anales de psicologia, 1996, 12(2), 167-177
| Monogréfico: Estrategias y estilos de aprendizaje

Comprension de textos expositivos. Estrategias para el aula

Juan Carlos Paradiso™

Universidad de Rosario, Argentina

Resumen: En este trabajo mostramos un grupo de ac-
tividades que permiten la ensefianza de estrategias en
comprension lectora. Las actividades propuestas son:
descartar/seleccionar, subtitular, identificacion pro-
posicion tematica/jerarquizar (macrorreglas) resumir,
representar la superestructura, construir un mapa
cognitivo.

Estas actividades se pueden implementar con faci-
lidad a partir de un enunciado simple. Este es elegido
cuidadosamente a partir de un texto de prosa exposi-
tiva.

El método implica la aplicacion de estrategias para
encontrar problemas e involucrarse en su resolucion,
con el proposito de estimular la creatividad, asi como
los procesos de control ejecutivo. Pensamos que pre-
senta importantes ventajas con respecto a los méto-
dos de instruccion directa.

Se toma especial atencion en facilitar la reflexion

individual y la discusioén grupal. El rol del docente
cambia desde un expositor de conocimientos al de
un mediador o un planificador reflexivo. Ello parece
ser apropiado para hacer emerger los conocimientos
previos, asi como para motivar a los estudiantes e in-
ducir la autoactividad. Por otra parte, los estudiantes
parecen estar mas percatados de su proceso de
aprendizaje.
Palabras clave: Estrategias, comprension lectora,
autorregulacion, estructura textual, mapeo cognitivo,
solucion de problemas, ensefianza por descubrimien-
to.

Introduccion

fno de los mas importantes objetivos de la
escuela es lograr que el estudiante comprenda
el mensaje de los textos. No estamos hacien-
do discriminacién con respecto al soporte del
texto, el cual puede ser un libro o un disco del
ordenador; hasta podriamos incluir
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Title: Expositive text comprehension. Classroom
strategies

Abstract: In this paper we explain a set of proce-
dures which allows instruction on reading compre-
hension strategies. Proposed activities are delet-
ing/selecting, identifying the main idea and title
(macrorules), summarization, representing structures,
outlining information in a diagram.

They are easy to implementate and can all be ac-
complished working from a single paragraph. It is
carefully chosen from an expositive prose text.

The method implies problem—finding and prob-
lem—solving strategies in order to estimulate creativ-
ity as well as executive control processes. We think it
presents important advantages with regard to direct
instructional methods.

Special attention is taken in order to allow indi-
vidual reflexion and group discussion. The teacher
role changes from a dispenser of knowledge to a me-
diator or a reflexive planner.

This seems to be appropiate to elicitate prior knowl-
edge, as well as motivate students and induce self ac-
tivity. Besides, students seem to be more aware of
their learning process.

Key words: Strategies, reading comprehension,
self-regulation, text structure, cognitive mapping,
problem-—solving, discovering instruction.

—mutatis mutandi— a la comunicacién oral.
Ademas de ciertas condiciones necesarias
(por ejemplo base lingiiistica comun, dominio
de ciertos contenidos previos, etc.) en las cua-
les se funda la comprension de cualquier
mensaje textual, existen una serie de estrate-
gias que estan siendo discutidas en las ultimas
décadas y que se ubican en el campo que sue-
le llamarse psicologia de la comprension del
texto (Hernandez y Garcia, 1991; Sanchez
Miguel, 1995). Entre ellas resultan interesan-
tes, para su implementacion por parte de do-
centes y psicélogos educacionales, las de
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esencializacion y sumarizacion, la reelabora-
cion textual, las estrategias estructurales, etc.
Es oportuno resaltar que el manejo de los
apuntes comprende varias de estas estrate-
gias, especialmente cuando se construyen en
forma de mapas cognitivos o diagramas.

En el presente trabajo nos proponemos
mostrar como puede implementarse en el au-
la, un programa accesible y sencillo para me-
jorar la comprension de textos, usando diver-
sas estrategias a partir de un enunciado. Co-
mo veremos, un breve texto puede resultar su-
ficiente y de suma utilidad. El docente puede
obtener gran rédito del conocimiento de algu-
nas de las técnicas que expondremos. Se ha
preferido un desarrollo algo perogrullesco del
tema; ello obedece a que estamos relatando
pormenorizadamente nuestra experiencia con
diversos grupos, la cual se repite con sufi-
ciente constancia como para inducir que éstos
son los problemas que encontraran los docen-
tes que decidan usar el método.

Material y métodos

El trabajo se desarrolla a partir de un pa-
rrafo de mediana extension. El que hemos uti-
lizado aqui, se ha extraido de un libro de Se-
rafini (1991, cap. 4):

Diversas investigaciones (Howe, 1974) mos-

traron una gran correlacion entre la capacidad

de tomar apuntes y la facilidad de aprender.

