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Prologo

Emilio SGnchez-Miguel
Universidad de Salamanca (Esparia)

a lectura en su sentido mas general,

esto es, incluyendo en ella no sélo los

procesos que nos permiten reconocer
las palabras escritas sino aquellos otros de
los que depende que lleguemos a compren-
der, e incluso, a aprender de lo que leemos;
ha sido uno de los dominios de conoci-
miento que mas ha progresado en las cien-
cias humanas en los ultimos treinta anos.
La razén es simple: hemos podido contar
con buenas técnicas para obtener datos y
una teoria estdndar para interpretarlos.

Piénsese, por ejemplo, que podemos
reunir evidencias inequivocas de nuestra
actividad mental analizando el tiempo que
empleamos al leer palabras y oraciones o
examinando los movimientos oculares y las
imagenes de la actividad cortical que van sur-
giendo mientras estamos en contacto con la
pagina impresa, por no hablar de los procedi-
mientos mas tradicionales que permiten valo-
rar en qué medida los lectores han construido
una representacion coherente e integrada en
sus conocimientos a partir de lo ya leido.

Ademads, como se apunta mds arriba, se
ha podido contar con una teoria ampliamente
aceptada para dar sentido a los datos, lo que ha
dado lugar a una genuina acumulacién de cono-
cimientos sobre tres importantes cuestiones:

* |os procesos implicados tanto en reconocer
palabras (véase Max Coltheart) como en interpretar
lo leido (Walter Kintsch y Teun A. Van Dyck),

e el modo como se produce la adqui-
sicion de las diversas competencias impli-
cadas en una lectura eficiente (Peter Bryant,
Jane Oakhill o Kate Cain), lo que incluye el
estudio de las diferencias individuales, y

* |os procedimientos de intervencién so-
bre los lectores (Danielle McNamara) y sobre
los textos y otros materiales instruccionales como
hipertexto e hipermedias (Richard Mayer).

Este conjunto de conocimientos ha de ser
atil para una tarea que cuanto mas la cono-
cemos mas compleja y retadora nos parece:
conseguir alfabetizar plenamente a toda la
poblacién dotando a todos de unos recursos
que solo algunos venian consiguiendo has-
ta hace unas décadas, sin olvidar esas otras
competencias que el uso de las nuevas tec-
nologias estd propiciando incesantemente.

Un reto semejante no puede dejar de
lado a los profesores, un elemento clave para
asentar y consolidar las innovaciones que se
desprenden de nuestros conocimientos sobre
la lectura y que conllevan, por definicién,
formas de desarrollar la ensefianza mas so-
fisticadas de lo que lo fueron en el pasado.
De ahi que analizar la préactica educativa
y desvelar sus regularidades sea una tarea
igualmente relevante que ha de completar
nuestros conocimientos sobre los procesos
cognitivos, la adquisicion y la intervencion.

En este libro que me enorgullece prolo-
gar se retinen trabajos de un amplio nimero
de jovenes autores, la mayor parte de ellos
formados en el programa de doctorado Com-
prension del Texto y del Discurso que reunié
como profesores a buena parte de los inves-
tigadores sobre la lectura de Espafna y Euro-
pa: Jean-Frangois Rouet, Wolfgang Schontz,
Manolo de Vega, Eduardo Vidal-Abarca, José
Otero, Fernando Cuetos, José Antonio Ledn,
José Orrantia, Javier Rosales, Ricardo Gracia
y yo mismo. El lector podrd consultar en estas
paginas trabajos relacionados con las cuatro
cuestiones identificadas mds arriba, esto es:

Sobre los procesos cognitivos y emocio-
nales implicados en leer y comprender tex-
tos: véase el capitulo de Silvia Miramontes,
respecto a los mas basicos; el de Héctor Gar-
cia-Rodicio y el de Maria Teresa Davalos y Jése
Antonio Leén, sobre los mas complejos.



Prologo

Sobre la adquisicion: aqui el lector en-
contrard informacién sobre algunos hitos de
este proceso en el capitulo de Andrea Bustos,
y de forma menos central pero igualmente re-
levante en los de los profesores Miramontes y
Garcia-Rodicio, ya citados, en los que se in-
cluyen referencias especificas a los alumnos
que muestran un retraso significativo en el
aprendizaje de la lectura y en el desarrollo de
las competencias ligadas a la comprension.

Sobre cémo se puede ayudar a los
alumnos, tanto desde el punto de vista cog-
nitivo como motivacional: cuestiones tra-
tadas respectivamente en los capitulos de
Acufa y De Sixte. En el primero de ellos,
se ofrece ademds una visibn comprensi-
va del reto que suponen las nuevas formas
de leer creadas por las nuevas tecnologias.

Sobre la practica educativa y, por tanto,
sobre lo que hacen los profesores: una cuestion
tratada en el capitulo de Azofeifa y De Sixte.

El libro termina con el capitulo de Belén
Izquierdo que conecta la lectura y la compren-
sién con la escritura y la redaccion, lo que per-
mite comprender la problemdtica que conlleva
entender a los otros con la que encierra el poder
llegar uno mismo a ser entendido por ellos.

Estamos pues ante un libro que propor-
ciona una vision completa de cuanto sabemos
sobre la lectura que, a buen seguro, serd de
utilidad a una nutrida audiencia: profesores
en ejercicio, estudiantes que quieren llegar a
serlo y aquéllos que habran de dedicar su ac-
tividad profesional a ayudar a unos y otros.

Salamanca, Octubre de 2014.
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Capitulo 1

El desarrollo de la competencia lectora

Silvia Miramontes-Zapata

Juan Martin Sanchez-Bautista

Sandra Ramos-Basurto

Universidad Autonoma de Zacatecas

INTRODUCCION

otivos para leer sobran. Hoy en
dia nadie dudaria de la utilidad
de la lectura y de la necesidad
de poseer esta habilidad para poder so-
brevivir en el mundo industrializado.
Condemarin (2001) sefiala siete razones
por las cuales leer es fundamental. Primera,
la lectura es el principal medio del lenguaje
en el sentido de que cuanto mas se lea, ma-
yor serd la apropiacién y enriquecimiento
del lenguaje y estructuras lingiisticas, mas
amplio serd nuestro vocabulario, y que ello
constituye la fuente de la cual fluye la pre-
sente y futura capacidad de expresién y com-
prension del mundo. A este respecto Stahl
(2003) sostiene que existe una correlacion en-
tre las habilidades lectoras y el conocimien-
to que los lectores tienen de las palabras.
Siguiendo a esta misma autora, comos se-
gunda razon sefala que la lectura es un factor
determinante del éxito o del fracaso escolar
ya que ésta, ademds de incrementar su acceso
léxico, se convierte en la principal fuente de
informacién académica y también permite el
desarrollo de otro tipo de habilidades cogniti-
vas superiores que no pueden ser “ensefiadas”
directamente ya que permite la estimulacién
intelectual, y esto repercute en el aprendizaje
en su totalidad. Menciona que “quien més lee,
estd mds alerta y en mejores condiciones para
aprender” (p 9). Mds atin, Cain 'y Oakhill (2006)
en un estudio longitudinal encontraron que los
malos comprendedores estdn generalmente
en riesgo de obtener logros educativos pobres
ademas de habilidades verbales o cognitivas

débiles, agregando a ello un desarrollo de la
comprensién pobre en diferentes formas.
La tercera razon, indica que la lectura
expande la memoria humana en el sentido
que permite recuperar informacién sin tener
la limitacién de procesamiento de los seres
humanos. Ejemplo de ello es la lista de
la compra que algunas personas suelen hacer
para surtir la despensa: no necesariamente
tienen que recordar todas las cosas que de-
beran comprar sino que, si poseen una lista
de los viveres que deberdn adquirir, pue-
de tener un apoyo externo a su memoria.
Por otra parte, la cuarta rdzon moviliza
activamente la imaginacion creadora del in-
dividuo ya que permite la creaciéon de ima-
genes mentales de diferente indole creadas
a partir de la lectura. Por ejemplo, Kintsch
(1998) menciona que los buenos lectores
son capaces de “recrear la situacion, la in-
formacién a la que se refiere el texto” de
tal suerte que se forma un Modelo de la si-
tuacion (esta idea se desarrollarda mas am-
pliamente en el capitulo 2 de esta obra).
En la quinta razén se indica que la lec-
tura estimula la produccién de textos de-
bido a que la lectura y escritura se retroali-
mentan entre si: leer estimula la necesidad
de crear textos. Por ejemplo, Strasser, La-
rrain, Lopez vy Lissi (2010) encuentran que
la lectura de cuentos ayuda a los ninos a
mejorar sus habilidades de escritura.
En sexto lugar, los textos narrativos y poé-
ticos activan y afinan emociones y la afectivi-
dad en la medida que muestran conflictos y
emociones humanas, lo que permite encon-
trarse con los propios. Y, finalmente, la sép-
tima razén es que la lectura determina pro-
cesos del pensamiento ya que al ampliar la
cantidad y el tipo de informacién a la cual se
accede, permite tener ideas menos rigidas.
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Mds adn, y al margen de Condema-
rin, en la actualidad, con el uso extensivo
de los medios de informacién visual y las
nuevas tecnologias, la importancia de la pa-
labra escrita se ha incrementado significa-
tivamente. Leer y comprender lo escrito es
una capacidad indispensable para desem-
penarse en cualquier ambito de estudio o
trabajo y debe ser promovida desde etapas
bdsicas de desarrollo en los estudiantes.

Resulta importante, por tanto, poder de-
sarrollar programas de estudio y textos ade-
cuados que permitan una mejora de la com-
prensién lectora. Sin embargo, para ello, es
necesario conocer el proceso psicolégico
que se sigue para conseguirlo. Esto es, es
necesario conocer la manera en que se pro-
cesa la informacién que llega del material
escrito hasta nuestra memoria a largo pla-
zo; es decir, describir el proceso que sigue
la comprensién de los textos y que permite
que consigamos adquirir nueva informacién
de ellos o reforzar la que ya tenemos.

Este capitulo pretende describir breve-
mente el proceso por el cual las personas
adquieren y desarrollan uno de los proce-
sos principales que le permite aprender de
los textos: el reconocimiento de palabras.

En primer lugar, se dard una definicion
de lo que significa leer. Una vez cubierto
este punto, en segundo lugar, se definird el
concepto de reconocimiento de palabras y
posteriormente se describirdn algunos mo-
delos tedricos que explican la manera en
que éste ocurre y, finalmente, se menciona-
ra cémo es que este aprendizaje ocurre.

1. ¢ QUE SIGNIFICA LEER?

Mirando atrads, en la historia, alrededor del
siglo XVII, la ensefanza de la lectura con-
sistia en la decodificacion de material sa-
cro, escrito generalmente en latin, lengua
que sus lectores no entendian, por lo que,
en muchos casos, no se le atribuia un senti-
do a lo que se lefa (para mayores referencias
véase Solé, 2001). Hasta hace relativamente
pocos ahos se consideraba que la compren-
sibn lectora era consecuencia automatica
del proceso de decodificaciéon y que ocurria
en forma natural (para mas informacién vea-
se Gonzalez-Pienda, Nufez, Alvarez y So-
ler, 2002) aunque esto no siempre era asi.

Hoy en dia, la lectura es una actividad con
laque cotidianamente muchos nos enfrentamos
todos los dias. Pese a ello, no existe una Gnica
definicion de lo que se entiende por lectura.

En su concepcién bdsica, la lectura pue-
de ser entendida como simple decodificacion
0 mecdnica lectora por lo que en este sentido
existe una diferencia entre leer (decodificar)
y la interpretacién de lo leido (comprender)
(Rueda, 2002). Por otro lado, la mayoria de los
que investigan este tema, consideran que la
lectura como decodificacién sin comprensién
es una actividad vacia, por lo que el verdade-
ro leer es el producto de lo que de ella se ob-
tiene (Solé, 2001; Perfetti y Hant, 2001; Perfe-
tti, 2007; Vallés y Vallés, 2006; entre otros).

Mas aln, Gonzélez (2004) sugiere que
este término puede tener dos referentes: por
un lado, como aprender a leer siendo su activi-
dad mas importante la decodificacion; en otras
palabras, transformar simbolos escritos de un
texto en lenguaje, siendo ésta una condicion
necesaria para acceder a sus significados, y
por otro, como sinénimo de aprendizaje a par-
tir de textos; es decir, la comprensién implica
la construccién de una representacion mental
compleja y elaborada en forma jerarquica.

Por otra parte, al considerar la forma en
que la comprension lectora suele evaluarse en
pruebas estandarizadas diversas (TALE; PRO-
LEC-R, etc) podriamos estimar la existencia de
dos acepciones acerca de la lectura: la primera
de ellas vista como un producto (el recuerdo o
la representaciéon mental que nos queda tras la
lectura), y lasegunda, comoun proceso (los pro-
cesos y subprocesos que se activan al leer).

Una ultima acepcion de lo que significa
leer es considerarlo como un acto o una pro-
puesta de comunicacion. Sin embargo, esta
comunicacion se realiza a distancia, lo que
implica que ésta (la comunicacion) deba tener
caracteristicas especiales que la diferencian
de una conversacién cara a cara, como por
ejemplo, la falta de referentes contextuales
que suelen estar presentes en una conversa-
cién real, la carencia de apoyos por parte del
interlocutor que pudiera explicar o replantear
lo expuesto, etc (Sanchez, 1996, 1988).

Para fines prdcticos, en esta propuesta se
adoptara la definicion ofrecida por la Psicolo-
gia Cognitiva, la cual entiende la lectura y la
comprension lectora como algo que va mucho
mas alld de la comprensién de palabras y fra-
ses aisladas; esto es, como la interrelacion de
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estos elementos, lo que permite darle sentido a
lo escrito. De esta manera, podria definirse a la
lectura como “el producto resultante de la in-
teraccion entre el lector y el texto” (Vallés y Va-
[lés, 2006, p. 21) la representacién mental.
Esta idea serd desglosada ampliamente en
el capitulo dos del presente libro, partiendo de
la visién de la comprensién como un producto
(el resultado de la comprension) y describiendo
las habilidades implicadas en la conformacién
de este producto (procesos y competencias).
Porahora, solamentesesefialard quesetra-
ta de un proceso cognitivo complejo en el que
intervienen tanto procesos cognitivos, afecti-
vos y metacognitivos, asi como algunas estruc-
turas relacionadas con dicha competencia.
Un resumen de algunas de las habi-
lidades o procesos (tanto cognitivos como
metacognitivos) asi como de las estructu-
ras implicadas puede verse en la tabla 1.

Tabla 1.

Procesos cognitivos, metacognitivos y estructuras
relacionados con el proceso de la comprension
lectora (Elaborado a partir de Cuetos, 1990, 2002;
Solé, 2001, Viera et al., 2001; Vallés y Vallés, 2006,
Rueda, 2002; Viero y Gémez, 2004)

PRrocEsos ProcEesos Procesos
ESTRUCTURAS
COGNITIVOS METACOGNITIVOS AFecTIVOS
Supervisién de

Atencionales la comprensién .
Perceptivos (Control y gileiﬂn;?\?i?ta
Léxicos autoevaluacién) Memoria a Largo Motivacién
conocimiento de  Supervicién lazo 9 Intereses
palabras) de la memoria ﬁ/lemoria de Expectativas
Sintdcticos (Control y

autoevaluacién) Trabajo

utoregulacién
del aprendizaje

Semanticos
Ayudas de otros

Es importante sehalar que para poner
en marcha dichos procesos, es necesaria la
adquisicién y el desarrollo de una serie de
competencias basicas relacionadas entre si
y clasificadas habitualmente en dos grupos
(véase, por ejemplo, la revision de Garcia,
2009): el de las competencias necesarias
para asignar significados a las palabras (re-
conocimiento de palabras) y el de las com-
petencias relacionadas con la aprehension
de los discursos escritos (comprension).

La tabla 2 muestra cudl es la forma en que di-
chas habilidades se vinculan entre si'y con otras.

Tabla 2.
Algunas piezas que componen la competencia lec-
tora (adaptada de Garcia, 2009)

RECONOCIMIENTO DE

PALABRAS COMPRENSION

Conocimiento de la estructura

Conciencia
de los textos

Habilidades
fonoldgica i i

sintacticas

Habilidades de integracién del
discurso

Conocimiento

Conocimiento
de las letras

de vocabulario

Capacidad para realizar
inferencias

Conciencia sintactica

Capacidad para controlar la
comprension

Como puede observarse en la tabla 2,
tanto la comprension del discurso escrito
como el de reconocimiento de palabras se
encuentran relacionados entre si. Al grado
de que algunos autores senalan al reconoci-
miento de palabras como una habilidad in-
dispensable para que la comprensién lecto-
ra sea posible (Perfetti, 1985, 2007; Gough
y Tunmer, 1986; Kirby y Savage, 2008).

Tanto la comprensién como el reconoci-
miento de palabras requieren de la existencia
de habilidades o competencias lingtiisticas y
metalinglisticas especificas que permitan que
éstas se lleven a cabo. Por ejemplo, el recono-
cimiento de palabras requiere del desarrollo
de la conciencia fonoldgica (entendida como
la habilidad metalingliistica que permite al
lector comprender que un sonido o fonema
esta representado por un grafema y que al
combinarse con otro, forman unidades so-
noras que le permiten construir palabras), el
conocimiento de las letras, un amplio voca-
bulario, asi como habilidades sintacticas.

Por otro lado, la comprension lectora re-
quiere de los sujetos conciencia sintactica, de
la capacidad para hacer inferencias, de con-
trolar su comprension y el conocimiento de
las estructuras de los textos, entre otros. Algu-
nas de estas competencias se desencadenan
de manera automatica (por ejemplo, podemos
leer palabras conocidas aun sin proponérno-
lo), mientras que otras requieren que lo haga-
mos en forma controlada (por ejemplo, inferir
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lo que quizo decirnos un autor en determina-
do texto cuando éste no es del todo claro).

En sintesis, comprender un texto implica
activar una serie de procesos de alto y bajo ni-
vel, autométicos o controlados; asi como el de-
sarrollo de una serie de competencias lingtisti-
cas y metalingiisticas relacionadas entre si.

A continuacién se analizard con mas
detalle un proceso de bajo nivel que po-
dria ser considerado como la base de la
lectura: el reconocimiento de palabras.

2. RECONOCIMIENTO DE PALABRAS

Uno de los procesos de bajo nivel que ha sido
ampliamente estudiado es el de reconoci-
miento de palabras. En este apartado se abor-
dara una definicion de lo que se entiende por
reconocimiento de palabras y se describiran
brevemente algunos modelos que explican
la forma en que este proceso se lleva a cabo.
Finalmente, se resefiard la manera en que se
adquiere y desarrolla dicha competencia.

2.1. Definicion

Al igual que en la definicion de lectura, el re-
conocimiento de palabras puede sobresimpli-
ficarse y asociarlo a la simple mecanica lec-
tora (decodificacion), esto es a la conversion
de simbolos grafémicos en el fonema que les
representan; es decir, consiste en “la aplica-
cion eficiente del principio alfabético, explo-
tando las regularidades entre las palabras y
sus representaciones alfabéticas” (Shankwei-
ler et al., 1999, citado en Munoz Valenzuela,
2008). Esta habilidad permite no solamente el
poder descifrar sin problemas palabras cono-
cidas sino ademds reconocer otras nuevas.
Aunque a simple vista esta habilidad
parece sencilla, involucra también un de-
terminado nimero de habilidades cogniti-
vas como la percepcién de las letras, el co-
nocimiento de su composicion fonoldgica,
entre otros. Asi mismo, es esta capacidad la
que permite, en primera instancia, enrique-
cer el léxico interno, mismo que es consi-
derado como un “diccionario interno”.
En este sentido, existen dos componen-
tes asociados a dicha mecanica lectora que
suelen considerarse al momento de evaluar
el nivel que se tiene en dicha competencia:
la velocidad con la que se leen las palabras
y la precisiéon de la lectura de las mismas,
traducida esta Gltima en el ndmero de erro-

res cometidos al leer cada palabra. Ademas,
de la precision y la rapidez, en ocasiones se
involucra, como recién se sefnald, la extrac-
cion del SIGNIFICADO de cada palabra.
Este proceso por lo general ocurre en forma
natural y sin tener control sobre él (como se
sefial6, leemos palabras impresas aun sin
pensar siquiera en ello). Podemos hacer esto
usando la informacién que por si sola otor-
ga la palabra misma: elementos morfoldgi-
co, sintacticos, perceptivos visuales, etc.

Una deficion mas precisa de lo que signi-
fica decodificar (o el reconocimiento de pala-
bras) seria que, a partir de una configuracién
de estimulos visuales graficos (letras agrupa-
das en palabras), se es capaz de acceder a
una presentacién fonolégica (por ejemplo ver
el estimulo “casa” y descomponerlo en sus
correspondientes sonidos [Kasal), ortogréfica
(siguiendo con el mismo ejemplo, “casa” es
distinto a “caza”) y semdtica (“casa” y “caza”
poseen distintos significados) de una palabra
con la mayor precision y velocidad posible. Es
decir, no solamente nos limitamos a transfor-
mar signos lingiisticos arbitrarios en sonidos,
sino que le otorgamos un significadoy, ademas,
podemos ser capaces de diferenciarla en fun-
cién de la forma en la que ésta esta escrita.

Dicha transformacién fonolégica y se-
mantica puede apoyarse en algunos indi-
cadores que da el contexto dentro del cual
se estd decodificando la palabra escrita, ya
que rara vez leemos palabras fuera de tex-
tos u oraciones. El contexto permite la acti-
vacion de las palabras ortografica y seman-
ticamente, en ocasiones aun antes de leer
la palabra misma, lo que facilita su recupe-
racién. Por ejemplo, si leemos la frase:

Tengo sed. Deseo beber...

Al leer esta frase, inmediatamente se acti-
varia en nuestra memoria una lista de posibles
bebidas, por ejemplo, agua, refresco; posible-
mente algunas marcas de refrescos, jugos, etc.
Esta activacion permitird que la palabra que
complete la oracién pueda ser leida mas ra-
pido porque dicha palabra ya ha sido activa-
da en nuestra memoria previamente. No obs-
tante, esto solo ocurre en los lectores menos
habiles. Los lectores que operan con un nivel
adecuado de velocidad y presicién, recono-
cen las palabras mucho antes que el contex-
to permita tal activacion (Sanchez, 1996).

En resumen, podemos definir el reco-
nocimiento de palabras como la descom-
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posicion de los distintos grafemas (letras)
que conforman una palabra en su respec-
tivo fonema (sonido), identificando sus ca-
racteristicas ortograficas (la forma en que
se escriben) y otorgdndole (la mayoria de
las veces) un significado. Dicha transforma-
cion algunas veces es apoyada por el con-
texto en el cual se lee la palabra impresa.

Existen diferentes modelos que han inten-
tado explicar y detallar el proceso que se sigue
al decodificar, escribir u oir una palabra. Cada
uno de estos modelos toma un punto de partida
considerando alguno de los tres niveles men-
cionados previamente. La mayoria de estos
modelos fueron desarrollados en los anos se-
tenta, no obstante, hoy en dia siguen teniendo
vigencia aunque con algunas reestructuracio-
nes y modificaciones. Siguiendo la clasifica-
cién hecha por Rueda (2002), dichos modelos
suelen clasificarse en tres grandes grupos. Por
un lado existen modelos lineales (también lla-
mados autébnomos o de dos etapas), modelos
en paralelo (por ejemplo el Modelo Logogen)
y modelos interactivos (o de una etapa, por
ejemplo Modelo de las dos vias). La diferencia
entre ellos radica en el grado de comunicacién
que existe entre los niveles del proceso.

A continuacion, se describird un ejem-
plo de cada uno de ellos: el modelo serial de
Foster, el Modelo Logogen y el Modelo de las
dos vias. Su analisis estard centrado principal-
mente en el Modelo de la doble via (o doble
ruta) por ser el que mds se acerca a la concep-
cién del proceso en reconocimiento de pala-
bras que enmarca este trabajo. No obstante,
aunque no es el objetivo del presente capitulo
ahondar en los distintos modelos existentes,
si se considera importante sefalar que estos
no son los Unicos que explican el proceso,
por ejemplo, se encunetra también el Mode-
lo conexionista de Plaut (Plaut, 2005; Plaut,
McClelland, Seidenberg y Patterson, 1996).

2.2. Modelos Tedricos

2.2.1. Modelo de busqueda serial de

Foster
El Modelo de busqueda serial de Foster (1979,
citado en Jiménez, 2004, y en Berko y Bers-
tein, 1999) se basa en la premisa de que el
proceso de reconocimiento de palabras tie-
ne lugar a través de un examen secuencial
de cada una de las entradas léxicas, es decir,
ocurre en dos etapas que actGan en paralelo.

Compara el [éxico mental a una biblioteca or-
ganizada por catalogos a los que denomina
“ficheros de acceso”. Propone que existen tres
tipos de ficheros principales: Iéxico, fonologi-
co y semantico. Dichos ficheros se activan al
leer, escuchar o escribir las primeras entradas
de la palabra. No obstante, sélo se accede a
una palabra concreta y en un momento de-
terminado por uno de esos ficheros. Explica
que para poder tener acceso a la palabra se
debe de encontrar su ubicacién exacta.
Considera que el léxico se encuentra
en pilas o unidades de almacenamiento, en
donde las palabras de mayor frecuencia se
encuentran en la parte superior, por lo que
se accede a ellas con mayor rapidez. Este
modelo no admite los efectos del contex-
to como efectos que ocurren al momento o
antes del acceso (por ejemplo, que una pa-
labra active la informacién previa que se tie-
ne sobre ella), sélo lo explica en términos
de asociacién. La figura 1 representa la ma-
nera en la que dicho modelo funciona.

Figura 1.
Modelo de busqueda serial de Foster (adaptado de
Berko y Berstein, 1999)

Anos mas tarde, Forster (1989; citado en
Galve, 2007) revis6 este modelo y propuso
algunas modificaciones. Una extension del
modelo es la posible inclusién de un compa-
rador por cada entrada léxica, lo que llevaria
a desechar el mecanismo original de busque-
da ordenada en funcién de la frecuencia. Con
esto se elimina el problema que existia en el
modelo original para determinar en cual de
las agrupaciones se busca primero (Forster,
1989). Otra modificacion fue la de incluir dis-
tintos niveles de activacion entre las entradas
léxicas. No obstante, una de las criticas que
se le hace a éste modelo es que sigue sien-
do un modelo serial y, si tomamos en cuenta
el tiempo de lectura de las palabras, resulta
complicado pensar que la busqueda de pa-
labras fuera posible utilizando este mecanis-
mo, ya que el consumo de tiempo vy recur-
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sos cognitivos resultaria excesivo tomando
en cuenta la explicaciéon dada por éste.

2.2.2. Modelo Logogen de Morton

Uno de los modelos en paralelo méas conoci-
do es el de Logogen (1969, citado en Rueda,
2002; Galve, 2007). En éste existen dos con-
ceptos fundamentales: el lexicon y el logo-
gen. El lexicon (utilizado por primera vez por
Treisman en 1960) se refiere a una especie de
diccionario interno en el que se tiene almace-
nado el conocimiento sobre las palabras.

Figura 2.
Modelo Logogen (adaptado de Rueda, 2002)

Este se forma a través de la exposicién
a un estimulo partiendo de la idea de que
este Ultimo (el estimulo) deja una huella en
el lector que permite la conformacién de un
codigo lexical. El logogen, por otra parte, es
un dispositivo (o patrén) de reconocimien-
to de palabras cuya funcién es la de recoger
informacién de distinta indole (por ejemplo
acustica, visual, contextual, etc) acerca de
la palabra o estimulo visual. Dicha informa-
cién estd dividida en unidades y es recogida
con la finalidad de activar item léxicos (un
logogen por palabra) que permita reconocer
la palabra. Dicha informacién posee niveles
bdsicos de activacion y niveles éptimos.

Cuanta mas informacién semantica, sin-
tactica, fonolégica u ortografica relacionada
con una palabra reciba el logogen mayor sera
su activacion y la palabra se reconocera una
vez que ha alcanzado el umbral 6ptimo. Al
conjunto de todos los logogenes es conocido
como Sistema Logogen (véase figura 2).

Un ejemplo que ilustra la manera cémo
se comporta en el modelo de Logogen ante un
estimulo escrito es descrito por Rueda (2002);
sefiala que en primer lugar, al presentarse un
estimulo visual escrito, por ejemplo, la pala-
bra casa, el lector hace un analisis grafémico

de los elementos que componen la palabra.
Tras el resultado de este analisis, simultanea-
mente se activaran todas las palabras que pre-
senta una semejanza ortografica a la palabra
estimulo. Conforme la lectura avanza, se con-
tinuard activando o desactivando informacion
hasta que se satisfaga la mayor cantidad de
coincidencias posibles (contexto, sintaxis, or-
tografico, etc). Explica que aquellas palabras
con mayor frecuencia de uso tendran una ac-
tivacion mas rapida que las de menor frecuen-
cia. La dltima version del modelo y a partir
de los resultados de los estudios de primming,
sefala la existencia de sistemas logogen dife-
rentes para cada tipo de entrada (visual tan-
to de palabra como de dibujo y auditiva).

La figura 2 explica cémo se da el pro-
cesamiento |éxico a partir de los distintos
logogens de acuerdo al tipo de input del es-
timulo, asi como los distintos logogen de
salida, mismos que se activan a partir de un
cédigo que es recogido por las unidades lo-
gogen de entrada que rednen los datos gra-
fémicos, pictéricos o fonolégicos con los
obtenidos del contexto. “Con toda esta in-
formacién se activan las correspondientes
salidas que permiten alcanzar el sistema se-
mantico. Una vez obtenido el significado se
activa el sistema logogen de salida que ge-
nera la respuesta” (Rueda, 2002, p. 12).

La mayor aportacion de este modelo es
que, a diferencia del Modelo de bisqueda se-
rial, toma en cuenta tanto el contexto como de
la frecuencia. No obstante, al igual que el mo-
delo anterior, no explica como es el proceso
en la lectura de seudopalabras o palabras des-
conocidas sino s6lo de aquellas palabras fre-
cuentes y siempre y cuando sean regulares.

Sin  embargo, estas dificultades son
contempladas por el Modelo de Col-
theart: el Modelo de las dos vias (o ru-
tas). Una vez visto de forma superficial
la aportacion de los diferentes modelos,
se analizara el Modelo de doble ruta.

2.2.3. Modelo de la doble ruta

Segln Coltheart (1978; citado en Cuetos,
1990; Viero y Gomez 2004; Rueda, 2002),
existen dos distintas rutas de acceso al con-
tenido léxico: la ruta léxica (conocida tam-
bién como ruta visual o directa) y la ruta
indirecta o fonolégica. Cada una de estas
rutas de acceso permite al lector acceder de
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forma diferente al material escrito y por con-
siguiente, a diferente tipo de material.

La ruta directa o visual permite al lector
asociar automaticamente la forma ortografica
de la palabra escrita con alguna de las repre-
sentaciones almacenadas en una especie de
almacén de palabras (léxico visual). Dicho al-
macén o léxico visual no posee significados,
s6lo representaciones visuales de la palabra.
Posterior a ello y en forma automatica, se ac-
cede a un diccionario mental que, como se
describié previamente, es conocido como le-
xicén, en el cual se activa el significado de
la palabra leida. A su vez, podria activar la
pronunciacién correspondiente, en el caso de
una lectura oral. De este modo, el lector re-
conoce o analiza la palabra como una totali-
dad, esto es, globalmente, sin descomponerla
y sin que exista, por tanto, mediacién fono-
|6gica. Por ejemplo, al leer palabras con una
alta frecuencia léxica, como la siguiente:

FEO

Un lector experto no se detendrda a
componerla /f e o/, sino que serd capaz de
reconocerlo con un sélo golpe de vista.

Lo mismo ocurre con aquellas pala-
bras escritas en otro idioma. Pongamos
como ejemplo el nombre de una marca de
refresco bastante conocida en México.

SPRITE

Un lector habituado a leer esta palabra,
no leera /sprite/, sino /e sprait/, sin detener-
se a descomponer la palabra letra a letra.

Cabe senalar que habitualmente, un
buen lector dispone de un amplio repertorio
de palabras que puede reconocer de mane-
ra visual. Esto es posible a partir de la expe-
riencia con lo escrito: cuantas mas veces se
encuentre con una palabra, mas posibilidades
se tienen de formar una representacion vi-
sual de ella y mas rapidamente podra recu-
perarla durante la lectura (Vieiro y Gémez,
2004). Sin embargo, segln los trabajos de
Stuart (1999), a un buen lector pueden bas-
tarle dos exposiciones para alcanzar una efi-
cacia de lectura del 90%, mientras que un
lector con dificultades puede necesitar hasta
30y, aun asi, s6lo llegaria al 75% de éxito.

No obstante, aun los mejores lectores po-
drian enfrentarse a palabras desconocidas por
ellos o inventadas (como las seudopalabras),
por lo cual la ruta Iéxica seria insuficiente. En
este caso, el acceso ocurrird por la segunda
ruta de acceso: la fonolégica. Para la ruta fo-

nolégica (también conocida como indirecta o
auditiva) es necesaria la mediacién fonolégica
para la recuperacion semdntica de la palabra
escrita. Es decir, para acceder al significado
de una palabra, es preciso descomponerla
mediante el mecanismo de conversién grafe-
ma-fonema, que es el proceso que se encar-
ga de asignar los sonidos correspondientes
a cada una de las letras que componen las
palabras. Una vez recuperada la pronuncia-
cién, se consulta con el Iéxico fonoldgico,
donde se almacenan las palabras conocidas
a través del lenguaje oral, para posteriormen-
te, llegar a su significado (Cuetos, 1990).
Péngase como ejemplo el nombre de un
pueblo del estado de Michoacan, México
PARANGARICUTIRO
En la lectura de la palabra ante-
rior, aun los lectores mexicanos que co-
nozcan algunos nombres del citado esta-
do, posiblemente deberdn descomponer
la palabra para poder pronunciarla.
Coelheart (1986, citado en Cuetos, 1990,
y en Vieiro y Goémez, 2004), encontré que
esta via tiene varios subprocesos, en los que
las unidades prolexicales y el conocimien-
to de las reglas de conversién grafema-fo-
nema juegan un papel muy importante.
1. El analisis grafémico: consiste en deter-
minar de qué grafemas esta formada la palabra.
Para ello, es necesario identificar las letras y
agruparlasenlosgrafemascorrespondientes.
2. La asignacién de fonemas: consis-
te en asignar un fonema a cada grafema, a
partir de la aplicacion de las reglas de con-
version grafema-fonema de cada lengua.
Una vez generados los fonemas, el en-
samblaje fonoldgico se encargara de agru-
parlos para producir la sonorizacion de la
palabra (representacion fonolégica de la pa-
labra). Hecho esto, se activard su significa-
do o representacién semantica. Se trata, por
lo tanto, de una codificaciéon analitica que
parte de los rasgos visuales a los fonemas,
y de estos a la representacion semdntica.
Las dos vias son complementarias y
su efectividad depende de dos variables:
el tipo de estimulo y el lector. Por un lado,
del estimulo: la via directa permite la com-
prension de palabras muy usuales e irre-
gulares y la indirecta permite comprender
las palabras poco usuales, con una grafia
poco conocida, palabras nuevas o seudo-
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palabras. Por otro, los buenos lectores utili-
zan mas la via directa que la fonoldgica.

La figura 3 muestra el Modelo de
doble ruta. Las lineas no punteadas se-
fialan la ruta directa (Iéxica) y las pun-
teadas, la ruta indirecta (fonoldgica).

Como puede notarse en la figura pre-
viamente citada, no siempre se accede al
proceso semdntico, es decir, no siempre
se conoce el significado de una palabra
pese a que el lector sea capaz de leerlo.

Varios hechos empiricos demuestran la
existencia de ambas rutas de acceso. Uno de
estos hechos es que las palabras se leen mas ra-
pido que las seudopalabras, lo que sugiere que
se usa la ruta léxica para las primeras y una fo-
noldgica para las segundas; otro hecho empi-
rico es que las palabras con mayor regularidad
grafémico-fonémica se leen mas de prisa que
las que presentan mayor irregularidad, lo que
muestra que el codigo fonémico de las palabras
regulares es mas accesible que el de las irre-
gulares; el Gltimo hecho a mencionar son las
conductas lectoras que muestran los pacien-
tes con dos tipos de dislexias adquiridas: los
disléxicos superficiales y los fonolégicos.

Por un lado, los disléxicos superficiales
regularizan las palabras irregulares y leen bien
las palabras regulares y las seudopalabras, es
decir, no utilizan la ruta de acceso directo, s6lo
la ruta fonolégica; por otro lado, los disléxicos
fonoldgicos tienen dificultades para leer las
seudopalabras y lexicalizan las palabras irre-
gulares, lo que podria indicar que no utilizan
la ruta fonologica, sino que sélo utilizan la ruta
[éxica (adaptado de Cuetos, 2002, 1990).

A pesar de que el modelo de Coltheart
permite explicar gran parte de las observa-
ciones recogidas sobre el comportamiento
de los lectores, existen también evidencias
de que, al menos en personas que han sufri-
do algin tipo de trauma y éste ha afectado a
su competencia lectora. Se podria suponer,
entonces, la existencia de una tercera via o
ruta de lectura ain mas directa, por la cual
no se tiene que acceder a su significado.

Cuetos (2002) muestra un dato empirico
que, a su juicio, demuestra la existencia de
esta ruta. Se trata de los pacientes con dislexia
profunda adquirida, quienes presentan errores
semanticos al leer palabras, esto es, al presen-
tarseles una palabra escrita, la respuesta que
dan no tiene ninguna relacién con la pronun-
ciacién fonolégica de la misma; por ejemplo,

Figura 3.

Modelo de doble ruta (extraido de Cueto, 1990)
tras encontrarse la palabra escrita “tigre”, po-
drian pronunciar leén o al encontrarse con la
palabra “médico”, podrian decir hospital. Se-
fiala que estos errores muestran un claro acce-
so al significado, sin ningtin tipo de mediacién
fonolégica ni ortogréfica. Sin embargo, este
tipo de pacientes presentan grandes mejorias
al cabo de cierto tiempo de tratamiento, al me-
jorar el acceso fonolégico (mostrando también
mejoria en la lectura de seudopalabras). Esto
ocurre tanto en lenguajes opacos (como el in-
glés) como transparentes (como el espafiol).

3. DesARROLLO DEL RECONOCIMIENTO
DE PALABRAS

Como se menciond previamente, el recono-
cimiento de palabras estd relacionado con
varios componentes linglisticos (concien-
cia fonolodgica, habilidades sintacticas, com-
prensiéon oral, etc), mismos que preceden
incluso a la aparicién de la mecdnica lecto-
ra o la instruccién de la lectura propiamente
dicha. De hecho, algunas de estas compe-
tencias lingtiisticas son predictoras de la ha-
bilidad lectora aun antes de la adquisicion
del aprendizaje de la lengua escrita de ma-
nera formal (Bianco, Pellenq, Lambert, Bres-
soux, Lima y Doyen, 2011; Bravo-Valdivieso,
Villalén y Orellana, 2005, entre otros).
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Al igual que como ocurre con el recono-
cimiento de palabras, existen modelos teéri-
cos que han intentado explicar la secuencia
de aparicion de las competencias implicadas
en el aprendizaje de la lectura. Algunos de
estos modelos explican el desarrollo como el
paso de una etapa a otra; mientras que otros,
consideran que se trata de un continuo. En
esta seccién se mencionardn brevemente al-
gunos de estos modelos. En primer lugar, se-
falaremos un modelo por etapas: el de Frith
(1985), el cual propone que los sujetos deben
de pasar por ciertas etapas antes de que con-
sigan adquirir la lectura propiamente dicha.
En segundo lugar se describirdn someramente
dos modelos continuos: el Modelo Construc-
tivista de Emila Ferreiro y el de Perfetti. Final-
mente, se mencionardn algunas premisas del
Modelo Cognitivo Lingtiistico, el cual propo-
ne el desarrollo de ciertas competencias.

3.1. Modelos por etapas: Modelo de

Frith
De acuerdo a éste (1985), el desarrollo
de la competencia lectora tiene tres fa-
ses o etapas. En primer lugar, la etapa a
la que la autora llama logografica, en se-
gundo, la fonolégica o alfabética y final-
mente, la visual u ortogréfica (figura 4).

Figura 4.
Modelo de Frith

Segln este modelo, las primeras manifes-
taciones de la aparicion del lenguaje escrito
es la capacidad de los nifios de poder identifi-
car algunas palabras familiares.

Sin embargo, en esta etapa los nifios no
leen propiamente, sino que lo que hacen es
basar sus identificaciones en los contornos de
las palabras.

En ese sentido, podemos encontrar nifios
que sean capaces de identificar la siguiente
palabra:

Sin embargo, este reconocimiento se
dara siempre y cuando dicha palabra se en-
cuentre escrita con la forma e incluso, en oca-
siones, los mismos colores que ahi aparecen,
a la cual los nifos podrian estar habituados,
pero no con variaciones a la misma. Supén-
gase que el mismo nifo encuentra la mis-
ma palabra escrita, de la siguiente forma:

coca cola

En este caso, es muy probable que ese
nino no fuera capaz de reconocer que se trata
de la misma palabra. En este sentido Ferreiro
(2004) senala que uno de los primeros logros
de los ninos es diferenciar una ilustracién de
una palabra (lo que se describira més adelan-
te), por lo que es frecuente encontrar nifos
que reconocen palabras como por ejemplo,
de marcas comerciales o aun su propio nom-
bre; sin embargo, esto no implica necesaria-
mente lectura propiamente dicha ya que al
modificar el tipo de escritura iconogréfica,
como en el ejemplo anterior, o incluso intro-
duciendo cambios mas sutiles como la inicial
mayuscula a mintscula o cambiar una “0”
por una “a” (por ejemplo sol - sal), ya no son
capaces de descifrar el codigo escrito, lo que
demuestra una no lectura (Parrilla 'y Lai, 2011;
Romero y Lavigne, 2005), a ello se le cono-
ce como etapa logografica (Frith, 1985).

Empero, el hecho de que los nifos
sean capaces de diferenciarlas o reconocer-
las muestra la intencién que le es atribui-
da a lo escrito, a diferencia de los dibujos,
en donde encuentran letras saben que “dice
algo”, aunque adn no entiendan el princi-
pio alfabético (que las palabras estin he-
chas de letras a las que les corresponde un
sonido, etcétera) (Parrilla y Lai, 2011).

La segunda etapa que describe Frith es
la fonoldgica. En ésta el nifio es capaz de
reconocer las letras y puede atribuirles un
uso y el sonido que le corresponde; ade-
mas, puede segmentar palabras en sus com-
ponentes, combinar sonidos para producir
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una palabra y comienza a utilizar las reglas
de conversion grafema-fomema (RCGF).
En la dltima etapa descrita por
esta autora, la alfabética, el uso de las
RCGF se consolidiza y se automatiza.
Para este modelo, cada una de las eta-
pas se adquiere sucesivamente y la combi-
nacion de éstas son el resultado de la forma-
cién de la siguiente. En este sentido, cada
etapa tiene tres niveles: a) basico, b) supe-
rior y c) permite el acceso a la siguiente.

3.2. Modelos continuos

3.2.1. El Modelo Constructivista de
Ferreiro
Este modelo, a diferencia de los trabajos pre-
vios, sebasaen una corriente tedrica distinta, en
la Teoria Constructivista de Jean Piaget. Dentro
de sus premisas principales se encuentran:

e Tanto la lectura como la escritura
implican procesos constructivos de transfor-
macién basados en esquemas, que son ope-
raciones mentales abstractas que pueden ser
repetidas y generalizadas. Se sefala que la
lecto escritura es un objeto mas de conoci-
miento y que como tal debe de ser tratado;
esto es, no se trata de una acumulacién de la
informacion, sino de una construccién y rees-
tructuracion de la misma a través de los me-
canismos de asimilacién y acomodacién.

e Los nifos aprenden en condiciones va-
riadas en donde los contextos urbanos son ricos
en sistemas alfabetizados (por ejemplo, existe
un mayor nimero de anuncios escritos en las
calles), por lo que los nifios que viven en con-
textos rurales, se encuentran en desventaja.

e Los nifios intuyen acerca de la natura-
leza y funcién de las “marcas” en contextos
reales a partir de diversas fuentes: textos en
contexto de aparicién, informacion que les dan
a ellos directamente, su participacion en actos
sociales en donde los adultos informan a los
ninos en forma indirecta. Sehala que es falso
que los nifios s6lo aprenden a leer cuando se
les ensefia y que su aprendizaje comienza mu-
cho antes del ingreso a las aulas escolares.

e Lla forma en que se evaltan
los avances de los ninos estd centra-
da en una visiéon adulta solamente.

e Lalectura y la escritura se desarrollan
en forma paralela por lo que ambas habilida-
des deben de ser analizadas en conjunto.

Figura 5. Modelo Constructivista de Ferreiro

Ferreiro divide la adquisicion del lenguaje
escrito en cuatro etapas continuas. La primera
es la presilabica. Fsta es similar a la etapa lo-
gografica desarrollada por Frith, en la que los
ninos son capaces de reconocer las diferencias
entre un dibujo y una palabra escrita. Recono-
cen la funcién del lenguaje escrito e incluso
reconocen algunas palabras sin leerlas (como
en el ejemplo previo de Coca Cola) e incluso
son capaces de “dibujar” algunas letras. Esto
puede ilustrarse en la siguiente figura (6).

1

i’i Qr bl
N
/S

/ Pon+a inr\ i

)

Figura 6.
Ejemplo de escritura presilabica (Adaptado de fe-
rreiro, 1997)

Como puede observarse, el nino es capaz
de dibujar letras y asignarle un significado,
aunque éste no es de uso convencional.

En la segunda etapa, los nifios reconocen
la existencia de silabas y en forma oral pue-
den segmentar las palabras aunque no lo ha-

ROPR e
{?\@’Pi f"bol
Pan*alon

N%\\@@

e
Figura 7.

Ejemplo de escritura silabica (Adaptado de Ferrei-
ro, 1997)

cen todo el tiempo en forma alfabéticamente
adecuada. Por ejemplo, véase la figura 7
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Como puede notarse en esta figura, el
nifio trata de dar un valor sonoro a cada una de
las letras que componen una escritura, pero en
ese intento divide a la palabra en silabas y cada
letra vale por una silaba. Ferreiro sefiala que en
esta etapa, que se da entre los cuatro y cinco
afos, se produce un conflicto cognitivo entre
la cantidad minima de caracteres y la hipéte-
sis sildbica en aquellas palabras bisilabas.

En la pendltima etapa, la silabica alfabé-
tica, el nifio se encuentra en el pasaje de la
hipétesis silabica a la alfabética. Es un periodo
de investigacion entre el nombre de la silaba
y la representacion fonética de las letras.

Finalmente, la Gltima etapa constituye la
lectoescritura alfabética. El nifio otorga un fo-
nema para cadagrafiay a partir de ese momento
afrontarasolamenteproblemasdeortografia.

3.2.2. El Modelo de Perfetti

Perfetti (1994; citado en Guzman, 2007) al
igual que Ferreiro, no postula etapas en el
proceso de adquisicion lectora sino que con-
sidera la habilidad para reconocer palabras
como un continuo. Para él, el aprendizaje de
la habilidad lectora consiste en la adquisicién
de representaciones de palabras que aumen-
tan progresivamente en cantidad y en calidad.
El aumento creciente de la calidad de las re-
presentaciones hace referencia, por un lado,
al incremento en el ndmero de letras especifi-
cas en posicién correcta en la representacion
de la palabra y, por otro lado, al aumento de
representaciones fonémicas redundantes.
Perfetti utiliza el concepto de redundan-
cia porque considera que las representaciones
tempranas del nifo contienen los nombres
de las palabras, y que a lo largo del proce-
so de aprendizaje, gracias al aumento de la
conciencia fonémica y del creciente cono-
cimiento de las reglas mds complejas de de-
codificacién (sensibles al contexto), se van
afadiendo los fonemas al conectarlos con
las letras individuales. Asi, entiende que las
representaciones llegan a ser redundantes
porque existen a nivel léxico y a nivel foné-
mico. En consecuencia, la adquisiciéon de
representaciones altamente especificas y re-
dundantes, que pueden ser correctamente ac-
tivadas por los inputs ortograficos, permitira
tanto la lectura léxica como la fonoldgica.

3.3. Modelo de Madurez lectora

desde la perspectiva Cognitivo-

linguistica
Desde la perspectiva cognitivo-linglistica,
para que el nifio aprenda a leer, es decir, se
apropie del reconocimiento de palabras, es
menester que éste posea una serie de capa-
cidades o habilidades previas que le permi-
tan desarrollar esta competencia. Dichas
habilidades se resumen en la figura 8.

Figura 8. Desarrollo de habilidades para el Recono-
cimiento de palabras (Elaborado a partir de Parrilla
y Lai, 2011, Stuart y Coltheart, 1988)

Como puede notarse en la figura, para
que las personas sean capaces de recono-
cer las palabras impresas, es necesario de-
sarrollar una serie de competencias que van
desde unas bdsicas, como diferenciar las
palabras de los dibujos (como previamen-
te habian descrito el Modelo de Frith y el
Constructivista de Ferreiro), hasta otras com-
petencias mas complejas, como descompo-
ner palabras en silabas o fonemas. Dichas
competencias no necesariamente llevan una
secuencia evolutiva en el sentido que apa-
recen en la figura sino que algunas pueden
ser en paralelo, en diferente orden o inclu-
so no aparecer (Stuart y Coltheart, 1988).

Asumiendo que la secuencia ofrecida no
es necesariamente fiel al desarrollo de todos
los lectores, podemos revisar cudles son los
hitos mds importantes de entre los listados en
la figura. Por ejemplo, en primer lugar apa-
rece lo que Frith llamaba etapa logografi-
ca, en la que los aprendices son capaces de
identificar algunas palabras por sus contor-
nos, diferenciarlas de los dibujos y encontrar
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una utilidad a las letras (“dicen algo”; es de-
cir, comunican un mensaje). Dependiendo
del grado de contacto que tengan los nifios
con lo escrito, es probable que no atraviesen
por esta etapa o competencia: los nifios que
tienen mayor contacto con la lectura. En se-
gundo lugar, la conciencia fonoldgica y la
identificacion de las letras de cada palabra
permiten al sujeto percibir y manipular los
sonidos de los grafemas de las palabras, por
ejemplo reconociendo las rimas o descom-
poniendo la palabra en silabas o fonemas.
Distintos autores, por ejemplo Eldre-
dge (2005), sefialan que la conciencia fo-
nolégica en particular es precursora de la
comprension escrita. Mas adn, la conciencia
fonolégica es una habilidad reciproca a la
lectura (vista como mecdnica lectora o de-
codificacion), es decir, cada una contribuye
a la otra. Asi mismo, otra de las habilidades
necesarias para leer es activar los conoci-
mientos necesarios que permitan acceder a
los significados.de las palabras impresas.
La practica frecuente permite al nifio
el aumento en su vocabulario y el desarro-
llo de estrategias sistemdticas de lectura,
en un inicio, utilizando una ruta fonolégica
(como se describié a través del modelo de
las dos vias) y, posteriormente, serd capaz
de decodificar palabras mas rapidamente y
con mayor precisién, pudiendo acceder a
la lectura de palabras desde el reconoci-
miento de su estructura ortografica. Esta ca-
pacidad de reconocer las palabras a través
de su representacion ortografica permite la
automatizacién de una serie de palabras.
Por tanto, cuanto mas se lee, dos proce-
sos se desarrollan: a) nuevas correspondencias
de grafema-fomema (especialmente en inglés
que no es un idioma transparente) que inclu-
so en ocasiones se escapan a la instruccién y
por lo tanto se mejora en la decodificacién de
palabras nuevas (Tunmer y Nicholson, 2010)
y b) de acuerdo con Parrilla y Lai (2011), el
estar estos nifos expuestos repetidamente a
patrones de ortografia (que pueden ser com-
binaciones de letras, morfemas, silabas y ri-
mas o palabras enteras) que se repiten a tra-
vés de diferentes palabras permite la posterior
consolidacién y sera capaz de reconocerlas
como unidades (por ejemplo, Ehri, 1999;
de Acciones, 1995), lo que permite a los ni-
fios leer mas rapido y utilizar otras estrategias,
tales como leer palabras nuevas por analo-

gia a las palabras conocidas, que compar-
ten parte de los patrones de las unidades.

3.4. Desarrollo de dos indicadores

del Reconocimiento de palabras: La

velocidad y la precision
Como se menciond en lineas anteriores, ade-
mas de las habilidades descritas previamente,
el reconocimiento de palabras posee dos in-
dicadores importantes con los cuales se suele
evaluar: velocidad y precision en la lectura de
palabras. Estos indicadores han sido analizados
previamente por un buen nimero de investiga-
ciones (vease Garcia y Cain, en evaluacion).

Estas dos habilidades no llevan pautas de

desarrollo homogéneas, sino que cada una
se desenvuelve en ritmos diferentes. La figu-
ra 9 muestra el ritmo de desarrollo que Ilevan
estas dos habilidades durante la educacién
basica (Tero. de Primaria a 4to. de la ESO),
basado en los resultados de pruebas estan-
darizadas (PROLEC-R, PROLEC-SE). La figura
correspondiente a la precision con la que se
leen las palabras y el tiempo que se tardan
en leerlas en milisegundos durante la educa-
cién Primaria hasta 4to. de la Secundaria.
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a
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2°ES0Q
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Figura 9.

Evolucién de la capacidad para reconocer las pa-
labras escritas con precision y rapidez (Extraido de
Sanchez, Garcia y Rosales, 2010)

Como puede observarse, con respecto
a la precision, ésta es una competencia que
se adquiere muy pronto, en el primer afo
de educacién Primaria y los cambios poste-
riores son minimos. En cuanto a la velocidad
de lectura de las palabras, el patrén que se si-
gue es diferente; se puede observar una gran
ganancia en velocidad en el paso de prime-
ro a segundo de Primaria, asi como cambios
graduales a partir de primero de Primaria v,
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aunque en menor magnitud, siguen mante-
niéndose constantes hasta 4to de la ESO.
Esto es, los nifos y jovenes lectores van
ganando velocidad a medida que crece su
interaccién o exposicion al material escrito,
siendo el momento de mayor ganancia los pri-
mero afnos de Primaria, principalmente el paso
de primero a segundo, pero no se puede decir
lo mismo sobre la precision; la mayor ganan-
cia en esta tan valiosa habilidad se obtiene en
los primeros afios de contacto con los textos
impresos mientras los nifios estan aprendien-
do a leery, dado que se alcanza enseguida un
nivel muy satisfactorio de precisién, posterior-
mente los cambios son casi imperceptibles.
Como ya se menciond, algunos autores
han senalado (De Vega et al., 1990; Cuetos,
1990; Stuart, Masterson, Dixon y Quinlan,
1999) que los lectores expertos necesitan po-
cas exposiciones a los textos para acceder a las
palabras por la ruta Iéxica, es decir, la lectura
de dichas palabras se vuelven automaticas al
poco tiempo después de haberlas leido, por lo
que las ganancias en velocidad de lectura, si
s6lo tuviéramos en cuenta cada palabra aisla-
da, son rapidos. Ahora bien, lo que lleva tiem-
po es armar un repertorio amplio de palabras
que puedan ser leidas por ruta Iéxica. Por eso,
el desarrollo representado por el cuadrante
de la derecha de la figura 9 es tan lento.
Esto representa una ventaja en el senti-
do del ahorro de recursos cognitivos. Si to-
mamos en cuenta las limitaciones en la ca-
pacidad de la memoria operativa (s6lo puede
procesar una limitada cantidad de informa-
cién cada vez; Just y Carpenter, 1992) y que
los diferentes subprocesos de lectura tienen
que competir por sus recursos durante el pro-
ceso, el hecho de acceder a las palabras en
forma rapida libera recursos cognitivos.
Mas aln, la precisiéon en la lectura per-
mite la posibilidad de crear una representa-
ciéon mental coherente (Jenkins, Fuchs, van
den Broek, Espin y Deno, 2003; Perfetti, 2007;
Perfetti y Hart, 2001). Basta citar como ejem-

plo el caso de los nifos disléxicos, quienes,
en la mayoria de los casos, el tipo de error
mas comuln que cometen se refiere a la pre-
cision en la lectura de palabras (aisladas y
en contexto) por lo que al cometer errores
dentro de la lectura de palabras en contex-
to, la representacién mental que se forma del
mismo se vuelve distorsionada y de dificil
recuperacion (Romero y Lavigne, 2005).
La secuencia de desarrollo que hemos
esbozado depende, obviamente, de una
combinacién de factores. Al respecto, algu-
nos autores (por ejemplo Harlaar, Spinath,
Dale y Plomin, 2005; Olson, 2008) muestran
que la calidad del sistema de reconocimien-
to de palabras depende de una combina-
cién de factores individuales tanto genéticos
como congnitivos, asi como de la instruccion
que reciben en la escuela (Taylor, Roehrig,
Soden Hensler, Connor y Schatschneider,
2010) o de su experiencia con el material
escrito (Cunningham y Stanovich, 1998).

