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Psicologia de la comprension textual

y control de la comprension: revisién de conceptos

Psychology of Textual Comprehension
and Comprehension Monitoring

Geral Eduardo Matéus Ferro*

Resumen

Se presentan algunos conceptos basicos de la comprension textual, desde la psicologia del
discurso, y se describe la estrategia metacognitiva control de la comprensién, como una
propuesta de investigacion psicolégica sobre la comprension textual. Para esto, en primer
lugar, se desarrollan conceptos relacionados con la comprension del texto, los niveles de
representacion textuales y el procesamiento en ciclos; enseguida, se introduce la nocién de
metacognicion; luego se explica la estrategia metacognitiva de control de la comprensidny se
analizan algunas de las variables investigadas asociadas con dicha estrategia; finalmente, y a
modo de conclusion, se analiza la relacion entre el control de la comprension y el rendimiento
académico.
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Abstract

Presented are some basic concepts of textual comprehension from the physcology of discourse.
The description of a metacognitive strategy of comprehension monitoring is presented as a
psychological research method for textual comprehension. In this sense the article develops
some concepts relating to textual comprehension, representation levels, and processing cycles,
afterwards metacognition is introduced. Then the metacognitive strategy of comprehension
monitoring is explained and a set of related variables are analyzed. Finally, as a conclusion,
links between comprehension monitoring and students achievement are analyzed.
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hension.
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Introduccion

Desde el salto que dio la lingiiistica a finales del siglo
XX hacia el estudio de unidades supraoracionales, se
abrio la perspectiva de andlisis de las producciones
lingtiisticas al discurso y al texto. No obstante, vale
la pena recordar que con anterioridad otras disci-
plinas —filosofia, pragmatica, sociologia, etnologia y
antropologia- ya estudiaban y analizaban unidades
discursivas. Pero es de resaltar que el objeto de estu-
dio de algunos lingiiistas, a partir de este momento,
se ampli6 hacia unidades mayores y surgieron como
relevantes problemas relativos a la estructura textual
y a su proceso de comprension y produccion.

En esta revision conceptual se perfila una de las
vertientes de andlisis de la comprension del discurso!
desde la psicologia, la estrategia metacognitiva del
control de la compresion, presentandola como una al-
ternativa de investigacion con variadas aplicaciones,
especialmente relevantes en el ambito educativo.

En este sentido se presenta el concepto de
comprension en niveles de representacion y se
examina la “version” psicologica de algunos con-
ceptos propios del paradigma textual (por ejemplo,
macroestructura, microestructura, los cuales son
tangencialmente comparados con sus analogos en
lingtiistica). También se describe la estructura que
subyace a los textos y su procesamiento desde una
perspectiva psicologica a partir de las propuestas
de Walter Kintch (1998) y Teun A. van Dijk (1983)
especialmente.

Asi mismo, se exponen los supuestos tedricos
psicologicos relativos a la estructura textual y su
procesamiento, los cuales soportan algunas lineas
de investigacion en la comprension del discurso y,
especificamente, explican la eleccion de las variables
investigadas en la comprension textual, el marco del
estudio de la estrategia metacognitiva del control de
la comprension.

Al final del articulo se presenta, a modo de con-
clusién, una serie de interrogantes surgidos en los
datos y resultados de investigaciones realizadas en

1 Dado que en la psicologia no se hace diferencia entre texto y dis-
curso como si se hace en lingiiistica, se emplean indistintamente
los dos términos en este articulo.
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los contextos espanol y portugués, y quizas aplicables
a nuestro ambito colombiano.

Comprension

Comprender textos, desde una perspectiva psico-
logica, supone mas que una tarea lingiiistica de
decodificacion de signos escritos en unidades se-
manticas, pues en la estructura superficial del texto
no se explicitan todos los elementos necesarios
para su comprension. La tarea del lector consiste
en ir mas alla de los signos verbales, esto es, crear
y reconstruir informaciones que llenen los “vacios”
dejados por los signos escritos, con el fin de recrear
en la mente el significado del texto. En consecuencia,
Walter Kintch (1988) ha propuesto un modelo que
tiene en cuenta las actividades que el sujeto realiza
cuando comprende un texto, la estructura que sub-
yace al texto y la integracion de estas actividades
con dicha estructura.