Tomar apuntes significa justamente seleccio-

nar las informaciones, reelaborarlas, reorgani-

zarlas, y, sobre todo, llevar al lector a desarro-
llar un papel activo y a aumentar su atencion.

No fue facil verificar de forma experimental

esta correlacion, ya que son numerosas las ac-

tividades que se cumplen durante y después de
la toma de apuntes. Se notd, sin embargo, que
la utilidad de los apuntes resulta tanto mayor
cuanto mas "personalizados" son los mismos,
es decir, que presentan una organizacion que
le dio el autor y que difiere sensiblemente de
la del texto leido. Es el esfuerzo por crear bue-
nos apuntes lo que facilita el aprendizaje. Por
ello, los apuntes dictados o distribuidos por
los profesores y los esquemas que presentan
los libros son de una utilidad relativa. Es casi
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imposible llegar a un estudio serio con este ti-
po de apuntes. Cuando los estudiantes consul-
tan estos manuales, se hacen la ilusion de po-
der aprovechar el trabajo de sistematizacion
realizado ya por otros: en realidad intentan
desplazar sus esfuerzos desde el nivel de la
comprension y del razonamiento al de la me-
moria, pero con escaso éxito.

A partir de este texto, sugerimos a los es-
tudiantes realizar las siguientes actividades:
1) Descartar palabras irrelevantes del tex-

to: Es ésta una actividad util para aquellos
estudiantes que tienen dificultades en identi-
ficar en primera instancia las palabras e
ideas mas relevantes —estrategias de selec-
cion y esencializacion— a lo cual este cami-
no nos lleva indirectamente. Este proceso,
en cierto sentido es inverso al subrayado,
aunque conduce al mismo fin. Se efectia
simplemente eliminando palabras y prefe-
rimos realizarlo en varios pasos; por ejem-
plo, tachamos en primer lugar aquellas pa-
labras que son mas obviamente redundantes
0 que no aportan informaciéon y luego, en
sucesivas lecturas del parrafo, vamos des-
cartando aquella informacioén que puede de-
ducirse o recordarse con facilidad a partir
de otros elementos que dejamos en el texto
(palabras—clave).

2) Subtitular: se trata de la eleccion de un
posible subtitulo (que el estudiante debera
encontrar o crear). Un enunciado, en este
caso un parrafo, queda perfectamente defi-
nido y encuadrado por un subtitulo o epi-
grafe. Siempre elegiremos como subtitulo el
mas ajustado, el mas especifico; sera sufi-
cientemente abarcativo como para dar cuen-
ta de todo lo que trata el parrafo, pero no
tanto como para incluir aspectos no consi-
derados en el mismo. En la mayoria de los
casos, cada parrafo forma parte de un capi-
tulo mas amplio. Dicho capitulo esta enca-
bezado por un titulo. No sucede lo mismo
con los parrafos, que generalmente no estan
precedidos por un epigrafe. Sin embargo, el
proceso para encontrar el subtitulo es el
mismo. Asi como el autor del texto siempre
debe hacer un esfuerzo de sintesis para ele-
gir un titulo representativo, pedimos a los
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estudiantes, también como ejercicio de sin-
tesis, que encuentren un posible subtitulo
para el parrafo. Como hace notar Vidal
Abarca, la mayoria de los alumnos tiene di-
ficultad para diferenciar entre el fema del
texto —de lo que el texto trata— que se sin-
tetizara en el epigrafe o subtitulo y lo que es
la idea principal (lo que dice sobre ese te-
ma) (Vidal Abarca, 1990).

3) Jerarquizar ideas: ideas principales (te-
maticas), secundarias y detalles cuando co-
rresponda. La idea principal constituye una
proposicion, es decir, una relacion entre dos
0 mas conceptos. También se la llama pro-
posicion tematica (Stevens, 1988). Es aqué-
lla que contiene la idea de mas alto nivel en
el parrafo, es decir que incluye o subsume a
todas las otras dentro del mismo parrafo.

El resto del parrafo constituye el desarro-
llo y se destina a completar la idea, ya sea
especificando, argumentando, comparando,
reiterando, extrayendo conclusiones practi-
cas, etc. Dentro del desarrollo suele ser po-
sible distinguir ideas secundarias y detalles.
Las ideas secundarias quedan comprendi-
das en la idea principal, de la cual son espe-
cificaciones o aplicaciones. Los detalles son
casos particulares, anecdoticos, ilustrativos,
mejor conocidos por ser cercanos a la expe-
riencia. La idea principal muchas veces, pe-
ro no siempre, estd contenida en una sola
oracion. En este caso se habla de una ora-
cion o frase topica del parrafo. Se ha afir-
mado que la existencia de una frase topica
facilita la comprension del pasaje (Vidal—
Abarca, 1990) Es mucho mas frecuente que
aparezca al principio de cada parrafo, obe-
deciendo a una logica: dar desde el comien-
zo una vision de la idea que se quiere
transmitir, un panorama conceptual. En una
revision reciente, Hernandez y Garcia ex-
plican la importancia de la posicion de la
frase tematica al comienzo del parrafo. De
acuerdo a datos experimentales, la informa-
cion que se encuentra al comienzo de cada
parrafo seria mejor recordada que el resto
(efecto de primacia). A su vez, la frase to-
pica, la que contiene informacion de mayor

