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RESUMEN

El desarrollo de competencia lectora es uno de los objetivos centrales del sistema educativo espafiol, y
de la gran mayoria de sistemas educativos del mundo civilizado. Escribir y leer son actividades fundamentales
para el progreso civilizatorio; la realizacion personal, la justicia, la prosperidad y la paz social dependen de ello. La
Comunidad de Castilla y Ledn, consciente de su valor final e instrumental, ha otorgado a la ensefianza de
estrategias lectoras y de producciéon de textos escritos la condicion de “principio pedagogico, de fundamental
importancia para la adquisicién de las restantes competencias a que aspira el curriculo escolar’.

A dia de hoy, la ciencia ha demostrado abundantemente que los textos escolares suponen un gran
desafio para los estudiantes, no so6lo porque, mas alla de ser vehiculo para el dialogo en la distancia, la difusion
de informacién o la comunicaciéon de experiencias positivas o artisticas, es el instrumento privilegiado por la
escuela para el aprendizaje autbnomo y la adquisicion de conocimientos, habilidades y actitudes. Por ello, son
necesarios lectores y lectoras estratégicos, capaces de aprovechar al maximo lo que los textos escritos ofrecen, y
de superar los eventuales escollos y dificultades que esos mismos textos siempre conllevan; y, naturalmente, el
éxito no esta garantizado; el camino es largo, tortuoso y, en multiples ocasiones, fallido.

La finalidad general de esta Tesis es estudiar los procesos indispensables para llegar ser lectores y
lectoras estratégicos, con especial atenciéon al desarrollo de una competencia especifica que se ha venido
demostrando de gran importancia para el éxito de la comprension de textos académicos y complejos en general:
la competencia retérica. Cuando y bajo qué condiciones los escolares son capaces de usar eficientemente un
sinnumero de sefiales orientadoras que ofrecen los propios textos académicos para guiar su comprension, y
mediante qué operaciones cognoscitivas llegan a poder obtener un aprovechamiento real de ellas. Es necesario
poder comprender qué componentes de la guia y orientacion directa de los docentes en el proceso lector
compartido en el aula se podria reproducir en esas sefales regulatorias de los textos, para hacerlas mas potentes
precisamente cuando el alumnado mas lo necesita: cuando menos es capaz de aprovecharlas por si mismo, a
mitad de la Etapa de Educacion Primaria, pero también cuando los textos se vuelven mas complejos y llenos de
informacion alejada de la experiencia vital ya conocida.

En este documento se presentan de forma sucesiva una revisiéon de los ultimos avances en materia de
regulacion y auto-regulacion de la comprension lectora, y competencia retdrica, y de la linea de investigacion
empirica que conduce a los resultados presentados por Bustos en 2009 y se proyecta hasta el presente. También
se exponen el desarrollo y los resultados de tres disefios experimentales orientados a establecer y determinar: (1)
el componente clave de la utilidad de la regulacion oral cuando los lectores son menos competentes, (2) la
evolucion de la capacidad de aprovechar la regulacién escrita en lectores mas avanzados, y su relacion con el
desarrollo de la competencia retérica, y (3) el alcance de una regulacion externa oral cuando la lectura es mas
exigente, y el efecto moderador de la competencia retérica de los sujetos. En el primer disefio 96 sujetos de 5° y
6° de Educacion Primaria fueron enfrentados a un texto expositivo de estructura causal con la ayuda de
marcadores regulatorios referidos a su estructura elocuentes y no elocuentes presentados de forma oral y escrita,
pidiéndoseles que produjeran un resumen con la informacion relevante del texto. En el segundo, 36 sujetos de 1°
de Educacion Secundaria pasaron por tres condiciones experimentales en la lectura de tres textos expositivos
paralelos, también de tipo causal; las condiciones consistieron en la presentacion oral o escrita de ayudas
regulatorias relativas a su estructura; se les pidié que redactaran un resumen con la informacién mas relevante de
cada texto. En el tercer disefio, 282 sujetos de cuatro cursos escolares, 4°, 5°, y 6° de Educacion Primaria, y 1° de
Educacién Secundaria, tuvieron que leer dos textos expositivos paralelos que describian ventajas y desventajas
en relacion con una situacioén; para ello contaron con marcadores regulatorios que facilitaban la deteccion de las
informacion relevante (desventajas), y marcadores que exigian la redireccion de la atencion y la conservacion del
mandato regulatorio por mas tiempo, hasta alcanzar la informacion relevante (ventajas); se les pidié que
recogieran esa informacion relevante en un resumen sobre cada texto.

Los resultados del primer disefio revelaron que el elemento clave de la regulacion oral es su prosodia, y
que lo que mas necesitan los lectores de ese nivel escolar es la iluminacion de la importancia del mensaje
regulatorio y de su conversion en meta de lectura. Los resultados del segundo disefio mostraron que los alumnos
con mayor nivel lector aprovechan indistintamente la regulacion oral y la regulacion escrita, y que esto, que esta
relacionado estrechamente con el nivel de competencia retérica, no impide que una ayuda mas expresiva genere
una ventaja sutil en términos de tiempo de lectura. Los resultados del tercer disefio evidenciaron que la regulacion
oral ofrece una ventaja diferencial muy significativa cuando la dificultad de la tarea exigida por el texto excede la
capacidad lectora del sujeto, y que esto también tiene consecuencia en el tiempo de lectura; asimismo se observé
que la competencia retérica condiciona directamente la comprensién cuando el nivel lector es bajo y la tarea es
sencilla, y lo hace indirectamente, por medio de la instrumentalizacion de los propios marcadores de estructura,
cuando el nivel es mayor o la tarea es mas exigente.

Estos resultados son de una enorme importancia tanto para la investigacion cientifica en esta area como
para su aplicacion en el terreno de la educacion escolar, porque muestran con claridad no sélo la importancia de
desarrollar la competencia retérica del alumnado al mismo tiempo que otras habilidades lectoras basicas, sino
también el valor imprescindible de las ayudas externas cuando dicha competencia estd en sus primeros
momentos y cuando el nivel de dificultad de la lectura aumenta.
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1. INTRODUCCION

1.1. JUSTIFICACION

“‘La alfabetizacion es una a clave del cambio y un instrumento practico de
poder en cada uno de los tres principales pilares del desarrollo sostenible:
desarrollo economico, desarrollo social y proteccion del medio ambiente”.

Ex Secretario General de la ONU, Kofi Annan

El logro de una alfabetizacion universal y de calidad para la sociedad es uno de los
objetivos centrales del sistema educativo espafiol, en consonancia con la primerisima
importancia que tiene esta meta politica y cultural que practicamente todas las sociedades
modernas reconocen como esencial. Toda sociedad esta inevitablemente obligada a la
alfabetizacion exhaustiva de sus ciudadanos, y casi nadie duda de que cuanto mayor y
mejor sea esa alfabetizacion, mayores probabilidades habra de realizacion humana,
justicia, prosperidad y paz social.

El Estado Espaiol y su Administraciéon central han disefiado un marco legislativo
expresamente comprometido con los objetivos de promover y generalizar el habito lector
desde edades tempranas, e impulsar el desarrollo de la competencia lectora como eje
instrumental para el resto de las competencias educativas (Ministerio be Epucacion, 2006a:
articulos 2.2, 19.2, 19.3, 24.7, 25.5, 35.2, y 113.3; 2006b, 2013, 2014a, 2014b, 2015).
Este marco, consecuentemente, ha sido transpuesto y concretado ampliamente por las
diferentes Comunidades Auténomas en forma de normativas regionales y sus
correspondientes desarrollos reglamentarios.

En este sentido, la Comunidad Auténoma de Castilla y Ledn ha plasmado en
abundante normativa su gran interés en sistematizar la practica de la lectura en todos los
niveles de la escolaridad, y aumentar y mejorar las competencias relacionadas con el uso
instrumental del lenguaje verbal escrito (Consejeria de Educacion, 2006, 2007, 2015a,
2015b, 2016a, 2016b). Y es logico, ya que, entre todas las competencias escolares, tiene
un lugar central, por instrumental, la competencia para el aprendizaje auténomo, en el
marco mas general de la capacidad de “aprender a aprender”. Y en esta gestion del
propio aprendizaje, las fuentes y herramientas privilegiadas son, inequivocamente, los
textos académicos, y la competencia fundamental para aprovechar estas fuentes y
herramientas es la competencia lectora.

Pero la consecucion efectiva de todos estos fines y objetivos esta intimamente
relacionada con el conocimiento que la Ciencia ha producido y produce actualmente sobre
los diferentes y muy complejos procesos que intervienen en la actividad lectora, y mas
especialmente en la comprensién. Hoy se sabe con claridad, y existe gran consenso
sobre esto, que los textos escolares suponen un gran desafio para los estudiantes, pues
no son simplemente interlocutores diferidos de un dialogo permanente, sino que, ademas,
son fuente preferente del conocimiento académico; fuente multiforme de conceptos,
experiencias, procedimientos, actitudes y valores que se ofrecen al alumnado en forma de
temas desconocidos, a veces prefiados de casi inabarcable informacion, y, en no pocas
ocasiones, tortuosamente complejos o abstractos. Estas herramientas obligadas para el
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aprendizaje escolar exigen lectores estratégicos, capaces de consciencia acerca de sus
objetivos concretos con relacion al texto, capaces de gestion y supervision del desarrollo
de dichos objetivos, y capaces de llevar a cabo las operaciones que sean necesarias para
reparar, restituir y mejorar cuando la actividad tropiece con escollos.

Pero llegar a ser un lector o lectora estratégicos exige un largo recorrido personal y
escolar, un intenso y amplio itinerario de aprendizajes sin garantia absoluta de éxito.
Desde el reconocimiento inicial de las primeras letras y numeros a los tres afios de edad,
hasta el estudio autbnomo de un manual de geometria analitica, un informe
bromatoldgico, una glosa medieval o un plano de circuitos integrados hay un recorrido
enorme, repleto de experiencias de todo tipo, de éxitos y de fracasos, y de muchos
companeros y compafieras de clase que se habran quedado en diferentes puntos del
camino, indefinidamente pendientes de un suefio personal que no acaba de concretarse.

La finalidad general de esta Tesis es estudiar estos procesos indispensables para
llegar ser lectores y lectoras estratégicos, con especial atencion al desarrollo de una
competencia especifica que se ha venido demostrando de gran importancia para el éxito
de la comprensidn de textos académicos y complejos en general: la competencia retorica.

Precisamente porque los textos académicos son complicados y dificiles para el
alumnado, incluyen numerosas ayudas y guias dirigidas a facilitar su uso y favorecer la
comprension de los diferentes contenidos que ofrecen. Estas ayudas y guias se presentan
como marcadores textuales, bien en forma palabras o bien como frases, y funcionan
como verdaderas sefiales que orientan a alumnos y alumnas a lo largo de la lectura,
indicandoles qué deben leer primero, qué cosa esta relacionada con cual otra, cobmo hay
que entender determinada informacién, qué relacion tiene lo que estan leyendo con lo que
ya deberian saber, qué o cuales conceptos clave deberan buscar activamente mas
adelante en el texto, etc. Pero para que la orientacién de estos senalizadores funcione es
necesario que lectores y lectoras sean capaces de aprovecharlos, que los identifiquen, los
comprendan y, sobre todo, que los obedezcan; en otras palabras, que posean
competencia retorica.

Asi, el objetivo especifico de este trabajo es estudiar cuando, bajo qué condiciones,
los escolares son capaces de usar eficientemente estas sefiales orientadoras que ofrecen
los textos académicos, y mediante qué operaciones cognoscitivas. Se parte del acuerdo
basico con relacion a que el alumnado sabe aprovechar la informacién que le ofrecen los
marcadores textuales o retéricos cuando se beneficia de ellos de la misma forma en que
se beneficiaria de esas orientaciones e instrucciones si se las diera su maestro o maestra
en una lectura conjunta.

En este sentido, interesa mucho saber qué componentes de las orientaciones
dadas por los docentes a su alumnado en el momento de la lectura determinan su mayor
y mas temprana eficacia con respecto a lo que afios mas tarde tendra el alumnado que
alcanzar utilizando unicamente las sefiales que le ofrecen los propios textos escritos, y en
qué momento de la escolaridad comienza el alumnado a beneficiarse de esas senales
escritas. Para ello, se ha trabajado con alumnado de nivel intermedio en la segunda Etapa
de la escolaridad, 4° y 5° de Educacioén Primaria, cuando comienza de forma significativa
la exigencia de aprendizaje autonomo a partir de los textos, y alumnado mas adelantado,
6° de Educacioén Primaria y 1° de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO), en el que esta
autonomia lectora se espera ya de forma generalizada.

Asimismo, es necesario establecer con qué clase de textos son capaces de
aprovechar las senales textuales esos dos grados de progreso en la escolarizacién: solo
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con los mas faciles, identificando, comprendiendo y aplicando la orientacion
inmediatamente, o con los mas dificiles también, que exigen del sujeto la capacidad de
elaborar metas y de perseguirlas consistentemente.

Y finalmente, se quiere determinar de qué tamano es el efecto beneficioso que son
capaces de obtener de los marcadores los alumnos y alumnas menos avanzados en la
escolaridad, que comienzan a enfrentarse a ellos de forma abundante y muy
determinante, y los de un nivel superior, a los que se les supone un mayor nivel de
experiencia y dominio sobre ellos.

De manera que, en las siguientes paginas se presentara, en primer lugar, una
revision de los ultimos avances en una de las areas mas importantes en materia de
comprension lectora, concretamente, la relacionada con los mecanismos de
funcionamiento, regulacion y auto-regulacion de la comprension. Se describiran los
procesos cognitivos que se suceden en la actividad lectora, y el lugar que ocupa la /a
accion estratégica en el resultado global de dicha actividad; de manera que se expondran
también y analizaran sus principales conceptos. En este sentido, se explicara la forma en
que la lectura y su regulacion resultan de la interaccion de la conducta del sujeto lector y
ciertos recursos especificos en el texto; se describiran tanto los elementos y modalidades
de esa conducta auto-regulada, como las caracteristicas y funcionamiento de dichos
recursos textuales. También se expondra como la evidencia de un comportamiento lector
auto-regulado con el poyo de marcadores textuales ha derivado en la necesidad logica,
primero, y en la evidencia empirica, después, de establecer la existencia de una habilidad
especifica en los lectores para operar con los marcadores textuales, también llamados,
retéricos, y se presentaran las investigaciones que han dado lugar a esto, asi como, en
general, los trabajos de investigacidon mas representativos en esta area.

Seguidamente, se hablara sobre la linea de investigacion que, apoyada en los
estudios sobre dicha habilidad o competencia para orientar y regular la lectura con arreglo
a marcadores textuales, que desde ahora sera llamada de forma general competencia
retérica, pasa a estudiar el impacto de las diferentes modalidades en que pueden
presentarse los marcadores textuales, o retoricos, sobre la comprension del texto escrito.
En este sentido, se expondran los resultados presentados en el trabajo de Bustos (2009) y
sus conclusiones, los cuales han dado origen, en parte, a los estudios experimentales que
aqui se llevaran a cabo.

