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a lectura como objeto de estudio ha dado pauta a la propuesta de algunos mo-
delos relacionados con los procesos que intervienen en su comprension. Des-
tacan los realizados por Gough (1972), Goodman (1994), Kintsch y Van Dijk
(1978) y Castanieda (1999). Estos modelos son la hase fundamental que sustenta
modelo estratégico para aprender de la lectura que se expone en este capitulo.

A continuacion se describe brevemente cada uno de ellos, para, posteriormente, pre-
el modelo estratégico.

w modelos de lectura dirigida por datos resaltan la decodificacion y el significado
s palabras como parte de la comprension lectora (Andre, 1987; Rumelhart y Mc-
lelland, 1981; Bruning, Schraw, Norby y Ronning, 2005). Desde esta perspectiva,
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las e‘structuras de orden superior, como las oraciones, se forman palabra a palabry

medida que el lector va leyendo el texto (Rayner y Pollatsek, 1989; Bruning, et ]a
2'005). .La informacién pasa desde las palabras (o incluso letras) hasta las estrt,lctui |
sintdcticas, seminticas y de discurso. Uno de los primeros modelos fue el formul "
por Gough (1972). e

El modelo de Gough (1972; p. 354) sugiere que los lectores recorren el texto letra
let.ra, palabra por palabra. Los procesos lectores empiezan con una fijacién del ojo egoi
primer segmento del texto, seguido de un movimiento sacddico, una segunda fijacién 1
asf sucesivamente a lo largo de todo el texto. Gough propuso que cada fijacién sitda ent) Y
15y 29 letras en la memoria ic6nica. Una vez que la informacién se ha almacenado en l:l
depésito de imdgenes (por ejemplo, en forma de lineas sin procesar), empiezan los proce
sos de busqueda de patrones, moviendo letra a letra de izquierda a derecha. Estim¢ u~
se tardarfa entre 10-20 milésimas de segundo en identificar cada letra. Ademis pro (\lxse
que la informacién durarfa aproximadamente 0,25 segundos en la memoria icénica )f) u(e)
los lectores podian realizar tres fijaciones por segundo. Sobre la base de estas suposicqio-
nes, estimé una velocidad de 300 palabras por minuto.

Una vez que los procesos de biisqueda de patrones sobre cada letra estuvieran com-
pletos, se llevaria a cabo una respuesta planificada en la medida en que las representacio-
nes de los sonidos de las letras se recordaran y unieran para formar la representacién de
los sonidos de la palabra. Cuando esta representacién de sonido de la palabra estuviera
completa, su significado se recuperarfa de la memoria y el proceso se repetiria con la
palabra siguiente; las palabras descifradas se guardarfan en la memoria a corto plazo, y
es aqui donde se determinaria el significado de las oraciones. Si se ha conseguido u;'na
comprensién clara, el significado general pasa a la memoria de largo plazo. Aunque los
modelos de lectura dirigidos por datos no excluyen por completo el papel de la memoria
a largo plazo, consideran que el significado debe ser completamente determinado por
los estimulos entrantes que se procesan de forma serial sobre la base de los significados
almacenados en la memoria.

A pesar de la propuesta de Gough (1972), él mismo sugiere una serie de problemas
en torno a este tipo de modelos. Entre ellos, incluye el hecho de que la informacién no
provxlene en serie, necesariamente, del almacenamiento icénico; que las estrictas tra-
ducciones de las letras en sus representaciones de sonidos, no permitirfan a los lectores
comprender los homénimos; y que el contexto de las palabras en las oraciones a menudo
determinan su significado.

MODELO DE LECTURA DIRIGIDA POR CONCEPTOS DE GO

Al contrario de los modelos dirigidos por datos, la comprensién en los modelos de lec-
tura nglda conceptualmente resalta el papel de guia del conocimiento. En lugar de
describir la lectura como un anilisis del texto secuencial ~letra a letra y palabra a pala-
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para obtener el significado—, los modelos dirigidos conceptualmente se basan en las
emisas de que las expectativas de los lectores sobre un texto y su conocimiento previo
rminan el proceso de comprension. Desde este punto de vista, los lectores utilizan
ocimiento y los simbolos del texto para construir el significado.
] modelo Kenneth Goodman (1994; Bruning, et al., 2005) surgié a partir de la
acién de los errores de los nifios al leer en voz alta. En su investigacién pedia a
ifios que leyeran en voz alta unas historias que les resultaban algo complicadas. El
isis sobre los tipos de errores que cometian le sugiri6 que estaban constantemente
cipando el contenido del texto siguiente. Ademds, crey6 que los lectores utilizaban
<to como un medio para confirmar, al menos, sus predicciones sobre lo que iba a
i el texto, describiendo asf la lectura como un juego psicolégico de adivinanzas.
5] modelo de Goodman (1994) establece cuatro ciclos de procesamiento simultd-
) e interactivo: visual (toma el estimulo visual), perceptivo (identificacién de letrasy

(identificacion de la estructura del texto) y semdntico (construccién

bras), sintdctico
se construye un significado

gnificado). Una vez que el lector ha empezado a leer,
1 para el texto. Este significado representa una rediccién futura del significa-
P g p P g

I texto. Si se confirma la prediccién del lector, la lectura continda y el significado
enriquece con nueva informacion. Si la prediccion del lector es incorrecta, el lector

inuir4 su velocidad lectora, volverd a leer lo que ya ha leido, o buscaré informacién
onal para construir un significado mds preciso. El modelo sugiere que los errores
as sefiales, como prefiere llamarlos Goodman, deben ser algo comin. No son ne-
iamente el resultado de una lectura pobre, provienen también de la buena lectura.

echo, el apoyo mis fuerte para la idea de que los significados construidos dirigen
ctura, se basa en su investigacién sobre los errores de lectura.

Cuando los nifios que observaba cometian errores en la lectura oral, espontineamen-
orregian los que interferfan con el significado, normalmente volviendo a leer el texto
orrigiéndolos ellos mismos. Sin embargo, cuando los nifios cometian errores que no
sctaban al significado, estos errores casi nunca se notaban y tampoco se corregfan. Por

eneral, si las palabras que pronunciaban los nifios encajaban con el significado que
casi nunca las vefan como errores aunque lo fueran.

an construido para la historia,
s del conocimiento del lector y la

ste modelo destaca por el interés en los proceso
cesidad de que entienda lo que estd leyendo.

ELO DE LECTURA CONSTRUCCléN-lNTEGRACIéN DE KINTSCH
tivos de lectura estdn presentes los procesos conceptuales y diri-

Un modelo inte-
an informacién

0 los modelos interac
por datos. La comprensién lectora es producto de su interaccion.

ivo que ha ejercido especial influencia sobre cémo los lectores proces
] texto, fue el propuesto inicialmente por Kintsch y Van Dijk (1
enominado actualmente modelo de construccién-integracién (CI)

978; Kintsch, 1986)
(Kintsch, 1998).
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El modelo CI es una simulacién que muestra c6mo se representa e integra
to con el conocimiento del lector. Se centra en el procesamiento del discurse .
pren}sié'n de las ideas o temas principales del texto) y los significados del texto
semadnticas jerdrquicas de proposiciones. En las primeras versiones del modelo
y Van Dijk, 1978), estas proposiciones simples se utilizaban como entradas de]
La versi6én CI utiliza proposiciones complejas como entrada; cada una consiste
proposiciones simples relacionadas con un significado central. Las proposicio
plejas incluyen caracteristicas como la categoria (si la proposicién representa u
hecho o estado), modificadores y circunstancia (tiempo y espacio).

Una distincién clave en este modelo es aquella entre microestructura ¥ mac
tructur.a ldel texto (Kintsch, 1998). La microestructura del texto consiste en una serrjoe;-
proposiciones generadas a partir de la informacién oracién-a-oracién en el texto ade‘e ’e
de alguna informacién del lector de su memoria a largo plazo. La macroestruct,ura Zaf
compuesta por todas las proposiciones del texto, relacionadas entre sf por el hecho;:
compartir elementos comunes.