nivel, es recordada mejor que la informa-
cion secundaria o irrelevante (efecto de ni-
vel) (Hernandez y Garcia, 1991). Esta je-
rarquizacion es mas notoria en los buenos
lectores (Stevens, 1988). Por lo tanto, la
vieja costumbre de empezar el parrafo con
la idea principal cuenta desde los ultimos
aflos con una base experimental que la sus-
tenta.

Una clasificacion operativa de las ideas
principales, las distingue en explicitas o im-
plicitas. En el primer caso, existe una frase—
tema clara, mientras que en el segundo “no
existe una frase—tema, pero si una relacion
dominante que puede deducirse facilmente
de los temas subordinados (detalles) del pa-
rrafo” (Baumann, 1984) Tanto si la idea
principal se encuentre explicita como impli-
cita, podra desarrollarse en un parrafo o en
varios (de tres a cinco). Sostengo que en es-
te Ultimo caso se trata simplemente de un
solo enunciado que ha sido redactado en va-
rios parrafos.

Hay formas simples de las cuales los
estudiantes pueden valerse para encontrar la
idea principal:

— La forma logica —a la cual proponemos
llamar deductiva— es encontrar la proposi-
cioén mas general acorde con el subtitulo y
que incluye a todas las otras ideas del
parrafo.

— Un camino indirecto es intentar suprimir
esta idea. Asi comprobaremos que el resto
del parrafo parece carecer de sentido o
queda desarticulado en ideas parciales que
no tienen una de caracter mas general que
las incluya, dando a veces la impresion de
estar truncado.

— Otra forma, a la cual llamariamos inducti-
va es encontrar la palabra (o sus sindoni-
mos, o los pronombres que la reemplazan)
que se repite en casi todos las oraciones
de un parrafo. Esto lo podemos verificar,
por ejemplo, en nuestro ejercicio.

— Desde el punto de vista de la estructura,
en muchos casos la idea principal incluye
alglin tipo de relacion causal, una equiva-
lencia o comparacion entre dos conceptos,
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el planteo de un problema o una defini-
cion (la llamamos via superestructural).

4) Resumir: lo mas breve y sintéticamente
posible. En el ejemplo que elegimos, el re-
sumen o sumario permite reducir el texto
original de 200 palabras a menos de 50, es
decir la cuarta parte, sin perder informa-
cion. Segun el tipo de texto y los objetivos
didacticos, podran redactarse resumenes en
prosa o en forma semiesquematica. En todo
caso, es aconsejable efectuar reorganizacion
de la estructura textual, reemplazo de tér-
minos por otros que resulten mas familiares,
etc., es decir, todo lo que llamamos perso-
nalizacion, que sin duda forma parte de la
elaboracion.

5) Tipificar superestructura: llamamos tipi-
ficacion al proceso de definir cual es el tipo
de estructura del enunciado. En muchos ca-
sos encontraremos mas de una de ellas for-
mando parte de un mismo enunciado. Una
descripcion de las estructuras esta fuera de
los objetivos de este articulo. Efectuamos
una revision critica de los tipos de estructu-
ras en otro trabajo, considerandolas en sus
relaciones con los mapas cognitivos (Para-
diso, 1996).

6) Representar esquematicamente al texto
(presentacion visual de la informacion), que
puede consistir en un diagrama o mapa
cognitivo, un cuadro comparativo, etc. Casi
hemos abandonado los cuadros sindpticos,
los cuales no nos permiten realizar sintesis
ni asociaciones y brindan menos posibilida-
des de representacion textual que el dia-
grama. Los diagramas han sido definidos en
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trabajos anteriores (Paradiso,
prensa).

1994, en

Metodologia de trabajo

Nuestra propuesta es la de emplear una
metodologia similar a la de “solucién de pro-
blemas”. En nuestro caso, el desarrollo tiene
lugar en un encuadre de aula—taller. Aconse-
jamos efectuar en el aula un trabajo primero
individual y luego grupal, para permitir pro-
cesos de discusion, cooperacion, etc. Cuando
los estudiantes han completado el ejercicio,
aportando su solucioén, es el momento en el
cual el docente realiza sus aportes al grupo,
brindando las soluciones sugeridas, que en
todo caso también se discuten en el aula. Mas
abajo se exponen las propuestas por el autor.