CONCLUSIONES

Recapitulando las ideas contenidas, en este
apartado se ha definido la decodificacion lec-
tora (o el reconocimiento de palabras), igua-
l[andola a la mecanica lectora y se describi6
como un proceso de bajo nivel que permite,
cuando todo marcha correctamente, la ex-
traccion de significado de las palabras leidas.
Asi mismo, se describieron algunos modelos
que tradicionalmente han explicado en qué
consiste dicho proceso y cudles son los sub-
procesos involucrados durante el mismo.
También se describieron superficialmen-
te algunos modelos que explican el curso
evolutivo que lleva el proceso en reconoci-
miento de palabras. Se sehad la existencia
de dos indicadores basicos del nivel de un
lector en el reconocimiento de palabras: la
precision y la velocidad con la que se leen
las palabras y se surigié que dichas habilida-
des llevan una linea evolutiva diferente.
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INTRODUCCION

uena parte de las situaciones que afron-
tamos en nuestra vida requiere el uso
de textos. Para comprar un billete de
tren, para estar al dia de la actualidad, para
comunicarnos con un amigo que vive en el
extranjero, para decidir si es conveniente
usar determinado medicamento o para su-
perar un examen tenemos que manejar efi-
cazmente textos. En otras palabras, para des-
envolvernos tanto en el dambito educativo y
profesional como en el personal hemos de
leer y comprender textos. En consecuencia,
la comprension es una capacidad crucial.
Por eso es de vital importancia promover-
la desde la escuela y ayudar a quienes expe-
rimentan dificultades en este terreno. Y para
esto es requisito indispensable conocer en
qué consiste la capacidad de comprension,
que es a lo que dedicaremos estas paginas. A
lo largo de las proximas tres secciones vamos
a definir qué es comprender y qué les ocurre a
quienes no comprenden. Gracias a eso podre-
mos proponer medidas destinadas a fomentar
una mejor comprension desde el aula, algo a
lo que destinaremos una Ultima seccion.
Imaginemos que tres amigos leyeron una
misma novela. Tras la lectura ocurre que cada
quien extrajo distintas cosas del libro. Uno de
estos tres amigos, que no es lector habitual y
que simplemente fue leyendo algunas paginas
antes de dormir hasta completar el libro, retu-
vo la trama fundamental de la novela: el pro-
tagonista perseguia cierta meta y emprendi6
ciertas acciones para alcanzarla. Otro de los
amigos, que hizo una lectura mas detenida,

advirtié las tramas paralelas (e.g., las metas y
acciones de personajes secundarios) e identi-
fic6 motivaciones y reacciones implicitas de
los personajes. El tercer lector, que es un gran
aficionado a la literatura y que pone siempre
mucha atencién al leer, no sélo capt6 la trama
y subtramas y los aspectos explicitos e impli-
citos de los personajes sino que, ademas, se
atrevié a opinar sobre las intenciones del au-
tor, el estilo con el que esta escrita la novela
y sus relaciones con otras obras parecidas.

Lo que tenemos aqui es que cada lec-
tor alcanz6 resultados diferentes en fun-
cion de lo que hizo durante la lectura y lo
que sabia antes de leer. Eso es justamente
comprender. Mds concretamente, compren-
der consiste en construir una representa-
cién mental del estado de cosas descrito en
el texto, para lo cual es necesario poner en
marcha una serie de procesos, que a su vez
requieren determinados conocimientos. En
la comprensién de un texto hay, implicados
tres elementos fundamentales: representacio-
nes, procesos y conocimientos. En lo que si-
gue vamos a ir tratando cada uno de ellos.

1. ¢ QUE ES COMPRENDER?

1.1. ({Qué queda en nuestra

mente tras la lectura de un texto?

Representaciones
Tras leer un texto queda una huella en nues-
tra mente, un producto de tal actividad. Ese
producto captura con mayor o menor pro-
fundidad el estado de cosas plasmado en el
texto. En funcién del grado de profundidad
cabe distinguir niveles de representacion
mental, tal como hacen los investigadores de
la comprension del discurso (Graesser, Mills,
& Zwaan, 1997). Esos niveles se correspon-
den con las comprensiones de los tres per-
sonajes en nuestra situacion imaginaria.
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El primero de los niveles de represen-
tacién, el mas basico, se conoce como base
del texto (Kintsch, 1998). Esta recoge las ideas
fundamentales del texto y algunas conexiones
entre ellas. Cuando se trata de una novela, la
base del texto se corresponde con la trama
principal: qué meta quiere alcanzar el pro-
tagonista y qué hace para conseguirlo. Si se
trata de un texto expositivo (es decir, uno que
explica un fenémeno del mundo fisico o so-
cial), la base del texto incluye las ideas y rela-
ciones tratadas explicitamente por aquél. Por
ejemplo, ante un texto expositivo sobre lo que
sucede en el interior de la Tierra como éste:

[11 “El magma de la parte inferior del
manto se encuentra cerca del nicleo, el
cual presenta unas temperaturas muy ele-
vadas. El ndcleo calienta el magma cercano
a él y, como consecuencia, este magma as-
ciende a la superficie. El magma de la su-
perficie se encuentra lejos del nicleo ca-
liente y, por tanto, se enfria y desciende.”

Una base del texto podria ser algo ast:
“el magma inferior asciende mientras que el
magma superior desciende debido al calor
del nicleo”. Esto es, la base del texto inclui-
ria tres ideas y un par de conexiones. Sin em-
bargo, esta representacion no contendria in-
formacion auxiliar que también cabe inferir.
Asi, no incluiria que “si el magma asciende
es porque el calor del nicleo lo vuelve me-
nos denso”, que “ese magma ascendente y
descendente forma una corriente continua”
0 que “esa corriente termina desplazando
la corteza terrestre que flota encima”. Es-
tas ideas aparecerian si se hubiese alcanza-
do el segundo nivel de representacion.

Este segundo nivel recibe el nombre de
modelo de la situacién (Kintsch, 1998). Este
incluye las ideas y relaciones fundamenta-
les y, ademads, otras que el lector ha inferido
y que sirven para enriquecer la represen-
tacion. En una novela comprender a nivel
de modelo de la situaciéon supone recrear
mentalmente los distintos aspectos del mun-
do o escenario descrito en el texto, aunque
no hayan sido tratados explicitamente.

Con ello se consigue dar vida a los per-
sonajes del texto, reconociendo sus motivos,
creencias y conocimientos para anticipary en-
tender sus reacciones, y a los objetos y lugares,
teniendo presente sus propiedades. Si el texto
es expositivo, el modelo de la situacién con-
siste en una simulacién mental del fenémeno

tratado en el texto, una simulacion que pode-
mos poner en marcha a voluntad, manipulan-
do sus parametros y observando qué ocurre.
En el ejemplo [1] un modelo de la situacién
recogeria esas otras ideas auxiliares que antes
mencionamos (e.g., “el calor del nicleo hace
que el magma sea menos denso”, “el magma
ascendente y descendente forma una corrien-
te continua”, “el magma desplaza la corteza”)
dando lugar a una representacién mas rica.

Hay un nivel de representacion men-
tal mas sofisticado atn: el modelo de fuente
(Rouet, 2006). Alcanzar este nivel supone ha-
ber construido un modelo de la situacién refe-
rida en el texto y, ademds, haber reparado en
elementos que van mas alla de tal situacion,
como aspectos sobre el autor o el estilo del
texto. En una narracién el modelo de fuente
se refiere a aspectos como la habilidad del au-
tor para conmover a los lectores o la precision
con la que describe el marco en el que se de-
sarrolla la historia. En un texto expositivo el
modelo de fuente incluye aspectos como en
qué medida el autor es experto en la materia
que el texto trata o si su criterio es fiable.

Lo interesante es que alcanzar uno u otro
nivel permite resolver tareas especificas. La
base del texto es la que invocamos para hacer
un resumen del texto o para responder a pre-
guntas literales (e.g., “;Por qué el magma as-
ciende a la superficie?”). El modelo de la situa-
cién es necesario cuando se trata de resolver
problemas (e.g., “Imagina que la temperatura
del nucleo se reduce sensiblemente, ;qué con-
secuencias tendria?”). Por eso cabe referirse
también a estos dos niveles como comprension
superficial y profunda, respectivamente.

El modelo de fuente es el que hace po-
sible valorar un texto, sefalando sus puntos
fuertes y limitaciones (e.g., “;Crees que el
texto estd bien escrito?”). Por eso este nivel
puede denominarse comprension critica.

Para poder sustentar esta distincion en-
tre tipos de representaciones mentales que
acabamos de trazar son necesarias dos tipos
de evidencias. En primer lugar, es preciso de-
mostrar que los lectores en efecto construyen
tales representaciones tras la lectura de un
texto, o sea, que las representaciones existen
y no son meros artefactos teéricos. Segundo,
es necesario probar que los niveles estan en
efecto ordenados jerdrquicamente, esto es,
que hay quienes alcanzan uno pero no el si-
guiente, al menos bajo ciertas condiciones.
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Un estudio bien conocido permite soste-
ner que la base del texto y el modelo de la
situacion existen y ademds son jerdrquicos.
Perrig y Kintsch (1985) pidieron a un grupo
de estudiantes universitarios que leyesen un
texto sobre la configuracién espacial de una
ciudad para resolver después unas tareas. Esas
tareas consistian en verificar si ciertas afirma-
ciones eran ciertas (e.g., “Pasado el puente
a la derecha hay una escuela”) y dibujar un
mapa de la ciudad. La primera exigia haber
confeccionado una base del texto, puesto
que las afirmaciones eran consistentes con el
contenido explicito del texto; la segunda re-
clamaba un modelo de la situacion, puesto
que uno tiene que derivar ciertas relaciones
espaciales no explicitas para completar el
mapa. La mayoria de los participantes resolvio
con éxito la tarea de verificacion pero fueron
menos los que generaron mapas razonable-
mente buenos. Esto pone de manifiesto que es
posible (a) construir tanto una base del texto
como un modelo de la situacién, lo que sig-
nifica que son representaciones que existen
de verdad, y que cabe también (b) ser capaz
de alcanzar el primer nivel pero no el segun-
do, lo que significa que son jerarquicos.

Otro estudio muy conocido también
pone en evidencia que los Gltimos dos niveles
de representacién, modelo de la situacién y
modelo de fuente, existen y son jerdrquicos.
Rouet, Britt, Mason y Perfetti (1996) reunieron
una muestra de estudiantes universitarios y
les solicitaron consultar un set de documen-
tos sobre la Revolucion de Panama de 1903
para elaborar un ensayo. El set contenia tex-
tos de diverso tipo, incluyendo desde fuentes
primarias (e.g., un tratado, correspondencia
militar) hasta extractos de libros de texto.

El analisis de los ensayos elaborados por
los participantes revel6 dos tipos de resultados.
Primero, los participantes fueron capaces de
visualizar o reproducir mentalmente los acon-
tecimientos histéricos, tal como indican sus
relatos, en los que se parafraseaba e integraba
la informacion presentada en distintos docu-
mentos y se atribuia intenciones a los actores
de la Revolucion. Esto significa que los partici-
pantes construyeron modelos de la situacion,
ya que esa informacion fue inferida. Segundo,
los participantes respaldaron las tesis de sus
ensayos citando unos u otros documentos.

Concretamente, algunos ensayos avala-
ban sus argumentos con referencias genera-

les (e.g., “segln los documentos que he es-
tudiado”) mientras que otros lo hacian con
referencias especificas (e.g., “de acuerdo con
el Tratado USA-Colombia de 1846”). Dentro
de las especificas, ademds, algunos citaban
preferentemente fuentes primarias mientras
que otros recurrian a las secundarias. Esto
significa que algunos participantes fueron
sensibles a las caracteristicas particulares de
los documentos, es decir, a su grado de re-
levancia o fiabilidad. Estos participantes, por
tanto, construyeron un modelo de fuente.
De estos resultados se desprende una
idea mas sobre las representaciones mentales:
cuanto mas alto es el nivel de representacion,
mas dificil es alcanzarlo. De hecho, s6lo algu-
nos de los participantes en los estudios fueron
capaces de construir un modelo de la situa-
cién o un modelo de fuente. En el apartado
siguiente examinaremos los procesos nece-
sarios para armar unas y otras representacio-
nes, lo que nos permitira entender por qué
no siempre se alcanza el maximo nivel.

1.2. ;Cémo construimos esas
representaciones? Procesos

Para confeccionar las representaciones menta-
les que acabamos de describir hemos de eje-
cutar ciertos procesos mentales. El primero es
reconocer palabras. De acuerdo con el mode-
lo de doble ruta (Coltheart, 2005), para tal fin
empleamos dos procedimientos. Cuando las
palabras nos resultan conocidas por escrito (o
sea, las hemos leido en ocasiones anteriores),
accedemos directamente a su significado a par-
tir del reconocimiento de sus rasgos ortografi-
cos (e.g., “casa” = edificio para habitar ).

Cuando las palabras son poco familiares,
no podemos reconocer sus rasgos ortograficos
y entonces hemos de activar el sonido corres-
pondiente a cada letra para recomponer el so-
nido completo de la palabra (“caso” = /k/ /a/ /s/
/o/ = /kaso/). Ese sonido completo (o fonologia)
lo reconocemos tal como hariamos en el len-
guaje oral y eso nos conduce al significado de
la palabra (/kaso/ = suceso notorio). Por tanto,
seglin el modelo de doble ruta, hay una ruta
directa (o visual) y otra indirecta (o fonolégica)
para reconocer y entender palabras escritas.

Aunque el primero sea mdas eficien-
te (es una via directa) que el segundo, am-
bos procedimientos son automaticos en los
lectores maduros, lo que implica que son
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muy rdpidos y apenas reclaman recursos
mentales (ver capitulo de Miramontes).

Una vez que hemos reconocido cada
una de las palabras en una oraciéon debemos
integrar sus significados individuales en una
sola idea. A tal objeto aplicamos un proceso
de parsing o analisis sintdctico, que consiste
en asignar un rol a las palabras de la oracién
para configurar una estructura que organiza
sus significados individuales. En la oracion:

[2] “el magma empuja las placas tectonicas.”

Hay un conjunto de palabras, cada una
con su significado correspondiente (“fluido
de rocas semisdlidas”, “hacer fuerza contra
algo para moverlo” y “porciones en que se
divide la corteza terrestre”, respectivamente).
Para entender la idea o el significado conjun-
to que forman esas palabras es preciso asig-
nar un papel particular a cada una porque de
otro modo cabria combinar los significados
individuales de distintas formas, pudiendo ex-
traer distintas ideas de una misma oracion.

En [2], sin andlisis sintadctico no po-
driamos saber qué entidad (“;El magma o
las placas?”) hace fuerza sobre qué entidad
para moverla (“;El magma o las placas?”). El
andlisis sintactico se realiza apelando a dis-
tintas claves (Gibson & Pearlmutter, 1998).
Por ejemplo, el orden de las palabras puede
proporcionar informacién sobre su rol. En
castellano el objeto directo de “empujar” es
lo que va detrds del verbo (salvo que la ora-
cién sea pasiva). Asi, el sujeto de la oracién
[2] es “el magma”, por figurar en primer lu-
gar, mientras que “las placas tectnicas” son
el objeto, por aparecer detras del verbo. En
“las placas tecténicas empujan el magma”,
dadas las nuevas posiciones ocupadas por
los términos, los papeles se invertirian.

Al acceder al significado de las pala-
bras y ordenar esos significados individuales
de acuerdo con su rol sintactico logramos
construir ideas. Hecho eso, es necesario es-
tablecer relaciones entre las ideas. Para ello
llevamos a cabo inferencias de varios ti-
pos (Graesser, Singer, & Trabasso, 1994),
esto es, agregamos piezas de informacién
no mencionadas por el texto que sirven
como nexos entre ideas. Por ejemplo, en:

[3] “Luis estaba muy hambriento. Entr6
en el primer restaurante que encontrd.”

Uno entiende que Luis entrd en un res-
taurante “porque en los restaurantes se sirve
comida” y “la comida sirve para aplacar el

hambre”. Gracias a esas piezas de informa-
cién anadidas o inferencias es posible vincu-
lar las dos primeras oraciones. Las inferencias
que conectan ideas consecutivas se cono-
cen con el nombre de inferencias puente.

También realizamos inferencias para re-
ducir varias ideas a una sola, mds general,
que incluye las otras. Por ejemplo, en:

[4] “Luis entr6 en un establecimiento. Encar-
g6 un bocadillo al camarero. Después de comer-
lo solicit6 la cuenta. Se march¢ satisfecho.”

Uno interpreta que “Luis comi6 en un res-
taurante”. Esa idea no figura en el texto pero
recoge todo cuanto se ha dicho en él. Las in-
ferencias destinadas a generar ideas generales
del texto son conocidas como tematicas.

Hay también inferencias que enriquecen
lo que dice el texto y sirven para dar vida al
escenario descrito en él: las inferencias elabo-
rativas. En [4] ejemplos de inferencias elabo-
rativas son “al salir del restaurante Luis tenia
menos dinero”, “Luis comid el bocadillo con
las manos” o “Luis estaba hambriento antes
de comer”. Con ellas, como deciamos, se
completa el cuadro eshozado por el texto.

Un dltimo tipo de inferencias tiene que
ver con informacién que va mas alla del es-
tado de cosas descrito en el texto. Por ejem-
plo, cuando leemos sobre un hecho histéri-
co, igual que hicieron los participantes del
estudio de Rouet et al. mencionado mas
arriba, solemos considerar circunstancias
del autor (e.g., particip6 en primera perso-
na en los acontecimientos) y del texto (e.g.,
fue escrito durante los acontecimientos) para
inferir cuan fiable es el texto (e.g., es muy
fiable). Podriamos llamar inferencias sobre
la fuente a este tipo de razonamientos.

Los procesos que hemos visto hasta aqui,
i.e., reconocer palabras, formar ideas y conec-
tarlas a través de inferencias, pueden llevarse a
cabo de dos formas. Una posibilidad es poner-
los en marcha de manera automatica. Esto sig-
nifica que, bajo ciertas condiciones, los proce-
sos tienen lugar sin que nos lo propongamos,
sin que seamos conscientes de ello y sin que
invirtamos esfuerzo. Segin Kintsch (1998), lo
que ocurre exactamente en estos casos es que
la informacién entrante, es decir, la informa-
cién que extraemos del texto (e.g., “fuimos a
un restaurante”), activa otra informacion aso-
ciada que tenemos almacenada en nuestra
memoria a largo plazo (e.g., “en los restau-
rantes se sirven comidas y bebidas”, “en los
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restaurantes trabajan camareros y cocineros”,
“en mi barrio hay muchos restaurantes”, “en
Espana se come en torno a las 14:00h”). Enton-
ces se forma una red provisional de ideas.

Las ideas interactian entre si hasta com-
poner una red estable: las que guardan mas
relacién con otras reciben mas activacion y
entran en nuestro foco de conciencia o me-
moria de trabajo (e.g., “fuimos a un restau-
rante a cenar”, “en los restaurantes trabajan
camareros y cocineros”); las menos interco-
nectadas reciben poca activacién y, por tanto,
se desvanecen (e.g., “en mi barrio hay muchos
restaurantes”). Cada proceso de activacion y
estabilizacion constituye un ciclo de proce-
samiento. Terminado un ciclo comienza el si-
guiente en el que interactuaran las ideas super-
vivientes del ciclo anterior, nueva informacién
entrante y nueva informacién asociada a ésta
recuperada de la memoria a largo plazo.

A la postre, prevaleceran las ideas que
han estado activas en la memoria de trabajo
en mas ciclos. O sea, esas formaran parte de
la representacion final. En condiciones nor-
males, basta apoyarse en este mecanismo de
activacion-estabilizacién (o construccion-in-
tegracion, como lo Ilama Kintsch) para com-
prender, pero no siempre es suficiente.

;Cuando no es suficiente? Cuando esas
“condiciones normales” no estdn presentes.
Y ;cuales son esas “condiciones normales”?
Son dos: que el texto sea simple (es decir,
que no incluya muchas ideas y relaciones
implicitas entre ellas) y facil (es decir, que
el lector esté familiarizado con el contenido
del texto). El problema es que estas condicio-
nes no suelen cumplirse, al menos no cuan-
do se trata de textos expositivos: estos son
complejos y tratan temas poco familiares.

Por eso con ellos no basta apoyarse en
un procesamiento automatico. Los textos ex-
positivos (y cualquiera con el que no se cum-
plan las dos condiciones) reclaman enton-
ces un procesamiento controlado, uno que
implica conciencia, deliberacién y esfuerzo.
Especificamente, el control de la compren-
sibn consiste en (a) monitorizar el proceso
de comprensién para detectar posibles pro-
blemas (segin un estandar de comprensién
que hemos fijado) y (b) emprender medi-
das correctivas para repararlos, como releer,
generar inferencias o consultar una fuente
adicional de informacién (Otero, 2002).

Asi, si uno no entiende el significado de
una palabra, sigue leyendo con la esperanza
de que se aclare mas adelante, examina la raiz
de la palabra para tratar de derivar su signi-
ficado o interrumpe la lectura para consultar
un diccionario; si uno no entiende el vinculo
entre dos ideas adyacentes, pues puede ape-
lar a su sentido comdn o a sus conocimientos
para intentar encontrar un nexo; y asi sucesi-
vamente. Por lo tanto, un proceso adicional
implicado en la comprension es el control.

sPor qué sabemos que todos estos pro-
cesos estan implicados en la comprension?
Una buena forma de constatar que un pro-
ceso es critico para comprender es llevar a
cabo un estudio correlacional. En esta cla-
se de trabajos lo que se hacen es evaluar la
comprension de un texto a través de alguna
tarea (e.g., preguntas) y, ademas, se plantean
tareas especificas que exigen llevar a cabo
el proceso objeto de interés (e.g., leer listas
de palabras, inferir la conclusion a partir de
un razonamiento incompleto que uno escu-
cha). Por dltimo, se calcula si el rendimien-
to en la tarea especifica correlaciona con el
rendimiento en la tarea de comprension.

Si es asi, entonces se concluye que el pro-
ceso en cuestion esta en efecto involucrado en
la comprensién de textos; si es que no, enton-
ces se interpreta que se trata de un proceso
disociado de la comprension. Asi es como se
ha confirmado que reconocer palabras, for-
mar ideas, hacer inferencias y el controlar son
todos procesos criticos en la comprensién lec-
tora (e.g., Cain, Oakhill, & Bryant, 2004).

1.3. {Qué necesitan esos procesos

para funcionar? Conocimientos
Los procesos que acabamos de revisar re-
quieren determinados conocimientos para
poder ser puestos en funcionamiento. Para
acceder al significado de las palabras em-
pleamos dos procedimientos, tal como vi-
mos. El primero consiste en reconocer el
patron ortografico de la palabra. Pues bien,
eso exige haber almacenado representacio-
nes ortograficas en la memoria. El segundo
procedimiento asigna un sonido a cada letra
de acuerdo con determinadas reglas (c6digo)
que es preciso conocer también. Eso permite
recomponer el sonido completo o represen-
tacion fonoldgica de la palabra vy, finalmen-
te, la representacion ortogréfica/fonolégica
de la palabra nos conduce al significado.
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Esto ocurre, claro estd, si sabemos el
significado de la palabra, pero puede ocurrir
también que nos resulte desconocido. En re-
sumen, para leer palabras necesitamos todo
un paquete de conocimientos lingiisticos:
representaciones ortogréficas, codigos, re-
presentaciones fonoldgicas, significados.

Dijimos que para organizar los sig-
nificados individuales de las palabras en
ideas es necesario aplicar un andlisis sin-
tactico. Dicho andlisis se apoyaba en claves
como el orden de las palabras (e.g., “el tér-
mino que aparece antes del verbo ‘empu-
jar" funciona como sujeto”). Pues bien, esas
claves han de ser conocidas por el lector
también, de manera que aqui hay mas cono-
cimientos lingtisticos que anadir a la lista.

Las inferencias, de acuerdo con lo que he-
mos visto ya, sirven para establecer conexiones
entre ideas. Un tipo de inferencia es el puente,
que conecta ideas consecutivas. Por ejemplo,
en [3] entendimos que “Luis entré a un res-
taurante” porque “en ellos se sirve comida” y
asi “Luis podria calmar su hambre”. Sin tener
esos conocimientos sobre el mundo no po-
driamos conectar las dos oraciones en [3].

Los conocimientos sobre el mundo son
también necesarios para inferir la fiabilidad
de una fuente. Sabemos que no podemos
fiarnos de un autor que es, a la vez, juez y
parte. Por ejemplo, no es muy sensato con-
fiar en una editorial de un periédico a favor
de determinada desregulacion financiera
cuando el experto en finanzas que la escri-
be es asesor y accionista de una empresa
que se beneficia de tal desregulacion.

Los conocimientos especificos de do-
minio son requisito indispensable cuando lo
que hay que conectar son las ideas de un
texto expositivo. En:

[5] “Las placas continentales en el Hima-
laya siguen chocando aun. La cordillera
crece a ritmo de un centimetro al ano.”

Hay que saber que “el choque de placas
continentales origina montafias” para com-
prender que “el Himalaya sigue creciendo” a
consecuenciadeque “lasplacassiguenchocan-
do”. Quien no posea ese conocimiento especi-
fico extraerd dos ideas deslavazadas de [5] en
lugar de una serie concatenada de eventos.

Hay numerosas evidencias del peso
del conocimiento previo en la comprension
lectora. Un estudio clasico que lo confir-
ma es el de Spilich, Vesonder, Chiesi y Voss

(1979). En él participaron personas aficio-
nadas al béisbol y profanos en la materia.
Unos y otros leyeron un texto que relataba
un partido de béisbol para después hacer
un resumen. Los generados por los profa-
nos fueron incompletos y fragmentarios.

2. DIFICULTADES DE COMPRENSION

2.1. ;Qué les ocurre a los que
no comprenden? Perfil del mal
comprendedor
Ahora que sabemos en qué consiste compren-
der es relativamente facil determinar qué les
ocurre a los que no comprenden. Lo que les
sucede es que tienen dificultades para ejecu-
tar los procesos que hemos descrito arriba,
algo que resulta en representaciones menta-
les incompletas, fragmentarias y con errores.
Esto es lo que revelan los estudios de com-
paracion, en los que se distingue buenos y
pobres comprendedores en funcién de una
prueba de comprension lectora y se compara
su rendimiento en tareas especificas. Vamos a
repasar unos cuantos trabajos de este tipo.
Los pobres comprendedores tienen di-
ficultades para reconocer palabras. Bell y
Perfetti (1994) reunieron una muestra de es-
tudiantes, que fueron divididos en buenos y
pobres comprendedores segin su resultado
en un test de comprensién lectora. Todos tu-
vieron que leer palabras de un listado. Los
pobres comprendedores mostraron menos
velocidad y precisiéon en dicha prueba.
También hay evidencias de que los po-
bres comprendedores tienen dificultades para
formar ideas a partir de las oraciones del tex-
to. Hannon y Daneman (2004) hicieron que
estudiantes con buena y mala comprension
leyeran pequeios textos, algunos de los cua-
les contenian oraciones contradictorias (e.g.,
“Amanda no paraba de moverse por la canti-
dad de tranquilizantes que habia tomado.”). A
buena parte de los pobres comprendedores ta-
les incoherencias les pasaron inadvertidas, lo
que puede interpretarse como una dificultad
para organizar los significados individuales
de las palabras para componer una idea.
En cuanto a la habilidad para realizar
inferencias, hay resultados en la misma li-
nea. Cain, Oakhill, Barnes y Bryant (2001)
pidieron a un grupo de buenos y pobres
comprendedores que aprendiesen cosas ba-



Comprension y aprendizaje a través del discurso...| Miramontes-Zapata y Garcia-Rodicio

sicas sobre un planeta imaginario Ilamado
“Gan”. Los investigadores se aseguraron de
que tanto los buenos como los pobres apren-
dian en igual medida sobre Gan. Hecho
eso, solicitaron a los participantes que le-
yesen un texto sobre un tema especifico de
Gan para responder mas tarde a preguntas
que reclamaban inferencias puente y elabo-
rativas. Una vez mas, los pobres compren-
dedores exhibieron un rendimiento peor.
Por lo que respecta al control de la com-
prension, el patron de resultados es idéntico
a los anteriores. En un estudio muy citado,
Chi, Bassok, Reiman y Glaser (1989) pidie-
ron a estudiantes que estudiasen fisica a par-
tir de las lecciones de un libro de texto. Fi-
nalizada la fase de estudio, los estudiantes
resolvieron problemas de fisica y, segin su
rendimiento en ellos, fueron clasificados
como buenos y pobres comprendedores.
Durante la fase de estudio los participan-
tes tuvieron que pensar en voz alta, esto es,
hacer piblico los pensamientos que acudian
a su mente en cada momento. El andlisis de
los pensamientos en voz alta puso de mani-
fiesto que los pobres comprendedores detec-
taban (e.g., “vaya, ;por qué la fuerza cambia
aqui?”) y reparaban (e.g., “aha, podria ser la
fuerza del peso... ”) menos malentendidos que
sus companeros, es decir, los primeros ejer-
cian peor control sobre su comprension.
Légicamente, experimentar dificultades
al ejecutar estos procesos ha de implicar cons-
truir peores representaciones mentales del sig-
nificado del texto. Asi, no debemos esperar
que los pobres comprendedores alcancen una
comprension critica o profunda. Incluso podria
suceder que su base del texto sea incompleta,
esté poco organizada o contenga errores. Pues
bien, podemos encontrar una buena constata-
cién de este patron en el estudio de Loman y
Mayer (1983), un trabajo muy elocuente. Los
participantes leyeron un texto sobre las mareas
y otro sobre las ciudades y después escribieron
todo lo que recordaban sobre los mismos.
Los malos comprendedores con fre-
cuencia inclufan la primera y uGltima idea de
los textos en sus recuerdos pero era mucho
menos probable encontrar en ellos las ideas
centrales: los recuerdos eran superficiales y
fragmentarios. Los buenos comprendedores
mostraban un patron diferente: ellos incluian
las ideas principales, las que explican el fené-
meno de las mareas/ciudades, al margen de su

ubicacion en el texto. Por tanto, los que com-
prenden peor generan en efecto representacio-
nes mentales del significado mas pobres.

2.2. ;Por qué les ocurre eso?

Hipoétesis explicativas
Ya sabemos que comprender peor significa
construir representaciones mentales mds po-
bres por tener dificultades al poner en marcha
los procesos construccién de ideas, produc-
cién de inferencias y control. Ahora la cuestion
es por qué se dan estas dificultades. Hay varias
hipdtesis que pueden esgrimirse para explicar
las dificultades de los que comprenden peor.

Una posible explicacion es que quienes
comprenden peor carecen de los conoci-
mientos necesarios para ejecutar los procesos.
Como vimos, los procesos de comprension
necesitan conocimientos sobre el lenguaje,
sobre el mundo y especificos de dominio para
operar. Es légico que si estos conocimientos
no estan disponibles, los procesos no puedan
funcionar adecuadamente y la comprension
se resienta. No en vano cuando ofrecemos
a los lectores una leccién introductoria so-
bre el tema del texto mejora la comprensién
del mismo (McNamara & Kintsch, 1996).

Otra posibilidad es que en la base de las
dificultades en comprensién haya un problema
en el reconocimiento de palabras. La teoria de
la eficiencia verbal (Perfetti, 1985) plantea que
cuantos mas recursos mentales se dediquen a
reconocer palabras, menos quedardn dispo-
nibles para llevar a cabo operaciones de alto
nivel, como la produccién de inferencias o el
control de la comprensién. En otras palabras,
si los procedimientos implicados en el recono-
cimiento de palabras (las vias visual y fonolo-
gica explicadas antes) no se han ejercitado lo
suficiente, consumen recursos extra perjudi-
cando a los otros procesos de comprension.

Es posible que quienes comprenden peor
no hayan automatizado el reconocimiento de
palabras, lo que redundaria en esas represen-
taciones mentales fragmentarias que ya hemos
analizado. Un buen apoyo a esta hipdtesis es
que si entrenamos a los lectores en la lectu-
ra de determinadas palabras hasta que ésta
se realiza de forma automdtica, la compren-
sion de textos que contienen tales palabras
se ve beneficiada (Tan & Nicholson, 1997;
ver también capitulo de Miramontes).
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Como sabemos, los procesos de com-
prension utilizan informacion procedente del
texto e informacién recuperada de la memoria
a largo plazo para confeccionar ideas, esta-
blecer relaciones y engendrar finalmente una
representacion mental del significado del tex-
to. Toda esa informacion debe activarse en la
memoria de trabajo para poder ser integrada.
De hecho, nuestro nivel de memoria de tra-
bajo es responsable de al menos un 20% de
nuestra capacidad de comprensién (Cain et
al., 2004). Si hay limitaciones en la memoria
de trabajo, entonces habra dificultades para
considerar los significados individuales de las
palabrasy surol en la oraciény, en consecuen-
cia, habrd problemas para formar ideas.

Del mismo modo, habra dificultades
para conectar ideas consecutivas, puesto que
eso exige considerar al mismo tiempo las dos
ideas y los conocimientos pertinentes de los
que se deriva el vinculo entre ellas. También
sera mas dificil realizar inferencias temati-
cas, puesto que éstas reclaman contemplar
simultdineamente varias ideas para produ-
cir otra que las aglutine a todas. Y asi suce-
sivamente. Lo cierto es que si dividimos una
muestra de estudiantes en buenos y pobres
comprendedores segln alguna prueba de
comprensién y comparamos su memoria de
trabajo, encontramos que los segundos exhi-
ben una memoria significativamente peor.

El estudio de Cain y Oakhill (2006)
es un ejemplo de esta forma de proceder.
Pidieron a sus participantes que leyesen
oraciones inacabadas y las completasen
(e.g., “El color de la hierba es... ”); des-
pués tenian que recordar todas las pala-
bras finales de las oraciones en orden.

Esta tarea es una prueba de memoria
de trabajo, ya que obliga a mantener activas
distintas informaciones para generar la res-
puesta. Los pobres comprendedores rindie-
ron significativamente peor en la tarea.

Una posibilidad mas es que en los pobres
comprendedores no funciona adecuadamente
el mecanismo de supresion. En su cuarto ex-
perimento Gernsbacher, Varner y Faust (1990)
dividieron una muestra de estudiantes univer-
sitarios en buenos y malos comprendedores
segln su rendimiento en una prueba de com-
prension. Tras eso les plantearon la siguiente
tarea: debian leer oraciones y después sena-
lar si cierta palabra-test estaba presente o no
en dichas oraciones. La cuestiéon es que (a)

la palabra critica tenia dos significados po-
sibles y (b) la palabra-test era un sinénimo
de una de esas acepciones. Por ejemplo:

Oracion: “Ingresé dinero en el banco.”

Palabra-test: “Asiento”

“Banco” puede referirse bien a un “mue-
ble para sentarse” o bien a una “organizacion
que realiza operaciones financieras”. Por su
parte, la palabra “asiento” es sinénimo de la
primera acepcion. Al leer “banco” se activan
ambas acepciones en un primer momento. Por
tanto, si recién hemos leido la oracién nos pre-
sentan la palabra-test “asiento”, sufriremos una
interferencia al tener que senalar que “asien-
to” no estaba en la oracién (ya que en nuestra
mente también se activé la acepcion “mueble
para sentarse”). Pero si nos presentan la pala-
bra-test pasado un momento, entonces ya no
habra mas interferencia: s6lo quedard activa la
acepcion apropiada, en este caso, “organiza-
cién que realiza operaciones financieras”.

Esto significa que desactivamos la acep-
cién inapropiada gracias a un mecanismo
de supresion. Si este mecanismo falla, en-
tonces la interferencia ha de producirse
también pasado un momento. Esto es justo
lo que observaron Gernsbacher et al. en los
estudiantes con pobre comprensién. La fal-
ta de supresion entonces podria explicar la
mala comprensién: hay significados o ideas
irrelevantes que permanecen activos en los
ciclos de procesamiento, impidiendo que
otras ideas relevantes ganen activacion, dan-
do como resultado una representacién men-
tal del significado del texto fragmentaria.

Una dltima explicacion de las dificulta-
des en comprension es el nivel intelectual. En
su primer estudio Gernsbacher et al. (1990)
reclutaron a 223 estudiantes universitarios
y les pidieron que resolvieran una tarea de
comprension. La tarea consistia en leer un
pequefio texto narrativo para después res-
ponder unas preguntas. Gernsbacher y sus
colegas calcularon la correlacién entre la
puntuacién de los participantes en la tarea y
su puntuacién en una bateria de inteligencia
(el SAT, cuyo uso es muy extendido en los
USA), que incluye pruebas de razonamien-
to, matematicas y comprension critica. La
correlacién obtenida fue de .64. Esto signi-
fica que la comprensién lectora depende en
buena medida de nuestra capacidad gene-
ral de procesamiento de la informacion.
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3. ¢QUE PODEMOS HACER DESDE EL
AULA PARA AYUDARLES?

Sabemos ya que para comprender han de po-
nerse en funcionamiento distintos procesos,
lo que permite configurar una representacion
mental profunda del significado del texto. Sa-
bemos también que, debido a distintas causas
(mal reconocimiento de palabras, memoria
de trabajo limitada...), algunos tienen difi-
cultades para ejecutar dichos procesos y eso
les conduce a una comprensién superficial
y fragmentaria. La solucion a este problema
pasa por apoyar a los lectores en la ejecucién
de los procesos de comprensién. La cuestion
entonces es cémo ofrecer desde el aula ese
apoyo a los procesos. Sanchez, Garcia y Ro-
sales (2010) distinguen dos formas de proce-
der en este sentido. Una consiste en ensefar
a comprender y la otra en ayudar a compren-
der. Describimos cada una a continuacion.

3.1. Enseiar a comprender

Ensefiar a comprender supone entrenar a los
estudiantes en la realizacion de los procesos
de comprensién, y para entrenarlos se recu-
rre a la técnica de modelado. En concreto, el
profesor explica en qué consisten los procesos
de comprension, demuestra cémo llevarlos a
cabo y plantea ejercicios a los alumnos que
exigen ponerlos en marcha mientras ofrece
supervision. Por ejemplo, si estamos trabajan-
do el proceso de produccién de inferencias
puente, el modelado podria proceder asi:

[6] “Los textos contienen muchas ideas
y relaciones entre ellas. Para comprender qué
nos dice el texto tenemos que extraer esas ideas
y conectar unas con otras. Hay varios tipos de
conexiones.Vamos a ver hoy el primertipo, que
son las conexiones entre ideas que aparecen
seguidas en el texto. Para relacionar dos ideas
que van seguidas tenemos que encontrar qué
nexo existe entre las dos. Por ejemplo, en

‘El motor no habia sido bien lubricado.
Se rompid6 tras 100Kms.

Hay dos ideas y tenemos que encontrar
el nexo que las une. La primer idea es que
‘el motor no tenia aceite’ y la segunda es que
‘se estroped después de 100 Kms'. ;Estdis de
acuerdo? Bien, y ;qué relacién existe entre
la primera y la segunda? Un posible nexo es
que ‘el motor se estroped debido a la falta de
aceite’, quiza porque ‘el aceite es vital para el
correcto funcionamiento de un motor’. O sea,

que aqui nos dicen que ‘el motor no tenia acei-
te’ y como ‘el aceite es fundamental para el
motor’ pues ‘termind estropedndose’. ;Lo veis?
Hemos buscado qué relacion existe entre las
dos ideas. Entonces siempre hay que encontrar
el nexo que une una idea con la siguiente.
Ahora  vosotros  tenéis  que

lo mismo con este otro texto:
‘Un hombre arrojé un cigarro prendido al
bosque. Se quemaron varias hectareas.” ...”

Como cabe apreciar en el ejemplo, en-
sefiar los procesos de comprensién a tra-
vés de modelado implica explicar el pro-
ceso en cuestion, exhibir cémo se pone
en juego y plantear ejercicios a los alum-
nos para que lo vayan practicando.

Este tipo de intervencion tiene pros y
contras, como explicamos a continuacion. Su
mayor ventaja es, sin duda, la eficacia. Hay un
considerable nimero de trabajos que han pues-
to a prueba intervenciones como la ilustrada
aqui, consiguiendo que los alumnos aprendan
a ejecutar los procesos de comprension y en-
tiendan mas profundamente los textos. Un ex-
celente ejemplo es el programa “SERT” (McNa-
mara, 2004). En el ambito castellanoparlante
podemos encontrar una intervencién de este
tipo en los cuadernos “Aprender a Compren-
der” elaborados por Vidal-Abarca, Gilabert,
Abad, Blanes, Navarro y Senent (2002).

La mayor limitacién de un entrenamiento
de esta clase es la dificultad para trasladarlo al
aula. Para empezar, el entrenamiento requiere
una gran planificacién, ya que deben dedicar-
se varias sesiones a cada proceso y ha de pre-
verse la secuencia que se va a seguir. Ademads,
los materiales que se utilizan deben estar pre-
parados para suscitar el proceso concreto que
se va a trabajar en la sesion, con lo cual hay
que reunir un arsenal de textos adaptados. Por
otro lado, al ser preparados, esos materiales no
tienen por qué parecerse a los textos que apa-
recen en los libros de verdad, corriéndose el
riesgo de que los alumnos no sepan extrapolar
a los segundos lo que hacen con los primeros.
Ademas, quien ponga en marcha el entrena-
miento ha de haberse formado especificamen-
te en la aplicacion de ese tipo de intervencion,
que no se parece a la que despliegan los profe-
sores naturalmente (ver apartado siguiente).

Por dltimo, entrenar procesos puede
implicar renunciar a ensefiar contenidos. Es
decir, si el objetivo es hacer inferencias te-
maticas o detectar malentendidos o descifrar

ha-
cer
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el significado de palabras infrecuentes, qui-
za no es tan relevante que los textos hablen
sobre geologia, historia o biologia: los mate-
riales en este contexto son sélo medios, no
fines, de modo que puede que los alumnos
aprendan a comprender pero no sobre geolo-
gia, historia, etc. Pero, por supuesto, esta en
la mano del ensefante el saber conjugar qué
se hace con los materiales y qué materiales
se utilizan, de tal manera que podria llegar
a trabajarse la competencia en comprension
al tiempo que se aprenden contenidos.

La opcién que parece mas razonable en-
tonces es buscar un espacio especifico para la
intervencion (e.g., las horas de tutoria, como
actividad extraescolar) e intercalar las horas
de entrenamiento con las de clase ordinaria.
Una buena manera de hacer esto y soslayar
algunas de las limitaciones que hemos sena-
lado es recurrir al entrenamiento con tutores
virtuales o inteligentes, esto es, programas
informaticos que realizan el trabajo por el
profesor. Los dos programas que hemos cita-
do antes tienen su version informatizada: “iS-
TART” (McNamara, Levinstein, & Boonthum,
2004) y “TuinLEC” (Gil, Serrano, & Mafj,
2011). Cabria llevar a los alumnos unas horas
a la semana a trabajar con el computador.

3.2. Ayudar a comprender

Ayudar a comprender consiste en leer textos
con los alumnos, en acompafarlos durante
la lectura, de manera que (a) tanto el profe-
sor como los alumnos tienen un papel y (b)
se logra una comprension satisfactoria del
texto. Como los alumnos participan en la in-
terpretacion del texto, tienen la oportunidad
de ir ejercitando los procesos de compren-
sién, y como el profesor interviene, se garan-
tiza el entendimiento. Esto significa que gra-
cias a esta forma de intervencion se ensefa
a comprender al tiempo que se comprenden
los textos vy, por tanto, se aprende algo (geo-
logia, historia, biologia...) de ellos, lo cual
es una ventaja respecto de la modalidad an-
terior. Ademas, ayudar a comprender es una
forma de operar que se asemeja a la que na-
turalmente demuestran los profesores, lo que
significa que su implantaciéon no ha de ser
tan dificil como en el otro caso. Sin embar-
go, en rigor, ayudar a comprender es algo mas
sofisticado que el comportamiento que los
profesores despliegan espontdneamente.

Para poner en marcha una intervencién
del tipo que nos ocupa hacen falta varios re-
quisitos. En primer lugar, el profesor debe con-
tar con una idea mds o menos precisa de lo
que supone comprender. Segun el andlisis que
hemos hecho aqui, comprender es reconocer
palabras, formar ideas, generar inferencias de
distintas clases y controlar todo el proceso.
Pues bien, el profesor deberia tener una idea se-
mejante a ésta sobre lo que es comprender.

En segundo lugar, el profesor ha de distri-
buir esos procesos o tareas entre los alumnos y
él, de manera que se garantice la comprension
del texto. Asi, si los alumnos ya saben recono-
cer palabras, el profesor puede encargarse de
hacer inferencias; si los alumnos han domina-
do las inferencias, el profesor puede asumir
el control, fijando una meta y supervisando
su consecucion, y asi sucesivamente. Por Glti-
mo, el profesor tiene que ir cediendo terreno
progresivamente, de modo que los alumnos
asuman cada vez mas procesos y él menos.
Al final, los alumnos serdn capaces de eje-
cutar todos los procesos sin ayuda. Un ejem-
plo de esta forma de intervencion seria:

[7] “La leccién comienza con un texto
que nos habla sobre los animales y la manera
como transportan a sus crias. Vamos a leer-
lo para ver qué nos dice, jos parece? Fijaos
bien porque nos hablan de varios animales y
cada uno tiene su forma particular de trans-
portar a las crias. Tenemos que entender qué
forma de transporte usa cada uno, ;esta claro?
Bien, pues [alumno], ve leyendo en alto.

[El alumno lee en voz alta el primer parrafo]

sHasta aqui nos han hablado de algin animal?
;De cudl? [Los alumnos responden y el profesor su-
pervisa la respuesta]

sQué nos han dicho de ese animal? [Respues-
ta y supervision]

Bien, pero todo eso se puede resumir en una
sola idea: ;como transporta a las crias ese animal?
[Respuesta y supervision]

Bien, pues ahora busquemos el segundo ani-
mal. Lee [alumno]

[El alumno lee en voz alta el segundo
parrafo]

En una sola idea, ;como transporta a las crias
este otro animal?...”

Aqui el profesor propone un objetivo de
lectura y supervisa su consecuciéon y también
apoya la produccion de inferencias tematicas.
Concretamente, el profesor advierte de que en
el texto se habla sobre el transporte de crias por
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distintos animales (objetivo) e invita a generar
inferencias tematicas en cada parrafo, dando
algunas pistas. En otras palabras, el profesor
asume el proceso de control y una parte de la
generacion de inferencias tematicas. Los alum-
nos se encargan de reconocer palabras, cons-
truir ideas y realizar inferencias puente.

El ejemplo [7] corresponde a un mo-
mento determinado, uno en el que los alum-
nos han alcanzado cierto dominio y son,
por tanto, capaces de asumir varios proce-
sos. Por supuesto, cabe imaginar otras fases
(posteriores o anteriores) del proceso en las
que el profesor se haria cargo de mas tareas
(0 viceversa). Por ejemplo, en un momento
algo posterior a [7] el profesor podria brin-
dar menos apoyos en la produccién de in-
ferencias tematicas, haciendo algo asi: “una
vez leido un parrafo, ;qué tenemos que ha-
cer?”; idealmente, los alumnos responderian
que “resumir todo eso en una sola idea”.

Al igual que en el caso del entrenamien-
to en comprension, hay evidencias de que
ayudar a comprender es beneficioso para los
alumnos. Para empezar, facilitar los procesos
mediante este tipo de apoyos repercute po-
sitivamente en la comprensién: los alumnos
alcanzan una comprensiéon mas profunda
cuando reciben ayuda (e.g., Garcia Rodicio,
Sanchez, & Acuna, 2012). También contamos
con algunos indicadores de que, a medida que
los apoyos se van desvaneciendo, los alum-
nos van demostrando mas competencia en los
procesos y, por tanto, se van volviendo auté-
nomos (e.g., Aleven & Koedinger, 2002).

Ayudar a comprender tiene también un
“pero”. Como es posible observar en [7], se
trata de un comportamiento mds natural que
el modelado, pero, en todo caso, exige mas
dosis de conciencia que el modo esponta-
neo de operar en el aula. En consecuencia,
para ayudar a comprender de esta manera
hay que analizar lo que uno hace e ir intro-
duciendo algunos cambios, algo que dista
de ser facil (Sanchez et al., 2010). Dicho de
otro modo, para facilitar el aprendizaje de los
alumnos, antes uno debe también aprender,
y el aprendizaje que debemos acometer los
profesores no ha de ser mas facil que el que
han de encarar nuestros alumnos (Sanchez et
al., 2010). Esto nos alerta de que, aunque muy
deseable, la meta de fomentar la capacidad de
comprensién es también muy ambiciosa.

4. CoNCLUSION

Comprender profundamente los textos es
vital para participar en la sociedad y alcan-
zar las metas personales. Por eso es tan im-
portante promover la capacidad de com-
prensiéon y para lograr eso el primer paso
es conocer en qué consiste dicha capaci-
dad y las dificultades para dominarla, que
es a lo que dedicamos este capitulo.

Mas concretamente, vimos que compren-
der es construir una representacion que recrea
en nuestra mente el estado de cosas descrito
en el texto. Esa representacion puede ser mas
o menos completa, siendo la base del texto
la comprensién mds superficial y el modelo
de la situacion y de fuente las mds profundas.
Al objeto de construir esas representaciones,
vimos que es necesario llevar a cabo determi-
nados procesos, a saber, reconocer palabras,
formar ideas, realizar inferencias para co-
nectarlas y detectar y reparar malentendidos.
Quienes comprenden peor tienen dificultades
para ejecutar esos procesos, lo que les condu-
ce a una comprensién incompleta e incone-
Xa, 0 sea, ni siquiera arman una buena base
del texto. Y si tienen problemas para ejecutar-
los es, seglin explicamos, debido a distintas
causas, entre las que estdn una memoria de
trabajo particularmente limitada o un pro-
blema en el reconocimiento de palabras.

Promover una mayor comprensién pasa
por incidir sobre los procesos de compren-
sién. Eso cabe hacerlo de al menos dos for-
mas. Una es entrenar a los alumnos en la
ejecucion de esos procesos a través de mo-
delado, algo eficaz pero cuyo trasvase al aula
es complicado. Una razén que lo explica
es que entrenar en procesos supone una di-
sociacion con la actividad normal: duran-
te el entrenamiento no se aprende geogra-
fia, lengua o historia sino a comprender per
se. La alternativa es ayudar a comprender e
ir soltando cuerda poco a poco, de manera
que los alumnos demanden cada vez menos
apoyos y sean, por tanto, mas autbnomos.

El problema es que esto exige transformar
en algln grado la préctica educativa. Si el ob-
jetivo de fomentar la comprension es irrenun-
ciable, que es lo que hemos asumido aqui, en-
tonces deberiamos ir también asumiendo que
materializarlo sea quizd mas dificil de lo que
habiamos calculado (Sanchez et al., 2010).
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Las instrucciones para procesar los textos y
la capacidad para beneficiarse de ellas: la

competencia retorica
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INTRODUCCION

uando hablamos de comprensién de

textos, pensamos en lineas que alguien

escribié y que deberdn ser integradas
en el pensamiento de otro con el objetivo de
hacerlas suyas, es decir, aprender de lo leido.
Es sin duda una tarea compleja en la que se
pondran en juego muchas habilidades y que
requerird al mismo tiempo de mucho esfuerzo.
Si este proceso lo comparamos con la tarea de
comprender ese mismo tépico a través de una
charla, conversacién o mejor ain, en una cla-
se en la que tenemos la opcién de preguntar,
pareciera que tenemos muchas mas opciones
de sentirnos menos intimidados o incompe-
tentes. Si lo que hemos descrito representa lo
que sucede con los lectores, la pregunta que
podriamos hacernos es: ;qué tienen los tex-
tos que parecen mas complejos de compren-
der que escuchar? ;Como lograr comprender
lo escrito con tanto éxito como lo oral?

En este capitulo daremos una respuesta
a esa pregunta desde el analisis de la com-
plejidad propia de los textos y la compe-
tencia que como lectores debemos tener
para abordarlos: la competencia retérica.

Si escuchamos las noticias en un teledia-
rio, estaremos de acuerdo que no es equiva-
lente a las mismas en un periédico. ;Por qué?
Podriamos pensar que es por las imdgenes,
los videos propios de la television. Cierta-
mente son mas informativos, no parece ser
una comparacion justa con lo escrito. Dejé-
moslos de lado. Ahora pensemos en ese mis-
mo telediario, pero ahora sélo escuchandolo:
stiene la sensaciéon que es menos demandante

comprender ese audio que la noticia escrita?
Las razones para ello son variadas. En este
capitulo las abordaremos a partir de las ca-
racteristicas de lo escrito y por ende, de las
exigencias a las que se ve expuesto un lector
al acometer la tarea de comprender profun-
damente y las habilidades que necesita de-
sarrollar para ser exitoso en esta empresa.
De estas altimas, las habilidades, nos
concentraremos en la capacidad de interpre-
tar las indicaciones que nos dan los textos
respecto de las correctas relaciones entre las
ideas que el autor quiso que como lectores
logrdsemos. Esa competencia, a la que sus
autores denominan Competencia Retdrica,
serd desarrollada en profundidad y cémo es
que, creemos, se puede afirmar que es pro-
pia de las habilidades para comprender lo
escrito y en consecuencia, una competen-
cia necesaria para ser un buen lector.

1. LA COMPLEJIDAD DE LO ESCRITO:
DISTANCIA, PERMANENCIA Y AUSENCIA
DE EXPRESIVIDAD

Para adentrarnos en la competencia de la
que hablaremos, antes debemos detenernos
en abordar esa naturaleza de lo escrito que
hace a los textos distintos del discurso oral
y por ende, nos atreveremos a decir, con re-
querimientos especificos para el lector.
Una caracteristica de los textos es la
necesidad de salvar la distancia real entre el
emisor y el receptor. Escribimos y no sabe-
mos quién nos leerd, ni cudndo exactamen-
te ni cuanto sabe sobre lo que escribiremos.
Es posible pensar, y estaremos de acuerdo en
ello, que esto no es exclusivo de lo escrito,
puesto que una charla magistral o un pro-
grama radial, es tan distante como un texto
dado que no se puede interpelar directamen-
te al interlocutor . La distancia, sin embar-
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go, tiene un efecto diferente en el caso de
los textos, al vincularla con la siguiente ca-
racteristica: la permanencia y el control.
La permanencia y el control, como se-
gunda caracteristica, se refiere a la posibi-
lidad de contar con las ideas una y otra vez
para volver sobre ellas, leerlas mds lenta-
mente o fijar la atencién en un pdrrafo espe-
cifico. Es decir, la posibilidad de manejar el
input. Por supuesto, podriamos argumentar
que en las grabaciones orales eso también
es posible; sin embargo, no podemos con-
trolar el ritmo de presentacion o enfocarnos
en una seccién de interés a nuestro arbitrio.
A eso agregaremos que por escrito decimos
ideas de un modo esencialmente diferente,
ordenado y expresado de un modo propio.
Asi, lo que oralmente escuchariamos como:
“lo importante aca es saber que tenemos...
tenemos tres ideas que no podemos olvidar,
tres... por una parte...”, en version escrita
podriamos encontrarlo como: “Podemos en-
contrar tres caracteristicas. La primera...”.
Ya abundaremos mas adelante sobre estas
diferencias de configuracion entre las dos mo-
dalidades, no obstante, lo central hasta acé, es
que esta posibilidad de volver sobre lo dicho es
tan propio del lector como del escritor, quien,
con el afan de acortar la distancia con su lector,
tiene tiempo para “complejizar” su producto
que deberd ser develado posteriormente.
Una tercera y Ultima caracteristica que
mencionaremos es la falta de expresividad de
lo escrito. ;C6mo damos a entender que tal
o cual idea es esencial y que el lector debe
detenerse antes de seguir adelante hasta que
lo comprenda?, ;qué equivalencia tenemos en
los textos a la claridad de una pausa o al rango
tonal?, ;cémo damos la informacién que en
una discusion expresan las manos o el cuer-
po? Por supuesto que contamos con los sig-
nos de puntuacién que ayudan a simular las
intenciones propias de la oralidad (los signos
de exclamacién o los puntos suspensivos son
un ejemplo claro); sin embargo, estos tienen
limitaciones a la hora de codificar fenémenos
como el alargamiento de frases o el incremen-
to progresivo de volumen, las pausas dramati-
cas o breves, por ejemplo. Esto es mucho mas
ilustrativo cuando intentamos dar la informa-
cién, por ejemplo, con las manos. Incluso las
ayudas graficas como las negritas, las cursivas,
los colores o los cambios de tipografia e in-
cluso los emoticones tan propios de las con-

versaciones escritas instantaneas via Internet
(chat), son insuficientes cuando se quiere ex-
presar una relacién compleja entre ideas.

La combinacién de estas tres caracteris-
ticas: distancia, permanencia y control y falta
de expresividad, hacen del fenémeno de dar a
entender por escrito lo que en nuestra mente
es claro e intencionado, un proceso comple-
jisimo y por supuesto, lo que acd nos com-
pete, complejo de comprender por un lector.
En términos concretos, al escribir evaluamos
aquello que no podremos aclarar, ni repetir, ni
enfatizar como lo hariamos en vivo y por ello,
nos esforzamos en explicar y “darnos a en-
tender”, indicando relaciones entre las ideas
o marcando e insistiendo sobre aquello que
nos parece importante o imprescindible de ser
interpretado de modo que nuestro mensaje
sea comprendido en su esencia. Veamos las
consecuencias de este intento de didlogo con
el lector en la configuracién de lo escrito.

2. LOsS RECURSOS PARA AYUDAR
AL LECTOR Y LA COMPETENCIA PARA
BENEFICIARSE DE ELLOS

Ademas de la naturaleza distante, permanente
y no expresiva de los textos, estos son esen-
cialmente un tejido de ideas que en la mente
del emisor fueron claras y relacionadas. Para
darles el sentido que ha querido transmitir,
el escritor intentara acercar al lector “su 16-
gica” en esta modalidad no expresiva y dis-
tante y sobre la cual tiene tiempo para pensar
. En esas condiciones, hard uso de algunos
recursos que serviran como instrucciones,
es decir, una suerte de “manual” que ayuda-
ra potencialmente al lector en esta tarea. El
desafio del lector serd entonces, recomponer
haciendo un esfuerzo por comprender las
ideas especificas (contenido) y al mismo tiem-
po comprender estas sefiales abstractas que
le indican acciones a seguir en la compren-
sion de estas ideas especificas. Esto ultimo es
lo que Sanchez, Gonzalez y Garcia (2002)
denominaron  Competencia  Retdrica.

Para ilustrar, observemos el siguiente
ejemplo.