Niveles de representacion
Para explicar el proceso que lleva a la representacion
de un texto por parte de un sujeto, Kintch propone,
entonces, un modelo de la comprension organizado
en niveles de procesamiento que permite entender
como se comprende, recuerda y piensa con el len-
guaje. Segun este autor, el resultado de la compren-
sién es una representacion proposicional compleja
que se puede explicar en niveles y que refleja las
relaciones semanticas establecidas en este proceso.
El texto en si esta integrado por un conjunto de
elementos que se perciben directamente; este con-
junto de elementos conforma el texto de superficie.
Las proposiciones que se derivan directamente del
texto superficial constituyen el nivel base del texto, el
cual corresponde al primer nivel de representacion.
Adicionalmente, en la comprension textual, los
lectores anaden a esta representacion del nivel base
del texto, o texto base, informacién propia, prove-
niente generalmente de la memoria de largo plazo
(MLP). A esta nueva representacion, que integra
la informacion explicita del texto con la aportada
por el individuo, Kintch la denomina modelo de
situacion. Esta nueva informacidn, aportada por
el individuo, comprende tanto los recuerdos, evo-
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caciones y asociaciones “generadas” a partir de la
informacion representada en la base del texto, asi
como la informacion construida por el individuo
para llenar los vacios del texto (inferencias?). La fi-
gura 1 ilustra los niveles de representacion textuales
del modelo de Kintch.

Figura 1. Niveles de representacion textual.

‘ Conocimientos previos H Experiencia‘

Modelo de situacion

Niveles de
Texto representacion
l%g\ textual
S il ‘ Modelo de situacion ‘
Superficie

Es de resaltar que segiin este modelo, todos los
elementos que integran la representacion del texto
son formalizables en términos de proposiciones y,
ademds, que es posible distinguir las proposiciones
correspondientes en cada nivel -base del texto y
modelo de situacion- y sus relaciones. Las primeras
se corresponden y, en algunos casos, se derivan de
los elementos explicitos del texto de superficie, en
tanto que las proposiciones del modelo de situa-
cion implican la creacién e integracion de nuevos
elementos en las representaciones.

La organizacion del texto

Otro aspecto que es preciso tener en cuenta corres-
ponde al hecho de que el texto también es susceptible
de ser analizado en su estructura de significado. En

2 Desde la perspectiva psicoldgica, a diferencia de la lingiiistica, se
consideran inferencias todas aquellas tareas de construccion de
informacién que suponen la creacién de vinculos mentales entre los
elementos que se perciben mediante sistemas perceptivos, como
el visual, por ejemplo, en el caso de la lectura de textos escritos.
En esa medida, desde la psicologia de la comprension textual, son
inferencias tanto las relaciones correferenciales, anéaforicas y
cataféricas, como las evocaciones de esquemas de experiencia,
entre otras. No obstante, hay propuestas de clasificacién que
especifican diferentes tipos de inferencias; al respecto se pueden
revisar los trabajos de Manuel Gutiérrez-Calvo (1999) y José Antonio
Ledn (2003).
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un trabajo previo, Kintch y Van Dijk (1983) propu-
sieron dos tipos de estructura que subyacen al texto:
la microestructura y la macroestructuras.

La microestructura hace referencia ala estructura
de significados locales, expresados en cada oracién
del texto. De ésta surge una representacion mental
detallada del texto que permite establecer relaciones
locales entre las proposiciones, fundamentadas en la
atribucion de referencia entre ellas, es decir, en que
comparten los mismos referentes.

Por su parte, la macroestructura se puede en-
tender como una serie jerarquica de proposiciones
generales, que se desprenden de la microestructura,
y constituye la estructura de significado global del
texto. En resumen, ésta recoge las unidades concep-
tuales basicas de la microestructura y las integra en
otra mayor.

En algunas ocasiones, los textos incluyen oracio-
nes que expresan esta macroestructura, sin embargo,
en otras debe ser inferida por los sujetos. Un buen
resumen de un texto deberia, idealmente, expresar
su macroestructura.

