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Aprender del Texto: Efectos de la Estructura Textual y
las Estrategias del Lector

Danielle S. McNamara
Universidad de Memphis
Estados Unidos

Resumen: La habilidad de los alumnos para comprender los textos dificiles que generalmente se usan en la sala
de clases es cuestionable, especialmente cuando se trata de material cientifico. Esta investigacion pretende
abordar este problema, observando los efectos de manipular la estructura del texto y de intervenir la estrategia
linglistica, determinando como esos efectos dependen de diferencias individuales, tales como el conocimiento
previo. El propésito de este trabajo es encontrar soluciones reales para ayudar a los estudiantes a entender
mejor los textos dificiles. La primera solucién consiste en ofrecer al alumno textos relativamente cohesivos,
estableciendo la mejor correlacién posible entre lector y texto. Con este fin, estamos creando un instrumento
llamado CohMetrix, que evalla la cohesion del texto y hace un célculo estimativo de la coherencia del mismo
basado en las aptitudes del lector. La segunda solucién es entrenar a los alumnos en estrategias de lectura,
centrada en la lectura activa del texto, tratando de explicarlo (mientras se lee) y realizando inferencias basadas
en el texto y en el conocimiento previo para apoyar dichas explicaciones. Para lograrlo, estamos creando un
entrenador automatico de estrategias de lectura llamado i-START (Entrenador Interactivo de Estrategias para la
Lectura y el Pensamiento Activo). Ambos métodos combinados debieran conducir a una comprension y aprendi-
zaje Optimos.

Palabras Clave: comprension cientifica, estrategias de lectura, tutores automatizados, cohesion textual, cohe-
rencia textual.

Learning from Text: Effects of Text Structure and Reader Strategies

Abstract: Students’ ability to comprehend challenging textbooks typically used in classrooms is questionable,
particularly those covering scientific material. This research addresses this problem by investigating the effects of
manipulating text structure and providing reading strategy interventions, and how those effects depend on indivi-
dual differences such as prior domain knowledge. The goal of this work is to find real-world solutions to help
students better understand difficult text. The first solution is to provide relatively cohesive texts, matching as best
we can the reader to the text. To this end, we are creating a tool, called CohMetrix which assess text cohesion
and estimates text coherence based on the reader’s aptitudes. The second is to provide students with reading
strategy training that focuses on reading the text actively, attempting to explain the text (while reading) and
making text and knowledge based inferences to support those explanations. To achieve this goal, we are creating
an automated reading strategy trainer call the Interactive Strategy Trainer for Active Reading and Thinking (iISTART).
These two approaches, combined should lead to optimal comprehension and learning.
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Aprender del Texto: Efectos de la Estructura
Textual y las Estrategias de Lectura

Comprender y aprender a partir del material escrito
es una de las habilidades mas importantes en la so-
ciedad moderna. La importancia de la comprension
abarca desde poder descifrar los ‘tres pasos elemen-
tales” necesarios para inicializar un computador has-
ta comprender los tan temidos textos de fisiologia.
En realidad, la habilidad para comprender los exigen-
tes textos que generalmente debemos enfrentar en
una tipica sala de clases es una de las mas importan-
tes claves del éxito. Muchos estudiantes, sin embar-
go, son malos lectores o tienen dificultades para com-
prender los textos expositivos (Bowen, 1999). En
suma, la habilidad de los alumnos para comprender
los textos dificiles que con frecuencia se usan en la
sala de clases es cuestionable, especialmente cuan-
do se trata de material cientifico (Bowen, 1999; Snow,
2002).

Componentes interactivos de la comprension
del texto

El reciente informe RAND sobre Leer para Compren-
der (Snow, 2002) documenta la urgente necesidad de
mejorar la comprension lectora. El informe también
ofrece una heuristica Gtil para conceptualizar la com-
prension de lectura, que incluye cuatro componentes
interactivos: Caracteristicas del lector, el texto, las
actividades de comprensién, y el contexto
sociocultural (ver Figura 1). En consecuencia, estos
factores casi nunca operan de manera aislada y, por

lo tanto, es necesario considerar las posibles
interacciones entre los atributos que se asocian con
ellos, para poder entender en forma mas completa
los procesos de comprensién de lectura. Esta heuris-
tica representa mi propio enfoque de la investigacion
en comprension de lectura. De hecho, en mi trabajo
he tratado de descubrir de qué manera los efectos de
la estructura del texto, la aptitud del lector y las activi-
dades o tareas de lectura son interdependientes. En
este capitulo describimos dos lineas de esa investi-
gacion. Primero, presento las investigaciones reali-
zadas acerca de los efectos de la estructura textual
en la comprension de lectura y cdmo esos efectos
dependen de las aptitudes propias del lector, tales
como conocimiento previo de dominio y habilidad lec-
tora. Segundo, describo la investigacion relacionada
con el efecto de ensefiarle a los lectores a usar estra-
tegias de lectura, y como tales efectos dependen del
conocimiento de dominio del lector.