[1] La ciudad era poco conocida. Por
una parte, por su dificil comunicacién vial y
por otra, por su escasa actividad turistica.

Seguramente quien lea estas lineas con-
siderard que las expresiones “Por una par-
te” y “y por otra” podrian ser consideradas
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como tipicas de los textos y sobre las cuales
no es comuln pensar, sino mds bien sobre
las cuales se atiende para procesar u organi-
zar la informacién, en este caso, asumir que
hay “dos razones” por las cuales esa ciudad
es poco conocida. La pregunta que plantea-
mos a continuacion es: ;y si no vemos esas
indicaciones?, o mas especifico auin y si no
sabemos qué hacer con esas indicaciones?,
sconstruiriamos una representaciéon de las
ideas del texto?, ;tendriamos opciones de ac-
ceder a pensar con él y vincular “la primera
razén” con “la segunda”? (ver capitulo sobre
la capacidad de comprensién en este mismo
libro). ;Cudnto de eso explica las dificultades
de comprensién en lectores inexpertos?
Como estas sefales, marcadores 16gi-
cos, existen otras que implicarian ayudas
para el logro de diferentes niveles repre-
sentacionales.  Detectarlas, interpretarlas
y utilizarlas implica una capacidad, cree-
mos, particularmente compleja al leer.
Veamos esto con mas detenimiento.

2.1. ;Qué entendemos por
Competencia Retérica?: La
capacidad de seguir el manual de
instrucciones textual en distintos
niveles de procesamiento
Hasta ahora hemos planteado que los textos
tienen recursos utilizados por el autor (emi-
sor) para dar instrucciones a quien lee para
(re)construir la representacion del texto. De-
sarrollaremos cada elemento planteado.
Cuando hablamos de recursos, nos refe-
rimos a los elementos que no corresponden
a las ideas conceptuales. Britton (1994) pro-
pone una diferenciacién entre instrucciones y
materiales para construir. Las primeras serian
recursos retéricos y los segundos conceptos
y proposiciones o ideas. A continuacién tra-
taremos una serie de ejemplos que nos ilus-
trardn la variedad de recursos y funciones.
[2a] “En sus inicios la comunidad de
Verimar se ubic6 en las colinas de la co-
marca. Mas tarde, con el tiempo, decidie-
ron expandir sus terrenos hasta mds alld
del rio. Finalmente, cuando se instala-
ron por completo, se hicieron con los va-
lles centrales y las lagunas aledafias.”
Como podemos observar, los recursos su-
brayados no conforman ideas textuales, sino
mas bien son recursos libres de contenido
conceptual. Si hiciéramos el ejercicio de leer

sin esos marcadores de estructura retérica es
posible obtener una representacién correc-
ta del texto. Sin embargo, un lector que no
sea sensible a estas instrucciones del autor
(o bien que no lograra inferirlas por si mismo
dado su conocimiento previo del tema o del
tipo de texto), podria obtener una represen-
tacion global que se denomina de listado,
que daria como resultado algo como esto:

[2b] “La comunidad de Verimar se
ubicé en colinas y expandieron terre-
nos y se instalaron en valles centrales.”

Seglin nuestra experiencia, esta repre-
sentacién, lineal versus una estructura re-
térica de secuencia temporal, como la de
este texto, es resultado de una comprension
fragmentaria, bastante comin en las aulas
de primaria y a veces de secundaria (jinclu-
sive universitarial) cuando se da la tarea de
resumir lo leido. Este patrén es frecuente en-
contrarlo en los denominados “malos com-
prendedores” (Loman y Mayer, 1983).

Otro ejemplo que nos puede ayudar
en la explicacién conceptual, aborda el uso
de instrucciones retéricas para relacionar
ideas adyacentes (proceso de nivel local).

[3] “Pilar mir6 a su abuelo y luego a su
abuela. Vio que ella tenfa un juguete y corrié
a abrazarla.”

[4] “Los bosques chilenos son de una
gran belleza y extension. Estas caracteristicas
hacen que su preservacion esté en la concien-
cia de la ciudadania.”

Para Givon (1992), la anafora “ella” en
[3] activa una operacién mental al indicar al
lector que debe abrir el “archivo” o referen-
te que se corresponde con el recurso. Asi en
la lectura activaria la badsqueda del referente,
abriendo el “archivo” del término “abuela”.
Este proceso, aunque aparentemente senci-
llo, puede ser de gran complejidad especial-
mente para lectores iniciales (Yuill y Oakhill,
1988). Asunto que es un poco mas evidente
en el caso de [4], para lo cual es necesario
aunar en el hiperénimo “caracteristicas”, los
conceptos de “belleza” y “extension”.

Otro tipo de recurso que ilustra la va-
riedad de ayudas con la que podremos en-
contrarnos en los textos, es la evocacion.

[5] “Como ya sabemos, el petréleo es un
combustible; sin embargo, tiene otros usos
bastante comunes que a veces olvidamos.”
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La evocacion, presente en textos de reco-
nocida elocuencia (Gombrich, 1982) y descri-
ta por Sanchez (1996), es un recurso que asu-
me el compromiso entre lo dado y lo nuevo
(Clark y Haviland, 1977), que indica qué se da
por conocido desde ya y por tanto compartido
(lo dado), y lo que se va a desarrollar mds en
extenso (lo nuevo). En [5] se indica al lector
que se asume que “ambos conocemos que el
petréleo es un combustible, no volveremos so-
bre ese tema en particular...” y que debe ac-
tivar desde su memoria de largo plazo lo que
sabe sobre ello para relacionarlo con “los usos
comunes que trataremos ahora”, de modo que
amplie su vision inicial sobre el petréleo. La
funcién del recurso es, por tanto, estimular
la integracién de conocimiento previo con
las nuevas ideas que presentard el texto.

Finalmente, otrorecursodeunnivel depro-
cesamiento mds complejo, es la explicitacién
desesgos.Veamosunejemploparaclarificar.

[6] “Durante el invierno los resfrios son
una de las enfermedades mas frecuentes y
para evitar su apariciéon muchas personas
optan por consumir pastillas de vitamina C.
Quizas algunos piensen que esos medica-
mentos de sabor agradable ayudan a evitar
resfrios. Pero las Gltimas investigaciones res-
pecto de la ineficacia de su consumo con esos
fines, nos entregan datos importantes.”

La funcion de este recurso es reconocer
el pensamiento del lector y a continuacion
suscitar la experiencia de un escollo que
debe solventar, un estado de impase (VanLe-
hn et al., 2007). En [6] se atribuye al lector
una interpretacion errénea que tiene previa-
mente como parte de sus teorias implicitas:
“Si, claro, he tomado vitamina C, hace muy
bien para evitar catarros”, o que tendria po-
tencialmente, dado que se le estd planteando:
“si, no lo habia pensado, pero ya que lo dices,
he visto publicidad al respecto”. A continua-
cién se le hace ver que esa interpretacion tie-
ne un sesgo o error “cuidado... no es como
td pensabas... las investigaciones no apoyan
esta idea”. Este recurso estimula un procesa-
miento mds activo con el objetivo de revisar
la representacién previa del lector. La correc-
ta interpretacion y uso de la instruccién del
autor a revisar lo conocido, incitan el con-
trol de la propia comprensién del lector.

Como podemos darnos cuenta, los re-
cursos son variados (ver tabla 1) y sin duda
muchos mas que los que hasta aqui hemos

planteado. No obstante, la conceptualiza-
cién de esta competencia, mds que referirse al
uso de recursos especificos que ciertamen-
te requieren de investigacion e instrumentos
adecuados para su evaluacién  implica la
capacidad para beneficiarse de la carga ins-
truccional de aquellas indicaciones textua-
les, en los distintos niveles de procesamiento,
durante las distintas operaciones implicadas:
integrar ideas consecutivas (nivel local), in-
tegrar en una estructura retérica o esquema
l6gico (secuencia, causa-efecto, problema-so-
lucién, etc.) (nivel global), activar el cono-
cimiento del mundo linglistico o especifico
(integracién de conocimiento previo), y revi-
sar la propia comprensién o autorregularse
(control). (Para una revision de estos procesos
véase, por ejemplo, Kintsch, 1998; Otero y
Kintsch, 1992; o van Dijk y Kintsch, 1983).

Tabla 1.
Marcadores discursivos segun funcion y nivel de
procesamiento

Marcadores discursivos

Nivel de
procesamiento y
funcién

Referencia Recursos

Hallyday y Anaforas Nivel local

Hassan (1976):

Elipsis. sustituciones, repeticiones
Givén (1995); 1éxicas.
Integracién de
Serra, ML, proposiciones
Serrat. E..
Solé, R.. Bel,
Ay Aparici.
M. (2000
Louwerse, M .
(2004)

Coherencia referencil

Pronombres personales, posesivos.
Determinatives y demostrative
(articulos ¥ cuantificadores)
Cataforas

De elementos plenos: sinénimos,
hiperénimos, repeticién

Conectivos o conjunciones

Murray. (1995) Marcadores 16gicos Nivel global

Indicadores de relevancia: ej.
Indicadores de resumen.

deteccion o
generacién de
ideas

Indicadores de macroestructura -
importantes

Coherencia semantica

titulos, subtitulos, enumeradores

Sanders.
Spooren y
Noordman,
(1002)

integracion en
un modelo
retorico

Frases con indicadores léxicos de la
estructura retérica general (por esa
razén, como resultado, por otro
l1ado. En contraste con, etc.)

Nivel de
integracion de
conocimiento
previo

Estructura informativa de la
oracién:

Sanchez.
(1906)

Evocaciones.

Para continuar el desarrollo conceptual, es
necesario detenernos en datos empiricos que,
por una parte, nos permitan afirmar que la pre-
senciay uso de los marcadores retéricos tienen
relevancia para la comprension, y por otra, que
este constructo, denominado Competencia
Retorica, tiene una naturaleza potencialmen-
te distinguible del conocimiento del lenguaje
oral y por ende importante de definir desde
las competencias para ser buenos lectores.

2.2. ;Por qué se podria afirmar que
la competencia retérica es necesaria
para interpretar textos? Estudios
empiricos
El estudio de la diversidad de recursos retori-
cos también implica una diversidad de dise-
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fos y recursos evaluados; a pesar de esto, po-
demos contar con un nimero representativo
de estudios que tienen en comun el objetivo
de medir el impacto del uso/conocimiento de
uno o varios de ellos en comprensién . A tra-
vés de ellos, intentaremos dar una vision ge-
neral de la relevancia de esta competencia.

En el nivel de procesamiento local, los
estudios de interaccién con anéforas han de-
mostrado que su resolucién se correlaciona
con la capacidad general de comprension.
Aun cuando mayoritariamente se han estudia-
do a través de textos narrativos y, por tanto,
a partir de un mayor nivel de conocimientos
previos, se evidencian diferencias entre lecto-
res competentes y no competentes tanto en es-
trategias como en la resolucién de problemas
con antecedentes lejanos o abiertos (con mas
de una posibilidad, mismo género). El estudio
de Yuill y Oakhill (1988) compar6 a lectores
de 7-8 afios y su desempeio en la resolucién
de anaforas (pronombres) y sustituciones (hi-
perénimos) demostrando una correlacion
de un 25% entre la capacidad de resolver
items lejanos y la capacidad de compren-
sion medida a través de test estandarizado.

Esta capacidad de resoluciény su relacion
con la comprensién fue explorada en un estu-
dio anterior (Oakhill y Yuill, 1986, exp1; Yuill y
Oakhill, 1991), en que manipularon la variable
carga cognitiva con texto completo disponible
(referente pronombre) v/s no disponible (ora-
ciones cubiertas una vez leidas), concluyendo
que los lectores menos competentes no utili-
zan claves de género (por ejemplo encontrar el
referente del pronombre “ella” en una oracién
con sujeto femenino y otro masculino), aun
con texto disponible para relectura, demos-
trando asi que la condicién conflictiva no es
la carga cognitiva, ni siquiera la capacidad de
decodificacion (controlada a partir de la lec-
tura en voz alta por parte del experimentador
y seguida a través de texto por el sujeto, exp
1, 1988), sino la ausencia de estrategia y ca-
pacidad general de resolucion de anaforas.

En otros estudios con medidas online de
tiempo de lectura y relecturas de Ehrlich, Ré-
mond y Tardieu (1999) demostraron, a través
del paradigma de las inconsistencias, esta co-
rrelacion expuesta por Oakhill y Yuill (1986,
1988, 1991). Los lectores menos habiles mues-
tran sensibilidad a las inconsistencias (incohe-
rencia entre sujeto y referente) pero una capa-
cidad insuficiente para resolverlas a través de

actividades de reparacion (como la relectura).
Ya de un modo méas concreto, Sanchez et al.
(2002) y Bustos (2009) estudiaron el aporte
especifico de la resolucion de anaforas en la
comprension con lectores de 11-12 anos. Con-
trolando los efectos de la memoria de trabajo,
conocimientos previos y lectura de palabras,
demostraron que lectores iguales en esas va-
riables, tienen mejor comprensién si son capa-
ces de resolver ciertas tareas con anaforas.

Respecto a la relevancia del uso de otros
conectivos de nivel local, las conjunciones,
Cain, Patson y Andrews (2005, exp. 2) coinci-
den en la relacién de la capacidad de interac-
tuar con conjunciones aditivas, temporales,
causales y adversativas, con la capacidad de
comprension en nifos de 7-9 anos igualados
en lectura de palabras y vocabulario. El patrén
de error, frente a una tarea de completacion
con distintos grados de precision, arroja que
los lectores menos competentes son mds pro-
pensos a elegir una alternativa “no viable” en
un 37%, frente a un 17% de los errores de los
lectores competentes. Nuevamente la inter-
pretacion de las dificultades se centra en ele-
mentos externos a la capacidad de lectura de
palabras, controlada en este estudio al igual
que la variable de conocimiento gramatical.

Finalmente, con una poblacién con un
mayor desarrollo lector, el estudio de Gold-
man y Murray (1992) demostr6 cémo, en
lectores universitarios, la diferencia de co-
nocimiento profundo del uso de conectivos
impacta la capacidad de comprension. Los
investigadores probaron que la diferencia de
desempeio en una tarea de completacion
de texto (cloze) con conjunciones, corre-
laciona con la comprensién de la lengua al
comparar los resultados de lectores nativos y
lectores de inglés como segunda lengua.

A nivel mas global, el impacto del cono-
cimiento/uso de recursos retdricos para la de-
teccion o generacion de ideas importantes, lo
podemos encontrar a través de los estudios de
titulos y marcadores de relevancia. Estos, pre-
sentados a través de imagenes, liberan recursos
de procesamiento especialmente en los lecto-
res de menor comprensién (Yuill y Joscelyne,
1988). En un estudio posterior se demostré que
la capacidad para interactuar con los titulos
(lectores de 8, 9 y 10 anos) explica la varianza
en comprension aun después de controlados
los efectos de lectura de palabras, memoria y
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habilidades verbales (vocabulario e inteligen-
cia verbal) (Cain, Oakhill, & Bryant, 2004).
Respecto a resultados de estudios empi-
ricos en el nivel de procesamiento global, en-
contramos estudios que arrojan que las pun-
tualizaciones explicitas de relaciones entre
ideas tienen un efecto en el recuerdo. Estudios
como el de Dee Lucas y Di Vesta (1980) y el
de Glover et al. (1988) sefialan que, frente a
textos de 600 a 5000 palabras, los lectores uti-
lizaron mayor tiempo de inspeccién y mayor
lentitud en tareas de reaccién frente a textos en
que la informacién tiene anticipaciones (pre-
views) y oraciones de sintesis. Al mismo tiem-
po, los lectores recuperaron mds informacién
en la tarea de recuerdo que ademas se eva-
lu6 como mds organizada retéricamente.
Dentro del mismo nivel global, locali-
zamos el efecto de los indicadores de estruc-
tura retérica, estudiado por Meyer, Brandt y
Bluth (1980), quienes encontraron diferencias
significativas entre la cantidad de ideas recor-
dadas y su calidad y la capacidad de seguir
el patrén retérico del texto leido (conciencia
de estructura). El efecto facilitador de los ti-
tulos y anticipaciones también fue encon-
trado por Loman y Mayer (1983), en tiempo
de lectura y recuerdo. Para Lorch, Lorch e
Inman (1993) la capacidad de beneficiarse
de los marcadores presentes afecta al recuer-
do y a su patrén de organizacion, lo que es
sefial de un buen nivel de comprension.
Por su parte Cain etal. (2004) demostraron
que el uso de la estructura de un relato aporta
a la comprensién aun después que han sido
controladas la lectura de palabras, vocabula-
rio, memoria de trabajo, inteligencia verbal,
metacognicion y generacion de inferencias.
Del mismo modo, ahora en textos expositivos,
los estudios de Sanchez et al. (2002) y Bustos
(2008) demostraron que la capacidad de inte-
ractuar con marcadores, medida a través de ta-
reas de completacién de textos, tiene un aporte
significativo a la varianza en comprension en
alumnos de 10y 11 afhos, sobre memoria, lec-
tura de palabras y conocimientos previos.
Finalmente a nivel de integracién de co-
nocimientos previos y control de la compren-
sién, nos encontramos con estudios de apli-
cacion de recursos en material de instruccion
multimedia y sus efectos beneficiosos para el
lector (Acufa, 2005), y nuestro estudio de uso
de anéforas, marcadores retéricos globales,
evocaciones y explicitaciones con lectores

de 10 y 11 afos, en el cual se demuestra que
controlados los efectos de lectura de palabras,
conocimientos previos y memoria de traba-
jo, un lector retéricamente competente (en
pruebas especialmente elaboradas para eva-
luar el uso de recursos de items de resolucion
de problemas, ver apéndice) es probable que
aventaje en el nivel de comprension a aquel
que no lo sea, incluso poseyendo el mismo
grado de desarrollo de las otras competen-
cias (véase, para mas detalle, Bustos, 2008,
2009, Sanchez et al., 2002 y Sanchez, Garcia
y Gonzdlez, 2007 ). En el siguiente aparta-
do daremos mds detalles de este estudio.
Con los estudios planteados hasta aca,
podemos sintetizar que la presencia de recur-
sos variados no basta, sino mas bien la capa-
cidad de hacer uso de ellos. Esta capacidad de
uso impacta los niveles de comprensién que
se obtenga del texto. Esta idea nuclear den-
tro de estas paginas se ha querido completar
mas aln al analizar criticamente si esta capa-
cidad de dejarse guiar/regular por las sefiales
retéricas es propia del lenguaje general o de
la capacidad de leer. Veamos el desarrollo de
esta Ultima idea en las pdginas siguientes.

3. LA NATURALEZA DE LA COMPETENCIA
RETORICA. ¢EsS Lo mIsmMO ORAL Y
ESCRITO?

Tal y como planteamos al inicio de este ca-
pitulo, al menos intuitivamente, pareciera
que los discursos orales son menos exigen-
tes de comprender que los textos. Esto po-
dria asumirse a partir de dos de las ideas
centrales que hasta aca hemos desarrollado:
la caracterizacién de los textos como dis-
tantes, permanentes y no expresivos, y la
consecuencia que ello tiene respecto de la
configuracion que el autor da al mensaje a
través de sefales retéricas para explicar su
razonamiento y que requiere entonces de la
capacidad del lector de utilizarlas pues, de
otro modo, ve lastimada su comprension.
Todo lo anterior, sin embargo, no impli-
ca que la competencia retdrica sea una capa-
cidad que se distancie demasiado de la que
habria que poner en juego para comprender
la oralidad. La relevancia de definir esta cues-
tion se relaciona con perfilar mas acuciosa-
mente el camino para llegar a ser un lector
comprensivo. Si utilizar esas ayudas retéri-
cas cuando se lee es diferente que cuando
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se escuchan, sera imprescindible ocuparnos
de la adquisicion de esta capacidad cuan-
do hablamos de buenos lectores. Esa serd la
meta de las Gltimas paginas de este capitulo:
scuan diferente es la naturaleza de estas ayu-
das por escrito que requeririan una atencién
especifica en la formacién de lectores?

3.1. La configuracion de lo escrito

Sabemos que expresiones como “por lo tan-
to” o “en sintesis”, por ejemplificar marcado-
res, no son exclusivas de lo escrito. Algunos
marcadores es comun escucharlos en dis-
cursos orales formales como clases y char-
las, y otros, en la cotidianidad de una con-
versacion entre amigos. Pues bien, dado que
los marcadores discursivos estdn presentes
tanto en el discurso oral como en el escrito,
cabria pensar que quien domina los que es-
tan en una modalidad, domina también los
de la otra. Esto es lo que se asumiria desde
la Simple View of Reading (SVR), modelo del
proceso de aprendizaje de la lectura, plan-
teado hace ya mds de dos década por los
investigadores Gough y Tunmer (1986).
Este planteamiento tedrico expone que,
“mas alla de la frontera de la decodificacion,
escuchar y leer requieren esencialmente los
mismos procesos” (Gough, Hoover y Peterson,
1996, p. 220). Esto implica que cualquier otra
habilidad distinta de leer palabras pertenece
al rea del lenguaje general (oral y escrito in-
distintamente) y al conocimiento del mundo.
Esto quiere decir que un buen decodificador
y comprendedor oral, dadas sus capacidades
generales de lenguaje y conocimientos pre-
vios, seria capaz de comprender cualquier
texto escrito. Esto nos deja en la problemética
de asumir que el lenguaje oral es equivalente
al lenguaje escrito y mas adn, que las capa-
cidades, salvo la decodificacién, serian com-
partidas. Adentrémonos en esta discusion.
Discurso y texto. Su configuracion desde
el punto de vista lingliistico. Segln estudios
lingtiisticos, como el de Chafe (1982), los pro-
cesos de habla y escritura divergen de modo
tal que sus productos discursivos son diferen-
tes. Hablar es rapido, mas o menos estructura-
do (dependiendo de muchos factores, hablar
con un amigo o con el jefe diferira en nuestro
esfuerzo por ser mds claros o mas elocuen-
tes, lo mismo en una conferencia), utilizamos
los gestos, nos permitimos las reiteraciones,
es mas, las utilizamos para asegurarnos que

hemos logrado comunicar el mensaje. ;Y es-
cribir?, pues, planificamos, intentamos, reha-
cemos y estructuramos (Scardamalia y Bere-
iter, 1992; Flower, L. y Hayes, J., 1980).

Los productos son diferentes y los proce-
sos también. Ser receptor de esos productos im-
plicard, por tanto, procesos distintos: escuchar
un discurso reiterativo y con marcas gestuales
y leer el resultado de un proceso planificado,
requerird, al menos, de esfuerzos diferentes.

Chafe (1982), desde un andlisis intuitivo,
abord6 parte de esta distincion. Utilizando
como fuente de informacién conversaciones
de sobremesa, conferencias, cartas personales
y articulos académicos, estimé en la oralidad y
en la escritura el ritmo de produccién de pala-
bras-ideas y, por otra parte, la velocidad de lec-
tura, concluyendo que existian dos diferencias
fundamentales entre el discurso oral y el texto
escrito: Que hablar es mas rapido que escribir
pero mas lento que leer y que los hablantes in-
teractian con los oyente y los escritores, no.

El estudio concluye que el habla es frag-
mentaria en contraste con el texto que es in-
tegrado y que la naturaleza interactiva del dis-
curso contrasta con la distancia del texto. Esta
fragmentacién e interactividad del habla im-
plica recursos verbales que hacen uso del con-
texto compartido con el oyente. Este contexto
permite apelar a conocimientos anteriores y
a retroalimentacién, en definitiva, a explicar
el razonamiento, regulado por la reaccién del
oyente. Este receptor podrd pedir expresa o im-
plicitamente (por ejemplo con comunicacién
no verbal, bostezos, miradas, cefio fruncido)
que se le aclare lo dicho o que se le recuerde lo
que se da por sabido. Veamos un ejemplo:

[7a] “Bueno, entonces, la cuestion es que
repitieron todos los alumnos que estaban en
toma, repitié como el 80% de los alumnos de
eseliceo, el...elBarros Borgonoloconoces? ...
ese que estd en Santiago... asi es que el alcalde
esta hablando con gente para ver qué pasa.”

[7b] “76% del alumnado del liceo Barros
Borgono reprueba afo académico como con-
secuencia por tomas durante el movimiento es-
tudiantil. Alcalde estd en conversaciones con
autoridades por situaciéon preocupante.”

Intuitivamente podriamos aceptar que
la version [7b] es de un “tipo de lenguaje y
estructura” que representa la tipicidad con la
que nos encontramos en los textos escritos y
por otro lado que [7a] es un ejemplo de dis-
curso hablado y que para lograr coherencia
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y cohesion utiliza recursos lingliisticos (reite-
raciones “repitio....repitieron”;  monitoreos
“ese, j;lo conoces?”, vaguedades “como el
80%") y paralingtiisticos (entonacion, ritmo,
prosodia) y comunicaciéon no-verbal (expre-
sion facial, gestos, etc.) (Clemente, 1990).
Por su parte, la integracion y distan-
cia del texto implica recursos diferentes que
dan cuenta de una mente mas analitica y au-
to-consciente (Olson, 1977; Pozo, 2001). La
naturaleza permanente de lo escrito impli-
ca un compromiso con la claridad del men-
saje y que éste no sea producto perecedero
de lo que plantedbamos al inicio de este ca-
pitulo, la distancia espacial y temporal.
Las implicaciones de esta posibilidad de
repensar-permanecer en las ideas, propias y
de otros, se materializa en la transformacién
de lo ambiguo en explicito, a través de un es-
fuerzo por representar los significados. En este
esfuerzo de cohesién, el escritor hace uso de
recursos linglisticos sofisticados y escuetos
que “empaquetan” ideas y vinculan razona-
mientos (nominalizaciones, frases conjunti-
vas, clausulas relativas y seriaciones, entre
otros). En la oralidad, por su parte, contamos
con la capacidad de encarnar tanto la inten-
cién comunicativa del hablante como su ac-
titud hacia lo que esta diciendo, por medio
de la expresividad (Wilson y Wharton, 2006).
Entre los recursos de la expresividad, pode-
mos encontrar la prosodia que, en términos
lingtiisticos, es el uso de la entonacion, el én-
fasis, las pausas, etc., para reflejar la intencion
comunicativa del hablante (referenciar, pedir,
afirmar, ordenar) y su actitud hacia lo que
esta diciendo (“esto es muy importante”).
Se podria argumentar, en una postura cri-
tica respecto de esta diferencia oral-escrito,
que para comprender un mensaje, aunque sea
oral, es necesaria la consideracién de ciertas
pistas, la puesta en marcha de ciertos procesos
y la activacion de ciertos conocimientos para
generar ciertas representaciones mentales. La
razén para insistir en ello es que la expresivi-
dad la entendemos como caracteristica pro-
pia de lo oral y por tanto, exclusiva (Ferrei-
ra y Anes, 1994; Garcia-Rodicio, 2009). Ese
caracter exclusivo nos permite afirmar que la
informacién con la que contamos al escuchar
es cualitativamente diferente a la que tene-
mos al leer. Lo cual involucraria que durante
la lectura, los procesos y usos de pistas son

distintos y, por ende, requiere de habilida-
des relevantes diferentes (o adicionales).
Nos atrevemos a afirmar que compren-
der mensajes orales requiere una sensibili-
dad para la cual estamos mas preparados.
Estudios como los de Holtgraves (2007) de-
muestran como somos sensibles a las inten-
ciones tras una afirmacién. En su estudio
presentaron textos orales con informacién
referencial similar: 1) “Revisa tu bolso antes
de salir” y 2) “Olvidé advertirte que revisa-
ras tu bolso antes de salir”, la activacion de
palabras-objetivo (target) respecto a la expre-
sién de intencién “advertencia”, es mayor en
el caso de la oracién 1. Es decir, que frente
a una expresion que tiene un componente
“intencional” distinto (instruccién de hacer
algo), somos perceptivos y activamos esa pa-
labra ausente, discursivamente hablando.
Otro antecedente nos lo entregan los
estudios de Brennan y Williams (1995), Jusc-
zyk et al. (1992) y Baum y Nowicki (1998).
El primer estudio demuestra el uso de patro-
nes sonoros en nuestra comprension oral. Las
claves auditivas que denotan duda frente a
preguntas (ummm..., eeh...) son identificables
por oyentes quienes advierten la percepcion
de seguridad de los emisores (autoevaluacion)
con un alto grado de correlacion entre ellos.
Es decir, logramos integrar mds informacion
percibiendo claves de sonido. Jusczyk y sus
colaboradores, por otro lado, demostraron
que los nifos de 9 meses son sensibles a las
pausas reales entre frases (ritmo de detencion
natural), orientandose hacia las grabaciones
de alocuciones de sus madres cuando éstas no
eran alteradas y no cuando eran modificadas
(detenciones en lugares no naturales: e.g. “la
campana de (pausa) la iglesia sonaba sin (pau-
sa) razén aparente”). Esto demuestra que la
sensibilidad a la prosodia tiene una aparicion
temprana en nuestro desarrollo de la compren-
sion oral. El tercero de los estudios referidos
revela que nifios y adultos somos capaces de
interpretar a través de la prosodia, con un por-
centaje de acierto de moderado a alto, infor-
maciones referencialmente neutrales (“me voy
fuera de la habitacion ahora, volveré mas tar-
de”), seglin la emocién que se quiere encarnar
en ella (grabaciones de actores con diferentes
emociones para la misma informacion).
Los cuatro estudios nos permiten afirmar
que nuestra comprension de la prosodia nos da
informacion respecto de la naturalidad de un
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mensaje, las intenciones, actitudes y emocio-
nes. Por tanto, podemos arriesgar en proyectar
lo que los alumnos podrian comprender a par-
tir de una posible intervencién de un profesor
(intentaremos reflejar la oralidad por escrito
haciendo uso de recursos tipograficos):

[8] “Profesor: (pausa, con las manos
marcando la palabra “realmente”) ...lo que
realmente me interesa que entiendan es
que... la contaminacién es... incontrolable.
Se ha escapado de nuestras manos...”

o Contenido proposicional o informacional:

e [8a] La contaminacién es incontrolable.

o Intencién y actitud:

* [8b] Esto es algo que quiero que en-
tiendas, si lo demas lo olvidaste esto te ayu-
dard a entender la idea central... ponme mas
atencion...

Propondremos al mismo tiempo la
version escrita del mismo discurso en
un titulo o encabezado de reportaje:

[8c]“Lacontaminaciénfueradecontrol”

Nuestra conclusion, llegados hasta aqui,
podria resumirse en que el lenguaje oral y el
escrito tienen dos dimensiones: la primera en
comdin, la referencial, esto es, las ideas que
pueden ser enunciables en las dos modalida-
des, como “la contaminacién es incontrola-
ble”y, la segunda, la configuracién lingliistica
que adquiere rasgos propios de cada modali-
dad, definidas tanto por la posibilidad de te-
ner un contexto compartido, interactuar con
el otro en el mismo tiempo y espacio o, por
el contrario, configurar una comunicacién
desde la permanencia y la distancia. Esto ul-
timo, condiciona el nivel de integracién del
mensaje a través de configuraciones mds es-
pecificas y cohesivas, en el caso de lo escrito
y mas fragmentarias y transparentes a través
de la expresividad y participacién personal en
el caso de lo oral. Tal y como lo plantean Ro-
sales, Sanchez y Canedo (1994, 1997); San-
chez, Rosales y Canedo, (1994, 1999); San-
chez y Sudrez (1998), se cuenta con algunas
evidencias de que los marcadores retoricos
orales tienden a ser mds elocuentes y expre-
sivos que los marcadores retéricos escritos.

Al analizar nuevamente a los profeso-
res, quienes mantienen constantes interven-
ciones orales con el objetivo de dar “ayu-
das” para aprender, podemos hacer una
comparacion justa entre este discurso oral y
un texto escrito obtenido de un libro de es-
tudio (extraido de Sanchez et al. ,2002).

[9]Discurso oral:

Profesor: ;Por qué razén el sistema po-
litico estaba fraccionado? La explicacion es
sencilla: Porque el rey no tiene poder; no
tiene practicamente ningln poder. Y, ;qué
hace entonces el rey? El rey tiene ante esta
situacion que pedir auxilio a los nobles. A
los nobles les tiene que pedir auxilio.

Texto escrito

“El sistema politico estaba fraccio-
nado. Esta situacion se debia a la fal-
ta de poder del rey, quien tenia, enton-
ces que pedir ayuda a los nobles.”

En ambos casos, el objetivo es transmitir
los conocimientos y la relacién entre ideas.
No obstante, parece evidente, s6lo con obser-
var el texto superficial, que uno es mas bre-
ve e integrado que el otro. Si nos detenemos
mas especificamente ahora en la retérica del
discurso oral y el escrito, podemos ver cémo
el profesor ilumina, a través de una pregun-
ta, la estructura causal general del texto (“;Por
qué razon el sistema politico estaba fraccio-
nado?”), es decir, indica a sus oyentes que de-
ben encontrar causales. En forma paralela en
el texto escrito, la misma funcién la cumple
el conectivo “se debia a”. También podemos
observar la sefalizacion en la version escrita
de la relacién causal del conectivo “entonces”
y que en la version oral es reemplazada por la
pregunta “;Qué hace entonces el rey?” que in-
duce la relacion de consecuencia entre la falta
de podery la peticion de ayuda a los nobles.

Si lo que hasta aqui hemos analizado del
discurso de un profesor en una clase, como
deciamos, es representativo de un discurso por
un lado y de un texto por otro, creemos que es
posible afirmar, al menos desde un andlisis in-
tuitivo, que el discurso oral es fragmentario (no
lineal) y mas elocuente, al repetir ideas y acla-
rar tanto el esquema retérico como las relacio-
nes causales. Por el contrario, este fragmento
de texto que creemos representativo de textos
escolares es mas integrado, sus relaciones cau-
sales son directas y lineales y al mismo tiem-
po sus recursos de cohesion mas escuetos.

Al recapitular lo planteado en este apar-
tado, podemos decir que la configuracion de
la oralidad y lo escrito es diferente. Para la pri-
mera contamos con expresividad y elocuen-
cia a través de las cuales se transparentan las
intenciones con la prosodia, a la cual somos
sensibles, incluso desde muy jovenes, ademas
de la esencial caracteristica de poder interac-
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tuar. Para la segunda, contamos con recursos
mas escuetos, mas integrados y “empaqueta-
dos”, informacién que debe ser comprendida
a distancia sin posibilidad de retroalimenta-
cién. Finalmente, al comparar ambas, los con-
tenidos pueden ser compartidos; sin embargo,
la oralidad, ademas de agregar informacion
por el tono, tiene las repeticiones e incluso
las lexicalizaciones de los marcadores como
un modo de asegurar la comprension.
Para finalizar, compartimos los re-
sultados de uno de nuestros estu-
dios respecto de la hipétesis que plan-
tea la diferencia de competencia que
requiere leer los marcadores a escucharlos.

3.2. ;(Es posible hablar de una

competencia especifica de lo

escrito?
Aplicado en estudiantes de 11-12 afos, con
6 anos de escolaridad, este estudio tuvo por
objetivo entender mejor el desarrollo de esta
capacidad para operar con los marcadores
textuales comparando el impacto que tiene
la presencia de esos marcadores en un texto
con el impacto de esos mismos marcadores
cuando se presentan en una modalidad oral
por un profesor (como ayudas) en la lectura.
La muestra, representativa de la poblacion
chilena, estuvo compuesta por 214 alumnos
a quienes se controlé su memoria de trabajo,
capacidad de lectura de palabras y los cono-
cimientos previos relacionados con la tema-
tica del texto académico “El Mediterraneo
se muere”, este Gltimo utilizado para medir
la variable dependiente comprensién lectora
evaluada a través de un resumen (ideas centra-
les y organizacion) y tareas de resolucion de
problemas, esto es, inferencias profundas.

El disefo del estudio fue experimental
con tres condiciones en las que se manipul6
el tipo de ayuda recibida durante la lectura:
La primera condicién fue de ayuda oral, dada
por un profesor y lectura del texto académi-
co “natural”, es decir, sin modificaciones.
La segunda condicién fue de ayuda escrita,
es decir, la lectura del texto académico con
modificaciones, esto es, con agregados de
objetivo de lectura, anticipacién de esquema
retérico y marcadores de tépico explicitos.

La tercera condicién experimental con-
sistio en la lectura del texto con ayudas mix-
tas: escritas (mismo de la condicién dos) ade-
mas de la guia oral del profesor (misma de

condicion uno). Finalmente tuvimos una con-
dicion de control de lectura de texto natural
y sin ayuda de profesor.Una vez establecidas
iguales condiciones de entrada a través de las
variables de control de memoria de trabajo
, lectura de palabras , comprension literal e
inferencial de texto estandarizado , compe-
tencia retérica (ver apéndice al final) y co-
nocimientos previos , se dividieron las con-
diciones. Nuestro objetivo fue comprobar si
alguna de las situaciones de lectura beneficia
mas a los lectores de modo que podamos res-
ponder si existe o no diferencia de demanda
entre recursos retéricos orales y escritos.
Para ilustrar las condiciones experimen-
tales tenemos, por ejemplo, que en un de-
terminado momento del texto se advierte, al
comienzo del segundo parrafo: “La primera
razén tiene que ver con...” y en la ayuda oral,
que se ofrece justo antes de iniciar la lectura
del segundo parrafo el profesor advierte: “Y
ahora... nos van a hablar de la primera ra-
z6n que tiene que ver con...”. Como puede
verse en ambos casos, el “contenido” es el
mismo, pero en “el manual de instrucciones
oral”, el ritmo y el tono de la alocucién in-
forman al lector sobre la importancia y sen-
tido de la ayuda asi como de los elementos
mas decisivos de la misma. Estos matices
podrian ser reflejados de la siguiente mane-
ra (invitamos al lector a imaginar mas énfa-
sis y lentitud en las mayusculas y mas rapi-
dez y menor volumen en las minusculas):
“Y AHORA nos-va-a-hablar- de la
PRIMERA RAZON... que-tiene-que-ver
- con LA ACTIVIDAD HUMANA"
Nuestra hipotesis era que la version
oral, gracias a las pausas, cambios de ento-
nacién, ritmo y volumen, y otros recursos
paralinglisticos (contacto ocular, gestos), es
mas expresiva que la escrita y puede ser po-
tencialmente mas informativa sobre la inten-
cionalidad de ese contenido y sobre el valor
que quien habla le otorga. Como consecuen-
cia, esas instrucciones de lectura pueden ser
utilizadas con mayor facilidad. En cambio
por escrito, esas mismas instrucciones se
presentan mucho mas escuetas y por ende
requeriran de una sensibilidad superior para
ser percibidas y utilizadas como ayuda.
Los resultados ratifican la validez de
nuestra hipétesis: los alumnos que recibieron
las ayudas oralizadas por parte del experimen-
tador (profesor) de aquello no presente en el
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texto (condicién ayuda sélo oral con el texto
natural, no modificado), tuvieron resultados
significativamente mejores en comprension
que aquellos que no las recibieron (condi-
cién control, sin ayuda ni oral ni escrita) y que
aquellos que las recibieron por escrito (ayudas
escritas en texto modificado). Respecto de la
comparacion de la condicién de ayudas ora-
les con la condiciéon mixta (ayudas orales mds
escritas), no hubo diferencias significativas.
Los resultados son robustos respecto de
la relevancia de esta competencia y cémo ser
medianamente competentes en tareas con
breves textos expositivos como los que hemos
utilizado para evaluar la competencia retérica
(escalas de resolucion de anaforas, marcadores
de estructura, evocaciones y explicitaciones,
ver apéndice) pero dichos datos no aseguran la
capacidad de interactuar en un nivel suficiente
de manera independiente con un texto integro
y un poco mdas complejo para su edad, como
fue el texto sobre el mar Mediterraneo.
En definitiva, con el mismo nivel de esta
competencia de seguir las instrucciones de
los marcadores retéricos, la competencia re-
térica, el grupo que recibié ayuda oral pudo
penetrar en el texto y obtener un rendimien-
to significativamente superior, lo que indica
que se requiere una competencia superior
para interpretar las ayudas retéricas por es-
crito que cuando son dadas oralmente.
Es posible pensar que estos resultados
son previsibles en la medida que estas ayu-
das son mas recursivas (y por tanto activar
mas la proposicion correspondiente a la ora-
cién tépica, por ejemplo), y que la presencia
de un agente (experimentador) generara una
relaciéon distinta con el texto; sin embargo,
eso es precisamente lo que diferencia un dis-
curso oral de uno escrito: la relacién personal
y la expresividad de la interaccién entre un
emisor y un oyente. Por otra parte, si la repe-
ticion de las mismas ideas fueran relevantes,
la condicién de ayuda mixta (orales + escri-
tas) debiera ser superior a la condicién oral,
dado que ésta presenta dos veces las ayudas;
no obstante, los resultados indican que esto
no ha sido significativo. Lo que hemos de-
mostrado es que: ser un buen comprendedor
oral de las instrucciones de procesamiento
no asegura ser un buen comprendedor de
estas mismas instrucciones por escrito.
En sintesis, con estos resultados podemos
pensar que la competencia retérica que los

textos escritos exigen es mayor que la que se
necesita para comprender un texto oral y que
los resultados magros para comprender lo que
se lee no implica no entender lo que se oye.
Esto puede interpretarse como un déficit en
esta competencia, dado que “el transito de las
formas comunicativas espontaneas dialégicas
a otras de caracter monolégico (indirectamen-
te, de lo oral a lo escrito y, especialmente, a lo
escrito en un género expositivo) supone el uso
de dispositivos lingtiisticos sofisticados para
iluminar las relaciones de lo que se quiere
decir y para aclarar al receptor qué se espera
que haga con las ideas que se le estan ofre-
ciendo”.(Sdnchez, Garcia y Bustos, 2010).
Como consecuencia fundamental de este
estudio, es posible proponer esta competen-
cia como distinta de aquella que necesitamos
para comprender el discurso oral. En otras pa-
labras, que ser un buen comprendedor oral,
no asegura ser un buen comprendedor de lo
escrito, aun siendo un buen lector de pala-
bras. Esto se enfrenta directamente con la pos-
tura tedrica de la existencia de mecanismos de
comprension de caracter general que operan
indistintamente con el lenguaje oral y escrito
y que sblo se puede considerar exclusiva y es-
pecifica de la comprensién lectora, la capaci-
dad de reconocer palabras. En definitiva, a la
luz de nuestros resultados cabe cuestionar esa
exclusividad de la decodificacién, como la
Gnica competencia distinta de la comprensién
general del lenguaje, es decir, la Simple View
of Reading de Gough y Tunmer (1996).
Lo anterior tiene dos consecuencias: una
tedrica y una practica. Respecto a la tedrica,
creemos que una manera mas precisa de sin-
tetizar un modelo de lo que es comprender
un texto debe recoger la competencia ret6-
rica entre sus componentes. Por ello es que
defendemos la propuesta de un modelo de
tres componentes: Decodificacién + Com-
petencia Retérica + Comprensién Oral. En
este modelo se reconoce ademads, como con-
secuencia, la superioridad de la regulacion
oral por sobre la escrita cuando se es un lec-
tor poco competente, es decir, la capacidad
de dejarse guiar por otro que hace el papel
de iluminador de aquellas relaciones que los
lectores aun no pueden ver por si mismos.
De lo expuesto anteriormente desprende-
mos la consecuencia practica. En este esce-
nario de lectores mas o menos competentes
retéricamente, debemos exponer una eviden-
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te consecuencia en las aulas en las que for-
mamos a los lectores: antes de que se logre
la competencia, nuestros alumnos deben leer
textos y aprender contenidos a través de ellos.
Es mas, es esta experiencia comunicativa con
lo escrito la que les dard la oportunidad de
pulir y perfeccionar sus competencias (Per-
fetti, 1985; Stanovich, 1986). Justamente por
ello, necesitamos contar con procedimientos
de ayuda, tedricamente fundamentados, que
ofrezcan a los alumnos el soporte necesario
para comprender los textos a pesar de sus ca-
rencias como lectores. Sirva de evidencia que
aun con un nivel retérico de un 29% (medido
con nuestros instrumentos) es posible guiar
verbalmente a los alumnos para que compren-
dan practicamente en la misma proporcion (48
a 50% de logro) que los lectores que tienen un
nivel de competencia retérica de un 86%.
Proyecciones Educativas. Sin abordar la
responsabilidad de una competencia en pro-
ceso de formacion tan fundamental para las
altas demandas de procesamiento a las que
se exponen los alumnos, serd dificil man-
tenerles comprometidos con una actividad
que excede sus posibilidades. Al respecto,
convertir la lectura en un formato conjunto
en el que la responsabilidad sea compartida
y en el que se andamie a los alumnos para
permitirles ir mas alld de sus posibilidades
(véase Sanchez, 1998; Sanchez, Garcia vy
Rosales, 2010), puede ser un medio eficaz
para compensar su falta de fluidez (Sanchez
y Garcia, 2007) y para que sean capaces de
utilizar su conocimiento sobre los marca-
dores retéricos en situaciones naturales de
lectura (Bustos, Sanchez y Garcia, 2007).
Por supuesto, esto no excluye el entrena-
miento directo de las habilidades implicadas,
ya sea el reconocimiento de palabras, la com-
petencia retérica o cualquier otra. Un trabajo
que debera ajustarse a las caracteristicas de
cada competencia; en algunos casos, debera
ser repetitivo, pues el fin es lograr la automati-
zacion (como ocurre con la decodificacion); en
otros podra plantearse en términos mas reflexi-
vos, bajo el formato, por ejemplo, de una bus-
queda de soluciones a los problemas de com-
prension que los textos pueden presentar.

4. CONCLUSIONES

Leer comprensivamente requiere interpretar
lo que otros han querido transmitir. En ese
proceso de emision de ideas, el escritor a la
distancia recurre a recursos retéricos que po-
tencialmente iluminen a su lector el camino
entre lo dicho y lo que se quiso decir. Por su
parte, el lector deberd desentrafiar ese com-
plejo manual de instrucciones para realizar
una lectura comprensiva. Esos recursos dis-
cursivos para lograr dar a entender la comple-
jidad del pensamiento como un “manual de
instrucciones”, y la capacidad de interpretar-
los, es lo que hemos venido tratando en es-
tas pdginas como Competencia Retorica.

Hemos visto que los recursos para ex-
poner ideas son variados y estdn presentes
en todos los niveles de procesamiento. Inter-
pretarlos correctamente, como demuestran
numerosos estudios, implica un mejor nivel
de comprension lectora en distintas edades.
A continuacién realizamos una comparacion
entre los textos por modalidad oral y escrita.
Es en esta Gltima modalidad que analizamos
cémo los recursos cohesivos o senales discur-
sivas que indican qué hacer durante la lectu-
ra, requeririan para su interpretacion y uso de
una sensibilidad mayor que en la oralidad.

Hemos expuesto que la diferencia
esencial de ayudas entre ambas modalida-
des radica en la posibilidad de interactuar
por una parte y por otra, la de utilizar re-
cursos expresivos y elocuentes orales que
son comprendidos de un modo mds natural
que la integracion o empaquetamiento pro-
pios de lo escrito que debera ser compren-
dido a distancia en tiempo y espacio.

Finalmente, la insistencia en la distincion
de capacidad superior necesaria para com-
prender lo escrito, demostrada empiricamen-
te, tiene como objetivo el argumentar que no
es igual la capacidad de dejarse Ilevar por las
instrucciones del discurso oral que por las del
texto, lo que implica una competencia espe-
cifica (y no compartida con la comprensién
oral). Este cuestionamiento al modelo de Gou-
gh y Tunmer (1986) respecto de la decodifica-
ciébn como Unica habilidad propia de lo es-
crito, tiene como consecuencia repensar qué
es ser lector competente y qué debemos, por
tanto, formar en ellos para asegurar el acceso
a una comprension lectora de buen nivel.
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APENDICE
Ejemplos de items de evalua-
cion de Competencia Retdrica

Anéforas: pronombres e hiper6nimos.
Prueba Competencia retérica I. Pronombres
(3), hiperénimos generales como “este fen6-
meno” (5), hiper6nimos especificos como
“este explorador” (5) (max.13 pts, 1 punto por
item) Resolucion individual, por escrito (.81
Spearman y Brown) (Sanchez, et al., 2002).

Organizacién textual. Uso de las prin-
cipales estructuras textuales. Prueba Com-
petencia retérica Il. (Enumeraciéon (7),
problema-solucién (3), secuencia (3), ante-

cedente-consecuente (1) y explicacién (1) )
(max. 15 pts, 1 punto por item). Resolucién in-
dividual, por escrito (.67 Spearman y Brown)
(Sanchez, Gonzalez y Garcia, 2002).
Evocaciones. Conectar lo dado y lo nue-
vo, identificar contexto compartido. Prue-
ba Competencia retérica Il (max. 9 pts)
Resolucion individual, selecciéon multiple
(.78 Spearman y Brown) (Bustos, 2008).

Es bien sabido que todos los seres vivos respiran
para obtener oxigeno. TU ya conoces en qué
consisten los procesos de la respiracion de inspirar
(tomar aire) y espirar (botar aire). Pero ademas es
interesante saber el camino que realiza el oxigeno
en ambos casos.

Deberia continua hablando sobre:

a) El oxigeno y su recorrido en la respiracion.
b) La respiracion como proceso indispensable.
c) La respiracién de los seres vivos.

d) Los procesos de inspiracion y espiracion.

Explicitaciones: Reconocer el pensamien-
to del lector suscitando la experiencia de unim-
passe, para luego redirigir a través de una expli-
cacién. Prueba Competencia retorica IV (max.
20 pts). Resolucién individual, seleccion mdl-
tiple (.83 Spearman-Brown). (Bustos, 2008).

La Antartica es lejos el continente mas frio del
planeta, al cual es muy dificil de acceder dado su
ambiente deshabitado y hostil. Hay ocasiones en
que se cree gque por ser muy dificil de habitar y tan
distante, la Antartica no tiene mayor relevancia.
Sin embargo, juega un papel central en el
equilibrio ecolégico que no todos conocemos.
Deberia continuar hablando sobre:

a)lLas dificultades de acceso y el ambiente hostil.
b)El papel de la Antartica en el equilibrio ecoldgico.
c)La Antartica.

d)La Antdrtica como continente mas frio del
planeta.
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INTRODUCCION

a especie humana posee una extraordi-
I naria habilidad para comprender a los
de su misma especie, a sus semejantes.
Esto surge directamente del hecho de que,
asi como una persona aprende a través de
otra, llega a identificarse con ella mediante
la comprensién de sus intenciones y estados
mentales. Gracias a esta cualidad podemos
generar una vida mental e intencional que se
desarrolla tanto en la comunidad (para todos
sus miembros) como para si mismo. Esta com-
prensién permite a cada individuo introducirse
“en el zapato mental” de otra persona, de tal
manera que se puede aprender no tanto desde
el otro, sino a través del otro (Ledn, 2004).
Este proceso, de igual manera, sucede
al leer una historia, pues por medio de ella
conocemos las causas y consecuencias de los
eventos y acciones, los objetivos y planes que
motivan las acciones, y las emociones de los
personajes (Graesser, Millis y Zwaan, 1997).
A lo largo de una historia, los protagonistas
se ven envueltos en diversas situaciones que
los Ilevan a manifestar un sinfin de emociones
explicitas (e.g., Manuel sinti¢6 tristeza al ente-
rarse que su padre habia muerto) o implicitas,
(e.g., Manuel sintié un nudo en la garganta
al enterarse que su padre habia muerto).
En este caso, las emociones se dedu-
cen a través de la lectura del contexto que
envuelve al personaje, jugando un papel
muy importante en la direccion de la lectu-

ra (Miall, 1989). Sea de forma explicita o im-
plicita, las emociones desempefian un papel
primordial, pues gracias a ellas el lector pue-
de unir e integrar el contenido (en este caso
emocional) existente en la narracién, permi-
tiendo que se lleve a cabo una representa-
ciéon mental coherente y, por tanto, un buen
proceso de comprensién (Le6n, 2003).

A pesar de la importancia que las emo-
ciones poseen en la comunicacién humana,
son pocos los estudios que encontramos en
el campo de la comprension del discurso. A
lo largo de este capitulo revisaremos los es-
tudios mas relevantes que se han llevado a
cabo hasta el momento y que se han centrado
en el estudio de inferencias emocionales.

Algunas de estas investigaciones ponen
de manifiesto que los lectores infieren las
emociones de los protagonistas mientras leen,
es decir, sugieren que las inferencias emocio-
nales se generan online (Gernsbacher, Golds-
mith y Robertson, 1992; Gernsbacher, Hallada
y Robertson, 1998; Gernsbacher y Robertson,
1992; Gygax, Garnham y Oakhill, 2004; Gy-
gax, Oakhill y Garnham, 2003; Gygax, Tapiero
y Carruzzo, 2007; deVega, Leény Diaz, 1996);
otras consideran que son especificas (Gernsba-
cheretal., 1992, 1998; Gernsbacher y Robert-
son, 1992) o bien en contraposicion a lo ante-
rior, que no existe tal especificidad en dichas
inferencias (Gygax et al., 2003, 2004, 2007).
De igual manera, algunos autores resaltan su
caracter dindmico (de Vega et al., 1996).

Sea como fuere, todos concuerdan en
que las emociones forman parte importan-
te de las representaciones mentales y que
éstas juegan un papel esencial en el pro-
ceso de comprension (Miall, 1989).
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1. LAS EMOCIONES COMO ELEMENTOS DE
LA COMPRENSION LECTORA

Miall (1989) propone que las emocio-
nes poseen tres funciones importantes en
una historia. La primera resalta el hecho de
que una emocién es auto-referencial, esto es,
el lector se “identifica” con las experiencias
y motivaciones de los personajes, y gracias
a ello el lector accede a su propia informa-
cién y la emplea para compartir las metas y
los sentimientos del protagonista. Esto implica
que la interpretacion del texto sea amplia y
variada, pues el lector influye y da sentido a
los elementos del texto desde sus experiencias
previas, las cuales lo Ilevan a empatizar —o
no— con el protagonista (Komeda, Kawasaki,
Tsunemi y Kusumi, 2009; Komeda y Kusumi,
2006; Komeda, Nihei y Kusumi, 2005) y por
tanto, no sélo codifican las intenciones de los
personajes, sino también sus propias preferen-
cias sobre el tema (Rapp y Gerring, 2002).

Las emociones también poseen una se-
gunda funcion, la de permitir establecer una
categorizacion de los elementos del texto.
En efecto, las oraciones o frases que han sido
evaluadas inicialmente en términos de impor-
tancia por su significado (e.g., especificando
los escenarios de la historia) pueden ser re-
evaluados o recategorizados con una nue-
va informacion (e.g., las relaciones entre los
protagonistas). La valencia afectiva del texto
es muy importante en esta reevaluacion.

Finalmente, una tercera funcién de las
emociones es su caracter anticipatorio. Gra-
cias a ellas los lectores pueden predecir las
posibles reacciones de los personajes. Esta
anticipacion contribuye a establecer una re-
presentacién mental l6gica y congruente de la
narracion y ayuda a mantener el proceso de
comprension on-line. Para dicha representa-
cioén, el lector necesita unir no sélo los elemen-
tos causales y motivacionales de un persona-
je, sino también, los elementos no verbales y
emocionales implicitos que lo envuelven. Asi,
el lector crea con anticipacion un estado emo-
cional y puede producir uno o mas desenla-
ces probables. En este sentido, las emociones
ofrecen una pre-estructuracion del sentido to-
tal del texto (Miall, 1989). En esta misma linea
y desde hace ya algin tiempo Stein y Levine
(1989) mostraron cémo tanto los adultos como
nifos de entre tres y seis anos fueron capaces
de predecir las reacciones emocionales de

los protagonistas. Sin embargo, estas mismas
autoras advirtieron que dichas predicciones
variaban segtn el logro o fracaso de la meta
establecida por el protagonista. En otras pala-
bras, cuando se les pregunta a los participan-
tes por qué sienten los protagonistas la emo-
cion que ellos predicen, la respuesta siempre
asocia la emocion con el logro o no logro de
la meta. Por ejemplo, cuando un nifo respon-
de: “Jimmy se siente feliz porque consiguié su
coche de juguete”, esta respuesta soporta la
idea de que los nifios aplican los resultados
de las metas para estructurar y explicar el por
qué se responde a una emocion en particular.
Asi la estructura causal (causa-efecto) resulta
esencial para entender la representacion del
estado emocional del protagonista. Las emo-
ciones de los personajes son manifestadas
cuando las experiencias y respuestas emo-
cionales han alcanzado o no una meta (Di-
jkstra, Zwaan, Graesser y Magliano, 1994).

1.1Modelos mentales emocionales

La mayoria de las teorias de comprension de
textos asumen que los lectores forman un mo-
delo mental de las situaciones descritas en
el texto (van Dijk y Kintsch, 1983). Mientras
leemos una historia, escuchamos una con-
versacion o vemos una pelicula, imagen o
situacion real, las personas construimos mo-
delos situacionales o0 modelos mentales (e.g.,
de Vega, Le6n y Diaz, 1996; Diaz y de Vega,
2003; Gernsbacher, Goldsmith y Roberston,
1992; Graesser, Singer y Trabasso, 1994; Ledn,
2003; Zwaan y Radvansky, 1998). Este mode-
lo situacional es rico porque no sélo es cons-
truido de palabras o imdgenes aisladas, sino
también de conexiones o relaciones que esta-
blecemos entre todos los elementos que lee-
mos, escuchamos o vemos (tiempo, espacio,
acciones, intencionalidad, interacciones...).
Buena parte del establecimiento de esas rela-
ciones y conexiones se realizan mediante los
diferentes tipos de inferencias generadas en
ese contexto. Los modelos situacionales son,
por tanto, construcciones multidimensiona-
les coherentes que continuamente se actua-
lizan y constituyen la base de la compren-
sién (Zwaan, Magliano y Graesser, 1995).
Las emociones juegan un papel muy
importante en la construcciéon del modelo
mental. La importancia de este proceso de
construccion radica en que los lectores no
s6lo construyen un modelo mental gracias a
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las emociones de los protagonistas (Zwaan
y Radvansky, 1998), sino que asumen tam-
bién un papel activo en la lectura, comparten
emociones y se sitdan en el lugar del prota-
gonista, aportando elementos personales en
la construccién de dicho modelo situacio-
nal, favoreciendo asi a la coherencia y com-
prension de la situacion (Komeda y Kusumi,
2006; Miall, 1989; Rapp y Gerrig, 2002).