También es preciso senalar que cualquiera de las
representaciones que integran estas estructuras se-
manticas del texto (micro y macro) puede generar
la creacién o evocacién de otros conocimientos
por parte del sujeto, y constituirse, junto con las
representaciones de la informacién explicita, en
una estructura de comprension mas compleja: el
modelo de situacion. Asi, no hay una corresponden-
cia directa entre representacion del nivel de base y
microestructura, por un lado, y entre la representa-
cién del modelo de situacion y macroestructura, por
el otro, sino que los dos niveles de representacion

3 Eneste puntotambién es preciso notar que el tratamiento de los dos
conceptos difiere en la psicologiay la lingiistica. En la primera, las
dos estructuras corresponden a unidades conceptuales, se analizan
como entidades psicolégicas y se describen las tareas implicadas
en su procesamiento. Por su parte, desde la lingiiistica, mientras
que la microestructura atafie a un nivel anterior al conceptual y
comprende aspectos sintacticos y semanticos de superficie que
implican grados de cohesion, la macroestructura es basicamente
de caracter semantico y define la coherencia textual. Ademas, las
caracteristicas generales asociadas a la superestructura en lingiiis-
tica, por ejemplo, el caracter descriptivo, narrativo o argumentativo
de untexto, en la psicologia del discurso se analizan como aspectos
de la macroestructura.

m 4l



Universidad Pedagégica Nacional

poseen elementos de las dos estructuras, tal como
se representa en la figura 2.

Figura 2.
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Segun Kintch (1988), tanto el nivel de base como el del modelo de
la situacion poseen su propia micro y macroestructura, obviamente
relacionadas. Aunque se postulan distintos niveles y estructuras,
el individuo crea una sola representacion del texto; claro esta que
dicha representacion es compleja y analizable en los mencionados
niveles y estructuras, y puede variar con el tiempo.
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Procesamiento en ciclos

Ademas de los niveles de procesamiento y la organi-
zacion propia del texto, también es posible describir el
proceso mismo de comprension. Uno de los modelos
mas reconocidos es el de construccion-integracion
(CI), también propuesto por Kintch (1988).

Segun este autor, cuando se empieza la lectura,
se inicia el procesamiento por ciclos. General-
mente, estos ciclos tienen correspondencia con la
organizacién propia del texto. Asi, por ejemplo, la
comprension de la primera oracién constituiria el

primer ciclo de procesamiento. Como resultado de
esta tarea, se construye una representacion proposi-
cional de los elementos que hacen parte de la misma
y se guarda en la memoria de corto plazo. Esta re-
presentacion incluye tanto los elementos extraidos
del texto —ideas explicitas— como las inferencias
realizadas por el sujeto lector.

Enseguida, se procesa el siguiente fragmento
del texto que, como ya se menciono, puede ser la
siguiente oracion. Una vez se construye la nueva
representacion proposicional, se evoca los elementos
de la representacion anterior que son necesarios para
la comprension de la nueva oracién y se integran
en una nueva representacion. De esta manera, los
elementos nucleares (explicitos o inferidos), cuya
representacion se ha elaborado en el ciclo anterior,
se conservan disponibles en la mente de los sujetos
y soportan la comprension de los siguientes ciclos.

El modelo propone, entonces, que no es nece-
sario construir de nuevo la representacion de estos
elementos “repetidos”, sino que los componentes
ya representados en un ciclo y que son necesarios
para el siguiente, simplemente se integran a la nueva
representacion. Igualmente, lo que el sujeto realiza
mientras lee —inferencias y asociaciones—, también
se integra a la representacion en curso.

De esta manera, el procesamiento de textos se
explica a través de ciclos continuos de construccion e
integracion de representaciones de informacion, pro-
veniente tanto del texto como de la mente del sujeto.
Este proceso, mas que una simple suma de elementos,
se propone como una red que se enriquece a medida
que la actividad cognitiva transcurre (figura 3).

Figura 3. Simulacion del proceso de procesamiento, segun el modelo Cl.

Ciclos de
procesamiento ***Y**Ziicff*y***

1 X’X’X’X’X’//X‘X‘X’X’X’X’X’X’X*
X‘YX'X'X‘X‘*X‘X’X‘X‘X‘X‘X‘X‘X‘

2 B0 [
2 26 26 5 5 X6 2 2 50 56 6 5 66
HTRRBRA AN

3 N ERRREERS
X’X’//X*X’*X‘X‘X’X’X’X’X’X’**
226 26 56 56 56 56 50 5 X X 56 56 56 56 5

4 D Gk

Proposiciones
Fase de Fase de
Construccion Integracion
-
N

B 2

XY [
—>[ YXZ |
—[ Y-X |

nn

42 =

FOLIOS n.° 26



En cada ciclo de procesamiento se construyen
representaciones proposicionales de las oraciones
del texto (separadas por //). Los elementos mds
relevantes se conservan en la memoria y se van
manteniendo en la mente a medida que se referen-
cian en el texto.