Estructura del Texto

El aumento de la cohesion textual mejora el
recuerdo del texto

Un aspecto de la estructura del texto reside en su
nivel de cohesion. Los elementos cohesivos de un
texto estan basados en elementos lingliisticos expli-
citos (es decir, palabras, rasgos, claves, sefiales, cons-
tituyentes) y sus combinaciones. El método generali-
zado para aumentar la cohesion textual consiste en
aumentar, en el nivel superficial, los indicadores de
relaciones entre las ideas del texto. Esas modifica-

TEXTO

ACTMIDAD

LECTOR

CONTEXTO S0OCIOCULTURAL

Figura 1: Componentes Interactivos de la Comprensidn Textual
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ciones pueden ir desde agregar informacién de bajo
nivel, como seria la identificacion de referentes
anaforicos, términos sindnimos, enlaces conectores,
0 encabezados, hasta proporcionar informacion pre-
via/general no expresada en el texto. Se puede facili-
tar y mejorar la comprension textual cuando se
reescriben los textos mal redactados, de modo que
resulten mas cohesivos y entreguen al lector toda la
informacion que se requiere para una facil compren-
sion (por ejemplo, Beck, McKeown, Sinatra, &
Loxterman, 1991; Beyer, 1990; Britton & Gulgoz, 1991,
McKeown, Beck, Sinatra, & Loxterman, 1992). Cuan-
do las oraciones consecutivas se superponen
conceptualmente, el lector puede procesarlas més
rpido y hay mayores probabilidades de que recuer-
de su contenido. De igual forma, cuando las relacio-
nes entre las ideas se explicitan mediante el uso de
conectores tales como porque, en consecuencia, por
lo tanto, y asimismo, es mas probable que el lector
entienda y recuerde esas relaciones.

Los efectos de la cohesion del texto dependen
del lector

Aunque las primeras investigaciones demostraron los
beneficios de la cohesién del texto, estudios poste-
riores dejaron en claro que estos efectos dependian
del lector (por ejemplo, McNamara, Kintsch, Songer,
& Kintsch, 1996). La comprensién no se encuentra
en el texto: surge en la mente del lector. El lector usa
su conocimiento de las palabras, la sintaxis, el con-
texto y el topico para interpretar e integrar el texto.
Las conexiones dentro de la representacién mental
del lector se construyen sobre la base de los elemen-

tos que hay en el texto, combinados con las habilida-
des cognitivas y la intencionalidad del lector. Mien-
tras que la cohesion de un texto se refiera a los ele-
mentos presentes en el mismo, la coherencia textual
se refiere al grado de comprensién que el lector logra
de las relaciones entre las ideas contenidas en el tex-
to y a la medida en que puede construir una repre-
sentacion mental coherente de él. La coherencia, por
lo tanto, es el resultado de una interaccién entre la
cohesion del texto y el lector.

McNamara et al. (1996) pensaron que es posible
que un determinado nivel de cohesion lleve a una re-
presentacion mental coherente en un lector, pero a
una representacion incoherente en otro. Mas aun,
supusieron que el efecto de la cohesion de los textos
expositivos tendria una interaccion sumamente criti-
ca con el conocimiento de dominio del lector. Gran
numero de investigaciones ha demostrado que el co-
nocimiento previo del lector facilita y mejora la com-
prension y el aprendizaje (por ejemplo, Afflerbach,
1986; Chi, Feltovich, & Glaser, 1981; Chiesi, Spilich,
& Voss, 1979; Lundeberg, 1987; Means & Voss, 1985).
De acuerdo con el modelo de Construccion-Integra-
cion de la comprension textual (Kintsch, 1988), los
lectores con mayor conocimiento sobre un tema pue-
den formar un modelo de situacién mas coherente del
texto. La comprension del modelo de situacion es la
comprensién mas profunda del texto, que resulta de
integrar la base de texto con el conocimiento. Una
buena comprensién de base de texto se apoya en la
representacion cohesiva y bien estructurada del tex-
to. En contraste, un buen modelo de situacion se basa
en procesos diferentes, fundamentalmente, en el uso
activo de la memoria a largo plazo, o conocimiento
del mundo, durante la lectura.
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Figura 2: Resultados de McNamara, Kintsch, Songer, and Kintsch (1996) que demuestran que los participantes de
escuela secundaria de bajo conocimiento se beneficiaron del texto de alta cohesién, mientras que sus pares de alto
conocimiento se beneficaron de baja cohesion de acuerdo a las medidas modelo de situaciones, incluso las pregun-