Pe acuerdo con Kintsch (1998), los lectores relacionan de forma automatica las pro-
posiciones que comparten elementos comunes o estin una dentro de otra, A través de
ciclos cortos de procesamientos de palabras, frases y oraciones, se construye una mi-
croestructura a partir de las proposiciones bisicas del texto y de informacién que posee
e.l léctor en su memoria a largo plazo. La repeticién de vocabulario, las inferencias y las
limitaciones de la memoria de trabajo desempefian un papel importante a la hora de de-
terminar la microestructura que construye el lector.

/Al mismo tiempo que los lectores estin construyendo la microestructura, también
estan creando una macroestructura, que se corresponde con el significado general del
texto. Mientras la microestructura consiste simplemente en proposiciones del texto, la
macroestructura es jerirquica y representa la estructura global del texto. La macroes-
tructura puede estar determinada por el texto (por ejemplo, por encabezamientos ¥
apartados), pero a menudo necesita ser inferida por el lector (Kintsch, 1998). La macroes-
tructura combina el conocimiento y las inferencias del individuo con la microestructurd
del texto. En esencia, los elementos macroestructurales son las ideas principales, propo-
siciones abstractas de la microestructura.

Fuera de este proceso los lectores forman dos tipos distintos de representaciones:
La primera, llamada texto base, es el texto en la forma que pretendia el autor (Kintseh:
1998, p. 50). Las representaciones del texto base, normalmente, son bastante fieles al
texto presentado y consisten en proposiciones derivadas de las oraciones entrantes y 8
p'equeﬁo conjunto de inferencias bisicas (Goldam, Varma y Cote, 1996). La represen
ci6n mds completa de c6mo los lectores comprenden los textos es el modelo de situac
compuesto tanto por las proposiciones derivadas del texto (el texto base) como por
proposiciones aportadas por la memoria a largo plazo.

tex.
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S MODELOS QUE SURGIERON ENTRE LOS ANOS SETENTA Y
JENTA (FERNANDEZ, 2003) 7

ia del factor sustrato: el lector organiza los factores de sustratos (estructura del cono-
ento) dentro de un sistema de trabajo para solucionar un problema en la lectura, tal
o reorganizar una palabra, consiguiendo el significado de una palabra o razonando
ctura. Los lectores pueden organizar factores de sustratos dentro de otros sistemas
-abajo que van de un nivel a otro, de acuerdo con sus propuestas o la demanda de
ambio en la tarea. Entonces, el sistema de trabajo es un organizador momenténeo
 estructura del conocimiento en respuesta a los cambios propuestos del lector y la
anda de la tarea de la lectura.

Vlodelo del procesamiento de la informacién: los lectores perciben y comprenden
cesando la informacién a través de una secuencia de mecanismos, hasta almacenar
.memoria a largo plazo la informacién que es comprendida.

leorin de los esquemas de informacion: el lector activa esquemas tales como el ortogra-
el lexical, el sintdctico y el semdntico, incluidos en el texto; entonces, el conoci-
ito surge simultineamente en el texto, a través de la mutua interaccién entre cada
de ellos. La comprensién ocurre cuando hay un hueco en un esquema o las letras
nstantineas.

leoria del controly utilizacion del conocimiento: el sistema afectivo de los lectores despier-
L atencion ante las palabras o el guién y se anticipa, como lector, para usar su conoci-
o al utilizar y controlar la informacién cuando interactia con el texto. Entonces, el
imiento resulta de la representacién y del significado que el lector da al texto.
Wodelo afectivo: Las actitudes del lector, sus motivos, afectos y sentimientos fisicos
pan su decision; estos elementos, en un primer momento, influyen en el lector y,
ndo lugar, en los procesos que resultan en la construccién del significado de la
Ira. La salida de los procesos primarios y secundarios podria ser una via de retroa-
entacién para otros lectores. Pero si una actitud negativa ocurre hacia la lectura, o
curiosidad del lector ha sido satisfecha, la retroalimentacién podria terminar con

_on base en la teorfa cognitiva, aprender a leer es diferente de leer para aprender.
ender a leer abarca todas las acciones en las que los textos son procesados con la in-
16n principal de mejorar el proceso lector. Leer para aprender, o aprender leyendo,
€ aquellas otras situaciones en que los textos se procesan con el objetivo preferen-
adquirir conocimientos sobre el tema del que tratan. La primera actividad podria

ficarse con la adquisicién de destrezas lectoras; la segunda alude a su utilizacién

aciones complejas.
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MODELO INSTRUCCIONAL DE COMPRENSION DE

El modelo incorpora dos funciones esenciales: la evaluacién y el modelamiento de |,
habilidades cognitivas relacionadas con la comprensién de materiales instruccionalesS
Se dice que ambas funciones se trabajan en linea porque ponen a prueba y fomentap l:;
comprensién de textos antes, durante y después de la ejecucion del estudiante-lector.,

RECONOCIMIENTO

MODELO ESTRATEGICO PARA APRENDER DE LA LECTURA

NIVELES DE DIFICULTAD DE LOS CONTENIDOS MANEJADOS
EN EL MODELO

RECUERDO

Este modelo involucra variables cognitivo-afectivo-motivacionales y utiliza compo-
nentes bdsicos de la comprensién de textos instruccionales. A continuacién,
textualmente su modelo. La siguiente figura muestra su estructura.

FACIL: otorga al estudiante
indicios de recuperacion de lo
aprendido o comprendido en
los distractores y la respuesta

correcta como sucede en las
pruebas de opcion miltiple y en
el que se evaliia la capacidad de
seleccionar, de entre varias, la
respuesta correcta.

S€ expone

ESTRUCTURA DEL MODELO

MODELO DE COMPRENSION ESTRATEGICA

DIFICIL: plantea un nivel de
construccion de la respuesta,
donde el lector requiere utilizar
procesos de categorizacion,
razonamiento, inferencias y
solucion de problemas.

EVALUACION
en linea

MODELAMIENTO
en linea

, l

Otro componente importante del modelo es el nivel de dificultad del contenido, el
1al incluye, al menos, tres niveles: factual, conceptual y procedimental.

NIVELES DE DIFICULTAD EN EL CONTENIDO

Usa modelamiento cognitivo e
instruccion directa en practica

Un analisis recursivo FACTUAL

CONCEPTUAL

PROCEDIMENTAL

de tareas, contenidos y

contextos. realimentada en contextos

e el

«

naturales.

Procesos, estructuras y estrategias

SECUENCIAS DE
ACCIONES

RECONOCIMIENTO
DE PATRONES

cognitivos, afectivos, motivacionales.

La dificultad de los contextos de evaluacién y modelamiento tiene como objetivo
identificar efectos diferenciales sobre la ejecucion académica, derivados de los procesos
psicolégicos subyacentes a cada contexto, efectos que, de alguna manera, mapean 10
contextos de prueba potenciales en un salén de clases (opcién miiltiple, completamiento;
ensayo corto y respuesta breve, entre otros). El profesor que haga uso de estos contextos
durante su evaluacién/modelamiento dispone de una herramienta sensible para detectaf
fallas en el aprendizaje de sus alumnos a nivel fino para corregirlas adecuadamente. Asi*
mismo, podrd prescribir en cuil contexto se requiere intervenir con técnicas especificas,
para fomentar la comprensién.

las derivadas de la dificultad del contenido.
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a dificultad del contenido incluye el nivel mds concreto, el de los hechos, que re-
esenta el conocimiento factual, el mds sencillo; el segundo nivel de dificultad, de los
nceptos y principios, representa al conocimiento conceptual, de mayor nivel de difi-
Itad y complejidad que el anterior, y; finalmente, el tercer nivel, el procedimental, el
‘mayor complejidad y, por lo tanto, de mayor dificultad. El profesor tendrd que disefiar
ntas que evalien cada uno de estos niveles para que sus pruebas sean sensibles a las

El tercer componente del modelo lo constituye la complejidad de los procesos cogni-
70s subyacentes a la comprensién de textos. Los niveles de complejidad comprometidos
1 de dos tipos: los independientes de contenido y los dependientes de contenido.
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NIVELES DE COMPLEJIDAD DE LOS PROCESOS COGNITIVOS
SUBYACENTES A LA EJECUCION

INDEPENDIENTE DE DEPENDIENTE DE CONTENIDO

CONTENIDO
PROCESOS DE BAJO NIVEL:

Reconocimiento de palabras
Acceso lexical en contexto
Analizador sintactico

DISCRIMINACION

GENERALIZACION

PROCESOS DE ALTO NIVEL:
Organizacion de la informacion
Formacién de esquemas
Reestructuracién de esquemas de
aplicacién en contexto

CATEGORIZACION
INFERENCIA

RAZONAMIENTO

Dados estos tres componentes (dificultad del contexto, dificultad del contenido y
complejidad de los procesos cognitivos) los profesores pueden hacer combinaciones en-
tre los contextos de prueba, la dificultad del contenido y la complejidad de los procesos,
logrando con esto una evaluacién mds rica y mds sensible.