Asi, en esta simulacidn, en el primer ciclo, el
elemento Y es el mds informativo y se construye
una representacion del mismo junto con otros
elementos (n) en una proposicion. En el segundo
ciclo, la representacion de Y se evoca rapidamente
al ser nombrado, y se integra a la nueva proposiciéon
construida con otro nuevo elemento X. En el tercer
ciclo se introduce otro elemento Z, sin embargo al
integrarse en la nueva representaciéon estdn mas
disponibles los elementos Y y X. En el ciclo final, se
conserva la representacion de Y, que se integra a la
proposicion, a pesar de no ser nombrado, dada su
persistente aparicion en los anteriores ciclos.

En general, los anteriores conceptos resumen
uno de los modelos psicoldgicos de la comprension
mds aceptado por los psicologos del lenguaje, que
recoge tanto la estructura del texto mismo como su
procesamiento. En el siguiente numeral, se presenta
una de las muchas posibilidades de investigacion,
el estudio de las preguntas, fundamentada en las
anteriores propuestas de Kintch, y que considera la
propuesta psicoldgica como vélida para entender
algunos de los obstaculos de los lectores en el pro-
ceso de comprension textual.

El estudio de las preguntas
en la comprension textual
Un camino que se abre para investigar las dificul-
tades en la comprensidn, analizable en términos
de la perspectiva psicoldgica de la comprension, se
fundamenta en el analisis de las preguntas que se
suscitan en la mente de los sujetos mientras leen.
Dos investigaciones, la de Costa et dl. (2000)
y la de Otero y Graesser (2001), analizan las pre-
guntas que formulan los estudiantes al leer textos
y proponen este procedimiento como herramienta
para develar qué “aspecto” de lo que se lee genera
dificultades en su representacion. En términos ge-
nerales, el procedimiento en las dos investigaciones
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es semejante. Después de leer textos expositivos en
ciencias, se pide a los individuos que escriban las
preguntas que les suscite el texto, luego se analizan y
clasifican, segun los niveles de representacion textual
al cual corresponden dichas preguntas.

Los autores hallaron que es posible diferenciar
preguntas que inquieren por elementos propios de
la representacion en el nivel de base o en el modelo
de situacion, expresados en unidades distintas:
palabras, oraciones y relaciones. Algunas de sus
conclusiones son las siguientes:

« Es muy comun que se generen preguntas por
el significado de palabras, bien porque no se
conoce la palabra, texto base, o porque su
referente no se puede integrar a un modelo de
situacion.

o Las preguntas que surgen de oraciones depen-
den del conocimiento del lector. Por ejemplo,
en algunos casos el lector no puede entender
el significado de una oracién porque no es ca-
paz de crear una representacion asociada a un
referente a partir de lo leido —base del texto-.
Distinto es el caso cuando la informacién de
la oracién discrepa con los conocimientos
previos. Estas preguntas evidencian inconsis-
tencias, sino contradicciones, entre la represen-
tacidn del modelo de situacidn, fundamentado
en la experiencia del individuo ylo que propo-
ne el texto.

Otro tipo de preguntas revelan dificultades para
relacionar las informaciones de distintas partes de
los textos. Algunas se generan en la incomprension
de enlaces explicitos entre las proposiciones del texto
o en la incapacidad para integrar las proposiciones,
de manera funcional, al modelo de la situacion
subyacente al texto.

Hasta aqui se ha hecho un sumario de algunos
conceptos fundamentales para entender la pers-
pectiva psicoldgica de la comprension de textos y
un ejemplo practico de su aplicacion. Enseguida se
presenta otro aspecto fundamental de la cognicién
-la metacognicion-, que se describe primero de
manera general y,luego, especificamente, a través de
su relacion con la comprension de textos a través de
la estrategia “control de la comprension”.
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Metacognicion

Un concepto fundamental para entender el funcio-
namiento de los procesos cognitivos se debe a John
Flavell (1979), al resaltar el estudio del conocimiento
que el sujeto tiene de aquello que sabe, es decir, del
conocimiento metacognitivo.