tas de interferencia puente planteadas anteriormente.
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McNamara et al. (1996) examinaron los efectos
de la cohesion textual y el conocimiento previo en la
comprensién lograda por estudiantes de secundaria
de un texto cientifico sobre enfermedades cardiacas.
Se descubri6 que la cohesion textual beneficiaba a
los lectores de bajo nivel de conocimiento en todos
los indices de medicion de la comprension. La Figura
2 muestra los resultados de preguntas de inferencia
puente y los de las preguntas basadas en el texto.
Los lectores que poseen un bajo nivel de conocimiento
no pueden llenar con facilidad los vacios en los tex-
tos de baja cohesion, porque carecen del conocimiento
para generar las inferencias necesarias. En conse-
cuencia, requieren textos de alta cohesion para en-
tender y recordar el contenido. Por el contrario, los
lectores que tenian un alto nivel de conocimiento se
beneficiaban con el texto de baja cohesién, pero esto
solamente segun las medidas de comprensién del
modelo situacional. Aunque la Figura 2 muestra sola-
mente los resultados de las preguntas de inferencia-
puente, el texto de baja cohesion también mejoré los
resultados en otros indices del modelo de situacidn,
tales como preguntas para resolver problemas y una
tarea de seleccién de palabras clave. Cuando se pi-
dié al lector que hiciera inferencias puente mientras
lefa un texto de baja cohesidn, se producia una com-
prensién situacional mas profunda del texto, siempre
que el lector tuviera suficiente conocimiento previo
para hacerlas. Es decir, el texto menos cohesivo obli-
gaba al lector a llenar los vacios en el texto, usando
inferencias basadas en el conocimiento. Para hacer-
lo, se requiere activar el conocimiento que el lector
tiene del mundo, lo que da como resultado la integra-
cién de la informacion del texto con la memoria a lar-
go plazo. S6lo se puede tener éxito en este proceso
de llenar vacios cuando el lector tiene el conocimien-
to previo necesario. En conclusion, para lograr una
buena comprension situacional, un mismo texto no
puede ser dptimo para todos los lectores: Los lecto-
res que tienen poco conocimiento se benefician més
de un texto facil, cohesivo, mientras que los de mayor
conocimiento debieran tener la oportunidad de hacer
sus propias inferencias con textos mas dificiles y
menos cohesivos (véase ademéas, McNamara &
Kintsch, 1996).

En McNamara (2001), se proporcion6 mas eviden-
cia de que el efecto inverso de cohesién que se en-
contro en los lectores con alto nivel de conocimiento
era el resultado del procesamiento activo inducido por
el texto de baja cohesidn. En este estudio, participan-
tes adultos leyeron una versién de alta y otra de baja
cohesién de un texto sobre mitosis celular. La com-

prensién sélo aumenté para los participantes que le-
yeron primero la version de baja cohesion y luego la
de alta. Este resultado demostré que el texto de baja
cohesidn inducia inferencias para llenar vacios mien-
tras el participante leia el texto, y era justamente este
procesamiento en linea lo que aumentaba la compren-
sién. Cuando se exponia al lector primero a la ver-
sion de alta cohesion, y por tanto no tenia que gene-
rar las inferencias, esos beneficios no aparecian. Es-
tos resultados demostraron ademas que la cantidad
de material leido no es un factor que pueda explicar
el efecto inverso de cohesion. Es decir, se expuso a
todos los lectores a la misma informacion, y por tanto
a la misma cantidad de informacion, y lo Unico dife-
rente fue el orden de presentacion.

Cuando se colocan obstéculos en el camino de
un lector, se le impide asumir una modalidad de pro-
cesamiento superficial y se le obliga a entrar a un ni-
vel mas profundo. Sin embargo, aumentar el nivel de
dificultad resultara en un procesamiento mas profun-
do, y por ello mejor, solamente bajo ciertas condicio-
nes limitantes. Si el lector realiza un procesamiento
adicional irrelevante para la comprension, o un pro-
cesamiento que ocurriria de todas formas durante la
comprension (por ejemplo, McDaniel, Blishak, &
Einstein, 1995), no se lograra ninguna ventaja. Ade-
mas, si el lector no logra realizar el procesamiento
adicional requerido, la comprension, la memoria y el
aprendizaje pueden verse muy afectados. Frecuen-
temente, la razén de esa incapacidad es la falta de
conocimiento previo adecuado, como fue ilustrado por
McNamara et al. (1996).

Los lectores que poseen un alto nivel de conoci-
miento no necesitan textos de gran cohesién, porque
tienen el conocimiento que les permite llenar faciimen-
te los vacios de los textos de baja cohesién. Estos
lectores se benefician con el texto poco cohesivo,
porque al generar inferencias se promueve la inte-
gracién del material del texto con el conocimiento pre-
vio. Recientemente nos hemos preguntado si la habi-
lidad lectora y especialmente el uso de estrategias
metacognitivas de lectura podrian ayudar a los lecto-
res con alto nivel de conocimiento a superar el efecto
inverso de cohesion (O'Reilly & McNamara, 2002a).

Estudios sobre diferencias individuales en la com-
prensiéon han mostrado que los lectores buenos y
malos se diferencian en términos de los procesos
inferenciales que realizan, tales como la solucion de
referencias anaféricas, la seleccion del significado de
homografos, el procesamiento de oraciones ambi-
guas, la realizacion de inferencias en linea apropia-
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das, la integracion de estructuras textuales, etc. (p.e.
Long & Golding, 1993; Long, Oppy, & Seely, 1994;
Oakhill, 1983, 1984; Singer, Andrusiak, Reisdorf, &
Black, 1992; Singer & Ritchot, 1996; Whitney, Ritchie
& Clark, 1991; Yuill & Oakhill, 1988). Es mas posible
que los lectores habiles generen inferencias que lle-
nen vacios conceptuales entre clausulas, oraciones
y parrafos que los lectores menos hébiles (por ejem-
plo, Long et al., 1994; Magliano & Millis, en prensa;
Magliano, Wiemer-Hastings, Millis, Mufioz, &
McNamara, 2002; Oakhill, 1984; Oakhill & Yuill, 1996).
Estos dltimos tienden a ignorar los vacios y no reali-
zan las inferencias necesarias para llenarlos (e.g.,
Garnham, Oakhill, & Johnson-Laird, 1982; Oakhill,
Yuill, & Donaldson, 1990; Yuill, Oakhill, & Parkin,
1989). En resumen, una de las distinciones mas cla-
ras entre las personas con mayor y menor habilidad
para comprender es su capacidad de hacer inferencias
al leer.