Finalmente, se expondran los elementos y resultados de una serie de tres disefios
de investigacion experimental que, pasando por la réplica del trabajo de Bustos (2009),
como se ha dicho, se han dirigido a establecer y determinar: (1) el componente clave del
mayor aprovechamiento por parte de los lectores néveles, de la regulacion presencial y
oral ofrecida por los docentes en el aula, (2) el progreso de la capacidad de aprovechar
con autonomia la regulacién escrita y su relacién con la capacidad leer estratégicamente,
y (3) el papel que tiene la competencia retérica en el desarrollo de la capacidad de
autorregulacion, como fundamento de la comprensién autbnoma de textos académicos.

En sintesis, a lo largo de las siguientes paginas se intentara determinar con la
mayor seguridad posible el lugar que ocupa la competencia retérica en toda esa compleja
actividad que entrafia comprender un texto escrito.
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1.2. PREGUNTAS Y OBJETIVOS GENERALES DE INVESTIGACION

1.2.1.PrReGuNTAS

Las preguntas que han animado el desarrollo de este trabajo pueden expresarse en

los siguientes términos:

1.

¢ Es suficiente el desarrollo de las habilidades de comprension verbal y
decodificacion textual, para ser un lector competente, o es también necesario el
desarrollo de una tercera habilidad, la competencia retérica, como se ha
observado, de forma directa o indirecta, en numerosos estudios en las ultimas tres
décadas?

¢, Cuando comienza el alumnado a beneficiarse de la regulacion escrita que ofrecen
los propios textos académicos?

¢ Qué elemento o elementos de esa regulacién son determinantes en la obtencion
de beneficios regulatorios por parte del alumnado? ;Esos elementos forman parte
de la regulacion externa y directa por parte de los docentes, beneficiosa para el
alumnado desde el primer momento de la escolarizacion?

¢ Es determinante para el aprovechamiento de la regulacién escrita el nivel de
competencia retérica del lector?

¢ Qué procesos u operaciones median ese aprovechamiento de la regulacion
textual por parte de los lectores? ;Cambia la situacion también en este sentido el
nivel de competencia retorica del lector?

¢ Es la competencia retérica determinante siempre y con todo tipo de textos?

1.2.2.OBUETIVOS

Los objetivos generales de los estudios propuestos pueden verse resumidos en las

siguientes grandes aspiraciones:

1.

Replicar los resultados de estudios anteriores, confirmando que, efectivamente, (a)
la presencia expresa de marcadores textuales regulatorios favorece la comprension
lectora, (b) los marcadores regulatorios presentados de forma oral benefician la
comprension lectora en mayor medida que los marcadores regulatorios
presentados de forma escrita cuando los lectores poseen poca competencia
retorica, y (c) los lectores retéricamente competentes no obtienen mayor ventaja de
una regulacién textual presentada de forma oral, que de esa misma regulacion
presentada de forma escrita.

Explorar qué componente o componentes de la oralidad del docente explican la
ventaja que conseguirian los lectores menos competentes en las sefales
regulatorias presentadas de forma oral: ¢ la expresividad prosddica de las senales,
su explicitud, o la actividad paralinguistica y el valor social que acompanan a la
presencia fisica del regulador?

Determinar el papel del nivel de desarrollo de la competencia retorica en la
obtencién de ventaja a partir de las diferentes modalidades de presentacion de la
regulacion textual.
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4. Estudiar los mecanismos cognitivos por medio de los cuales los marcadores
retéricos son aprovechados por los lectores, tanto los competentes como los
menos competentes, y explorar su alcance en condiciones textuales con diferente
nivel de dificultad.

5. Analizar el efecto moderador general de la competencia retérica en el
aprovechamiento de la regulacion textual por parte de los lectores, asi como los
eventuales procesos de mediacion moderada que inciden en dicho
aprovechamiento.

1.3. ESTRUCTURA DE LA TESIS

Esta exposicion, elaborada para su defensa en calidad de tesis doctoral, esta
conformada por un conjunto de tres estudios empiricos de caracter experimental, asi
como su correspondiente basamento cientifico-técnico o marco tedrico.

Se trata de una linea de trabajo iniciada para replicar los resultados de BusTtos
(2009), sobre el efecto de la presentacion oral de los marcadores textuales regulatorios en
textos escritos, y que ha ido encadenando tres sucesivos disefios de investigacion, cada
uno derivado en parte de los resultados del anterior.

El primer disefio estuvo constituido por cinco (5) condiciones experimentales
determinadas por diferentes niveles de explicitud y expresividad de los marcadores
retéricos presentados en el texto, “El Mediterraneo se muere”, y aplicadas a una muestra
aleatoria de alumnado de 5° y 6° de Educacion Primaria con un bajo nivel general de
competencia retorica. Entendidas la expresividad de los marcadores textuales como la
carga de elementos prosodicos que acompaian su intencidn comunicativa, y su explicitud
o elocuencia, como el grado en que se explicaban a si mismos de forma expresa, las
cinco condiciones experimentales consistieron en la presentacion de los marcadores
textuales regulatorios: (1) de forma escrita no elocuente, es decir, con marcadores menos
expresivos y no auto-explicados; (2) de forma escrita y elocuente; (3) en forma de
grabaciones de voz, es decir, mas expresiva, y no elocuentes; (4) como grabaciones de
voz, esta vez muy explicitos o elocuentes; y (5) presencialmente y de viva voz, por un
animador en directo, es decir, de forma muy expresiva, muy elocuente y acompafiada de
una carga de elementos comunicativos no verbales y del valor especifico que implica la
presencia fisica del regulador.

Los resultados obtenidos, coherentes con los resultados del primer experimento de
Bustos (2009), animaron a la réplica de su segundo experimento, y plantearon nuevas
preguntas de investigacion, asi como la necesidad de intentar un mejor control de
variables no deseadas, especialmente las relacionadas con conocimientos previos. Por
esto ultimo, se propuso que el siguiente disefio estuviera dirigido, ademas, a la validacion
y utilizacién de dos textos alternativos y equivalentes a “El Mediterraneo se muere”, pero
caracterizados por un acentuado caracter fantastico y de gran inverosimilitud, asi como
por cadenas causa-efecto menos logicas o de menor intuibilidad, es decir, menos
susceptibles de inferencias intuitivas por parte de los sujetos.

En tales términos, se plante6 un segundo disefio experimental, encaminado a (1)
validar el paralelismo de dos textos alternativos como los descritos, que serian usados, a
su vez, para (2) replicar el efecto no diferencial de la presentacién oral de los marcadores
regulatorios en una muestra escolar de presumible mayor competencia retdrica, 1° de
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ESO, y reduciendo la oralidad de dichos marcadores esta vez a su componente de
“‘expresividad”, es decir, a su prosodia exclusivamente. Para ello, los marcadores orales
fueron presentados en forma de grabaciones de voz no elocuentes, dejando sin efecto los
otros dos componentes de la oralidad explorados en el disefio anterior: explicitud vy
presencia fisica. Una vez sometidos a los tratamientos, se quiso establecer también si en
esta muestra de mas avanzada escolaridad podrian verificarse una vez mas diferencias
de comprensién en virtud del nivel de competencia curricular.

Los textos alternativos elaborados, intitulados “Gumamaguli” y “El
ostrocopoloco”, poseian, de partida, una estructura logica y sintactica equivalente a la
del texto “El Mediterraneo se muere”, asi como otras variables equivalentes, v.g.,
numero de palabras, numero de proposiciones, nivel de elocuencia de los marcadores
textuales utilizados, tiempos verbales predominantes, tipo de narrador-expositor, y
esquema expositivo: un problema actual explicado por tres causas concurrentes que
provocan, cada una, un par de consecuencias determinantes en la existencia de dicho
problema actual.

Para validar empiricamente este paralelismo formal, al mismo tiempo que
desarrollar los restantes objetivos de investigacion, se plantearon dos (2) condiciones
experimentales, consistentes en dos modos de presentacion de los marcadores
regulatorios: oral no elocuente y escrita no elocuente, ademas de una tercera condicion o
grupo control, con los textos presentados sin marcadores regulatorios de ningun tipo.

Todos los sujetos de la muestra pasaron por las dos condiciones experimentales y
control al enfrentarse todos y cada uno a los tres textos, presentados aleatoriamente con
marcadores orales, con marcadores escritos y sin marcadores. De manera que se
organizaron en virtud de ello, y de la estrategia de contrabalanceo correspondiente, seis
secuencias posibles de los textos, y resultando, por tanto, seis (6) grupos de sujetos, uno
para cada secuencia.

Los sujetos participantes fueron una muestra aleatoria de alumnado de 1° de
Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) con un bajo nivel promedio de competencia
retérica.

Otra novedad en este disefo fue que los textos se presentaron en ordenadores
individuales, en forma de diapositivas por las que cada sujeto iba progresando segun su
propio ritmo de lectura; cosa que permitid medir en todos los casos los tiempos de auto-
exposicidon a cada diapositiva. Se queria determinar con esto si la modalidad de
presentacion de los marcadores tenia algun efecto en la velocidad de lectura.

Los resultados obtenidos evidenciaron, (1) paralelismo de los tres textos, (2)
ventaja de los dos grupos experimentales con respecto al grupo control, sin que hubiera
diferencias significativas entre aquéllos, (3) confirmacion de la prosodia como componente
diferencial de la oralidad en lo que se refiere a la aprovechabilidad de la regulacion, (4)
relacion entre los niveles de sensibilidad a los marcadores retéricos, el efecto de las
modalidades de regulacion y la comprension, sefialando que los lectores con un menor
nivel de sensibilidad a los marcadores textuales se ven favorecidos por la presentacion de
dichos marcadores en formato oral, mientras que los sujetos con un mayor nivel de
sensibilidad a los marcadores aprovechan de igual manera tanto la modalidad oral como
la modalidad escrita de la regulacion, y (5) indicadores firmes de que la modalidad de
presentacion de los marcadores tiene un impacto significativo en los tiempos de lectura,
es decir, en la velocidad lectora.
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A partir de todo ello, se concluy6 la necesidad de llevar a cabo un nuevo estudio,
mas ambicioso en términos de muestra, control de variables y condiciones
experimentales, con el fin de desarrollar mejor estos hallazgos y explorar mas
extensamente la relacion entre aprovechamiento de las dos modalidades de regulacion,
oral y escrita, y la competencia retérica, asi como las variables que podrian mediar en
dicha relacion.

De esta forma, se disefié un tercer experimento, esta vez constituido por cuatro (4)
condiciones experimentales y un (1) grupo control, consistentes todas en la lectura
autébnoma en ordenador, en forma de diapositivas bajo el control del lector, de una
secuencia de dos (2) textos, “El ostropo” y “Kabuti”; el primero, una variacion del original
“Ostrocopoloco”, antes descrito, y el segundo, un texto de elaboracién posterior, segun el
mismo modelo planteado en el estudio anterior: fantastico con conexiones légicas de
dificil intuicion. El objetivo era ahondar en el alcance de las dos modalidades de
regulacion retorica, y explorar mejor sus mecanismos de funcionamiento, estableciendo
qué efecto tendria una regulacién oral eminentemente prosédica, es decir, presentada en
forma de grabaciones sonoras no elocuentes, en la comprensién de un texto exigido de
dos tipos posibles de comportamiento: (1) aceptacion de una instruccion, direccion del
foco de atencién sobre ella, y realizacion inmediata de dicha instruccion mediante la
extraccion de una idea (facilitacion), versus (2) aceptacion de una instruccion, redireccion
del foco de atencion en virtud de la instruccion y definicion de una meta, y conservacion
de dicha meta el tiempo suficiente para poder encontrar y extraer la idea exigida por
ambas (redireccion).

Para ello, dos de las condiciones experimentales, una oral y otra escrita, ambas no
elocuentes, deberian facilitar la identificacidon de las ideas diana, iluminando de forma
directa su aparicion inmediatamente después del marcador en el texto, mientras que las
otras dos condiciones, también una oral y la otra escrita, y también ambas no elocuentes,
exigirian al lector el establecimiento de una meta, debido a una mayor distancia entre el
marcador y la idea diana, y a la presencia en el camino de una idea equivalente pero de
sentido contrario; elaborar y seguir esta meta implicaria: comprender la instruccion del
marcador, identificar la primera idea como no apropiada, construir un esquema de
decision apropiado-no apropiado, y continuar la lectura bajo ese esquema, es decir,
redirigiendo el foco de atencién una y otra vez para superar los obstaculos hasta hallar
cada idea diana, y conservando el mandato regulatorio durante mucho mas tiempo.

Por otro lado, cada diapositiva presentada a los sujetos contenia esta vez una
Unica proposicién con sentido completo, de manera que el tiempo de autoexposicion a
cada diapositiva fuera equivalente al tiempo de procesamiento de cada proposicion
completa del texto.

En todas las condiciones, experimentales y control, los textos centrales del disefio
fueron precedidos por dos (2) textos cortos de preparacion, con el mismo formato de
presentacion en diapositivas gestionadas por el propio lector, en las que se combinaban
diapositivas escritas con diapositivas sonoras, y que al mismo tiempo sirvieron para
controlar la variable “comprension lectora”.

Ambos textos, “El ostropo” y “Kabuti”, ofrecian a los sujetos el mismo esquema
l6gico: la presentacion de una situacion en la que tres (3) fendmenos provocaban en los
“protagonistas” del texto tres (3) consecuencias desfavorables, o problemas, seguidas de
tres (3) consecuencias favorables o beneficios.
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Asi, las cuatro (4) condiciones experimentales fueron el resultado de la
combinacion dos por dos (2 x 2) de cuatro (4) posibilidades: marcadores orales vs.
marcadores escritos, y marcadores que orientaban a problemas versus marcadores que
orientaban a beneficios.

Tanto en los tratamientos con marcadores orales como en los tratamientos con
marcadores escritos se incluyeron diapositivas sonoras en calidad de sefuelos.

En el grupo control, por su parte, los sujetos no contaron con marcadores
regulatorios de ninguna modalidad y en ningun sentido, pero una parte de ellos se
enfrento a diapositivas sonoras sefiuelo a lo largo del texto, mientras que la otra parte no.

En todas las condiciones de la muestra se registraron los tiempos de auto-
exposicidén a cada diapositiva por parte de los sujetos.

Finalmente, se llevaron a cabo una serie de analisis estadisticos de los resultados,
dirigidos a determinar el papel moderador de la competencia retorica sobre el efecto
diferencial de los marcadores textuales presentados de forma escrita, con el fin de
establecer si efectivamente la competencia retérica modera el proceso de recuperacion de
la informacion relevante ofrecida por los textos, y cdmo opera esta moderacion a lo largo
de los niveles de escolarizacidon analizados.

Por tanto, y de forma esquematica, esta exposicion tendra la siguiente estructura:

¢ Marco tedrico.
* Investigacion experimental.
o Disefio 1.
= |ntroduccién.
= Método.
= Resultados.
o Diseho 2.
= |ntroduccion.
= Método.
= Resultados.
o Disefio 3.
= |ntroduccion.
= Método.
= Resultados.
* Discusion final.
* Referencias (bibliografia).
* Apéndices.
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2. MARCO TEORICO

¢, Qué es leer? ; Qué ocurre cuando alguien lee?