Segtn Hacker (1998, p. 3), lo fundamental del
concepto de metacognicion es la nocion de “pensar
sobre los propios pensamientos”: pensar sobre lo
que uno sabe (conocimiento metacognitivo), sobre
lo que se hace en el momento (habilidad metacog-
nitiva), o sobre un estado afectivo o cognitivo (ex-
periencia metacognitiva). Para los autores, el valor
de este conocimiento lo constituye el hecho de que
“surge del interior del individuo”

De acuerdo con el modelo planteado por Flavell,
la habilidad para controlar una amplia gama de ta-
reas cognitivas se produce a través de las acciones e
interacciones entre cuatro clases de fenémenos:

a. El conocimiento metacognitivo.

b. Las experiencias metacognitivas.

c. Las metas (o tareas).

d. Las acciones (o estrategias).

A su vez, el conocimiento sobre estos cuatro

fenomenos se fundamenta en:

« el conocimiento, incluso en las creencias, acer-
ca de la naturaleza y capacidades propias, o de
otros, para realizar tareas cognitivas;

o el reconocimiento de la tarea que se requiere
realizar y de lo que se necesita para llevarla a
cabo;

« el conocimiento de las estrategias necesarias
para cumplir los objetivos y de la serie de ac-
ciones (estrategias) para desarrollarla;

« la capacidad para revisar el proceso mismo, su
progreso y dificultades.

En consecuencia, la metacognicién incluye
tanto el monitoreo activo (evaluacién), como las
consecuentes regulacion y planeaciéon de procesos
cognitivos para alcanzar las metas. Estas actividades
pueden, luego, convertirse en automaticas e incons-
cientes (Hacker, 1998, pp.5y 7).

44 =

Procesos ejecutivos

Con base en los planteamientos de Flavell, Kluwe
(1982, citado en Hacker, 1998) planted que las ac-
tividades llamadas metacognitivas comprendian
conocimientos declarativos y procedimentales. Asi,
afirma que los pensamientos y saberes sobre lo que
uno mismo, u otros saben, constituye el conocimien-
to declarativo metacognitivo, en tanto que aquellos
pensamientos en los que se revisa y regula el curso del
propio pensamiento equivale al saber procedimental
(Hacker, 1998, p. 8). Especificamente, la estrategia de
control de la compresion (CC) se soporta en lo que
Kluwe denomina conocimientos procedimentales o
procesos ejecutivos; estos implican la evaluacion y la
regulacion de los procesos de pensamiento.

Los procesos de evaluacion son aquellos “diri-

gidos a la adquisicion de informacién acerca de los
procesos de pensamiento de las personas”. Incluyen
decisiones que ayudan a: a) identificar la tarea que se
realiza en el momento; b) revisar el progreso actual
de dicha tarea, y c) predecir el resultado posible,
segun dicho progreso.
Mientras tanto, los procesos de regulacién son
“aquellos dirigidos a orientar el rumbo del propio
pensamiento”. Incluyen decisiones para: a) asignar sus
recursos a la tarea actual; b) determinar el orden de
los pasos que se deben seguir para completar la tarea,
y ¢) fijar la intensidad o d) velocidad con la cual debe
realizarse la tarea (Hacker, 1998, p.9). (figura 4).

Figura 4. Procesos metacognitivos ejecutivos implicados en la

evaluacion y regulacion.

—» a. Identificar la tarea
Evaluacion —» b. Seguir el progreso
—» C. Predecir resultados

Procesos
metacognitivos

—>» a. Asignar recursos
ejecutivos —b.  Determinar el orden
Regulacion —» C. Fijar la intensidad, o
—» d. fijar la velocidad con la
cual se realiza la tarea

En cualquier caso, Hacker concluye:

[...] parece haber el consenso general de que una
definicion de metacognicion deberia incluir, por
lo menos, estas nociones: conocimiento sobre el
propio conocimiento, los procesos y estados cog-
nitivos y afectivos; y la habilidad para monitorear

FOLIOS n.° 26



y regular los propios conocimientos, procesos y
estados cognitivos y afectivos, de forma consciente
e intencionada (Hacker, 1998, p. 11).