En consecuencia, un lector con un alto grado de
conocimientos puede no requerir vacios en el texto
para obligarlo a hacer inferencias si su forma de leer
es naturalmente activa y estratégica. El lector de gran
conocimiento y actitud estratégica deberia ser capaz
de generar inferencias basadas en el conocimiento
previo al leer un texto muy cohesionado, a pesar de
la falta de vacios que inducen inferencias. De hecho,
encontramos en la comprension de los adultos del
texto cientifico sobre mitosis celular (usado previa-
mente en McNamara, 2001), que solamente los lec-
tores de gran conocimiento y menos estratégicos (me-
didos en términos de habilidad lectora y conocimien-
to de estrategias de lectura) obtenian beneficios de
la version menos cohesionada del texto. Los lectores
estratégicos con un alto grado de conocimiento no
demostraron ningun efecto con la cohesion del texto.
También se pudo comprobar que los lectores con poca
habilidad y bajo nivel de conocimiento entendieron
poco de este texto, y no ganaron nada con la cohe-
sion.

En resumen, aun cuando la cohesion es benefi-
ciosa, en términos generales, los participantes con
pocas habilidades y bajo nivel de conocimientos lo-
gran una escasa comprension de los textos cientifi-
cos dificiles, cualquiera sea el grado de cohesion. Los
lectores con un alto nivel de conocimientos se benefi-
cian con los textos de baja cohesién, porque no pro-
cesan activamente los textos muy cohesionados. Sin
embargo, si son lectores habiles y naturalmente leen
de manera mas activa, estos lectores no requieren
textos de baja cohesién para promover el procesa-
miento activo.

Entrenamiento en estrategias de lectura

¢ Coémo podemos ayudar a los lectores a procesar mas
efectivamente los textos, cualquiera sea su grado de
cohesion? Hemos visto que los lectores con mayor
nivel de conocimientos se ven menos afectados por
la estructura textual si tienen suficientes habilidades
lectoras. Sin embargo ¢ qué podemos hacer para ayu-
dar al lector que tiene menos conocimientos o habili-
dades? Es especialmente importante preocuparse de
estos Ultimos, dada la prevalencia de textos poco
cohesivos.

Para hacer frente a esta necesidad, debemos nue-
vamente recurrir a la literatura sobre los buenos
comprendedores. Como se dijo anteriormente, es mas
probable que los lectores habiles hagan inferencias y
procesen de manera activa el material escrito que los
menos habiles. Ademas, cada dia hay mayor recono-
cimiento del importante papel que tienen el monitoreo
de la comprension y las estrategias metacognitivas
de lectura en el éxito del proceso. Los lectores en-
tienden y aprenden mejor el material escrito cuando
monitorean su comprension y usan estrategias acti-
vas de lectura tales como la lectura previa, la predic-
cion, las inferencias, el aprovechamiento del conoci-
miento previo, y los resimenes. Los lectores habiles,
probablemente, van a monitorear mas su compren-
sion y aplicar mas estrategias activas de lectura que
los que tienen menor habilidad (Brown, 1982; Long et
al., 1994; Magliano, Millis, Miller, & Schleich, 1999;
Oakahill, 1984; Oakhill & Yuill, 1996). Ademas, las ha-
bilidades de comprensidn lectora mejoran cuando se
entregan al lector instrucciones para el uso de estra-
tegias metacognitivas de lectura. (Baker, 1996;
Baumann, Seifert-Kessell, & Jones, 1992; Bereiter &
Bird, 1985; Bielaczyc, Pirolli, & Brown, 1995; Davey,
1983; Dewitz, Carr, & Patberg, 1987; Hansen &
Pearson, 1983; Palinscar & Brown, 1984; Yuill &
Oakhill, 1988).

Otra técnica de lectura y aprendizaje muy Util es
la autoexplicacion (Chi, Bassok, Lewis, Reimann, &
Glaser, 1989). Esta se refiere al proceso de explicar
el texto mientras se lee, lo que supone procesarlo
activamente, comprender las relaciones entre distin-
tas ideas presentes en él, y relacionar esas ideas con
el conocimiento que el lector ya posee. En una situa-
cion de laboratorio, la autoexplicacion consiste en leer
y explicar en voz alta oraciones o trozos del texto.
Los lectores que, en forma espontanea o al recibir
instrucciones, explican el texto comprenden méas y
construyen un modelo mental mejor del contenido
(Chi, Bassok, Lewis, Reimann, & Glaser, 1989; Chi &
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VanLehn, 1991; Chi, de Leeuw, Chiu, & LaVancher,
1994; Magliano, Trabasso, & Graesser, 1999;
Trabasso & Magliano, 1996; VanLehn, Jones, & Chi,
1992). Sin embargo, hay lectores que no se
autoexplican el texto en forma natural y, cuando se
les instruye hacerlo, tienen un mal desempefio.