Leer es principalmente comprender lo que un texto escrito puede decir'. Pero esta
actividad no es un comportamiento naturalmente derivado del funcionamiento fisiolégico
humano ni de su desarrollo, es decir, no se adquiere espontaneamente, como si ocurre
con la marcha o con el habla, sino que exige un aprendizaje intencional.

Siendo asi, ¢,por qué se aprender a leer? ;Por qué es importante?

No hace falta decir que hay una relacion determinante entre el desarrollo del
lenguaje escrito y el desarrollo de la civilizacion; pero también existe una relacion muy
importante entre el aprendizaje de la lectura y la escritura, y el desarrollo personal. Incluso
se ha sefalado con bastante fundamento empirico y légico el papel central del lenguaje
escrito en el desarrollo del pensamiento, como describen muy bien Ruiz vy Estrever (2010)
y SaLeapo (2014). Desde Vveotsky (2013) hasta CoLe v ScriNer (1981), WerTscH (1991) u
Ovuson (1998), por ejemplo, la lectura y la escritura han sido exploradas exhaustivamente
en su funcion de herramientas privilegiadas en la construccion de la mente.

Desde antiguo, la intelligentsia humana se ha preocupado por entender qué es y
coémo funciona esto de leer y escribir. Ya PLaTton, en su Cratilo, intentaba demostrar el
caracter natural de la nominacion (2003). Afios después, su discipulo ArisToTELES sefialaba
la naturaleza del lenguaje escrito en tanto que representacion del habla: las palabras
escritas son los signos de las palabras habladas (BernaL, 1983, p. 494; ArisToTELES, 1982).
Mas tarde, en su Retorica y en su Poética, cimentaria estos dos grandes campos de
discusién acerca del lenguaje (ArisToTELES, 2004, 2013).

Durante los siglos siguientes, el lenguaje, como objeto de estudio, se mantuvo
dentro de los limites de la especulacion filoséfica, por un lado, y la produccion literaria y
gramatical, por el otro, hasta el despuntar de las ciencias ilustradas en el siglo XVIIl. A
partir de ese momento, se convertira progresivamente en objeto central de interés,
produciéndose la aparicion de disciplinas cientificas dedicadas a su estudio especifico,
como la filologia, la linguistica, la semiologia, etc., asi como de capitulos en otras
ciencias, como en la sociologia, en la psicologia o en la patologia, por ejemplo.
Paralelamente, la practica educativa, que se convertiria en unos de los ejes centrales de
construccion del modelo iusliberal de sociedad, generaria una multiplicacion casi
explosiva de disciplinas cientificas propias, que harian del lenguaje objeto predilecto de
estudio y desarrollo tedrico; especialmente, el lenguaje escrito.

Asi, en el siglo XX, el siglo que podria calificarse sin temor como el siglo del
lenguaje, y ya en el ambito especifico de la psicologia del aprendizaje, Philip B. Gough y
William E. Tunmer , y luego también Wesley A. Hoover, sentaran los fundamentos de lo
que se conocera como el paradigma Simple view of reading; un enfoque cientifico y
epistemoldgico que establecid como idea guia central que la lectura no es mas que

1 Aceptando de partida que lo que un texto “dice” es casi siempre y finalmente, mas alla de lo que el lector
“cree que hace”, un agregado complejo de dos elaboraciones cognitivas, la del escritor y la del lector, en
un sentido parecido al “modelo transaccional” (Ts) propuesto por ScHraw, G. v Bruning, R. (1996). Aunque
el propio KintscH (1982) ya establecid en su momento que el significado de un texto no depende
unicamente de lo que su autor quiso decir, sino también de los conocimientos y objetivos del lector.
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comprension oral que se ejecuta a partir de la decodificacion de los caracteres graficos
del texto (GoucH Y Tunmer, 1986; Hoover v GouaH, 1990; GoucH, Hoover Y PeTerson, 1996).
Esta corriente generalizara la idea de que las Unicas habilidades que pertenecen al campo
especifico de la lectura son, por tanto, las relacionadas con el reconocimiento de
palabras, ya que la comprension del texto ya decodificado esta determinada por la
capacidad de comprender el lenguaje oral.

El enfoque Simple view of reading se propagd rapidamente a los diferentes
escenarios de la investigacion psicologica y, muy especialmente, educativa, llegando a
influir de manera determinante no sélo en la formacion del profesorado, sino también en el
disefio curricular de la mayoria de los sistemas escolares finiseculares. Sin embargo, su
postura reduccionista se veria contestada desde el primer momento por otro sector de la
comunidad cientifica, con muchos y muy variados argumentos. Entre ellos destacan los
resultantes del conocimiento de los diferentes procesos regulatorios, subjetivos y
objetivos, que se desarrollan a lo largo del proceso lector.

Comprender una lectura no se reduce simplemente a algo como “escuchar” lo que
las letras “dicen”. La comprensidén de un texto escrito es un proceso cognitivo complejo
que ocurre en varios niveles, articula una serie de procesos parciales mas o menos
simultaneos e integrados, y exige una serie de habilidades especificas que van mucho
mas alla de la simple capacidad de decodificacion de los diferentes signos escritos.
Comprender un texto escrito se compadece mejor con un modelo multiaxial, en el que una
gran variedad de actividades cognitivas y motoras tienen lugar, por medio de los cuales el
lector convierte la escritura y los diversos signos que la acompafian, en una estructura de
representaciones mentales con sentido y con capacidad instrumental.

KintscH (1974, 1983, 1985, 1988, 1994), Jonson-LAIRD (1983), ScArRDAMALIA Yy BEREITER
(1984), Graesser (1981, 1985) y Trasasso (1985), principalmente, apuntalaran un enfoque
de la comprension lectora articulado alrededor de su complejidad y de su naturaleza
estructural. A partir de sus planteamientos iniciales, se exploraran y conoceran con cada
vez mayor precision y detalle los diferentes momentos y actividades parciales que,
interconectados y mutuamente determinantes, llevan al lector por tres niveles de
representacion del texto: superficial, del texto base, y modelo de la situacion, cada uno de
los cuales esta relacionado con un nivel de cantidad-calidad de la actividad comprensiva,
siendo el modelo de la situacion el nivel de eficiencia lectora que se corresponde con
aquel al que aspiran la casi totalidad de los sistemas escolares contemporaneos en
términos de competencia instrumental.

Se han desarrollado numerosos trabajos que describen ampliamente los diferentes
procesos y habilidades que permiten al sujeto: controlar visualmente la progresion de
caracteres a lo largo de un texto, identificar vocabulario, entender composiciones
sintacticas, comprender el sentido de textos escritos a partir de sus marcadores,
reflexionar sobre factores constitutivos del propio lenguaje en planos como el fonoldgico,
el semantico o el del control y la autorregulacion (CaiN, OakHiLL, Y BRyanT, 2004; CARLISLE,
2000; Catrs, Fey, ZHang, Y TomsLin, 1999; Catts Y HocaNn, 2003; Deacon v Kirsy, 2004; De
JONG Y vAN DER LEl, 2002; Freesopy Y Byrne, 1988; Gorr, PratT, Y Ong, 2005; HanseN Y Bowey,
1994; Jenkins, Fuchs, van peN Broek, EspiN, Y Deno, 2003; Jonnston Y Kirsy, 2006; JosHi v
AaroN, 2000; LeaTHER Y HeNRY, 1994; Lesaux, Lipka, Y SieceL, 2006; LyncH T AL., 2008; MuTeR,
HuLve, SnowLing, Y Stevenson, 2004; Savace, 2001; SeieNeuric Y EnruicH, 2005; STorcH Y
WhHhiteHursT, 2002; Zinar, 2000), o incluso, mas recientemente, la integracion funcional y
circunstanciada del procesamiento lector instrumental, es decir, dirigido a metas practicas
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en contextos reales, y por parte de sujetos concretos y diferenciados, tal como ocurre en
la lectura de la carta de un familiar, en la adquisicion de conocimientos de Ciencias de la
Naturaleza en el instituto, o en la utilizacién de un manual de instrucciones para armar un
mueble o dar mantenimiento a un electrodoméstico, por ejemplo (CerbAn, R., GILABERT,
R., Yy VibaL-Asarca, E., 2010), o la definicidn e interaccidn de componentes principales y
procesos de comprension en la actividad lectora (Kenbeou, McMasTer v CHrisT, 2016), con
exigencia expresa de inclusién de los procesos de control ejecutivo (Butterruss Y KENDEOU,
2017), asi como de la variable ambiental en términos de sistema dinamico (Lu, Liu v Hau,
2016), por ejemplo. Es, por tanto, necesario exponer con el mayor detalle y claridad
posibles lo que se sabe en la actualidad sobre (1) como se comprende un texto, (2) como
se llega a tener la capacidad de comprender textos, y (3) el conjunto de habilidades
metalinglisticas especificas que permiten al lector aprovechar exitosamente todos los
recursos que ofrece un texto escrito para su comprension.

2.1. COMO SE COMPRENDE UN TEXTO

2.1.1.1. Que significa comprender

En primer lugar, comprender siempre otorga capacidad, permite “hacer cosas”
(SancHez y Garcia-Robicio, 2014, p. 84): resolver problemas, producir respuestas, ejecutar
operaciones, informar a otros, recordar mejor, etc. Esta cualidad de la actividad
comprensiva puede expresarse en un lenguaje mas contemporaneo diciendo que
comprender siempre genera competencia para algo.

Pero mas aca de las consecuencias de comprender, esta el proceso mismo: ¢qué
ocurre en la persona que comprende? ;En qué consiste comprender?

De forma sucinta, comprender implica un cambio en las representaciones mentales
del sujeto; comprender es elaborar una representacion mental, coherente con la
informacién recibida, y capaz de hacer coherentes todos los extremos de dicha
informacion: coherentes entre si y coherentes con el resto de la informaciéon que
posee quien intenta comprender. Este proceso, que es un proceso constructivo, tiene
como operacion de base la vinculacién de elementos: (1) la comprension se desarrolla a
partir de la interconexion de las sucesivas unidades de informacion que el sujeto recibe,
para formar progresivamente unidades de significacion cada vez mas grandes y
completas, y (2) comprender también implica interconectar esas nuevas unidades de
informacion con las que el sujeto ya posee. Se trata, por tanto, de un trabajo de enlace
constructivo de la informacion nueva, entre si y con la ya conocida, para producir, ampliar
o mejorar significado. Este tejido de la informacion se desarrolla principalmente en el
marco de una parte o modalidad de la memoria: la memoria de trabajo o memoria
operativa, sobre la cual se hablara un poco mas infra.

La definicion general de comprension se aplica perfectamente a la comprension de
un texto leido: un lector elabora una representacion, un modelo mental a partir de la
informacion que va obteniendo de la lectura progresiva de letras, silabas, palabras, frases,
parrafos, capitulos, etc., a partir de la estructuracion de esa informacion:

Mientras los lectores van leyendo e interpretando el significado de las
palabras y oraciones del texto, crean simultdneamente en su mente un
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modelo de lo que alli esta siendo relatado o descrito; un modelo en el que
los referentes de las palabras del texto «ocupan» un lugar y asumen entre si
ciertas relaciones espaciales, temporales o causales.

(SANcHEZ, 2008, p. 193).

Esa extraccion de significados puede entenderse en términos de creacion de
representaciones mentales unitarias, es decir, de formacion de ideas, que el lector luego
relaciona con otras ideas, para, progresivamente, crear en su mente estructuras
sintéticas de esa informacion, que engloban esas ideas ya conectadas de forma logica y
completadas con informacion que el sujeto ya poseia. En palabras de VibAL-ABARCA:

[...] entender el texto requiere realizar las siguientes operaciones: formar las
ideas que hay en las distintas frases, entender la relacion entre esas frases
viendo la légica que las une y formar macroideas. Ello requiere las
operaciones de activar determinados conocimientos previos y hacer algunas
inferencias [...] Conforme vamos leyendo, vamos formando ideas.
(VipaL-ABarca, GaRcia, ¥ PErez, 2014, pp. 102 — 103)

Pero el lector no obtiene la informacion para su tejido de ideas unicamente de lo
que el texto expresamente le proporciona y de la simple adicion de lo que él mismo ya
sabia, cosa que se corresponderia con un procesamiento superficial o una simple
actividad de extraccion de la informacion; en multiples ocasiones a lo largo de la lectura,
el lector debera completar informacion que falta, ya sea porque esta sustituida por alguna
palabra o frase con significado equivalente, o porque es eliptica, o porque hay en su lugar
alguna senal que remite a otra zona del texto donde ella ya fue expresada antes, o donde
sera expresada luego (anaforas). En otras ocasiones, también debera transformar en otra
cosa la informacion que el texto expresa, una vez mas, ayudado por sefales textuales
que asi se lo indican. En otras palabras, el lector esta obligado a hacer multiples
inferencias a lo largo de la lectura si tiene como meta un procesamiento profundo de la
informacion, es decir, su interpretacion (SaincHez, Garcia Y RosaLes, 2010, pp. 43 —44).

De manera que leer implica transformar texto escrito en representaciones
mentales, mediante la progresion de un conjunto de operaciones cognitivas simultaneas
que dependeran de las metas fijadas o aceptadas por el propio lector en cada paso:

1. Conectar entre si las representaciones mentales unitarias que van surgiendo de la
decodificacion.

2. Conectar entre si las nuevas representaciones mentales unitarias que contintan
apareciendo por la decodificacién, y los grupos de representaciones mentales ya
conectadas antes, y ambas, con las representaciones que ya forman parte del
conocimiento propio.

3. Inferir, con la ayuda del propio texto y de los conocimientos del lector, las ideas que
no estan expresas en el texto.

4. Transformar la informacion expresa en el texto que el propio texto, mediante las
sefales apropiadas, indica que debe ser entendida de otra forma.

Recapitulando, si el lector o lectora son buenos, en el mismo proceso de

transformar los diferentes grafos del texto en sonidos-significados en la memoria, iran
vinculandolos progresivamente, completando y transformando lo que haya que completar
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y transformar, y creando unidades superiores de significacién, intentando en todo
momento conseguir dos tipos de coherencia, como se ha mencionado antes: coherencia
entre si de las diferentes ideas que va encontrando en el texto, y coherencia de estas
ideas con lo que ya saben o conocen, es decir, con sus conocimientos previos. Ambas
modalidades de coherencia comparten la misma naturaleza; se trata en ambos casos de
coherencia légica®. Pero, claro, decir que la vinculacion entre dos significados es ldgica,
que la construccién resultante es légica, exige establecer qué es l6gico, y qué no; cuando
una relacion entre elementos es logica.

Obviamente, la logicidad de una relacidn puede abordarse desde multiples
perspectivas diferentes; de hecho, se trata de un tema de especial importancia en el
ambito de la Filosofia y en el ambito del Derecho, concretamente, de la argumentacion
juridica (AcupeLo, PrieTo, LEON Y ReYEs, 2017; CarriON, 2010; ALexy, 2008), por ejemplo, sin
que ello obligue fundamentos idénticos de logicidad ni los mismos procedimientos para
establecerla. No obstante, cualquier formalizacion de la logicidad de cualquier campo de
conocimientos o actividad conducira inevitablemente a un basamento comun de
operaciones y reglas inferenciales elementales que han sido establecidas ampliamente
desde antiguo (ArisToteLes, 1982; Corcoran, 2003) por la légica matematica (lvorra,
2018a, 2018b), la linguistica (Van BenTHEM, GROENENDIK, DE JONGH, STokHOF, Y VERKUYL, 2010)
y la informatica (WooLbripge, McBurney Y Parsons, 2005), por ejemplo: identidad, no
contradiccion, doble negacidn, modos ponens y tollens, y conmutatividad, asociatividad,
distributividad y transitividad; operaciones y reglas que, en cualquier caso, garantizan
condiciones metalogicas esenciales que son su aval de racionalidad: consistencia,
decidibilidad, completitud, compacidady recursividad (BueHLer, 2015).

