen.

Es necesario hacerles ver que existen preguntas de detalle: ¢En qué fecha...?
¢Cuantos ...?, y preguntas de mayor importancia, ;Cudles son las soluciones...?
¢Cudles son las semejanzas ...? Ademds, y como ayuda, se les indica que el pro-
pio esquema puede ayudarles a construir esas preguntas.

Cada alumno escribir4 aquellas preguntas que se le ocurran. Después del
trabajo individual, se pasar4 a discutir las diferentes preguntas propuestas y su
adecuacién y sentido.

«Si vemos que los dos elementos del esquema, “X” e “Y” estdn unidos por una
flecha (la flecha como hemos dicho sirve para denotar una relacién causal), podemos
hacer la pregunta: ¢Por qué se produce “Y’’?. sCudl es el resultado de “X’’? Fijaos
bien, si hacemos bien el esquema, éste ha de ser capaz de responder a todas las pre-
guntas que podamos imaginar. El esquema es un “contestador de preguntas”.»
Cabe recalcar a los alumnos que si el esquema est4 bien hecho, debe ser

capaz de contestar todas las preguntas que se nos planteen. Esto puede compro-
barse retando a todos los alumnos a imaginarse preguntas y observar, después,
si el esquema que se ha construido a lo largo de la sesién puede realmente ser
ese BUEN CONTESTADOR DE PREGUNTAS que decimos.

También puede ser el momento de resaltar cémo un texto que ocupa una
hoja puede ser esquematizado de forma tan simple y reducida, y cémo a pesar
de su sencillez puede servir para fijar todos los aspectos importantes y sus rela-
ciones. '

En sesiones posteriores, el profesor iniciard la sesién pidiendo a todos que
recuerden cada uno de los pasos incluidos en el programa. Conforme los alum-
nos recuerdan esos pasos el profesor los escribird en la pizarra para que estén
a la vista de todo el mundo.

Notas

! Este planteamiento, lo sabemos, es demasiado tranquilizador. De hecho, es imposible dupli-
car el significado sin elaborar una representacién situacional de algtin tipo, con lo que estas distin-
ciones se complican inevitablemente en la prictica. Esperamos, no obstante, que resulten
clarificadoras.

2 En las técnicas de estudio, por ejemplo, se incluyen otras actividades encaminadas a ensefiar
a los alumnos a organizar el tiempo y el material, preparar las condiciones materiales del estudio
(iluminacién, orden), etc. Por otro lado, las técnicas de estudio carecen de una teoria explicita,
y algunas de las actividades incluidas (vg.: subrayar, hacer esquemas) son menos valiosas que las
que hemos descrito.
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Anexo
Gran Capitdn 6° A, N° 6
BOSQUES

Actualmente estamos alarmados por la desaparicién de los bosques tropicales. La ra-
z6n es muy facil de explicar. Muchos paises como Brasil, Costa de Marfil y Nueva Gui-
nea viven de sus riquezas madereras y las explotan con mds rapidez de lo que la naturaleza
puede reproducir. Esto tiene como consecuencia que disminuya drdsticamente la masa
forestal. Asi, entre 1966 y 1974 han sido destruidos 5,4 millones de hectéreas de bosque.

Los bosques
tropicales desaparecen
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Los gobiernos de algunos paises estdn tomando medidas contra esta explotacién ma-
siva de bosques. Por un lado se estd imponiendo un control en la tala de drboles. De
algunas especies como el roble s6lo se permite cortar 30 drboles de cada 100, con lo
que se impide su desaparicion y la invasién de otras especies de menor productividad.

La tala de 4rboles
. Control de tala de 4rboles

Una segunda medida es obligar a las compafifas dedicadas a la tala a la repoblacién
de los drboles abatidos, de manera que cada ejemplar desforestado sea plantado sin posi-
bilidad de cortarlo hasta que sea adulto. Asf, si una compafia corta 1/3 de un bosque
tiene la obligacién de reponerlo o incluso de plantar mas de lo que ha cortado.

Repoblacién de los drboles

Relacién P/S Soluciones

Problema El gobierno estd
imponiendo el
control de la
La desaparicién tala de 4rboles
de los bosques
estd aumentando

Hay que repoblar
los bosques y
por eso han
obligado
a las compaiias

Cémo mejorar la comprensién de textos
en el aula.
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Resumen: En este trabajo exponemos, inicialmente, un marco desde el que abordar la in-
tervencién en la comprensién lectora intentando determinar lo que implica comprender
y no comprender un texto, para, a partir de aqui, considerar c6mo evaluar y cémo instruir
en este campo. En la segunda parte del trabajo describimos un programa de instruccién
orientado a la mejora de las habilidades implicadas en la comprensién de textos.

Datos sobre el autor: Los autores trabajan en el Departamento de Psicologia de la Univer-
sidad de Salamanca.

Direccién: Universidad de Salamanca. Departamento de Psicologfa. Avda. de la Merced
s/n 37005 Salamanca.

Agradecimientos: Este trabajo es el resultado de diversos estudios instruccionales que fue-
ron en su dia financiados por el CIDE en las convocatorias de 1986 y 1988.

© De todos los articulos deberd solicitarse por escrito autorizacién de CL&E y de los autores
para el uso en forma de facsimil, fotocopia o cualquier otro medio de reproduccién impre-
sa. CL&E se reserva el derecho de interponer las acciones legales necesarias en aquellos
casos en que se contravenga la ley de derechos de autor.