McNamara (2003) realiz6 investigaciones para
determinar si la ensefianza simultdnea de la
autoexplicacion y las estrategias de lectura podria
ayudar a los lectores a comprender mejor un texto,
especialmente si éste tiene un bajo nivel de cohesion.
Self-Explanation Reading Training (SERT) se parece
mucho a las técnicas basadas en el pensamiento en
voz alta (Baumann, Seifert-Kessell, & Jones, 1992;
Davey, 1983; Coté, Goldman, & Saul, 1998). Sin em-
bargo, SERT pone més énfasis en el uso de estrate-
gias activas de lectura para explicar el texto que las
intervenciones anteriores basadas en el pensamien-
to en voz alta. Se hipotetizé que la instruccién de es-
trategias de lectura ayudaria a los lectores a mejorar
la autoexplicacion de los participantes. A su vez, se
esperaba que la naturaleza externa de la
autoexplicacién ayudaria a los lectores a tomar ma-
yor conciencia de las estrategias de lectura y les en-
sefiaria a usarlas.

El entrenamiento en SERT se puede administrar
a un grupo pequefio de estudiantes en un periodo de
alrededor de dos horas. Comienza con una breve ins-
truccién, que incluye definiciones y ejemplos de
autoexplicacion y estrategias de lectura. La
autoexplicacion se describe como el proceso de leer
un texto en voz alta y explicar su significado, con va-
rios ejemplos. Se presentan entonces seis estrate-
gias de lectura a los alumnos como medios para me-
jorar la autoexplicacion: (a) monitoreo, tener concien-
cia de la comprension del texto; (b) parafrasis, o
reformulacién del texto en otras palabras; (c) elabo-
racion, o uso del conocimiento o las experiencias pre-
vias para entender el texto (es decir, inferencias ba-
sadas en el conocimiento de dominio especifico); (d)
l6gica o sentido comun, usar la légica para entender
el texto (es decir, inferencias basadas en el conoci-
miento general de dominio); (e) predicciones de lo que
el texto dird a continuacion; y (f) vinculos para enten-
der la relacion entre oraciones separadas en el texto.
Se entrega una descripcion de la estrategia y los ejem-
plos de autoexplicacion correspondientes, para cada
una de ellas. El monitoreo de la comprensién se pre-
senta como una estrategia que debe usarse siempre.
La paréfrasis se describe como base o activador de
la autoexplicacién, pero no como medio para auto-
explicar un texto. Las estrategias restantes son diver-

sas formas de inferencia (especificas de dominio,
generales de dominio, predictivas y de enlace) que
se ven como ayudas para mejorar la comprension y
la explicacion.

Después de la introduccién, los estudiantes leen
un texto cientifico y ven un video de un alumno en
proceso de autoexplicar un texto. Se detiene el video
en ciertos puntos y se pide a los estudiantes que iden-
tifiquen las estrategias que usa el alumno en el video
para esa oracion. A continuacion se discuten las es-
trategias en grupo. Es importante solicitar a todos los
estudiantes que anoten las estrategias usadas. De
esa forma, es mas probable que discutan sus res-
puestas y construyan una mejor comprension de las
estrategias y la autoexplicacion. Los estudiantes tra-
bajan después con compafieros para practicar las
estrategias, turnandose para leer en voz alta y discu-
tir ideas. Los instructores estan presentes para ayu-
dar y monitorear a los alumnos.

McNamara (2003) examin6 en primer lugar los
efectos de SERT en 42 lectores adultos. De estos, la
mitad recibié entrenamiento. A diferencia del método
de entrenamiento descrito anteriormente, sin embar-
go, cada participante fue entrenado de manera indivi-
dual, tuvo que practicar con cuatro textos y ver cuatro
videos de un alumno que se autoexplicaba. Termina-
do el entrenamiento, todos los participantes se
autoexplicaron el texto de baja cohesién sobre mito-
sis celular (usado en McNamara, 2001). Se esperaba
lograr poco progreso con los lectores de alto conoci-
miento, ya que éstos usan automaticamente su cono-
cimiento para llenar los vacios conceptuales del texto
y tienen suficiente motivacion para entenderlo.

Habia dos posibles predicciones respecto a los
lectores de bajo conocimiento. Por una parte, sélo es
posible llenar los vacios en la cohesién cuando se
tiene suficiente conocimiento previo. Por otra, el en-
trenamiento en estrategias de lectura puede ayudar
a los lectores con poco conocimiento a usar la ldgica
y el sentido comln en vez del conocimiento previo
relevante de dominio para llenar los vacios concep-
tuales. La hip6tesis era que un mejor conocimiento
de las estrategias de lectura compensaria los vacios
de conocimiento del lector. Aun cuando el conocimien-
to previo pueda ser la forma més directa y natural de
cubrir brechas en la cohesidn, el lector puede ‘esfor-
zarse mas’ por entender el texto si genera un mayor
numero de inferencias basadas en el texto y en la
I6gica. De ser asi, sin embargo, los beneficios de en-
trenamiento en estrategias solamente deberian apa-
recer en las medidas de comprensién basadas en el
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texto, en oposicion a preguntas sobre comprension
de modelo de situacion, que exigen mas conocimien-
to. Es decir, el desarrollo de un modelo situacional
coherente de un texto, 0 comprension profunda, de-
pende en gran medida del conocimiento previo que
tenga el lector.