Asi, se puede medir la comprensién de hechos en contextos de prueba, bdsicamente
por reconocimiento e induciendo, mediante manipulacién del material y de las instruc-
ciones, meras discriminaciones entre clases o, bien, simples igualaciones a la muestra, lo
que estaria hablando de una evaluacién sencilla de la comprensién, como es el caso de
pedir a los alumnos que identifiquen los significados de las palabras técnicas en un texto.
O, por el contrario, se puede construir una evaluacién que sélo considere la prueba del
manejo de procedimientos, en un contexto de recuerdo y bajo requisitos de solucién de
problemas complejos, como puede darse en evaluaciones que les pidan a los estudiantes
crear una representacion visoespacial de la organizacién jerirquica de las ideas principa-
les y secundarias contenidas en un texto.

MODELAMIENTO DE ESTILOS Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE/
COMPRENSION ; 7 S
Con los componentes sefialados arriba se construyé el programa “Herramientas de
Estudio” de Castafieda (1993). Fue generado para inducir estrategias de aprendizaje ¥
comprension.

El modelo integra cuatro tipos de estrategias: ;cuiles? Menciona las de adquisicion.

Estrategias de adquisicién, involucran procesos psicolégicos que comprometen diver=
sos niveles de procesamiento de la informacién, como el de discriminaci6n, generaliza”
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i6n, igualacion a la muestra y construccién de nuevas variables, que gufan el aprendizaje
de la misma entrada de la informacién hasta su almacenamiento en la memoria a
g0 plazo, incluyendo la comprensién.

- Las estrategias utilizadas durante adquisicién de la informacién son vistas a dos ni-
de profundidad: superficial y profundo. En el nivel superficial se requiere seleccio-
r la informacién relevante de la manera mis ripida y/o completa posible, para poder
prenderla literalmente y usarla, si es el caso, en nuevos aprendizajes. Entre otras
rategias que ejemplifican esto, tenemos: la hojeada y lectura ripida, la lectura selectiva
 “a saltos”, el subrayado, el repaso, la relectura. Pero adquirir conocimiento también
olucra un procesamiento mds profundo de caracter constructivo o generativo, para la
e el aprendiz agrega una construccioén simbélica a lo que esti tratando de comprender,
10 una forma de explicitarlo o hacerlo mis significativo y comprensible. Entre otras
ategias, se pueden utilizar: la elaboracién de una imagen mental, cémo est4 estruc-
ada una célula, por ejemplo. También puede traducir a sus propias palabras un conte-
ido, tratando de entender, en toda su extensién, el significado subyacente. Igualmente,
de elaborar una analogfa que ayude a entender las relaciones entre los conceptos, por
plo: dedo es a mano como ojo es a... O, bien, organizar lo que se acaba de leer u oir
diante algiin tipo de esquema, como podrian ser los esquemas de llaves, numéricos o
dros sinépticos que expliciten la estructura del contenido que debe ser aprendido.

STRATEGIAS PARA MANEJO Y ADMINISTRACION DE LOS RECURSOS DE
A MEMORIA

es estrategias se relacionan con actividades que le permiten al estudiante preactivar,
ctivar y mantener activada la informacién necesaria para operar sobre ella posterior-
nte y lograr crear la representacién pertinente derivada de la lectura de sus materia-
0, bien, para aplicarla en el momento y bajo las condiciones adecuadas. Entre dichas
Strategias tenemos: actualizar conocimientos previos, formular predicciones mediante
[ repaso y la relectura activos, autogeneracién de preguntas para evaluar lo comprendi-

y/0 lo aprendido, generacién de indicadores de recuperacién de informacién, ya sean
s indicadores de reconocimiento o, bien, de recuerdo. Tales indicadores pueden ser
cios visuales, verbales y motores.

STRATEGIAS DE AUTO-REGULACION

cias a su operacién, el estudiante puede satisfacer el requisito de establecer, evaluar,
tanear y regular si se han cumplido sus metas de aprendizaje, evaluar el grado en que
an logrado y, si es el caso, establecer la modificacién, seleccién o construccién de
S estrategias necesarias para el logro de las metas deseadas. Tal tipo de conocimiento,
“amado también conocimiento condicional, le requiere al estudiante que evalte, plani-
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fique y regule lo que aprende, como lo aprende y para qué lo aprende.
Mediante estas estrategias se entrena al estudiante a estar consciente de:
a) el tipo de actividades de aprendizaje en el que se comprometera: meras reprodye.
ciones de lo aprendido; reconocimientos un poco mas complejos; modificaciongg
de lo aprendido para resolver problemas, transferirlo, aplicarlo a nuevas situaciq.

2) Las de ensayo (de contenidos simples y complejos) para mejorar la ejecucién tanto
en tareas con fuerte demanda atencional (anatomia, fisiologia, cirugia, etc.) como
para lograr la automatizacién de procedimientos y algoritmos que imponen so-
bredemandas a la capacidad de procesamiento del estudiante.

También se entrena en estrategias de elaboracién (imaginal y verbal) con la fina-
lidad de apoyar la construccién simbdlica que el estudiante pueda hacer de la in-
formacién que estd aprendiendo. Asi, el estudiante aprende a recodificar (cambiar
el codigo del mensaje) o a intracodificar la informacién (cambiar su contenido)
afiadiendo componentes de procesamiento que colorean y encarnan la informacién
debe que ser aprendida y, que ofrecen, también, un efecto de redundancia sobre la
informacién, ambos vitales para la comprensién y el recuerdo posterior.

De la misma manera, en esta porcién del programa se le ensefian al estudiante
estrategias para organizar y estructurar de la informacién, tales como el agru-
pamiento categorial, el encadenamiento temporal y causal, la jerarquizacién en
niveles de supra y subordinacion, las estrategias para el razonamiento deductivo,
inductivo y analégico, asi como estrategias para la organizacién espacial de la
informaci6n y para la elaboracién de resimenes. Algunos ejemplos ya han sido
dados en pédginas anteriores.

Igualmente, se da entrenamiento en estrategias autorregulatorias para apoyar el
aprendizaje con conciencia.