Asi, con fundamento en la especificidad de las
habilidades y conocimientos metacognitivos, en
el siguiente apartado se describe la estrategia de
control de la comprension, dando cuenta de las dos
fases que la integran —evaluacion y regulacion-—; éstas
se ilustran en el proceso mismo de la comprension
lectora, a partir de evidencias empiricas.

La estrategia de control

de la comprension

Consecuentemente, esta estrategia pretende estudiar
la comprension en dos fases: evaluacion y regulacion,
dando cuenta, por ejemplo, de si el sujeto comprende
o no lo que lee, los errores que comete durante la
lectura, silos descubre o no,y de las tareas que realiza
para solucionar los fallos cuando éstos se detectan.

Evaluacion de la comprension

Como ya se menciond, la primera fase del control de
la comprension es la evaluacion de la misma. Esta
consiste en la deteccion o no de problemas o fallos
en la comprension. La deteccion de inconsistencias
se ha investigado de varias maneras: a través de re-
portes verbales después de la lectura; solicitando a
los lectores que subrayen los problemas encontrados
en el texto; por medio del registro de relecturas y
tiempos de lectura en los fragmentos que se supo-
nen problematicos. La mayoria de los estudios ha
demostrado que tanto jévenes como adultos tienen
dificultades para hallar inconsistencias en la lectura
(Otero, 1998).

Una posible explicacion de una evaluacion poco
adecuada puede ser, por ejemplo, que los lectores no
integran la informacion de las proposiciones indivi-
duales con el tema general del texto. Otras razones
explicativas de estos fallos en la evaluacion residen
en la incomprension de elementos léxicos y grama-
ticales, o en la incongruencia entre el conocimiento
previo y el expresado en el texto (cfr. “El estudio de
las preguntas en la comprension textual”).

Enlainvestigacion de Otero y Campanario (1990)
se estudio la evaluacion utilizando textos cientificos
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que incluian contradicciones explicitas. Después de
leer, los estudiantes debian reportar si habian tenido
problemas en la comprension, subrayando la frase o
frases de dificil comprension. E149% de los estudian-
tes manifestaron no haber hallado las contradicciones.
Hecho que indica una deficiencia en la evaluacion de
la comprension. Una explicacion plausible de estas
lecturas que pasan por alto contradicciones radica en
la creacion de una representacion no adecuada para
lo leido, fundada en un procesamiento secuencial de la
informacién. Un sujeto que lee e integra la informa-
cién con sus propios conocimientos, tiene disponible
en su mente lo que ha procesado mas facilmente que
aquel que simplemente suma informaciones a las
demds. En este ultimo caso, la memoria de trabajo
sobrepasa su capacidad y no se advierten las relacio-
nes entre la informacion y, mucho menos, si hay o no
contradicciones, por tanto, se evalua mal el proceso
de comprension.

Solamente, cuando en la fase de evaluacion se de-
tectan problemas, se activa la fase de regulacién. No
obstante, el simple hecho de evaluar no implica que
las soluciones que se tomen sean las adecuadas. El
siguiente apartado se ocupa de estas situaciones.

Regulacion de la comprension
Como ya se menciond, esta fase tiene lugar después
de que el sujeto detecta algtin problema en la com-
prension. La regulacion se refiere a la toma de deci-
siones para solucionar dicho problema. Por ejemplo,
es muy frecuente que los sujetos, al encontrarse con
problemas en la comprension, relean los fragmentos
o busquen informacion adicional para suplir el fallo.
No obstante, en esta fase, en la toma de decisiones,
también puede haber problemas de comprension.
Datos interesantes que evidencian otras expli-
caciones para los fallos en la comprension, par-
ticularmente en textos expositivos cientificos, se
aportan en las investigaciones de Otero y Kintch
(1992) y Otero (2002). En éstas se comprueba la
existencia de sujetos que, a pesar de detectar las
contradicciones y evaluar adecuadamente, “repa-
ran” las inconsistencias de significado elaborando
inferencias incorrectas o dando un gran peso a las
macroideas. Los dos procedimientos hacen que se
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genere una especie de “supercoherencia” que suple

las contradicciones con informacion adicional o

modificando el significado de lo leido. Es decir que

se produce un error en la regulacion.