1.2 ;:Cémo se construyen estas

representaciones mentales

emocionales?
De acuerdo con Gernsbacher et al. (1992),
al leer una historia se activan nédulos en la
memoria, los cuales representan conocimien-
tos ya almacenados previamente. Los nédulos
son considerados, para estos autores, como
“bloques de construcciéon” que forman la “ar-
mazén de la estructura mental” (framework
structure building), la cual se va construyendo
a través del almacenamiento de la informa-
cion entrante. Una vez que las estructuras han
sido formadas, la entrada de nueva informa-
cién congruente con la informacién almace-
nada previamente, se va incorporando a la ya
existente. Puede asumirse con esto que cuan-
to mas coherente sea la informacién nueva o
entrante con las representaciones mentales
previas, mayor serd su facilidad para alma-
cenarla, y a la inversa, si se presenta alguna
situacién opuesta o incongruente con el mo-
delo mental existente, la informacién se pro-
cesard o almacenara con mayor dificultad.

De forma similar, Kintsch (1988) consi-

dera que la comprensién implica un proceso
mental de construccion (la activacion de cono-
cimiento previo) y otro de integracién (un pro-
ceso que combina el conocimiento previo con
la informacién provista por la historia). Am-
bos procesos, comunes a los modelos teéricos
de la comprension de historias, defienden la
idea de que los lectores activan conocimien-
tos que han sido almacenados previamente y
usan esos conocimientos para almacenar la
informacién entrante en las estructuras men-
tales que estan en desarrollo. En el caso de
los estados emocionales, se asume que los su-
jetos han tenido experiencias previas (ya sea
de forma personal o a través de la literatura)
y que esta i|nformacién ha sido almacenada
en la memoria. Por lo tanto, al presentarse
una situacion similar a la que ya ha vivido
o leido, experimentan un estado emocional,

el cual ha debido ser activado y recuperado
de la memoria (Gernsbacher et al., 1992).

2. BREVE APROXIMACION A LOS ESTUDIOS
DE LAS INFERENCIAS EMOCIONALES

2,1 ;Las emociones forman parte del
modelo mental?
Morton Gernsbacher y sus colaboradores (Ger-
nsbacher et al., 1992; Gernsbacher, Hallada y
Robertson, 1998; Gernsbacher y Robertson,
1992) pueden ser considerados pioneros en
abordar experimentalmente el estudio de la
representacion de los contenidos emocionales
dentro de los modelos situacionales. Sus inves-
tigaciones se centraron en las habilidades que
presentaban los lectores para representar las
situaciones descritas en el texto y, mas especi-
ficamente, las habilidades para representar los
estados emocionales de los personajes. Su in-
terés fue comprobar si los lectores eran capa-
ces de inferir emociones sin que éstas fueran
mencionadas de forma explicita en el texto.
Para llevar a cabo sus estudios diseharon una
serie de historias cortas, como la siguiente:
“Una noche de la semana pasada Tom
fue a visitar a su mejor amigo Joe, que trabaja-
ba en el local 7-Eleven para poder conseguir
dinero y pagar los gastos de su escuela. Mien-
tras Tom estuvo de visita, Joe tuvo que ir al
s6tano un segundo. Mientras Joe estuvo lejos,
Tom observé que la caja registradora estaba
abierta. Tom no pudo resistirse y rapidamente
cogi6 un billete de 10 délares. Al final de la
semana, Tom se enterd que Joe habia sido des-
pedido del 7-Eleven porque una noche le falté
dinero.” (Gernsbacher et al., 1998, p. 272).
Gernsbacher et al. (1992) supusieron que
los sujetos al leer esta historia generarian todo
tipo de representaciones mentales (e.g., espa-
ciales, temporales, la descripcién fisica del
personaje,...) y que dichas representaciones y
relaciones entre las mismas formaban parte de
los modelos situacionales de los lectores. Pero,
;qué pasaba con las emociones?, ;podrian
también formar parte de estas representacio-
nes?, ;los modelos situacionales de los lectores
podrian incluir a Tom sintiendo una emocién
como la culpa? Si los modelos situacionales de
los lectores representan estados emocionales,
entonces la culpa era seguramente un estado
emocional que estaria representado. Y bajo el
supuesto de que los lectores representan es-
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tados emocionales, entonces la frase: Pasaran
semanas antes de que la culpa de Tom pueda
desaparecer, deberia ser relativamente facil de
leer porque resultaria congruente con el mo-
delo situacional de los lectores. Por el contra-
rio, la frase: Pasaran semanas antes de que el
orgullo de Tom pueda desaparecer, seria mas
dificil de leer porque resultaria incongruente
con el modelo situacional. Los resultados en
este experimento fueron concluyentes: Los
tiempos de lectura de los participantes al leer
los target con estados emocionales congruen-
tes fueron mas rdpidos que cuando el target
era una palabra emocional incongruente.

Resultados como estos llevaron a cues-
tionarse a estos autores el grado de explicita-
cién o generalizacion del modelo situacional
tratando de dilucidar entonces si los lecto-
res solo representan aspectos globales, tales
como el grado de la valencia emocional, posi-
tivo-negativo o son capaces, por el contrario,
de explicitar mas la elaboraciéon de un mode-
lo mental de la emocién. Para analizar esta
pregunta, realizaron una manipulacién de la
valencia emocional en cada una de las frases
criticas bajo dos condiciones: a) valencia bajo
distinto signo (culpa vs. orgullo) y b) valen-
cia bajo signos iguales (culpa vs. timido).

En ambas condiciones y mediante una ta-
rea de tiempos de lectura, los resultados mos-
traron que los participantes lefan mas rapido
cuando la palabra era emocionalmente con-
gruente que cuando era incongruente. Sin em-
bargo, cuando se compartia la misma valencia
(culpa vs. timido), los target incongruentes y
congruentes presentaban un tiempo de lectura
mayor comparado con los resultados obteni-
dos con los target congruentes e incongruentes
pero con valencias opuestas. Estos resultados
sugieren que los lectores activaban el conoci-
miento emocional durante la comprension de
las narraciones. Es decir, el contenido de la
narracion —no del target— es el causante de la
activacién del conocimiento emocional y por
lo tanto, se activa inmediatamente una repre-
sentacion del estado emocional de los prota-
gonistas, siendo ésta relativamente precisa.

En otras palabras, la representacién men-
tal resultante no refleja Gnicamente rasgos ge-
nerales de dicho estado, tales como la valen-
cia emocional, sino que es lo suficientemente
rica como para distinguir entre estados emo-
cionales semanticamente proximos. Ademds,
dicha representacién, no parece guiada por la

presencia de etiquetas emocionales, sino mas
bien, forma parte de la comprensién de la ca-
dena de acciones, metas y relaciones entre los
personajes que constituyen la narracion.

Los estudios hasta el momento han mos-
trado que los lectores forman modelos si-
tuacionales con contenido emocional, pero
una cuestion que se plantea a raiz de estos
primeros resultados es, si los lectores sélo re-
presentan los estados emocionales cuando
estan forzados a hacerlo. Quizas sélo des-
pués de haber leido: Pasaran semanas antes
de que la culpa de Tom pueda desaparecer.

En ese caso, quizas se lee mas rapido la
frase relacionada con “la culpa” que la rela-
cionada con “el orgullo” no porque sea con-
gruente la representacion mental de los lecto-
res elaborada a priori, sino porque llegados a
ese punto, es mas facil crear un modelo situa-
cional en el que Tom se encuentre en un esta-
do de culpa méas que en un estado de orgullo.
Tras este supuesto, Gernsbacher et al. (1992)
emplearon una tarea de nombrado, conside-
rando con ello que el pronunciar una palabra
escrita es una tarea facil y relativamente auto-
matica al tener que, simplemente, articular la
palabra test tan rapido como les sea posible.

De esta manera, los sujetos no intenta-
rian integrar las palabras en su representacién
mental. Los resultados en este caso fueron
iguales a los anteriores, es decir, las pala-
bras incongruentes fueron pronunciadas de
manera mas lenta que las congruentes. Es-
tos datos sugieren que los lectores represen-
tan los estados emocionales de los persona-
jes como parte de la comprension global.

Con el fin de indagar si los participantes
podian emplear alguna estrategia de lectura en
los textos emocionales, Gernsbacher y Robert-
son (1992) realizaron un par de experimentos
mas, en los que manipularon los porcentajes
de narraciones emocionales presentadas a
los participantes. En el primero consideraron
una alta densidad emocional con 36 narra-
ciones emocionales y 12 no emocionales;
y en el segundo, una baja densidad con 12
narraciones emocionales y 36 no emociona-
les. En el segundo experimento, se modifica-
ron los porcentajes de palabras incongruen-
tes al 75%, 50% y 25%, respectivamente.

Los resultados mostraron que, indepen-
dientemente de la densidad emocional que
se presente (alta o baja) o modificacion de
los porcentajes en las palabras congruentes
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e incongruentes (75%, 50% y 25%), las pa-
labras incongruentes obtienen un tiempo de
lectura mayor que las palabras congruentes.
De igual manera, los tiempos de lectura de las
palabras congruentes en ambas densidades y
con porcentajes distintos no son significativa-
mente diferentes. Por otra parte, es importan-
te resaltar que las palabras incongruentes en
la densidad emocional alta (36 narraciones
emocionales y 12 no emocionales) obtuvieron
un tiempo de lectura mayor que las palabras
incongruentes en la densidad baja (12 narra-
ciones emocionales y 36 no emocionales).
Esto sugiere que a mayor contenido emo-
cional es mas fuerte la activacion del cono-
cimiento de los estados emocionales y que
dicha activacién emocional afecta sélo a los
tiempos de lectura en las palabras incon-
gruentes, puesto que los estados emocionales
congruentes ya estan altamente activados en
el contenido de las narraciones. En resumen,
tras estos resultados se sugiere que los lectores
no emplean ninguna estrategia de lectura.
Pero, ;inferir los estados emocionales
consume capacidad cognitiva? Para respon-
der esta pregunta Gernsbacher et al. (1998)
realizaron una tarea de tiempo de lectura con
actividades de atencién dividida y memoria,
considerando con ello que la memoria cuen-
ta con un proceso automdtico, y el proceso
atencional, maneja un proceso intencional.
Por consiguiente, el uso mas intencional de la
memoria debe estorbar en una tarea de aten-
cién dividida. En contraste, la recuperacion
mas automatica de la memoria es invariable
a través de situaciones de atencion dividida.
Considerando esta distinciéon, Gernsbacher
et al. propusieron que si la habilidad de los
lectores para activar el conocimiento emo-
cional no estaba implicada cuando ellos
simultdneamente realizaban una tarea de
atencion dividida, podria asumirse que la in-
formacion fuese relativamente accesible.
De esta manera, mientras los partici-
pantes leyeron las narraciones emocionales
y de control (sin contenido emocional), rea-
lizaron al mismo tiempo una tarea de iden-
tificacion de tonos altos y bajos (colocados
aleatoriamente). Los resultados confirmaron
dos aspectos importantes. Primero, que no
hubo diferencias significativas en los tiem-
pos de lectura de los target congruentes con
y sin tono, y entre los target incongruentes
en ambas condiciones. Por lo tanto, la va-

riable “tono—no tono” afecta, pero no signi-
ficativamente, a la respuesta inferencial.

Segundo, que los tiempos de lectura de
los target congruentes fueron significativa-
mente inferiores a los tiempos de lectura de
los target incongruentes. Por lo tanto, estos es-
tudios sugieren que independientemente de la
realizacion de la tarea de atencion dividida, la
habilidad de los sujetos para activar el cono-
cimiento emocional se altera, pero no signifi-
cativamente, y por lo tanto, no hay consumo
en la capacidad cognitiva y las inferencias
emocionales se generan automaticamente.

Para corroborar estos datos y eliminar
asi la posibilidad de que la tarea anterior no
demandaba suficiente atencion, decidieron
realizar dos experimentos mas, los cuales de-
mandaban cierto grado de atencién y memo-
ria, por un lado, y atencién y memoria acu-
mulada, por otro. En el primer experimento
se disefaron tres condiciones distintas: a un
primer grupo de participantes se les pidié que
clasificaran tonos altos y bajos mientras rea-
lizaban la lectura de los textos; a un segundo
grupo se le pidié Gnicamente que leyeran tex-
tos, y finalmente, a un tercer grupo se le pidi6
que recordara partes del texto expuesto.

En el segundo experimento se realizaron
dos condiciones: en la primera se les pedia
a los participantes que identificaran los tonos
altos y bajos mientras leian los textos (igual
al experimento anterior), y en el segundo, los
participantes realizaban la lectura mientras
memorizaban cuatro letras que se presenta-
ban a lo largo del texto. Posteriormente, los
lectores tenian que decidir en una serie de
letras si alguna de las presentadas con ante-
rioridad estaba presente en esta secuencia.

En general, los resultados mostraron que
los tiempos de lectura de los textos congruen-
tes e incongruentes fueron mas rapidos cuan-
do no se pedia una identificacién de tonos
(altos-bajos) y una demandaba de memoria
(o memoria acumulada). Sin embargo, la dife-
rencia entre los grupos no fue significativa. Se
consideré con ello que emplear tareas de me-
moria y/o atencién dividida si afecta al rendi-
miento cognitivo, pero no tanto como para in-
fluir de manera determinante en la activacion
del conocimiento emocional de los sujetos.

Por otra parte, al comparar los target
congruentes e incongruentes (sin considerar
la tarea de atencion dividida y/o de memo-
ria), encontraron que los tiempos de lectura
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fueron significativamente menores cuando
los target eran emocionalmente congruentes
que cuando eran incongruentes. Por lo tanto,
la activacion del conocimiento emocional so-
bre los estados emocionales es un componen-
te relativamente facil de activar. Finalmente,
Gernsbacher et al. (1998) en un Gltimo experi-
mento (con emociones explicitas e implicitas,
congruentes e incongruentes en ambos casos),
mostraron que, independientemente de cémo
se presente la emocion, los tiempos de lectura
son mayores en la condicién incongruente.

En resumen, estos primeros estudios rea-
lizados por Gernsbacher et al. (1992; Gerns-
bacher et al., 1998; Gernsbacher y Robertson,
1992) mostraron cémo los lectores pueden
inferir los estados emocionales de los perso-
najes involucrados en una historia, ya sean de
forma implicita o explicita. De esto se deduce
que para generar un modelo mental no sélo
se requiere de la activacién de conocimien-
tos —inferencias involucradas con relaciones
causales, temporales, espaciales, consecuen-
cias de eventos, objetivos, planes y metas
que motivan las acciones-, sino que tam-
bién se infieren los estados emocionales.

Dichas inferencias emocionales no con-
sumen capacidad cognitiva, por lo tanto,
se activan de forma automdtica o durante
la comprensién de la narracién (como su-
gieren Graesser et al., 1997). Finalmente,
consideran que la representacion mental
de los estados emocionales es relativamen-
te precisa, pues en ella, no sélo se reflejan
rasgos emocionales generales tales como
la valencia, sino que es lo suficientemen-
te rica como para distinguir entre estados
emocionales semanticamente proximos.

2.2 Caracter dinamico de las
emociones

Desde otra perspectiva, de Vega, Leén y Diaz
(1996) realizaron una serie de investigacio-
nes dirigidas a explorar los aspectos dina-
micos de las representaciones emocionales,
sefialando que a lo largo de las narraciones
hay un proceso dindmico y permanente que
establece las metas, las submetas, intentos
por alcanzarlas, desvios en las acciones, etc.,
y en directa relaciéon con estas modificacio-
nes se sitian los estados emocionales de los
personajes que también suelen alterarse.
Estos autores trabajaron tras el supuesto
de que si una persona es capaz de represen-

tar los estados emocionales de los personajes,
como ya sefalaron los trabajos de Gernsba-
cher et al. (1992; Gernsbacher y Robertson,
1992), el lector también debe de ser capaz de
actualizarlos segtin se desarrollen los aconte-
cimientos de la narracién. Para Ilevar a cabo
esta investigacion elaboraron una serie de na-
rraciones, como la ilustrada a continuacion:
“La llegada de la hija

Alicia vio que todavia eran las once. Iba
a cenar, no esperaba por su hija de quince
afos que habia salido con las amigas. Como
ya se imaginaba, ésta apuraria el tiempo has-
ta el final y cogeria el Gltimo autobds de las
doce y media. Tomé un bano, se prepard
una cena, y se tendi6 en el sillén a ver una
pelicula comica que estaban poniendo.

[Alicia se sentia en ese momento bastan-
te preocupada/tranquila] (frase critica)

Sobre las doce y media se asomé a la
ventana para verla llegar. Sin embargo, Alicia
vio al autobds continuar de largo. Su hija no
venia en él.

[Alicia se sentia en ese momento bastan-
te preocupada/tranquila] (frase critica)

La educacién en libertad tenia esas conse-
cuencias” (de Vega, Diaz y Le6n, 1999, p. 297).

Los tiempos de lectura en estos experi-
mentos confirmaron los hallazgos de Gerns-
bacher et al. (1992; Gernsbacher et al., 1998;
Gernsbacher y Robertson, 1992). Los lectores
fueron sensibles a la coherencia o incoheren-
cia de la emocién con los sucesos previos.
Pero, ademas, pudieron comprobar que la
representaciéon de la emocién del protago-
nista no es estatica, sino que se actualiza se-
gln van apareciendo nuevos contenidos.

Tras analizar los resultados, de Vega et al.
(1996) consideraron que estos podian depen-
der (al menos parcialmente) de la presencia
explicita de un término emocional, lo que
obligaba al lector a considerar retrospectiva-
mente su adecuacién al contexto preceden-
te. Teniendo este factor en cuenta, realizaron
un nuevo experimento en el que sustituyeron
las frases emocionales. En lugar de presentar
la frase: Alicia se sentia preocupada/tranqui-
la, se mostraba esta otra: Alicia no paraba de
fumar, o bien, Alicia se quedé amodorrada
en el sillén. Los resultados obtenidos en este
experimento fueron similares al anterior.

Las frases congruentes obtuvieron un
tiempo de lectura menor que las frases in-
congruentes, independientemente de que las
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emociones se mostraran de forma explicita
o implicita. Los autores concluyeron que los
lectores no sélo infieren e incluyen estados
emocionales en sus representaciones mentales
(incluso en ausencia explicita de los mismos)
sino que, ademds, los estados emocionales
suelen ser dinamicos. Ello implica que para
“comprender” una narracion, el lector debe
ser capaz de identificar las emociones de los
protagonistas, actualizando su representacién
mental cada vez que haya un cambio de lugar,
de tiempo en la secuencia en los eventos, o de
los objetivos e intenciones de los protagonistas
(cambios en la coherencia local del texto).

Este dinamismo en las emociones juega
un papel muy importante en la representacion
mental del lector, pues a través de éste, se pue-
de integrar el contenido que estd ampliamente
distribuido a lo largo del texto y contribuye
a la coherencia global de la historia (Diaz
y de Vega, 2003; de Vega et al., 1996).

2.3 Hipotesis de especificidad
emocional

Las investigaciones hasta este momento sugie-
ren que los lectores infieren emociones mien-
tras leen (online). Sin embargo, no determinan
el momento en el cudl se generan este tipo
de inferencias (Gygax, Oakhill y Garnham,
2003). De igual manera, estas investigacio-
nes introducen la nocién de especificidad, la
cual es cuestionada por Gygax et al. (2003;
Gygax, Garnham y Oakhill, 2004; Gygax, Ta-
piero y Carruzzo, 2007). Estos investigadores
sugieren que una persona no sélo es capaz
de inferir una emocién especifica ante una
misma situacién, sino que es capaz de ge-
nerar mas de una inferencia emocional ante
un mismo estimulo. Para demostrar este su-
puesto, Gygax et al. (2003) emplearon una
tarea de frases incompletas, por ejemplo:

“Andrea se despert6 y un rayo de sol
entraba por su ventana. Se levanté y se en-
contr6 con un bello dia. Como habia teni-
do una semana muy productiva, sabia que
no tenia nada urgente que hacer. Se preparé
un té de hierbas y se paré enfrente del por-
che simplemente a empaparse de sol. Andrea
se sentia...” (Gygax et al., 2003, p. 419).

Los resultados mostraron cémo los par-
ticipantes generaron mas de una inferencia
emocional, todas apropiadas al personaje de
la historia. En el caso del ejemplo de Andrea
éstas fueron: contenta, relajada, feliz, calma-

da, bien, satisfecha, serena, aliviada, saluda-
ble, radiante, ... Historias como ésta generaron
entre 16 y 42 etiquetas emocionales. En otro
experimento presentaron una tarea de tiempo
de lectura bajo cuatro condiciones diferentes:
emociones congruentes especificas (e.g., de-
presion y otras palabras empleadas por Gerns-
bacher et al., 1992), emociones congruentes
sinénimas (e.g., miserable), emociones con-
gruentes similares (e.g., indtil), y emociones
incongruentes (palabras emocionales pero
con valencia opuesta al contexto, e.g., feliz).
Los resultados obtenidos no revelaron diferen-
cias significativas entre las palabras emocio-
nales congruentes, sinénimas y similares.

Sin embargo, si se detect6 un tiempo
de lectura significativamente mayor cuando
se compararon las palabras emocionalmen-
te incongruentes con las tres condiciones
emocionalmente congruentes. Estos autores
concluyeron que la informacién emocional
inferida es mds general que especifica.

Tras estos resultados, sugieren que la no
especificidad puede deberse a dos razones. La
primera deriva de la idea de que las emociones
son construidas por un grupo de componentes
o subcomponentes como, por ejemplo, la va-
lencia y la intensidad (la combinacién de es-
tos elementos define una emocion especifica).
Asi, ante una situacién concreta, los compo-
nentes son percibidos e identificados a través
de un proceso de valoracién-evaluacién segin
se desarrolle la situacion (Alvarado, 1998; Or-
tony y Clore, 1989; Ortony y Turner, 1990).

La segunda razon esta relacionada con la
identificacion del lector con el personaje de
la historia. El lector debe sentirse identificado
con las metas y acciones del personaje para
poder involucrarse de forma activa en la situa-
cién presentada en el texto y construir un mo-
delo mental. Todo esto, claro estd, sin olvidar
que el texto necesita proveer al lector de una
informacién contextual apropiada y suficiente
para que pueda adoptar las metas y acciones
del protagonista. Si la informacién contextual
es apropiada, clara y suficiente, permitira la
identificacion del lector con el protagonis-
ta y le ayudard a determinar la intensidad
de las emociones que esta experimentando
el personaje de la historia (Oatley, 1999).

Gygax et al. (2004) consideraron que
los elementos presentados en la investiga-
cién anterior pueden no ser suficientes para
identificar los componentes necesarios para
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inferir emociones especificas. Los lectores
podrian estar identificando los componentes
correctos, pero el valor que se atribuye a estos
posiblemente no esté bien especificado.
Para comprobar este supuesto, emplea-
ron nuevamente una tarea de valoracién de
palabras y la tarea de tiempo de lectura. En la
primer tarea, los participantes lefan historias
largas y cortas (las historias fueron valoradas
previamente y expresaban claramente los ele-
mentos inductores a la emocion del personaje
principal) y, tras finalizar la lectura, elegian
entre cuatro opciones presentadas: emociones
congruentes especificas (las propuestas por
Gernsbacher et al., 1992), congruentes simi-
lares, congruentes sinbnimas e incongruentes.
Los resultados mostraron un mayor porcentaje
de eleccién de emociones congruentes espe-
cificas en la versién larga que en la corta.
Por consiguiente, es posible que la in-
ferencia emocional especifica esté adheri-
da a una informacién extra (mdas atractiva,
clara, suficiente, etc.) relacionada con el
estado emocional del personaje principal
y, que gracias a ello, los lectores sean capa-
ces de inferir emociones mas especificas.
En otro estudio posterior realizaron la
tarea de tiempo de lectura empleando Uni-
camente las historias largas. Al finalizar cada
una de ellas, presentaron nuevamente los tres
grupos de palabras congruentes y la palabra
incongruente. Los resultados no mostraron
diferencias entre los tres tipos de condicio-
nes congruentes: emociones especificas, si-
nénimas y similares. Sin embargo, si hubo
diferencias significativas entre el tiempo de
lectura entre la condicién congruente y la
incongruente. Estos resultados sugieren, pri-
mero, que cuando se presenta una historia
con varios elementos contextuales se facili-
ta la especificidad en la inferencia emocio-
nal y, segundo, que si la lectura se realiza
sin limite de tiempo, los participantes nue-
vamente infieren emociones especificas.
Lo anterior nos sugiere que la especi-
ficidad o no de una inferencia emocional
estd determinada por la cantidad de ele-
mentos descritos en el contexto de la his-
toria y el tiempo que se tiene para reflexio-
nar sobre los estados emocionales de los
protagonistas, se identifiquen con él y asi
determinen una emocién especifica.
Siguiendo el supuesto de que el conte-
nido de las historias debe ser claro y atracti-

vo para que los lectores puedan generar una
inferencia emocional especifica, Gygax et al.
(2004) realizaron nuevamente una tarea de va-
loraciéon de historias, seleccionaron 24 histo-
rias ambiguas y 24 historias congruentes. A los
lectores se les mostraban las historias y ellos
debian responder a la pregunta: ;tG crees que
es necesaria mas informacion para clarificar
la conducta de... [personaje principall?; para,
posteriormente, valorarla en una escala de 1
(no, ya queda claro) a 7 (s, no queda claro). A
las historias se les afladieron emociones (con-
gruentes especificas, sinénimas, similares e
incongruentes) y los participantes nuevamente
valoraban en unaescalade 1 (no es muy proba-
ble) a 7 (muy probable) la probabilidad de que
el personaje principal sintiera esa emocion.

Tras esta valoracion y seleccion de tex-
tos, sometieron a tiempos de lectura Unica-
mente las historias ambiguas. Los resultados
mostraron, al igual que en los anteriores,
que no existe diferencia significativa entre la
condiciéon congruente especifica, sinénima
y similar, y que si existe diferencia significa-
tiva entre las tres condiciones congruentes y
la incongruente. Gygax et al. (2003, 2004)
concluyeron que la combinacién de los di-
ferentes componentes emocionales inferidos
por los lectores no conducen, por lo menos
durante la lectura, a inferir sobre una emo-
ciéon especifica. Por consiguiente, las infe-
rencias emocionales son mas especificas
cuando los lectores tienen mucho tiempo o
el tiempo necesario para realizar un juicio.

En resumen, estos investigadores asumen
que las emociones (resultado de las circuns-
tancias del contexto, de las relaciones de es-
tas circunstancias, de las metas personales y
de sus creencias) estdn compuestas por varios
elementos, y que, por lo tanto, al realizar in-
vestigaciones con contenidos emocionales,
es importante considerar dichos elemen-
tos, entre ellos, la valencia y la intensidad.
Cuando una situacién es valorada emocio-
nalmente, estos componentes son seleccio-
nados y evaluados. Las combinaciones de
estos representan emociones particulares.

Por ejemplo, la tristeza es una emocion
de bajo nivel, su componente de valencia
es negativo y la intensidad es relativamente
suave. Otro componente emocional es la res-
puesta fisiolégica. Cuando alguien siente tris-
teza puede llorar. Por otra parte, la depresion
es una emocién de alto nivel, es una emocién
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duradera, su intensidad es alta y su valencia es
negativa. Tras estos componentes o subcom-
ponentes emocionales Gygax et al. (2003,
2004) argumentan el por qué los lectores
no infieren emociones especificas, sino mas
bien, infieren varios componentes emocio-
nales compartidos por emociones similares y
algunos de estos pueden ser especificos (e.g.,
la valencia). En este sentido, si los lectores in-
fieren la valencia de una situacion dada, pue-
den generar una inferencia especifica, pero no
infieren, una emocion especifica. Estos auto-
res no explican, el por qué dichas represen-
taciones emocionales no son especificas.
Gygax et al. (2003, 2004) sugieren que
durante el proceso de lectura, los lecto-
res no representan emociones especificas,
sino generales. Es por ello que Gygax et al.
(2007) dirigen sus estudios hacia la no es-
pecificidad de las representaciones menta-
les, considerando que esta no especificidad
se debe a que los lectores incluyen algunas
respuestas psicoldgicas conductuales en las
representaciones mentales de la situacion.
Esta respuesta psicolégica conductual pue-
de ser cualquier movimiento o falta de mo-
vimiento en la respuesta de la situacién.
Por ejemplo, alguien puede cerrar el puiio
en respuesta a una situacion frustrante o “he-
larse” en respuesta a una situacién de miedo.
Esencialmente, tal informacion es la respuesta
psicoldgica que el protagonista principal rea-
liza en alguna situacién. Para estos autores
esta respuesta resulta relativamente facil de
inferir, al menos mds facil que una respuesta
emocional compleja y abstracta. Por lo tanto,
esta informacién es conectada a un construc-
to emocional. Es decir, los lectores construyen
inicialmente una representacién a través de
estereotipos o informacién comun (e.g., re-
accion conductual) y es sélo a través de una
lectura progresiva cuando los lectores pue-
den formar una representacién mas elaborada
(e.g., una emocion especifica). Para Gygax et
al. (2007) un modelo mental esta construido,
inicialmente, de elementos conductuales,
y la nueva informacién (en este caso emo-
cional), es incorporada posteriormente.
La integracion de esta informacion no
es dicotémica, mas bien se ve como un con-
tinuo que se repite cada vez que se lee una
frase. Un tiempo de lectura corto en las fra-
ses que se presentan, indicaria, entonces,
cierta cercania a la estructura del modelo

mental y, por lo tanto, una rapida incorpora-
cién al mismo. Por el contrario, si un tiempo
de lectura es largo, indicaria lo contrario.

En un nuevo experimento Gygax et
al. (2007) registraron los tiempos de lectu-
ra a través del paradigma del propio ritmo
de lectura (auto-pase). Se presentaron histo-
rias de relleno (congruentes e incongruen-
tes) sin contenido emocional (en este caso
s6lo describian una secuencia de conduc-
tas). En este estudio todas las historias fue-
ron cortas. En la condiciéon experimental se
emplearon cuatro frases como target, tal y
como se muestra en el siguiente ejemplo.

Historia experimental:

“Suzanne regres6 de su regular vi-
sita a la residencia de la tercera edad.
Ella caminaba despacio desde la residen-
cia hasta su casa. Ella pensé en los dias en
que su abuela tenia el corazén fuerte. No
pudo retener sus ldgrimas al pensar que
su abuela estaba sola en su habitacion.

Frases target:

a. Emocién congruente: Suzanne se estaba
sintiendo triste.

b. Emocién incongruente: Suzanne se es-
taba sintiendo feliz.

c. Conducta congruente: Se sent6 en el
sofd envuelta en una manta.

d. Conducta incongruente: Ella bail6
toda la noche, ella ensenaba siempre a los de-
mas cémo divertirse.”

Los resultados indicaron, por una parte,
que los tiempos de lectura en la condicién in-
congruente (conducta y emocién) fueron mas
lentos que en la condicién congruente (con-
ductay emocion). Por otra parte, los tiempos de
lectura en la condicién congruente (conducta
y emocién) fueron similares a la condicién
neutra congruente (sin contenido emocional).
Con estos datos, los autores concluyeron que
no hay distincién entre el proceso inferencial
emocional y la integracién Gnicamente de un
contexto, en este caso, el proceso inferen-
cial puede ser distinguido de la integracién
del contexto cuando el elemento semdnti-
co es un componente comportamental.

Ademas, los tiempos de lectura en la con-
dicién congruente conductual (e.g., Se sent6
en el sofd envuelta en una manta) fueron sig-
nificativamente mds rapidos que los obtenidos
en la condicion emocional (e.g., Suzanne se
estaba sintiendo triste). Estos resultados sugie-
ren que la informacién conductual estd mas
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cercana a la representacién mental del partici-
pante, considerando con esto que la informa-
cién conductual es un mejor “marcador” de
las representaciones mentales de los lectores
que las emociones per se. Dado lo anterior,
Gygax et al. (2004) sugiere que los lectores
pueden sélo inferir parte(s) (e.g., componen-
tes conductuales comunes) de un constructo
emocional complejo en sus representaciones
mentales. Es decir, los lectores pueden atri-
buir intuitivamente o subjetivamente emo-
ciones al personaje de la historia, pero estos
sentimientos son muy dificiles de incorpo-
rar en sus representaciones mentales, pues-
to que so6lo incluyen algunos componentes
en la construccién de su representacion.
Cabe senalar que estos investigadores
no sugieren que los lectores no son capa-
ces de inferir emociones especificas o emo-
ciones complejas, sino mds bien, que la ca-
pacidad de procesamiento estd limitada y
que las emociones pueden ser totalmente
integradas en las representaciones menta-
les de los lectores en un proceso de lectura
normal. Retomando la propuesta de que la
construccién de las inferencias es un proce-
so secuencial, la lectura natural aporta mas
tiempo, y los lectores pueden inferir mas
componentes de la emocién, generando una
representacion mental mas exacta de los es-
tados emocionales de los protagonistas.
Otra explicacién de estos resultados pue-
de ser que los lectores forman una “estructura
del modelo situacional (armazén de la estruc-
tura)” compuesta de diferentes elementos im-
plicitos y explicitos, como son las conductas
comunes. Los lectores acumulan gradualmen-
te estos elementos, los unen a la informacion
adecuada para codificar una representacion
emocional especifica o compleja. Es decir,
los lectores necesitan varios elementos par-
ticulares (respuestas o conducta psicologica)
para generar la representacién de una emo-
cion especifica (constructo mas abstracto).
En condiciones normales los lectores sélo
pueden inferir algunos componentes de la
construccién semantica de las emociones.
En resumen, Gygax et al. (2007) siguen
considerando la no especificidad porque no
encuentran diferencias significativas entre va-
rias emociones. Por ejemplo, en una historia
donde un hombre pierde su trabajo, tiene un
accidente en su coche y su esposa quiere di-
vorciarse, no hay diferencias en los tiempos

de lectura entre las frases que contienen mise-
rable, deprimido o indtil. Estos tiempos de lec-
tura no son diferentes porque los tres estados
emocionales comparten componentes emo-
cionales comunes que estdn probablemente
en la representacion mental del lector. Algu-
nas conductas habituales estan ligadas a varias
emociones, por eso no sorprende que varias
emociones sean igualmente inferidas. Consi-
derando con esto que las inferencias emocio-
nales son una elaboracién de una represen-
tacion emocional compleja y que tienen una
secuencia especifica, en donde el primer paso
es generar un componente conductual inclui-
do en la representacion de la situacion.

3. A MODO DE RESUMEN

Las inferencias emocionales juegan un pa-
pel muy importante en la construccién activa
del modelo mental. Sin embargo, no existen
muchos estudios que aborden este tipo de
inferencias. Los primeros trabajos realiza-
dos por Gernsbacher et al. (1992), Gernsba-
cher et al. (1998), Gernsbacher y Robertson
(1992), muestran como los lectores infieren
los estados emocionales explicitos e impli-
citos de los personajes de las historias.
Dichas inferencias emocionales no con-
sumen capacidad cognitiva; asumiendo, por
lo tanto, que se activan de forma automatica o
durante la comprensién de la narracién; con-
sideran de igual manera que la representacién
mental de los estados emocionales es relativa-
mente precisa, pues en ella, no sélo se refle-
jan rasgos emocionales generales tales como
la valencia, sino que es lo suficientemente rica
como para distinguir entre estados emociona-
les semanticamente proximos. De Vega et al.
(1996) se suman a los resultados anteriores y,
gracias a sus investigaciones, afiaden el carac-
ter dindmico de estas inferencias. Finalmente,
Gygax et al. (2003, 2004, 2007) asumen que
las emociones estan compuestas por varios ele-
mentos, entre ellos, la valencia y la intensidad,
y que por tal motivo, los lectores no infieren
emociones especificas, sino mas bien, infieren
los componentes emocionales compartidos
por emociones similares y algunos de estos
pueden ser especificos (e.g., la valencia).
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Una herramienta para motivar: la mediacion
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INTRODUCCION

omos muchos los que compartimos el
interés por conocer el papel de la mo-
tivacion y la emocién en contextos de
logro como el aula'. Su estudio ha recibido
gran atencién por parte de la investigacion y
en especial en los uGltimos afos (Boekaerts,
2002; Covington, 2000; Linnenbrink, 2006;
Meyer y Turner, 2002; Perry y VandeKamp,
2000; Pintrich y Schunk, 2006; Sinatra, 2005).
Desde un punto de vista mas divulgativo, fruto
de este interés, encontramos los estudios so-
bre inteligencia emocional (Goleman, 1995;
Mayer y Salovey, 1995) o el reciente campo
de la psicologia positiva (Csikszentmihalyi,
1998). Pero, jpor qué? ;Por qué es una pre-
ocupacién que parecemos compartir todos?
;Cual es la relevancia de estas cuestiones?
Uno mismo, cuando piensa en estos te-
mas, puede llegar a concluir de una forma
bastante intuitiva que las experiencias motiva-
cionales y emocionales condicionan podero-
samente nuestro bienestar y calidad de vida.
Al parecer, en esta ocasion, la intuicién y el
sentido comin caminan parejos con la inves-
tigacion. La investigacion nos ha permitido
constatar la relevancia de tales experiencias,
pero ademds, nos ayuda a ir un poco mas allg,
ya que una cosa es conocer su influencia y
otra muy diferente estudiar y aprender formas
de gestionarla. Asi, sabemos, por ejemplo, que
para lograr distintos objetivos no vale sélo con

1 Esto es, contextos donde para alcanzar una o va-
rias metas necesitamos la ayuda de otro, puesto que aun
no contamos con un modo prestablecido de lograrlo (por
ejemplo, interaccion profesor-alumnos en contexto de
aula, lainteraccion entre un psicélogo y su paciente duran-
te sesiones de asesoramiento, etc.).

proponérselo. Necesitamos regular nuestro
comportamiento hacia la consecucién de esos
objetivos y esto, realmente, es complejo.
Cuando afrontamos un nuevo reto, por
ejemplo en un contexto académico, no sélo
es necesario tener clara la meta que hay que
conseguir o los medios de los que dispone-
mos para poder lograrla. Debemos considerar
también los motivos que impulsaran nuestro
comportamiento, el modo en que nos vemos
a nosotros mismos afrontandola e incluso las
emociones que podran acompanarnos a lo lar-
godel proceso, ya que nonosserviriade mucho
saber qué queremos o debemos alcanzar, si no
consiguiéramos gestionar esas emociones.
Por ejemplo: “Imaginemos que nos aca-
bamos de enamorar justo antes de iniciar
nuestra andadura en la universidad. Evoque-
mos juntos ese maravilloso estado de ani-
mo. jTodo es maravilloso!, ;verdad? Todo el
mundo es amable, la vida es generosa, los
amigos son los mejores... y de repente nos
vemos a nosotros mismos con asombro en
el curso de una clase preguntandonos, j;de
qué estan hablando ahora? j;Motivacién in-

Pero qué dicen!!! NOS ACABAMOS DE PER-
DER. Vaya con la emocion positiva. Ahora
mismo no nos estd ayudando a entender la
materia, y las probabilidades de sacar bue-
na nota en esta asignatura, de repente, estan
en riesgo. ;No debemos enamorarnos?
Por Dios, si. Entonces, ;qué podemos
hacer para no tener que renunciar a nada?
Seria estupendo que alguien mas experto
nos ayudara a gestionar esa emocion, al me-
nos, en ese preciso instante”. De eso se tra-
ta precisamente. Con cierta ironia, se invita
al lector a considerar el poder de una expe-
riencia emocional o motivacional dentro de
un contexto de logro. Y no sélo el conocido
poder, a menudo devastador, de determina-
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das experiencias emocionales y motivacio-
nales negativas. Lo que nos mueve, nuestras
creencias y emociones, y la forma en que
decidimos afrontar los retos en nuestra vida,
condiciona de una manera u otra su con-
secucion (facilitdindola o socavandola).

De ahi que en éste, como en otros casos,
intuicién e investigacion compartan la misma
preocupacion.

Ahora bien, conociendo la preocupacién
y su porqué se hace necesario dar un paso
mas: ;Cémo lo hacemos? De repente son mu-
chas las preguntas que bombardean nuestra
mente: ;como despertamos el interés de un
alumno desinteresado?, ;cémo reducimos su
aburrimiento?, ;como le ayudamos a gestio-
nar sus creencias de capacidad o competen-
cia?;qué ayuda puede ser mas potente, de qué
depende, cudntas ayudas hay que dar? ;cuan-
do? ;basta con dar ayudas a la motivacién
y la emocién (célidas a partir de ahora)?

En este capitulo vamos a intentar dar res-
puesta a estas cuestiones, arrojando algo de
luz sobre qué es eso de la mediacion célida
y por qué puede ser valorada como una he-
rramienta para motivar. Para responder a estas
cuestiones lo primero que necesitamos es co-
nocer los procesos que se movilizan en este
sentido, dentro de un contexto de logro. Una
vez compartamos el mismo mapa, podremos
comenzar a responder a las preguntas de par-
tida: ;Cuando hay que dar este tipo de ayuda?
sTipo de ayudas posibles? ;Cudntas debemos
ofrecer, por ejemplo, a lo largo de una inte-
raccion educativa? ;Serd suficiente con este
tipo de mediaciéon? Una vez hayamos res-
pondido a estas cuestiones serd el momento
de atrevernos a ofrecer alguna que otra reco-
mendacion general sobre lo que la investiga-
cién mas reciente nos ha permitido capturar
en ese sentido (e.g. distintos modos de faci-
litar un estado de motivacion intrinseca).

1. PROCESOS QUE SE MOVILIZAN EN
CONTEXTOS DE LOGRO

1.1 Frio y calido. Dos caras de una
misma moneda
Existe un consenso razonable dentro de
la investigacion (Ames, 1992; Pintrich, Marx y
Boyle, 1993; Garcia y Pintrich, 1994; Pintrich,
2003; Linnenbrink, 2006; Schunck y Ertmer,
2000; Zimmerman, 2000) a la hora de afirmar

que cuando nos enfrentamos a la resolucion
de un nuevo problema se activan en nosotros
ciertos procesos cognitivos (frios), motivacio-
nales y emocionales (calidos?) . Para entender
cémo una ayuda puede facilitar un determi-
nado proceso, necesitamos primero conocer
esos procesos. Esto es, partir de un marco te6-
rico que nos permita anticiparlos. Les invito a
que reflexionen conmigo sobre lo siguiente:

Si cuando nos enfrentamos a la resolu-
ciéon de una nueva meta se activan en noso-
tros procesos cognitivos, motivacionales y
emocionales, aquellos interesados en su es-
tudio ;deberian hacerlo por separado como
si se trataran de procesos que no guardan
ningln tipo de relacién? La respuesta pare-
ce clara. Siendo procesos diferentes (frio y
calido), ambos caminan en paralelo. Con-
vendria entonces que las propuestas teori-
cas fueran también en el mismo sentido.

En un esfuerzo por respetar esa coheren-
cia, el marco tedrico que revisaremos en bre-
ve, para entender los procesos motivacionales
y emocionales dentro de este tipo de contex-
tos, va parejo a los tradicionalmente emplea-
dos desde el punto de vista frio® . Intentemos
hacer esto un poco mas facil. ;Qué nos dice
la investigacién sobre lo que sucede a nivel
frio cuando nos enfrentamos a una nueva ta-
rea o situacion problemdtica? Ante este tipo
de situaciones* lo primero que vamos a in-
tentar hacer es definir la situacion e identificar
la mejor forma de enfrentarla con éxito. Para
ello solemos considerar el punto de partida (o
estado inicial de meta) y el estado final de-
seado, de tal manera que al contrastarlos so-
mos capaces de visualizar (con o sin ayuda
especifica) qué es lo que pretendemos conse-

guir, esto es, una meta mas o menos clara.

2 “Cold” & "Warm" cognitions, respectivamente, se-
gun la literatura cientifica (Garcia y Pintrich, 1994; Sinatra,
2005).

3 Esos procesos pueden ser anticipados por los
modelos que especifican qué debe o puede hacerse en la
resolucién de cada tarea (sea Kintsch, 1998 en el caso de la
comprension de un texto; Newell y Simon, 1972 en la reso-
lucién de problemas; cf. Sdnchez, 1999). De esta manera,
dada una ayuda especifica (e.g. “tened en cuenta que sélo
buscamos las causas de..."), cabe interpretarla segin el
proceso potencialmente movilizado por ella (en este caso,
elaborar las ideas importantes - macro-estructura - de un
texto).

4 Con el término de situacion problematica hace-
mos referencia a la situacién mas comun que ocasiona
un aprendizaje de alto nivel, sea en un contexto escolar,
profesional o cotidiano, puesto que ocasionan un conflicto
para el cual inicialmente no tenemos solucién (tal y como
hemos indicado con anterioridad: ‘pretendemos alcanzar
algo que aun no tenemos y para lo cual no contamos con
un modo preestablecido de lograrlo’).
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Desarrollamos entonces un plan de ac-
cién para intentar alcanzarla y, finalmente,
evaluamos los resultados obtenidos teniendo
en cuenta la meta trazada y la acciéon que
hemos llevado a cabo. Si atiin nos queda ca-
mino por recorrer, porque concluimos que
no hemos alcanzado ese estado final desea-
do (o meta superior), la evaluacién nos per-
mite ademds imaginar un nuevo objetivo
para seguir aproximandonos a él con accio-
nes sucesivas. Como el lector habra adverti-
do, estamos ante las bases de la regulacion
del propio aprendizaje; un campo de estudio
altamente desarrollado hasta la fecha (Boe-
kaerts, 1999; Carver y Scheier, 2000; Gar-
cia y Pintrich, 1994; Schunk, 1994; Schunck
y Ertmer, 2000; Zimmerman, 2000).

Esto es lo que sucede desde el punto de
vista frio pero, ;qué ocurre desde el punto de
vista cdlido? ;Cual puede ser ese modelo com-
parable al descrito? En este caso, el modelo
deberd especificar qué estados motivaciona-
les y/o volitivos son comunes, necesarios o
probables cuando asumimos una determina-
da tarea 0 nos comprometemos en su realiza-
cién. Apelando a ese modelo, una determina-
da ayuda (mediacion) podria ser interpretada
como facilitadora de que cierto estado motiva-
cional tenga lugar con mayor probabilidad.

Teniendo esta idea en mente, desde el
punto de vista cdlido (Alonso Tapia, 1995;
Boekaerts y Niemivirta, 2000; Dibbelt y Kuhl,
1994; Garcia y Pintrich, 1994; Gollwitzer,
1990; Heckhausen, 1991; Heckhausen y Go-
[lwitzer, 1987; Pekrun, 1992; Sanchez, 1999)
se pueden distinguir igualmente tres momen-
tos que irian en paralelo a los que acabamos
de revisar desde el punto de vista frio: pre-de-
cisional (previo a una decisién-planificacion
y eleccién de una meta), post-decisional (pos-
terior a la decisién tomada-accion) y post-ac-
cién (posterior a la accion-evaluacion).

sQué se supone que hacemos en cada
uno de esos momentos? Inicialmente duran-
te la valoracion de la situacion a la que nos
enfrentamos, deliberamos o dilucidamos el
sentido de aquello que pretendemos alcan-
zar. Esta deliberacién la hacemos contras-
tando distintas opciones, de manera que, al
final, podemos saber qué es prioritario para
nosotros en ese momento. Por asi decirlo, es-
tablecemos preferencias entre distintas opcio-
nes de meta para poder decantarnos inicial-
mente por una de ellas. Ahora bien, ;cémo

lo hacemos? Al parecer, otorgamos distintos
grados de deseabilidad y viabilidad al posi-
ble logro de las distintas opciones de meta.

En principio, deberia ganar la opcién a la
que le hayamos otorgado un mayor grado de
deseabilidad (cuanto se desea conseguir una
meta) y viabilidad (posibilidades que creamos
tener de lograrla). Parece algo bastante légico,
sverdad? A través de este juego de delibera-
cion interna pasamos de los deseos a las in-
tenciones vy, finalmente, a la eleccién de una
meta con la que poder comprometernos.

Si tuviéramos que parafrasear esta se-
cuencia seria algo asi: ;Qué me gustaria ha-
cer? (deseos) — ;Qué quiero hacer realmente?
(intenciones) — {Voy a hacer “esto”! (una cla-
ra intenciéon de meta por la que merecerd la
pena luchar). Cuando optamos por una Unica
meta debemos tener en cuenta que para ac-
ceder a la accién (post-decisional) necesita-
mos asumir un compromiso con ella y que,
ademas, las otras opciones que hemos des-
cartado inicialmente no desaparecerdn por
arte de magia, permaneceran ahi latentes es-
perando su oportunidad. Este escenario nos
ayuda a entender lo que supone pasar a un
momento o fase post-decisional. Lo primor-
dial en este caso es proteger la meta que he-
mos elegido (en pre-decisional) ya que sélo
asi podremos aproximarnos a su logro. ;De
qué deberemos protegerla? Efectivamente, de
otras metas que aguardan su momento. Todo
esto nos suena jverdad? (por ejemplo: j;cémo
se explica que habiendo decidido que iba a
estudiar toda la tarde, al final esté acompa-
fiando a mi amiga a tomar un café?!).

De nuevo, surgen mas preguntas: ;de qué
depende que consiga proteger esa meta y no
abandonar en mi empefio? La respuesta a esta
pregunta la encontramos en la fuerza del com-
promiso que hayamos asumido con la meta
que hay que proteger. Si la deseabilidad y la
viabilidad del logro de esa meta estan en equi-
librio o en armonia (lo deseo y ademas, puedo)
la fuerza del compromiso serd suficiente para
emprender con ciertas garantias la implemen-
tacion. Si por el contrario, nuestro compromiso
es débil (por ejemplo, deseo firmemente dejar
de fumar, pero teniendo en cuenta experien-
cias previas y el contexto que me rodea, no sé
si podré conseguirlo; en este caso, de acome-
ter el desafio y pasar a la accién, lo hariamos
con una alta deseabilidad y una baja viabili-
dad) las probabilidades de abandonar, renun-
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ciar o cambiar nuestra meta por una diferente,
acaban de aumentar exponencialmente.
Habiendo entendido esta idea esencial,
podemos comprender que durante un mo-
mento post-decisional nuestra mente ya no
esta orientada a anticipar realidades futuras
(como era el caso de lo pre-decisional) sino
a resolver realidades tangibles. Nuestra mente
ya no estd en un estado motivacional de deli-
beracion, sino volitivo (de voluntad) donde lo
esencial es llevar a cabo una accién que faci-
lite el logro de la meta elegida. Considerando
la relevancia del compromiso asumido con
dicha meta, en este momento nuestra mente
trabajara por mantenerlo con la fuerza sufi-
ciente. ;Cémo? Actualizando su deseabilidad
y viabilidad en el transcurso de la realizacion
(mas adelante entenderemos mejor como se
podria llevar a cabo dicha actualizacion).
En esas supervisiones del compromiso
nos tocara decidir si continuamos con nues-
tra meta, la reajustamos teniendo en cuenta la
nueva informacién que vaya surgiendo o bien
la abandonamos definitivamente por otra op-
cién. Me gustaria que el lector se detuviera
conmigo unos momentos en una reflexién im-
portante (al menos en mi caso, asi fue). Con lo
expuesto hasta el momento, es facil entender
que en post-decisional resulta necesario pro-
teger aquello por lo que se ha optado desde
la conviccién (compromiso) de alcanzarlo.
Pero, ;qué pasaria si no fuéramos capa-
ces de advertir que la opcién elegida resulta
inalcanzable? Podria suponer claras desven-
tajas, ;no cree? Al respecto, Kuhl y Goschke
(1994) senalan que el individuo debe ser ca-
paz de cambiar un curso de accién por otro
diferente si se detecta una modificacion im-
portante en la situacion. Por supuesto, no es
facil encontrar un equilibrio entre ambas exi-
gencias (‘conservar la meta’ ante las distintas
presiones; ‘revisar la meta’ cuando la reali-
dad nos informa de que es inalcanzable). De
hecho, en cierta medida estamos abocados
a perseverar en nuestras decisiones (en caso
contrario no habria una verdadera eleccién y
compromiso) y, al mismo tiempo, a tener que
estar abiertos a su revisiéon cuando se acumu-
lan las evidencias en contra de su logro.
En el contexto educativo, por ejemplo, la
presion se dirige mas bien a dotar a los alum-
nos de recursos para perseverar en las tareas
y superar la frustracion, la ansiedad, el abu-
rrimiento, la tentacion, etc. Esto es, la presion

educativa conduce a que los alumnos se do-
ten de lo que estos tedricos vienen en llamar
estrategias volitivas, como el control emo-
cional, dedicadas justamente a operar cons-
cientemente con emociones (aburrimiento,
ansiedad, frustracion, euforia, etc.) que pue-
dan poner en riesgo la conservacién del com-
promiso. jCudntas cosas importantes a tener
en cuenta desde el punto de vista cdlido para
obtener un logro determinado! ;Lo habia visto
alguna vez asi? Parece que con la informacién
de que vamos disponiendo hasta el momento,
es mas que razonable considerar la necesi-
dad de ayudas dirigidas a facilitar este tipo de
procesos (ayudas o mediaciones célidas).
Hasta ahora, hemos podido entender lo
que sucede en un momento pre-decisional y
post-decisional, asi como el salto o cambio
cualitativo que tenemos que llevar a cabo
cuando pasamos de ‘pensar en lo que hay que
hacer’ (pre-decisional) a directamente ‘ha-
cerlo’ (post-decisional). Nos queda un tercer
momento o fase, post-accién. Mientras que a
nivel frio llevamos a cabo una estimacion de
los resultados obtenidos, en paralelo, a nivel
calido necesitamos explicarnos esos logros o
fracasos. Pero vayamos por partes. Finalizada
la accién (post-decisional), ;qué hacemos?
Desactivamos el compromiso que ha
guiado nuestros pasos durante la realizacion
(bien porque concluimos haber alcanzado
nuestra meta, bien porque observamos que no
podemos lograrla). Sélo asi podemos pasar a
evaluar posibles logros o fracasos. Si se fijan,
nuestra mente regresa de nuevo a un estado
motivacional, dejando atrds cualquier esfuer-
zo propio de la voliciéon. Eso si, en este caso
(a diferencia de un momento pre-decisional)
los objetivos son valorar si hemos alcanza-
do nuestra meta y cudles son las explicacio-
nes posibles. Probablemente, para obtener
respuestas, nuestra mente contrastara lo ele-
gido en pre-decisional con lo acometido en
post-decisional. En este momento, Ilevamos
a cabo una lectura retrospectiva que nos va
a permitir evaluar el resultado (real) de la
actuacion como logro o fracaso, en relacion
a la meta que pretendiamos alcanzar®.
Dentro de esta lectura, lo verdaderamen-
te interesante es la posibilidad de llevar a cabo

5 Procesos auto-evaluativos, auto-reflexivos - ;qué
he conseguido, hasta qué punto? -y atribucionales - ;por
qué? - (Bandura, 1999; Zimmerman, 2000) protagonizaran
dicha lectura, fomentando el advenimiento de diversas
conclusiones al respecto.
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una evaluaciéon mediada por la activacion del
pensamiento causal (interpretacion subjeti-
va de la causa que ha originado el resultado,
esto es, el logro o no logro de la meta). Las
conclusiones a las que lleguemos (“tuve suer-
te”, “fue facil”, “me esforcé mucho” “se me
da bien”) pueden determinar la realizacion
de una anticipacion de situaciones futuras de
logro o lectura prospectiva. En términos mas
clasicos, dirlamos que realizamos una atribu-
cioén causal que siguiendo a Bernard Weiner
(1985, 1986) puede corresponder a diversas
dimensiones: podemos atribuir la causa a algo
interno o a algo externo, y esa causa puede ser
valorada como algo estable o inestable y ade-
mas, como algo controlable o no controlable.
Estas dimensiones activan ciertas emociones
que estan ligadas a la propia consideracién de
uno mismo (orgullo, decepcién), a la visién
que atribuimos a los demds sobre nosotros
mismos (culpa, vergiienza) o al curso ulterior
de la accion (esperanza/desesperanza).
Por supuesto, como veremos mds ade-
lante, esos didlogos con nosotros mismos
pueden verse apoyados por la accién de quie-
nes nos ayudan. De esta manera se cierra el
circulo, ya que —al igual que sucedia con los
procesos frios— las conclusiones en post-ac-
cién podran condicionar la deliberacién y
eleccion de nuevas metas (pre-decisional)
en otras situaciones similares a la vivida.
Una vez anticipados los procesos impli-
cados en la resolucion de una determinada
tarea, es posible entender la naturaleza de
las ayudas que un profesor, un psicoterapeu-
ta, un tutor, un asesor, un padre..., presta en
su transcurso. Este es el planteamiento que
hemos seguido para analizar la interaccion
entre alumnos y profesores durante la lec-
tura de textos, la resolucién de problemas y
la explicacion verbal, entre otros (Sdnchez,
1999, 2001; Sanchez, Garcia, Rosales y De
Sixte, 2008; Sanchez, Garcia, Castellano,
De Sixte y Bustos, 2008; Sanchez, Garcia y
Rosales, 2010). En todos los trabajos desa-
rrollados hasta la fecha, se ha prestado una
atencion explicita a la dimension fria (véase
Rosales y Sanchez, 2005, para una relacion
de estos trabajos), siendo mds reciente nuestro
interés por analizar las ‘dos caras de una mis-
ma moneda’ (Azofeifa, 2010; Azofeifa y De
Sixte, en este mismo libro; Castellano, 2011;
De Sixte, 2006; De Sixte y Sanchez, 2010).