La otra parte del programa de Castafieda es el entrenamiento en estrategias depen-
ntes de contenido. También utiliza el moldeamiento con préctica realimentada y se
tea, bisicamente, la utilizacién de esquemas de diferentes tipos de estructuras: de
tos, de tareas y de procedimientos (incluyendo algoritmos y heuristicas, v. g., aquellas
2 demanda el razonamiento clinico, para el caso de disciplinas relacionadas con las
icias de la salud).

e les ensefa a identificar c6mo es que las demandas de las tareas varfan de acuerdo
L las diferentes estructuras y a operar de la manera més pertinente. Se busca que el
diante atienda selectivamente a componentes altamente significativos del estimulo
ccional, considerando las estrategias de muestreo y las que toman en cuenta el
erio de la tarea. Esta porcién del programa requiere que tanto psicélogos cognitivos
especialistas en contenidos especificos colaboren estrechamente en el disefio de
rategias de aprendizaje e instruccién, dado que el entrenamiento completo de esta
6n se da en aquellas estructuras de textos, tareas y procedimientos tipicos de la
eria o disciplina que se estd trabajando. Se revisan, al menos, siete diferentes estruc-
de textos: clasificatorias, de estructuras, de mecanismos, de hipétesis-teorizacion,
ocesos, de instrucciones, de conceptos-principios y mixtas. También se modelan
ilidades para resolver dos subgrupos de estructuras de tareas:

1. las de razonamiento: comparacion, clasificacién, induccién, deduccién, anilisis
de errores, construccién de apoyos, abstraccién y el anilisis de perspectivas, y

nes, etcétera;
b) la modalidad en la que se realizard la tarea: preponderantemente visual, verbal,
lingiiistica, motora, etcétera;
¢ el grado de dificultad de la tarea, y
d) sus caracteristicas individuales como aprendiz.

ESTRATEGIAS DE ORGANIZACION DE LO LEIDO Y DE LECTURA CRITIcA
Y CREATIVA

Estas estrategias estdn relacionadas con las acciones para transformar la informacion en
una estructura que implica integracién en un todo coherente y significativo y/o solucio-
nar un problema nuevo, de manera original y novedosa. Requieren un nivel de procesa-
miento profundo y de la aplicacién o construccién de esquemas de conocimiento. Son
estrategias generativas.
e Entre ellas encontramos: agrupamiento de conceptos en categorfas; encadena-
miento temporal o causal de aquellas ideas que guardan relaciones entre sf; la
elaboracién de inferencias deductivas, inductivas y analégicas requeridas por el ma-
terial mismoj; establecimiento de relaciones de supraordinacién, de subordinacién,
de sinonimia, de antonimia, de partonimia, etc. También involucran estrategias
para estructurar el conocimiento mediante la utilizacién de redes conceptuales,
mapeos semdnticos y arreglos visoespaciales de la informacién aprendida.
e Sefomenta la organizacién de la informacién, para transformarla en alguna form.ﬂ
mis ficil de comprender que ayude a los estudiantes a estructurar sus conocl-
mientos de acuerdo con un propésito especifico.

El modelo del programa “Herramientas de estudio” de Castafieda utiliza varias téc-
nicas: moldeamiento cognitivo con préctica realimentada, instruccién directa y mode-
lamiento experto; mediante estas técnicas se le presentan al estudiante instruccionés
generativas (qué hacer y cémo hacerlo); puentes de contenido (materiales idéneos paté
inducir determinado procesamiento y estrategia); tareas orientadoras (tareas de aprendl'
zaje idéneas para desencadenar ejecuciones que comprometan las estrategias pertined”
tes) y suficiente prictica realimentada (prictica con conocimiento de resultados) part
ensefiar las habilidades cognitivas independientes de contenido o de cardcter general ef
contextos naturales. |

Entre las estrategias independientes de contenido o generales, que forman parté de
programa de entrenamiento de Castafieda, tenemos las siguientes.
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jaciones o problemas, que después se ve reflejado, en una tercera fase, en la ejecucién
1n conocimiento integrado a partir de la informacién que se leyé.
En este proceso, el lector es capaz de autorregular su propio aprendizaje, asf como de
ablecer metas que den direccién e intencionalidad a la lectura. Por tltimo, desde esta
ectiva, la lectura serd mejor comprendida si ésta se proporciona en un ambiente de
dizaje colaborativo (aunque este principio no se aplicé en el caso particular de este
delo) donde el lector pueda analizar, de manera conjunta, el contenido de los materia-
y aprender de sus compaifieros; asi, la lectura es considerada también un hecho social
ultural. Social y cultural porque los libros son los productores de ideas, de criterios,
tilos de mirar y afrontar el mundo desde un marco referencial que, indudablemente,
que ver con el contexto, son situacionales. Asf entonces, aprender de la lectura es
oceso pero también un producto.
Concebir a la lectura como una actividad que también es social y cultural, remite a
er en cuenta que, de acuerdo con la Teorfa de la actividad de Leéntiev (1977) bajo un
que socio-cultural, la lectura podria concebirse como una actividad donde se da un
cambio simbdlico a través de la utilizacién de herramientas culturales que median
quisicién del conocimiento. En la lectura como actividad, se produce la creacién de
do, en ella se integran aspectos pricticos, emocionales, relacionales y cognitivos.
a actividad se compone de acciones que son sistemas de coordinacién al servicio de
que, a su vez, representan pasos intermedios de cara a la satisfaccién de un moti-
Lo cual quiere decir que, en el caso particular del tema que nos ocupa, la lectura se
ard con el fin de aprender y, para ello, serd necesario valerse de ciertas estrategias
das por un mediador (en este caso, puede ser el docente como tutor), hasta que se
re satisfacer el motivo de la lectura: adquirir conocimientos.
La propuesta de este modelo, a su vez, concibe al alumno como un lector inexperto
los textos expositivos de caricter cientifico que se revisan en la universidad, carga-
de una jerga de conceptos complejos que, en ocasiones, nada tienen que ver con los
ocimientos previos que el joven estudiante posee, convirtiéndolo en un novato inex-
0 para leer con comprensién y para aprender de la lectura, tal como refiere Carlino
)- '
prender de la lectura es también entendido, en este modelo, como un proceso cog-
y constructivo de alto nivel de complejidad, en el que el lector, de una manera acti-
interactuar con el contenido del texto (que puede ser resimenes, apuntes, figuras,
ros, manuales, guias; es decir, todo aquel material utilizado por el profesor con fines
fuccionales), adquiere, comprende, elabora, organiza, recupera, aplica e integra y
sfiere la informacion leida a otros contextos de aprendizaje, con la finalidad de resol-
problemas relacionados con su campo de conocimiento o la vida prictica.
£n este proceso cognitivo, leer para aprender implica la actividad de leer para com-
€nder con la intencién de adquirir conocimientos significativos. Lo cual quiere decir

, al entender, interpretar y ensamblar de manera coherente las diversas representa-

2. las de solucién e invencién: toma de decisiones, investigacién por definiciope
investigacion histérica, investigacién proyectiva, solucién de problemas, cuesﬁos ’
namiento experimental e invencién. ‘

En resumen, el modelo de Castafieda pone en operacién un conjunto de ticticys de

aprendizaje que constituyen una estructura, a partir de la cual el estudiante adquiere Com
nocimiento condicional, para, con ello, poder combinar diversas estrategias de comprey,_
sion dependiendo de la etapa de procesamiento, de la estructura del contenido, de |y
demandas de la tarea y del nivel en el cual el procesamiento es requerido. La meta tltimg
del programa plantea el objetivo de formar un estudiante independiente y exitoso.

ORTEGA

El' modelo estratégico para aprender de la lectura es un conjunto de procesos sistema-
tizados que, bajo un enfoque cognitivo, pretende facilitar el aprendizaje a partir de I
lectura, en una secuencia ordenada de componentes estratégicos que sirven de muestra
para desarrollar en el estudiante las habilidades propicias para comprender, analizar,
organizar, elaborar y aplicar el conocimiento adquirido de un texto, haciendo cons-
ciente su propio proceso de aprendizaje mediante modelamiento, la prictica guiada con
retroalimentacién, el monitoreo y la autorregulacién.

Su objetivo principal estd encaminado a generar en los estudiantes el aprendizaje
auténomo, el desarrollo de habilidades cognitivas para entender y aprender de la lectura,
en un ambiente de instruccién realimentado, modelado, sistematizado; considerando al
profesor en su funcién de tutor, como el actor estratégico que ajusta las estrategias con
base en las necesidades especificas del estudiante.

Retomando la aproximacién cognitiva de De Corte (1999) acerca del aprendizaje
efectivo, enfocindola al aprendizaje a partir de la lectura, tal como es concebido en el
presente apartado, implica tener en cuenta que el lector es un sujeto activo que interactia
con el contenido del texto con la intencién clara de comprender las ideas del autor para
integrarlas a sus conocimientos previos sobre del tema o, bien, para construir nuevos
esquemas de conocimiento.