No obstante, de lo que se trata aqui es de circunscribir cdmo habria que entender
y, sobre todo, utilizar la logicidad en el marco de la comprension del discurso verbal, y
mas especificamente, del texto escrito. Por ello, sin ir mas alla en el campo de la
formalizacién completa del lenguaje, si que es necesaria una reflexion en torno a la
logicidad mas bien proxima a la elaboracion de criterios y estandares de logicidad en un
sentido analogo al de la evaluacion psicolégica y educativa, que es un contexto
epistemoldgico mas consono con los objetivos de este trabajo.

2.1.1.2. La logicidad

En el ambito cotidiano se suele decir que la respuesta ante una situaciéon es mas o
menos logica; que alguien tiene un comportamiento l6gico o una valoracién logica de
determinado asunto; que se ha presentado una previsibn mas o menos légica con relaciéon

2 Hay innumerables manifestaciones de escritura ilégica o no légica en el casi inabarcable campo de la
literatura artistica. El dadaismo y toda la escritura automatica surrealista son ejemplos extremos de una
escritura estética, que también es linguistica y psicolinglistica, con amplias consecuencias en la
escritura del siglo XX y posterior; pero no sélo. Estas manifestaciones exigirian, por tanto, matices y
salvedades en los conceptos y explicaciones que aqui se adelantan. No obstante, parece legitimo
posponerlas por esta vez, porque (1) no son determinantes a los efectos de los objetivos, desarrollo y
resultados de las investigaciones recogidas en este documento, y (2) porque no es peregrino contar con
que el procesamiento de cualquier modalidad de informacion articulada de forma ilégica o no ldgica,
pueda partir, apoyarse, e incluso mantener relaciones de interdependencia hermenéutica o de otra
naturaleza con modelos y patrones previos de procesamiento légico de la informacion Iégicamente
estructurada. A esta cuestion dedican buena parte de su trabajo TinAnov (1975), Kristeva (1974 ), Toporov
(1981), y, mas recientemente, Hameurger (1995), por ejemplo.
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a un posible suceso futuro. Si se toma distancia con respecto al marco de referencia en el
que suceden, también se puede decir que una conducta o una opinién son socialmente
l6gicas o histéricamente l6gicas o culturalmente logicas. Asimismo, se puede afirmar o
negar que una decisidon econdmica sea mas o0 menos logica de acuerdo con un marco
tedrico o metodoldgico determinado, o que las consecuencias de la subsiguiente conducta
economica seran mas o menos logicas, que es lo mismo que decir, previsibles. En otras
palabras, la logicidad esta relacionada con lo apropiado y, por tanto, previsible; es decir, lo
correspondiente o ajustado dentro de determinado marco o situacién especifica.

En un ambito mas abstracto o formalizado, como el de las matematicas, se dice
que una operacion algebraica esta obligada a seguir una loégica, o que el resultado de una
operacion de calculo es légico o no lo es. Lo mismo ocurre con un procedimiento de
fabricacion o una rutina artistica, que se orientaran en mayor o menor medida segun sus
respectivas logicas, y, en cualquier caso, sus productos y resultados seran mas o menos
l6gicos con respecto a los objetivos y las actuaciones que les dieron lugar. Entonces
hablar de logicidad es también hablar de ajuste a determinados patrones o modelos
también especificos; si en pintura o en teatro es légico improvisar, incluso deseable; no
parece ni deseable ni aceptable, ni légico, por ende, en el terreno de las instalaciones
eléctricas o en el terreno de la medicina o en la fabricacion de aceite de oliva, por
ejemplo.

En todos los casos, hablar de l6gica parece mas o0 menos equivalente a hablar de
concordancia con un patron o modelo previamente conocidos y asumidos como
inevitables o necesarios o apropiados o ajustados o verdaderos o justos o utiles, sea este
patrén el de los hechos que cabria esperar, o sea este patron el de unas reglas que hay
que sequir.

Si esto es asi, habria que dar un paso mas y preguntar: ;qué hace que un patrén o
modelo se perciba, acepte o imponga como légico? Inmediatamente se presenta una
pluralidad de situaciones que no se puede pasar por alto; situaciones que exigirian, a su
vez, explicaciones también plurales. Una parte muy importante de estas situaciones u
objetos posibles pertenecen al campo del pensamiento y los lenguajes formalizados, y
como ya se ha dicho, no parece necesario ni Util desarrollar esa vertiente a los efectos de
este trabajo. Pero tratar de esclarecer y definir con suficiente precision los criterios o
condiciones que permiten atribuir logicidad a un patrén o modelo de referencia para las
relaciones constructivas de significado en el proceso de comprension del discurso si que
parece justificado y util.

En primer lugar, hay que considerar el patron que podria denominarse de la
consecuencia necesaria:. si se dan determinadas condiciones, la consecuencia o
consecuencias son obligadas, son légicas; lo que resulta de dichas condiciones es logico,
y la prevision de que ello suceda también es ldgica. Por ejemplo, si al aplicar mucho calor
al agua, se sabe que ésta hierve y se evapora, toda vez que se aplique calor a un
recipiente con agua, lo logico sera que hierva y se evapore, y sera légico también esperar
que hierva y se evapore. El hecho necesario obliga también una percepcién y una
interpretacion necesarias de lo sucedido: quien se vaya a dar un largo paseo dejando un
cazo con agua en la lumbre no podra extrafarse al encontrar, ya de vuelta, que no hay
agua en el cazo. Entendida asi la logicidad, funciona como una correspondencia de la
cosa, sus estados o comportamiento con algun marco o patron de causalidad que los
avale o justifique, en términos de lo ya sido o sucedido en correspondencia con /o que
necesariamente debia ser o suceder.
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Pero no solo hay consecuencias necesarias por mor del funcionamiento o
propiedades reales de las cosas; también de reglas convencionales resultan
consecuencias necesarias. Si un nifio quiere expresar por escrito en su cuaderno escolar
lo mucho que le gustan los arboles, y comienza un primer enunciado diciendo: “Los
arboles son...”, obligatoriamente, por imperativo de las reglas gramaticales de la lengua
castellana, debera continuar la oracion con algun tipo de elemento o construccion
adjetival, que, ademas, debera concordar en género y numero con “Los arboles, v.g., “Los
arboles son bonitos” o “Los arboles son mios” o “Los arboles son aquellos”. Sin embargo,
aunque los predicados agregados en los tres ejemplos anteriores obedecen a la regla de
construccion sintactica en virtud de funcion gramatical y concordancia, solo el primero se
corresponde inmediatamente bien con la intencién del nifio escritor, conocida antes de
plantear los ejemplos. Esto lleva a un segundo tipo de logicidad que podria plantearse, el
de la consecuencia previsible, razonable o plausible.

Se trataria, por tanto, de la razonabilidad, plausibilidad o probabilidad de una
prevision sobre la cosa, sus estados o su comportamiento; de una especie de proyeccion
ideal en el futuro de los elementos planteados presentes, y que, una vez mas, también
definen y justifican la percepcion de lo esperable: si el cielo se llena de nubes oscuras es
probable que llueva, es razonable que llueva, es plausible que llueva, y, al mismo tiempo,
es probable, razonable y plausible, por tanto, esperar que llueva; si un turista de paseo en
las ruinas de un teatro romano de repente descubre una serpiente rondando entre sus
pies, es probable, razonable o plausible que se suba al pedestal mas cercano entre gritos
descosidos, o0 al menos es mas probable eso, que verlo coger la serpiente con las manos
para colocarla sobre su cabeza a modo de sombrero; y, por tanto, también es plausible
imaginar o prever que podria hacer lo primero y no lo segundo. Los tres ejemplos del
parrafo anterior, los referidos a los enunciados que podria lI6gicamente escribir un nifio
amante de los arboles, eran apropiados en virtud de la regla gramatical; la concordancia
entre sus elementos cumplia la obligacién impuesta por dicha regla; pero dos de ellos no
eran coherentes con la intencién conocida del nifio. Si se tienen en cuenta todos los
elementos conocidos de la situacion, podria decirse que dos de los enunciados, aunque
estan bien construidos, no son completamente Idgicos, ya que solo uno, el primero, es un
enunciado plausible, o al menos, inmediatamente plausible, porque también podria ocurrir
que a continuacion el nifo aumentara la plausibilidad de sus respuestas agregando a
cada una de las oraciones en cuestion: “Los arboles son mios, y por eso me gustan’ o
‘Los arboles son aquéllos; preciosos, ;verdad?”’; mediante esta progresion de la
elaboracién constructiva del discurso, el sujeto aumentaria su plausibilidad, y el lector
tendria que pasar del rechazo inicial de estas producciones, por ilégicas, a su aceptacion.

De manera que, sefialandose ya por principio que la logicidad de las diferentes
operaciones en la comprension del discurso se corresponde de forma univoca con la
logicidad de las diferentes operaciones de produccién del discurso, todas ellas seran el
resultado de la adecuaciéon a patrones necesarios o plausibles, de los progresivos
vinculos y enlaces que establezcan los sujetos, el que habla o escribe y el que escucha o
lee, entre las unidades de informacion en el proceso de construccion del modelo mental
de partida o resultante, respectivamente. Esta adecuacion debe completar la (1) regla de
construccion de proposiciones propuesta por KintscH (1998, p. 96), y ser interactiva con la
consistencia verificada con arreglo a las restantes reglas de construccidén e integracion
también: (2) regla de interconexion de la proposiciones en red, (3) regla de activacion de
conocimientos, y (4) regla de construccion de inferencias (Idem, pp. 96 — 97).
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Acordados estos elementos para el criterio de logicidad, es posible volver a retomar
la cuestion de la coherencia en el procedimiento mental constructivo que esta en la base
de la comprensién lectora.

2.1.1.3. El tejido de las proposiciones: extraccion, inferencia y conexiéon

En el proceso de la lectura, el lector enlazara las sucesivas ideas que le ofrece el
texto, extrayendo la informacién, si su actividad fuera superficial, o interpretando la
informacion, si su meta fuera una comprension mas profunda de dicha informacion, y
creando a partir de esta actividad unidades mas grandes de informacién, procurando que
dichas unidades resultantes sean ldgicas, al ser logicas (1) las relaciones de sus
elementos entre si, y (2) de sus elementos y de su estructura con otras unidades de
informacion del contexto y del conocimiento previo del propio sujeto, y en todos los casos,
l6gicas en los dos sentidos expuestos supra.

Por esta naturaleza légica de la representacion mental que resulta de la lectura,
muchos autores han definido su materia prima en términos de proposiciones,
proposiciones légicas, que serian los “esquemas mentales que capturan las relaciones
esenciales entre los elementos contenidos en cada oracion o enunciado” (SANCHEz Y GARCIA
Robicio, 2014, p. 85). KintscH (1998, p. 69) lo define incluso en términos operacionales y
explica por qué proposiciones logicas y no oraciones gramaticales:

[...] propositions are designed to capture those semantic relations that are
most salient in text comprehension, whereas natural language serves many
purposes other than the expression of meaning and hence is often less
suited of our purposes than a representation that is focused on meaning.
Propositions appear to be the semantic processing units of the mind and
hence the most useful forms of representations of our studies [...] sentences
are structured according to the rules of syntax, whereas the internal structure
of complex propositions is quite different and only indirectly related to syntax.

Por otro lado, y esta cuestion es definitiva, la investigacion ha evidenciado que el
sujeto recupera el texto leido (y esto significa que también lo almacena) principalmente en
forma de unidades légicas de informacién, y en mucha menor medida con la elaboracién
sintactica o gramatical originales (/dem, pp. 70 y ss.). Asi, y para logar la primera forma de
coherencia antes mencionada, sera muy probable que el lector o lectora deban asimilar
progresivamente la informacién a alguno de dos posibles modelos de proposicion:

1. Sujeto — predicacion.
2. Predicacion no subijetiva.

En ambos casos estara siempre presente y de forma ineludible la predicacion, porque es
ella la que define, la que determina, el que haya o no haya una proposicion, o el que haya
solo una, dos o varias. De manera que puede afirmarse que una proposicion sera, con un
criterio mas apegado a la Linguistica, una unidad elemental de predicacion:

1. Sujeto — predicacion:

“Los ostropos juegan” — “Los ostropos juegan’.

“Los ostropos y los zorros juegan” — “Los ostropos juegan”y “los zorros juegan’.

“Los ostropos juegan y se relajan” — “Los ostropos juegan’ y “los ostropos se relajan”
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2. Predicacion no subjetiva.

“Hay juegos en el Polo Norte” — “Hay juegos en el Polo Norte”.

“Se juega en el Polo Norte” — “Se juega (Alguien juega) en el Polo Norte”.

“Llueve y nieva en el Polo Norte” — “Llueve en el Polo Norte” y “Nieva en el Polo Norte”.

Por tanto, el lector debera elaborar las proposiciones desde realidades
gramaticales que pueden adoptar las siguientes variantes:
1. Predicacion subjetiva:
Que se corresponde con las oraciones personales de la gramatica:
* El agente/paciente puede ser:
o Unitario o plural:
“Los ostropos juegan en el hielo”.
“Los ostropos y los zorros polares juegan en el hielo”.

o Simple o compuesto:
“‘Los ostropos juegan en el hielo”.
“‘Los ostropos, que son mamiferos del Polo Norte, juegan en el hielo”.

* El nucleo de lo que se predica con respecto al agente/paciente, puede ser:
o Unitario o plural:
“Los ostropos juegan en el hielo”.
“Los ostropos juegan y se relajan en el hielo”.

o Simple o compuesto:
“Los ostropos juegan en el hielo”.
“Los ostropos hacen como que juegan en el hielo”.

o Verbal o nominal:
“Los ostropos juegan en el hielo”.
“Los ostropos son verdaderos jugadores en el hielo

o Y derivar en un objeto (transitividad) o no hacerlo (intransitividad):
“Los ostropos emiten chillidos de alegria en el hielo”.
“Los ostropos chillan alegremente en el hielo”.

* Lacircunstancia de esa predicacion acerca del agente/paciente puede describir:
o Situacion: tiempo, lugar, compania.
“Los ostropos juegan en el hielo”.
“Los ostropos juegan hoy + en el hielo + con los zorros polares”

o Caracteristica: modo, cantidad, materia, instrumento.
“Los ostropos juegan alegremente + y mucho + en el hielo + con la nieve”.

o Causa:
“Los ostropos juegan en el hielo + por razones genéticas’.
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o Finalidad:
“Los ostropos juegan en el hielo + como modo de entrenamiento vital .