Desde una visién de conjunto, teniendo
en cuenta la dimension fria y calida de nuestra
mente, ;como podemos describir lo que su-
cede cuando tenemos que resolver un nuevo
problema? Por el momento, sabemos que en
este tipo de situaciones pasaremos por tres
grandes fases, tanto desde el punto de vista
frio como calido. Pero para dar respuesta a
las preguntas que guian estas lineas, debe-
mos detenernos en analizar con mayor pro-
fundidad el mapa de lo calido. Hasta ahora,
conocemos la dindmica temporal con la que
ordenamos los procesos motivacionales en
un contexto de logro, pero queda una cues-
tion por resolver para ser capaces de antici-
par posibles ayudas cdlidas: ;qué pasa dentro
de cada uno de nosotros cuando estamos en
pre-decisional, post-decisional y post-accién?
Es decir, de qué depende el resultado en cada
uno de esos momentos. En el siguiente apar-

tado terminaremos de esbozar este mapa.
1.2 Procesos que se movili-

zan desde el punto de vista cali-

do: ‘3 momentos x 3 variables’

Por ahora, sabemos que un primer elemen-
to fundamental de la propuesta que venimos
describiendo en estas lineas es la temporali-
zacion del proceso motivacional: pre-deci-
sional, post-decisional y post-acciéon. Y ade-
mas, que al parecer nuestra mente pasa por
estados psicologicos diferentes en cada uno
de ellos. Recordemos, un estado motivacio-
nal durante la deliberacién y eleccion de
meta en pre-decisional, un estado volitivo
en la realizacién propia de una fase post-de-
cisional y, de nuevo, un estado motivacio-
nal en post-acciébn que nos permitird eva-
luar y explicar posibles logros o fracasos.
Con esto en mente, lo que necesitamos
conocer ahora es qué sucede dentro de no-
sotros cuando deliberamos y elegimos una
meta, acometemos una accién y evaluamos
logros o fracasos, desde un punto de vista
calido. Para ello, en esta propuesta optamos
por la consideracién de tres variables mo-
tivacionales ampliamente estudiadas en el
campo de la motivacién, y que gozan de un
importante consenso tedrico® : (a) los motivos
que impulsan nuestro comportamiento, intrin-
secos y/o extrinsecos, (b) las creencias que

tenemos sobre nosotros mismos (de compe-

6 Entre otros, Csikszentmihalyi, (1997), Deciy Ryan,
(2000), Eccles y Wigfield, (2002), Elliot, (1999), Elliot y Harac-
kiewicz, (1996), Ford, (1992), Frijda, (1993), Harackiewicz y
Elliot, (1993), Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot y Thrash,
(2002), Lazarus, (1982), Ryan y Deci, (2000a y b).
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tencia, eficacia personal, control y éxito) y las
emociones asociadas a ellas, y (c) los modos
de afrontamiento, por comparacién con uno
mismo (maestria) y/o por comparacién con
los demas (ejecucion por aproximacion o evi-
tacion). Aludiremos a ellas con los términos
de ‘Valores-Motivos’, ‘Cognicién-Emocién’ y
‘Orientacion de meta’, respectivamente.
Estas tres variables” permiten entender el
‘por qué’ (tipo de motivos), el ‘como’ (desde
una comparaciéon con uno mismo y/o con los
demas) y ‘quién’ es el individuo (tipo de creen-
cias y estados emocionales que sostiene sobre
si mismo) cuando delibera y elige una meta,
cuando implementa una accién para lograrla,
y cuando evalta y explica los logros o fracasos
alcanzados. Por tanto, cumplen una funcién
diferente segln las caracteristicas de cada mo-
mento. Todas ellas, ademas, guardan una rela-
cién de interdependencia que permite atender
a las fluctuaciones del contexto, asi como a las
diferencias individuales de cada persona.
En esta propuesta se distinguen para
poder operar con ellas, pero sin perder de
vista la relaciéon que las vincula. A conti-
nuacion, analizaremos cada una de estas
variables para poder interpretar su funcién
en cada uno de los momentos descritos.
Esto es, analizar el cruce entre los tres mo-
mentos y las tres variables: ‘3 x 3%

a) ‘Valores-Motivos’ (por qué)

Con esta variable hacemos referencia al
tipo de motivacién (intrinseca/extrinseca) que
puede impulsar nuestro comportamiento en
pos de la consecucién de una determinada
meta. Presumiblemente, para encontrar esos
motivos, lo primero que llevamos a cabo es
una valoracién del entorno con el que esta-
mos interactuando. La investigacién en este
campo permite afirmar que, ante este tipo
de situaciones, si advertimos posibilidades
de satisfacer ciertas necesidades persona-
les basicas, sea por ejemplo la de mostrar-
se competente, auténomo (control) o la de
afinidad (Deci y Ryan, 2000; Eccles y Wig-
field, 2002; Ryan y Deci, 2000b), con toda

7 Desde el enfoque de Donald Ford (1992), estas
tres variables permiten prestar atencion a tres grandes pre-
ocupaciones: ;Qué hace que los individuos se movilicen en
la consecucién de un objetivo?, ;Co6mo afrontan este nuevo
reto? y ;Cémo se perciben a si mismos cuando se ven in-
mersos en un proceso de estas caracteristicas?

8 Término con el que aludimos al marco teérico
que sustenta nuestra propuesta sobre la mediaciéon calida
(warm mediation).

probabilidad valoraremos intrinsecamente
aquello que se nos presenta (estados desea-
dos-metas). Si por el contrario, sélo fuera po-
sible establecer una relacién de instrumenta-
lidad entre estados deseados y necesidades,
los motivos seran de caracter extrinseco.
La diferencia entre ambos tipos de mo-
tivacion reside en el hecho de que la moti-
vacién intrinseca dota de una energia que
se retroalimenta, permitiendo el desarrollo
de actividades sostenibles a largo plazo (por
ejemplo, una intervencién con nifios con di-
ficultades en lecto-escritura —dislexia—, un
proceso de asesoramiento, el estudio de una
carrera, el desarrollo de una tesis doctoral,
etc.). Obviamente, ese proceso de valora-
cién puede verse facilitado desde fuera, como
sin duda ocurre cuando un profesor dice a
sus alumnos “Habéis demostrado saber X...
pero no creo que sepdis de esto otro”.
Es posible interpretar esta afirmacién
como si con ella el profesor desafiara la com-
petencia del individuo, pudiendo asi estimu-
lar la apariciéon de un estado de motivacién
intrinseca (el alumno podria reparar en pensa-
mientos del tipo: ;Como que no sé de esto?...
Ya veremos si sé o no sé de esto; un claro re-
flejo de implicacion intrinseca en la tarea pro-
puesta por el profesor). Alcanzado ese estado
motivacional intrinseco, la tarea se convierte
en un fin en si misma y no en un instrumen-
to para alcanzar un objetivo ajeno a la propia
actividad (motivacién extrinseca). Existen da-
tos (véase, Tafarodi, Milne y Smith, 1999; c.f.
Deci y Ryan, 2000) sobre las ventajas que para
una motivacion intrinseca pueden conllevar,
por ejemplo, aquellos contextos caracteriza-
dos por un sentido de afinidad seguro (necesi-
dad de afinidad), donde se proporcionan “mo-
mentos de elecciéon” y “reconocimiento de la
experiencia interna” (necesidad de autono-
mia-locus de causalidad interno). Vemos pues
de nuevo que nuestro empefo es identificar
“luego veremos cé6mo” las ayudas del profe-
sor en términos del tipo de proceso motiva-
cional que puede verse apoyado por ellas.

b) ‘Cognicion-Emocion’ (quién)
Ademas del valor que podemos dar a
una meta, parece irremediable que emerjan
diferentes visiones de uno mismo que, entre
otras cosas, ayudan a desvelar cuanto se desea
(deseabilidad) la meta y qué posibilidades se
tienen de lograrla (viabilidad). Estas visiones
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dependen de dos tipos de lectura muy dife-
rentes sobre uno mismo. Una mira hacia el
futuro, es la lectura prospectiva de posibles lo-
gros y/o fracasos, y otra contiene una lectura
retrospectiva de realizaciones previas simila-
res a la que en ese momento actual se esté so-
pesando. Por supuesto, la lectura prospectiva
tiene la eventualidad de contemplar las posi-
bilidades que se nos ofrecen o se adivinan en
el presente; mientras que la retrospectiva ac-
tualiza nuestros logros pasados condicionan-
do, a su vez, la anticipacién que se realice,
en el mismo sentido, a nivel prospectivo.
La convergencia e interaccion de am-
bas lecturas: la retrospectiva (que da lugar
a percepciones con sus emociones asocia-
das) y prospectiva (que genera expectati-
vas y emociones asociadas) dard lugar a un
estado cognitivo-emocional presente que
reflejard las conclusiones de esa doble lec-
tura, dando lugar, esencialmente, a cuatro
tipos de creencias diferentes, asi como a los
estados emocionales asociados con ellas:
Competencia personal. Creencias que
tenemos sobre los recursos, competencias
y/o conocimientos que podamos tener, en
relacién a un dominio particular (e.g. per-
cepcién de destreza o pericia personal).
Auto-eficacia. La creencia de que uno
es capaz de generar el comportamiento re-
querido para lograr una determinada meta.
En relacion al caso anterior, seria posible dis-
tinguir entre los recursos y competencias que
creemos tener para con un dominio en parti-
cular, y los juicios que realizamos en torno a
las propias capacidades para poner en practi-
ca, entre otras cosas, tales competencias.
La auto-eficacia ha sido definida frecuen-
temente como “los juicios acerca de cuan bien
uno puede organizar y ejecutar los cursos de
accion requeridos para desenvolverse en po-
sibles situaciones que contengan muchos ele-
mentos ambiguos, impredecibles y a menudo
estresantes” (Bandura, 1982; p. 391)? . Es po-
sible entonces que por un determinado mo-
mento admitamos poseer competencias para
hacer algo (nos percibamos competentes),
pero no tengamos la percepcion de que po-
dremos ponerlas en juego adaptativamente en
una determinada situacion (una baja creencia
de eficacia personal). De la misma manera,

9 Zimmerman (1995) especifica: “los juicios perso-
nales acerca de las capacidades para organizar y desem-
pefiar conductas que sirvan para obtener determinados
tipos de desempefio escolar” (p. 203).

podemos pensar que carecemos de compe-
tencias en un momento dado pero vislum-
brar —al prestar atencion a nuestra experiencia
previa— que podremos afrontar las demandas
que vayan surgiendo (creencia de eficacia per-
sonal alta-creencia de competencia baja).
Control. La percepcion de control hace
referencia a los pensamientos que tiene un
individuo sobre la posibilidad de regular la
conducta por iniciativa y eleccién personal.
Alude asi a los pensamientos que el individuo
experimenta en torno a las posibilidades de
controlar no sélo el refuerzo, sino también
las distintas actuaciones o comportamientos
desde los que poder obtenerlo. Por supuesto,
uno puede verse competente y con capacidad
para acometer una determinada tarea, pero
concluir que hay muchos elementos decisivos
que, en ese caso en particular, escapan a su
control (e.g. ‘pese a los conocimientos que he
adquirido a lo largo del curso y que me siento
capaz de afrontar el desafio de este examen,
no estoy seguro de que el resultado final de-
penda plenamente de mi actuacion...’).
Exito. En esta categoria incluimos las
creencias de logro de meta, asentadas o no,
en las anteriormente descritas. Usualmente,
si uno se ve competente, con capacidad de
afrontamiento y con un gran control sobre
el curso de los acontecimientos, concluird
en una expectativa de éxito alta. Es posible,
sin embargo, que las creencias de éxito sur-
jan tras valorar la situacién presente desde,
por ejemplo, un optimismo ingenuo (e.g.
‘espero lograr lo que se me plantea porque
me considero una persona afortunada’).
Imaginemos juntos a un alumno que se
dispone a acometer una nueva tarea. ;Po-
dria ser éste un buen ejemplo del didlogo
que sostendria consigo mismo?: “A ver, en
trabajos anteriores ‘fui capaz de afrontar las
dificultades que fueron apareciendo’ —per-
cepcion alta de auto-eficacia— ‘aunque, como
ahora, carecia de los conocimientos necesa-
rios’ —percepcion baja de competencia—. De
todos modos, ‘creo que podré superar los
problemas que vayan surgiendo’ —expectati-
va alta de auto-eficacia— ‘si bien ahora mis-
mo no puedo esperar que el éxito vaya a de-
pender s6lo de lo que sé —expectativa baja
de competencia (éxito)-. ‘Bueno... yo pue-
do con lo que me echen, asi que jmanos a
la obral’, —expectativa de éxito alta basada
en creencias de eficacia personal altas—".
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Pese a las creencias de competencia per-
sonal bajas, este alumno imaginario puede
afrontar esta nueva tarea con la esperanza de
desarrollarla con éxito; eso si, centrando su
atencion en sus creencias de eficacia perso-
nal. Asumiendo que los implicados en una ta-
rea problematica entraran en este tipo de dia-
logos interiores, quiza sea alin mas relevante
el poder interpretar algunos comentarios de
un profesor (un tutor, un terapeuta, etc.) como
ayudas que facilitarian la emergencia de al-
gunas de estas creencias, lo que afectaria —en
este caso— a su estado motivacional a la hora
de afrontar esa nueva tarea o meta (pre-deci-
sional). Por ejemplo, si un profesor dice: “Es-
toy seguro de que, sobre el tema que empe-
zamos hoy, sabéis muchas cosas”, podemos
pensar que ese comentario facilita la percep-
cién de competencia en la medida en que un
otro significativo la otorga al interesado.

Y si afadiese: “aunque es posible que
ahora mismo penséis que no sabéis nada”,
podriamos ubicar ese comentario como si el
profesor acompanase a sus alumnos —leyendo
su mente— en su proceso de lectura retrospec-
tiva. Para terminar, si concluye su intervencion
como sigue: “Iréis comprobando que sabéis
mas de lo que creéis ahora mismo”, podriamos
asumir que el profesor estad orientando una po-
sible lectura prospectiva, una lectura que sin
tales palabras quizds no hubiera surgido.

Por supuesto, quien ha de hacer la lectu-
ra prospectiva y retrospectiva es en este caso
el alumno, pero las palabras del profesor pue-
den favorecer que éste recupere ciertas expe-
riencias pasadas y no otras, que neutralice —al
reconocerlas y verlas cuestionadas— alguna
de sus creencias o que considere posibles es-
tados futuros que de otra manera emergerian
con menor probabilidad. En definitiva, aun-
que el alumno tiene la Gltima palabra, el pa-
pel del profesor puede ser determinante'.

c) ‘Orientacion de meta’ (cémo)

La dltima variable recogida en el mar-
co tedrico es la relativa al modo de abordar
aquello que se desea alcanzar o rehuir. Estas
orientaciones otorgan direccién al comporta-
miento segln el modo en que los implicados
entiendan y persigan el logro. En concreto,
distinguimos tres orientaciones diferentes:

10 Ocurre lo mismo con la dimensién fria de la ta-
rea, en la que igualmente los comentarios, preguntas, fee-
dbacks del profesor acaban formando parte de los conte-
nidos elaborados y del modo de hacerlo.

maestria o aprendizaje, ejecucion por apro-
ximacioén y ejecucién por evitacion. En la
primera de ellas, buscamos mejorar, esto
es, conseguir ser mas competente de lo que
lo hemos sido en el pasado (eso es lo que
dotaria de direccién a nuestra accién).

Si lo pensamos con detenimiento, la
Gnica manera de saber que uno es ‘mejor
que antes’ es compardndose consigo mismo
(se invita al lector a pensar en algunas de las
declaraciones realizadas por deportistas de
élite como Rafael Nadal o Pau Gasol). Las
otras dos orientaciones comparten el hecho
de que operan desde la comparacién con
los demds. Es la denominada orientacion a
la ejecucién''. Aqui lo que dota de direccion
a la accién sobre la que se esta deliberando
es la salvaguarda de la propia autovalora-
cién y no la mejora de la propia maestria.

Este proceso de autovaloracién puede
hacerse siguiendo dos direcciones distintas:
(a) por aproximacion, esto es, desde el propo-
sito de demostrar igual o mayor competencia
que los demas, y (b) por evitacién, donde lo
que buscamos es evitar que parezca que tene-
mos menos competencias que los demas.

Lo relevante es que la orientacién que se
asocie con las distintas metas o estados desea-
dos repercute en alguna medida en la eleccién
final. Por ejemplo, si respecto de un determina-
do estado meta ‘X’ el aprendiz desea la aproba-
cion de los demas y, ademas, se percibe poco
competente (lectura retrospectiva) asumira
una orientacion a la ejecucién por evitacién o
bien cambiard de meta (pues la deseabilidad
y viabilidad respecto a su logro seran bajas).
Por el contrario, si la direccién u orientacion
adoptada fuera hacia la maestria, una percep-
cién de baja competencia no tendria por qué
reducir la deseabilidad de esa misma meta.
En la misma linea de lo ejemplificado con
las anteriores variables, seria posible registrar
qué hace, por ejemplo, un profesor para pro-
mover alguna de estas tres orientaciones.

De este modo, no es lo mismo decir “Lo
que nos interesa es aprender qué necesitan las
plantas para... No tengdis prisa, cada uno a
su ritmo”, que “Ya veo que algunos han sido
capaces de hacerlo antes... ;Qué pasa con el
resto?” o “A ver quién es el Gltimo en encon-

11 Creemos posible distinguir entre aquello que
impulsa al individuo hacia el logro de una meta (motivos
intrinsecos vs. extrinsecos) y el modo en que éste decide
abordarlo (orientacién de meta). Para una revision mas
profunda, véase, De Sixte (2006).
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trar...”. Estos comentarios no pueden determi-
nar la orientacién que adopte un alumno en
particular, pero si podemos asumir que el pri-
mer mensaje facilite con mayor probabilidad
en el alumno unaorientacién a la maestriay los
siguientes una orientacion a la ejecucion.

El marco integrador descrito hasta aho-
ra (3 momentos x 3 variables) nos posibilita
identificar las ayudas calidas en un contexto
de logro como, por ejemplo, el aula. A través
de él, podemos distinguir ayudas dirigidas a
conectar la tarea planteada con necesidades
humanas (motivos) de aquellas que facilitan
una lectura apropiada de logros pasados y po-
sibilidades futuras, de aquellas que engendren
expectativas y estados afectivos capaces de
sostener motivacionalmente la tarea (creen-
cias-emociones) vy, finalmente, de aquellas
que suscitan en los alumnos alguna de las
diferentes orientaciones motivacionales.

Asumimos que, en funciéon de los ele-
mentos aportados a este triple proceso, los
alumnos, por ejemplo, pueden adoptar en
mayor o menor grado un compromiso firme
con la tarea planteada (en pre-decisional),
mantener y proteger la meta elegida de po-
sibles amenazas (en post-decisional) y aco-
meter un cierre y anticipacion de logros o
fracasos (en post-accion) lo mds adaptativo
posible (por ejemplo, ayudando a gestio-
nar la percepcién de un posible fracaso).

Expuesto el marco conceptual elabo-
rado para la dimensién calida de la ayuda
(educativa o de otro tipo), las respuestas a
las cuestiones de partida surgen practica-
mente solas. Propongo al lector el siguiente
desafio: ;Se ve capaz de aventurarse a pen-
sar cuando es recomendable dar este tipo de
ayudas, qué tipo de ayudas dar y cudntas se-
ria necesario ofrecer? Si ha ido entendiendo
el modelo de partida y su funcionamiento,
tiene las herramientas suficientes como para
afrontar este desafio con éxito. En la misma
linea, una cuestion quiza de orden superior a
las anteriores: con la mediacion célida, jseria
suficiente? Veamos si sus respuestas y las que
aqui se ofrecen coinciden en algtn grado.

2. MebiacioN CALIDA: '3 MOMENTOS X
3 VARIABLES'

Tras haber entendido que cuando persegui-
mos un determinado objetivo nuestra mente
sigue un determinado recorrido (delibera, eli-

ge, se compromete, implementa y evalda) es el
momento de responder a otras cuestiones:

;Cuando es recomendable dar este
tipo de ayudas, qué tipo de ayudas dar
y cudantas seria necesario ofrecer?
Con todo lo que sabemos hasta ahora no debe-
ria resultarnos especialmente dificil responder
a las cuestiones formuladas. Respecto al cuan-
do, los objetivos y procesos (motivacionales y
volitivos) que distinguen a cada uno de los mo-
mentos considerados en esta propuesta, con-
dicionan que las ayudas a ofrecer se ajusten a
cada uno de ellos. Cuando lo que nos preocu-
pa es deliberar para optar por una determinada
meta, nuestro estado psicoldgico es diferente
a cuando estamos realizando o evaluando.
Perseguimos, por tanto, objetivos distintos. En
este caso, optar por una meta y comprometer-
me con ella, como ya sabemos (pre-decisio-
nal). Mds concretamente, conocemos que lo
esencial en esta fase es que nuestro compro-
miso sea fuerte (que haya un equilibrio entre
la deseabilidad y la viabilidad del logro).

Si este es nuestro objetivo, seria con-
veniente que las ayudas se adecuaran a él.
Consecuentemente, en un espacio pre-de-
cisional convendria que las ayudas estu-
vieran dirigidas a fortalecer la deseabilidad
y viabilidad del logro. Quizd un ejemplo
mas concreto nos ayude a verlo mejor.

La experiencia acumulada en la interven-
cién con ninos/as con dificultades especificas
de lecto-escritura (dislexia) nos ha permitido
comprobar que no sélo es esencial ayudarles
a creer en su propia capacidad para conse-
guir compensar, con nuestra ayuda especifi-
ca, sus dificultades (creencias-viabilidad el
logro), sino que ademas es importante ayu-
darles a imaginar cémo seria eso de ‘ante un
dictado” poder ejecutarlo sin apenas errores
del tipo omisién o sustitucion de sonidos
(deseabilidad del logro), insistiendo asi, por
ejemplo, en el valor de utilidad de aque-
llo que se le propone (valoracién de la tarea
desde su utilidad-motivacién intrinseca).

Como vemos, aqui comenzamos tam-
bién a dar respuesta a la segunda cuestion:
squé tipo de ayudas dar? Prosigamos con el
ejemplo para ilustrar alguna idea mds en este
sentido. En el trabajo directo con estos nifos,
en mas de una ocasion, hemos detectado la
dificultad que encuentran en afrontar la ta-
rea desde una comparacién consigo mismos,
donde el objetivo sea incrementar la propia
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competencia 0 maestria (en este caso, en el
area de la lecto-escritura). Sin embargo, es
facil intuir la relevancia de generar o facilitar
estados como éste en un nifo/a con este tipo
de dificultad, puesto que necesitan aprender
a gestionar su propio aprendizaje, y esto es
algo que dificilmente haran si constante-
mente afrontan este tipo de tareas desde la
comparacién con los demds (habitualmente,
evitando mostrar falta de competencia).

Este tipo de ayudas (dirigidas en este caso
a facilitar una orientacion de meta de maestria)
podrian contribuir también al grado de desea-
bilidad de aquello que se propone (difirien-
do, claro esta, seglin cada caso particular).

Asi, para saber cuando hay que dar las
ayudas hay que conocer o advertir el espacio
temporal en el que nos encontramos, asi como
los objetivos y procesos que se activan. Y esto
no es tan sencillo como se podria anticipar en
un primer momento. Si ademds conocemos
las variables motivacionales que nos ayudan
a entender de qué puede depender que se
cumplan los objetivos que definen cada mo-
mento, podremos dirigir ayudas en un sentido
u otro, en funcién, claro esta, del punto de
partida (alumnos, pacientes, tareas, contex-
to, etc.). En este sentido, serd necesaria por
nuestra parte una cierta valoracién inicial o,
utilizando la nomenclatura que venimos em-
pleando, una toma de decisiones que nos per-
mitan mediar con el mayor acierto posible.

Lo mismo sucede con los otros dos mo-
mentos (post-decisional y post-accién). Si el
objetivo en un espacio dedicado a la realiza-
cién o post-decisional es mantener y prote-
ger el compromiso asumido con la meta, las
ayudas deberan estar orientadas precisamente
a eso. En este caso, dado que nuestra men-
te esta en un estado volitivo y orientado a la
realizacion, las ayudas han de ser acordes.

Esto es, deben estar dirigidas a facilitar
estrategias volitivas (e.g. control emocional,
control motivacional) que contribuyan a la
actualizacién de la fuerza del compromiso
asumido y promuevan la proteccion de la
meta que se persigue. Dicho de otro modo,
deben estar dirigidas a operar de forma es-
tratégica con nuestra voluntad. Por ejemplo,
la estrategia volitiva de control emocional
facilita el poder operar conscientemente con
emociones que pueden poner en riesgo la
consecucion de la meta (aburrimiento, an-
siedad, frustracion, euforia, etc.). Lo natural

seria aceptar la lectura espontanea que lleve-
mos a cabo de nuestra experiencia emocio-
nal: “esto es aburrido luego quiere decir que
no es interesante y deberia abandonarlo”.
Las estrategias volitivas como el control
emocional suponen rehacer el sistema de lec-
tura de nuestras emociones, algo que requiere
mucho tiempo y ayudas sistematicas como las
que nos proporcionan quienes nos rodean.
Siguiendo con el ejemplo, imaginemos
que durante la realizacion el profesor que
regula la interaccion dice algo como lo si-
guiente: “Esto puede resultaros aburrido y es
posible que a todos nos den ganas de dejar-
lo. Pero no hay otra solucién que continuar.
Si nuestro objetivo es aprender a dar bien el
revés debemos seguir intentdndolo, hasta
poder hacerlo con los ojos cerrados. Vamos
a intentarlo en series de diez en diez. Ya lle-
vais seis. Asi que, jvamos a ver si podemos
seguir cuatro series mas!, jAnimo!!!!”.
sEs posible que el profesor haya ayudado
a proteger la meta y a mantener el esfuerzo que
sulogro precisa? Parece bastante probable'.
Durante el cierre y anticipacién pro-
pios de un momento de post-acciéon sucede
algo similar a lo ya descrito. En este caso, y
para no cansar en exceso al lector, lo con-
veniente es dar ayudas que promuevan tan-
to un buen cierre (valoracion de logro o fra-
casos) como la anticipaciéon de situaciones
futuras (expectativas). ;Qué puede suceder
si no ofrecemos ayudas precisas en post-ac-
cién? Corremos el riesgo de que, por ejem-
plo, los alumnos no sepan si han logrado o
no aquello por lo que han trabajado vy, por
tanto, tampoco sepan a qué atribuirlo.
Perderiamos control sobre algo esencial,
puesto que cuando abrimos siempre es preci-
so cerrar, y es posible que los alumnos lleven a
cabo ese cierre por su cuenta y riesgo. Imagine-
mos que estamos en un seminario de formacién
en evaluacién e intervencién con nifios con
dificultades en lecto-escritura. Nuestra meta
ese dia es ‘aprender el mejor modo de llevar a
cabo una primera sesion de intervencion’.
Después de mucho ensayo, si no hay un
momento donde poder recapitular las ideas

12 En este ejemplo, como el lector habré anticipado,
no sélo se aprecian ayudas calidas como el control emocio-
nal, sino también otras de tipo frio (por ejemplo, cuando el
profesor recuerda la meta) y que contribuyen claramente
a regular el comportamiento respecto de la tarea enco-
mendada. No obstante, dados los objetivos de este capitu-
lo, centramos nuestra atencion en referir su valor desde el
punto de vista motivacional y volitivo.
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trabajadas (frio) reconociendo aquello que
el alumno ya ha conseguido aprender (cali-
do), es posible que corramos el riesgo de que
todo quede en el aire, con esa sensacién de
‘he visto muchas cosas pero no sabria de-
cirte qué exactamente... y ademads estoy un
poco preocupado por si seré capaz o no de
llevar a cabo una primera sesion de interven-
cién tal y como me han ensefado, ya que son
demasiados pasos los que hay que tener en
cuenta y es algo que no he hecho nunca’.

En este caso, la cantidad y tipo de conoci-
mientos nuevos, junto con el grado de dificul-
tad que comportan, pueden generar (en parte
por no ejercer cierto control sobre el cierre de
esa sesion) los pensamientos y estados motiva-
cionales-emocionales descritos en el ejemplo.
Sin embargo, tenemos la oportunidad de ejer-
cer, en alglin grado, control sobre ese cierre,
afianzar los conocimientos basicos trabajados
(mediante ayudas frias) y neutralizar ademas,
posibles estados motivacionales y emociona-
les negativos (mediando a nivel cdlido).

Por si fuera poco, siendo practicos, un
buen cierre nos facilita enormemente el trabajo
en la siguiente sesion porque podremos recu-
rrir a aquello que se hizo explicito el dia ante-
rior: ‘Recordais que ayer aprendimos que... lo
conseguimos haciendo ‘X’ y ademds vosotros
conseguisteis hacer ‘X" e Y’... Pues hoy vamos
a hacer...”. El circulo se cierra. Mas importante
aln, desempefiamos un papel relevante sobre
el conjunto del proceso. Las probabilidades de
que el conocimiento se vaya afianzando au-
mentan, pero no solo esto; también regulamos
el estado motivacional que va en paralelo.

En definitiva, jcudndo dar las ayudas?
Depende, segln estemos en un espacio
pre-decisional, post-decisional o de post-ac-
cioén. Cualquier esfuerzo por ajustar las ayu-
das a los objetivos y procesos que definen
a cada momento serd relevante. ;Qué tipo
de ayudas dar? Ademds de en funcién de
los momentos, hay que tener en cuenta otro
factor que se ha venido anticipando a lo
largo de la exposicién: el grado de comple-
jidad de aquello que hay que acometer.

Si la dificultad va aumentando, las ayudas
deberdn intensificar su potencia (por ejemplo,
ayudas dirigidas a facilitar creencias sobre la
propia eficacia personal o el control emocio-
nal versus una ayuda de diafonia o empleo
del plural). En un trabajo reciente (De Sixte y
Sanchez, 2012) hemos podido verificar que la

profesora analizada —especialmente compe-
tente— adecuaba el tipo de ayudas calidas a la
complejidad de las tareas. Cuando sus alum-
nos se enfrentaban a la interpretacién de un
texto (versus tarea de lectura, por ejemplo) la
profesora parecia ser consciente del aumen-
to de la dificultad y daba ayudas diferentes
dirigidas, ademds, a la viabilidad (por ejem-
plo, creencias de eficacia y de control).
Queda una cuestion mds, jcudntas ayu-
das es necesario ofrecer? De nuevo, va a de-
pender de la complejidad de la tarea y del tipo
de ayudas frias y cdlidas que empleemos. Si
nuestra labor a nivel frio es muy competente
(planteamos una meta clara, la fragmentamos
para hacerla mds accesible, elaboramos un
plan de accién, supervisamos el curso de la
accién concretando posibles aproximaciones
a la meta, etc.) el nimero de ayudas célidas no
diferirda mucho de las frias aunque si lo hara,
probablemente, su tipologia (esto Gltimo, en
funcion de la complejidad de la tarea).
Como se acaba de referir, en trabajos
recientes (De Sixte y Sanchez, 2012) hemos
podido comprobar que cuando la tarea au-
menta en dificultad, un profesor competente
es capaz de ajustar el tipo de ayudas calidas
que ofrece a sus alumnos. Aumentan en nu-
mero, si, pero no de forma significativa. Lo
que llama la atencién es que cuanto mayor
es la dificultad, mas sofisticadas o potentes
son las ayudas que ofrece. Por tanto, lo rele-
vante quiza no sea cudntas ayudas debemos
ofrecer sino el aprender a dar la mejor de
las ayudas posibles, teniendo en cuenta para
ello lo que hacemos desde el punto de vista
frio, la complejidad de aquello que se ha de
afrontar y lo que el marco tedrico de partida
(por ejemplo, el ‘3x3’) nos permite anticipar
que serd necesario o conveniente hacer.

3. UNA HERRAMIENTA PARA MOTIVAR.
ALGUNAS RECOMENDACIONES GENERALES

A la luz de todo lo que venimos discutiendo,
;qué recomendaciones se pueden empezar
a dar? Los trabajos desarrollados hasta ahora
(De Sixte, 2006; De Sixte y Sanchez, 2012)
nos han permitido registrar distintas formas
de facilitar ciertos estados motivacionales (ta-
bla completa en ANEXO |) especificamente,
dentro del ambito educativo (interaccion pro-
fesor-alumnos). Teniendo en cuenta los obje-
tivos de este capitulo, y al carecer de espacio
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suficiente como para poder exponer un ejem-
plo especifico de cada posibilidad, centrare-
mos la atencién en ilustrar s6lo algunas de
ellas. En concreto, algunas formas represen-
tativas de promover un estado de motivacion
intrinseca (tablas 1, 2 y 3), creencias de com-
petencia (tabla 4), control emocional (tabla
5) y percepcién de logro—éxito (tabla 6).

Debemos clarificar dos cosas antes de
continuar: (@) muchos de los recursos que se
recogen en esos ejemplos son parafrasis con
las que se pretende recoger la esencia del
movimiento del profesor (ayudas); (b) dado
el caracter divulgativo de este libro, no esta
dentro de nuestras pretensiones el describir
el sistema de andlisis desarrollado para cap-
turar tales mediaciones. Para una revision en
este sentido, remitimos al lector a otros traba-
jos previos (De Sixte, 2006; De Sixte y San-
chez, 2010; De Sixte y Sanchez, 2012).

Para entender correctamente los ejemplos
reflejados en las tres primeras tablas, es ne-
cesario explicitar que hemos encontrado tres
maneras diferentes de fomentar en los alumnos
una implicacion en la actividad desde la posi-
bilidad de percibirla como un fin en si misma.
Dicho de otro modo, tres formas distintas de
facilitar un estado de motivacion intrinseca:

(1) prestando atencién a tres necesida-
des basicas de demostrada vinculacién con
la apariciéon o estimulacién de dicho esta-
do: Afinidad, Autonomia y Competencia;

(2) mediante valoraciones concretas
de la tarea que se presenta, todas ellas rela-
cionadas tedricamente con la aparicién de
valoraciones intrinsecas: Importancia (per-
cibida), Novedad, Realidad/Utilidad, Curio-
sidad, Incongruencia y Accesibilidad, y

(3) mediante el planteamiento o formu-
lacién de desafios personales, ya que existe
una alta probabilidad de que las personas de-
sarrollemos comportamientos intrinsecamen-
te motivados en aquellos casos en los que las
tareas que nos presentan nos proporcionen un
reto personal. A continuacion se exponen al-
gunos ejemplos concretos (tablas 1, 2 y 3).

Tabla 1.

Estimulacion de un estado de motivacién intrinse-
ca en atencion a una necesidad de “afinidad’

RECURSO

EJempPLOS

Profesora: A ver,
quien ha cuidado
alguna planta? A
ver, td, Luis

—el nifio tenia la
mano alzada -
¢Has cuidado
alguna vez una
planta?

Alumno:
Intervencién.

Reconocimiento
Interlocutor

(un nifo levanta
la mano)
Profesora: Sabes
ti mds cosas?
(Se dirige al
alumno con
curiosidad-eleva
las cejas)...
Alumno: No, que,
en flores te has
saltado la “e".
Profesora: bueno,
no, es que es asi,

(Reconocimiento
Interlocutor)
Posicién Inferior

Estapo
Suscitabo

Afinidad.
Creacién de un
contexto de
afinidad.
Motivacion
Intrinseca.

(Afinidad.
Creacién de un
contexto de
afinidad.
Motivacion
Intrinseca)
Afinidad.
Favorece
percepcion de
un contexto
de afinidad
(reconocimiento
y admisién de

error). Motivacion
Intrinseca

vale, muy bien,
bien...

Enlatabla 1 se recogen dos formas distin-
tas de facilitar un estado de motivacion intrin-
seca en atencion a una necesidad de afinidad:
‘Reconocimiento de Interlocutor’ y ‘Posicién
Inferior’. En el primer caso, la focalizacién
del requerimiento realizado por la profesora
en un alumno en particular parece obedecer
al reconocimiento implicito que ésta realiza
de dicho alumno, como posible interlocutor
(el nino tenia la mano alzada). Este reconoci-
miento puede ser interpretado como un modo
de dar satisfaccion a una necesidad basica de
afinidad y, por tanto, de promover la aparicién
de un estado de motivacion intrinseca.

En el segundo caso, con el término de
‘Posicion Inferior’ se representa el estableci-
miento de una cercania en la relacion com-
partida, en este caso, por la profesora y sus
alumnos. Segln se observa en la tabla, en un
momento determinado un alumno en particu-
lar supervisa la accién de la profesora. Como
es posible imaginar, ante tal supervisién, la
profesora tiene varias opciones de respuesta.
Sin embargo, opta por aceptar la valoracién
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procurada y reconocer su responsabilidad ante
un posible error (a priori, sin importancia).

La importancia de este tipo de reaccion,
a nivel motivacional, reside en los efectos de
la misma sobre el alumno que se ha “atrevi-
do” a corregir las acciones de su profesora. En
este caso, la profesora consigue que el alumno
se perciba con la suficiente autoridad como
para, en un determinado momento, corregir
su actuacion. Este acto de atrevimiento s6lo se
concibe en aquellos casos en los que el alum-
no se perciba participe de un contexto de afi-
nidad seguro. La simetria establecida sefiala la
posible satisfaccién de una necesidad basica
de afinidad y la estimulacién o mantenimien-
to de un estado de motivacién intrinseca.

Tabla 2.
Promocion de motivacién intrinseca al otorgarse
un ‘valor de utilidad” a la tarea que se presenta

Estapo

Recurso Suscitabo

EJempPLO

Extraidas cada
una de las
necesidades
de las plantas,

la profesora Valoracién-
P tarea: Realidad-
plantea la P
A ., utilidad.
siguiente Conexién con
] . Control del
pregunta: la vida real _
aburrimiento.
Profesora: R
i Motivacion
¢Vosotros .
Intrinseca.

habéis cuidado
alguna vez una
planta?

A través del ejemplo expuesto en la ta-
bla 2, no sélo se facilitaria la aparicién en
los alumnos de un estado de motivacién in-
trinseca, sino también el ejercicio de control
sobre la aparicién de una posible sensacién
de aburrimiento. En ocasiones, el trabajo en
torno a la consecuciéon de una meta pue-
de prolongarse en el tiempo, aumentando la
probabilidad de que tengan lugar esas sen-
saciones de cansancio y aburrimiento.

Cuando la profesora hace uso de este tipo
de acciones (vincular la tarea con su posible
utilidad), puede despertar el interés dormido
y asi ejercer control sobre el aburrimiento. En
este ejemplo en concreto, tras la elaboracion
de varias ideas en torno a una meta actual, la
profesora parece preocupada por conectar ta-

les conocimientos con las experiencias previas
de sus alumnos. Estas experiencias no aluden a
conocimientos académicos anteriores relacio-
nados con el dominio objeto de atencién (“Las
plantas”), sino a las experiencias reales que ha-
yan podido vivenciar los alumnos al respecto
(;Alguna vez habéis cuidado una planta?).
En el caso de que el desarrollo de la ta-
rea hubiera generado cansancio y aburrimien-
to, esta propuesta podria llegar a despertar el
interés de los alumnos y, en consecuencia,
incentivar su implicaciéon en la subsiguien-
te accion. El estado de motivacién intrinse-
ca podria verse fortalecido y mantenido.

Tabla 3
Formulacion de un “desafio éptimo’ en la estimula-
cién de un estado de motivacion intrinseca

Estapo

Recurso SuscITADO

EJempPLO

Refiriéndose

al texto que

acaban de leer:

Profesora: Desafio
Entonces ahi S6ptimo:
también nos dificultad +

confianza en
auto-eficacia.

viene por qué
el suelo es

) “Es dificil A
importante ‘. Motivacion
pero lo podéis .
para las " Intrinseca.
hacer .
plantas... (expectativas
... jno lo dice de éxito).
muy claro! Emociones
pero vamos Prospectivas
a ver, porque Positivas

estos chicos
son listos y lo
pueden saber
ellos.

El fragmento de interaccién recogi-
do en este ejemplo (tabla 3), representa el
planteamiento de una nueva actividad.

Cuando la profesora lo lleva a cabo, en
primer lugar, advierte la dificultad de la ac-
tividad a afrontar. Seguidamente, estimula a
sus alumnos a abordarla con una cierta con-
fianza en su resolucién, haciendo hincapié
en sus capacidades como baza principal para
argumentar tal determinacion. Ambos aspec-
tos condicionan la valoracién de un desafio
6ptimo, puesto que el reto a afrontar se asen-
taria sobre un equilibrio entre la dificultad de
la tarea y las capacidades de los alumnos. La
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formulacion de este tipo de desafios se perci-
be como una de las mejores formas de pro-
mover un estado de motivacion intrinseca.

En este ejemplo, ademas, es posible es-
timar la aparicion de ciertas expectativas de
éxito —consideradas aqui como un estado
motivacional secundario— puesto que la per-
cepcion positiva de eficacia personal facili-
tada por la profesora en sus alumnos podria
al mismo tiempo generar tales esperanzas.

Analizadas algunas formas de promover
un estado de motivacién intrinseca, se mues-
tran a continuacién algunos ejemplos relativos
a la promocién de una creencia de competen-
cia personal (tabla 4), al ejercicio de control
emocional (tabla 5) y, por dltimo, un recono-
cimiento explicito de logro-éxito (tabla 6).

Tabla 4
Promocion de ‘percepcion de competencia’ me-
diante reconocimiento explicito

Estapo

Recurso Suscitapo

EJempPLO

Profesora: Es
decir, uniendo
con lo anterior,
con todo lo que

Promocién de
percepcién de
competencia.
Expectativas de

sabemos, “Con todo lo ;
i Competencia.
las plantas que sabéis O
. (Motivacion
necesitan para .
interna)

alimentarse,
lo primero,
decimos el...

(Necesidad de
competencia).

El ejemplo recogido en la tabla 4 puede
ser considerado como un modo representati-
vo de promover percepcién de competencia
en atencion a una experiencia previa —en este
caso, reciente— que podria favorecer el afron-
tamiento de una nueva tarea. Es posible con-
cebir que la profesora reconozca las compe-
tencias reveladas (“con todo lo que sabemos”)
con el objeto de volver a requerirlas de forma
inmediata. Presumiblemente, este tipo de ac-
cion favoreceria la aparicion de expectativas de
competencia, en afrontamiento de un requeri-
miento nuevo (“lo primero, decimos el...”).

Tabla 5.
Ejemplo de ‘Control Emocional’

Estapo

RECURSO
Suscitabo

EJempPLO

Profesora: ... A

ver Cristina,

¢td has cuidado
alguna vez una

planta?
Alumna: mmm, Contencién
Si, Si... de emociones
Profesora: negativas (e.g.
mmm, no sé, » insatisfaccion)
No pasa .
parece que (Normaliza-
. nada...
pones carita < Control
cuéntame lo .
como que no... ,, Emociona)
. que sepas .
Alumna: pero... Brinda

si. oportunidad
Profesora: pero para mostrar
has visto cuidar competencia.
alguna planta -

no atiende o no

se da cuenta

de que la nifa

dice que si.

Segln se observa en esta tabla, en un
primer momento, la profesora interpreta que
la alumna con la que interactia carece de
aquello que se le requiere —experiencia inter-
na en relaciéon a una tarea en particular—.

Este tipo de atribucion puede estimular en
la alumna emociones desestabilizadoras (e.g.
insatisfaccién). La siguiente accion de la pro-
fesora consiste en ofrecerle una opcion de res-
puesta y participacion (“pero has visto cuidar
alguna planta”). Esta accién podria ser inter-
pretada como un modo de controlar los efectos
negativos del estado emocional suscitado.

De esta forma, la profesora fomen-
taria la inhibicién de aquellas emocio-
nes que pudieran debilitar la realiza-
cién, estimulando asi, su proteccion.

Este dltimo ejemplo ilustra cémo la pro-
fesora, tras la consecucion del objetivo mar-
cado, sefiala a los alumnos su logro: “Eso es
lo importante... lo que estdbamos buscando”
(Meta: “por qué necesitan el agua”). Este tipo
de feedback se sucederia en el cierre de una ta-
rea en particular, suscitando en los alumnos un
estado motivacional y emocional positivo (e.g.
emociones retrospectivas positivas —E.R.P.—
como la satisfaccién) que favoreceria el aco-
metimiento de la subsiguiente actividad.
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Tabla 6.
Ejemplo de ‘Feedback de Logro’

Estabo

EJEmMPLO RECURsO SUSCITADO
Profesora:
Entonces,
las plantas
necesitan el Feedback
agua para vivir, positivo
para fabricar,... de logro.
vamos a Emociones
poner...y ahora “Se ha Retrospectivas
os lo explico...  conseguido lo Positivas
para fabricar importante” (satisfaccion)
sus alimentos. Motiva la
Esoeslo expedicion
importante, de esfuerzo

é¢eh? jesoes lo
que estdbamos
buscando!!,
seh?

subsiguiente.

4. CONCLUSIONES.

¢Es suficiente con este tipo de

mediacion?
Considerando el conjunto de la informacién
expuesta en este capitulo, jes suficiente con
mediar a nivel calido? ;Hemos entendido
exactamente en qué consiste? La respuesta a
la primera de estas cuestiones es un NO ro-
tundo. Primero porque, como se recordara,
frio y calido son las dos caras de una misma
moneda y por tanto, inseparables. Ambas
se activan en contextos de logro. Segundo,
porque, por ejemplo, si no planteamos una
meta, ;con qué nos comprometemos?

Si durante una interaccién educativa esto
sucediera, es decir, alguien nos animara a va-
lorar la viabilidad pero sin explicitar en rela-
cién a qué, ;qué pensariamos? Imaginemos el
caso de un profesor que tras leer documentos
como el presentado aqui, queda atiin mas con-
cienciado de la importancia de motivar y, sin
percatarse de ello (con el &nimo de entrenar
el méximo posible este tipo de mediacién),
olvida que las ayudas frias son esenciales.

Exagerando la recreacién de la situacion,
podria hacer algo como lo siguiente: “Venga,
chicos, que vosotros sois capaces de hacerlo,
estoy seguro... sois fantasticos... creo en vo-
sotros... no os preocupéis porque podéis con-
seguirlo...”; de ser alumnos suyos, estariamos

pidiendo a gritos un ‘que somos capaces de
hacer j;qué?!, fantasticos respecto de j;qué?!,
ique no me preocupe, dicel... j;que lo voy a
conseguir?!l... pero, {;qué se supone que tengo
que conseguir?!”. Este profesor, probablemen-
te, obtenga el efecto contrario al pretendido.

No podemos mediar sobre procesos ca-
lidos sin referir los frios, ya que ellos son los
primeros responsables en la regulacién del
proceso de resolucién de problemas. Ademas,
l[a mediacion célida, como habrd advertido el
lector, consiste exactamente en eso, en apren-
der a mediar con los procesos motivacionales
y emocionales que se activan en un contexto
de logro, pero nunca deberdn ser concebi-
das, tal y como se ha expuesto en el ejem-
plo, como una animacién sin impacto posible
sobre el logro de aquel al que va dirigida.

sPor qué utilizar una ayuda cédlida?,
scudl es su papel? La experiencia y la inves-
tigacion nos invitan a pensar que las ayudas
frias son suficientes para organizar y regular
el comportamiento dirigido a metas (San-
chez, 2001; Sanchez, Garcia, Castellano,
De Sixte y Bustos, 2008; Sanchez, Garcia,
Rosales y De Sixte, 2008; Sanchez, Garcia y
Rosales, 2010). No obstante, aun siendo su-
ficientes, el papel de las ayudas cdlidas iria
mas alla de lo deseable, es decir, mas alla
de sus virtudes como facilitadoras de una vi-
vencia positiva durante dicho proceso.

Al parecer, son especialmente necesarias
en la realizacién de trabajos que previsible-
mente: (a) se alargaran en el tiempo; (b) com-
portan dificultad; (c) requieren una practica
deliberada (proceso acumulativo); (d) de ca-
racter rutinario y repetitivo; (e) requieren un
gran esfuerzo; (f) pretenden promover auto-
nomia en el procedimiento de resolucion de
problemas. Algunos ejemplos claros serian la
elaboracion de una tesis doctoral o aprender
alglin deporte de élite (ballet, tenis...). En estos
casos, pretender alcanzar esas metas sin que
haya, por ejemplo, un minimo de interés intrin-
seco puede resultar inviable. La probabilidad
de abandonar aumenta considerablemente.

Se hacen necesarias ciertas ayudas cdli-
das que nos sostengan a lo largo del proce-
so en sintonia con lo que hemos de realizar
a nivel frio. Se podria llegar a concluir que
son precisas para potenciar el efecto de las
de caracter frio, al gestionar los estados mo-
tivacionales y emocionales que de otro modo
podrian llegar a socavar nuestros objetivos
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(por ejemplo, si nadie me ofrece una ayuda
de control emocional para regular una intensa
emocion positiva como la ilustrada al inicio
de este capitulo, es probable que no pueda,
ni tan siquiera, filtrar el tema del que me esté
hablando el profesor en ese momento).
Con toda esta informacién en nuestra
mente, ;qué podemos hacer en realidad? Es
probable que, de forma intuitiva, todos desa-
rrollemos una determinada mediacién desde
el punto de vista calido. La eficacia de esa me-
diacion es la que habria que valorar. La expe-
riencia acumulada hasta el momento en este
sentido nos ha permitido verificar que sélo
aquel realmente competente en la mediacién
fria también llega a serlo a nivel calido. Una
mayor conciencia sobre lo que hay que hacer,
la tarea y sus grados de dificultad, asi como un
esfuerzopor ‘leeral otro’ durante lainteraccion,
son factores cruciales para poder ser efectivos
también desde el punto de vista calido.
Parece claro que la mediacién calida es
una herramienta para motivar, pero también
que es algo que va contra la propia intuicién
y por tanto, requerird entrenamiento especifi-
co. En esta linea de pensamiento, surge otra
pregunta: ;hemos de caminar en contra de lo
intuitivo? Quiza esta cuestion se resuelva con
otra: jparaayudar a otro, basta con la intuicion?
La formacion especifica parece una buena
meta. Sobre todo, si nuestro deseo es el de ser
competentes en el ofrecimiento de esa ayuda
(como educadores, psiclogos, asesores, etc.).
Tenemos entonces, una meta deseable: ;es
también viable? La respuesta sé6lo la tiene el
lector. Ahora bien, el acceso a este tipo de in-
formacién puede poner de manifiesto una bue-
na disposicién o un buen punto de partida.
Por tanto, preglintese: ;por qué no? Ya
sabe, si no cree tener las competencias sufi-
cientes, quiza si se sienta capaz de afrontar este
desafio con éxito o, si no, lo suficientemente
interesado como para tomar iniciativas que le
sirvan para continuar este camino. Hay tantas
opciones como lectores posibles. En cualquier
caso piense en una cosa: la inversion sera siem-
pre sobre si mismo, ;conoce alguna mejor?
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ANEXO |: REGISTRO DE AYUDAS CALIDAS.

ReacisTrRo DE Ayupas CALIDAS

Atendiendo a necesidades basicas personales:

Afinidad (Reconocimiento Interlocutor; Posicion Inferior; “;Estd todo claro?”;
" iPodemos continuar?”; T4 también)

Autonomia (“Hazlo td, que lo haces muy bien”)

Competencia (“Muéstrame lo que sabes”)

Varias necesidades de forma simultdnea

Estimulando valoraciones intrinsecas de la tarea:

Importancia (percibida) (“Esto es importante”)

Novedad (“Esto es nuevo”)
Realidad/Utilidad (Conexidn con la vida real; “Ponte en situacién”)

Motivacién Intrinseca

Accesibilidad (“No os pido la luna”)
Incongruencia (6ptima) (“No creo que sepais de esto”)
Curiosidad (“A mi me ha pasado, a vosotros no sé”)

Planteando desafios:

D. Optimo (“Es dificil pero lo podéis hacer”)
D. Competencia (“jNo me lo puedo creer!”)

D. Auto-eficacia (“Veamos si sois capaces”;

sabes”)

D. Conjunto (“Demuéstralo

", u

¢Lo tienes?”; “Muéstrame si lo

n.ou

; “1¢Qué quieres decir con eso?!”)

p’ = Simbolo empleado para diferenciar este tipo de reconocimiento de competencia de aquellos otros promovidos mediante feedback.
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ReaGisTRO DE Avupas CALiDAS

Mediante Valoraciones Retrospectivas (percepciones)

Por concesion

Competencia (“Sabéis mucho-p”*; “Ya decia yo”; “Sabéis mas...")

Por reconocimiento

Competencia (“Con todo lo que sabéis"”; “Alguien lo dijo”; “Lo acabais de
decir”)

Competencia-Logro (“Lo dijo alguien”; “Fuisteis vosotros”)

Mediante Valoraciones Prospectivas (expectativas)

Expectativas de competencia (“Muéstrame lo que sabes”)

Expectativas de auto-eficacia (“Veamos cédmo lo hacemos”)

Expectativas de control (“Esto lo hacéis vosotros”; “¢Td qué opinas?”)
Expectativas de éxito (“Vamos a hacerlo juntos”; “Como en clase”)
Combinadas (e.g.: competencia x éxito) (“Muéstrame lo que sé que tu sabes”)
(e.g.: competencia x auto-eficacia: “Como td y yo sabemos”)

Creencias

Orientacién de meta por comparacién con uno mismo (Aprendizaje)
(“Aprender”)

Metas Orientacion de meta por comparacion con los demas (Ejecucién) (“Hacedlo
como ella”; “Algunos ya lo tienen”; “Preguntaré a...”; “Muéstrame si lo sabes
tl:'”)

Preocupacion por compartir o consensuar la meta (“Necesito saber vuestra
opinién”)

Especificacion de responsabilidad y esfuerzo compartido (Mantenimiento del
compromiso adquirido) (“Tanto td, como yo")

Compromiso

Control Emocional (“Tomaros vuestro tiempo”; “No pasa nada...cuéntame lo
Control-Accién que sepas”; “No tienes porqué saberlo”, “Por si acaso...”; “j¢Y qué vamos a
(Estrategias Volitivas) hacer?!”)
(Control Motivacional)

Positivos-valoraciones contingentes con efectos positivos sobre el estado
motivacional y emocional del individuo
Competencia (“Sabes esto” Idurantel; “Sabes mucho”-al finalizarl; “Cuanto
sabes”)
Auto-eficacia (“Efectivamente” —antes—; “Lo estds haciendo muy bien” —
durante—; “Lo has hecho muy bien” —al finalizar—; “jEfectivamente!")
Logro (“Se ha conseguido lo importante”; “Ya lo tenéis”)

Feedbacks Conjuntos (e.g.: competencia y auto-eficacia: “Sabes esto + Lo estas haciendo
muy bien”)
Correctivos-valoraciones contingentes de una actuacién motivada por una
preocupacion subyacente de supervisién:
Correccién desde control emocional (“¢Estas seguro?”; “No es eso
exactamente”; “Eso no es nuevo”; “¢Eso es lo que buscamos?”; “jiMe
extrana?!”)
Correccién regulativa (“No te pido eso”)

Explicaciones compartidas en torno a una accién o evento vinculado a la tarea.

Atribuciones o . . )
Desde el ejercicio de un control emocional (“No supimos hacerlo bien”)

Proximidad de logro — efectos positivos sobre el estado motivacional del
individuo (“Esto se acaba”)

Llamadas de atencién (“j¢No vas a participar hoy?!")

Diafonia (Empleo del plural)

Supervisién de la accién — preocupacion por asegurar el buen curso de la accién.
(“Es un trabajo para todos”; “¢Ya lo tenéis?”)

Abierta

p’ — Simbolo empleado para diferenciar este tipo de reconocimiento de competencia de aquellos otros promovidos mediante feedback.
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INTRODUCCION

uestra vida cotidiana esta constituida
Npor hechos y situaciones que requie-
ren, de algin u otro modo, ser pla-
nificados. De hecho, parece ser que expli-
car nuestra conducta sin hacer referencia al
topico de la planificacién, no seria posible.
Es quiza por este motivo, que la capacidad
humana para planificar ha sido foco de inte-
rés para distintas disciplinas; especialmente
para aquellas que se preguntan cémo ayu-
dar a otros en contextos especificos de logro
(Meyer y Turner, 2002; Pintrich, 2003).
Algo que sucede a menudo, es que
creemos saber a qué nos referimos cuan-
do hablamos de planificacién. Incluso al-
guna vez hemos pensado que somos bue-
nos planificando. No obstante, este es un
buen momento para preguntarnos asuntos
como los siguientes: ¢conocemos real-
mente lo que supone planificar?, ;de qué
hablamos cuando decimos que vamos a
planificar?, y dentro de un contexto de lo-
gro como es el aula, sen qué consiste pla-
nificar la clase?, ¢jtiene alguna relevancia
dar respuesta a esta ultima cuestion?
Seguramente, con el afan de tomar cier-
ta conciencia sobre el modo en que llevamos
a cabo las acciones del dia a dia, muchos
de nosotros nos hemos hecho en alguna
ocasion estas preguntas. A lo largo de estas
lineas intentaremos facilitar una vision mas
0 menos integral de lo que supone planificar
tareas escolares. De manera particular, en un
contexto educativo, y de forma especifica, en
el area de lectura. La investigacion educativa

ya ha dado muestras en este sentido sobre
la relevancia de la planificacion en esta area
(Braaten y Samuelstuen, 2004; Linderholm y
van den Broek, 2002; McCrudden y Schraw,
2007; McCrudden y Schraw, 2010).

¢ Entonces, cuales son los objetivos que
perseguimos en este capitulo? Por un lado,
esclarecer el constructo de la planificacion
como herramienta educativa en contextos
de logro, con el fin de establecer un punto de
partida comun para todos. Por otro lado, arro-
jar luz sobre lo que debe ser entendido como
una “buena” planificaciéon. Esto es, aquella
que comparta la consideracion de elemen-
tos tanto cognitivos (frios) como motivacio-
nales (calidos), en la regulacion del compor-
tamiento dirigido al logro de una meta.