La Figura 3 muestra la exactitud de la compren-
sion, sobre la base de preguntas basadas en el texto
y en inferencias puente, en lectores de alto y bajo
nivel de conocimiento, tras autoexplicarse el texto
cientifico de mitosis celular (McNamara, 2003). Se-
gun las preguntas de inferencia puente, solamente el
conocimiento previo de dominio pudo ayudar a los
lectores a efectuar las inferencias necesarias. En con-
traste, las preguntas basadas en el texto revelaron el
efecto del entrenamiento en los lectores de poco co-
nocimiento. SERT demostré su mayor eficacia en los
alumnos que tenian el nivel mas bajo de conocimien-
to en el dominio del texto. El entrenamiento le ofrecio
a los alumnos estrategias que podian emplear mien-
tras leian, con las que podian compensar en forma
muy efectiva su falta de conocimiento de dominio.
Ademas, los andlisis de los protocolos indicaron que
estos lectores se apoyaron en su sentido comin y su
l6gica para entender el texto.

Tres experimentos realizados posteriormente en
nuestro laboratorio han demostrado que el entrena-
miento en SERT no s6lo mejora la comprensién del
texto, sino que también mejora los resultados de los
examenes de los alumnos de pregrado en ciencias.
En cinco cursos que incluyeron casi 1000 estudian-
tes, se han demostrado, consistentemente, resulta-

dos positivos para SERT. El aumento confiable en los
puntajes del examen de los estudiantes que recibie-
ron entrenamiento en SERT en comparacion con el
grupo de Control va desde 5% al 14%. Ademas, el
conocimiento previo de informacion cientifica gene-
ralmente mostrd la correlacion mas fuerte con el ren-
dimiento en los examenes, mientras que la habilidad
lectora previa mostro la mas baja (que en general no
fue significativa). El punto mas importante, sin em-
bargo, fue que el entrenamiento tuvo los mayores
beneficios para los estudiantes que tenian menor co-
nocimiento cientifico previo.

Por ejemplo, la Figura 4 presenta los resultados
de un curso de Ecologia de 92 estudiantes, de los
cuales 33 habian participado en SERT. Se realiz6 el
entrenamiento entre los exadmenes 1y 2, y el resulta-
do fue un notable progreso en el examen 2 para los
que recibieron el entrenamiento, en comparacion con
los estudiantes del grupo control. Un resultado adi-
cional fue que hubo una baja de rendimiento en todos
los examenes en todos los alumnos, con excepcion
de los participantes con bajo nivel de conocimientos
que recibieron entrenamiento en SERT. De hecho,
estos estudiantes tuvieron un rendimiento en el exa-
men final comparable con el de los que tenian alto
nivel de conocimientos en el grupo de control, que no
habian participado en SERT.

En todos estos experimentos, los estudiantes con
bajo nivel de conocimientos que no recibieron entre-
namiento generalmente terminaron el curso de cien-
cia sin haber aprobado la asignatura. Por lo tanto, para
algunos estudiantes, SERT significd la diferencia en-
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Figura 3: Resultados de McNamara (2003) que muestran los beneficios de Self-Explanation Reading Training (SERT)
para los participantes de poco conocimiento, pero sé6lo para preguntas basadas en el texto.
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Figura 4: Resultados de un estudio que examina los
efectos del entrenamiento en SERT de un curso de
Ecologia para estudiantes universitarios. El entrena-
miento fue méas beneficioso para los estudiantes con
un nivel bajo de conocimiento.

tre aprobar o no aprobar. No obstante, muchos estu-
diantes de alto nivel de conocimientos, que tenian
mayor conocimiento acerca del curso en cuestion,
informaron que habian usado las estrategias en los
cursos mas dificiles que estaban tomando, y que les
habian dado buenos resultados. Este tipo de entre-
namiento, por lo tanto, tiene el potencial de ayudar a
muchos estudiantes, cualquiera sea su nivel de co-
nocimiento previo.

Las mediciones de habilidad lectora no lograron
predecir quiénes se beneficiarian con el entrenamiento
en estrategias de lectura. Puede parecer curioso que
una medicion estandarizada no pueda predecir a quién
puede favorecer mas el entrenamiento: después de
todo, el proposito fundamental del entrenamiento es
mejorar la habilidad lectora. Lo que miden los indices
de habilidad lectora, sin embargo, no es equivalente
ala habilidad del estudiante para usar estrategias lec-
toras que mejoren su aprendizaje de un texto. Un
objetivo importante es determinar si una medicion de
lectura estratégica puede predecir mejor la utilidad de
este programa de entrenamiento, cualquiera sea el
nivel de conocimiento que tenga el estudiante.