2. Predicacion no subjetiva:

Este segundo modelo de predicacion, por su parte, se corresponde con lo que la
gramatica denomina oraciones impersonales. Asi, el lector debera elaborar Ilas
proposiciones a partir de predicados impersonales o no personales:

* Impersonales: los que formalizan acontecimientos o hechos de imposible origen
subjetivo, como los acontecimientos meteoroldgicos o fisicos naturales:
“Hace frio en el Polo Norte”.
“‘“Amanece en el Polo Norte”.
“Hay ostropos en el Polo norte”.

* No personales: los que pudiendo tener un formato subjetivo, no lo tienen por
motivos sintacticos o retoricos:
“Se caza ostropos en el Polo Norte”.
“Basta con ser un ostropo para ser felices”.

Sobre estos modelos, subjetivo y no subjetivo, de predicacién también pueden y
deben establecerse algunas precisiones estructurales.
1. El primer modelo de predicacion, y, por tanto, de proposicion, resulta en el
siguiente esquema de elementos y relaciones:
agente/paciente «— accion/condiciéon/cualidad < circunstancia.

En el sentido de que (1) Algo o alguien (2) lleva a cabo o padece o es, determinada
accioén, condicion o cualidad, en una (3) situacién o con unas caracteristicas o por
unos motivos o finalidad también determinados. De manera que sobre un sujeto se
predica algo, y ese predicado puede deslindarse en (A) el nucleo de lo que se predica y
(B) una serie de elementos o agregados que acompanan y modifican a dicho nucleo. Asi,
por ejemplo, en:

Los ostropos < juegan en el hielo.

Lo que se predica sobre los ostropos puede descomponerse en su nucleo principal, es
decir, en la unidad de informacién fundamental, por suficiente, de la predicacion, y en el
elemento que la acompana para precisarla o contextualizarla o explicarla:
Los ostropos < juegan + en el hielo.
A B

2. Asimismo, el segundo modelo de predicacién y proposicion también obligara un
esquema de elementos y relaciones correspondiente, en el que destaca la desaparicion
de la accidon subjetiva como origen, y su reemplazo por la nocidn de acontecimiento o
hecho:

acontecimiento/hecho « circunstancia.

Una vez mas, y aunque sin un sujeto actor, lo que se predica puede descomponerse en

su nucleo principal, es decir, en la unidad de informacién suficiente de la predicacion, y en
el descriptor o modificador que la acompafia:
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Llueve + en el Polo Norte.
A B
Se caza + en el Polo Norte.
A B
Se esta a gusto + en el Polo Norte.
A B

En el sentido de que (1a) ocurre algo o (1b) alguien indeterminado hace, esta o es,
algo, en una (2) situaciéon o con unas caracteristicas o por unos motivos o finalidad
también determinados.

Otra diferencia importante entre esta clasificacion de las proposiciones y la de la
gramatica surge en este punto. La elaboracién de proposiciones por parte del lector es
una operacion sobre un material de partida, y, como tal, puede ser exitosa, relativamente
exitosa o no exitosa. Asi, la proposiciones elaboradas por el lector, y que se verifican
empiricamente en su recuperaciéon y utilizacion en el contexto de otras operaciones y
actividades, pueden ser (1) completas, por tanto, bien procesadas, almacenadas y
recuperadas por dicho lector, o (2) incompletas, es decir, resultado de un procesamiento
incompleto o fallido:

Hay ostropos en el Polo Norte — el lector recupera: Hay ostropos en el Polo Norte.

Hay ostropos en el Polo Norte — el lector solo recupera: Polo Norte.

En el segundo caso, si se preguntara al lector qué acaba de leer, seguramente
responderia: “algo sobre el Polo Norte”. Aunque esta respuesta no se corresponde
exactamente con lo que el texto escrito recoge, es claro que se trata de una unidad de
informacion, que esta unidad de informacion proviene del procesamiento lector del texto, y
que esta unidad de informacion, incluso incompleta, muy probablemente activara
inferencias en el lector y dara lugar a la subsiguiente elaboracion de proposiciones
complejas en las que la idea “Polo Norte” estara integrada de forma mas o menos
coherente. El propio KintscH (1998, pp. 72) lo ha advertido expresamente: es necesario
ser cautos al momento de generalizar las reglas de construccion de las proposiciones, ya
que su modelo originario esta basado en la formalizacién de las respuestas emitidas en
situaciones experimentales por los sujetos con relacién a tareas en las que los textos
escritos propuestos contenian entre cuatro y ocho proposiciones; textos mas largos o
problemas personales de recuperacion de informacion complican la aplicacion de
cualquier regla de construccidn proposicional sin las adaptaciones necesarias.

De manera que, si hubiera que evaluar lo que un grupo de alumnos es capaz de
construir en términos de proposiciones, a partir de lo que son capaces de recuperar de la
lectura de un texto extrafio, como: “Los ostropos juegan alegremente en el Polo Norte”,
habria que considerar las siguientes elaboraciones completas e incompletas posibles:

Los ostropos juegan alegremente en el Polo Norte.
Los ostropos juegan en el Polo Norte.

Los ostropos juegan alegremente.

Los ostropos juegan.

Los ostropos (estan) en el Polo Norte.

Los ostropos (estan) alegres.

(Se) juega alegremente en el Polo Norte.

(Se) juega en el Polo Norte.
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(Se) juega alegremente.
(Se) juega.

(Se esta) alegremente.
(Se esta) en el Polo Norte.
(Hay) ostropos.

(Hay) alegria.

(Hay) Polo Norte.

Evidentemente, repitase, sélo la primera construccidén es la proposicién completa
presentada por el texto; pero las siguientes son también proposiciones y, en el peor de los
casos, unidades de informacion fragmentaria, resultantes del texto, en tanto que
reelaboraciones cognitivas ocurridas por obra del procesamiento lector, y en tanto que
capaces de provocar inferencias y articular macroproposiciones de mejor o peor
correspondencia con las contenidas efectivamente en el texto escrito. Por tanto, cualquier
diseio de investigacion debera considerar ambas posibilidades de elaboracion
proposicional: completa e incompleta. Esta cuestion sera de capital importancia en el
disefio de las diferentes metodologias y materiales de investigacion del presente trabajo.

En cualquier caso, este modelo de formalizacion de la organizaciéon o
estructuraciéon de las unidades de informacion textual, en forma de proposiciones, que se
corresponde, mutatis mutandi, con los modelos de formalizacién de la Légica
proposicional y la Logica semantica, es muy util desde el punto de vista psicométrico, ya
que se trata de un constructo de gran versatilidad operacional y que responde bastante
bien a las formulas de presentacion de la informacion tanto en el discurso narrativo como
en el discurso expositivo, y en ambos casos recoge las relaciones mas elementales entre
términos mas simples aun: nombres, cualidades, cantidades, etc.

De manera que, si un alumno de Educacién Primaria se enfrenta al siguiente texto
con la intencién de leerlo:

Los ostropos juegan sin parar con otros animales en el Polo Norte.

Muy probablemente, se detendra con la vista en al menos un 80% de las palabras que lo
componen, y llevard& a cabo un procedimiento automatico de reconocimiento vy
recuperacion de significados con una duracion de entre 1400 y 600 milisegundos por
palabra, dependiendo de lo avanzado que esté en la etapa escolar.
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Un adulto, por su parte, lo hara en menos tiempo: entre 250 y 350 milisegundos
(KiNTscH, 1998).

A partir de estas operaciones de decodificacion y reconocimiento del significado de
las palabras: ostropo, juegan, sin, parar, otros, animales, Polo, Norte, establecera las
siguientes relaciones entre los términos que menciona el texto: los ostropos son (1) algo
o alguien, que (2) hacen algo, juegan sin parar con otros animales, en (3) un lugar
especifico que es el Polo Norte, de tal forma que podra encajar la informacion en el
esquema proposicional antes mencionado:

A/P: Los ostropos < P: juegan sin parar con otros animales < C: en el Polo Norte

Una vez definidas las relaciones entre los términos, el lector o lectora podria alterar
su orden, parafrasear, manteniendo dichas relaciones y, por tanto, el significado:
En el Polo Norte los ostropos juegan sin parar con otros animales
Juegan sin parar con otros animales los ostropos en el Polo Norte

Sin embargo, no toda la informacién de un texto aparece expresa ni esta clara: (1)
aparecen palabras extrafias, “los ostropos”; ;qué son los ostropos?, y (2) las sucesivas
clausulas del texto pueden alternar formas constructivas completas e incompletas, es
decir, con todos los elementos del mensaje expresos, 0 con algunos elementos expresos
y otros no expresos o tacitos. Quien escribe lo hace siempre con arreglo a normas de
composicidn de tipo morfosintactico y gramatical, pero también a opciones de género y de
naturaleza estilistica y retérica. Nada se dice ni se escribe al margen de un género,
una retérica y un estilo determinados; incluso cuando un texto cualquiera se presenta
de forma simple y directa, ortogramatical o isolégica, podria decirse, esta obedeciendo a
una opcién de género, retérica y estilo de entre muchas posibles: a la opcion de
presentacion simple y directa.

Por lo tanto, la lectura también exige poder reconocer estas condiciones en el texto,
que son muy determinantes desde el momento mismo del tejido de las proposiciones, y
después. Continuando con el ejemplo anterior:

“Los ostropos juegan sin parar con otros animales en el Polo Norte; cosa que
ha provocado relaciones de solidaridad, de consecuencias muy importantes
para su vida”.

En la anterior clausula se pueden senalar tres proposiciones completas:
(1) Los ostropos juegan sin parar con otros animales en el Polo Norte; (2) cosa
que ha provocado relaciones de solidaridad, (3) de consecuencias muy
importantes para su vida.

De forma estrictamente gramatical, se diria que solo hay dos oraciones: (1) y (2)-
(3); pero no se trata aqui de gramatica, sino de unidades de informacion completa; lo que
el texto dice, en tales términos, es:
(1) Los ostropos juegan sin parar con otros animales en el Polo Norte.
(2) (Eso) ha provocado relaciones de solidaridad (entre todos ellos).
(3) (Eso) tiene consecuencias muy importantes para su vida (la de todos ellos).

Pero esto se puede hacer porque, mas alla, de la simple extraccién de las ideas
expresas en el texto, instantaneamente se han realizado una serie de operaciones
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mentales fundamentales:

1. Se han inferido significados: el ostropo debe de ser algun tipo de ser vivo, ya que
juega, y mas especificamente, un animal o algo muy similar, ya que, ademas de
que ni las plantas ni los protistos juegan, este bicho juega con otfros animales. La
palabra ofros exige, en virtud de la logicidad gramatical, unas inferencias de
razonamiento categorial y analdgico inmediatas: hay seres que juegan, unos son
ostropos y otros no, todos ellos son animales.

2. Se ha sustituido informacion expresa y completado informacién que no esta
expresa: la palabra “cosa” ha sido sustituida en la memoria de trabajo del lector por
“los ostropos juegan sin parar con otros animales en el Polo Norte”, porque a toda
esa clausula ha sustituido la palabra “cosa”; y el resto de esa clausula también ha
obligado al lector a agregar la idea “entre todos ellos”, es decir, “[...] cosa que ha
provocado relaciones de solidaridad [entre todos ellos]”. Asimismo, el lector
también ha tenido que hacer inferencias para completar y sustituir en la siguiente
idea: “[esas relaciones de solidaridad han tenido] por , de consecuencias muy
importantes para su vida por [/a vida de todos esos animales].

De forma totalmente expresa, el anterior texto tendria que decir:
Los ostropos (que son animales) juegan sin parar con otros animales en el
Polo Norte; el que los ostropos jueguen sin parar con otros animales ha
provocado relaciones de solidaridad entre los ostropos y los otros
animales, y esas relaciones de solidaridad tienen consecuencias muy
importantes para la vida de los ostropos y de los otros animales.

Y es asi como tendrian que almacenarse en la memoria del lector las unidades de
informacion ofrecidas en el texto; pero esto choca con una realidad evidente al sentido
comun: memorizar mas informacién es mas dificil que memorizar menos informacion.
¢ Qué papel juegan las caracteristicas, tanto ventajosas como limitantes, de la memoria
humana en la forma como el lector procesa la informacion, en general, y la informacion
escrita, en particular, con el fin de comprenderlas?

Antes de continuar con el conjunto de procesos cognitivos que constituyen la
comprension lectora, parece necesario definir el marco y herramienta principal con el que
dicha actividad se desarrolla, que es, como ya se ha mencionado en repetidas
oportunidades, la memoria; especificamente, la memoria de trabajo o memoria operativa
(Lorez, 2011; BapbLey v HitcH, 1974; BapbLey, 1986, 1996, 2003a, 2003b; Tirapu-UsTARROZ Y
Moroz-Cespepes, 2005).

2.1.1.4. La memoria de trabajo

Desde los primeros modelos propuestos por WaucH ANp Norman (1965) y, mas tarde,
ATKINSON Y SHIFFRING (1968), TuLving (1972) y ULimwan (2015, Uman ET AL, 1997), conocidos
como modelos estructurales o modales (BaLLesTeros, 1999, p. 706) o paradigma multi-
almacén, especialmente definidos por el tiempo de almacenamiento de la informacion y
por el tipo de informacién almacenada, la investigacion en diferentes areas de la
Psicologia experimental, y en otras ciencias, como la Neurologia y las Ciencias
Cognitivas, por ejemplo, ha provocado grandes cambios con respecto a la comprension
de la memoria y de su funcionamiento. Entre estos cambios, de muy diversa indole,
obviamente, pueden destacarse principalmente dos: la superacion del paradigma de
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almacenamiento, con la incorporacién de los planteamientos ineludibles sobre el
funcionamiento procesual de la memoria, por un lado, y por otro, el abandono del
paradigma lineal secuencial de las operaciones que subyacia al planteamiento multi-
almacén (MS > MCP > MLP?), en beneficio de una concepcion de la memoria basada en
componentes, es decir, subsistemas especializados funcionando en paralelo (Lorez, 2011,
pp. 30 — 31). Babpetey v Hitch (1974) son las principales referencias de este nuevo
paradigma de la memoria (BapbpeLey, 1986, 1992, 1996, 2003a, 2003b). Entre estos
componentes de la memoria interesa destacar el conocido como memoria de trabajo o
memoria operativa, por su papel fundamental en el procesamiento de la informacion en
todos los momentos de la actividad escolar de ensefianza y aprendizaje.