En consecuencia, regular de manera adecuada
supone que la nueva informacidon hallada, o creada,
para suplir los fallos en la comprension sea coheren-
te con las proposiciones derivadas del texto.

En un trabajo ya mencionado, Otero y Cam-
panario (1990), empleando el “paradigma de
contradiccion”, elaboraron un modelo de andlisis
en el que establecieron tres categorias que describen
el comportamiento de los estudiantes en la lectura
de textos con contradicciones explicitas, en las fases
metacognitivas de evaluacion y regulacion:

o La primera categoria agrupa aquellos estudian-
tes ausentes de evaluacion. Aqui los estudiantes
bien crefan haber entendido todo, por tanto no
detectaban las contradicciones, o bien sentian
que el texto era incomprensible, sin indicar expli-
citamente las contradicciones, y no presentaban
interés alguno por resolver esta “sensacion” de
incomprension.

« En la segunda categoria, los autores incluyen
a los estudiantes que realizaban una adecuada
evaluacion pero no se regulaban, y otros que a
pesar de evaluar de manera apropiada su proceso
de comprension, es decir, de hallar las contradic-
ciones, realizaban una regulacion inadecuada,
por ejemplo, ante afirmaciones evidentemente
contradictorias acudian a ideas tales como “la
ciencia ha avanzado tanto que algo que antes no
era posible ahora si lo es”

« Eltercer grupo corresponde a los estudiantes que
detectaban efectivamente las contradicciones y
tomaban medidas adecuadas frente a ellas, por
ejemplo, calificando los textos de incomprensi-
bles y rechazando los fragmentos contradictorios
y sefialandolos de manera explicita.

4 En este paradigma experimental, se introducen contradicciones
explicitas en textos, en este caso cientificos, sin advertir a los
lectores. Después de lalectura de textos con contradiccionesy sin
las mismas, se les pide a los lectores que evalien su comprension,
se les pregunta si hallaron pasajes “problematicos” en los textos,
si detectaron las contradicciones y, en el caso de identificarlas,
como solucionaron las inconsistencias, si lo hicieron.
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Variables que influyen

en el control de la

comprension de textos

A través de los anteriores apartados y los ejemplos
presentados, se ha visto especialmente estudios en
los que para analizar el control de la comprension se
introducen caracteristicas especificas, por ejemplo,
contradicciones en los textos. En otras palabras, estu-
dios en los que la variable que se controla es el texto
en si. Sin embargo, se han considerado otras variables
para dar cuenta del proceso de comprension, como
las asociadas a las caracteristicas de los individuos y
a las tareas —respecto a éstas ultimas, bien sean las
sugeridas para que realicen los sujetos o las creencias
que éstos tienen acerca de las mismas-.

Asi, por ejemplo, entre el conjunto de variables
que se han investigado relacionadas con el sujeto
lector estan: sus concepciones de aprendizaje, los
conocimientos previos, la habilidad de autopercep-
cion, la motivacion, la aptitud verbal y la capacidad
para crear inferencias.

En cuanto a las tareas, se ha comprobado que el
proposito de la lectura define también las caracte-
risticas del control de la comprension: es distinto
leer con la instruccién de hallar errores o resolver
problemas, que leer sin ninguna consigna. Las ideas
que el sujeto tiene con respecto a la tarea hacen que
lleve a cabo determinadas operaciones, en conse-
cuencia, el proceso se modifica.

No obstante estos tres tipos de variables estu-
diadas, también hay factores contextuales como la
materia (dominio de conocimiento) y la autoridad
epistémica (a quien se atribuye la autoria de los
textos), que definen la manera como los sujetos
comprenden.

En este sentido, Garcia-Arista, Campanario y
Otero (1996) examinaron la influencia del tema en
la evaluacion y la regulacion de textos. Para ello,a un
grupo de estudiantes espaiioles se les hizo entrega de
pasajes tomados de textos de la clase de ciencias y
otros relativos a la clase de lengua, pero provenientes
de diarios. Los dos tipos de textos inclufan contra-
dicciones explicitas. Se instruy6 a los estudiantes
para evaluar la comprensibilidad de los textos y
anotar los problemas que encontrasen en ellos.
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Los resultados mostraron un mejor rendimiento
en la evaluacion de los textos de ciencias que en los
correspondientes a la clase de lengua: hallaron mas
contradicciones y regularon mejor su comprension
en los primeros que en los segundos. Lo que indica
que esta variable contextual, el tema, influyé en el
proceso de control de la comprension.