El docente puede seguir por si mismo los
pasos sucesivos que aconsejamos para el aula,
ya sea a modo de Quiz, comparando sus res-
puestas con las presentadas en este trabajo o
para reproducir mas o menos vivencialmente
la situacion del aula. Para ello, en este punto
deberia suspender la lectura del articulo y
trabajar a partir del parrafo de Serafini, para
dar su propia solucioén, que luego confrontara
con la nuestra, que desarrollamos de aqui en
adelante.

1) Eliminacion de palabras:

a) Palabras sin informacion que pueden
eliminarse:

Diversas iNvVestigaciones (Howe, 1974) Mostraron una gran correlacién entre ia
capacidad de tomar apuntes y 1a facilidad de aprender. Tomar apuntes
significa (justamente) seleccionar 1as informaciones, reelaborarlas, reor-
ganizarlas, y, sobre todo, lievar al lector a desarrollar un papel activo y a au-
mentar su atencidén. No fue facil verificar de forma experimental €sta correla-
cion, ya que son humerosas las actividades que se cumplen durante y
después de la toma de apuntes. se nots, (sin embargo), que la utilidad de los
apuntes resulta tanto Mayor cuanto mas "personalizados" son los mismos, es decir, que
presentan una (organizacién que le dio el autor y que difiere sensiblemente de la del texto
leido. ES el esfuerzo por crear buenos apuntes 10 que facilita el aprendizaje. Por

anales de psicologia, 1996, 12(2)



Comprension de textos expositivos. Estrategias para el aula 171

ello, los @apuntes dictados o distribuidos por los profesores y los €squemas que
presentan los libros son de una utilidad relativa. Es casi imposible llegar a un estudio
serio con este tipo de apuntes. Cuando los estudiantes consultan estos manuales, S€ hacen la ilu-
sion de poder aprovechar el trabajo de sistematizacion realizado ya por
otros): en realidad intentan desplazar sus esfuerzos desde el nivel de la cOm-
prensidn y del razonamiento alde la memoria, pero con escaso éxito

Explicacion:

En esta primera instancia se reconocen
con cierta facilidad una serie de palabras o
expresiones que no aportan informacion:

—Si decimos simplemente “investigaciones”
se sobreentiende que son mas de una, es de-
cir varias, diversas.

—Eliminamos los articulos: una, la, las, etc.
Sin ellos no se pierde ni claridad ni infor-
macion.

—Palabras como “justamente”, “sin embar-
go”, etc., no forman parte de las proposi-
ciones tematicas. Pero, advertimos que estas
expresiones son importantes para descubrir
el curso del pensamiento del autor del texto,
como veremos mas adelante.

Texto resultante:

—Eliminamos “llevar al lector a” pues infe-
rimos facilmente que es ¢l — y no otro —
quien desarrolla este papel.

—Eliminamos reiteracion de “la toma de
apuntes” en tanto es la accion principal del
parrafo y del capitulo: es redundante.
Igualmente no tiene sentido mantener “son
los mismos” pues se sobreentiende que se-
guimos hablando de los apuntes.

—No hay informacion en expresiones como
“desde el nivel de”. Observamos que al su-
primirlas no se pierde claridad ni informa-
cion.

—El esfuerzo obviamente se refiere a la con-
feccion o creacion de un buen apunte

— “Es casi imposible llegar a un estudio se-
rio...” es redundante con la afirmacion ante-
rior.

Investigaciones mostraron gran correlacion entre capacidad de tomar apuntes y facili-
dad de aprender. Tomar apuntes significa (justamente) seleccionar informaciones, re-
elaborarlas, reorganizarlas, y, sobre todo, desarrollar papel activo y aumentar atencion.
No fue facil verificar esta correlacion, ya que numerosas actividades se cumplen duran-
te y después de la toma de apuntes. (sin embargo), utilidad mayor cuanto mas "perso-
nalizados" (organizacion que difiere del texto. Es el esfuerzo lo que facilita el aprendiza-
je. Apuntes distribuidos por profesores y esquemas que presentan los libros son de uti-
lidad relativa. Se hacen la ilusién de aprovechar el trabajo de sistematizacion realizado
por otros): intentan desplazar sus esfuerzos desde comprension y razonamiento a la

memoria, pero con escaso éxito

b) Palabras cuyo contenido puede inferirse.