Actualmente se define la memoria de trabajo o memoria operativa como un
sistema de procesos cognitivos que forman parte de la memoria de corto plazo, y por
los que el sujeto almacena informacién y opera con dicha informacién en un marco
breve de tiempo y con una capacidad de almacenamiento-manipulaciéon
relativamente muy limitada, generalmente, 7+2 unidades de informacion (MiLLer, 1956),
con el fin de desarrollar tareas cognitivas complejas, como leer, comprender lo que se
dice en una conversacion, resolver una suma, armar un puzzle, elaborar una
argumentacion, inferir, etc. Esta limitacion de tiempo y capacidad no significa que la
informacion excedente desaparezca o sea rechazada, sino que las unidades de
informacion en almacén-operacion se ven sustituidas, o mas bien, desactivadas, por las
nuevas unidades de informacion que progresivamente van ingresando, o activandose, en
el sistema, manteniéndose generalmente dentro de los limites de capacidad antes
sefalados: 712 unidades de informacion, es decir, 712 palabras, 712 letras, 7+2 numeros,
etc., con un tiempo de supervivencia de la informacion de entre 20 y 30 segundos ( MILLER,
1956; Bappeley, 1992)*. Estas unidades de informacién, o chunks, no tienen
necesariamente que corresponderse con las unidades o elementos materiales de la
informacion; se trata de unidades funcionales; al procesar la informacion que recibe, el
sujeto puede enlazar varias unidades elementales del mensaje, creando unidades
complejas, que funcionan en la memoria operativa como unidades; de hecho lo hace sin
mucha dificultad al convertir letras/fonemas en silabas, y silabas en palabras. Los sujetos
mas habiles o con mayor entrenamiento, enlazaran también esas unidades complejas con
otras, formando paquetes de informacion mas grandes, pero que seguiran funcionando
como chunks unitarios. Este desarrollo de la capacidad de “chunkizar’ la informacion
determinara diferencias muy significativas entre unos sujetos y otros al momento de
memorizar informacion, pero también al momento de realizar cualesquiera otras tares
cognitivas, ya que todas ellas se apoyan de una otra forma en la memoria. Pero de lo
anterior, quiza lo mas importante sea recordar esos dos procesos de activacion y
desactivacion de la informacién en la memoria.

De manera que la memoria de trabajo tienes dos tipos de componentes principales:
de almacenamiento de informacién y de procesamiento de informacion. Estos
componentes, a su vez, se expresan en cuatro sistemas especializados (Tirapu-UsTARROZ Y
Moroz-Cespepes, 2005, p. 477):

3 Memoria sensorial (MS), memoria de corto plazo (MCP) y memoria de largo plazo (MLP).

4 Aunque posteriormente se ha debatido mucho sobre la exactitud de este numero, queda clara la
naturaleza limitada tanto de la capacidad de almacenamiento de informacion de la memoria de trabajo
como de su perduracién, asi como los efectos de activacién y desactivacién de la informacion resultantes
de esas limitaciones. Destacan en este sentido los hallazgos de Ericsson, CHasg, Y FaLoon (1980).
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Sistema ejecutivo central (SEC), llamado por un sector de las neurociencias,
sistema atencional supervisor (SAS), por su marcado caracter ejecutivo. Es el
encargado de la seleccion y puesta en marcha de estrategias de almacenamiento y
operativas, en interaccion con el mantenimiento y alternancia de los focos de
atencion, que también controla. Planifica y coordina todas las actividades
cognitivas conscientes, y regula la interaccion de la memoria de trabajo y la
memoria de largo plazo, procedimental y declarativa, episddica y semantica, como
se vera. Por ello, rige sobre los siguientes tres componentes.

Bucle fonolégico, encargado de la informacidn linguistica, y que opera mediante

la puesta en interaccion del input externo y la informacién, datos, patrones,

modelos, esquemas, etc., que ya posee el sistema cognitivo. Este subsistema, muy
propenso a la automatizacion, estaria integrado a su vez por dos componentes
desde el punto de vista funcional, como se ha mencionado antes:

o Uno de almacenamiento temporal de la informacién acustica (a/lmacén
fonolégico), cuyos datos, de no ser afirmado mediante la actualizacién o la
repeticion, tendrian un tiempo de vida muy corto, menos de 3 segundos.

o Y un segundo componente, de actualizaciéon articulatoria mediante el habla
(sistema de control articulatorio), vocal o subvocal, de naturaleza acustico-
verbal, que permitiria mantener, precisamente, por la repeticion o la
actualizacion, indefinidamente la informacion.

Agenda visoespacial, encargada de mantener y operar con la informacion de

naturaleza visual y espacial, y, una vez mas, tanto de origen externo como la ya

poseida por el sujeto. De mayor complejidad que el bucle fonoldgico, este
subsistema procesaria de forma diferenciada la informacion visual y la informacién
espacial, pero en fuerte interaccion permanente, y con una mucho mayor exigencia
del sistema ejecutivo central, debido a su mayor dificultad de automatizacion.

Asimismo, y como en el caso del bucle fonoldgico, se distingue un componente de

almacenamiento, esta vez doble, por un lado visual, y por otro espacial, que seria

unificada por el subsistema, disponible para el almacenamiento o las diferentes
operaciones cognitivas. Diversas investigaciones identifican diferentes modalidades

de este almacenamiento: principalmente espacial, principalmente visual (color y

forma), y motor o kinestésico (Lorez, 2011, p. 34).

Buffer episédico, mecanismo capaz de combinar los anteriores dos subsistemas

con la memoria de largo plazo, en formas de representacion integrada, de

naturaleza verbal-visual x espacial-temporal, es decir, multidimensional, y que
estarian a medio camino entre la informacion y la experiencia. El almacenamiento,
las operaciones y la recuperacion de este almacén no solo estarian bajo el control
del SEC, sino que lo apoyarian de forma interactiva, compensando lagunas vy fallos
de recuperacién, y apoyando mecanismos metacognitivos como la metamemoria,
la sensacion de conocer (feeling of knowing, FOK), y la memoria prospectiva

(TiraPu-UsTARROZ ¥ Muroz-Cesrepes, 2005, p. 478 — 481). Es fundamental, ademas,

el vinculo de alimentacion y retroalimentacion que tiene este componente de la

memoria operativa, de corto plazo, con el almacén episoédico de la memoria de
largo plazo, reforzandose el planteamiento bruneriano sobre la narratividad de los
contenidos cognitivos y la narrativizacion como proceso de estructuracién cognitiva

fundamental (Bruner, 1990):
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Figura 2: Memoria operativa. Inspirado en BabpeLey (2010, p. 138).

En todos los casos, como ya se ha mencionado, la capacidad de almacenamiento
es muy limitada, lo mismo que el tiempo de dicho almacenamiento, aunque también en
todos los casos estas limitaciones pueden ser superadas de dos formas basicas:

* Mediante la conexién con otros subsistemas (y su informacion).
* Mediante la actualizacién-repeticion de la informacion almacenada.

En este sentido, convendra tener presente dos rasgos de los componentes de la
memoria operativa que han sido mencionados antes:
* El bucle fonolégico puede llegar a mantener indefinidamente la informacion,
mediante la actualizacion o repeticidn vocal-subvocal.
* Hay un buffer episédico en la memoria de trabajo que conecta el componente
visual con el componente fonoldgico, y a ambos con la memoria de largo plazo;
especialmente con la memoria declarativa, y que posee capacidad correctiva.

Estos elementos destacados seran de mucha utilidad para entender los conceptos
y razonamientos que siguen infra.

2.1.1.5. Niveles de comprension y tipos de actividad mental para conseguirla

La comprension de un texto, esa elaboracion de un modelo mental capaz de re-
presentar el contenido del texto leido, puede operar, como ya se ha mencionado supra, en
dos niveles: uno que podria calificarse de previo o incompleto, denominado comprensién
supetficial, limitado a la simple recopilacion en la memoria de los significados de las
palabras y frases que expresamente componen el texto, y un nivel de comprension
profunda, consistente en esa construccion de un modelo mental integrado y coherente de
la informacién que el texto ofrece y las inferencias que el lector aporta:
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[...] tras comprender un texto podemos crear resultados o representaciones
en nuestra mente de diferentes tipos [...] podemos alcanzar una
comprension superficial, si nos limitamos a «extraer» el significado
contenido en el texto, y una comprension profunda, que grosso modo se
corresponde con lo que hemos denominado «interpretar» o construir
modelos mentales de lo referido en el texto.

(SincHEZ, 2008, pp. 196 — 197)

Ambos niveles seran el resultado de operaciones cognitivas concretas por parte del
lector, y la primera condicion que determina estar en un nivel o en otro radica en si, con
(1) la transformacién de texto en significado, hay mas o menos (2) inferencia de
informacion, sea el procedimiento de esta creacién de inferencias la adicion, la sustituciéon
o la matizacion de la literalidad. Con respecto al primer tipo de operaciones, el procesos y
sus operaciones son bien conocidos y ya se han descrito supra:

grafos — fonos — ideas

Pero esta transformacion de letras en sonidos, y de sonidos en ideas, dificiimente
ocurre de forma simple o unitaria. A medida que le lector avance en el proceso de
decodificacion y vaya reconociendo-evocando-extrayendo significados, se iran activando
en su memoria de trabajo contenidos que ya posee: conocimientos, recuerdos,
elaboraciones con esos conocimientos y recuerdos, ideas que ha ido extrayendo de la
lectura del texto inmediatamente precedente; es decir, informacion ya almacenada se
hara presente, pasara a un primer plano y participara de alguna forma en la construccién
del significado del texto. Cuando un alumno promedio de 6° de Educacion Primaria lea
“Los ostropos juegan sin parar con otros animales en el Polo Norte”, serd muy probable
que inmediatamente vengan a su mente conceptos de alguna forma relacionados con:

1. Los diferentes elementos del enunciado por separado:

o animales: mamiferos, seres, cuadrupedos, pelo, plumas, escamas, campo,
bosque, selva, agua, mar, salvajes, domésticos, brutos, etc.

o juegan: divertirse, correr, saltar, mordisquear, campo, bosque, selva, agua,
amigos, deportes, balones, campo, estadio, etc.

o otros: diferentes, varios, muchos, grupo, iguales, amigos, enemigos, etc.

o polo: frio, hielo, Tierra, planeta, blanco, nieve, agreste, resbaladizo, coche, etc.

o norte: arriba, sur, este, oeste, artico, oso polar, zorro artico, etc.

2. Regiones del enunciado de dos o mas elementos:

© juegan sin parar. jugar mucho, cansarse, movimientos rapidos, de un lado para
otro, reir mucho, hacer el tonto, molestar a los que pasan, etc.

© con otros animales: en grupo, en manada, muchos animales, amigos,
muchedumbre, confusion, ajetreo, etc.

o en el Polo Norte: fondo blanco, en medio del hielo, con mucho frio, resbalando
todo el rato, suelo resbaladizo, pieles blancas, pelo blanco, zorros blancos y
0sos blancos, expedicion cientifica, etc.

3. Analogos del enunciado completo:

o Los ostropos juegan sin parar con otros animales en el Polo Norte: muchos
animales diferentes juegan sin parar sobre el hielo blanco; corren de un lado
para otro muchos animales diferentes, resbalando sobre el hielo; saltan, corren
y se mordisquean muchos animales diferentes en medio de un paisaje blanco y
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frio; una manada de animales retoza despreocupadamente en el campo, etc.

Como puede observarse a simple vista, los contenidos y conceptos que podrian
activarse van desde sinbnimos o equivalentes muy proximos, hasta ideas mas alejadas o
derivadas; incluso antéonimos o ideas opuestas se activaran, aunque con menor
probabilidad. Y los patrones de activacion no sélo obedeceran a la proximidad de
significados; también podran obedecer a otras formas de proximidad o paralelismo, como
el sonido o la grafia: ostropo = astro, topo, trapo, ostra, etc.; pero no con la misma
probabilidad. A veces sera mas probable que el sujeto active ideas segun la proximidad
semantica, y otras veces sera mas probable que el sujeto active ideas segun otras formas
de proximidad, como pueden ser la proximidad acustica o la proximidad grafica. ;Qué
marcara la diferencia en este sentido? ; Cuando sera mas probable una cosa, y cuando la
otra? Ademas, no hay que perder de vista las limitaciones de la memoria de trabajo; las
ideas activadas deberan enfrentarse a los limites de capacidad de la memoria operativa;
si unas unidades de informacion entran, otras salen; las ideas evocadas competiran
sistematicamente por ocupar un lugar y mantenerlo si el control voluntario del sujeto o
algun motivo externo no impone otra cosa.

Aunque pueden mencionarse una gran variedad de variables influyentes en este
proceso cognitivo en el que se mezclan automatismo, voluntad y fuerzas externas al
sujeto lector, y que ha sido explorado abundantemente y es utilizado por muchas pruebas
psicopedagdgicas en forma de tareas dirigidas a evaluar el vocabulario y la fluidez verbal®,
puede afirmarse que todas ellas caen en el marco de dos grandes tipos o clases: (1)
variables del sujeto y (2) variables de texto. En el contexto especifico de este trabajo son
de especial importancia, para la primera clase, las que resultan de la capacidad personal
del sujeto para identificar y ajustarse al género discursivo en que esta operando, y para
usar de forma fluida el vocabulario o conocimiento semantico que posee. De la segunda
clase se destacaran la reiteracion y la proximidad grafica.

Desde otra perspectiva, y obviando su origen o clase, y mas orientados por su valor
funcional, puede hablarse de tres tipos principales de fuentes de activacion: la reiteracion,
la proximidad, y, con un valor mas bien de control o metacognitivo, el género discursivo.

Asi, la activacidon de ideas en la memoria de trabajo del lector se regira, en primer
lugar, por el registro o género que el sujeto reconozca o perciba como apropiado: charla,
lectura de texto de Biologia, recital de poesia, cancion, juego stop®, etc. Esta conciencia o
intuicion, dependiendo del nivel de desarrollo personal del lector, lo llevara a establecer
metas previas al propio proceso de decodificacion: ;quién hace o es?, ;qué hace o es?,
palabras que son nombres de animales, palabras que empiezan por la letra “C”, palabras

5 Un ejemplo actual de este tipo de tareas para la evaluacién de la fluidez verbal esta en el Test para la
deteccion de la dislexia en nifios, DST-J, de FawcetT v NicHoLson (2016). También es apropiado recordar
la tarea que evalla el factor de fluidez verbal en el el clasico test de aptitudes mentales primarias de
Thurstone, adaptado por TEA en el contexto espafiol (DerarTAMENTO |+D+1, 2018).

6 El juego stop es un juego popular infantil de competicion, que consiste en escribir lo mas rapidamente
posible varias categorias de nombres, separadas en forma de columnas, v.g., de personas, de animales,
de cosas, de alimentos, de colores, de paises, etc., con la condiciéon de que todas comiencen por una
misma letra inicial propuesta cada vez: “por la A”, la “por la M, la “por la C”, etc. El primer competidor
que consigue completar todas las columnas correctamente para esa letra propuesta, grita “stop”, y se
procede a contar cuantas palabras consiguié escribir correctamente con esa letra cada jugador. Y Asi,
sucesivamente hasta alcanzar una puntuacion meta previamente acordada, que determina el final del
juego. Mas detalles pueden consultarse aqui: https://es.wikibooks.org/wiki/Juego_Stop
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que terminan en “cion”, etc. En virtud de estas metas previas o meta-procesuales, el
sujeto activara mas o menos determinadas palabras, determinadas zonas de las palabras
o determinadas regiones del texto, al mismo tiempo que activara, en mayor o menor
medida, y con mayor o menor eficiencia, determinadas regiones de su propia memoria:
experiencias, conceptos, conocimientos, imagenes mentales, pensamientos, etc.; incluso
emociones’.

En segundo lugar, la activacién de ideas en la memoria operativa dependera
prioritariamente de la posesion o no en la memoria de largo plazo de contenidos
semanticamente relacionados con el vocablo o frase. Puede afirmarse, sin género de
dudas, que el sujeto activara con mayor probabilidad aquellas ideas semanticamente
proximas a las que ya posee, y sélo subsidiariamente, es decir, cuando no las posea o la
exigencia de activacion sea mayor que su tendencia a activar semanticamente, activara
ideas segun otros criterios de proximidad: fonoldgicos, graficos, etc.