En otra investigacion, Cuerva y Otero (1996) es-
tudiaron otra variable contextual en la comprension:
la “autoridad epistémica” de los textos. Para esto, a
distintos grupos de estudiantes se les entreg6 textos
de ciencias idénticos y con contradicciones, plan-
teando para un caso que provenian de un texto de
bachillerato y, en el otro, que habian sido extraidos
de textos de primaria.

Se midié el grado de deteccion de las contradic-
ciones y aunque no hubo resultados significativos
en cuanto a la autoridad epistémica, si se evidencio
cierta interaccion de esta variable con la de género.
Los estudiantes hallaron mas contradicciones en los
textos provenientes de una autoridad epistémica ma-
yor, bachillerato, que en los de la autoridad menor,
primaria; mientras tanto, lo opuesto sucedi6é con
las estudiantes. Al parecer, estas ultimas tienden a
descender en sus estrategias metacognitivas cuando
leen textos de ciencias. En cualquier caso, el efecto
dela variable contextual tuvo lugar en conjunto con
una variable asociada a los individuos.

Con este sumario de las variables que se han
estudiado con mas frecuencia en relacion con la
estrategia de control de la comprension, se cierra
esta revision. Se resalta que esta estrategia se pre-
senta como una alternativa de investigacion de la
comprension que analiza la lectura en un marco
psicoldgico y que, ademads, es una opcién compati-
ble con las perspectivas lingiiisticas, pues la lectura
es un hecho humano complejo que integra tareas
especificamente lingiiisticas como actividades
cognitivas.

Para terminar, se presenta un apartado que
recoge datos de dos investigaciones en el marco
del control de la comprension y su relacion con el
rendimiento académico, y que puede leerse como
una reflexion final.
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Control y rendimiento académico
Inevitablemente, las investigaciones en el campo del
control de la comprensién y de la metacognicion
sugieren que estas habilidades son determinantes
en la comprension, no soélo de textos expositivos
cientificos, sino de textos en general y, por tanto, de
las capacidades individuales. Segun esto, se plantea
como hipdtesis que si se promueve el desarrollo
de estas estrategias, se aumentaria el rendimiento
académico.

En este marco, el de la relacion del control de
la comprensién y el rendimiento académico, se
han adelantado algunas investigaciones, tanto con
estudiantes espanoles (Otero et dl.,1992) como con
estudiantes espanoles y portugueses (Garcia-Arista
et dl., 2006).

Los dos estudios revelan que a medida que se
avanza en el nivel escolar las exigencias no se rela-
cionan directamente con la capacidad de control de
los individuos. Se esperaba que a medida que se as-
cendiera en el grado escolar, el mejor rendimiento en
las calificaciones estuviese relacionado con estas ha-
bilidades metacognitivas. Sin embargo, los resultados
demostraron en las dos investigaciones y en ambos
contextos, espafol y portugués, que no es asi.

Por ejemplo, se da el caso tanto de sujetos con alta
puntuacion en el control de la comprension (CC) y
calificaciones bajas en las clases de ciencias, como
de sujetos con baja puntuacion en CC que poseen
calificaciones altas en ciencias. Lo preocupante de
estos resultados en los sistemas educativos espaiol y
portugués es que sugieren la adaptacion delos sujetos
a las formas evaluacion que no consideran directa-
mente las habilidades metacognitivas, en desmedro
de un avance en términos cognitivos; la evaluacion
parece promover en estos contextos solamente tareas
repetitivas en niveles textuales superficiales.

De este hecho surgen varios interrogantes, apli-
cables a nuestro contexto educativo:

o En la perspectiva de los estudiantes: spara qué
ocuparse de profundizar en la comprension si para
aprobar un curso es suficiente con la memoria?

« Enlaperspectiva delos docentes: cuando evalio
la comprension textual, ;qué nivel de repre-
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sentacion privilegio?, ;en qué fase, evaluacion
o regulacion, tienen mas inconvenientes los
estudiantes cuando leen?, ;tengo en cuenta de
manera controlada los procesos psicologicos
implicados en la comprension lectora? Los datos
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