Lo hacemos a partir del texto que nos quedaba después de la primera eliminacion:

Investigaciones mostraron gran correlacion entre capacidad de tomar apuntes y
facilidad de aprender. Tomar apuntes significa (justamente) Seleccionar informa-
ciones, reelaborarias, reorganizarias, y, sobre todo, desarrollar papel activo y
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aumentar atencidn. No fue facil verificar esta correlacion, ya que numerosas actividades se cumplen
durante y después de la toma de apuntes. (sin embargo), utilidad mayor cuanto mas "perso—
nalizados" (organizacion que difiere del texto). El esfuerzo facilita el aprendizaje.
Apuntes distribuidos por profesores y esquemas que presentan los li-
bros son de utilidad relativa. Se hacen la ilusién de aprovechar el trabajo de sistematizacion realizado
por otros): iNntentan desplazar sus esfuerzos desde comprension y razonamien-
to a la memoria, pero con escaso éxito.

Explicacion:

— “Investigaciones mostraron’: si se afirma
que existe gran correlacioén en un libro cien-
tifico, ha de ser porque esa correlacion esta
demostrada. Podemos asumir o deducir que
se verifico a través de un estudio cientifico.

— “significa justamente”: puede reemplazarse
por un signo =

— “informacion”: tratandose de un texto de
estudio ;qué otra cosa es lo que podemos
seleccionar si no es informacion?

— “desarrollar papel activo”: puede simplifi-
carse, porque la actividad siempre “se desa-
rrolla”; esta supresion no nos quita com-
prension del proceso implicado.

—si decimos atencidn, no podra ser disminuir-
la: la palabra “aumentar” estd sobreenten-
dida.

— “no fue facil verificar esta correlacion”:
habiendo ya reflexionado sobre el conteni-
do, no nos interesa demasiado si fue facil o
dificil verificarlo. Aunque ahora suprima-
mos esta frase, no nos quita comprension ni
brinda demasiada informacion. Es mas: qui-
z4s podamos recordarla a partir de las pala-
bras que quedan en el texto.

— “numerosas actividades se cumplen duran-
te y después de la toma de apuntes’: ahora
resulta irrelevante o atin redundante.

— “(organizacion que difiere del texto)” Esta
explicacion podra inferirse a partir de “per-
sonalizados”

— “son de utilidad relativa. Se hacen la ilu-
sion de aprovechar el trabajo de sistemati-
zacion realizado por otros)”: se puede ob-
servar como la supresion de estas palabras
no quita informacion ni sentido a la frase.
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— “sus esfuerzos’: expresion que puede tam-
bién deducirse del contexto. Eventualmente
puede ser reemplazada por una similar, sin
perder sentido: “desplazar énfasis”, “des-
plazar la actividad”, etc

En esta segunda instancia hemos descar-
tado palabras que pueden inferirse y quedan
implicitas en el resto del texto. No son tan
obvias como las anteriores, por lo cual el pro-
ceso nos obliga a pensar mas acerca del texto.
Nuestra propuesta de “descartar” en mas de
una etapa, la consideramos un método indica-
do para que el alumno comprenda que si bien
hay palabras superfluas, ellas lo son en diver-
sos grados. Que una nueva lectura del mate-
rial permite una seleccién mas rigurosa y per-
fecta, aproximandonos progresivamente a la
esencia del texto (proceso de esencializa-
cion). Cuando se hace de una sola vez, es fre-
cuente observar que los estudiantes oscilen
entre dos conductas opuestas (ambas repre-
sentativas de estrategias inadecuadas): o se
tiende a eliminar excesivamente palabras que
contienen informacién, o por lo contrario,
temerosamente se mantienen gran cantidad de
palabras irrelevantes. Es sabido que el lector
“pobre” tiende a usar la estrategia burda del
copy—delete (copiar algunas frases y suprimir
otras) (Sanchez, 1995) y esto es lo que pre-
tendemos evitar ahora. Debe considerarse que
la seleccion o esencializacidon es un proceso
similar al desmalezamiento o a “sacar punta”
de un lapiz: el intento de hacerlo de una sola
vez puede resultar en que arrasaremos con
elementos nobles. También se notara que la
seleccion se ird profundizando en la medida
en que se conozca mejor el texto. La division
en etapas es arbitraria, por lo cual cada do-
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cente considerara que algunas palabras pue-
den ser eliminadas antes que lo que se sugiere
aqui. Sin embargo, notese simplemente como
ejemplo, que entre “diversas” (eliminada en
la primera oportunidad) e “investigaciones”
(eliminada en la segunda) hay una cierta je-

rarquia que se respeta; queremos por lo tanto
que el alumno note esas diferencias.

Después de esta segunda seleccion, el tex-
to resultante es el siguiente:

Gran correlaciéon entre capacidad de tomar apuntes y facilidad de aprender. Tomar
apuntes = seleccionar, reelaborar, reorganizar, y, sobre todo, papel activo y atencion.
Utilidad mayor: "personalizados”. El esfuerzo facilita el aprendizaje. Apuntes distribui-
dos por profesores y esquemas que presentan los libros intentan desplazar desde com-
prension y razonamiento a la memoria, pero con escaso éxito.