De manera que el régimen que guia los procesos de activacion de ideas a partir de
la decodificacion lectora no se agota con la proximidad semantica; la activacion también
se rige por otros dos principios muy importantes: la reiteracion y la proximidad fisica o
grafica.

La repeticion de vocablos o enunciados, aumentara tanto la probabilidad de su
activacién como la intensidad y duracién de dicha activacion. Cuanto mas se repita una
palabra o una frase en el texto, mas presente estara en la memoria operativa del lector.
Por ejemplo, después de leido el siguiente texto: “Los ostropos son animales muy
simpaticos. Los ostropos viven en el Polo Norte. Los ostropos juegan sin parar con otros
animales del Polo Norte; pero los ostropos estan en peligro de extincion”, es obvio que la
idea mas activa en la memoria de un alumno de 3° de Primaria sera “los ostropos”, y en
segundo lugar, “el Polo Norte”. De manera que, si se pidiera a un grupo de varios nifios de
ese nivel que leyeran el mismo texto y que después hicieran un resumen sobre él, seria
muy probable que todos fueran capaces de recuperar “ostropo”, que una mayoria pudiera
recordar “ostropo” y “Polo Norte”, y que una parte importante de ese grupo de lectores
reconstruyera un resumen parecido a: “el ostropo hace muchas cosas en el Polo Norte”.

Asimismo, la proximidad de vocablos y enunciados en el cuerpo grafico del texto,
aumenta la probabilidad de su activacién reciproca. Si al grupo de lectores anterior se les
propusiera tarea idéntica con un texto como el siguiente:

Los ostropos son animales muy simpaticos. Los ostropos viven en el Polo
Norte. Los ostropos juegan sin parar con otros animales del Polo Norte; pero
los ostropos estan en peligro de extincion.

Muchas expediciones fotograficas se realizan cada ano para retratar los
diferentes fendmenos atmosféricos que ocurren en la Tierra.

Sin embargo, hay también expediciones cientificas, que se dedican, entre
otras cosas, a estudiar especies animales que en diferentes zonas del
planeta corren peligro de extincion por diferentes desequilibrios en la
atmosfera terrestre. Las razones para estos desequilibrios son muchas y
variadas: contaminacion, deforestacion, caza furtiva, cambio climatico. ..

7 Sobre el papel de la emociones en la activacién verbal también se podria decir mucho, desde la
revolucién epistémica de la free association y el automatismo psiquico, de Jung (2016), el freudismo
(Freup, 2017; Lacan, 1981, 1983), Dada (RicHTeER, 1973) y el Surrealismo (Breton, 2001), hasta la mas
reciente programacién neurolinguistica (BanoLer Y GRrINDER, 2014a, 2014b). Pero, obviamente, tal cosa
excede ampliamente la finalidad y posibilidades materiales de este trabajo.
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Numerosos gobiernos del mundo entero han comenzado a tomarse en serio
la amenaza que representa la extincion de especies animales, y por ello,
cada vez mas, financian esas expediciones cientificas.

No seria improbable que, al preguntarles: “qué es una expedicion fotografica”, una buena
parte de esos sujetos respondieran: “algo que va al Polo Norte a hacer fotos, por los
ostropos que se estan extinguiendo”. En la lectura progresiva del texto, los sujetos
almacenarian juntas las ideas “ostropos”, “Polo Norte”, “extincion” y “expediciones
fotograficas”, por su proximidad grafica, funcionando las ideas “extincion” y “expedicion’
como puentes de transferencia y articulacion con los restantes parrafos. La frase
“expedicion fotografica” esta en la primera mitad del texto, en tanto que imagen visual y en
tanto que fase temporal del recorrido decodificador, siendo mas proxima a todo lo que se
dice sobre los ostropos, que a todo lo que se dice después sobre los desequilibrios
atmosféricos y la extincidn de las especies en la segunda mitad del texto. Reparese que
en ninguna parte dice que las expediciones fotograficas vayan al Polo Norte, ni menos
que vayan a ver ostropos; pero, por contiguidad, sera bastante probable que los sujetos
menos avanzados en la escolaridad almacenen y recuperen conectadas esas cuatro
ideas.

Es importante esta precision acerca del nivel de escolaridad, que es lo mismo que
decir, nivel probable de competencia lectora, ya que lo que deberia impedir o destruir la
conexién erronea por simple contiglidad que probablemente ocurrira, que es la frase “sin
embargo” al comienzo del tercer parrafo, sélo se hara comprensible e importante para una
mayoria de los lectores una vez que hayan alcanzado un nivel de competencia lectora
muy posterior al de 3° de Educacion Primaria. Sobre ello se hablara mas extensamente
infra.

Lo anterior esta en perfecta correspondencia con lo afirmado supra con respecto al
bucle fonolégico de la memoria de trabajo: la reiteracién o actualizacién articulatoria
(sistema de control articulatorio) aumenta la pervivencia de la informacion en ese
subsistema de la memoria operativa; pero también enlaza con los procesos inferenciales
que, como se ha dicho supra, completan la decodificacion y, eventualmente, pueden o no
corregir errores como el descrito, segun tenga el sujeto mayor o menor capacidad para
controlar la coherencia.

En este punto, ya puede adelantarse que cuatro grandes procesos, conjugados
funcionalmente y orientados por metas, definen de forma esquematica la actividad global
de la comprensién lectora:

1. (Extraccion de significados) Locales.

2. (Extraccion e inferencia de significados) Globales (con reelaboracion de los
significados locales previos).

3. Integracion de la informacion (local y global).

4. Y control (metacognitivo) de coherencia (interna y externa, antes, durante y
después).

Y asi, finalmente, desde una perspectiva mas profunda y amplia, esas metas
procesuales, antes sefaladas, se orientaran conforme a un fin mas abstracto y general,
pero plenamente funcional a partir del momento mismo de la extraccion local, que es dar
narratividad a la informacion (Bruner, 1990). Los lectores activaran distintas zonas del
texto y de su memoria, extrayendo, enlazando, infiriendo y corrigiendo, en la busqueda
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incesante de ensamblar una construccion que se aproxime lo mas posible a un patrén
discursivo narrativo con sentido global (SancHez Y Garcia, 2014, p. 87), es decir, con buena
forma®.

Es por ello que los procesos de integracion textual juegan un papel tan importante
el tejido coherente de las proposiciones y en el aspecto final de esos modelos elaborados
por el lector durante y al final de la lectura.

2.1.1.6. Integracion textual

En realidad, los procesos de integracion textual comienzan desde el momento
mismo del reconocimiento de los signos graficos hasta la comprensién global y
esquematica del texto. SancHez (1989, p. 51) enumera las habilidades necesarias para
comprender un texto del siguiente modo:
para analizar perceptivamente las seniales escritas,
para reconocer dichas sefiales,
para atribuir un significado a las sefiales escritas,
para organizar estos significados en proposiciones,
para reconstruir las relaciones entre tales proposiciones,
para extraer el significado general de una secuencia de proposiciones,
para asignar esas macroproposiciones a una categoria funcional,

y para construir un modelo de la situacion en la que los hechos denotados
tengan o posean alguna virtualidad.

PN RALN A

Las siete primeras se corresponden con el proceso definido como integracion
textual.

Los procesos que constituyen la integracion textual han sido estudiados
abundantemente, desarrollandose un conocimiento mas preciso de su funcionamiento,
que puede esquematizarse de la siguiente forma:

a) Acceso fonoldgico-visual al texto: un buen lector reconoce los signos escritos,
siguiendo alternativamente las rutas de lectura fonoldgica, para los vocablos
desconocidos, y visual, para los vocablos conocidos, permitiendo tanto la
reproducciéon oral, en el caso de la lectura en voz alta, como el desarrollo del
reconocimiento Iéxico.

b) Reconocimiento Iéxico: el sujeto identifica en su propio lexicén las palabras
decodificadas del texto, y recupera su significado de forma funcional. Esta
identificacion de los significados debe fluir con la suficiente exactitud y rapidez
como para permitir que la memoria los organice y predisponga para la
construccion de proposiciones, en los términos que se han explicado supra.

c) Construccién de proposiciones: el lector recrea las proposiciones plasmadas en
el texto, para formar unidades de significado completo que luego articulara en

8 A esta altura de la exposicion, debe de ser evidente el papel estructural y dinamico de las leyes de la
percepcion, establecidas por el gestaltismo, en las operaciones y procesos tratados. Todos los procesos
totalizadores o globalizadores que se vienen analizando son expresiones mas o menos nitidas de las
leyes generales de primacia, figura y fondo, autonomia, y de pregnancia, mientras que los
procedimientos y operaciones elementales o especificos podran ser identificados en mayor o menor
medida con las leyes especificas de cierre, continuidad, semejanza, proximidad, simetria, comunidad
transposicion, principio de Birkhoff, principio de jerarquizacion, y principio de experiencia (WERTHEIMER,
1938, 1959; KorHer, 1959, 1969, 1973, 1992; Korrka, 1969; Katz, 1967; MerLEAU-PonTY, 1986).
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un discurso lineal con sentido. Como se ha dicho también antes, de la calidad
de estas proposiciones dependera el ajuste al texto de la coherencia local de la
lectura.

d) Integracion lineal de las proposiciones: el lector estructura las proposiciones
recreadas de forma lineal, comprendiendo el significado progresivo del discurso
y completando informacién faltante, mediante inferencias. El lector construye la
coherencia local del texto. Este paso y el anterior se desarrollan de forma
equivalente, mutatis mutandi, al proceso que BaJstin describia en la construccion
de enunciados en el proceso general de creacion de discurso (1999, p. 260).

e) Construcciéon de proposiciones globales: el sujeto reconstruye las
macroproposiciones que apuntalan el texto, que son proposiciones con
capacidad de integrar los grupos lineales de proposiciones desarrollados en el
proceso anterior. Estas macroproposiciones sintetizan las ideas del texto.

f) Integracion de esquemas: el lector identifica el esquema organizativo del texto,
reconstruyendo el sentido e intencién de su autor: relatar una secuencia de
hechos, describir, explicar una relacién causal, presentar un problema y su
solucion, o comparar (Mever 1975, 1977, 1983, 19844, 19848, 19854, 19858). El
lector construye la coherencia global del texto. Este ultimo nivel de
procesamiento es equivalente a la comprensién del “género discursivo elegido
por el hablante”, planteada por Bastin (1999, pp. 267 — 293).

En todo este proceso de progresiva y creciente integracion textual juegan un papel
fundamental los conocimientos previos del lector. Una sintesis de las unidades de
informacion que encuentra a lo largo de la lectura y las que ya posee tiene lugar, entre el
automatismo y la operacion consciente y voluntaria. Esta sintesis es un proceso con
identidad propia, e incluye, por tanto, todos los procesos relacionados con la interaccion e
integracion significativa de la informacion del texto y la informacion almacenada en la
memoria del lector (Aususet, 1960, 1963; AususeL, Novak v Hanesian, 2009).

Estos procesos se dan a lo largo del itinerario de lectura y al final de ella.
Sucesivas inferencias y cierres significativos parciales de la informacién que ofrece el
texto se ven apoyados por los conocimientos que ya posee el lector, y van ocurriendo a
cada paso de la decodificaciéon y la integracion textual, determinandose un progreso
acumulativo de informaciéon en etapas que concluye por imperativos de naturaleza
funcional, es decir, cuando el texto completa suficientemente la metas parciales y finales
del sujeto lector.

La informacién construida a partir de este itinerario de interacciones y sintesis se
proyectara mas alla de cada concreto acto de la lectura, en los sucesivos procesos de
aprendizaje posterior.

En cualquier caso, conviene separar, desde un punto de vista incluso temporal, las
dos formas en que tienen lugar estas operaciones de interaccion y sintesis:

* Activacion de conocimientos previos: como ya se ha dicho supra, a medida que el
sujeto progresa en la decodificacion y el reconocimiento semantico del texto, activa
conocimientos que ya posee en relacién con las diferentes unidades expresas de
informacion, asi como con el género y tematica que percibe en dicho texto, con el
fin de orientar y apoyar los procesos de inferencia, integracion textual y control de
comprension.
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* Revision del texto desde los conocimientos previos, y de los conocimientos previos
desde la informacion del texto: el lector examina, valora y recrea la informacién del
texto a partir de los conocimientos que ya posee, al mismo tiempo que somete a
revision y modificacidon esos conocimientos previos por la acciéon de la nueva
informacion.

Expuestos los extremos mas importantes que definen la comprension lectora,
conviene ahora examinar el itinerario a lo largo del cual un sujeto llega a convertirse en un
buen lector.

2.1.1.7. Control de coherencia

Leer y comprender un texto es en realidad una actividad compleja, en la que
intervienen e interactuan varias operaciones y capacidades sensoperceptivas y cognitivas
de manera simultanea, unas veces automaticamente, es decir, al margen de la voluntad, y
otras veces de forma consciente e intencionada. Estas ejecuciones consiguen niveles de
convergencia, coordinacion y eficiencia que son correlativos de los niveles de
comprension lectora en tanto que producto final. Decodificar informacion, inferir
informacion e integrar toda esa informacion, en un marco general de metas, se completan
con un subgrupo de operaciones de nivel superior, metacognitivo y metalinguistico, que
estan dirigidas a la vigilancia y control de la coherencia. Estas operaciones supervisan,
evaluan y corrigen los diferentes procesos y subproductos de la actividad lectora.

Asi, la comprensién de un texto escrito, se presenta como una actividad progresiva,
en términos de desarrollo, inclusiva, en términos de interaccion de las diferentes
operaciones, y ascendente, en términos de complejidad o dificultad. Toda la actividad,
desde el procesamiento basico de las unidades |éxicas hasta el procesamiento superior
de evaluacion y control, puede visualizarse en la siguiente figura:
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Figura 3: Operaciones y niveles de procesamiento lector. Tomado de BusTos I., A., 2009, p. 26.

Como se puede apreciar, cada tramo del proceso funciona como un elemento
integrado, dependiente y determinante con relacion a los que lo preceden, a los que le
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son simultaneos, y a los que lo siguen; de alli que no parezcan sostenibles enfoques
simplificadores de esta actividad.

La supervision, evaluacion y correccion que definen el dispositivo metacognitivo de
control de ejecucion y comprension entran en el conjunto mas general de procesos,
capacidades y materiales denominados regulatorios.

2.1.1.7.1.Los procesos y elementos regulatorios

En general, son el conjunto de procesos y dispositivos que permiten la orientacion y
planificacién, supervision, evaluacién y ajuste, a lo largo de la lectura, bien mediante
procedimientos de caracter metacognitivo con respecto a la informacién por parte del
lector, o bien gracias al aprovechamiento eficiente por parte dicho lector de elementos
verbales y no verbales planteados por el escritor del texto como herramientas regulatorias
dentro o alrededor del propio contenido escrito. Esto ultimo es fundamental en el caso de
los textos mas complejos, que comienzan a aparecer a mitad de la escolaridad, 4° — 5° de
Educacion Primaria, cuando ya la lectura deja de ser unicamente una actividad
independiente y con finalidad en si misma, para transformarse en la principal herramienta
para aprender conocimientos, habilidades y actitudes.