El lector construye su propio conocimiento a través de diversas fases: inicialmen=
te, .percibe la informacién por partes aisladas (Shuell, 1988) hasta que poco a poco la
va interpretando e identificando para procesarla en una macroestructura, tal como 10
proponen Kintsch y Van Dijk (1978) en su modelo de comprensién de la lectura. Posté=
riormente, en una segunda fase, el lector va realizando un procesamiento mds profulld
del material, lo organiza en su estructura mental, reflexiona sobre el contenido y elabor
nuevas formas de pensar, de razonar, que lo llevan a modificar sus esquemas, constri”
yvendo un aprendizaje significativo que, posteriormente, le permite transferir los conoci~
mientos a otros contextos diferentes del original, para aplicarlos en la solucién de nuevas
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ciones de los contenidos, los esquemas mentales del lector se modifican e integran a sy
conocimientos previos, para generar una nueva apreciacién del conocimiento o, en g,
caso, para generar conocimientos nuevos, que posteriormente pueden ser utilizados y
evocados desde la memoria a largo plazo.

Este modelo considera importante atender, con estrategias de ensefianza-aprendizaje,
factores involucrados en la lectura, que se relacionan con la atencién, la memoria, la mo-
tivacion, los conocimientos previos, el tipo de texto, la velocidad de lectura, los procesos
inferenciales, metacognitivos y de autorregulacién —entre otros— estrechamente rels-
cionados con la forma en que el lector selecciona la informacién relevante, se apropia de
ella, utiliza estrategias de aprendizaje, corrige y evalda su propio proceso para aprender
a partir de la lectura.

Se considera, de igual forma, como un modelo estratégico, porque sus componentes
estdn integrados sistemdticamente en un conjunto de procedimientos organizados, que
gufan al tutor y al alumno paso a paso, en un anilisis cognitivo de tareas hacia distintas
actividades de comprensioén simple y compleja, dirigidas a hacer mis efectivo el procesa-
miento y el aprendizaje a partir de un texto.

Las operaciones y procedimientos son utilizados para promover la adquisicién, organi-
zaci6n, elaboracién, retencién y aplicacién de diferentes tipos de conocimientos que pue-
den ser transferidos en su actuacién profesional.

Particularmente, destaca la intervencién del tutor como el mediador en los procesos
socio-constructives y cognitivos del aprendizaje a partir de la lectura, estimulando y ac-
tivando la zona de desarrollo préximo con estrategias dirigidas a potenciar su capacidad
de entendimiento de los contenidos escolares, con base en las necesidades particulares
de cada estudiante.

La funcién del tutor se centra en modelar cognitivamente el uso de las estrategias
con base en el modelo de ensefianza directa sugerida por Baumann (1990), ajustado para
este fin:

@) Introduccon: se explica al alumno el objetivo de la lectura y la utilidad que ésta
puede poseer.

b) Ejemplo: en esta etapa, se muestra, con el material de lectura que se va a utilizar,
la habilidad o estrategia objeto de la instruccién; se considera una continuacion
prictica de la primera etapa.

¢ Enseiianza divecta: el tutor demuestra activamente la habilidad o estrategia en
cuestién, modelando el aprendizaje como en las dos fases anteriores; la responsa-
bilidad recae en el tutor, aunque los alumnos participen y respondan a la activi-
dad, es el tutor quien la dirige.

d) Aplicacion dirigida por el tutor: en esta etapa, el alumno intenta reproducir el mo-
delo queel tutor le ha proporcionado. El tutor debe orientar y corregir al alumno
hasta que lo ejecute correctamente.

¢) Prictica individual: los alumnos deben, finalmente, poner en practica lo aprendido.
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Bisicamente, en este modelo la tutorfa crea la oportunidad para que el estudiante
nteractie con los contenidos, construya relaciones entre ideas, resuelva sus inquietudes,
comprenda los materiales de estudio e integre y transfiera los conocimientos bajo la
orientacion supervisada del experto. Esto lleva al estudiante a reconceptualizar la lectura
-omo un recurso de aprendizaje ttil y necesario en su formacién profesional.

'URA

Un aspecto importante a destacar es que el modelo fue disefiado con la intencién de
inducir estrategias para aprender de la lectura. Entre los elementos a considerar, se |
encuentran: |
) Los componentes centrales del aprendizaje: adquisicién, elaboracion-organiza-
ci6n, recuperacion y aplicacion,

b) Las diferentes estructuras textuales. -

" ) Los tipos de conocimiento: factual, conceptual, procedural y metacognitivo (au-
torregulacién).

d) Los tipos o tareas de comprensién de la lectura.

~ ¢ Autorregulacion.

" #) El modelamiento (explicado en parrafos anteriores bajo la funcién del tutor).

'~ g) Bvaluacién con base en el anilisis cognitivo de tareas.

COMPONENTES DEL APRENDIZAJE

Los describiremos a continuacién con base en las definiciones de Lépez, Castafieda y
Gomez (1989; en Lépez, 2002). :

" Adguisicion: es el inicio de todo proceso de aprendizaje y consiste en la entrada de in-
macién necesaria para la construccién del conocimiento, al generarse representacio-
s que se incorporan a la memoria. Aqui cabe incluir también procesos reconstructivos
modulan, integran y consolidan las adquisiciones, contribuyendo asi a formar las
s de conocimientos y habilidades bajo los que operan los demds componentes.
 Elaboracién-organizacion: las personas no funcionan como miquinas que reprod.ucen
ecdnica y exactamente la informacién registrada en un sistema. Todo lo contrario, la
rmacién adquirida es transformada y modificada de muchas maneras: agregando,
liando o suprimiendo lo recibido.

Estas transformaciones (elaboraciones y organizaciones) pueden jugar a favor o en
ontra del aprendizaje, ya que pueden enriquecerlo o distorsionarlo, depe.ndiendo de
0 ocurra este proceso. La elaboracién y organizacién de lo que se adquiere son, en
n parte, responsables de la extension, calidad de lo que efectivamente se aprende y de
recuperacién y aplicacién en forma adecuada cuando se requiera.
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gemativos del programa académico del curso. Entre estos materiales, encontramos:
lletos, resimenes, ensayos, antologias, apuntes, figuras, libros cientificos, revistas,
panuales, guias, etc. (Padrén, 1995), que presentan diferentes estructuras que pueden
r desde textos expositivos y descriptivos hasta argumentativos, que pueden incidir en el
wendizaje del estudiante. Por lo cual, dentro del modelo se consideran algunas de estas
ucturas textuales, que veremos a continuacion.

Tiexto argumentalivo: CONSISTE €N APOrtar razones 0 Argumentos que apoyen o defien-
i ideas u opiniones sobre un tema. Bl propésito de la argumentacion es convencer al
ceptor. Se puede decir que todos los tipos de textos utilizan la argumentacion: filosé-
cas, politicos, econémicos, publicitarios, cientificos, explicaciones claras que muestren

Recuperacion: la informacién adquirida debe ser recuperada para su utilizacion, ya sea
mediante el recuerdo o el reconocimiento. Mucho de lo que es posible recuperar depends
de cdmo se adquiria, cimo se elabord y cémo se organizé en la memoria. Por otra parte,
este componente es ¢l que generalmente sirve de centro a la evaluacion, ya que en él s
busca la evidencia de lo aprendido. ‘