Este texto es muy similar a lo que podriamos
efectuar como resumen (V. infra), salvo que
en éste hay reorganizacion textual, reemplazo
de términos, personalizacion.

2) Subtitulo

“Correlacion entre apuntes y aprendizaje”,
“Valor de los apuntes en el aprendizaje” o
“importancia de los apuntes para el aprendi-
zaje”. También podriamos expresarlo en for-
ma de pregunta: ;Qué relaciones existen entre
apuntes y aprendizaje?. En todo caso el parra-
fo discutird qué relaciones, qué correlacion
existe entre tomar apuntes y aprendizaje, qué
procesos que ocurren durante la toma de
apuntes tienen valor para el aprendizaje. El
subtitulo s6lo anuncia el tema a tratar: no pre-
senta datos especificos sobre el resultado de
la relacion; ello corresponderd a la idea prin-
cipal.

3) Jerarquizacion:

La idea principal del parrafo se encuen-
tra en el comienzo: "investigaciones han de-
mostrado la correlacion entre capacidad de
tomar apuntes y facilidad de aprender", que
podemos expresar esquematicamente asi:

APUNTES = APRENDIZAJE

Es decir que la idea principal es lo que se
dice acerca del subtitulo. Si el subtitulo es
una pregunta. (;Qué relaciones hay entre

apuntes y aprendizaje?), la idea principal es
una respuesta: hay gran correlacion.

Que ello es asi se desprende del resto del
parrafo, que se dedica a dar especificaciones.
Por ejemplo, la utilidad de los apuntes para el
aprendizaje (es decir la correlacion a la cual
se refiere la primera idea), es tanto mayor
cuanto mas personalizados.

En la segunda oracidon hace una enumera-
cion de lo que significa tomar apuntes: selec-
cionar, reelaborar, reorganizar, llevar a una
mayor actividad y aumentar la atencion, pero
esa enumeracion estd justificando la primera
oracion. Notemos que esta oracion emplea la
palabra "justamente", que remite a la frase
anterior, en cuanto delata la intencién de ar-
gumentar con respecto a ella.

En la tercera oracion:"no fie facil demos-
trar experimentalmente esta correlacion" es
obvio que sigue hablando acerca de la corre-
lacion apuntes/aprendizaje (idea principal).

La cuarta oracion: ("se noto, sin embar-
go...") vuelve a referirse a lo mismo. La ex-
presion "'sin embargo” lo denota. Ella quiere
decir que: "a pesar de que no fue facil demos-
trar la correlacion apuntes/aprendizaje”...

Una idea secundaria estd implicita en la
parte final del enunciado: El aprendizaje tie-
ne distintos componentes o niveles, de los
cuales menciona la comprension y la memo-
rizacion. Esta idea se oculta en una afirma-
cion aparentemente banal: los apuntes perso-
nales sirven para la comprension y el razo-
namiento, mientras que los apuntes y esque-
mas de libros o del profesor s6lo se usan para
intentar memorizar, aunque con escaso éxito
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(es decir que los apuntes personales también
son mejores para memorizar). Esto queda ex-
presado en el mapa cognitivo que presenta-
mos.

En suma, estamos ante un enunciado cuya
idea principal tiene una estructura de correla-
cion o antecedente—consecuente. Se agrega
una enumeracion y una especificacion, que
constituyen el desarrollo o ideas secundarias.
Hay también detalles, como el que los apun-
tes realizados por el autor de un libro o el
profesor tienen poco valor.

4) Resumen

Hay gran correlacion entre capacidad de
tomar apuntes (ap) y aprendizaje. Al tomar ap
se selecciona, reelabora y reorganiza infor-
macién, T atencién y actividad. La correlacion
T cuanto mas personales (mayor esfuerzo).
Los ap ajenos: poca comprensién y razona-
miento; se usan para memorizar. Sirven po-
co.

En este resumen se ha tratado de reducir
el texto a la informacioén esencial resultando
en un texto de 45 palabras que no ha perdido
informacion. Algunos de los términos que
hemos suprimido y sintetizado se aprecian en
la palabra “ajenos” (concepto que sintetiza
los apuntes del profesor + los apuntes que
traen los libros). Otra palabra de sintesis que
podriamos haber usado es apuntes “impreos”
que reemplaza eficazmente a “apuntes que
traen los libros™ si bien este término no inclu-
ye a los apuntes realizados por el propio pro-
fesor o compafieros (que son ajenos pero no
impresos).

5) Mapa cognitivo (ver Figura I).