Sabemos que no hay nada mejor para
una planificacién que comenzar con un buen
indice. De esta forma, dedicaremos el primer
apartado a realizar un breve recorrido sobre
el constructo de la planificacion, presentando
dos de sus componentes: el planteamiento
de la meta (componente frio) y el compromi-
so que se ha de asumir respecto a su conse-
cuciéon (componente calido). En un segundo
apartado daremos respuesta a la siguiente
pregunta: ;por qué es importante planificar
en contextos educativos? Esclarecida surele-
vancia, pasaremos a explicitar los elementos
que definen una “buena” planificacién, dando
asi respuesta a nuestro segundo objetivo.

En el cuarto y ultimo apartado, ofre-
cemos algunas conclusiones con base
en lo que fuimos discutiendo. De acuer-
do al modelo de una “buena” planificacion,
proponemos ademas algunas recomen-
daciones generales, que puedan servir
de puente hacia un objetivo comun: ofre-
cer la mejor ayuda posible, en este caso,
durante un espacio de planificacion.
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1. ¢QUE SABEMOS SOBRE LA

PLANIFICACION?

Dada la diversidad de elementos considerados
en este campo de estudio , resulta complejo
aglutinar el constructo de la planificacién en
una Unica definicion. A lo largo de este apar-
tado ofreceremos algunas de las bases con-
ceptuales que subyacen a dicho concepto,
siendo asi posible focalizar nuestra atencién
sobre la planificacion en contextos educati-
vos de logro, como por ejemplo, el aula.

1.1. ¢(De donde viene el concepto de

la planificacién?
Distintos investigadores en la psicologia de la
planificacién admiten que hay diferentes nom-
bres para aludir al mismo constructo (Das, Kar
y Parrila, 1998; Morris y Ward, 2005). Noso-
tros mismos hemos visto que términos como
resolucién de problemas, plan o planificacion,
se utilizan muchas veces para hablar de situa-
ciones similares o con fines semejantes. Al
hilo de este fenémeno, se ha intentado escla-
recer el porqué de la confusion, desarrollando
diferentes argumentos que podrian explicarlo.
A continuacién nos referiremos Gnicamen-
te a dos de ellos, vinculados estrictamente a
nuestro quehacer psicoeducativo: (a) la pla-
nificacion como destreza cognitiva vs. herra-
mienta pedagogica y (b) tipos de herramien-
ta pedagodgica utilizadas dentro del aula.

(a) El primer argumento nos explica que
la falta de acuerdo se debe a la existencia
de dos marcos referenciales distintos. Uno
de ellos habla de la planificacion como un
proceso o destreza cognitiva. Es decir, como
el mecanismo organizador supeditado a los
procesos cognitivos y metacognitivos de la
regulacion del aprendizaje (Garcia y Pintrich
1994; Heckhausen, 1991; Schunk y Ertmer,
2000; Zimmerman, 2000). En este sentido, su
principal objetivo consiste en ordenar y jerar-
quizar los pasos dirigidos hacia el futuro.

El otro marco referencial, nos habla de
la planificacién como una herramienta peda-
gobgica que guia al estudiante hacia su meta
en un contexto especifico; en nuestro caso,
uno educativo. En este sentido, el profe-
sor posibilita una estrategia que, idealmen-
te, permita al estudiante darse cuenta que,
por ejemplo, tras la lectura que hara en ese
momento, hay un logro que puede conse-
guir y con el cual puede comprometerse.

(b) La falta de consenso se sustenta
ademas en un segundo argumento, al que
anteriormente aludimos como herramienta
pedagdgica. Este argumento hace referencia
a la distincion de dos tipos de planificacion en
contextos educativos. Por un lado, estarian
aquellas planificaciones que consideran las
diferencias personales de los estudiantes,
destacando la importancia de reparar en los
aspectos motivacionales y psicologicos de
los mismos (De Sixte, 2005; Meyer y Turner,
2002; Sanchez, Garcia y Rosales, 2010; Pe-
rry, Vanderkamp, Mercer y Norbdy, 2002).

Como denominador comun a estos es-
tudios, encontramos que todas las acciones
dirigidas a facilitar un ambiente motivacional
positivo o adaptativo previo a la tarea (as-
pecto que se detallara mas adelante), me-
jora el rendimiento de los estudiantes en
tareas de comprension (Castellano, 2011).
Por otro lado, encontramos aquellas planifi-
caciones que no prestan atencion a la moti-
vacion de los estudiantes que van a enfren-
tarse a la tarea (véase Das et al., 1998).

Tomando en cuenta lo referido anterior-
mente, en nuestro caso, la planificacion se
concibe como una herramienta para ayudar
a otros en contextos de logro y que, ideal-
mente, debe considerar estas dos dimen-
siones de nuestra mente: fria (cognicién) y
calida (motivacional-emocional). La prime-
ra vinculada con el planteamiento de una
meta y la segunda con el compromiso que
el alumno debe asumir respecto a su con-
secucion, el cual dependera en gran me-
dida de los estados motivacionales y emo-
cionales activados en ese momento.

1.2. Planificar en un contexto
educativo: Planteamiento de la meta
(frio) y compromiso (calido)

1.2.1 La meta: un primer protagonista

La investigacion en el campo educativo coinci-
de en dos puntos fundamentales. Uno de ellos
es que nuestro comportamiento dentro del
aula esta dirigido por metas, y el segundo, es
que en atencion a dichas metas, nuestra con-
ducta se encuentra secuencialmente ordenada
en tres momentos: planificacién, supervisiéony
evaluacion (De Sixte, 2006; Schmitz y Wiese,
2006; Zimmerman, 2002). Concretamente, la
planificacién es el momento dedicado a cons-
truir las metas que se pretenden conseguir y
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a crear un compromiso con ellas, formulan-
do una estrategia para poder lograrlas.
Extensa evidencia empirica (Locke y
Latham, 2002; Locke, Shaw, Saari y La-
tham, 1981) ha logrado demostrar que las
metas claras y especificas se relacionan
positivamente con el rendimiento acadé-
mico de los alumnos. Actualmente, el con-
senso tedrico define la meta como aquella
representacion cognitiva de lo que se desea
conseguir (Harackiewicz, Barron y Elliot,
1998), la cual sirve de guia proporcionando
direccién y energia al comportamiento.
Dado que una meta conlleva un espacio
de decision mas o menos consciente, ésta
afecta de manera directa el procesamiento
de la informacion. Si consideramos que la
lectura en clase es un comportamiento que
se encuentra dirigido por metas (McCrudden
y Schraw, 2007), una adecuada planifica-
cion facilita en el estudiante la posibilidad de
afrontar esta tarea con objetivos especificos
que lo guien hacia su consecucién. Por esto,
estariamos de acuerdo con que la efectivi-
dad de la planificacion depende en gran me-
dida de como ha sido formulada la meta.
Endefinitiva, sabemos que las metas son
herramientas fundamentales para el proceso
de la autoregulacién del aprendizaje (Dweck
y Legget, 1988; Shunk y Ertmer, 2000), y se-
gun sean formuladas, éstas podrian estimu-
lar la motivacion del estudiante respecto al
esfuerzo, persistencia y estrategias efectivas
de ejecucién. No obstante, algo que debe-
mos aclarar es que las metas en si mismas
no aumentan el nivel de motivacion, si no
que en general, esta dimension funciona de
acuerdo a tres propiedades concretas: la es-
pecificidad, proximidad y dificultad (Bandura,
1988; Locke, Shaw, Saariy Latham, 1981).
Por medio de trabajos realizados en
esta linea, sabemos que las metas espe-
cificas tienen una mayor tendencia a po-
tenciar el aprendizaje (Shunk, 1990; Shunk
y Ertmer, 2000), ya que ofrecen indica-
ciones precisas de lo que se debe llevar
a cabo. Este tipo de metas promueven el
trabajo eficaz de los estudiantes, facilitan-
do su atencién en los aspectos mas con-
cretos que necesitan para conseguirla.
El nivel de motivacién de los estudian-
tes también puede verse afectado por una
segunda propiedad: la proximidad tem-
poral de la meta con respecto a su reali-

zacién. La estimulacion en este caso vie-
ne de la posible consecucion de la meta a
corto plazo. La tercera y ultima propiedad
es el grado de dificultad de la meta.
En este sentido, sabemos que aque-
llos estudiantes que se enfrentan a lo-
gros desafiantes tienden a ofrecer un
mayor esfuerzo de actuacion, en compa-
raciéon con aquellos que se enfrentan a lo-
gros con grados leves de dificultad (Loc-
ke y Latham, 2002; Locke et al., 1981).
Para los sujetos que se implican en una
tarea que les desafia y desde la cual pue-
dan hacer uso de sus habilidades, esta pro-
piedad puede resultar altamente motivante
(Ames, 1992; Csikszentmihalyi, 1997). No
obstante, bajo ciertas circunstancias, los
efectos motivacionales del nivel de dificultad
podrian ser contraproducentes y en otros
casos limitar los esfuerzos de actuacion de
un estudiante. Esto sucede, por ejemplo,
cuando la persona percibe que el logro po-
dria ser imposible y como consecuencia,
no ejerce ningun esfuerzo para alcanzar-
lo. De esta forma, una meta que consienta
una dificultad moderada pero desafiante,
tiende a ofrecer mejores efectos en la mo-
tivacion y el desempeio académico.
Imagine el lector que, por ejemplo,
le solicitan que lleve a cabo la lectura de
este libro con el objetivo de que, dentro de
un par de horas, sea capaz de realizar un
resumen de los aspectos mas importan-
tes de este capitulo. Probablemente, de-
cida no ofrecer el esfuerzo requerido al
observar la meta como inalcanzable.
Sin embargo, si le pidieran que resu-
miera este capitulo para esta semana, no
dudamos que usted ofreceria lo mejor para
poder lograrlo. Ahora bien, ;de qué mane-
ra podriamos favorecer su compromiso con
esta tarea que pedimos que imagine?
Definitivamente su grado de responsabi-
lidadysentidodeobligacionconrespectoaello,
estariamediado,ademas, porotrotipode con-
diciones. ¢ Le gustaria saber cuales son?

1.2.2 El compromiso: un segundo
protagonista, pero no en un segundo
lugar
Como hemos ido observando, el estableci-
miento de la meta en una fase de planifica-
cién dentro del aula comprende, ademas,
algunos aspectos motivacionales que debe-
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mos tomar en consideracién. Al respecto,
la literatura cientifica indica que aquellas
destrezas cognitivas que sirven para el esta-
blecimiento de la meta tienen poca utilidad
si la persona no se encuentra motivada para
usarlas (Bandura, 1997, 2002). Estas palabras
nos sirven para ilustrar la imperiosa necesi-
dad que tenemos de motivar en un espacio
dedicado a la planificaciéon. Ademds, nos
invita a plantear una cuestion fundamental:
spor qué seria necesario motivar en un espa-
cio de planificacién? Basicamente, porque
de no estar motivados para viajar hacia la
meta, ;qué nos impulsaria hacia su logro?
En definitiva, para poder alcanzar las
metas que nos proponemos debemos es-
tar motivados para ello y como consecuen-
cia, desarrollar un sentimiento de obligacion
(compromiso) respecto a su consecucion.
De no asumir dicho compromiso sera muy
dificil acercarse a la meta que se pretende
alcanzar (Kulh y Goschke, 1994; De Sixte,
2006). Este compromiso es el factor deter-
minante a nivel motivacional en un espacio
de planificacién, el cual se constituye por
dos elementos que veremos mas adelan-
te (viabilidad y deseabilidad del logro).
En sintesis, este apartado nos ha intro-
ducido en la nocion de la planificacion como
una herramienta que ayuda al estudiante, la
cual se integra de una dimension fria (vin-
culada al establecimiento de la meta) y de
una dimension célida (vinculada al compro-
miso con la meta). Esto nos viene a decir
que planificar en un contexto educativo es
una cuestidbn que pondera con igual gra-
do de importancia ambos aspectos, reve-
lando lo significativo de su interaccion.
Asi como fue anticipado en la in-
troduccion, a continuacion mostra-
mos algunos de los hallazgos que po-
nen en evidencia la importancia de la
planificacién en este tipo de contextos.

2. ;POR QUE ES IMPORTANTE
PL»&NIFICAR LA LECTURA EN
CONTEXTOS EDUCATIVOS?

Diversas investigaciones en psicologia educa-
tiva (véase McCrudden y Schraw, 2007) han
logrado demostrar que el fracaso o el éxito en
la comprensién de un texto puede radicar en
varios factores como: las propiedades del tex-
to, las caracteristicas del lector o el contexto

instruccional en el que éste se desenvuelve.
En atencién a este Gltimo punto, varios estu-
dios sugieren que los lectores son suscepti-
bles a las instrucciones ofrecidas antes de leer
(Lorch, Lorch y Matthews, 1985; Lorch, Lorch
y Mogan, 1987; Zwaan, Magliano y Graesser,
1995) y, ademds, que la comprension se pue-
de ver beneficiada por un tipo de instruccién
que dirija al lector hacia una lectura estratégi-
ca (Magliano, Trabasso y Graesser, 1999).

A continuacién, conoceremos distintos
tipos de contextos instruccionales que justi-
fican la importancia de la planificacién de la
lectura. Mostraremos ademas los beneficios
que estos brindan en atencion al aprendi-
zaje. De esta forma, el lector se encontrara
con dos subapartados que muestran con-
textos centrados en el establecimiento de
la meta (dimension fria de la planificacion),
y un tercero que se centra en estudios que
consideran ademas el compromiso con ella
(dimension calida de la planificacién), re-
velando la importancia de la motivacion en
un espacio dedicado a la planificacién.

2.1. Establecer propdésitos, objetivos

Y perspectiva de lectura: Una guia de

ectura basica
Desde hace mas de cuatro décadas, la investi-
gacion educativa se ha venido interesando en
escenarios instruccionales que brindan guia y
direccién a la lectura (Lorch et al., 1985; Mc-
Crudden, Schraw y Kambe, 2005; Narvéez,
van den Broek y Ruiz, 1999; Pichert y Ander-
son, 1977). Tal interés ha puesto de manifiesto
que el lector goza de ciertos beneficios acadé-
micos al contar con pautas especificas dadas
previamente. Propdsitos concretos, objetivos
claros o determinadas perspectivas para leer
son un ejemplo de esto. Su relevancia radica
en que éstas ayudan a los lectores a centrar su
atencion en partes especificas del texto y a leer-
las con una intencién en particular; por ello,
posibilita condiciones para el aprendizaje.

A. Propésito de la lectura:

Por un lado, los estudios de Narvaez, van
den Broek y Ruiz, (1999); Linderholm y van
den Broek, (2002) y van den Broek, Lorch,
Linderholm y Gustafson (2001), revelan da-
tos interesantes. En sus experimentos, estos
piden a los participantes que imaginen que
van a leer con el propésito de estudiar o
bien, con el propésito de disfrutar (e.g. leer
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un articulo de su interés en un lugar cémodo).
Todos los estudios mostraron el mismo resul-
tado: los sujetos generaron distintas conclu-
siones o inferencias acerca de lo que lefan,
dependiendo del propésito que tenian en su
mente a la hora de leer. Los ultimos dos es-
tudios ademas (Linderholm y van den Broek,
2002; y van den Broek, Lorch, Linderholm y
Gustafson, 2001) pusieron en evidencia que
aquellos que leyeron para estudiar recorda-
ron mejor la informacién. En sintesis, estos
trabajos muestran que, por un lado, la antici-
paciéon de un propésito especifico de lectura
favorece un procesamiento cognitivo distin-
to dependiendo de tal propdsito, y por otro,
que el propésito de estudiar favorece un me-
jor desempefio con respecto al recuerdo.
Un segundo grupo de estudios en esta
linea (Braaten y Samuelstuen, 2004; Braa-
ten y Streemsea, 2010), compararon el
procesamiento de estrategias de lectura en-
tre estudiantes que leyeron con propdésitos
de estudiar, resumir, argumentar o discu-
tir un tema en grupo, (e.g. “Usted va a leer
un texto para que pueda entender bien el
tema y después poder hablar con un pe-
quefio grupo de estudiantes”, (Braaten y
Samuelstuen, 2004, p. 328). Los autores
confirman con sus resultados que los par-
ticipantes adaptaron su procesamiento de
acuerdo al propdsito que tenian para leer.
Para ambos estudios, los investigadores
tomaron en consideracion los conocimientos
previos de los participantes con respecto al
tema, logrando mostrar que el procesamien-
to también depende de los conocimientos
previos con los que se cuente a la hora de
leer. Sin embargo, Braaten y Samuelstuen
(2004) aclaran que los efectos en el procesa-
miento no dependen tanto del conocimiento
previo como del propodsito de la lectura.
En definitiva, ambos grupos de estudios
revelaron que leer con un propédsito espe-
cifico en la mente no solamente facilita la
adaptacion del procesamiento del lector de
acuerdo a tal propdésito, sino que, ademas,
dependiendo del propdsito, éste repercute
positivamente en la memoria del lector. Esto
viene a decir que este tipo de planificacion
favorece en el lector un tipo de escenario
mental alrededor del cual éste puede acomo-
dar algunas de sus estrategias cognitivas. A
continuacién veremos otro grupo de estudios

que persigue el mismo objetivo que los ante-
riores: ofrecer una guia de lectura basica.

B. Objetivos y preguntas previas a la
lectura:

Un grupo distinto de trabajos (Reynolds, Tra-
then, Sawyer y Shepard, 1993; Rothkopf y
Billington, 1979), aunque con la misma in-
tencién, se ha dedicado a estudiar los dis-
cursos instruccionales que ofrecen objetivos
especificos o preguntas previas a la lectura.
Como parte de sus resultados, muestra que
los lectores tienen un mejor aprendizaje de
aquellas partes del texto que son resaltadas
por ese tipo de instrucciéon. Un ejemplo de
las preguntas que se pueden encontrar pue-
den ser: “;Cual es el nombre de la escala uti-
lizada por los oceandgrafos al grabar el color
del agua?” (Rothkopf y Billington, 1979, p.
312) y uno de los objetivos, seria: “Trata de
recordar lo mejor que puedas el color de los
articulos que aparecen en la historia que vas
a leer porque posteriormente te vamos a ha-
cer preguntas sobre esos colores” (Reynolds,

Trathen, Sawyer y Shepard, 1993, p. 265).
En sintesis, los hallazgos principales
de ambos estudios muestran que los parti-
cipantes que recibieron objetivos y pregun-
tas previas a la lectura recordaron mejor
los segmentos del texto que fueron resal-
tados por estos. En conclusion, estos es-
tudios revelan que un escenario instruccio-
nal previo a la lectura compuesto de listas
de objetivos o preguntas previas favorece

el aprendizaje y el recuerdo del lector.

C. Perspectiva determinada de

lectura:
Desde hace algunos afios hacia acd, se ha
venido desarrollando un tipo distinto de con-
texto que de alguna forma también planifica
la lectura (Kaakinen, Hyond y Keenan, 2002,
2003; Kaakinen y Hyond, 2005, 2007; Pi-
chert y Anderson, 1977; Schraw y Denni-
son, 1994), dado que anticipa en el lector
un tipo especifico de instruccién. Este llama
la atencion ya que su interés recae en aque-
llas instrucciones que motivan a leer desde
una determinada perspectiva. La perspecti-
va se refiere al marco de referencia desde el
cual el lector se aproxima al texto (Kaaninen,
Keenan y Hyo6nd, 2007), permitiendo que
ciertos segmentos sean mas importantes para
él, que otros (Pichert y Anderson, 1977).
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¢, Qué pasaria si le pedimos que lea
este capitulo desde la perspectiva de un
profesor? Los estudios sobre la perspectiva
dirian que con mucha probabilidad, los as-
pectos estrictamente educativos del texto
llamarian mas su atencién, en comparacion
con otros que no lo sean. Ademas, segun
sus datos, los leeria con mas detenimiento
y los recordaria con mas facilidad. Al me-
nos, estas son las conclusiones principales
a las que han llegado los investigadores,
revelando de esta forma que las personas
que leen bajo cierta perspectiva recordaran
mejor aquellos segmentos del texto que se
vinculen directamente con ella y, ademas,
las leeran con mas detenimiento (Kaakinen,
Hyéna y Keenan, 2002, 2003; Kaakinen y
Hyona, 2005, 2007). De Kaakinen, Hy6na y
Keenan, (2002) tomamos el siguiente ejem-
plo de una instruccién en perspectiva:
El siguiente texto presenta cuatro pai-
ses remotos: Pitcairn, Anguila, Andorra y
Honduras. Imagine que usted es un cienti-
fico y que esta a punto de salir hacia Hon-
duras para llevar a cabo una investigacion.
Es probable que su estadia en ese remoto
pais tendra una duracién de varios afos y
que usted necesite vivir en Honduras de
forma permanente toda esa época. Lea el
siguiente texto para que pueda decidir qué
aspectos buenos y malos hay en este pais,
es decir, cuales son las condiciones que pro-
bablemente le haran disfrutar de su estan-
cia, o bien, que le haran sufrir (p. 164).
En un estudio posterior (Kaakinen et al.,
2003), los autores confirmaron sus hallazgos
previos y mostraron ademas que los lecto-
res recuerdan mejor un texto que les resulta
conocido. En otro mas reciente (Kaakinen y
Hyoéna, 2008) examinan si los descubrimien-
tos previos pueden ser generalizados a textos
narrativos, confirmando que su marco teori-
co es aplicable para ambos tipos de texto. En
sintesis, la investigacion sobre la perspecti-
va sefala que este tipo de instruccioén facilita
el recuerdo de lo que se ha leido en atencion
a una perspectiva especifica, favorecien-
do ademas el aprendizaje de las partes del
texto vinculadas con dicha perspectiva.
En conclusion, este apartado nos vie-
ne a decir que aquellas planificaciones que
cuentan con una guia basica de lectura (pro-
positos, preguntas, objetivos o perspectiva),
brindan beneficios al lector concretamente en

dos sentidos. Por un lado, facilita que centre
su atencién en aspectos especificos del tex-
to, recordandolos mejor que otros (Reynolds,
Trathen, Sawyery Shepard, 1993; Rothkopfy
Billington, 1979; Kaakinen, Hydna y Keenan,
2002; 2003; Kaakinen y Hyona, 2008), y por
otro lado, que dependiendo del propdsito, los
lectores adaptan su procesamiento cognitivo
de una u otra manera (van den Broek, Lorch,
Linderholm y Gustafson, 2001; Linderholm
y van den Broek, 2002; Narvaez, van den
Broek y Ruiz, 1999; Braaten y Samuels-
tuen, 2004; Braaten y Stregmsga, 2010).

2.2. Detectar conocimientos previos
(correctos e incorrectos) con
respecto al texto y justificar porqué
se hace la lectura
En el apartado anterior conocimos algunas
formas, relativamente simples, de planificar
una lectura. A lo largo de éste, expondremos
nuevos contextos caracterizados por un mayor
nivel de complejidad. Nos referimos, en este
sentido, a que estos ofrecen al lector un am-
biente propicio para regular su aprendizaje,
brindandole, entre otros beneficios, la opor-
tunidad de tomar conciencia de sus ideas.
Algunas de estas planificaciones favorecen la
deteccion de los conocimientos previos del
lector (Kendeou y van den Broek, 2007; van
den Broek y Kendeou, 2008) y unas ademas,
los anticipa (Alvermann y Hague, 1989; Alver-
mann y Hynd, 1989). El dltimo estilo justifica
porqué hay que leer, esto es, el por qué de la
lectura (Sanchez, Garciay Gonzélez, 2007).

A. Deteccion de conocimientos
previos (correctos e incorrectos):

En contextos de lectura se ha podido demos-
trar que el aprendizaje se ve facilitado cuando
el lector toma conciencia de las ideas equi-
vocadas que tiene con respecto a lo que lee
y que, por ello, contradicen el texto. Esto
sucede sobre todo si la lectura llama la aten-
cion sobre estas inconsistencias antes de co-
menzar a leer (Alvermann y Hague, 1989).
Varios trabajos en esta linea (Diakidoy,
Kendeou y Loannides, 2003; van den Broek
y Kendeou, 2008; Kendeou y van den Broek,
2007) senalan que este tipo de ideas (equi-
vocadas y que contradicen el texto) pueden
interferir con la adquisicion de nuevos cono-
cimientos relacionados con el texto. En el
momento en que el lector es consciente de
sus ideas erroneas con respecto a éste, se le
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brinda la oportunidad para contrastarlas con
aquellas (en el texto) que son correctas. De
esta forma, se puede promover un cambio
real en sus ideas, lo que en palabras de es-
tos autores seria un cambio conceptual.

En general, los hallazgos en esta linea
muestran que aquellos sujetos que leyeron
un texto que contradecia sus propias ideas,
encontraron la ocasion para tomar concien-
cia de sus conocimientos previos del texto de
partida, facilitando asi el tipo de cambio refe-
rido. De esta forma, este tipo de escenario re-
sulta seridéneo en dos sentidos. Uno, favore-
ce la deteccion de inconsistencias del propio
conocimiento. Dos, que ante esa deteccion,
se pueden promover estrategias orientadas
al cambio conceptual . Del estudio de van
den Broek y Kendeou, (2008) presentamos
la version del texto que facilita la toma de
conciencia ante posibles inconsistencias.

La mecanica newtoniana explica mu-
chos fenédmenos relacionados con tu vida
cotidiana. Imagina la siguiente situacién: una
persona sostiene una piedra a la altura del
hombro mientras camina hacia adelante a
un ritmo acelerado. ¢ Qué pasara cuando la
persona deje caer la piedra? ;Qué tipo de
ruta seguira la piedra cuando caiga? Muchas
personas a las que este problema se presen-
ta, responden que la piedra cae hacia aba-
jo, golpeando el suelo directamente debajo
del punto donde se abandond. Algunas per-
sonas estan incluso convencidas de que la
piedra cae a la tierra detras del punto desde
donde ésta se lanzé. En realidad, la piedra
se movera hacia adelante a medida que cae,
aterrizando a pocos metros por delante del
punto de liberacion. La mecanica newtonia-
na explica este fendbmeno: cuando se arro-
ja una piedra, ésta continua avanzando a la
misma velocidad que la persona que camina,
porque ninguna fuerza esta actuando para
cambiar su velocidad horizontal (p. 340).

Si a usted le hubiese tocado participar
en este estudio, ¢ cual hubiese sido su res-
puesta? No se preocupe, muchos de noso-
tros hemos respondido que la piedra caeria
exactamente donde se dej6 caer. Lo impor-
tante en este caso es la oportunidad que nos
ofrece el contexto, no solamente de tomar
conciencia de una idea errénea, sino ade-
mas, la posibilidad de contrastarla con la
idea correcta. En definitiva, los datos mues-
tran que este tipo de texto presenta el es-

cenario ideal para favorecer el cambio con-
ceptual (van den Broek y Kendeou, 2008).

A continuacion expondremos un tipo de
contexto similar, el cual presenta una nueva
caracteristica en su instruccion, esto es, la
anticipacion de la posible inconsistencia.

B. Deteccion y anticipacion de

conocimientos previos (correctos e

incorrectos):
Hemos dicho que la toma de conciencia con
respecto a las ideas erréneas que se tienen
acerca del texto favorece el aprendizaje. Se-
fialamos también que esto puede darse sobre
todo si tales inconsistencias se anticipan pre-
viamente a la lectura (Alvermann y Hague,
1989), es decir, en su fase de planificacion.
A diferencia del contexto anterior, este nuevo
escenario no solamente ofrece un texto que
facilita la toma de conciencia de una idea
equivocada, sino ademas, lo anticipa de for-
ma explicita. Este tipo de planificacion puede
observarse bajo la siguiente instruccion:

Si tu pensaste que la trayectoria de
la canica iria directamente hacia abajo
o directamente hacia afuera y posterior-
mente hacia abajo, tus ideas podrian ser
distintas a las que sugieren las leyes de
la fisica. Mientras lees el siguiente texto,
asegurate de prestar atencion a aquellas
ideas que podrian ser distintas a las tu-
yas (Alvermann y Hague, 1989, p. 199).
En este caso, la frase que hace la dife-

rencia con respecto al contexto anterior es:
“mientras lees el siguiente texto, asegurate de
prestar atencién a aquellas ideas que podrian
ser distintas a las tuyas”. Las investigadoras
(Alvermann y Hague, 1989) encontraron en
este caso que los sujetos que recibieron este
tipo de instrucciéon presentaron mejor rendi-
miento que los que no la recibieron. De esta
forma, muestran que los lectores compren-
den mejor si sus ideas erroneas son activa-
das previamente y ademas se les previene
sobre aquellas que puedan entrar en conflicto
con la nueva informacion, a que si solamen-
te se activan sus conocimientos previos.

C. Justificar la lectura:

El tipo de contexto que ahora conoceremos
ofrece al lector un factor instruccional que
hasta ahora desconociamos, esto es, una jus-
tificacion para leer. Asi como advertimos al
comienzo del apartado, este estilo de plani-
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ficacion no solamente ofrece la posibilidad
de tomar conciencia de ideas equivocadas
con respecto al texto, si no ademas, expli-
cita el porqué de la lectura. En este sentido,
Sanchez, Garcia y Gonzalez (2007) buscaban
determinar si un contexto de lectura que jus-
tificaba la razén de la lectura y que ademas
exponia una inconsistencia con respecto al
conocimiento previo del estudiante, podria
normalizar la experiencia lectora de sujetos
con dificultades en el reconocimiento de pa-
labras. En concreto, el estudio comparé una
condicioén tradicional de lectura con otra que
facilitara en este tipo de lectores un nivel de
comprension similar al de sus companeros. La
instruccion en este caso fue la siguiente:
Usted va a leer un texto que creemos
que es muy interesante porque habla sobre
el Mediterraneo y la forma en que se esta
muriendo. A veces pensamos que las cosas
que nos son familiares —una montana que
vemos desde nuestra ventana o un rio— van
a estar alrededor para siempre. Este texto
nos hace comprender que esta idea no es
totalmente correcta. Por qué tenemos que
leer el texto? Para comprender por qué el
Mediterraneo esta muriendo. ;Como sabe-
mos que hemos comprendido el texto co-
rrectamente? Cuando las causas estén cla-
ras (Sanchez, Garcia y Gonzalez, 2007).
Los resultados de este estudio mostra-
ron que las ayudas ofrecidas antes de leer
permitieron que los lectores con dificultades
en el reconocimiento de palabras alcanzara
un nivel de comprensién similar al de sus
companeros, revelandose de esta forma no
solamente la importancia, si no la utilidad
de una justificacién o el porqué para leer.
Llegados al final de este apartado,
subrayamos que el denominador comun para
todo estos estudios radica en una idea, esta
es, que el rendimiento puede verse mejorado
cuando el lector toma conciencia de sus pro-
pias ideas, especialmente aquellas que con-
tradicen el texto; sobre todo, si se llama la
atencién de éstas ante posibles inconsisten-
cias (Alvermann y Hague, 2001; Alvermann y
Hynd, 1989) o se justifica la razén de la lec-
tura (Sanchez, Garcia y Gonzalez, 2007).

2.3. El papel de la motivacién en la
instruccién

Llegados a esta parte, hemos conocido plani-
ficaciones de lectura que centran su atencion

estrictamente en el establecimiento de la meta
(frio). Ahora, lo que nos hace falta conocer son
aquellas que ademds consideran el compro-
miso (célido) que se ha de asumir con la meta
establecida. El interés, y por tanto exploracién
de este tipo de contexto , es escaso en com-
paracion con los que enfocan su atencion,
solamente, en la construccion de metas.

Por esta razén, hemos dicho en alguna
ocasion que el tipo de planificacion que se
interesa por ambas dimensiones habia que-
dado relegada a un segundo lugar (Azofeifa,
2010; De Sixte, 2006). No obstante, el cre-
ciente interés por estudiar el rol de los pro-
cesos motivacionales y emocionales en es-
cenarios académicos (Linnenbrink-Garcia y
Pekrun, 2011), deja verlarelevancia de seguir
profundizando en este tipo de contextos.

A continuacion, conoceremos algunos
trabajos que manipulan elementos instruc-
cionales calidos (vinculados al compromiso
con la meta), favoreciendo con ello un am-
biente motivacional positivo previo a la lec-
tura (Bergin, 1995; Conti, Amabile y Pollak,
1995; Vansteenkiste, Simons, Lens, Soe-
nens y Matos, 2005). Todos ellos se caracte-
rizan ademas por otro denominador comun;
esto es, ponen de manifiesto que tales ele-
mentos ofrecen beneficios en el rendimien-
to, especificamente en el area de lectura.

En esta linea, el estudio de Conti, Ama-
bile y Pollak (1995) evalué la eficacia de in-
volucrar a los estudiantes en una actividad
creativa o no creativa antes de leer (generan-
do motivos intrinsecos y/o extrinsecos res-
pecto a la misma), como medio para fomen-
tar en estos un sistema cognitivo activo de
aprendizaje. La técnica fue puesta a prueba
en tres contextos motivacionales: leer cen-
trado en la tarea (énfasis en la participacion
intrinseca), leer centrado en la prueba (énfa-
sis en la evaluacion externa) y leer centrado
en las dos anteriores (énfasis en ambas).

Previamente a la lectura, los participan-
tes llevaron a cabo una tarea creativa (los
sujetos generan ideas propias) y no creati-
va (los sujetos completan una tarea, no ge-
neran ideas propias), relacionadas con la
tematica del texto. Posterior a ella, fueron
evaluados en memoria inmediata. En se-
guida escribieron un ensayo sobre lo leido
y por ultimo, respondieron a un cuestiona-
rio sobre motivacion. La memoria a largo
plazo fue evaluada cinco dias después.
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Los resultados del estudio revelan dos
asuntos clave. El primero de ellos sefia-
la que una tarea creativa fomenta un estilo
cognitivo activo de aprendizaje. En este sen-
tido, las ideas creativas a la hora de hacer
la tarea son su principal caracteristica, ya
que tener buenas ideas antes de una tarea
ayuda a energizar el proceso de aprendiza-
je. El segundo asunto pone de manifiesto
que frente a este tipo de aprendizaje, exis-
te una clara interaccion entre creatividad
y motivacion. Prueba de ello es el impacto
positivo de la tarea creativa sobre las tres
condiciones motivacionales. Los resultados
del cuestionario (sobre motivacion) mues-
tran ademas que quienes elaboraron la tarea
creativa reportaron un nivel mayor de moti-
vacion en comparacion con los demas.

Esta relacion (creatividad-motivacion)
también se reflejé en la memoria inmediata,
ya que ante la tarea no creativa en condi-
cion de evaluacion los sujetos obtuvieron
mejores puntuaciones. En sintesis, este es-
tudio nos viene a decir que la participacion
en una tarea creativa que fomente bue-
nas ideas previamente a la lectura, pue-
de ser un medio eficaz para fomentar un
tipo de aprendizaje cognitivamente activo.
Los autores ponen de manifiesto ademas
que este fendbmeno, a su vez, aumenta el
aprendizaje y la subsiguiente creatividad.

En otro tipo de estudio, aunque en la
misma linea, Bergin (1995) comparé dos
grupos de sujetos que leyeron con orienta-
ciones de meta de maestria o ejecucién por
aproximacion. La hipétesis formulaba que los
sujetos bajo maestria reportarian mayor dis-
frute a la hora de leer y utilizarian mayores
estrategias de aprendizaje en comparacion
con los de ejecucion. Con el fin de hacer una
segunda comparacion, las calificaciones de
los participantes se promediaron y de acuer-
do a ello se formaron dos grupos: alto y bajo.
Posterior a la lectura, los sujetos fueron eva-
luados en: grado de disfrute (interés), estra-
tegias de aprendizaje, orientacion de meta,
memoria a largo plazo y rendimiento.

Los hallazgos muestran en este caso
que los sujetos en condicién de maestria se
mostraron mas interesados en la lectura en
comparacion con los demas. No hubo dife-
rencias significativas con respecto al uso de
estrategias de aprendizaje y memoria. So-
bre la orientacion de meta, los datos sena-

lan que la mayoria de los sujetos, incluso los
que leyeron en condicion de competencia,
leyeron con el fin de aprender el material.
Para la ultima prueba, los de promedio alto
puntuaron mejor en la condicion de maestria
que en la de ejecucién, revelandose asi la
relacion entre el rendimiento y orientacion
de meta. En definitiva, este estudio mues-
tra que la condicion de maestria es mas
adaptativa para un aprendizaje efectivo en
comparacion con una que suscite en el es-
tudiante “hacerlo mejor que los demas”, es
decir, en ejecucién por aproximacion.
De forma mas actual, Vansteenkiste, Si-
mons, Lens, Soenens y Matos (2005) anali-
zardn el impacto motivacional de una meta
intrinseca y extrinseca sobre el desempe-
fio en la lectura. Paralelamente estudian el
efecto del estilo de comunicacion utilizado
en la instruccién (control externo, control
interno y autonomia). A lo largo de tres es-
tudios los investigadores confirman su hipo-
tesis, dejando ver que una meta extrinseca
y un estilo de comunicacién de control in-
terno debilitan el aprendizaje conceptual.
Para el primer estudio, 130 sujetos se
dividieron bajo los tres estilos de comunica-
cion. La mitad recibié la instruccién de lec-
tura desde una meta intrinseca (e.g. “Haz tu
mejor esfuerzo por seguir las directrices que
se describen en el texto —Trébol de cuatro
hojas—, ya que es importante para lograr el
objetivo intrinseco de la salud fisica”; Vans-
teenkiste et al., 2005) y la otra mitad, las re-
cibié para obtener la meta extrinseca de ver-
se fisicamente atractivo para los otros (e.g.
“Haz tu mejor esfuerzo por seguir las directri-
ces que se describen en el texto del —Trébol
de cuatro hojas—, ya que es importante para
lograr el objetivo de verte atractivo para los
demas”, Vansteenkiste et al., 2005). Poste-
rior a la lectura, los sujetos fueron evalua-
dos en rendimiento (aprendizaje conceptual
y memoristico) y autonomia percibida.
Los datos muestran que el tipo de meta
y el estilo en como fue comunicada afecto
considerablemente el aprendizaje concep-
tual. Esto quiere decir, que los sujetos con
una meta intrinseca comunicada con un
estilo de autonomia, obtuvieron mejores re-
sultados en comparacién con los demas.
En el segundo estudio, los autores re-
plicaron el primer experimento y asi exten-
dieron sus hallazgos. Con el fin de precisar
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tales efectos, esta vez agregaron un grupo
control, el cual no recibié ningun tipo de
instruccién. Las mediciones en este caso
mostraron los resultados esperados: tan-
to la meta intrinseca como el estilo de co-
municacién de autonomia promovieron el
aprendizaje conceptual. Ahora bien, dado
que la meta extrinseca y la condicion de
control interno mostraron efectos negativos
en el rendimiento, para el tercer y ultimo
experimento, los autores buscaron indagar
con mas profundidad los mecanismos que
pudiesen explicar tales efectos. Ademas,
los autores suponian que la meta extrinse-
ca podria estar mediada por la participacion
en la tarea y que el efecto de la autonomia
podria estarlo por la percepcién de ésta.
Para este tercer caso 80 jovenes fueron
evaluados en autonomia percibida, autono-
mia relativa, rendimiento y participacion en
la tarea. Los resultados del estudio corro-
boran los hallazgos anteriores, es decir, los
participantes bajo una condicién de meta in-
trinseca obtuvieron mejores resultados para
las cuatro medidas. Los mismos resultados
se obtuvieron para aquellos bajo el estilo de
autonomia. Este estudio mostré ademas que
una meta extrinseca puede distraer al sujeto
del aprendizaje e impedir una completa ab-
sorcion del material de la lectura. También
reveld que una condiciéon de control interno
dificulta el compromiso con la tarea, ya que
ésta se puede promover realmente cuando
existe una condicién de autonomia que la fa-
vorezca. En sintesis, estos estudios ponen
de manifiesto que tanto la meta intrinseca
como el estilo de comunicacién de autono-
mia promovieron la participacion en la tarea
y, ademas, dieron lugar a una autoregulacion
mas autdonoma del aprendizaje, en compara-
cién con un marco de meta extrinseca comu-
nicada bajo un estilo de control interno.
En resumen, estos estudios centran
su atencién en los elementos vinculados al
compromiso con la meta (calidos). Todos
ellos ponen de manifiesto que el rendimien-
to en tareas de lectura aumenta cuando se
fomenta el aprendizaje activo en un espa-
cio creativo y motivante (Conti, et al., 1995),
cuando los sujetos leen en condiciones de
maestria (Bergin, 1995) y cuando se favore-
ce un marco de meta intrinseco, comunica-
do en un estilo de autonomia (Vansteenkiste
et al., 2005). Esto nos viene a decir que el

comun denominador entre los tres supo-
ne facilitar un espacio motivacionalmente
adaptativo previo a la tarea (e.g. motiva-
cion intrinseca, orientacion a la maestria y
percepcién de control o autonomia en rela-
cion a aquello que se va a emprender).
Actualmente no hay conclusiones defi-
nitivas con respecto al uso de los elementos
que atienden la parte calida de la planifica-
cion dentro del aula y por ello, hay que se-
guir investigando en torno al tema. Los re-
sultados de los estudios nos dicen que las
ayudas orientadas al compromiso de la tarea
traen consigo beneficios sobre el aprendiza-
je. Esto nos permite decir que los procesos
emocionales y motivacionales (dimension
cdlida) implicados en las tareas de lectura,
son posibles de manipular. Es decir, que se
caracterizan por su caracter de maleabilidad
(Vansteenkiste et al., 2005) y docilidad.

3. ¢DE QUE DEPENDE UNA BUENA
PLANIFICACION DENTRO DEL AULA?

En apartados anteriores conocimos elemen-
tos instruccionales que nos pueden ayudar a
planificar una tarea de lectura (e.g. propdsi-
tos, justificar el porqué de la lectura, favore-
cer interés o creatividad, etc.). También vimos
que tales elementos se distribuyen en dos ti-
pos de escenario. El primero de ellos (frio) se
encarga del establecimiento de la meta y el
segundo (calido) busca atender los procesos
motivacionales y emocionales que favorecen
un compromiso con ella. Por Gltimo, referi-
mos estudios que justificaban la importancia
de la planificacién desde ambos escenarios,
dando muestra de sus beneficios tanto a la
hora de facilitar el establecimiento de las
metas (Alvermann y Hague, 1989; Narvaez
et al.,, 1999; Sanchez et al., 2007) como de
promover un ambiente motivacional adap-
tativo previo (Bergin, 1995; Conti, Amabile
y Pollak, 1995; Vansteenkiste, Simons, Lens,
Sheldon y Deci, 2005). Ambos escenarios
determinantes para mejorar el rendimiento
de los estudiantes en tareas de comprension.
La evidencia de tales beneficios nos allana
el camino para dar a conocer un modelo de
planificaciéon que integra elementos instruc-
cionales dirigidos hacia ambas dimensiones:
establecimiento de la meta y compromiso.
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3.1. Las dos caras de una misma

planificacién
En este apartado describimos los dos aspectos
de un espacio “ideal” de planificacién: frio y
calido. Nos basamos para ello en el modelo
de planificacion ideal propuesto por Sdnchez,
Garcia y Rosales (2010), el cual recoge am-
bos tipos de escenarios (figura 1). Dedicare-
mos las préximas lineas a describir cada uno
de los elementos que lo constituyen, no sin
antes mostrar el modelo correspondiente.

Figura 1.

Elementos ideales para una planificacion
Nota. De “la lectura en el aula: Qué se hace, qué se debe
hacer y qué se puede hacer”, por E. Sdnchez, J. R. Garcia y J.

Rosales, 2010.

3.1.1. Elementos frios: Establecer una

meta
De acuerdo con el modelo expuesto (figura 1),
el primer elemento frio representa la deteccion
de una inconsistencia o problema que justifi-
ca, en este caso, porqué leer el texto. Varias
propuestas basadas en lo que implica planifi-
car en contextos especificos, proponen que la
representacion del problema o el planteamien-
to de una inconsistencia es un elemento cla-
ve para elaborar una adecuada planificacion
(Friedman, Sholnick y Cocking, 1987; Morris
y Ward, 2005; Sanchez et al., 2010). La defi-
nicién de este problema, ademds, puede ver-
se facilitada por la representacién mental del
contexto en el que se planea, favoreciendo a la
vez, la definicion de la meta y de las vias para
su resolucion (véase Friedman et al., 1987).

El planteamiento del problema no cons-
tituye el establecimiento de la meta como tal.
En realidad funciona de antesala para ello.
En este sentido, una buena representacion
del problema conduce a los estudiantes a un
entendimiento de lo que necesitan hacer con
respecto alatarea, en este caso, lalectura. La
deteccién de algun problema o inconsistencia
que justifique la lectura consiste en que hay
algun tipo de problema respecto de lo que ya
se sabe y que puede ser abordado (Sanchez
et al., 2010). La pregunta que tenemos que

responder ahora es jcomo se formula un
problema respecto de lo que ya se sabe?

El primer paso es conocer aquello que
se sabe. En este sentido, la exploracién que
lleve a cabo el profesor sobre lo que los es-
tudiantes saben, permite construir y compar-
tir un punto de referencia respecto de lo que
no se sabe. ;Y coémo se lleva a cabo esta
exploracién? Con estudios recientes (véase
Sanchez et al., 2010) hemos podido encon-
trar un hecho que se repite con regularidad
dentro del aula: durante este episodio, el
profesor se dedica a activar aquellos cono-
cimientos que los estudiantes poseen con
respecto al tema de lectura. Este momento
se encuentra idealmente al comienzo de la
clase y esta integrado en la planificacion.

Este momento no es un repaso de la
materia, es mas bien, un espacio durante
el cual el profesor elige estratégicamente
lo que los estudiantes deben activar en su
mente a la hora de leer, en atencién a las
metas que deseen alcanzar. Es, por asi
decirlo, una especie de tarima donde se
puede ir acomodando mentalmente la nue-
va informacién. Su utilidad tiene sentido al
funcionar de sostén para la interpretacion e
integracion de los nuevos conocimientos.

Como hemos indicado con anterioridad,
la recuperacion de la informacioén se da por
medio de intervenciones explicitas, facilitan-
dose la toma de conciencia de lo que no se
sabe. Por esta razén, durante este tipo de
planificacién se ofrece una oportunidad para
detectar el problema o inconsistencia con
relacion a aquello que aun no se sabe.

Teniendo en cuenta que este momen-
to posibilita el descubrimiento de aquello
que sabemos, este instante puede resultar
altamente motivante. 4Y esto por qué? Por-
que conocer lo que se sabe permite perci-
birse a si mismo como competente respec-
to de una tarea en particular (e.g. “esto lo
conozco”, “esto lo recuerdo” o bien, “puedo
entender lo que habla el profesor”). Este
tipo de percepcion se vincula estrictamente
con la viabilidad de la tarea, elemento cali-
do que veremos un poco mas adelante.

Regresando a la figura 1, el segundo
elemento relevante para la organizaciéon de
la lectura es la anticipacion de temas; asun-
to que por cierto, es conocido para el lector.
Traigamos a la memoria en este momento el
apartado donde justificamos la importancia
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de planificar la lectura. Recordemos ahora
aquellas planificaciones que contenian listas
de preguntas u objetivos previos a la lectura.
Ahora que los tiene presentes en su mente
¢No se le asemejan a una lista de temas?
Como ya hemos dado a conocer, las listas
de temas u objetivos previos a la lectura
ofrecen al estudiante un camino a seguir ha-
cia el establecimiento de la meta y les per-
mite concentrar sus esfuerzos en una sola
direccion. No representan la meta como tal,
pero arrojan luz sobre el camino que se ha
de comenzar a recorrer hacia la meta.
Por ultimo, las estrategias respecto al
como planificar la lectura son, de alguna u
otra forma, el modo de actuar y proceder
frente al texto, tercer componente de la pla-
nificacion “ideal” (figura 1). El modo o proce-
der, a su vez, se refiere al método que faci-
lita el profesor a sus estudiantes para poder
hacer la tarea e idealmente acercarse a la
meta de la lectura. Un modo de actuar que
se encuentre planeado estratégicamente,
guia la construccion de una secuencia efi-
caz de actuaciones. Lo mismo sucede con
una actividad de lectura. En este caso, si el
profesor explicita un modo o procedimiento
para leer de forma clara y estratégica, éste
puede facilitar en el estudiante un método
eficiente y sistematico para su lectura.
En este sentido, contribuye a que la
persona pueda centrarse en seleccionar y
aplicar no solamente estrategias adecuadas
para leer, sino ademas, a que pueda hacer-
lo de forma apropiada. En la vida cotidiana
del aula nos podemos encontrar con un pro-
cedimiento de lectura como el siguiente:
Van a leer un rato en silencio y también
van a buscar aquellas palabras que no en-
tiendan, aquellas palabras... aparte de las
que vienen de azul... las de azul ya las tienen
ahi con el significado explicado... van a bus-
car alguna otra palabra que no entiendan de
ahi en esa lectura (Azofeifa, 2010, p. 78).
Sobre el cuarto y ultimo componen-
te de la planificacion, la especificacién del
logro (figura 1), quizd ya hemos discutido
suficiente . Se trata, como ya comentamos
al inicio de este capitulo, de la especifici-
dad de aquello que se quiere conseguir,
es decir, de la meta (Bandura, 1988; Loc-
ke, Shaw, Saari y Latham, 1981).
En resumen, hasta ahora hemos conoci-
do los elementos frios del modelo de la plani-

ficacion “ideal”. Llegados a este punto, ya sa-
bemos que estos se encuentran vinculados
al establecimiento de la meta y ademas, que
en conjunto, pueden funcionar como distintos
tipos de estrategias que guian al estudiante a
resolver su problema. No obstante, para po-
der comprometerse con tal resolucion, el lec-
tor tiene que estar motivado para ello. Si no
s por qué otra razén lo haria? Es el momen-
to de adentrarnos a conocer los elementos
calidos que favorecen dicho compromiso.

3.1.2. Elementos cdlidos: Asumir un

compromiso
En este apartado hablaremos brevemente
sobre los dos elementos calidos que com-
ponen la planificacion “ideal”: viabilidad
y deseabilidad (véase figura 1). Aunque el
lector ha tenido la oportunidad de cono-
cer un poco acerca de estos dos elemen-
tos, aiin conviene profundizar un poco mas
para entender su verdadera relevancia.

Viabilidad: ;Tengo posibilidades de
conseguir esta meta?

Este factor representa la percepcién que el in-
dividuo tiene respecto a las posibilidades del
logro de la meta que se plantea. Asi, la viabili-
dad se refiere a la representacién mental que,
en este caso, el alumno tiene de si mismo y de
sus capacidades para enfrentar una tarea nue-
va. Esta representacion se desprende de dos
lecturas concretas, una retrospectiva donde
el alumno rescata situaciones de logro pasa-
das y otra prospectiva desde la que anticipa
el posible logro o fracaso actual. ;Y por qué
estas autoevaluaciones resultan importantes
en el momento de la planificacién de la ta-
rea? En un conocido estudio, Heckhausen y
Gollwitzer (1987) evaluaron el pensamiento
que las personas generaban cuando estaban
en un momento de deliberacion frente a la
tarea, es decir, en un momento de planifica-
cién. Los resultados muestran que en la fase
de deliberacién o planificacion, los estudian-
tes piensan en sus probabilidades de logro.

Ahora bien, pese a las diferencias en-
tre las distintas aportaciones en este cam-
po de estudio (Bandura, 1997, 2012; Deci
y Ryan, 2000; Heckhausen, 1991; Palen-
zuela, 1986) existe un consenso suficiente
respecto al tipo de creencias que pueden
ser consideradas en este tipo de contextos
y también, dentro de un espacio de planifi-



Comprension y aprendizaje a través del discurso...| Miramontes-Zapata y Garcia-Rodicio

cacion. Desde ese consenso, se conside-
ran las siguientes creencias: competencia,
auto-eficacia, control y éxito (para una revi-
sién mas pormenorizada remitimos al lector
a De Sixte, 2006 o en este mismo libro, al
capitulo sobre “Mediacién Emocional”).

Cuando hablamos de competencia, nos
referimos a la habilidad y/o destreza que la
persona tiene sobre algun dominio en par-
ticular. La percepcion de competencia es
relevante en un momento de planificacioén,
dado que permite al individuo sentirse con
herramientas suficientes como para enfren-
tarse a la tarea con éxito. Esta condicion
permite ademas la aparicion de emociones
positivas con relacion a la resolucién de la
meta (e.g. satisfaccion, esperanza). Por su
parte, la creencia de auto-eficacia alude a
la percepcion del sujeto sobre su capaci-
dad para poner en practica las herramien-
tas que posee con relacion a la tarea.

Es decir, es la evaluacién de sus pro-
pias destrezas para llevar a cabo una ac-
cion especifica y en consecuencia, pro-
ducir resultados definidos. Existen datos
que, ademas, ponen de manifiesto la re-
lacion entre este tipo de creencias y el
aumento del bienestar personal en mu-
chos sentidos (Bandura, 1997, 2012).

Al hablar del control, hacemos referen-
cia a la creencia o percepcion personal de
sentirse al mando de alguna cosa o situacion.
Cuando el estudiante percibe que la tarea de-
pende de si mismo y no de otro agente exter-
no a su persona, se da cuenta de que puede
llevar a cabo la tarea y que puede regular
su conducta por iniciativa propia. Fomentar
y desarrollar las creencias de control en un
momento de planificacién es fundamental, ya
que le ofrece al estudiante una mayor proba-
bilidad de desplegar conductas dirigidas ha-
cia el logro, y en consecuencia, aumentar las
posibilidades de que asuma un compromiso
respecto a la consecuciéon de la meta.

Por su parte, las creencias de éxito, con-
sideradas como la culminacién positiva de lo
que podria resultar en el futuro, pueden estar
0 no cimentadas en las creencias descritas
(competencia, auto-eficacia y control).

Cuando aparecen en solitario, basadas
en la percepcion, a menudo ingenua, de que
“vamos a tener éxito porque con este profe-
sor aprobamos siempre”, su efecto sobre la
fuerza del compromiso resultante es mucho

menor que cuando aparece basada en nues-
tra creencia de competencia, eficacia o con-
trol. En cualquier caso, todas estas creencias
desempefan un papel fundamental en un mo-
mento de planificacion al nutrir la viabilidad
respecto al logro de aquello que se desea,
esto es, la meta. Conociendo ya la relevan-
cia de la viabilidad en una planificacion ideal
;cual sera el papel de la deseabilidad?

Deseabilidad: ;Cudnto deseo
conseguir esta nueva meta?

La deseabilidad se vincula con los procesos
de valoracion interna respecto de aquello que
se pretende conseguir. ;Cudnto deseo conse-
guir esta nueva meta? Esta es la otra pregunta
que tratamos de responder cuando estamos
en un momento de planificacién, calibran-
do nuestra implicacién y por tanto, el com-
promiso respecto a su consecucion. En cier-
to modo lo que la persona busca a través de
estos procesos es encontrar las razones que
tiene para moverse hacia la meta que se le
plantea (e.g. leer un texto). En nuestro caso,
damos respuesta a la deseabilidad del logro,
considerando, entre otras cosas, la existencia
de un didlogo constante entre dos elementos
bdsicos: las necesidades basicas del sujeto
y las caracteristicas de la tarea. Del didlogo
entre ambos aspectos surge la motivacion
(intrinseca-extrinseca) que movilizard nues-
tro comportamiento, alimentando ademas, la
deseabilidad respecto al logro de la meta.

1- Las necesidades bdsicas del

sujeto:
Las necesidades basicas de las personas en
contextos educativos han sido ampliamente
investigadas (Deci y Ryan, 2000 ). En la ac-
tualidad el consenso tedrico avala la com-
petencia, afinidad y autonomia como aque-
llas mas preponderantes, dado que por sus
caracteristicas generales facilitan el creci-
miento y el bienestar integral del estudiante
(véase De Sixte, 2006). Asi, competencia se
define como la necesidad que tiene el estu-
diante de experimentar que posee la habili-
dad sobre algiin dominio especifico, afinidad
como la necesidad de establecer vinculos o
relaciones interpersonales y autonomia, como
la necesidad de experimentar cierto control
sobre su proceso de aprendizaje y por tanto,
de decidir y regular sus propias acciones.
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2- Las caracteristicas de la tarea:

Usualmente, las personas nos vinculamos a
una nueva tarea dependiendo de sus carac-
teristicas y del significado que le demos. Por
ejemplo, si un estudiante anticipa que le gusta
el tema de aquello que va a leer, probable-
mente se enfrente a su lectura de una manera
determinada. A todos nos ocurre algo similar
cuando nos planteamos un objetivo nuevo. Si
éste no representa ningln estimulo para no-
sotros, es probable que no nos impliquemos
en su realizacién, o bien, que nuestra impli-
cacién sea menor. En este sentido, la pregun-
ta de fondo es: ;qué valor tiene para mi esta
meta? Los procesos de valoracién internos
median entre las necesidades del sujeto y ca-
racteristicas de la tarea. Si al valorar la meta
creemos que existen posibilidades de satisfa-
cer una necesidad de competencia, afinidad
o autonomia, la probabilidad de implicarnos
intrinsecamente en su consecucioén aumenta
exponencialmente; lo mismo a la inversa.
Esta valoracién subjetiva se concibe
como un componente esencial para la mo-
tivacion (Alonso Tapia, 2005; Pintrich y De
Groot, 1990). De acuerdo a la literatura re-
visada, en contextos de logro las personas
otorgamos dos tipos de valores. Uno de
caracter intrinseco que se vincula a los as-
pectos positivos del desarrollo y del bien-
estar personal (ligado al aprendizaje o dis-
frute) (Csikszentmihalyi, 1997; Deci y Ryan,
2000) y otro de caracter extrinseco (ligado
a la instrumentalidad de la tarea). En este
sentido, la investigacion permite indicar que
los siguientes aspectos promueven o facili-
tan el desarrollo de una valoracion intrinse-
ca de aquello que se plantea, en este caso,
en un espacio de planificacion: importan-
cia, accesibilidad y utilidad, entre otros .