Aplscacidn: la meta de la evaluacian es que los conocimientos y habilidades que se desas
rrollan en la escuela vayan mis alld de ella, traduciéndose en saberes driles para la vida co
tidiana del individuo. Esto supone capacidad para transferir y generalizar lo aprendido en
situaciones que demandan su aplicacion, por ejemplo, para tomar decisiones y solucionar
problemas, asi como buscar métodos alternativos para lograr meras. Estos componentes
implican participacion sucesiva o simultinea (segiin sea el caso) de numerasos mecanismoy d punto que ¢l autor quiere transmitir. Cominmente, las ideas tienen una linea definida
fognitivos (como atencionales, selectivos, de registro, diseminacién y almacenamiento dg fjue representa la experiencia o fruto del trabajo del autor, que desea hacer esta informa-
informacion, de generalizacion, igualacion, discriminacién, compilacion y refinamienta) son del dominio piablico,
que actiian conjuntamente con procesos de mayor estructuracion (inferencia, pensamicns " Cuando un emisor defiende con razonamientos sus puntos de vista sobre un tema,
to, razonamiento) con las variables asociadas al alumno, el profesor, la tutoria y la evas st utilizando la argumentacion. Cuando los textos argumentativos rechazan opiniones
luacién. Asi entonces, estos mecanismos cognitivos, conocidos como procesos cognitivos ontrarias a las de su autor, entonces s presenta la refutacion.
basicos, son los encargados de decodificar la informacién emitida por los textos y de inte: El texto argumentativo es el mis complejo. Esto se debe a que estos textos muestran,
grar el significado de éstos. De ral forma la atencién y seleccion nos permiten sincronizar 2l menos, dos facetas de un mismo tema; por ello, estin basados en contrastes marcados
nuestros procesos mentales como una fraccion del flujo de input que percibimos a cad con el uso sistemitico de conectores de todo tipo, especialmente de contraste, proposi-
instante. En este sentido, la atencién actiia como un mecanismo de seleccién o filro, 0, causa, efecto v énfasis. En este tipo de textos, el autor tiene la opcién de tomar una
Los mecanismos de arencién permiten seleccionar una fraceion relevante de los mensajes psicion o simplemente, describir varias facetas de un mismo tema, y dejar que el lector
concurrentes o procesarla intensamente, mientras el resto de la informacion (irrelevante) elija una posicion.
quedard amortiguada y recibird un procesamiento minimo o nulo (Mejia, 2004). El texto descriptiva: intenta definir, describir, comparar, explicar, relacionar, clasificar,

_Le atencidn es un mecanismo contra activo que permite al procesador una toma de valorar o hipotetizar conceptos referidos a objetos o hechos. Los textos descriptivos tien-
puslcxén, no es un mero receptor pasivo de la informacién, sino que, gracias a su aten: den a estar estructurados por un planteamicnto del tema, su desarrollo basado en argu-
citn, seleccion y decide a cada instante qué aspectos del entorno son relevantes y res taciones y conclusiones o sintesis (Hernindez y Garcia, 1991; en Poggioli, 2003). El
quieren elaboracion cognoscitiva, En tanto el proceso de seleccion, segin Mayer (1984 cto descriptivo tiene gran predominio de descriptores; son estas palabras las que guian
en Mejia, 2004), es un proceso bisico que involuera la seleccion de informacion del texto nuestro punto focal. La descripeion también se puede encontrar en cualquier tiempo
vy afade esta informacion a la memoria operativa, por medio de la atencion. Cuando al wverbal, ya que se puede describir en detalle algo que ya sucedio, estd sucediendo o podria
lector le falta experiencia en la lectura de cierto tipo de textos y cuando éstos no proveen tecer. La descripciGn puede ser de un objeto, lugar o situacion.
claves pertinentes que indiquen cuil es la informacién mis importante, puede darse un
empleo inadecuado del proceso de seleccion. Este empleo inadecuado dirige la atencion
hacia aquella informacion. Para ello, podemos modificar este empleo con ayudas para la
comprension, tales como colocar claves en el texto o entrenando al lector acerca de cémg
enfocar la atencion (Mejia, 2004).

TiPOS DE DESCRIPCION

o Deseripcidn inclusiva: también se le puede llamar en cadena porque un elemento
nos lleva a otro, y asi sucesivamente, Este tipo de descripeion se utiliza con fre-
cuencia en periodismo, cronica, cine y narrativa.

* Descripeiin selectiva: se selecciona uno o varios aspectos, se jerarquizan y enfocan
en funcion de un punto de vista.

* Descripeién por diferenciacion, contraste o comparacion: se describen las caracteristi-
cas por diferencias, contraste o comparaciones. Esta técnica se utiliza no sélo en

B) TIPOS DE ESTRUCTURA TEXTUAL

Una condicionante del aprendizaje a partir de la lectura de materiales instruccionales,
¢s, sin duda alguna, ¢l tipo de texto utilizado por el profesor para lograr los objerivin
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literatura, también en procesos cientificos simples o complejos, para hacer mds

sencilla su explicacion.
*  Descrspciin simultines: se describen varias cosas o sucesos a la vez.

* Descripcion analitica: se wtiliza en procesos complejos para hacerlos mis claros y
entendibles. Su caracteristica principal es que describe cada elemento sin descui-

dar el valor del conjunto.
Texro expositive: describe relaciones logicas y/o abstractas entre ciertos acontecimien-
tos y abjetos, sin referencia a un tipo determinado, Los rextos expositivos se relacionan
con disciplinas que tienen estructuras propias de sus corpus de conocimiento v requicren

de estrategias de procesamiento especificas, por lo que comprenderlas, implica atender

ambas demandas subyacentes. Este tipo de texto lo encontramos en: libros cientificos,
filostficos, tecnologicos e histéricos explicativos,

La tarea que lleva a cabo el texto descriptivo es comprender la informacion més im-
portante para continuar aprendiendo sobre un cuerpo de conocimientos de determinada
disciplina. Es explicar e informar ampliamente sobre un tema para que lo entiendan o
aprendan a quicnes va dirigido. No utilizan tiempos verbales definidos, va que pueden
explicar algo acontecido, que sucede o suceders. Es comin que estos textos presenten
definiciones y conceptos.

Se dice que la expositiva es la superestructura predominante en los textos académicos,
desde los ciclos finales de la educacion bisica hasta la educacion universitaria. Aunque
existe debate respecto a cudntas estructuras textuales pueden identificarse, varios autores
concuerdan en senalar que los textos expositivos asumen cinco tipos de superestructuras
a saber (Alonso, 1991; Horowitz, 1985; Meyer, 1984; Richgels, 1988; Richgels, McGee
v Saltén, 1990; Sinchez, 1993; Slater y Graves, 1990; Diaz-Barriga y Hernandez, 2002);
@) Descripeion (enumeracion, coleccién), 5) Secuencia; ¢ Comparativo; 4) Covaracién v
¢) Problema-solucién. Cada uno de ellos presenta cuatro niveles jerdrquicos; nivel tépico,
nivel de ideas principales (relacion retarica), nivel de informacicn de detalles y conclusio-
nes (aunque no todos los textos la requieren).

El nivel tipico, de mayor jerarquia, corresponde a la idea principal del'texto; general-
mente se coloca en la parte introductoria del texto de forma explicita, o, en ocasiones, de
forma sugerida o implicita,

El nivel de ideas principales alude a su caracteristica retérica, es decir representa el tipo
especifico de relacién estructural que predomina en el texto y de algiin modo lo caracte-
riza, porque éste varia en cada tipo de texto. Por lo general, Ia presentacién de la relacion
retorica estructural y los marcadores de discurso que lo apoyan, constituye la parte mas
sustancial del contenido y se encuentra en lo que podria llamarse el desarrollo del texto.

Un nivel més bajo se refiere a la informacion de detalle, que extiende la informacion
retorica esencial del nivel inmediato superior. Dicha informacién amplia la relacion re-
torica, Podriamos pensar que la relacion retérica predominante de un texto constitu-
ye el armazén del mismo; mientras la informacién de detalle, el relleno necesario para
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fundizar en su comprension. Evidentemente, la informacién de detalle también se
uentra desarrollada a lo largo del rexto.

" Por kimo, tenemos la conclusién que cierra el texto, aunque no todos los textos

s la requicren, especialmente cuando se trata de textos expositivos cortos, En

extos largos o complejos, si es recomendable considerarla, al menos bajo la forma de

pitulacién o resolucion.