En este mapa intentamos expresar en pa-
labras—clave y una estructura de relaciones,
toda la informacion contenida en el texto ori-
ginal. En el caso presentado, nos valemos so-
lo de 13 palabras, que condensan las 200 del
texto original. No empleamos palabras para
aclarar las lineas entre nodos, que es como,
en cambio, construye sus mapas conceptuales
Novak (Novak y Gowin, 1984). Tratamos de
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establecer diferencias entre las lineas de
unién comunes y las terminadas en flechas,
expresando éstas un sentido obligado, gene-
ralmente una relacién de causalidad (causa y
consecuencia) o por lo menos una secuencia
temporal. Hemos llamado mapeo cognitivo
al proceso de construccion del diagrama, con-
siderandolo como una estrategia (Paradiso,
en prensa).

En este mapa cognitivo de la Figura 1
puede seguirse el contenido y la estructura
textual del parrafo presentado sobre texto de
M.T. Serafini.

Los recuadros delimitan los Ilamados
“nodos” de informacién y contienen pala-
bras—clave. Segun los casos puede tratarse de
conceptos o proposiciones.

Los trazos de unioén indican relaciones en-
tre los nodos.

Las flechas en un extremo de los trazos
indican una relacion causal.

Los trazos llenos desarrollan las relacio-
nes mas destacadas entre los nodos (ideas
principales), mientras que las lineas de punto
representan ideas secundarias o detalles del
texto (o bien las relaciones que el propio es-
tudiante encuentra (por ejemplo, a partir de
sus conocimientos previos) y desea destacar.

El signo (+) indica relaciones importantes;
el signo () relaciones de poca significacion o
impacto.

Discusion

En los ultimos afios se ha enfatizado la
implicacion que para la comprension lectora
tienen los “organizadores previos”, titulos, re-
sumenes, etc. Estos procedimientos, si son
considerados por el autor en el momento de
construir el texto, servirian para activar los
esquemas del lector. También se insiste en la
importancia de que el autor introduzca “sefia-
lizaciones” que resalten algunos aspectos del
texto (relaciones logicas dominantes, ideas
principales, ordenamiento, etc.) (Ledn, 1991).
Todas estas formas de “ayudas” corresponden
al autor, en el momento de construir el texto.
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Otra forma de abordaje del problema es a
través de los procesos que tienen lugar duran-
te la lectura. Los buenos lectores aplican dis-
tintas estrategias. Ellas han sido bien defini-
das por Dole:

Las estrategias enfatizan planes deliberados e

intencionales bajo el control del lector. Los

buenos lectores toman decisiones acerca de
qué estrategia usar, cuando usarla y como
adaptar ella a un texto en particular [...] los
lectores usan el razonamiento y el pensamiento
critico mientras construyen y reconstruyen los
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significados sucesivos del texto [...] Los lecto-
res modifican las estrategias para adaptarse a
diferentes tipos de textos y diferentes proposi-
tos[...] Las estrategias implican conciencia me-
tacognitiva; los buenos lectores pueden re-
flexionar acerca de los que ellos estan hacien-
do mientras estan leyendo. Estan concientes y
advertidos sobre si entienden o no entienden y
esta conciencia usualmente conduce a una au-
torregulacion y reparacion del problema. (Do-

le et al., 1991)
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Figura 1: Mapa cognitivo sobre “Relaciones entre apuntes y aprendizaje”

Schmeck ha efectuado una excelente
compilacion y revision, en donde se insiste
acerca de la ventaja del uso correcto de las
estrategias en el aprendizaje (Schmeck,
1988).

Para desarrollar y aprovechar al maximo
las estrategias es necesario que el lector se
implique activamente en la decodificacion del
texto. Entre las actividades recomendadas se
encuentran la construccion por si mismo de
los diversos tipos de “ayudas” sugeridas mas
arriba (organizadores, resumenes, titulos, se-

fializaciones) y especialmente mapas, redes o
diagramas.

Los procedimientos propuestos en este
trabajo, en su mayoria pueden incluirse de-
ntro de las estrategias textuales (“penetrar
el significado del texto”), mas precisamente
dentro de las estrategias estructurales, usando
la misma nomenclatura que Emilio Sanchez,
que nos resulta practica. En efecto: para la je-
rarquizacion entre las diferentes ideas es ne-
cesario aplicar macrorreglas que conducen a
la construccion de la macroestructura (San-
chez, 1995). Esta hace referencia a las ideas
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que representan el significado global del tex-
to, permitiendo a la vez diferenciar las ideas
entre si y jerarquizarlas. A su vez, para la
tipificacion, debemos representarnos mental-
mente la estructura textual (luego la represen-
taremos graficamente a través de un mapa
cognitivo) en un interesante movimiento que
hemos denominado dialéctica mente—texto
que parece mediado por su representacion
grafica (Paradiso, 1994).