3- La motivacion:

La motivacién viene a ser, en este caso, el re-
sultado de los procesos de valoracion referidos
con anterioridad y puede tener dos cualidades:
intrinseca y extrinseca. Entonces, ;qué papel
tiene la motivaciéon? Cuando la motivacion es
intrinseca, ésta se asocia con el bienestar per-
sonal, el desarrollo positivo y el disfrute de la
tarea (Deci y Ryan, 2000). Cuando es extrin-
seca, recordemos que moviliza al individuo
hacia objetos externos o instrumentales.
La distincion entre ambas se puede ver
reflejada con el siguiente ejemplo, el cual

ademas nos muestra que ambos tipos pue-
den sucederse de manera simultanea. Ima-
ginemos que una persona decide estudiar
psicologia porque esta profesién le parece
importante y ademas porque disfruta anali-
zar el comportamiento humano. Hasta aqui
diriamos que su motivacién es de caracter
intrinseco, ¢no es asi? Ahora bien, si esta
persona decide estudiar psicologia porque
también necesita un titulo universitario y tra-
bajar, estariamos hablando ahora de un tipo
de motivacién extrinseca. A pesar de que
ambos tipos de motivacién representan dis-
tintas maneras de valorar una actividad, no
necesariamente se contradicen entre si.
Es decir, que una persona puede es-
tudiar psicologia porque es lo que mas le
gusta, pero al mismo tiempo, le sirve para
obtener un titulo universitario y con ello po-
der trabajar. En sintesis, la deseabilidad del
logro de una determinada meta esta vincula-
da a los procesos de valoracion interna refe-
ridos a lo largo de estas lineas, ya que estos
condicionan en cierto grado, el hallazgo de
las razones que nos mueven hacia ella.
Llegados alfinal de este apartado, hemos
conocido cudles son los elementos tanto frios
(problema, listado de temas, logro y proce-
der) como calidos (viabilidad y deseabilidad)
que componen el modelo idéneo de planifi-
cacioén propuesto por Sanchez et al., (2010).
Sabemos, por sus caracteristicas, que este
es el tipo de contexto instruccional que nos
gustaria o deberiamos usar para planificar la
lectura dentro del aula. No obstante, desde
el principio del capitulo hay una pregunta
que aun no hemos podido resolver: ¢ sabe-
mos realmente lo que supone llevar a cabo
este tipo de planificacion dentro del aula?
La respuesta a esta interrogante no es
facil de ofrecer, al menos, no en este mo-
mento. De acuerdo con lo que sabemos has-
ta ahora, los estudios que centran su aten-
cion en lo que sucede dentro de las aulas
son practicamente inexistentes. Por ello, la
principal dificultad que tenemos para res-
ponder radica en la insuficiencia de los da-
tos. No obstante, hemos podido comprobar
recientemente (Azofeifa, 2010) que el ejer-
cicio de la planificacién en contextos reales
de logro (e.g. el aula) podria convertirse en
una tarea muy compleja. Nuestros estudios,
basados en observaciones reales de aula,
ponen de manifiesto novedosos datos en
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esta linea. Sabemos, por ejemplo, que me-
nos de la mitad de los profesores llevan a
cabo buenas planificaciones. Esto revela
que la explicitacion de los elementos del
modelo “ideal” tiene cierto grado de difi-
cultad a la hora de ponerlo en practica.

De la mano de este resultado obser-
vamos también que la mayoria de los pro-
fesores tienen la tendencia de explicitar
elementos de poca complejidad, tanto frios
como calidos, en comparacioén con aquellos
de mayor complejidad en atencién a la re-
gulacion del aprendizaje . Nuestros datos
llaman la atenciéon sobre un ultimo asun-
to. La mayoria de estos profesores cuando
utilizan elementos frios simples, también
lo hacen desde el punto de vista calido. Lo
mismo sucede a la inversa, a mayor com-
plejidad desde el punto de vista frio, mayor
complejidad a nivel calido. Este resultado
revela que ambas dimensiones (fria y ca-
lida) se encuentran estrechamente vincu-
ladas en un espacio de planificacion.

Con todo lo discutido a lo largo de este
apartado, hemos descrito los elementos que
se “deberian” usar en un espacio de plani-
ficacion y, ademas, la distancia que exis-
te entre lo que se deberia hacer y lo que
realmente podemos llevar a cabo en un
contexto real de aula. A continuacion, ex-
pondremos algunas recomendaciones ge-
nerales teniendo en cuenta el modelo pre-
sentado. Finalizaremos este capitulo con
algunas de las conclusiones alcanzadas
a partir del paisaje que se nos dibuja.

4. CONCLUSIONES

Dos preguntas fundamentales han guiado
nuestra exposicion a lo largo de este capitulo:
sconocemos realmente lo que supone plani-
ficar? y ;en qué consiste planificar en clase?
Como el lector recordara, con la intencién de
dar respuesta a estas cuestiones propusimos
dos objetivos de trabajo: 1) Esclarecer el cons-
tructo de la planificacién como herramienta
educativay 2) Arrojar luz sobre lo que debe ser
entendido como una “buena” planificacion.
Con respecto al primer objetivo, conocimos al-
gunos términos vinculados al constructo de la
planificacién, vista como una herramienta pe-
dagdgica encargada de favorecer el estableci-
miento de metasy del compromiso conellas.

En este sentido, aprendimos sobre
las dos dimensiones que la integran: fria
(vinculada a la meta) y célida (vinculada al
compromiso con dicha meta). Ademas, tu-
vimos la oportunidad de conocer estudios
que justifican la importancia de planificar
en contextos de logro en ambos sentidos
(frio y calido), mostrando su beneficio sobre
el aprendizaje. Este apartado nos condu-
jo hacia nuestro segundo objetivo. Fue en-
tonces cuando procedimos a la descripcion
del modelo “ideal” de planificacion, el cual
propone la presencia de ambos elementos
en interaccion, en atencién a la regulacion
integral del aprendizaje. La luz que hemos
arrojado sobre lo que debe ser entendido
como una “buena” planificacion, también nos
ha dejado ver la dificultad de llevar a cabo
este tipo de planificacion dentro del aula.

No obstante, tenemos pistas suficien-
tes sobre cuales son los elementos que
debemos utilizar en clase para favorecer
al estudiante en este momento de delibe-
racion. Los datos ofrecidos a lo largo del
capitulo nos brindan beneficios en varios
sentidos. Algunos de estos, pueden ser:

1. Favorece la toma de con-
ciencia sobre la importancia de pla-
nificar en contextos académicos.

2. Saber que un espacio motiva-
cional positivo previo a la tarea pro-
mueve el compromiso con la meta.

3. Conocer las creencias y necesi-
dades basicas de los estudiantes den-
tro del aula, con el fin de atenderlas de
la manera mas consciente posible.

4. Conocerrasgosdelatareaquefavore-
cenlamotivaciénintrinsecadel estudiante.

Conscientes de estos beneficios, pero
también de la dificultad que supone llevar
a cabo una “buena” planificacién, es posi-
ble que en estos momentos el lector se esté
planteando cuestiones como éstas: ;dedico
un tiempo de mi clase a la planificacién?,
y de ser asi: scomo planifico?, ¢atiendo a
las necesidades educativas de mis estu-
diantes durante ese momento?, ¢ favorez-
co el establecimiento de las metas? o bien,
¢puedo poner todo esto en practica? Las
respuestas a estas preguntas no son del
todo sencillas. Como hemos argumenta-
do a lo largo de estas lineas y tal y como
el lector estara sopesando, hacer una pla-
nificacion considerando lo descrito es una
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tarea altamente compleja y demandante, y
sin embargo, tremendamente necesaria.
En este sentido, muchas destrezas
en la vida cotidiana del aula son posibles
de aprender. Planificar no es la excepcion.
Esto quiere decir que posiblemente usted
sea capaz de aprender a poner en practica
este tipo de planificacion. No sera la prime-
ra vez que se atreve a aprender algo nue-
vo 40 si? De seguro que son numerosos
los aprendizajes que le han llevado mucho
tiempo y esfuerzo y cierta dosis de motiva-
cion, entre otras cosas. No obstante, segu-
ro que al dia de hoy, en la mayoria de los
casos, sino en todos, piensa que merecio la
pena. ¢ Por qué va a ser diferente ahora?
Es importante interpretar la dificultad de
aprender a planificar como un reto, ante el
cual, podemos avanzar juntos. Es posible
que no logremos hacerlo bien desde el prin-
cipio, lo que seria algo normal. Sin embar-
go, no es motivo suficiente para rendirnos
ante tal adversidad; siendo un reto, debe-
remos volver a intentarlo otra vez, si cabe,
con mas fuerza. Sera necesario entonces no
perder de vista la viabilidad y deseabilidad
respecto a esta nueva meta: aprender a lle-
var a cabo una “buena” planificacién. En el
camino a su consecucion cuanto mas fuer-
te sea nuestro compromiso (porque hay un
equilibrio entre cuanto deseamos lograrlo y
cuan viable lo vemos), mas probabilidades
habra de no abandonar y optar por otra meta
alternativa. ¢No le ha pasado alguna vez
que quiere abandonar una tarea que impli-
ca un gran esfuerzo? ;No le han dado ga-
nas (o le dan) de dejar una asignatura de la
universidad por su grado de dificultad?
Esto sucede muchas mas veces de las
que creemos. Existe en el ser humano una
tendencia natural a recorrer los caminos mas
cdmodos. A veces nos desagrada hacer es-
fuerzo, precisamente porque cuesta mucho.
Entonces, cuando abandonamos la tarea,
Nnos excusamos con pensamientos como:
“tampoco era tan importante aprender a ha-
cer este tipo de planificaciones” o “era dema-
siado dificil para mi”, “mejor no lo intento de
nuevo porque no lo voy a lograr” o simple-
mente “jque pereza, yo no puedo hacer eso!”.
Estas evaluaciones de si mismo representan
algo que usted ya conoce: la viabilidad. Qui-
za sea bueno no tirar piedras sobre nuestro
propio tejado, haciendo inviable lo viable.

La meta que le planteamos el dia de
hoy es clara, concisa y se caracteriza por un
nivel adecuado de dificultad. Esta claro que
desde estas condiciones nuestra pretension
no es otra que la de facilitar que usted se
comprometa con ella. Seguramente, ya tie-
ne bastantes herramientas (incluso la infor-
macién recogida en este capitulo pudiera
serle de utilidad) como para hacer la lista de
ingredientes que debe afadir a su receta.
Ademas, como ya habra podido comprobar,
planificar no solamente es util e importante
(deseabilidad), sino que también es factible.
Sume las cualidades propias de su formacion
con un mayor entrenamiento. Las posibilida-
des de logro (viabilidad) parecen aumentar,
¢verdad? En este caso, seguro que podra
ir aproximandose sucesivamente a la meta.
Vaya con pausa, con intencién, pero sin pri-
sa. En algin momento, incluso podra llegar
a disfrutar de esto que le proponemos.

¢, Como podemos comenzar este apren-
dizaje? Sabemos que en contextos de logro
necesitamos a otros para que nos ayuden a
conseguir nuestras metas. Un profesor o un
instructor pueden ser un buen ejemplo, pero
COmo pocas veces Nos encontramos con una
situacidnideal de estas caracteristicas, le pro-
ponemos algo distinto. Hoy en dia, hay una
técnica muy simple utilizada por muchos pro-
fesionales (psicélogos, profesores, etc.) para
conocer y regular su propio aprendizaje.

¢, Qué es lo que hacen? Graban sus
clases y después se escuchan a si mismos
para acceder a lo que realmente hacen a la
hora de deliberar las metas con sus alumnos
dentro del aula. Asi, conocen un poco mas
de cerca aquello que hacen bien y aquello
que deben mejorar. De esta forma, prestar
atencién al propio quehacer al comienzo de
una clase, ofrece la oportunidad de obser-
var qué es lo que se hace y, en la medida
de nuestras posibilidades y conocimientos,
ser criticos con el propio desempeno. En
este punto cobra sentido la siguiente frase:
“‘Necesitamos saber dénde estamos, para
saber hacia dénde vamos” ¢jLe resulta fa-
miliar? Estaria armando su propia tarima de
conocimientos previos, para poder integrar
los nuevos que le proponemos aprender.

Tras esta breve discusion, quiza a al-
guna persona se le ha ocurrido pregun-
tarse: jqué pasaria si no se planifica? Lo
unico que podemos decir en este sentido
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es lo que la investigacion nos dice, es de-
cir, sino se dedica un espacio intencionado
a favorecer el establecimiento de la meta y
el compromiso con ella, es posible que no
se esté creando una buena oportunidad para
regular el aprendizaje. Esta cuestién es im-
prescindible en un contexto educativo, es-
pecialmente cuando pretendemos promover
la construccion activa del conocimiento.
En definitiva, la meta que le propone-
mos no es facil, aunque tampoco imposi-
ble. Tenemos la esperanza de haber con-
tribuido con lo expuesto en este capitulo,
a que el lector haya tomado conciencia de
algo nuevo: la importancia de la planifica-
cion (de la lectura) como un espacio idoneo
para el establecimiento de la meta (frio) y
el compromiso con ella (calido). Sabemos
que planificar es importante, ahora ade-
mas, sabemos porqué lo es. Desde este
conocimiento se hace posible tomar deci-
siones conscientes con relacion a la plani-
ficacion y de este modo, buscar las estra-
tegias oportunas. Animo, nosotros también
estamos persiguiendo esta misma meta.
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La lectura digital y la comprension
hipertextual, multimedia e hipermedia:

Dificultades y ayudas

Santiago Roger-Acuna
Universidad de San Luis Potosi (México)

INTRODUCCION

os textos digitales abren, en principio,
I nuevas posibilidades en la manera de

comprender, aprender y comunicar,
pero, a la par, también imponen a los estu-
diantes una serie de requerimientos y exi-
gencias cognitivas, metacognitivas y motiva-
cionales de mayor complejidad. Por un lado,
no sélo integran, de modo casi natural y de
manera dindmica, los sistemas de represen-
tacion de la realidad ya existentes, como el
discurso oral, los textos o las imagenes, sino
que ademas brindan amplias posibilidades
interactivas y nuevas formas de organizar y
presentar la informacion (Marti, 2003). Sin
embargo, por otro lado, comprender de un
modo profundo el mundo que refiere un de-
terminado documento digital, es decir, cons-
truir una representacién mental que resulte
apropiada a la situacion aludida por el tex-
to (Kintsch, 1998), exige, tal como lo sefala
Vidal-Abarca (2010), no sélo poner en jue-
go las competencias propias de la lectura en
papel, sino ademds, una serie de procesos
cognitivos, metacognitivos y motivaciona-
les de un elevado nivel de sofisticacion.

La lectura digital exige, por ejemplo, que
un aprendiz construya un texto propio confor-
me va leyendo y navegando entre multiples
paginas. Para ello, este aprendiz necesita es-
tar habituado, tanto a identificar y utilizar los
diferentes hipervinculos explicitos e integra-
dos con las estructuras no lineales de la pagi-
na como a recurrir de manera oportuna a los
dispositivos de representacion de contenidos
globales. A medida que recorre el documen-

to digital se ve obligado a tomar una serie de
decisiones respecto a la calidad y credibili-
dad de la informacién consultada. Asimismo,
debe poder integrar de manera coherente la
informacion presentada en multiples formatos
representacionales (por ejemplo, textos en au-
dio y animaciones). Todas estas acciones re-
quieren de un alto nivel de control, monitoreo
y regulacion de sus acciones. En otras palabras,
la lectura digital, al contrario de lo que puede
pensarse, no resulta una actividad sencilla y
simple, sino que implica un alto nivel de com-
plejidad y dificultad debido a todos estos nue-
vos procesamientos mentales que impone.

En este capitulo se describen, en primer
lugar, algunas de las potenciales aplicaciones
de los textos digitales en las practicas educa-
tivas. En segundo lugar, se hace referencia a
la complejidad que supone la lectura digital,
sefalando alguna de sus posibles dificultades
en funcién de los requerimientos de procesa-
miento que demanda la comprensién digital.
Finalmente, se presentan diferentes ayudas y
andamiajes que la investigacién cientifica en
este campo ha propuesto y validado para pro-
mover un mejor aprovechamiento de las po-
tencialidades de esta clase de documentos.

1. LOoS NUEVOS MATERIALES DIGITALES:
MULTIMEDIA, HIPERTEXTO E HIPERMEDIA.
APLICACIONES

En potencia, como sefala Schnotz (2005),
estas herramientas parecen adaptarse bien a
las caracteristicas esenciales del aprendiza-
je humano, especialmente si se asume que
el aprendizaje constituye un proceso activo,
constructivo vy situado. La lectura digital, por
ejemplo, permite interactuar de manera aut6-
noma vy flexible con los contenidos presenta-
dos en los documentos, a través de una ex-
ploracién auto-dirigida. Asimismo, el uso de
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materiales digitales puede resultar motivante
y accesible para el estudiante, al presentar la
informacién de manera mas palpable y rea-
lista, por medio de animaciones y videos,
principalmente cuando se trata de represen-
tar o simular procesos y modelos complejos
alejados de nuestra experiencia cotidiana.

Las principales notas distintivas de los
documentos digitales, especialmente las
referidas a no-linealidad, multimedia e in-
teractividad, hacen que esta clase de do-
cumentos resulten en potencia sumamente
apropiados para desarrollar variadas activi-
dades clave en el aprendizaje. Por ejemplo,
siguiendo a Jonassen y Grabinger (1990), se
pueden sefalar tres tipos de actividades:

a) Budsqueda de informacién: estos
sistemas son capaces de ofrecer un ex-
tenso banco de informacién usando di-
ferentes  formas de  representacion.

b) Adquisicién de conocimientos: se ha
considerado que existe una analogia entre la
estructura de conocimiento del ser humano y
la estructura de un texto digital. Ambas esta-
rian organizadas en esquemas que constitui-
rian una red de conceptos interrelacionados a
partir de asociaciones fundamentalmente de
tipo semdntico, aunque esta idea se encuen-
tre sometida a diversas criticas Gltimamente.
El aprendizaje consistiria en sucesivos pro-
cesos de acrecentamiento, reestructuracion
y refinamiento de estas estructuras concep-
tuales. Un documento digital, por ejemplo,
un hipermedia seria, en virtud de este para-
lelismo, un recurso adecuado para favorecer
el incremento de la informacién contenida
en los esquemas, como asi como también,
para propiciar la reorganizaciéon y produc-
cién de nuevas estructuras de conocimiento,
o bien, para contribuir a un mejor ajuste de
estas estructuras a las demandas especificas
de las tareas, o a las particulares caracteris-
ticas de cada dominio de conocimiento.

c) Resolucién de problemas: los docu-
mentos digitales pueden ser utiles, tanto para
la explicitacion figurativa de un problema
como para la transferencia de conocimientos
y su evaluacién. Brindan la posibilidad de re-
presentar los problemas de manera significati-
va, siguiendo diferentes alternativas. También,
facilitarian la activacion de los conocimientos
previos que se requieren para una compren-
sion adecuada del problema y ayudarian en
los procesos de transferencia de informacion,

proporcionando los medios necesarios para
evaluar las posibles estrategias de solucion.

Por consiguiente, sus aplicaciones para
el aprendizaje también pueden ser diversas.
Asi Tricot et al. (2000) han destacado que
estos documentos digitales son herramien-
tas que ofrecen una serie de posibilidades
para enriquecer diferentes clases de entor-
nos de aprendizaje. Consideran que son tres
los entornos de aprendizaje en que pue-
den utilizarse los textos digitales, a saber:

d) Entornos para aprender haciendo: en
estos entornos que presentan situaciones de
aprendizaje en las que los estudiantes tienen
que interpretar las ‘instrucciones’ de una ta-
rea, identificar los componentes relevantes y
transferir los conocimientos adquiridos para
resolver una nueva situacion, los textos di-
gitales pueden ser Gtiles no sélo para mo-
vilizar el conocimiento preexistente de los
estudiantes sino también para promover la
exploracion activa de un espacio de tarea/
informaciéon que contribuya a modificar sus
representaciones iniciales. Esta clase de ma-
teriales ayudarian a los estudiantes a que for-
mulen hipétesis y las prueben segln avanzan
con la tarea. Sin embargo, la inclusién de los
documentos digitales como herramientas para
estos entornos exigiria como requerimiento
un feedback continuo que vaya valorando y
guiando las acciones de los estudiantes.

e) Entornos para el aprendizaje por ins-
truccién: en este caso los estudiantes pueden
adquirir nuevos conocimientos y elaborar una
situacién mental (0 modelo mental) a partir de
la informacién incluida en un documento di-
gital, en funcién de la tarea que deben de rea-
lizar. Para ello los recursos digitales ofrecen la
posibilidad de presentar de manera dinamica
un mismo contenido, empleando mdltiples
formatos de presentacion de la informacion,
lo que permitiria promover en los estudiantes
una comprensién mas profunda de ese conte-
nido. No obstante, es conveniente ofrecer he-
rramientas que ayuden a los estudiantes a pro-
cesar e integrar adecuadamente las diferentes
clases de representaciones que se incluyan.

f) Entornos para el aprendizaje por ex-
ploracién: en esta clase de entornos los tex-
tos digitales serian dtiles, pues ofrecen la
oportunidad de adquirir representaciones
cognitivas flexibles a través de la exploracion
de un dominio de conocimiento, siguiendo
diferentes perspectivas y dimensiones. Aun-
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que para ello resulta importante apoyar fun-
damentalmente los procesos metacognitivos
implicados en la planificacion, el control y la
regulacion de la actividad de exploracion.
Por consiguiente, los entornos educativos
basados en el empleo adecuado de los diferen-
tes tipos de textos digitales seria propicio para
favorecer en los aprendices el desarrollo de un
pensamiento flexible, capaz de comprender y
establecer relaciones complejas, y de reflexio-
nar sobre los propios procesos cognitivos,
especialmente en dominios de conocimiento
mal definidos —como, por ejemplo, las cien-
cias sociales— (Spiro, Feltovich, Jacobson vy
Coulson, 1991). Sumado a ello, podrian llegar
a proporcionar a los alumnos un mayor grado
de control y autonomia de sus propios proce-
sos de aprendizaje. Por otra parte, se trata de
materiales de gran versatilidad que se ajusta-
rian a una ensefianza tutorizada, tanto presen-
cial como a distancia, factibles de ser usados
en diversos contextos educativos. Brindarian,
por un lado, la posibilidad de llevar a cabo
procesos instruccionales con objetivos, metas
y secuencias individualizadas, adaptdndose de
este modo a las diferencias individuales de los
alumnos (Kommers y Lanzing, 1998); mientras
que, por otro lado, también podrian apoyar
actividades en equipo en las aulas, fomentan-
do aprendizajes cooperativos (Gros, 2008).

2. RESTRICCIONES Y REQUERIMIENTOS
DE LA LECTURA DIGITAL

La versatilidad y flexibilidad de los diferen-
tes documentos digitales no implica que es-
tén exentos de algunas dificultades y limita-
ciones. De tal manera que la comprension y
el aprendizaje con estos nuevos materiales
no siempre puede resultar mas efectiva que
con los textos tradicionales. Algunos traba-
jos experimentales han puesto de relieve una
serie de limitaciones en su empleo (Chen y
Rada, 1996; Dillon y Gabbard, 1998; Shapi-
ro, 1998). Resulta necesario tener en cuenta
sus eventuales restricciones para la com-
prension de acuerdo con los requerimientos
que impone el uso de estos documentos.
En primer lugar, por lo general, las prin-
cipales limitaciones en el uso de los docu-
mentos digitales para tareas que demandan
comprensién han sido asociadas a dificulta-
des en el acceso y la navegacion (Jonassen,
1988; Salmerén et al., 2005). Al respecto,

cabe destacar un peligro: que los usuarios
se pierdan en las redes de enlaces que pro-
pone un documento digital y/o que no sean
capaces de dirigir la navegacién teniendo
en cuenta sus propias metas. También, pue-
den dispersarse en la red y pasar de una pa-
gina a otra, sin seguir un orden 6ptimo de
lectura, obviando las relaciones semanticas
de los enlaces (Rouet y Levonen, 1996).
Una segunda cuestion muy importante
a tener en cuenta se refiere al problema que
supone para los aprendices la integracién de
nueva informacién a la propia estructura de
conocimiento. Comprender de modo signi-
ficativo implica, entre otras cosas, poder es-
tablecer relaciones entre los conocimientos
previos y los nuevos contenidos, proporcio-
nandoles una organizacién conceptual inter-
na, que dé lugar a sucesivas reestructuracio-
nes, mediante un proceso de construccion
dindmica. Ahora bien, si la nueva informa-
cién que provee un texto digital, por lo ge-
neral, presenta una estructura sumamente
flexible y una organizacion conceptual, ya
sea muy compleja, o bien, muy exigua, los
procesos necesarios para alcanzar una com-
prension profunda de la informacién presen-
tada pueden resultar ain mas dificiles.
No es extrafio, entonces, que se haya se-
fialado que la comprension y el aprendizaje
con este tipo de recursos supone mayores de-
mandas cognitivas y metacognitivas para los
estudiantes, pudiendo ocasionarles una alta
sobrecarga cognitiva (Jonassen, 1988; Jonas-
sen y Grabinger, 1990). Por ejemplo, es ne-
cesario acomodarse a los distintos formatos
de presentacion de la informacién; recordar
la localizacién en la red, tomar decisiones
sobre donde ir a continuaciéon vy tener pre-
sente el recorrido realizado, y, finalmente,
reconstruir la coherencia global del docu-
mento digital que se encuentra fragmentada.
Es decir, que a los procesos cognitivos nece-
sarios para aprender, se les suma el esfuer-
zo adicional que supone controlar y regular
los procedimientos de navegacién y com-
prensién hipertextual y/o hipermedia.
En este sentido, algunos estudios expe-
rimentales con textos digitales (Gray, 1990;
Rouet, 1990, 2006) refieren que muchos
sujetos tienen problemas para recordar lo
que han leido o no. Les cuesta construir
una estructura organizacional y muchas ve-
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ces no estan seguros de que han encon-
trado la informacién que necesitan.
Alrespecto, resultaimportante destacaral-
gunas cuestiones especificas de lacomprension
de informacion presentada en un texto digital,
que marcan las diferencias respecto de la com-
prension de textos lineales tradicionales.
En la tabla 1, siguiendo a Lacroix (1999),
se indican los distintos requerimientos del
procesamiento de informacién no lineal y
las restricciones que impone, en compara-
cién con el manejo de informacion lineal.

Tabla 1.
Restricciones y demandas que supone el procesa-
miento de informacion no lineal

RESTRICCIONES DemANDAS

Restricciones en la

interfaz Lectura en pantalla o

monitor de ordenador

Restricciones en la

progresion Exigencias de la

navegacion

Reconstruccién de la
macroestructura global

Restricciones en la
coherencia estructural

Manejo de herramientas
y ayudas para la
navegacion

Ausencia de marcadores
superestructurales

Habilidades y
estrategias de lectura

Recursos cognitivos y
metacognitivos

Asi, en primer lugar hay que tener en
cuenta el cambio de soporte. Los textos digi-
tales implican un cambio en el soporte en que
se presenta la informacién, es decir, se pasa
del papel a un soporte electrénico, lo que pue-
de afectar al proceso de comprension. Al res-
pecto se han llevado a cabo diferentes inves-
tigaciones para detectar lo que Lacroix (1999)
llama restricciones en la interfaz. Uno de los
factores, que incide en estas restricciones, tie-
ne que ver con la resolucién de pantalla.

Algunos trabajos referidos por Dillon
(1996) muestran que la lectura de una pantalla
de ordenador resulta mds fatigosa y un poco
mas lenta. Por otra parte, muchas de estas
restricciones parecen estar relacionadas con
factores de presentacién (como por ejemplo,
la orientacién vertical), aunque Gltimamente,
debido a los adelantos tecnolégicos que pro-
porcionan un mayor despliegue de graficos de
alto nivel, las investigaciones estan sefialando
que leer en pantalla puede ser tan rapido como

leer con papel, a pesar de que algunos estudios
refieren que la confusion en las ideas y los errores
de sintaxis se detectan mejor en formato papel.
Un segundo aspecto a tener presente
hace referencia a las restricciones en la pro-
gresion. Como senalamos anteriormente, un
documento digital, como por ejemplo, un
hipermedia, requiere que el estudiante deci-
da de manera explicita acerca del recorrido a
seguir y que vaya realizando opciones conti-
nuas para progresar en la lectura. Para facilitar
esta tarea, los documentos digitales disponen
habitualmente de una serie de instrumentos,
por lo general dos tipos de mecanismos: los
menus explicitos y los enlaces fijos, ademas
pueden incorporar marcadores estructurales.
Como la progresion en la lectura implica el
uso de estos dispositivos junto con un control
de esta tarea, es posible que se produzcan
desorientaciones, o bien, que se lleve a cabo
una progresién al azar, lo que de alguna ma-
nera puede llegar a afectar la comprension.
Estrechamente asociada a esta restric-
cién existe una tercera diferencia que senala
Lacroix (1999), las restricciones en la cohe-
rencia estructural. La no-linealidad produce
una fragmentacién en la presentacion de la
informacién que puede dificultar una es-
tructuracion coherente de la misma. Como
la comprensiéon implica la construccion
por parte del usuario de una representacion
mental que contenga la estructura global
del texto que se lleva a cabo por medio de
procesos inferenciales, es muy probable que
en el caso de los documentos digitales mas
sofisticados, este trabajo de construccién no
sea de facil ejecucion para los aprendices.
Justamente refiriéndose a la coherencia
en los textos digitales, Foltz (1996) precisa
que, a diferencia del texto lineal, es suma-
mente dificil que el autor pueda anticiparse a
todos los posibles lugares que el lector puede
visitar. A lo que se suma el hecho de que re-
sulta bastante complicado mantener una bue-
na macroestructura para todos los posibles
enlaces. La pérdida de la coherencia que esto
implica exige que el estudiante reconstruya la
estructura de la informacién, lo que conlleva
un proceso adicional, pues el lector tiene que
llevar a cabo las inferencias necesarias para in-
corporar la informacién de un nodo a otros.
Ademas, los textos digitales, a diferencia
de los lineales, suelen no presentar marcado-
res superestructurales, como por ejemplo, los
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esquemas narrativos. Los esquemas narrativos
proporcionan una estructura para organizar e
integrar la informacién de un texto. En los hi-
permedia e hipertextos, no es evidente encon-
trar esquemas narrativos, lo que puede afectar
a los estudiantes ya que no pueden incorpo-
rar y organizar de manera efectiva la infor-
macién dentro de una situacién conocida.
Segln Rouet (1998) la construccién de
un hipermedia o de un hiperdocumento, para
que sea leible o sea abordable por un estu-
diante promedio, debe tener en cuenta no s6lo
las reglas clasicas de escritura y de presenta-
cion, sino también de los nuevos esquemas
retéricos propios de los textos digitales mas
complejos, como es la iconografia o la orga-
nizacion de los caracteres tipograficos o la
manera como estan indicados los enlaces.
Por lo que es muy probable que en esta
cuestion aparezcan dificultades, principal-
mente porque los esquemas retéricos emplea-
dos séloresultaninteligibles para el que disefia,
al no existir todavia una convencién estandar
que formalice estos marcadores hipertextua-
les. La comprensién de estos marcadores y su
utilizacion estratégica puede suponer una de
las habilidades basicas del lector digital.
De ahi que otro aspecto especifico del
uso de los textos digitales haga referencia a
las habilidades y las estrategias de lectura
que, en el caso de los hipermedia e hipertex-
tos, se encuentran asociadas a otros procesos
adicionales como la navegacion. En estas es-
trategias incide la estructura en la que se or-
ganiza la informacion y las herramientas de
apoyo que se hayan incluido (por ejemplo,
mapas conceptuales, indicadores de posi-
cion, etc.). Los estudiantes que poseen bue-
nas estrategias de navegacioén pueden proce-
sar con facilidad la informacién, pues esta
tarea no les supone interferencia. Ademas,
que el texto digital disponga de buenos ins-
trumentos de navegacion es una ventaja para
los aprendices con bajo conocimiento.
Dada la flexibilidad de los textos digita-
les, las estrategias de lectura pueden ser va-
riadas. Estas apuntan a obtener una estructura
con coherencia que permita una representa-
cién mental adecuada. La busqueda de co-
herencia estructural juega un fuerte papel
en la seleccién de estrategias. Aunque las
estrategias de lectura varian también, depen-
diendo tanto de las metas de lectura como
del nivel de conocimiento de los estudiantes.

De este modo, los que tienen objetivos pre-
cisos necesitan, por lo general, tener méto-
dos sencillos para localizar la informacién.
Por otra parte, cuando un estudiante tiene
bajo nivel de conocimiento requiere que se
le contextualice la informacién de manera
significativa; también puede ser beneficioso
proporcionarle visitas guiadas, es decir, que
se le senalen recorridos recomendados. A di-
ferencia de los aprendices de alto nivel que
no necesitan de estas ayudas adicionales.

3. AYUDAS PARA PROMOVER LA
COMPRENSION DE DOCUMENTOS DIGITALES

Como vimos, si bien los documentos digitales
abren nuevas posibilidades a la comprension,
también reclaman una serie de fuertes deman-
das cognitivas, metacognitivas y motivaciona-
les vinculadas con el procesamiento de infor-
macion estructurada de manera no lineal, el
procesamiento multimedia y, como siempre,
con la autorregulacién de dichos procesos,
mas aln cuando se dotan a estos documen-
tos de mayores posibilidades interactivas.
Por ello, no resulta extrano que se
hayan propuesto variadas ayudas para
reducir el esfuerzo mental que supo-
nen los diferentes procesamientos im-
plicados en la comprensién digital.
Estos enfoques tedricos han fundamen-
tado una importante cantidad de trabajos
experimentales, dirigidos tanto a validar es-
tos modelos y precisar la influencia de las
variables individuales en la comprension de
estos materiales digitales, como también a
explorar el impacto de una serie de ayudas,
derivadas de dichas ideas, buscando pro-
piciar una optimizacién del procesamiento
mental que la comprension de documen-
tos digitales demanda. En lo que sigue pre-
sentaremos algunas de estas ayudas.
Asi, es posible diferenciar dos gran-
des grupos de ayudas que tratan de hacer
mas efectiva la comprensién y el aprendiza-
je digital (ver tabla 2). Por un lado, un tipo
de ayudas pretende favorecer los diferentes
procesamientos caracteristicos de los do-
cumentos digitales haciendo mas “transpa-
rentes” a estos materiales. Para ello se han
desarrollado y puesto a prueba una serie de
principios instruccionales dirigidos a orien-
tar el disefio de los materiales hipermedia.
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Tabla 2.

Ayudas para la comprension de textos digitales

PROCESAMIENTOS

Informacion no
lineal

Representaciones
externas multiples

Componentes
interactivos

Avubpas

TRANSPARENCIA
DEL
MATERIAL
DIGITAL

Organizacion
estructural
coherente y clara
Instrumentos

de ayuda para

la navegacién
(mapa
conceptual, p. e.)
Presentacién

de rutas de
navegacion

Presentacién
contigua de las
representaciones
externas
(principios de
contiglidad
espacial y
temporal)
Presentacion
coherente y sin
redundancia
Utilizacién

de diferentes
modalidades
sensoriales

Interfaz
transparente y
visible
Dispositivos
interactivos no
sofisticados
Feedback
adaptado

APOYO A LA
ACTIVIDAD

Formulacién y el
mantenimiento
de metas
orientadas hacia
la tarea
Estrategias de
navegacion
Busqueda
orientada

Orientacién

para la
integracion
coherente

de muiltiples
representaciones
externas

Instrucciéon

del manejo de
componentes
interactivos
Desarrollo de
un andamiaje
externo
metacognitivo
Orientacién
para la
autorregulacion
del aprendizaje

Por otro lado, un segundo tipo de ayu-

das procura brindar soporte a la actividad que
lleva a cabo el aprendiz, proponiendo una
serie de indicaciones y orientaciones que re-
dirijan la mente del aprendiz hacia aspectos
relevantes que es necesario considerar cuan-
do se comprenden materiales digitales.

A continuacién presentaremos las ayu-
das mas relevantes —dirigidas tanto al dise-

fio de los documentos como a la actividad
de estudiante— que la investigacion en este
campo ha ido proponiendo para promover
los diferentes procesamientos implicados
en la comprensién de textos digitales.

3.1. Ayudas para el procesamiento
no lineal
La investigacion sobre el procesamiento cog-
nitivo de informacién no lineal ha puesto de
relieve que este procesamiento puede promo-
verse si los documentos retinen una serie de
caracteristicas relacionadas con: a) la estruc-
tura en que se organiza el documento, y b)
la inclusién de instrumentos que faciliten la
navegacién, como por ejemplo, mapas con-
ceptuales, itinerarios sugeridos, entre otros.
Por ejemplo, respecto a la forma de orga-
nizacién en que se estructura la informacién
en un documento digital, algunos estudios
han mostrado que las estructuras jerarquicas
facilitan la recuperacién de documentos, en
comparacién a estructuras mdas complejas
que asumen una organizacién conectada en
red (Edwards y Hardman, 1989; Mohageg,
1992). Asimismo, otros estudios pusieron en
evidencia que el proveer representaciones
estructurales a través de diferentes herramien-
tas, como son los indices alfabéticos o indices
jerarquicos (Rouet, 1992), contribuia a favo-
recer el procesamiento macroestructural.
En tal sentido, Dee-Lucas y Larkin (1995)
encontraron que la inclusién en un sistema
hipermedia/hipertexto de un mapa concep-
tual jerdrquico permiti6 que los estudiantes
alcanzaran una mejor representacion glo-
bal y local de la estructura hipertextual. En
cambio, otros trabajos encontraron resulta-
dos discrepantes sobre la inclusién de re-
presentaciones respecto a la estructura que
presenta este tipo de material instruccional.
Es el caso de la investigacion de McDonald
y Stevenson (1996), quienes no obtuvieron
evidencia empirica significativa al compa-
rar un texto informatico lineal con otros tex-
tos no lineales que incluyen respectivamen-
te un mapa jerdrquico y un mapa en red.
Estos resultados discrepantes probable-
mente se deban en buena medida a la influen-
cia que alcanza el nivel de conocimientos
previos de los estudiantes. Asi, por ejemplo,
Hoffman y van Oostendorp (1999) mostraron
que representaciones mas simples del con-
tenido de un hipertexto, como por ejemplo,
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las listas de contenido o mapas jerarquicos,
resultaban apropiadas para estudiantes con
bajo nivel de conocimientos previos, en tan-
to que mapas en red se ajustaban mejor a los
estudiantes con conocimientos previos mas
altos. En tal sentido, Potelle y Rouet (2003)
encontraron la existencia de una interac-
cién entre una representacion jerarquica del
contenido de un hipertexto y el nivel de co-
nocimientos previos de los aprendices.
De esta manera, las representaciones de
contenidos que s6lo muestran relaciones ba-
sicas (por ejemplo, de subordinacién) pueden
ayudar a facilitar la construccion de una ma-
croestructura global de las relaciones implicitas
y explicitas entre las unidades del hipertexto.
No obstante, a diferencia del trabajo de Hoff-
man y van Oostendorp (1999), la inclusién de
un mapa semdntico en red, en el que se des-
plegaron varios tipos de enlaces semdnticos
mas sofisticados, no promovié un mejor rendi-
miento en los aprendices de alto nivel de cono-
cimientos previos (Potelle y Rouet, 2003).
Junto a ello se han demostrado los be-
neficios que ocasionan visiones generales y
estructuradas como forma de recuperar la co-
herencia (Dee-Lucas y Larkin, 1995; Dee-Lu-
cas, 1996). Por otro lado, se ha visto que la
inclusiéon de herramientas, como los mapas
conceptuales, constituyen recursos validos
para superar las restricciones impuestas por
la pérdida de la macroestructura global.
Respecto a las ayudas a la actividad del
aprendiz cuando despliega un procesamiento
no lineal, algunos estudios mostraron que el
tipo de preguntas que se formule para orientar
la bdsqueda de informacién afecta el proce-
samiento que lleven a cabo los estudiantes.
Asi, ante preguntas especificas o detalladas,
de bajo nivel, los estudiantes habitualmente
siguen patrones de busqueda dirigidos a lo-
calizar y memorizar la informacion; mientras
que, en cambio, las preguntas de alto nivel,
que tienen en cuenta las ideas principales
presentadas en el texto, pueden dar lugar a
un patron de busqueda orientado a revisar e
integrar los contenidos textuales (Rouet, Vi-
dal-Abarca, Bert-Erboul y Millogo, 2001).
Siguiendo esta misma linea de investiga-
cién, pero en este caso con hipertextos, Rouet
(2003) analiz6 la influencia de diferentes ti-
pos de preguntas respecto a las estrategias de
busqueda de informacion que siguen los es-
tudiantes. Los resultados de este estudio mos-

traron que las estrategias de los estudiantes
dependian de las caracteristicas de las pregun-
tas. En tal sentido, se observd que ante pre-
guntas especificas los estudiantes realizaban
busquedas mas rapidas y precisas, mientras
que para responder a las preguntas generales,
de alto nivel, los estudiantes experimentaban
dificultades. Segiin Rouet (2003) estas dificul-
tades se deben a que el aprendiz, ante pre-
guntas de alto nivel, debe completar muchos
ciclos de bulsqueda, evaluacion, seleccién e
integracion del contenido de la informacién,
manteniendo los resultados intermedios en
mente, mientras continda buscando infor-
macién adicional, lo que genera un incre-
mento en la carga de memoria de trabajo.
Por consiguiente, para evitar esta so-
brecarga, seria conveniente plantear una
secuencia de preguntas que vayan paula-
tinamente incrementando la complejidad
de dichas preguntas, es decir, desde las mas
especificas hasta las de mayor apertura.

3.2 Ayudas para el procesamiento
multimedia
Las ayudas de disefio que surgen de los mode-
los de procesamiento multimedia que se han
propuesto tratan de fundamentar las decisio-
nes que se toman en el proceso de elaboracion
de los materiales hipermedia y multimedia.

Algunos  principios  generales que
se han propuesto en tal sentido tienen
que ver con los siguientes puntos:

a) Consistencia: que implica mantener
un equilibrio entre las caracteristicas de las
imdgenes y las caracteristicas de los textos.

b) Sinergia: relacionada con la exigencia
de tener en cuenta en el disefo de materiales
multimedia, los requerimientos de los procesos
cognitivos implicados en su procesamiento.

Asi, por ejemplo, se ha senalado la nece-
sidad de que exista una alta consistencia entre
las caracteristicas de las imagenes y caracte-
risticas del texto, como también se consideren
algunas de las restricciones que suponen el
procesamiento cognitivo de estas representa-
cionesexternas(porejemplo, evitarsobrecargas
cognitivas teniendo en cuenta las limitaciones
de la memoria de trabajo [Sweller, 1994]).

Dentro de esta clase de ayudas y princi-
pios que orientan el disefo, es importante des-
tacar los trabajos que llevaron a cabo Mayer y
sus colaboradores, basandose en su modelo
generativo del aprendizaje multimedia (Mayer,
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2001; Mayer y Moreno, 2003). En estos estu-
dios se ha buscado contrastar empiricamente
algunos principios u orientaciones que ayu-
den a facilitar el procesamiento multimedia,
manipulando los materiales instruccionales.
Al respecto, puede sefalarse que Mayer y co-
laboradores, en estos trabajos experimentales,
han encontrado evidencia empirica favorable
a sus principios del aprendizaje multimedia,
que ayudarian a crear condiciones favora-
bles para la integracion de representaciones
textuales y graficas. Estos principios son:

1. Principio de mdltiple representacion:
sefnala que es mejor presentar una explicacion
empleando imagenes y palabras que solamen-
te informacioén verbal, ya sea escrita u oral.

2. Principio de contigliidad: propone
que cuando se aprende con un documento
multimedia, resulta mds efectivo presentar
la informacion grdfica y la informacion ver-
bal de manera simultdnea que separadamen-
te, ya que las distancias especiales —en el
caso de imdagenes y textos escritos— y tem-
poral —cuando se emplean imagenes y tex-
tos orales—, incrementan el esfuerzo cog-
nitivo que requiere su procesamiento.

3. Principio de coherencia: sugiere que
una explicaciéon multimedia se comprende
mejor cuando se incluye muy poca informa-
cion irrelevante, por lo tanto, en situaciones
de aprendizaje resultan mds apropiados los
materiales multimedia que contienen infor-
macién concisa por sobre aquellos materia-
les que incluyen elementos ornamentales
adicionales, interesantes pero irrelevantes.

4. Principio de modalidad: plantea que
es mejor presentar la informacién verbal bajo
la forma de textos orales que a través de textos
escritos; por ejemplo, la presentacién en docu-
mentos multimedia de animaciones mas audio
alcanza mejores resultados que el modo de pre-
sentacion: animaciones mas textos escritos.

5. Principio de redundancia: establece
que se debe evitar la presentaciéon de infor-
macion redundante, es decir, que —en base
también al principio de modalidad— resul-
ta apropiado presentar sélo una vez la in-
formacion textual, preferiblemente bajo la
modalidad oral, o sea, en narraciones, ya
que la presentacion duplicada de la infor-
macién textual, siguiendo las dos modali-
des, texto escrito y narracion, conlleva una
sobrecarga cognitiva en el aprendiz.

- Principio de personalizacién: se diri-
ge a incrementar el interés, la motivacién y
la implicacién del estudiante utilizando en las
narraciones orales que explican las animacio-
nes, un estilo conversacional, afiadiendo co-
mentarios personales, como felicitaciones, y
recurriendo a la primera y segunda persona en
lugar del tercer pronombre personal. Por ende,
este principio propone evitar las explicaciones
que emplee una prosa no personalizada, que
siga un estilo expositivo no conversacional.

6. Principio de interactividad: indica
que resulta conveniente la inclusiéon de re-
cursos interactivos simples, que permitan al
estudiante ir regulando la secuenciacién de
la presentacién animada. Esto permitiria re-
ducir la carga cognitiva y dar mayores opor-
tunidades para que el aprendiz se implique
en el procesamiento de informacién multime-
dia. Asi, al poder regular el ritmo de la pre-
sentaciéon multimedia, cada estudiante pue-
de ocupar todo el tiempo que le requiera la
construccion de la imagen visual y su integra-
cion coherente con la explicacién verbal.

7. Principio de sefalizacién: recomienda
que en las animaciones y en las narraciones
se incorporen sefales dentro de la presenta-
cion que ayuden a los estudiantes a tener en
cuenta las ideas mas importantes y su orga-
nizacion. Estas sefales no ahaden nueva in-
formaciéon sino que explicitan y enfatizan
los diferentes puntos a considerar en la pre-
sentacion multimedia y las relaciones cau-
sales mds importantes entre esos puntos.

Junto a estos principios que propone Ma-
yer y colaboradores derivados de su teoria ge-
nerativa, otros trabajos, como por ejemplo los
de Kulhavy y colaboradores, han propuesto
una serie de sugerencias respecto a la com-
binacién de miltiples representaciones exter-
nas. Han mostrado que cuando es imposible
presentar las diferentes representaciones en
contigiiidad espacial es mejor presentar una
imagen antes que el texto correspondiente
y no a la inversa (Kulhavy et al., 1994). Este
principio se fundamenta en el hecho de que
debido a que un texto nunca describe un
tema con suficiente detalle, de tal manera,
que posibilite la construccién de un dnico
tipo de imagen el modelo mental o la ima-
gen visual que el estudiante construya desde
el texto probablemente diferira de la imagen,
si esa imagen se presenta después. Por lo que
la imagen y el modelo mental pueden hacer
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interferencia en tal caso. Esta cuestion se po-
dria evitar si la representacion gréfica se pre-
senta antes que el texto (Schnotz, 2005).
Ademads, en el disefio de material mul-
timedia un aspecto destacado tiene que ver
con la economia cognitiva. En tal sentido,
Ainsworth (1999) ha sefialado que las repre-
sentaciones multiples pueden apoyar la com-
prension, debido a que estas representaciones
pueden cumplir, por ejemplo, funciones de
restricciéon o de complementariedad. No obs-
tante, dado que el procesamiento de mdltiples
representaciones tiene ademdas unos costes
cognitivos, si el nimero de representaciones
aumenta, los costes cognitivos también se in-
crementan, a tal punto que las representacio-
nes externas dejan de cumplir sus funciones
debido a los altos costos cognitivos que re-
quieren. En este caso, los aprendices siguien-
do los principios de la economia cognitiva no
se implicardn en un procesamiento adicional.
Probablemente, sélo tendran en cuenta algu-
nas representaciones y descuidaran otras.
Mas alla de estos principios dirigidos al
diseno de los materiales multimedia, es po-
sible también encontrar otras propuestas que
como sefialamos anteriormente se han dirigi-
do a montar ayudas que contribuyan a la in-
tegracion de textos e imagenes animadas.
Algunas de estas propuestas han seguido
planteamientos préximos al modelo de pro-
cesamiento de Schnotz (2001), que pone el
acento como vimos en la construccién, ins-
peccién y reconstruccion del modelo mental
y de las representaciones proposicionales que
se construyen a partir de las informaciones
suministradas por el texto y las imagenes.
Schnotz (2003) sehala que si bien los
principios que propone Mayer y colaboradores
resultan vélidos para reducir de manera signi-
ficativa la carga cognitiva extrafia o ajena que
demanda el procesamiento multimedia, estos
principios no garantizan la construcciéon de
representaciones situacionales o de modelos
mentales apropiados. Es por ello que junto a
estos principios, a partir del modelo de Schnotz
et al. (2002), también se han propuesto otros
tipos de ayudas, mas de caracter instruccional,
que tratan de orientar y apoyar el proceso de
construccion e inspeccion de la coherencia es-
tructural que demanda la integracion de varias
representaciones externas (Seufert, 2003).
Por ejemplo, Seufert (2003) ha senala-
do que en el procesamiento multimedia el

aprendiz no sélo debe procesar cada repre-
sentacion externa, estableciendo conexiones
coherentes dentro de cada representacion
externa (coherencia intrarepresentacional),
sino que también precisa articularlas entre
si de manera coherente (conexiones cohe-
rentes interrepresentacionales) para construir
una representacion interna rica que pueda
ser integrada a su propia estructura de co-
nocimiento. Este proceso bastante comple-
jo puede verse facilitado, por lo tanto, si se
provee de manera explicita orientaciones a
cerca de qué elementos y relaciones son re-
levantes dentro de cada representacion, a la
vez que se sefiala el modo en que diferentes
representaciones pueden ser interconectadas.
Asi, para favorecer este proceso se puede pro-
poner una serie de elementos visuales que
destaquen aquellos componentes relevantes
en las representaciones gréficas y los textos
(como por ejemplo, iluminacién de estos ele-
mentos con sefales visuales, empleando co-
lores diferentes o flechas). Sin embargo, estas
ayudas pueden resultar insuficientes y con-
ducir sélo a una comprension superficial
Por consiguiente, Seufert (2003) ha pro-
puesto otro tipo de ayudas, de caracter se-
mantico, dirigidas a proveer, ya sea de manera
directiva o no directiva, enunciados explicitos
sobre los elementos y las relaciones que re-
sultan relevantes tener en cuenta. Con ellos
busca apoyar la actividad de los estudiantes
en la integracién de informacién textual y
grafica para que disminuya la carga cogniti-
va. Propone como ejemplo tipico de una ayu-
da directiva para la integracion coherente de
una representacion grafica con representacio-
nes textuales sobre un proceso quimico, un
enunciado como el siguiente: “El cambio de
electrones esta visible en ambos recuadros”
(en los que se presentan textos y graficos). En
cambio una ayuda no directiva podria ejem-
plificarse con una pregunta del tipo: “;Existe
correspondencia en los procesos tal como se
presentan en la animacion y se describen en
el texto? ;Existen algunas diferencias?”.
Junto a estas ayudas semanticas dirigidas
a promover la integracion coherente de infor-
macién multimedia, es posible encontrar otras
propuestas que ponen el acento en incremen-
tar la actividad que despliega el aprendiz al
integrar multiples representaciones externas.
Un ejemplo de esta clase de ayudas lo pode-
mos encontrar en un trabajo reciente llevado a
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cabo por Bodemer, Ploetzner, Feurlein y Spada
(2004). Estos investigadores han propuesto un
recurso de apoyo que trata de implicar a los
estudiantes en la integracion activa de repre-
sentaciones simbdlicas y pictdricas, siguiendo
un procedimiento estructurado vy reflexivo.
Este procedimiento, basado en el con-
cepto de proyeccion de la estructura (Gent-
ner, 1983) muy utilizado en la construccién
de analogias, consiste en un apoyo para la
integracién de informacién grafica y tex-
tual que se presenta sin respetar el principio
de contigiiidad espacial de Mayer (1997),
en el que animan a los estudiantes a identi-
ficar, en primer lugar, cudles son las estruc-
turas relevantes en las representaciones y a
que, posteriormente, las integren en funcién
de la relacion que pudieran tener con otras
representaciones familiares. Para propiciar
la integracion de multiples representaciones
también se proporcionan ejemplos y orien-
taciones que guien la atencién hacia aspec-
tos especificos de las representaciones.
En sus resultados Bodemer et al. (2004)
encontraron que la integracién activa me-
jora significativamente el aprendizaje de
mdltiples representaciones externas ya que
posibilita que los aprendices hagan un uso
apropiado de sus capacidades cognitivas.
No obstante, a pesar de la relevancia que
a priori podrian alcanzar estas ayudas, también
se ha visto que no todos los sujetos responden
de la misma manera cuando se presentan ayu-
das ni tampoco llevan a cabo el mismo proce-
samiento cognitivo (Goldman, 2003). Se hace
necesario, por tanto, determinar bajo qué con-
diciones y para quiénes es realmente efectivo
el uso de representaciones graficas animadas,
ya que pueden estar influyendo caracteristicas
individuales (como conocimiento previo en el
dominio, experiencia en el manejo de estas
representaciones externas). De ahi que sea ne-
cesario revisar el peso que tienen, en el proce-
samiento multimedia, variables individuales
como el nivel de conocimientos previos.

3. 3 Ayudas para la gestion

interactiva
En este caso las ayudas se han dirigido so-
bre todo a propiciar una mayor implicacion
activa del estudiante y también a incluir di-
ferentes clases de andamiajes, especialmen-
te referidos a la autorregulacion de los pro-
cesos implicados en la comprension.

Respecto a la importancia de la implica-
cién activa del aprendiz, por ejemplo, Mayer,
Dow y Mayer (2003) realizaron un experimen-
to en el que examinaron cémo puede influir
un procesamiento activo de la informacién
cuando se aprende con material multimedia.
Plantearon en este estudio la hipdtesis de la
autoexplicacién, que propone que cuando a
los estudiantes se les plantea una indagacién
previa y se les implica en la realizacién de au-
toexplicaciones, se espera un procesamiento
mas profundo y por consiguiente un mejor
rendimiento en las tareas de transferencia.
Para comprobar esta hipétesis evaluaron el
efecto de las autoexplicaciones en estos en-
tornos instruccionales, comparando el rendi-
miento que alcanza un grupo de estudiantes
al que le proponen una indagacion (interro-
gacion elaborativa) antes de la presentacion
de la informacién multimedia, con otro grupo
al que no se le present6 esta indagacion.

En este trabajo, la funcién cognitiva que
desempena la indagacion previa es la de im-
plicar cognitivamente al aprendiz. Es decir,
que la tarea que debe resolver es una pregun-
ta conceptualmente demandante, orientada a
que el aprendiz lleve a cabo un procesamien-
to profundo del material presentado; junto a
ello se anima a los estudiantes a implicarse
en efectuar autoexplicaciones durante el
aprendizaje. Los resultados finalmente apo-
yaron la hipotesis de la autoexplicacion, ya
que los estudiantes a los que se les implico
en las autoexplicaciones durante el aprendi-
zaje alcanzaron un mejor rendimiento.