Otra parte importante en los textos expositivos es el titulo, que debe ser clara, per-

te ¢ informativo en ¢l caso de textos expositivos educativos. Un buen titulo debe
una relacian esencial con el tépico del texto y con la informacion retGrica superes-

turada. '
cl'.: cuanto a los cinco tipos de texto expositivo citados por Diaz-Barriga y Hernin-

ez (2002), tenemos que Meyer (1993, citado por Cooper, 1990; en Mejia, 2004) los ha

rito como un sistema de clasificacién, de acuerdo con la estructura utilizada por los

utores de este tipo de textos, los cuales son:

1. Texto expasirive de atribucitn (descriptivo): este tipo de superestructura estd organi-
zada asociativamente alrededor de un tema especifico, articulando en forma su-
bordinada una serie de caracteristicas, atributos o propieda.de? paltm.-ulnm. !.os
atributos llegan a presentarse en forma de asociacion (descnptw.o simple) o, bien,
con mayor organizacién retérica, ya sea enumerando cada yrnlmto y represen-
tindolos claramente en forma de lista (descriptivo enumeratrvo). o agrupindolos
en categorias o clases (descriptivo de coleccion o de agrupa.cui_n).

Los marcadores de discurso en los textos expositivos descriptivos son los conec-

itivos como: ademis, aparte, incluso.

;;'"C-" losadldte"s::iptivos enumerat‘i’vos los marcadores det di‘scurso son ma‘s. clnlr(?.
puesto que constituyen expresiones ordenadoras que indican explicita o implici-
tamente la enumeracién de categorias presentadas en el texto alrededor del tema
bisico. Los marcadores pueden ser: en primer término, en segundo lugar, por
iltimo. '

:_'.ln los de agrupacién o coleccion, tenemos: hay varias que, una primera clase, un
g:‘t:pngéot;rt:l::epmiﬁvo descriptivo es muy utilizado en de.ﬁniciomts. bio-
grafias, cartas, narraciones y como parte importante de textos informativos de
diversa indole. ) : "

2. El texto expositive de secuencia (agrupacion): en este’n‘pu dc sl.{pcr:strucmr:.

ideas se organizan por medio de un orden crnnologlcfx El vinculo entre com-
ponentes es estrictamente temporal (no son interc.amhlahles en su orden de apa-
ricién); por esta razén, algunos sutores le denominan supe.rcs.tructura de n:lkn
temporal. Las palabras clave son aquellas que expresan semanticamente un orden
de eventos, sucesos o acciones en el tiempo. Algunas.dc ellas son: primero, se-
gundo, acto seguido, posteriormente, después, por iltimo, eteétera.
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3 Texto. expositivo comparativo-adversativo: se organiza mediante la comparacis
semejanzas y/0 la contrastacién de diferencias entre dos o mds temdticas. Ex ol
dos variedades: texto comparativo donde simplemente se realiza la com. ara1 S.tt’?n
entre dos cosas (temdticas, ideas, casos) dejando ver por qué son iguales olziifemon
tes; la otra modalidad comparativo-adversativo tiene la intencién de dem oy
que una de las cuestiones comparadas es mejor o superior que la otra s
Las palabras clave son: a semejanza-diferencia de, desde un punto de ;/ista desd
lotro punt(ci) de vista, se asemejan, se distinguen, es similar a, etc. También ;e ussa:
0s mar i i ‘
contraric(: ores llamados contra-argumentativos: sin embargo, en cambio, por ¢|
Texto exp(.m'tz'vo de covariaciin: la superestructura de este texto se fundamenta
una relacién retérica del tipo causa-efecto (un evento o antecedente causa a Otin
evento o cogsecuente). Casi siempre se presenta la causa y una serie de explicaci 4
nes que la vinculan al efecto. También es posible que se presenten varias cau .
(presentadas en forma secuencial o en forma interactiva) y un solo efecto, o 118:1lS
sola causa y varios efectos. Las palabras claves son aquellas que expresan rélacié X
sen?antxca de covariacién (marcadores de discurso llamados ordenadores cons d
cutivos): la causa principal es, por esta razén, la consecuencia es, un efecto e N
tanto, en consecuencia. . o
Texto expositivo de respuesta (problema-solucidn): esta superestructura se articula en
torno a la presentacién de uno o varios problemas y, posteriormente, se enfoca en
el plant?amiento de sus posibles soluciones. Estos textos tienen un’com onente
secuencial y/o causal. En esta estructura, un vinculo causal es parte del pxl')oblema
o de la solucién. Esto es, puede haber un vinculo causal roto por el problema
restaurado por la solucién o, bien, la solucién puede implicar el bloqueo de IZ
causa de un problema. Las palabras clave son: el problema es, la pregunta central
es, la(s) solucién(es), una dificultad, etcétera. g

€) TIPOS DE CONOCIMIENTO

Otro compon
ente del mo i imi
A lec[: . delo de Ortega son los tipos de conocimiento, por los cuales
i ctor, urar}te el proceso de aprendizaje, desde una perspectiva cognitiva. A
acion se explica cada uno de ello inici
s con base en las definiciones de Anderson
(2003) y Castafieda (1999).
Conocimi : imi is bdsi
i d'm'zeIz.to Jactual: es 'el conocimiento mds bisico a ser adquirido por el estudiante
o :cxp ina o l? sol(;l(:lon de un problema. Es decir, es el aprendizaje de asimilacion
comprensién i i6n, baj 5gi i isti
B pre e la informacién, bajo una l6gica reproductiva y memoristica,
madénq Poco importan los conocimientos previos de los alumnos relativos a la infor-
i ;;or aprender. Se refiere a datos v hechos que proporcionan informacién verbal
alumnos deben aprender en forma literal. Algunos ejemplos de este tipo de co-
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iento son los siguientes: el nombre de las capitales del pais; nombre de las novelas
sentativas del siglo actual.

Conocimiento conceptual: consiste en la interrelacion entre los elementos bisicos de
 larga estructura que permite que éstos funcionen conjuntamente. Es mds com-
que el factual. Se construye a partir del aprendizaje de conceptos, principios (o

) y explicaciones, que no deben ser aprendidos en forma literal, sino abstrayendo
nificado esencial o identificando caracteristicas definitorias y las reglas que lo
ponen. El aprendizaje ocurre cuando se asimila el significado de la informacién

, se comprende qué se estd aprendiendo, para lo cual es imprescindible el uso de
imientos previos pertinentes que posee el alumno. Implica reactivos y tareas que
an a prueba los contenidos conceptuales en un amplio rango de procesos (desde
minacion, generalizacién, deduccién e induccién, hasta resolucién de problemas)
dientes del objeto de medicién. Puede ser medido tanto en reconocimiento como
ecuerdo.

onocimiento procedimental: se refiere a cémo hacer alguna cosa, métodos de investi-
6n, criterios para utilizar habilidades, algoritmos, técnicas y métodos. Es decir, es

el conocimiento que se refiere a la ejecucion de procedimientos, estrategias, técnicas,
dades, destrezas, métodos. Es un conocimiento prictico, porque estd basado en la
izacion de varias acciones u operaciones. El nivel procedimental incluye la aplicacién

| reconocimiento de patrones (sensorio-motrices, preceptuales o semdnticos) y la
zacién de secuencia de acciones (resolver una suma, una ecuacién cuadritica o una
vada; tocar el piano, jugar tenis, conducir un automévil; elaborar un diagnéstico,
a prescripcion o indicar un tratamiento, entre otros similares), también implica tareas
tivos que evalien la precision lograda en la etapa de descomposicién (la primera
pa de desarrollo de habilidades), asi como otros que evalien la habilidad (precisién,
locidad) lograda en la etapa de composicion y refinamiento de la habilidad deseada
finales); puede ser evaluado en reconocimiento y en recuerdo.