Otro objetivo actual es examinar los efectos del
entrenamiento SERT a nivel de secundaria. Muchos
alumnos en este nivel se esfuerzan por entender y
aprender de textos expositivos, especialmente los li-

ros de texto que se usan en las clases de ciencia.
:stamos comparando las ventajas del entrenamiento
‘n SERT con respecto a otras intervenciones mas
entradas en la activacion del conocimiento previo
ntes de leer el texto, y el monitoreo de la compren-
ion. Hemos comparado estas intervenciones en
proximadamente 1500 estudiantes y estamos actual-
1ente comparando los resultados de esos estudios.

También estamos desarrollando un programa au-
Jmatizado para ensefiar estrategias de lectura, lla-
rado iSTART (Trainer for Active Reading and
‘hinking). El primer mddulo dentro de iISTART es una
ersién automatizada del entrenamiento SERT.
START comienza con una introduccion a la
utoexplicacion y las estrategias de lectura, realiza-
a por tres agentes autématas, un agente profesor y
0s agentes alumnos. El estudiante humano observa

como el agente profesor interactia con los agentes
alumnos para ensefiarles las estrategias de lectura.
Al igual que en SERT, estas estrategias incluyen
monitoreo de la comprension, parafrasis, prediccion,
elaboracién y “puentea”. Una diferencia con SERT es
que la estrategia de légica y sentido comuin se expli-
ca, en el contexto de elaboracién, como el uso de
conocimiento general mas que de conocimiento de
dominio. Se hizo asi porque es muy dificil para los
estudiantes discriminar entre la elaboracién basada
en conocimiento de dominio y la elaboracion basada
en el conocimiento general. En cada caso, se define
la estrategia y posteriormente se ilustran con ejem-
plos.

Al final de cada seccion, el alumno responde un
pequefio cuestionario para evaluar su comprension
de la estrategia. Cada cuestionario incluye cuatro pre-
guntas de seleccién multiple que cubren las definicio-
nes basicas de las estrategias y evallan la habilidad
del alumno para elegir explicaciones que las
ejemplifican.

Después de la introduccion, el estudiante avanza
a la seccion de demostracion en la cual dos nuevos
agentes, Merlin y Genio, hacen una demostracion de
las estrategias mientras se autoexplican el texto. El
estudiante identifica las estrategias que se estan usan-
do en los ejemplos. En la Gltima seccion, el estudian-
te practica la autoexplicacion de textos cientificos y
recibe retroalimentacion de Merlin.

Para entregar esta retroalimentacion al estudian-
te, el sistema iSTART debe evaluar las autoexplica-
ciones en una serie de dimensiones. Primero deter-
mina si la autoexplicacién es muy corta o simplemen-
te una repeticién de la oracion. Después decide si la
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autoexplicacion es relevante al topico del texto de la
oracién, comparandola con una serie de palabras
asociadas. Finalmente, evalla la calidad de la
autoexplicacion en términos de nimero de palabras y
nimero de asociaciones (en oposicién a palabras to-
madas directamente de la oracion). De acuerdo con
esta evaluacion, Merlin solicita al estudiante la ac-
cién apropiada (por ejemplo, agregar mayor informa-
cién) o retroalimentacion (por ejemplo “ya”, “muy bien”,
“excelente”). Merlin también le pregunta qué estrate-
gias uso durante la autoexplicacion y, en algunos ca-
s0s, le pide al estudiante que use otras estrategias si
solamente ha empleado paréafrasis o monitoreo de la
comprension.

Hemos realizado varios examenes preliminares de
este sistema y estamos actualmente revisando los
resultados de los experimentos. Los resultados preli-
minares indican que los alumnos generalmente apre-
cian y disfrutan con este sistema, y que es tan efecti-
vo como el entrenamiento SERT en vivo. Nuestra meta
actual es poner a prueba este sistema con estudian-
tes de secundaria inscritos en cursos de ciencia. Nues-
tro gran objetivo es que iISTART proporcione entrena-
miento en estrategias de lectura a una amplia gama
de estudiantes.

CONCLUSIONES

La investigacion descrita en este capitulo desvia la
atencion de la facilitacion del proceso de lectura o
aprendizaje y la dirige hacia el aumento de la partici-
pacion y esfuerzo del lector cuando lee para apren-
der. Los problemas que se enfrentan al aprender de
un texto son similares a los de la adquisicién de habi-
lidades y conocimiento general. Por ejemplo, existe
gran cantidad de investigacion que demuestra que al
facilitar el proceso de aprendizaje se puede acelerar
la adquisicion de conocimiento, pero el resultado es
un aprendizaje superficial y mala retencién (Battig,
1979; Sinclair, 1996; Healy, Clawson, McNamara,
Marmie, Schneider, Rickard, Crutcher, King, Ericsson,
& Bourne, 1993).

La retencién a largo plazo y transferencia
intratareas aumenta con métodos de entrenamiento
que hacen mas lenta la adquisicién, llevando el pro-
ceso de aprendizaje a un grado 6ptimo de dificultad,
de forma que el estudiante participe méas activamen-
te. Este proceso no es diferente cuando se aprende
de un texto. Aun cuando un texto muy cohesionado
puede aparentemente facilitar el aprendizaje, la ver-
dad es que para algunos lectores inhibe el procesa-

miento necesario para aumentar la comprension.