Sin embargo, acciones constructivas
como las autoexplicaciones pueden resultar
muy demandantes para los estudiantes; de ahi
la importancia de combinar una implicacién
activa del aprendiz con un feedback explicati-
vo que oriente las acciones de los estudiantes.
Por ejemplo, Moreno y Mayer (2005) han pro-
porcionado evidencia empirica que apoya la
idea de que implicar a los estudiantes en una
accion de reflexion promueve un mejor ren-
dimiento en tareas de recuerdo y resolucién
de problemas, cuando la reflexién va acompa-
fiada con orientaciones proporcionadas bajo
la forma de explicaciones de un agente infor-
matizado. Sin esta orientacion, resulta factible
que la accién autorreflexiva de los estudian-
tes se lleve a cabo sobre la base de repues-
tas erréneas, por lo que en tal caso dejaria
de ser efectiva. Por lo tanto, sefialan Moreno
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y Mayer (2005) que una actividad reflexiva
permite un aprendizaje profundo solamen-
te si estd basada en informacién correcta.
Por consiguiente, la implicacién activa
del estudiante en la realizacién de acciones
de reflexién, o bien de autoexplicaciones, jue-
ga un papel muy importante, no sélo de cara
a una comprension profunda sino también
para posibilitar que los estudiantes vayan ad-
quiriendo nuevas competencias de tipo meta-
cognitivo. En este sentido, que los estudiantes
reflexionen sobre sus propias acciones puede
fomentar el desarrollo de sus estructuras cog-
nitivas, a la par que va permitiendo que dichas
estructuras estén disponibles para nuevas ac-
tividades de aprendizaje. De esta manera, la
reflexion representaria, tal como sefialan van
den Boom, Paas, van Merriénboer y van Gog
(2004), un puente entre el conocimiento me-
tacognitivo y el control metacognitivo, lo que
facilitaria el desarrollo de estrategias de apren-
dizaje autorregulado en los estudiantes.
No obstante, también una segun-
da cuestion clave, respecto a la implica-
cién activa de los aprendices, tiene que ver
con la importancia de acompafar sus ac-
ciones constructivas con andamiajes que
apoyen la tarea que se les propone.
Un primer apoyo para incrementar la
efectividad de la implicacién activa del apren-
diz, cuando se le proporciona un mayor con-
trol y se promueven acciones de tipo reflexivo
y autoexplicativo, se ha visto que podria estar
dado por un feedback explicativo, es decir,
ofrecer explicaciones instruccionales dirigi-
das a propiciar una mayor comprension de
los contenidos presentados o a ir guiando los
procedimientos necesarios para llevar a cabo
una tarea, en los momentos en que los estu-
diantes no estén seguros de que sus acciones
sean las correctas. (Conati y Vanlehn, 2002;
Moreno y Mayer, 2005; Renkl, 2002).
Sin embargo, se encontr6 que la com-
binacién de autoexplicaciones con expli-
caciones instruccionales no siempre resulta
provechosa (Schworm y Renkl, 2006). En tal
sentido, se observé que las explicaciones ins-
truccionales pueden llegar a reducir la acti-
vidad autoexplicatoria de los aprendices v,
por consiguiente, provocar una disminucién
en el rendimiento en el aprendizaje, depen-
diendo de las caracteristicas que posean las
explicaciones instruccionales. Schworm vy
Renkl (2006) sefialaron que explicaciones que

anuncian la respuesta correcta llegan a inter-
ferir en la actividad de los aprendices, ya que
inhiben sus autoexplicaciones, limitdndose
estos aprendices s6lo a mejorar esa respues-
ta y sin implicarse activamente en esta tarea
constructiva. Por lo tanto, proponen que las
explicaciones instruccionales, para apoyar
efectivamente las autoexplicaciones, deben
ajustarse a sefalar Gnicamente algunos as-
pectos sesgados en las acciones de los estu-
diantes o bien a etiquetar determinadas ela-
boraciones como correctas o incorrectas.
Ademds de un feedback explicativo
dado que el nivel y calidad que alcancen
los estudiantes en estas acciones construc-
tivas reflejarian sus competencias para un
aprendizaje autodirigido, otro procedimien-
to relevante que se ha tenido en cuenta para
apoyar las acciones constructivas de los es-
tudiantes es el de proporcionar andamiajes
que promuevan un aprendizaje autorregu-
lado en los estudiantes (Azevedo y Cromley,
2004; Azevedo, Cromley y Seibert, 2004;
Azevedo, 2005; van den Boom et al., 2004)
y/o que se dirigen a inducir la formulacién
y el mantenimiento de metas orientadas ha-
cia la tarea (Zumbach y Reimann, 2002).
Como es sabido, la idea de andamiaje
hace referencia al sistema de apoyos que le
permite a un aprendiz ir mas alla de si mis-
mo y llevar a cabo tareas en una situacion de
aprendizaje que excede lo que podria reali-
zar con base Unicamente en sus capacidades
cognitivas actuales (Wood, Bruner y Ross,
1976). Esta idea de andamiaje es heredera de
la nocién vygostkiana de zona de desarrollo
proximo, es decir, la distancia que un apren-
diz tiene que recorrer entre lo que ya sabe y lo
que puede llegar a hacer si se le proporcionan
los recursos necesarios para ello, a través de
un proceso de interaccién social, en el que
otra persona va favoreciendo la internaliza-
cién de funciones nuevas o la reestructura-
cioén de las que ya existen (Vygotsky, 1978).
En las situaciones de aprendizaje andamia-
das, se compromete al estudiante en la reali-
zacion de las tareas y se proporciona un nivel
de ayuda que se ajusta a las dificultades que
encuentra y a los progresos que va realizando.
Por consiguiente, estas ayudas, que van am-
pliando sus competencias en nuevos territo-
rios, pueden ser eliminadas progresivamente a
medida que el alumno va asumiendo mayores
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responsabilidades, al interiorizar los papeles
que desempefia en la actividad conjunta.
Esta idea ha sido trasladada también a
los entornos instruccionales abiertos, basa-
dos en el empleo de recursos como los hi-
permedia. En estos entornos se ha intentado
introducir herramientas, estrategias y orienta-
ciones a efecto de proporcionar un apoyo a
las acciones que llevan a cabo los estudian-
tes, de cara a posibilitarles alcanzar un ma-
yor nivel de comprensién de un contenido o
para realizar una tarea de resolucion de pro-
blema que les resultaria complicado llevarlas
a cabo por si solos (Brush y Saye, 2001).
En tal sentido, se han propuesto diferen-
tes clases de andamiajes. Estos dan a dar so-
porte a diferentes aspectos en los que es pro-
bable que se presenten dificultades cuando
se emplea materiales digitales.Segiin Hanna-
fin, Land y Oliver (1999), es posible diferen-
ciar cuatro tipos de andamiajes (ver tabla
3) en ambientes instruccionales basados en
los hipermedia: a) conceptual, b) metacog-
nitivo, ¢) procedimental y d) estratégico.

Tabla 3.
Diferentes andamiajes para la comprension de tex-
tos digitales (tomado de Hannafin et al., 1999)

Mecanismos
RELACIONADOS

TIPO Y FUNCIONES DE LOS

ANDAMIAJES

1. Recomienda
el uso de ciertas

TIPO Y FUNCIONES DE LOS

ANDAMIAJES

Metacognitivo

Orienta al alumno
sobre cémo razonar
durante el aprendizaje:
diferentes formas

de reflexion sobre el
problema objeto del
estudio y sobre las
posibles estrategias a
seguir en su solucién;
funcién de iniciacion en
la busqueda y definicion
de los problemas y
funcién de continuidad
durante la resolucion del
problema.

Procedimental

Orienta en la utilizacién
de las caracteristicas
de los EAA disponibles;
"ayuda” progresiva y
recomendaciones sobre
las funciones y usos

de las herramientas
incluidas.

Estratégico

Orienta al alumno en el
andlisis y planteamiento
de la tarea de
aprendizaje o en el
problema. Apoyo para la
toma de decisiones.

MEcANISMOS
RELACIONADOS

Sugiere a los alumnos
establecer estrategias
con antelacidn, evaluar
los progresos y
determinar necesidades.
Disena estrategias
cognitivas y procesos
autorregulados.
Proporciona puntos

de referencia de
regulacién automatica
y observaciones
relacionadas.

1. Proporciona
instruccién sobre

las funciones y
caracteristicas del
material hipermedia.
2. Facilita
“llamadas” y
“ventanas” para
definir y explicar las
propiedades de las
herramientas del
sistema.

Facilita respuestas
inteligentes para la
utilizacion del sistema,
sugiriendo métodos

o procedimientos
alternativos.
Proporciona preguntas
iniciales para su
consideracion.

Conceptual

Orienta a los
estudiantes en

los contenidos
conceptuales que es
importante considerar;
o bien, a explicitar
algunos sesgos o
dificultades que es
probable que aparezcan
al comprender
determinados
contenidos.

herramientas en puntos
determinados de la
resolucién del problema.
2. Proporciona a
los alumnos indicaciones
y sugerencias
especificas seguin

sean necesarias (para
identificar contenidos
conceptuales
importantes, integrar
conceptos).

3. Proporciona
mapas de estructuras y
arboles de contenido.

Proporciona
recomendaciones de los
expertos.

En resumen, un andamiaje conceptual
incluye orientaciones disefiadas para pro-
veer una guia sobre qué conocimientos hay
que tener en cuenta y también para integrar-
los de manera apropiada. Un andamiaje me-
tacognitivo puede incluir agentes humanos
o informatizados cuya misién es la de pro-
porcionar ayuda a los estudiantes a la hora
de autorregular los procesos asociados con
el aprendizaje. En tanto que un andamiaje
procedimental brinda soporte a los estudian-
tes respecto a como usar los recursos del
sistema 0 como ejecutar ciertas tareas.

Finalmente, un andamiaje estratégico
hace conscientes a los alumnos sobre las dife-
rentes estrategias que se pueden seguir para lle-
var a cabo la tarea y expone a los alumnos los
pasos seguidos por algunos compaferos o ex-
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pertos en la solucion de las tareas propuestas.
La mayoria de los entornos abiertos incluyen
mas de un soporte para facilitar la comprension
de los estudiantes sobre contenidos comple-
jos (White, Shimoda y Frederiksen, 2000).

Estos andamiajes, a su vez, pueden
ser fijos o adaptados segin la capacidad
que tengan para incorporar las acciones
que llevan a cabo los estudiantes y ajus-
tar sus orientaciones a dichas acciones.

Los andamiajes fijos o duros (fixed or
hard scaffolding) son ayudas estaticas que se
incluyen de manera anticipada y planeada,
a partir del examen previo de las dificultades
tipicas que podrian presentdrseles a los estu-
diantes con esas tareas. Estos andamiajes no
permiten que se vayan ajustando los apoyos a
las acciones concretas de los estudiantes, sino
que se trata de responder, de manera general, a
las posibles demandas que pudieran aparecer.
Por tanto, se trata de tener en cuenta las di-
mensiones mas amplias de las dificultades que
se les pudiera presentar a los estudiantes.

A diferencia de estos andamiajes fijos, los
andamiajes adaptados o blandos (adaptative or
soft scaffolding) son dindamicos y situacionales.
Requieren, entonces, que se vaya llevando a
cabo un continuo diagnéstico de la compren-
siéndelos estudiantesy que se les provea apoyo
sobre la base de sus respuestas y acciones.

Evidentemente esta ultima clase de anda-
miajes adaptados es mucho mas costosa y difi-
cil de implementar, no s6lo desde un punto de
vista técnico sino también desde una perspec-
tiva cognitiva. De ahi que en lugar de incluir
estos andamiajes en el software del programa,
algunos estudios hayan introducido la figura
de un tutor humano para llevar a cabo estas ac-
ciones de andamiaje (Azevedo et al., 2004).

Respecto a la efectividad de los anda-
miajes fijos, la investigacion ha encontra-
do resultados variados. Algunos estudios
han encontrado que estos apoyos, a pesar
de que pueden llegar a no ajustarse estricta-
mente a las necesidades de los aprendices,
pueden resultar efectivos para la compren-
sion hipermedia (Jacobson y Archodidou,
2000). En contraste, otros estudios han evi-
denciado las dificultades que esta clase de
andamiajes pueden presentar para respon-
der a los requerimientos de los estudiantes
y para apoyar sus procesos autoregulatorios
(McManus, 2000; Saye y Brush, 2002).

En el caso de los andamiajes adaptados,
la investigacién empirica es atn incipiente; sin
embargo, los trabajos iniciales han ofrecido
evidencia que apoya la nociéon de que este tipo
de andamiaje mas flexible conduce a mejorar
la comprension de los estudiantes y el apren-
dizaje (Azevedo et al., 2004). Estos resultados
pueden explicarse debido a que un andamiaje
adaptable brinda soporte, especialmente, a la
actividad autoregulatoria que llevan a cabo los
aprendices, estableciendo un interjuego entre
los apoyos y las acciones que van decidiendo
y efectuando los estudiantes durante su apren-
dizaje, relacionadas con la planificacién, el
establecimiento de las metas de aprendizaje
y el monitoreo y la evaluacién de su com-
prensién emergente (Azevedo et al., 2004).

Una linea de investigaciéon ha consi-
derado a la autorregulacién del aprendiza-
je como marco guia desde el cual examinar
los entornos basados en materiales digitales
(Azevedo, 2002, 2005; Azevedo y Cromley,
2004; Azevedo et al., 2004), debido a que
posibilita examinar la interrelacion y la dina-
mica de los diferentes procesos (cognitivos,
motivacionales/afectivos y contextuales) que
intervienen cuando se comprende documen-
tos digitales como los hipermedia. Ademas,
esta cuestion del aprendizaje autorregulado
permite tener en cuenta, tanto las caracteris-
ticas del aprendiz (sus conocimientos previos,
su edad), las caracteristicas de los sistema
digitales (acceso a mudiltiples representacio-
nes de la informacién, estructura no lineal
de la informacion), y las competencias y los
procesos de aprendizaje (destrezas metacog-
nitivas, uso de estrategias), como la manera
en que estas caracteristicas interactdan en-
tre si durante el aprendizaje de contenidos
cientificos complejos (Azevedo, 2005).

Algunos trabajos empiricos sobre el
aprendizaje autorregulado en entornos ins-
truccionales informatizados, como el lleva-
do a cabo por van den Boom et al. (2004),
se han preocupado por estudiar el impacto de
las acciones reflexivas de los estudiantes, en
un ambiente de aprendizaje basado en el uso
de la Web, cuando se combinan con un fee-
dback tutorial dirigido a promover el desarro-
llo de las competencias autorregulatorias.

En tal sentido, la investigacién de van
den Boom et al. (2004) ofrece indicios de que
promover la reflexion de los estudiantes, es-
pecialmente si se combina con el feedback
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del tutor (a través de un didlogo empleando
las herramientas de correo electrénico), tiene
efectos positivos en el desarrollo de la com-
petencia de autorregulacion del aprendiza-
je de los estudiantes y también incide en un
mayor rendimiento en el aprendizaje de un
contenido referido al dominio psicolégico.

En tanto que otras investigaciones han
comparado diferentes tipos de andamiajes con
los que se busca promover la autorregulacion
del aprendizaje con hipermedia. Asi, Azeve-
do et al. (2004) examinaron los efectos de tres
condiciones: andamiaje adaptado, andamiaje
fijo y sin andamiaje, en los procesos autorre-
gulatorios de los estudiantes y su efectividad
para facilitar cambios cualitativos en los mo-
delos mentales de los estudiantes sobre el sis-
tema circulatorio humano. En la condicién de
andamiaje adaptativo, a los estudiantes se les
proporcioné las metas globales que guiaban
la situacion de aprendizaje y estos estudiantes
tuvieron acceso a un tutor humano, quien les
ayudd a llevar a cabo acciones autorreguladas,
tal como planear su aprendizaje, monitorear
su comprension, usar diferentes estrategias
para aprender el sistema circulatorio, afron-
tar algunas dificultades que demandaba la
tarea y evaluar su comprension provisoria.

En la condicién de andamiaje fijo, a
los estudiantes se les dio los mismos objeti-
vos globales y una lista de 10 preguntas de
dominio especifico que daba cuenta de las
submetas que un experto podria utilizar para
aprender el contenido referido. Mientras que
en la condicién sin andamiaje no se propor-
ciond ninguna clase de apoyo. Los resultados
de este experimento indicaron que la condi-
cién con el andamiaje adaptado facilité en los
estudiantes el desarrollo de habilidades para
autorregular su aprendizaje con hipermedia y
resulté mds efectiva que las otras dos condi-
ciones para promover una comprensién mas
profunda del sistema circulatorio humano.

En otra investigacion, Azevedo y Cromley
(2004) buscaron entrenar previamente a los
aprendices en estrategias de autorregulacion
del aprendizaje cuando se emplea material
hipermedia. Como resultado encontraron evi-
dencia de que el entrenamiento propici6 que
los estudiantes construyeran modelos menta-
les mas complejos sobre el sistema circulatorio
humano y el analisis de los protocolos de las
verbalizaciones (pensamiento en voz alta) de
los estudiantes reflejé que una comprension

mas profunda estuvo asociada con la puesta
en practica de las estrategias de aprendizaje
autorregulado  entrenadas previamente.

Asimismo, otros estudios han compa-
rado el entrenamiento en habilidades de au-
torregulacion como medio para promover la
formulacién y el establecimiento de metas,
con otras estrategias relacionadas con la pro-
vision de feedback tutorial y con el disefio
de entornos instruccionales que induzcan el
mantenimiento de metas (Zumbach y Rei-
mann, 2002). En este trabajo se examinaron
tres enfoques diferentes respecto a las metas
del aprendizaje: a) una aproximacion tutorial
que va proveyendo explicitamente las metas a
partir de objetivos y evaluaciones; b) el dise-
fio de un entorno instruccional que propone
las metas de aprendizaje de manera implicita,
propiciando que el estudiante vaya desem-
pefiando determinados roles en el escenario
de las tareas, y c) el entrenamiento en estra-
tegias que posibiliten en los estudiantes la
formulacion y el mantenimiento de metas.

Los resultados del experimento indica-
ron que un escenario instruccional en el do-
minio de la ecologia, que plantee demandas
a los aprendices para que orienten sus metas
en la resolucién de tareas especificas, propi-
cié una mayor motivacién en los estudiantes,
ademas de posibilitar que adquieran una re-
presentacion global del contenido del mate-
rial mas apropiada y que puedan aplicar sus
conocimientos en una tarea de argumenta-
cién. Asimismo, un enfoque de tipo tutorial
se mostré efectivo para promover la adqui-
sicion de contenidos factuales, pero los es-
tudiantes de esta condicién tuvieron dificul-
tades de cara a elaborar una representacion
global coherente del contenido y estuvieron
menos motivados. Por su parte, los estudiantes
que fueron entrenados en estrategias de au-
torregulacion evidenciaron dificultades para
emplear estas estrategias de cara a la formu-
lacién de sus propias metas de aprendizaje,
cuando emplearon el material hipertextual.

En resumen, los estudios muestran, en
buena medida, la conveniencia de utilizar an-
damiajes que apoyen las acciones construc-
tivas de los estudiantes, cuando aprenden en
entornos instruccionales abiertos y comple-
jos como los que propician los hipermedia e
hipertextos. No obstante, la provisién de un
sistema de apoyos y ayudas requiere de un de-
licado balance entre el tipo de apoyos y las ne-
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cesidades de los aprendices. Por consiguiente,
resulta imprescindible ajustar los andamiajes
a las caracteristicas de los aprendices y a las
condiciones del entorno instruccional en el
que se lleva a cabo las acciones reflexivas.
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INTRODUCCION

omo adultos alfabetizados leemos vy
escribimos habitualmente textos varia-
dos con mdas o menos facilidad, casi
de forma automatica, sin pararnos a pensar
en los anos de entrenamiento necesarios para
aprender y dominar el codigo escrito, y en la
continua exposicion al material escrito en el
que estamos inmersos. Desde la mas tempra-
na infancia nuestros sentidos entran en con-
tacto con una multitud de mensajes que los
adultos poco a poco nos ayudan a entender,
interpretar y reproducir de forma oral y escri-
ta. Se trata de un proceso comunicativo y edu-
cativo a la vez que iniciamos como parte de
la interaccién social cotidiana con la familia'y
otras personas de la comunidad y que conti-
nuamos en contextos mas formales y sistema-
ticos de aprendizaje en el ambito escolar.
La escuela occidental desempena un
papel decisivo, e incluso no es exagerado
decir que se ha creado con esa finalidad,
cuando se trata de lograr que los nifios ad-
quieran competencias estrechamente relacio-
nadas con el uso de determinados esquemas
y de ahi que el lenguaje oral y escrito sean
pilares en los que se apoya la escuela.
La sociedad demanda ciudadanos que
sepan interpretar los diferentes tipos de men-
sajes a los que accedemos en diversas situa-
ciones comunicativas por lo que los progra-
mas educativos que se aplican en la escuela
deberian responder a estas exigencias. Sin
embargo, la evaluaciéon de nuestros siste-
mas educativos a nivel internacional (Pro-
grama Internacional para la Evaluaciéon de
Estudiantes, conocido como PISA) eviden-

cia la necesidad de acercar la practica al-
fabetizadora a las demandas sociales.

En este capitulo analizaremos la evolu-
ciéon de las practicas escolares en escritura
que nos han permitido entender su doble fun-
cién, como objeto, cuando aprendemos a leer
y escribir, y como instrumento de aprendizaje,
cuando somos capaces de reflexionar sobre el
propio lenguaje y generar nuevos conocimien-
tos alrededor de los textos que manejamos y
elaboramos, unas veces como hablantes-es-
critores y otras como lectores-oyentes, siem-
pre dentro de un contexto comunicativo.

Para ello abordaremos distintos enfoques
y perspectivas que desde la teoria y la practica
investigadora han ido aportando a la Educa-
cion algunas claves para entender y mejorar
los procesos de ensefianza y aprendizaje de
la composicion escrita de los futuros ciuda-
danos que crecen en la cultura letrada.

El planteamiento de las finalidades, obje-
tivos y contenidos manejados en el curriculum
de ensefianza de las disciplinas lingtisticas ha
variado en los dltimos afios. De una practica
formal del lenguaje manejando y analizando
oraciones, sin dar importancia a la funcién
y al proceso en el que tiene lugar el uso de
la lengua, se ha dado paso a un interés por
los procesos que se desarrollan en el aula y
por quiénes intervienen; ambos aspectos in-
separables del contexto linglistico, psicol6-
gico y social en el que se integran (Alvarez
Angulo, 2006; Sdnchez y Rosales, 2005). A
partir de los trabajos desarrollados en estas
disciplinas se ha logrado avanzar en el cono-
cimiento de la competencia escritora, desde
una primera equiparacion simple de escritura
con la alfabetizacion en lectura y escritura, en
su concepcién mas mecdnica, hasta llegar a
considerar la escritura como dominio meta-
cognitivo y competencia de aprendizaje.
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Junto a esta consideracion del domi-
nio escritor como competencia, desde un
enfoque comunicativo se entiende que el
uso de lo lingliistico se configura social y
culturalmente por lo que el proceso de en-
seflanza y aprendizaje y sus contenidos se
convierte en una actividad propiamente co-
municativa (Tusén y Vera, 2008), denomi-
nada también “situada” por investigadores
socioculturales de ‘New Literacy Studies’
(Barton, 2007; Barton, Hamilton & lvanovic,
2000; Barton y Papen, 2010; Gee, 2008).

En los apartados que presentamos des-
pués de esta introducciéon tedrica expon-
dremos los contenidos siguientes. Empeza-
remos definiendo de forma sencilla en qué
consiste la competencia comunicativa re-
lacionada con la lectura y la escritura. Nos
apoyaremos en los datos de los Resultados
de la Evaluacién Internacional para poder
mostrar las discrepancias entre las deman-
das sociales y la practica real del aula.

A continuacion, se presentaran las prin-
cipales perspectivas tedricas y de investiga-
cién que tienen en cuenta el contexto en el
que se desenvuelven los participantes en si-
tuaciones comunicativas orales y escritas.

Finalmente, en el dltimo apartado,
ejemplificaremos con algunos estudios las
propuestas innovadoras de las practicas
de aula para promover la reflexion a tra-
vés de practicas de composicion escrita.

1.  COMPETENCIA ESCRITORA, MAS
ALLA DE LA ALFABETIZACION TRADICIONAL

Desde el Consejo de Europa (2001),
el andlisis de la competencia comu-
nicativa recae en tres  aspectos:

1. Sociolingtiistico, que incluye las convenciones
sociales del uso del lenguaje.

2. Lingtiistico, relacionado con el sistema
léxico, fonoldgico y sintactico.

3. Pragmatico, en el que se tiene en
cuenta la interacciéon mediada por el lenguaje
y los elementos extra y paralingliisticos de la
comunicacion.

Como toda competencia, se desglosa en
tres dimensiones: conocimientos, destrezas y
actitudes, donde se tiene que ver reflejado la
adquisicién y dominio de los usos contextua-
lizados en la gran variedad de géneros discur-
sivos, cuya actividad bdsica se centra en escu-
char, hablar, conversar, leer y escribir.

Podemos entender que una persona com-
petente comunicativamente hablando, debe
conjugar y dominar contextos lingisticos so-
ciales amplios que engloben los escolares, los
familiares, los de ocio, los laborales, y todos
aquellos que se puedan generar en la transfor-
macién social, relacionados con nuevos con-
textos alfabetizadores (Coll, 2005). La defini-
cion literal que presentamos a continuacion
nos parece suficientemente representativa.

“Ser competente no es sélo ser habil en
la ejecucién de tareas y actividades concre-
tas escolares o no, tal y como han sido en-
sefiadas, sino mas alla de ello, ser capaz de
afrontar, a partir de las habilidades adqui-
ridas, nuevas tareas o retos que supongan ir
mas alla de lo ya aprendido. Evaluar si al-
guien es competente, es en parte comprobar
su capacidad de reorganizar lo aprendido,
para transferirlo a nuevas situaciones y con-
textos.” (Monereo y Pozo, 2007, p. 13).

;Como se han reflejado estos mo-
delos educativos en la practica real del
aula?, trataremos de responder a esta pre-
gunta en los apartados siguientes.

1.1 Evaluacién de la comprensién
lectora y la expresion escrita

Es importante tener en cuenta los estudios
histéricos sobre la ensefianza de la expresion
escrita a lo largo del s. XIX que describen los
diferentes discursos que se trabajan en la es-
cuela, como la disertacion, la narracién, el
retrato y la descripcién, haciendo referencia
a fragmentos de textos literarios de autores re-
alistas. Estos modelos fuertemente arraigados,
todavia sirven de modelo de experto escritor
para los géneros escolares en la actualidad. A
estos géneros se vinculan normas especificas,
muy rigidas y una concepcion representacio-
nal del lenguaje que describe la realidad de
forma exacta, de esta manera, sélo se tiene en
cuenta el valor expresivo de las palabras.

Llegar a reconocer y comprender las es-
tructuras que subyacen a los géneros ha lle-
vado a los investigadores a plantear la exis-
tencia de esquemas o guiones como factores
individuales, sin tener en cuenta el contexto
social que envuelve los procesos de com-
prensién y produccién textual en el que in-
teractlia todo grupo humano como ponen de
manifiesto investigaciones desde enfoques
socioculturales aplicadas a la educacion.
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Nos situaremos en la realidad educativa
mas cercana a nosotros. En Espafa, a partir
de 1990, con la promulgacién de la Ley Or-
ganica de Ordenacién General del Sistema
Educativo (LOGSE), y posterior Ley Organi-
ca de Ordenacién Educativa (LOE, 2006),
en nuestro contexto educativo se empieza a
constatar el cambio. De la tradicion linglisti-
ca ajustada a la norma y descripcién, se avan-
za hacia un desarrollo de competencias que
en el actual sistema educativo se consideran
necesarias para que las personas se puedan
desenvolver en los diferentes ambitos socia-
les. Estas competencias se refieren al conjun-
to de destrezas y saberes que conducen a la
comprension de los textos y la expresion de
cualquier tipo de mensajes, de manera co-
rrecta, coherente y eficaz, generados con un
propésito en un contexto determinado.

En este marco educativo, los programas
de Educacién Primaria y Educacion Secun-
daria tienen como objetivo comun la compe-
tencia en comunicacién lingiistica, en todas
las materias, ya que se entiende como com-
petencia base para poder acceder a cualquier
aprendizaje y poder generar conocimiento,
como se recoge actualmente en la LOE.

Tanto las demandas a nivel social como
a nivel educativo, confluyen en ese objetivo
comun generado dentro de una cultura eva-
luativa a nivel internacional, en la que parti-
cipan, por una parte, los paises de la Orga-
nizacién para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémicos (OCDE), cuyos estudiantes de 15
afos se examinan dentro del programa PISA,
y por otra parte, la Asociacion Internacional
para la Evaluacién del Rendimiento Educati-
vo (IEA) que evalla a estudiantes de 10 afos
a través del Estudio Internacional de Progreso
en Comprension Lectora (PIRLS). Utilizare-
mos los resultados obtenidos en comprensién
lectora y escritora en estos niveles educati-
vos para apoyarnos en nuestro analisis.

“Aunque la puntuacién espafola sea su-
perior a la Media PIRLS, el resultado global no
es del todo satisfactorio si se consideran las
puntuaciones del conjunto de los paises desa-
rrollados. Estos resultados parecen aconsejar
al conjunto de actores del sistema educativo
un esfuerzo importante para mejorar la com-
petencia lectora del alumnado y acercarse a
las puntuaciones medias de los paises del en-
torno de Espaia”. (Informe PIRLS, 2006).

La cita muestra los resultados de la eva-
luacién de 4° de Educacién Primaria (EP) que
se realiza como hemos dicho, a nivel interna-
cional. Estos resultados estan en la linea de
los obtenidos en la evaluacién de estudiantes
de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO)
que se recogen en el Informe PISA de los ul-
timos afnos, en los que los resultados trienales
relacionados con lectoescritura, desde el afio
2000 hasta el 2010, nos sitdan a nivel gene-
ral por debajo de la media europea (primeros
datos comunicados por Mario Bedera en di-
ciembre de 2010), por lo que la mejora edu-
cativa continta siendo una labor a desarrollar
en los distintos ambitos educativos. A pesar
de los buenos propésitos de las consecutivas
leyes educativas, no parece que la practica
educativa consiga los resultados esperados
para los alumnos y alumnas de primaria y
secundaria, que como ciudadanos se iran in-
corporando a distintos dmbitos sociolaborales
para los que tienen que ser competentes.

1.2 Discrepancias de la teoria con la
practica real del aula

Las reformas educativas han supuesto un
avance sobre los modelos tradicionales de
ensefanza de la expresion escrita, al incluir
la alfabetizaciéon en todas las areas curricu-
lares en la etapa secundaria obligatoria en-
tendiendo que la alfabetizacién aporta ade-
mas su capacidad de herramienta para poder
transformar el conocimiento. Sin embargo,
a tenor de los resultados de las evaluacio-
nes, algunos autores insisten en examinar
el tipo de practicas educativas en las que se
introduce su adecuacién o no a las exigen-
cias reales de uso del material escrito.

Para algunos investigadores dependera
del grado de profundidad con que se enfren-
tan los estudiantes a la tarea, de manera su-
perficial, recordando y subrayando, o de una
manera mas compleja, utilizando la reflexion
o discusién sobre un texto, lo que implica una
construccién activa (Mateos, Martin y Villa-
[6n, 2006). Lo que constatan estos autores es
el mantenimiento de las concepciones tradi-
cionales en nuestros sistemas educativos, que
se corresponden con la exigencia del dominio
progresivo de sistemas de codificacién del len-
guaje escrito, y de una lectura y escritura repro-
ductiva desde el comienzo de la escolarizacién
hasta la etapa de ensefanza secundaria.
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Estos autores diferencian el uso que estu-
diantes de secundaria y universitarios hacen
de las variadas formas de acercarse a la lectu-
ray a la escritura en los contextos de aprendi-
zaje a los que se enfrentan. Precisamente, los
universitarios utilizan la escritura con mayor
frecuencia para recoger y repasar la informa-
cién dada por el profesor. Entre los estudiantes
de secundaria que habitualmente escriben por
obligacién, las tareas de escritura tienen la fi-
nalidad de demostrar lo que saben de forma re-
productiva (resimenes, esquemas, subrayado,
copiado.) Parece que escribir para aprender no
esta entre los objetivos educativos percibidos
por los estudiantes de secundaria y menos atin
por los universitarios (Mateos et al., 2006).

En esta linea de andlisis de las discre-
pancias entre los objetivos del curriculum y
lo que se trabaja en el aula realmente, pre-
sentamos la siguiente cita representativa de
la situacion escolar a partir de la cual nos
unimos a la pregunta que se hace el autor.

“..no estd de mas recurrir a obvieda-
des...”: 1) las lenguas se manifiestan mediante
textos y discursos: unos orales y otros escri-
tos; unos literarios y otros no literarios o fun-
cionales; unos planificados y formales, otros
espontaneos; unos monologales, otros dial6-
gicos; 2) los textos y discursos son las mani-
festaciones discursivas de los seres humanos,
y es a través de ellos como aprendemos las
lenguas; 3) la situacion de produccién y la in-
tencién comunicativa son los principales con-
dicionantes a la hora de recurrir a uno u otro
texto o discurso; 4) los textos, como producto
social que son, no escapan al intento de cla-
sificacion (en constante cambio) dentro de un
determinado género; por esta razén, desde la
retérica clasica se habla de la clasificacion de
los géneros discursivos; 5) los textos se con-
figuran en torno a un (proto)tipo o esquema
mental (pre-lingliistico), que favorece la com-
prension y produccién de los mismos y, por
tanto, estos esquemas mentales contribuyen a
hacer al individuo mas competente comuni-
cativamente.” (Alvarez Angulo, 2001, p. 9).

sPor qué siendo tan obvio, en el aula hoy
en dia se utilizan criterios gramaticales sobre
el funcionamiento de la lengua como una es-
tructura abstracta descontextualizada y no se
emplea tiempo suficiente para producir rela-
tos, descripciones, exposiciones, argumentar,
recitar, dialogar o conversar?, se pregunta el
autor de la anterior cita, y nosotros anadimos,

spor qué no se trabajan, ademas de mode-
los literarios, modelos reales de la variedad
discursiva cotidiana de nuestra sociedad?
La complejidad que rodea a los procesos
comunicativos en el aula se evidencia desde
los trabajos de investigacion que a su vez in-
tentan dar alguna respuesta que contextuali-
ce las practicas educativas, practicas en las
que se “responda a las necesidades o retos
que experimenta quien aprende” (Sdnchez,
Garcia y Rosales, 2010). Intentaremos acer-
carnos a las contribuciones que desde dis-
tintas disciplinas nos pueden ayudar a com-
prender y trasformar la realidad educativa.

2. APORTACIQNES DESDE LA
INVESTIGACION: TEXTO Y CONTEXTO

Las concepciones de practicas innovadoras de
la expresion escrita basadas en experiencias
en entornos educativos (Mercer, 2001; Rogoff,
Baker-Sennett y Lacasa, 2002) que parten de
nuevos conocimientos recientes en psicologia
del lenguaje y lingtistica textual, han llevado
a una reformulacién de los géneros discursivos
(expositivo, narrativo y argumentativo) que se
trabajan en el dmbito escolar. Las diferencias
entre el tratamiento lingliistico y el psicolégi-
co consisten en la atencién a los procesos que
se establecen entre el texto y el contexto.

Los estudios desde perspectivas comu-
nicativas interactivas (orales y escritas) dan
cuenta de la complejidad del funcionamiento
lingtiistico, comunicativo y discursivo que se
produce en las actividades escolares y que es
necesario que los docentes conozcan (Sal6,
2006). La informacién que el docente puede
llegar a manejar en el aula se relaciona con
aspectos pedagdgicos, diddcticos, cognitivos,
con los tipos de texto vinculados a los diferen-
tes espacios de uso de la lengua, con la orga-
nizacion lingtiistica ligada a cada contexto, su
coherencia y cohesion, con las estrategias dis-
cursivas, con el contenido semantico, etc.

Desde la institucion educativa que tiene
en cuenta esta concepcion, cada género de
discurso presenta problemas especificos de es-
critura que los escolares deben aprender a do-
minar por medio de situaciones planificadas
rigurosamente, donde la finalidad de la tarea
conduzca a la produccién de géneros que co-
rrespondan a situaciones de escritura reales.

En los siguientes puntos comentare-
mos las lineas de trabajo seguidas desde esta
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perspectiva, iniciadas por autores clasicos y
continuadas desde enfoques que conjugan
investigacion-accion, al desarrollar sus es-
tudios en la propia realidad investigada.

2.1 Perspectiva Evolutiva

La idea presente en los programas edu-
cativos revela que la competencia lectoescri-
tora no se llega a conseguir hasta la adoles-
cencia, momento en el que generalmente se
introduce el trabajo con los diversos géneros
textuales en las escuelas. Junto a este dato,
el reconocimiento precoz de diferentes tipos
de texto a partir de los 10 afos, evidenciado
por los trabajos clasicos de Bereiter y Scarda-
malia (1987), puede orientar a los docentes
en el dmbito de instruccién para promover
habilidades progresivamente mds avanza-
das, sin esperar hasta la adolescencia.

Disponemos de otros datos en este sen-
tido, aportados por Torrance y Olson (1987),
que han examinado la comprensién que tie-
nen los nifos de las relaciones entre un tex-
to escrito, su significado y su interpretacion.
Hacia los 7 u 8 afos los niflos comienzan a
darse cuenta de que un texto puede tener mas
de una interpretacion, incluso entienden que
un fallo en la comprensién puede llevar a una
mala interpretaciéon. En un primer momen-
to, los nifos toman el texto por un invariante
que genera la misma interpretacién, es decir,
el texto tendria una estructura intencional y
la interpretacion es, simplemente, captarla.
Progresivamente pueden comprender que un
texto puede generar distintas interpretacio-
nes, en este momento seran capaces de reco-
nocer la ambigiiedad. En cualquier caso, los
textos pueden ser leidos sin interpretacion y
nos referimos a ellos como decodificacion.

2.2 Perspectiva Sociocultural

Ademas del ambito evolutivo, la comprension
y produccién de textos ha estado ligada a va-
riadas disciplinas que se han dedicado a su
estudio tanto como proceso como producto,
entre ellas la psicologia cognitiva, la antropolo-
gia, la sociologia, la lingtistica, como se com-
prueba en las teorias generadas: teoria del tex-
to de Schmidt; la ciencia del texto de Van Dijk
y Kintsch; la ciencia cognitiva de Beaugrande
y Dressler o la epistemologia del texto de Ber-
nardez, referidas por Alvarez Angulo (2006).
Se demuestra asi la complejidad del concepto
de texto y su delimitacién como objeto de estu-

dio en la que se identifican fundamentalmente
dos grandes bloques de andlisis que facilita-
ran su aplicacién en el ambito educativo:

e Encuanto organizacion de la interaccion.

e En cuanto representacion cognitiva,
semantica y textual.

* Referentes del estudio de compren-
sion 'y produccion textual como
proceso complejo.

Autores que han profundizado en la com-
prension de textos lo definen como un proceso
cognitivo complejo enmarcado en un contex-
to sociocultural de donde proceden los mate-
riales textuales, donde se dota de significado
al discurso y donde se producen las demandas
(funcionalidad comunicativa) y los intercam-
bios de comunicacién, en el que los partici-
pantes se hallan implicados (Madruga, Elosua,
Gutiérrez, Luque y Garate, 1999). El elemento
basico del que se vale la persona para llegar
a entender y elaborar distintos tipos de texto,
es de naturaleza cognitiva: “El conocimiento
del mundo, almacenado y organizado en la
memoria, recibe el nombre de esquema” (Ga-
rate 1994, p. 14). No son significados de pa-
l[abras, sino conocimientos asociados a con-
ceptos que expresamos lingiiisticamente, en
la linea de los “prototipos” de Alvarez Angulo
(2001), explicados en el apartado “Discrepan-
cias de la teoria con la préctica real del aula”.
El contexto del lector y del escritor no se pue-
de desligar cuando estan ante un texto.

Antecedentes de este punto de vista los
encontramos en la distincién vygotskiana de
significado (nivel social e histérico del dis-
curso) y sentido (significado individual).

2.2.1 Sentido y significado: Bases

para conciencia y generalizacion del

conocimiento lingiiistico
La condicién basica para que se establez-
ca una comunicacién interactiva es que
los interlocutores compartan el significa-
do que se maneja en una situaciéon con-
creta, dentro del contexto de discurso.

Para Vygotsky, el significado consiste en
un sistema de generalizaciones que se halla
en cada palabra, un sistema de relaciones que
se ha formado objetivamente en el proceso
histérico, igual para todas las personas, mien-
tras que el sentido representa el significado
individual de la palabra. “El sentido de una
palabra es la suma de todos los acontecimien-
tos psicologicos que aquella palabra reaviva
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en nuestra conciencia. Es un todo dindmico,
fluido y complejo que posee zonas diversas de
estabilidad desigual. Para transmitir una expe-
riencia o un acontecimiento de conciencia a
alguien no hay ningiin otro medio que atribuir
este contenido a una clase conocida, a un gru-
po conocido de fenémenos, y esto exige la ge-
neralizacién. La interaccion social presupone
a la fuerza la generalizacién y el desarrollo de
la significacién de las palabras, la generaliza-
cién no es posible si no hay desarrollo de la
interaccion social.” (Vygotsky, 1978/1986).
Una vez que hemos enlazado la re-
construccion de significados con los in-
tercambios sociales, nos centramos de
nuevo en el proceso por el cual llega-
mos a interiorizar dichos significados.

2.2.2 Procesos psiquicos superiores

sociales y dialégicos
Con Vygotsky empezamos a comprender
el componente social de los procesos psi-
quicos superiores a través del concepto de
“internalizacién”, y con Bakhtin y Holquist
(1981) a través del concepto de “apropia-
cién”. Estos autores tratan de explicar cémo
en el dialogo con los “otros” podemos avan-
zar en nuestra comprension individual del
mundo. A partir de la década de los seten-
ta, los psicologos retoman estas cuestiones
relacionadas con la interacciéon social y las
actividades comunicativas, acercandose a
aspectos pragmaticos y sociales tratados des-
de disciplinas como la antropologia, la so-
ciologia y la linglistica, que han configura-
do las tendencias actuales en educacion.

Para Vygotsky (1996) en la infancia mani-
pulamos con el habla, al igual que lo hacemos
con las manos y los ojos, y cuanto mas dificil
es la actividad, mdas importancia cobra, pues
accién y conversacion son la misma funcién
psicoldgica. Llegar a la solucién de cualquier
problema que nos podamos plantear supone
la mediacion del lenguaje en el proceso de
resolucion. El nino, antes de hablar, va adqui-
riendo los usos de la lengua en interaccién
social (Bruner, 1983). Primero de una forma
natural a lo largo de la socializacién en en-
tornos familiares y con un nivel mas elabo-
rado y explicito a través de la alfabetizacién,
en situaciones mds formales en las que se
necesita un esfuerzo consciente de aprendi-
zaje para adquirir y controlar un instrumen-
to valorado institucional y culturalmente.

La internalizacién (Vygotsky, 1978/1986)
es un proceso evolutivo de una complejidad
creciente. Este proceso que pasa de la accién a
la reflexion, de la imitacion al desarrollo inte-
rindividual y de éste al intraindividual gracias
al uso del lenguaje, se lleva a cabo en un con-
texto social donde la participacion guiada (Ro-
goff, 1994) caracteriza la relacion adulto-nifio
y donde el adulto de manera progresiva va ce-
diendo la responsabilidad adoptada en un pri-
mer momento al nifo (Wertsch, 1985; Wood,
Griffiths y Howarth, 1986). En ese contexto so-
cial el lenguaje privado infantil progresa hacia
formas mas elevadas de pensamiento porque
las puede controlar de forma consciente, gra-
cias a la guia implicita o explicita de los adul-
tos. No se trata de una mera imitacién del mo-
delo adulto, sino de su propia reconstruccién
y transformacion acompafado por los demds.
En este momento se considera que ocurre
la interiorizacion de los sistemas simbolicos
culturales (Coll, Onrubia y Mauri, 2008).

El proceso de transformacion se produce
seglin Bakhtin y Holquist (1981) por el carac-
ter dialégico de la conciencia humana, pensar
en el receptor de nuestras ideas cuando pen-
samos o escribimos, en la audiencia. Entre un
hablante o escritor y un oyente lector se esta-
blece una apropiacion del discurso de la cul-
tura que reconstruye el contexto social. Estos
autores muestran a lo largo de su obra muestra
la relacién entre el texto y el contexto del lec-
tor cuando define a la lectura como una re-es-
critura en la que el lector interpreta y construye
significados dentro de su contexto social.

Dentro de los procesos psiquicos supe-
riores, la alfabetizacién se considera un pro-
cedimiento social porque tiene lugar en un
contexto social, en el que puede variar con
respecto a las normas culturales y los discur-
sos en los que se construyen significados acor-
des a cada comunidad discursiva determina-
da (Barton, Hamilton e lvanovic, 2000).

Las practicas de alfabetizacion son tam-
bién dial6gicas, conceptualizadas como un
proceso interactivo y dinamico de construc-
cién de significados inmerso en un didlo-
go con otros. Es decir, el lenguaje siempre
se utiliza en la interaccién social, donde los
significados son negociados, rebatidos e in-
terpretados en situaciones particulares que
Bakhtin y Holquist (1981) entienden como
un espacio de lucha donde el lenguaje es re-
construido tanto en funcién de las demandas
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de la situacion, como de las restricciones y
oportunidades del propio lenguaje como sis-
tema. Esa funcién social hace referencia a
la utilizacion de distintos géneros textuales
ligados a contextos de usos especificos.

Desde otros enfoques relacionados con
el &mbito educativo, indagaremos en la idea
de contexto que conlleva el género textual.

2.2.3 Reformulacion de los géneros

escolares: Proceso mental de

contextualizacion
Las concepciones de practicas innovadoras
de la expresion escrita basadas en experien-
cias en clase que parten de nuevos conoci-
mientos recientes en psicologia del lenguaje
(Mercer y Hodgkinson, 2008) y lingtistica
textual (van Dijk, 2000 y 2011), mantienen
una consideracion de género con las siguien-
tes caracteristicas (Schneuwly, 1992):

e El género es la forma relativamente
constante e invariable que acogen las activi-
dades lingliisticas, en situaciones especificas
de comunicacion.

e La nocién histérica atribuida a los tex-
tos literarios se encuentra también en textos
no literarios.

e Para cada género se da una peculiar
construcciondeloscontenidosdediscurso. Exis-
te una estructuracion textual y en sus unidades
lingiiisticas, asociadas a los tipos de discurso,
considerados especificos en cada género.

Mercer (2001) diferencia la forma de
entender el contexto del discurso entre los
lingtiistas y los psicélogos. El fundador de la
lingtiistica funcional sistémica, Halliday, pro-
puso que los tipos o géneros del texto escri-
to estdn asociados a unos “contextos de uso”
concretos que ofrecen pistas al lector para
entender su contenido y caracteristicas del
texto, el tipo de género (carta, receta, noti-
cia, etc.), con lo que se relacionan los esti-
los de lenguaje y su funcién comunicativa.
Sin embargo, los enfoques psicolégicos a los
que se refiere Mercer, se ocupan ademds de
los procesos de pensamiento que dan lugar
al conocimiento colectivo, por lo que habla
de “proceso mental de contextulizacién”,
cuyo caracter dindmico y temporal provo-
ca que en cada interaccion entre hablante y
oyente o lector y escritor se cree un nuevo
contexto que podriamos definir como dial6-
gico en la linea que venimos defendiendo.

Podemos enlazar el proceso de contex-
tualizacién con el concepto de “comunidad
textual” de Olson y Torrance (1991), para
quienes al leer y escribir textos comparti-
mos junto con otros hablantes-escritores u
oyentes-lectores, formas de leer e interpretar
un conjunto de textos. Los géneros discursi-
vos nacen de la propia practica educativa
en la que los participantes implicados cons-
truyen sus particulares géneros textuales.

Para Barbara Rogoff (2001) estos espacios
de educacion, al igual que en otros espacios
cotidianos no escolares, fomentan la colabo-
racion de las nuevas generaciones con las an-
teriores conformando practicas conjuntas que
pertenecen a la comunidad. Todos participan
con diferentes roles simétricos o asimétricos
en una labor que comparten, como “comu-
nidad de aprendizaje”, en la que los partici-
pantes se sienten implicados activamente.

Conceptos complementarios a los utiliza-
dos por Mercer, Olson y Rogoff los encontra-
mos en la actualidad ligados a &mbitos mas so-
ciales, en los que van Dijk (2011) nos habla de
“contex model”, escenarios educativos cons-
truidos por sus participantes, con sus roles, in-
tenciones y prop0sitos, para progresar conjun-
tamente en su conocimiento. En ellos hay que
tener en cuenta no sélo su forma, significado
y proceso mental, sino también sus estructu-
ras y jerarquias complejas de interaccion y
practicas sociales, incluyendo sus funciones
en el contexto, la sociedad y la cultura.

La aplicacion de estos hallazgos en la rea-
lidad cotidiana del aula supone descubrir en
el medio impreso las diferentes formas de rela-
cion social, reales o inventadas, literarias y no
literarias. En estos universos abiertos los parti-
cipantes pueden llegar a comprender y nego-
ciar los diversos mundos que aparecen en los
textos que manejan y reconstruir conjuntamen-
te un nuevo género textual sobre el papel.

3., PROPUESTAS QUE CONTEMPLAN ALGO
MAS QUE CONTENIDOS CURRICULARES EN
EL AULA

Los hallazgos en las investigaciones que
hemos revisado de forma general, quedan
resumidos en la siguiente cita que refleja
las implicaciones educativas de los temas
tratados en nuestro entorno educativo.
“Los actuales modelos didéacticos pro-
ponen en esta drea la creacién de contextos



Comprension y aprendizaje a través del discurso...| Miramontes-Zapata y Garcia-Rodicio

en los que la produccion textual persigue un
doble objetivo: enfrentar a los alumnos con
problemas retéricos en la propia actividad
de escritura con contenidos que ayuden a re-
solver dichos problemas. Las secuencias de
ensefanza-aprendizaje —secuencias o unida-
des diddcticas (SD)- que con este propésito
se sugieren, tratan de promover situaciones
interactivas tanto entre alumnos como entre
alumnos y educadores. Estas situaciones ha-
cen que el lenguaje devenga al mismo tiem-
po objeto e instrumento de aprendizaje. La
importancia de esta actividad metalingtiisti-
ca ya ha sido sefalada por aquellos estudios
que analizan la produccién oral durante las
tareas de composicién escrita (Camps 1994b;
Bouchard, 1996; David y Jaffré, 1997; Camps
y Ribas, 1996; Schuneuwly, 1995). Esta ac-
tividad metalingliistica se hace presente a
través de diferentes modos y niveles de con-
ciencia.” (Milian y Camps, 2000, p. 135).
Nos acercaremos a otros trabajos que
también se iniciaron en la bisqueda de en-
tornos educativos comunicativos en los que
la funciébn misma de contar algo a los de-
mas, se convierte en un proposito de interés
comun, explicito y consciente para sus par-
ticipantes. Leer y escribir en la escuela tie-
ne que capacitar para responder a todo tipo
de exigencias cotidianas en las que nues-
tros estudiantes reorganizan sus aprendi-
zajes letrados (Monereo y Pozo, 2007).

3.1 Niveles de conciencia:

Planificacion, reflexiéony

colaboracién
Desde la perspectiva ofrecida por la psicolo-
gia cognitiva en trabajos clasicos de Higgins,
Flower y Petraglia (1992) y continuados desde
enfoques socioculturales en el estudio de La-
casa, Pardo, Martin y Herranz-Ybarra (1995),
se manejan conceptos tedricos basicos en el
trabajo empirico como planificacion, reflexion
critica y colaboracién. Su objetivo es analizar
el papel de la reflexion cuando los estudian-
tes planifican un texto con la ayuda de un
compafiero, mas concretamente, se examina
hasta qué punto un método orientado a favo-
recer la planificacién a través de la colabora-
cion favorece también la reflexion critica.

Los resultados mostraron que las situa-

ciones de colaboracién no producen necesa-
riamente la reflexién. Esto puede explicarse
considerando que colaborar es una actividad

compleja social y cognitivamente, ya que los
estudiantes deben negociar tanto la tarea de
escritura como el proceso de colaboracion.

En trabajos posteriores, Pilar Lacasa ha
unido la innovacién educativa y la alfabetiza-
cién escolar adaptandose a los cambios socia-
les (Lacasa, Garcia y Herrero, 2011; Lacasa y
GIPI, 2006; Lacasa y Reina 2004), tendiendo
puentes entre la escuela y las experiencias
que los estudiantes tienen en su vida cotidia-
na. La interaccién no se ha centrado en los
companeros exclusivamente, se ha extendido
a pequefios grupos de trabajo en los que la
participacion guiada de compaferos o adultos
y docentes ha estado presente en las activida-
des planificadas de escritura. Se trata de pro-
puestas alternativas, desde enfoques de inves-
tigacion-accion (Kemmis y McTaggart, 2005),
llevadas a cabo en forma de talleres de compo-
sicion escrita entendidos como comunidades
de aprendizaje (Rogoff, 2001) que pretenden
promover la reflexion compartida de sus parti-
cipantes con una utilidad real. En estos talleres
de escritura, investigadores y docentes, mas
alla del curriculum escolar, se apoyan en una
serie de elementos que consideran esenciales
en el proceso de ensefianza y aprendizaje:

1. La planificacion de actividades significati-
vas, a partir de los intereses de los participantes.

2. La interaccion entre docente y estu-
diantes que comparten conocimientos.

3. La reflexion de contenidos para re-
construir significados.

4. La implicacién de los participantes en
la actividad para progresar en su aprendizaje
y competencias.

Estas propuestas de trabajo se han lleva-
do a la practica en un taller de escritura en
el que se han explorado las estrategias comu-
nicativas utilizadas por docente y estudiantes
cuando trabajaban en pequefos grupos, ela-
borando textos narrativos y expositivos (Iz-
quierdo Magaldi, 2011). A lo largo de varias
sesiones de produccién escrita, los estudian-
tes realizan un esquema en el que escriben
las ideas aportadas conjuntamente. Este es-
quema comun les permite planificar, organi-
zar y reflexionar oralmente sobre la posterior
tarea de textualizacion individual. Al finalizar
la sesion, revisan su trabajo cuando leen en
voz alta su texto a sus companeros. El andlisis
de las estrategias comunicativas de los par-
ticipantes a lo largo de toda la actividad del
taller ha puesto de manifiesto la importancia
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del papel de guia que ejercen tanto la profe-
sora cuando se une a los grupos de trabajo,
como el papel de guia representado por los
iguales cuando trabajan en pequehos grupos.
El trabajo intensivo en ambos grupos, con pre-
sencia o no de la profesora, recae en primer
lugar, en las estrategias de generalizacion de
los significados que manejan y tratan de com-
partir a través de la reflexion metacognitiva, y
en segundo lugar, en las estrategias de orga-
nizacién tanto de la tarea como de la interac-
cién de los miembros del grupo. Podriamos
decir de forma sencilla que los alumnos repro-
ducen los procedimientos de trabajo que de
manera explicita la docente ha comunicado
a lo largo de las sesiones educativas planifi-
cadas. Enlazamos en este trabajo empirico los
conceptos relacionados con el proceso men-
tal de contextualizacion en el que docente y
estudiantes como comunidad de aprendizaje
y comunidad textual, han conseguido com-
prender y transformar los significados maneja-
dos en la actividad de produccién textual.

En la misma direccién, mencionaremos
otros estudios (De la Cruz, Scheuer y Huarte,
2006) sobre practicas discursivas y concep-
ciones educativas que se manejan en la in-
teraccion entre profesores y alumnos dentro
del aula, que analizan cémo la cercania o el
alejamiento del entorno sociocultural de am-
bos participantes influye en la organizacién
de la practica docente. Cuando el docente
puede trabajar con informacién previa que
comparte con sus estudiantes utiliza estra-
tegias discursivas que promueven y facilitan
procesos de identificacion, recuperacién, co-
nexion y ajuste de ideas de los alumnos.

Finalmente, respecto a la importancia
del papel de guia (Rogoff, 1994) que ejer-
cen los docentes, destacaremos de acuerdo
con Mercer y sus colaboradores (Warwick,
Mercer, Kershner y Staarman, 2010), que el
rol de los docentes “parece estar en la mente
de los alumnos” lo que les permite captar y
adaptar sus estrategias, reglas y procedimien-
tos al propio proceso de construccion.

3.2 Reflexiones

La evaluacién a nivel internacional
(OCDE) de las competencias lecto-escritoras
de los estudiantes que en un corto espacio de
tiempo se incorporaran al mundo sociolabo-
ral, ha puesto de manifiesto la necesidad de
mejorar los procesos de ensefanza y apren-

dizaje que se llevan a cabo en el aula. No
parece sencillo lograr una buena competen-
cia en comprension de textos y expresion de
cualquier tipo de mensajes de manera correc-
ta, coherente y eficaz, generados con un pro-
posito en un contexto determinado, a pesar
del tiempo que se dedica y los recursos em-
pleados desde nuestro sistema educativo.
En este capitulo nos hemos aproximado
a enfoques culturales y comunicativos que,
desde distintas disciplinas, tienen en cuenta
el caracter social de la escritura, es decir, lo
que se hace, como se hace y quiénes parti-
cipan cuando actuamos como hablantes-es-
critores u oyentes-lectores en las practicas
educativas. La lengua oral se convierte en
objeto de reflexion cuando se representa de
forma escrita y depende de la profundidad
que empleemos en esa reflexion que poda-
mos construir nuevos conocimientos y ge-
neralizarlos mas alld del ambito escolar.
La alfabetizacion ha permitido en este
sentido el desarrollo y reflexién del carac-
ter propio del lenguaje, que utilizado como
objeto complejo de aprendizaje, se ha ido
descubriendo como instrumento para apren-
der. Precisamente el andlisis de los procesos
de actividad social y las practicas comuni-
cativas, que desde la perspectiva sociocultu-
ral se consideran cuestiones interrelaciona-
das, han permitido la evolucién de modelos
de alfabetizacion mecanicos a modelos que
tienen en cuenta su cardcter social y dial6-
gico. Conversar entre docentes y alumnos
y entre iguales, facilita la reconstruccién de
los significados que se manejan y se compar-
ten para poder expresarlos y comunicarlos
a los demas. Es importante que los docentes
se familiaricen con estos procesos para que
puedan planificar sus practicas de aula con
funcionalidad, decidir los procedimientos y
organizacion de la actividad, y de esta ma-
nera progresar en su labor de ensefianza.
Las investigaciones que entienden la al-
fabetizacion como un proceso que implica un
conocimiento explicito y consciente del cédi-
go que se pretende utilizar, nos ofrecen nuevos
planteamientos de ensefanza y aprendizaje
relacionados con la planificacién, reflexion
y colaboracién de la composicién escrita. Se
trata de propuestas dirigidas a una alfabeti-
zacion metacognitiva que intentan promover
la transformacion de las practicas educativas
apoyandose en aspectos que contemplan los
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intereses de los participantes, y ponen en mar-
cha actividades negociadas en las que todos y
cada uno de los lectores y escritores se sien-
ten implicados para compartir significados y
construir una nueva versién del mundo.
Todavia nos queda un gran camino que
recorrer pero tenemos que dar pasos en ese
acercamiento del ambito educativo al cam-
biante ambito social, abriendo nuestras au-
las a los procesos reales y participativos de
comprension lectora y elaboracion textual.
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