En cuanto a la estrategia de resumen, ella
requiere de la eficaz aplicacion de macrorre-
glas, tales como la seleccion, generalizacion e
integracion o construccion. Un buen resumen
presupone una adecuada comprension. Para
ello el lector debera lograr: decodificar y atri-
buir significado a las palabras y oraciones,
ponderarlas, seleccionarlas, relacionarlas, je-
rarquizarlas, sintetizar (reemplazando ele-
mentos de igual categoria por elementos ge-
néricos de nivel superior), reelaborar y perso-
nalizar el orden textual. Por lo tanto, el resu-
men es una actividad sumamente compleja en
cuanto desea realizarse estratégicamente.

Finalmente, los mapas cognitivos se con-
vierten precisamente en lo que hemos deno-
minado estrategia del mapeo cognitivo, una
aparente sutileza que enfatiza la actividad de
su construccion, contraponiéndose a la mera
observacion de diagramas impresos. Creemos
que esta estrategia es de las mas utiles para
mejorar la comprension lectora, sirviendo
ademas a la memorizacion (por tanto sirve a
dos componentes basicos del aprendizaje)
ademas de otras ventajas que hemos discutido
en trabajos anteriores (Paradiso 1994, 1996).

Con respecto a la metodologia de trabajo
en el aula, por nuestra parte enfatizamos la
que permite un mayor nivel de actividad y
que simultaneamente logra captar el interés
por parte de los alumnos. Es similar a la me-
todologia de “solucion de problemas”, sobre
la cual se insiste en los modelos mas innova-
dores (Gallagher, 1994). Esta modalidad es
ampliamente utilizada en los programas de
capacitacion en servicio y en educacién no
formal (Davini, 1994; Schon, 1992).
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Al permitir una actividad inicialmente in-
dividual y luego grupal, se estimulan proce-
sos como la reflexion, cooperacion, etc. El
docente tiene, por supuesto, sus soluciones.
Pero ellas aparecen luego que el estudiante ha
construido sus respuestas, ha ponderado sus
conocimientos previos, los ha aplicado en un
problema concreto y los ha confrontado. Las
respuestas que brinda el docente, al igual que
las sugeridas en este trabajo, no deben espe-
rarse necesariamente como las mejores, ni
mucho menos las tnicas correctas. El proceso
que estamos iniciando es de aproximaciones
sucesivas. Por otra parte, por tratarse de aque-
llas soluciones a las que Gilford caracterizara
como “produccion divergente”: las respues-
tas a los ejercicios no siempre son univocas;
en algunos casos hay mas de una alternativa,
cada una con sus razones. Por esta misma ra-
zon, el proceso de aprendizaje puede ser muy
rico y creativo. Creemos que esta forma de
trabajo es la mas productiva para el aprendi-
zaje. Schon expresa que:

tal vez el aprendizaje de todas las formas de

arte profesional dependa, al menos en parte, de

condiciones similares a aquéllas que se produ-
cen en los talleres y en los conservatorios: la
libertad de aprender haciendo en un contexto
de riesgo relativamente bajo, con posibilidades
de acceso a tutores [...]. Por lo tanto, debe-
riamos estudiar la experiencia del aprender
haciendo y el arte de una buena accion tutorial

(Schén, 1992, p. 29).

La metodologia que estamos proponiendo
tiene obvios parentescos con NUMErosos mo-
delos descritos por otros autores. En su revi-
sion, Gallagher destaca el concepto de fun-
cion ejecutiva —propuesto por Sternberg— que
permite a los estudiantes acceder a sus estruc-
turas cognitivas y a los conocimientos pre-
vios. Los procesos de control ejecutivo per-
miten al estudiante tomar decisiones, usar es-
trategias y pensar acerca de sus propios pro-
cesos de pensamiento (lo que denominamos
metacognicion). Entre las estrategias reco-
mendadas estan las de descubrir problemas y
resolver problemas (Gallagher, 1994).

Establecemos una diferencia con los pro-
cedimientos de “instruccién directa”, en don-
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de el papel del docente aparece desde el co-
mienzo de la actividad, a los que algunos han
incluido dentro de la pedagogia del adies-
tramiento. Enfatizamos, en cambio, la impor-
tancia de permitir que los propios estudiantes
se enfrenten a la dificultad y encuentren, a
veces trabajosamente, sus respuestas. Ello no
excluye la intervencion del docente, sélo que
ella se produce luego de un proceso previo
que tiene lugar en el estudiante y en el grupo
y que se desencadena especialmente a partir
de la aparicion de una dificultad o problema.
Se trata de un paradigma que difiere con res-
pecto a los mas conocidos, especialmente en
cuanto a la ensefianza de la comprension de
textos en el aula.

En este ejercicio no nos proponemos ago-
tar todos los procedimientos didacticos para
la mejora de la comprension. Hemos omitido
algunas técnicas ttiles, como el subrayado del
texto, porque en este caso seria redundar en
actividades que persiguen los mismos objeti-
vos. Uno de los propositos de este trabajo es
mostrar como se puede, a partir de un simple
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