nocimiento metacognitivo: es entendido como el conocimiento sobre como conoce-
conocer el propio conocimiento) (Flavell, 1979). Incluye dos componentes princi-
i 4) el conocimiento sobre los procesos cognitivos (saber qué), relativo a personas,
egias o tareas, y ) la regulacion de procesos cognitivos (saber c6mo), relacionada
lanificacion, control y evaluacién de los procesos cognitivos (Brown, Bransford,
a y Campione, 1983; citados en Martinez, 2004).

e acuerdo con esta definicién, cada uno de los componentes se refiere a:
Conocimiento sobre procesos cognitivos: Este componente alude conocimientos decla-
rativos (saber qué): estimar la capacidad propia o de otros en el uso de la memoria,
~ la lectura, el cilculo (conocimiento sobre personas), etc., saber que determina-
~ do tipo de tarea es mis dificil que otro o hasta qué punto se puede abordar un
- contenido (conocimiento sobre la tarea), darse cuenta de que no se ha entendido
- determinada explicacién o rehacer tareas con la misma estrategia (conocimiento
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sobre la estrategia). Se trata de conocimiento sobre personas, tareas y/o estrate.
gias (Flavell, 1979; 1987; en Martinez, 2004).

b) Regulaciin de los procesos cognitivos: se refiere a los conocimientos procedimentaleg
(saber c6mo), que implica planificacién, control y evaluacién. Esta regulacién est
orientada al ajuste y control de procesos cognitivos. Por ello, tiene que ver cop
planificar acciones antes de la resolucién de una tarea, repasar un texto el tiempg
suficiente para ser recordado y entendido, pedir que repitan una explicacién que
al final no se ha entendido (destacando las dudas o dificultades especificas), eva-
luar los resultados de la estrategia empleada al finalizar una tarea (Brown, 1987;
Marti, 1995; citados en Martinez, 2004).

Por otro lado, los tipos de comprension requeridos para aprender de la lectura, son log
siguientes (Garcia-Huidobro, 1999):
1. Explicar las caracteristicas de algo (describir).
2. Abstraer los elementos principales de esas caracteristicas (definir).
3. Reconocer las distintas categorias, grupos o subgrupos a los que pertenece algo
(clasificar).
Descubrir semejanzas y diferencias entre dos cosas (comparar).
Llegar a una ley general a partir de ejemplos particulares (inducir).
Realizar operaciones légicas para llegar a conclusiones (deducir).
Separar los distintos elementos que componen una estructura (analizar).
. Extraer lo mds importante de un todo (sintetizar).
Comprender las distintas relaciones que existen entre las cosas (relacionar).

X SN A

Respecto de los componentes cognitivos de la comprensién de la lectura, se retoman
los de Castafieda (1999), que son:

* Alto nivel: integracién y comprensién.

® Activacion de esquemas: conocimientos previos.

* Uso de estrategias de pensamiento.

* Interaccién de estructura del texto y del lector.

Ademids de estos componentes, el modelo es aplicado en la tutoria con base en la
estrategia instruccional propuesta por Weinstein, Powdrill, Husman, Roska y Dierking
(1998) y Baumann (1990), para la ensefianza de estrategias de aprendizaje: introduccion,
ejemplo, instruccién directa, aplicacién dirigida, prictica independiente. Dentro de és-
tas, el modelamiento, junto con la prictica realimentada, son las técnicas base para ense-
fiar las habilidades cognitivas para aprender de la lectura. En este sentido, las funciones
del tutor se dirigen a estimular el aprendizaje a partir de la lectura. ;

De igual forma, la evaluacién es otro elemento a considerar dentro del modelo. Esta
se realiza con base en un andlisis cognitivo de tareas, la retroalimentacién para mejorar
los procesos de comprension y aprendizaje, asi como el uso adecuado de la estrategia.
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" El modelo contempla todos esos elementos que, esquemiticamente, quedan repre-
ntados en la figura 1. ‘ ' »
De acuerdo con la figura 1, el modelo es visto como un sistema integral e interactivo
sresentado en la esfera que se indica de aprendizaje; aqui se encuentran los componen-

que lo conforman: adquisicion, elaboracién-organizacion, recuPerac?(Sn-y aplicacién
e la informacién, interactuando uno con otro en un proceso continuo indicado por las
as y, como eje central, el aprendizaje. De manera circunda'nte., tenemos la al:lljorre—
alacion y los elementos que dardn pauta para lograr el aprendizaje: la intervencién del
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Figura 2. Las diferentes estrategias para aprender de la lectura.

tutor, con el modelamiento en una continua evaluacién, que se incorporan a los compo-
nentes del modelo estratégico.
Las estrategias que integran el modelo estratégico estin representadas en la figura 2.

CONCLUSION

El modelo expuesto en este capitulo destaca la oportunidad que brinda de reconcep-
tualizar la lectura como recurso de aprendizaje en el nivel superior. Dirige su atencion
a la participacién del estudiante y del tutor, pues se requiere que se involucren activa-
mente. Refuerza el uso de estrategias encaminadas a fomentar la autonomia por parté
d'el estudiante. Al tutor, le ofrece una guia especifica con una metodologia instruc-
cional para atender la deficiencia de sus estudiantes respecto a la lectura. Al tiempo
que le dota estrategias para desempefiar el rol que la ANUIES (Asociacién Nacional
de Universidades e Institutos de Educacién Superior, 2000) propone en su concepto de
tutor.

: La estructura y los componentes del modelo estratégico para aprender de la lecturd
bajo la perspectiva cognitiva, permiten explicar y desarrollar los mecanismos cognitivos
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cesarios para decodificar la informacién emitida por los textos, integrar su significado
aprender. Modificando, de esta forma, el sistema cognoscitivo del lector.

Los componentes implican la participacién sucesiva o simultinea (segtin sea el caso)
. nUMerosos mecanismos cognitivos como atencion, selecci6n, registro, discrimina-
n, almacenamiento de la informacién, generalizacién, igualacién, discriminacién,
mpilacién y refinamiento, que actdian conjuntamente con procesos de mayor estruc-
racién (inferencia, pensamiento, razonamiento), con variables asociadas al alumno, el

ofesor, la tutorfa y la evaluacion.
Los beneficios que esta teorfa aporta se relacionan con la participacion activa de los

volucrados en dicho proceso: estudiantes y profesores (en este caso, estos dltimos en
 funcion de tutores). Siendo esta perspectiva la que permite explicar c6mo se genera
‘aprendizaje a partir de la lectura y también fundamentar los componentes de este
delo, ademis de constatar que sus principios sobre el aprendizaje son aplicables en la
rictica de la psicologfa educativa.

~ Experiencia que vislumbra certeza en la efectividad del modelo estratégico en el cam-
de la psicologia, reforzando los modelos sobre comprension dela lectura desarrollados
or destacados teéricos como Goodman, Kintsch y Van Dijk, y Castafieda, entre otros.
También lleva a mirar a la lectura como un proceso activo, que hace necesario el
mpleo de estrategias sistematizadas para hacerla mds sencilla, con un fin claro y diri-
ido que despierte en el estudiante el interés por aprender los contenidos inmersos en
s textos (sin pretender que el aprendizaje se vea reducido al uso exclusivo de dichas
trategias). Contrarrestando, de esta forma, el poco interés que ellos muestran en leer,
1 deficiente comprension y la ausencia de significado que reportan investigaciones rea-

zadas al respecto.
Por dltimo, cabe mencionar que este modelo estratégico fue probado en una inves-

gacion realizada por Ortega, sugiero que se diga el nombre completo y quién es en
008, con estudiantes y tutores de la Universidad Autonoma del Estado de Hidalgo. Los
ultados obtenidos revelaron que el modelo estratégico para aprender de la lectura
nuestra, de manera contundente, que la intervencion del tutor contribuye a estimular el
endizaje de los estudiantes universitarios, desarrollando experiencias significativas.
Asimismo, la prictica permiti establecer que dicho modelo sugiere una propuesta
ida y comprobada como un recurso 6ptimo que favorece la adquisicion, comprension,
eneracion y aplicacion del conocimiento, dando respuesta a las deficiencias observadas

n torno a la lectura.
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