Otros lectores, sin embargo, requieren mayor co-
hesién textual porque carecen del conocimiento pre-
vio suficiente para generar las inferencias necesarias.
El dilema entonces parece ser encontrar lo mejor de
todas las posibilidades. Una opcion podria ser empa-
rejar el lector con el texto. Por supuesto, eso es lo
que intentan los escritores cuando escriben para su
publico; pero con frecuencia somos malos para juz-
gar lo que nuestros lectores saben y no saben, y de
lo que pueden y no pueden inferir. Ademas, no hay
medidas faciles y objetivas para la cohesion textual.
Por ese motivo, la mayoria de los escritores y edito-
res emplean formulas de lecturabilidad, tales como la
Formula de Facilidad de Lectura de Flesch y el nivel
de grado Flesch-Kincaid. Para evaluar cohesion, es-
tas formulas son relativamente indtiles porque se ba-
san en factores superficiales tales como nimero de
palabras en la oracién y el nimero de letras o silabas
en la palabra (como reflejo de la frecuencia de la pa-
labra). Podria esperarse obtener mejores puntajes de
lecturabilidad en los textos de alta cohesién que en
los de baja cohesion; pero no siempre ocurre asi. Por
ejemplo, Una parte de la nube desarrolla una corrien-
te descendente. Comienza a llover. Tiene una cohe-
sioén causal menor que Una parte de la nube desarro-
lla una corriente descendente, lo que hace llover, pero
un nivel de grado Flesch-Kincaid mas bajo (3.4y 4.9
respectivamente). Se encuentran patrones similares
en pasajes que tienen efectos de comprension docu-
mentados de manera empirica. Por ejemplo, un texto
con un alto grado de cohesion sobre mitosis celular
en McNamara (2001) dio como resultado mejor com-
prension, pero un nivel de grado Flesch-Kincaid de
11.2 en comparacion con 9.3 de la version con poca
cohesidn. Existen muchos ejemplos de este tipo, pero
la conclusion es que para aumentar la cohesion, con
frecuencia se requieren més palabras. Las oraciones
mas largas aumentan las predicciones del nivel del
grado de lecturabilidad.

En consecuencia, mis colegas (Max Louwerse y
Art Graesser) y yo actualmente estamos desarrollan-
do medidas automatizadas de cohesion textual. Nues-
tro sistema disponible para ambiente internet (llama-
do Coh-Metrix), evala una multiplicidad de dimen-
siones textuales (desafortunadamente solo con tex-
tos en inglés). Eventualmente, este sistema podra en
esencia emparejar un lector con un texto, mediante la
evaluacion tanto de la coherencia como de la cohe-
sion. Este instrumento permitira a los lectores, escri-
tores, editores, educadores, investigadores y autori-
dades hacer una mejor estimacién sobre lo adecua-
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do de un texto para su publico, predecir la compren-
sion e individualizar problemas especificos en el tex-
to.

Sin contar con medidas de cohesién textual, ni el
lujo de emparejar un texto con el lector, las posibilida-
des parecian poco prometedoras, dados los descu-
brimientos previos (e.g., McNamara et al., 1996). Aho-
ra, sin embargo, contamos con mas evidencia de que
la habilidad lectora de las personas que tienen un alto
nivel de conocimiento puede superar el efecto inver-
so de cohesion (O’Reilly & McNamara, 2002b). Es
decir, el beneficio de la baja cohesién para los lecto-
res de alto conocimiento parece estar limitado a aque-
llos que no tienen la habilidad de procesar el texto en
forma mas activa, a pesar de su cohesién. Estos re-
sultados confirman la suposicion de McNamara et al.
(1996) de que el efecto de la cohesion inversa resulta
del procesamiento superficial del lector de alto cono-
cimiento — esencialmente inducido a creer que com-
prendia, gracias a los elementos cohesivos del texto.

Esto nos lleva a los efectos del entrenamiento en
estrategias lectoras. Aprender mediante entrenamien-
to a emplear técnicas de lectura més activas, tales
como la autoexplicacién, en combinacién con instruc-
cion acerca de las estrategias de lectura, en el siste-
ma SERT, ha tenido resultados extraordinarios, parti-
cularmente para los lectores con bajo nivel de cono-
cimientos. Cuando esos estudiantes han recibido en-
trenamiento SERT, han podido comprender textos y
aprobar examenes de ciencia al mismo nivel que los
estudiantes con un alto nivel de conocimiento. iISTART
nos acerca aln mas a nuestro objetivo de brindar
entrenamiento a un ndmero mayor de lectores, en
combinacién con la posibilidad de adaptar dicho en-
trenamiento con las necesidades especificas de cada
lector.

En conclusion, lo mejor de todos los mundos pa-
rece surgir de dos métodos complementarios. El pri-
mero es entregar textos relativamente cohesivos, tra-
tando de emparejar el lector con el texto de la mejor
forma posible. El segundo consiste en ofrecer a los
estudiantes una capacitacion en estrategias lectoras
que se centre en la lectura activa, tratando de expli-
car el texto (a medida que lo leen) y realizando
inferencias basadas en el conocimiento y el texto, para
apoyar esas explicaciones. La combinacién de estos
dos métodos deberia conducir a una 6ptima compren-
sién y aprendizaje.
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