De forma esquematica, entonces, estas actividades de orientacion, supervision,
evaluacion y correccion de caracter regulatorio tienen lugar de dos maneras relativamente
complementarias e interactivas:

— Autorregulacion: mediante procesos de control de coherencia y ajuste
llevados a cabo por el sujeto lector, como se ha dicho, en virtud de
operaciones inferenciales e integracion textual en un marco continuo vy
envolvente de busqueda de logicidad y sintesis de la informacion que ofrece
el texto, y sus conocimientos previos.

— Regulacion desde el texto: desarrollada también por el sujeto lector pero con
la ayuda de elementos verbales y no verbales sefializadores, denominados
marcadores textuales o retoricos, expresamente ofrecidos por el emisor del
texto, con la intencion de servir como guias orientadoras de la lectura y su
interpretacion.

Los procesos regulatorios y su relacion con los marcadores textuales y el conjunto
de habilidades necesarias para su utilizacion funcional constituyen el nucleo tedrico
central sobre el que se apoya la presente investigacion, y seran desarrollado con mayor
detalle infra.

ZimverMAN (2000) ha contribuido de forma inequivoca a plantar los cimientos del
estudio de los procesos autorregulatorios dentro del marco mas general de los procesos
cognitivos. PintricH (2000) ha hecho lo propio en el marco mas especifico del aprendizaje
autorregulado. También en el ambito de la comprension lectora, la regulaciéon se ha
convertido en los ultimos afos en una linea de investigacion especialmente interesante.

SincHez (2001) elabord un experimento de tres condiciones, con el que demostro
que el alumnado de Educacion Primaria puede necesitar ayudas especialmente intensas
por parte de los docentes a lo largo de la comprension de textos complejos. En dicho
disefio se pudo verificar que el grupo al que se le proporcionaron ayudas (escritas) que
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recordaban la meta inicial y orientaban durante la lectura obtuvo mejores resultados de
comprension que los otros dos grupos experimentales: sin ayudas, y con ayudas de
activacion de conocimientos previos y planificacion unicamente.

Asimismo, SAncHEz MicueL, E., Garcia Robicio, H., v Acura, S. R. (2008) evaluaron el
impacto de las explicaciones instruccionales especificas en la regulacion de los modelos
mentales producidos a partir de la lectura, con arreglo a los componentes del mental
model repair view, esto es, identificacion del conflicto y reparacion, y la incidencia de la
explicitacion de los “modelos mentales erroneos” (impasse-triggers) en dicho proceso.
Encontraron que, efectivamente, forzar la deteccion del conflicto cognitivo mediante
impasse-triggers beneficia la comprension profunda, sefialandose la importancia de la
regulacion paso a paso del proceso de identificacion y reparacion de las contradicciones.
No obstante, no pudieron determinar como ocurre, adelantando dos hipétesis explicativas:
1) Que la explicitacion de las contradicciones sirven para que las explicaciones

instruccionales provoquen subsiguientes auto-explicaciones, que ordenan mejor el

procesamiento de la informacién y su regulacion.
2) Que las explicaciones instruccionales directamente organizan las auto-
explicaciones de los sujetos, haciéndolas mas coherentes y eficientes.

Finalmente, Sanchez M., E., Garcia P., J. R., De Sixte, R., CasteLLano, N. v RosaALEs,
J. (2008) sefalan que los textos escritos a los que se enfrentan los lectores en el contexto
escolar presentan diferencias en el sentido de las ayudas proporcionadas por los
docentes. Los autores describen dos tipos de ayudas: externas al contenido en cuestion,
e internas. Las ayudas externas:

[...] son ayudas que orientan el proceso de elaboracion de una idea, pero no
forman parte de la idea en si: por ejemplo, si la profesora aclara el objetivo
que se persigue —Recordad ahora que necesitamos entender por qué se
producen los terremotos™ antes de pedir a los alumnos que lean un
determinado parrafo, podemos asumir que la ayuda orienta a los alumnos a
generar una explicacion, pero que la ayuda en si no constituye parte de la
explicacion. Lo mismo ocurriria si la profesora afiadiese, antes que se inicie
esa misma lectura: “Leed este parrafo con cuidado porque no todo lo que
nos dice nos va a ayudar a lo que queremos” Esta sugerencia de
“seleccionar lo relevante” orienta a los alumnos para generar una
macroproposicion, pero la ayuda en cuanto tal no forma parte del contenido
de la macroproposicion resultante.

(p. 243)

Mientras que una ayuda interna:

[...] forma parte de la idea que habra de elaborarse. Asi, si ante la duda del
alumno o anticipandose a las dificultades, la profesora dijera, “Daos cuenta
de que en el texto nos dice que una de las razones tiene que ver con el tipo
de choque... ¢ Qué nos dice ahi de los tipos de choque?”; cabe concluir que
la ayuda si forma parte de la idea que se ira elaborando a lo largo de la
interaccion.

(idem)

Tesis Doctoral: La comprension lectora: el papel de la competencia retérica. 26



Universidad de Salamanca A. Carlos Ferreira D.

Investigaciones como las descritas han venido sentando las bases de un corpus
tedrico sistematico con respecto a los procesos de regulacién en la comprension lectora,
sus modalidades y caracteristicas, y sus interacciones. Sin embargo, la distincion que
empiricamente ha sido establecida con mayor evidencia es la que diferencia procesos de
autorregulacion, en tanto que conductas del sujeto lector, y dispositivos reguladores
textuales, como herramientas potenciales provistas en el texto.

2.1.1.8. Autorregulacién

Como se ha mencionado antes, la autorregulacién incluye todos aquellos
procedimientos cognitivos por los cuales la lectura del texto es controlada por el sujeto
tanto en sus resultados como a lo largo de la actividad. Los procesos de autorregulacion
estan esencialmente integrados por cuatro tipos operaciones:

» Creacion de metas y planificacion: el lector elabora o reconoce tanto los objetivos
por los cuales emprende la lectura como los objetivos intermedios que articulan los
procesos inferenciales voluntarios a lo largo de la actividad, y organiza los pasos a
seguir en funcion de ello. Las metas y objetivos del lector orientan y dan sentido a
toda la actividad de lectura.

» Supervision: el lector controla el progreso y la eficiencia de cada uno de los
procesos, desde la decodificacion hasta la integracion textual, con arreglo a las
expectativas derivadas de sus metas y planificacion.

* Evaluacion: es la operacion que completa la supervision a cada paso de la
actividad; el lector contrasta el productos intermedios y final de la lectura, entre si 'y
con sus conocimientos previos; la informacion que se va presentando es
comparada con la informacion que el sujeto posee, del texto y de lo que sabia
antes del texto, generandose una serie de confirmaciones, ampliaciones,
contradicciones y ajustes que seran desarrollados con mayor detenimiento infra. En
los textos de mayor complejidad, estas operaciones en cada uno de los productos
parciales sucesivos es de crucial importancia, porque la exigencia de logicidad en
este tipo de textos debe enfrentarse a dos grandes limitaciones: la capacidad de la
memoria operativa y la eficiencia total en el reconocimiento de las sefales
textuales; un sélo fallo en esto ultimo puede determinar la comprension errénea de
sectores integrados de texto determinantes en su comprension global y utilizacion
funcional.

* Correccion y ajuste: son las variadas operaciones fisicas y cognitivas que
permitiran completar informacion faltante o mejorar la logicidad, a partir de las
alertas derivadas de la supervision y evaluacion, antes descritas. Estas
operaciones incluyen:

o Relectura.

o Ralentizacion de la lectura.

o Busqueda de sindnimos, descripciones, explicaciones: tanto en la memoria
personal como en fuentes materiales externas, v.g., exploracién léxica y
semantica, exploracion fonoldgica, diccionarios, Internet, pregunta a la maestra,
etc.
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Estas operaciones, ademas, contienen un valor volitivo que les es determinante: la
decision del lector de corregir. La frecuencia de esta decision, es decir, su
probabilidad, de si corregir, o de no corregir, a su vez, definen el nivel de tolerancia
a la incoherencia del sujeto lector. Este nivel de tolerancia, junto con la eficiencia
en las operaciones de evaluaciéon, antes descritas, determinan de forma definitiva
la cantidad y calidad de la comprensién de los textos complejos. El buen lector sera
un buen evaluador de la incoherencia, pero ademas, tendra muy poca tolerancia a
ella, que es lo mismo que decir, no continuara la lectura hasta resolverla, o la
continuara pero manteniendo muy activado el sector de texto integrado incompleto
o incoherente, hasta poder hacer un cierre con buena forma.

Asi, tanto la supervision como la evaluacion y la correccion estan directamente
determinados por lo que OTtero (1990, 2002) y otros autores han denominado control de
comprension. Los mecanismos de control de comprension, segun este autor, pueden
separarse en dos tipos o clases: evaluacion y regulacion. La evaluacion, en términos
sencillos, seria la identificacion de problemas en la lectura del texto, v.g., vocabulario
desconocido o acepciones extrafas para el lector, inconsistencias en el texto (internas),
planteamientos que contradicen conocimientos previos del lector o informacion hallada en
otras fuentes (inconsistencias externas), etc. La elaboracion de preguntas a lo largo de la
actividad cumpliria una funcién especialmente importante en este sentido (OTero, 2001).

La regulacion, por su parte, seria la actividad de resolucion de dichos problemas
hallados en el texto, que se ha denominado antes correccion.

Aunque hay evidencia empirica de que, en el medio educativo espafiol, el control
de comprension no recibe una especial valoracion epistémica (Otero, 2006), resulta
evidente su importancia central en la eficiencia tanto de la lectura como de la adquisicion
de conocimientos. Por su naturaleza, la regulacion, o correccion, estaria relacionada con
el conflicto cognitivo y el cambio conceptual; es decir, un doble componente, actitudinal-
cognitivo, estaria en la base de la capacidad para corregir. el lector, una vez habil para
identificar la falta o inconsistencia, tendria que tener la actitud adecuada para afrontar la
tarea de completar o reparar, y la capacidad cognoscitiva y procedimental de hacerlo
eficientemente. Identificar claramente contradicciones, inconsistencias y fallos en la
informacion en un texto es conditio sine qua non para su regulacion, y, por tanto, para su
plena comprension.

OTtero (2002) ha sefalado que un control de comprension eficiente depende de dos
condiciones en el lector:

1) Su capacidad para la elaboracion de las inferencias necesarias para dar
coherencia interna al texto, mas alla de la contradiccion de la nueva
informacion con los conocimientos previos, e incluso mas alla de pequefios
errores y lagunas, mediante una indexacion de la informacion, dirigida a
armonizarla. Esta capacidad permite el desarrollo de procesos activos de
superacion de dichas contradicciones con los conocimientos previos, y de
reelaboracién cognitiva en funcion de la nueva informacion.

2) El reconocimiento de inconsistencias de mayor significacion en el texto, que
tendria que derivar, a su vez, en un estado de alerta cognitiva generador de
una actitud de desconfianza y relativizacion con relacién a dicho texto.
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Apoyado en estas dos capacidades, un buen lector deberia modificar sus
conocimientos por la accién del texto, o modificar (o relativizar) el texto por la accién de
sus conocimientos. Segun Otero (2002), esta actualizacion sistematica de la coherencia
textual (del texto y de los conocimientos previos) tiene lugar por medio de un proceso
interactivo determinado por dos variables relacionadas con la coherencia:

— Nivel basico de tolerancia a la incoherencia (minimun acceptance level —
MAL): es el nivel de coherencia-incoherencia que el sujeto lector esta
dispuesto a aceptar en el texto sin invalidarlo.

— Nivel real de coherencia alcanzado después de la lectura (goodnes — G): es
el nivel efectivo de coherencia intertextual (intratextual, del texto con los
conocimientos previos, de los conocimientos previos entre si) alcanzado a
partir de la lectura.

Cuando G es igual o mayor que MAL, el lector da por buena la lectura y los
contenidos de dicha lectura, asimilandose la nueva informacién en el contexto de los
conocimientos propios. Por el contrario, si G no alcanza el nivel MAL, el lector identifica la
existencia de un problema e inicia una serie de acciones dirigidas a superarlo, v.g.,
relectura, consulta en otras fuentes de informacién, reflexion acerca de los propios
conocimientos, relativizacion de los contenidos incoherentes y desarrollo de un proceso
de acomodacion variable®, etc.

La evidencia empirica ha puesto de manifiesto que los lectores tienden a evitar el
conflicto cognitivo en la lectura, pasando por alto eventuales inconsistencias en el texto,
reales o derivadas de su propio desconocimiento, o de conocimientos erréneos al
respecto:

[...] the most common strategies used by the students to solve these problems

were ignoring the problem and continue on reading [...] readers, faced with

dissonant information, have varying degrees of tolerance for inconsistencies
(OteRO, 2002, pp. 6-7).

Otero Y KinTscH (1992) atribuyen esta tendencia a tres posibles factores:

1. Al encontrar dos proposiciones contradictorias en un texto, el lector suprime
automaticamente la menos activada en la memoria, y mantiene la mas activada, y
esto ocurre automaticamente, al margen de la conciencia.

2. Las limitaciones de la memoria de trabajo hacen que el lector esquive la
evaluacion de grandes cantidades de informacion, para dedicar su atencion
unicamente a porciones de informacion mas manejables.

3. El uso de diferentes estandares de evaluacion de la comprension puede provocar
que la tendencia a preservar la coherencia semantica del texto mediante
inferencias (uso disfuncional de G) se coloque por encima de la capacidad de
convencerse de que existe una inconsistencia significativa (MAL) en dicho texto,
especialmente en los lectores menos experimentados, mas preocupados por la
coherencia local que por la coherencia global.

9 Evidentemente, los términos asimilacién y acomodacién provienen de paradigma piagetiano (PiaceT,
1990, 1999, 2001, 2002, 2011; WabsworTH, 1989).
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OTero (2002, pp. 8, ss) sefala que valores disfuncionales de MAL pueden estar en
la base del fracaso sistematico del control de la comprension. El autoritarismo, el
dogmatismo y la “necesidad de cognicién” (MiLLeEr aND RokeacH, 1968; Caciopro AND PETTY,
1982) pueden determinar valores desproporcionados de MAL en los lectores. Asimismo,
las expectativas del lector acerca del texto, el escenario escolar o la autoridad epistémica
de la fuente pueden ser causa de un nivel excesivo de tolerancia a la incoherencia.

En sintesis, los lectores tenderan sistematicamente a intentar elevar G por encima
de MAL, mediante diferentes recursos, y buscaran de multiples maneras superar las
inconsistencias detectadas y preservar una representacién coherente de la informacion
tanto en el texto como en sus propios registros cognoscitivos.

Entre los recursos utilizados por los lectores en este sentido destaca la elaboracion
de inferencias. Estas inferencias pueden ser de diferentes tipos: negacion, refuerzo,
diferenciacion, trascendencia, racionalizacion (Otero, 2002, pp. 11-12). Otros autores
también han ahondado en los diferentes recursos inferenciales por medio de los cuales
los lectores tienden a preservar la coherencia textual incluso frente a inconsistencias
manifiestas (Zasrucky, 1986; WiLkes v LEaTHERBARROW, 1988; KunN, AmseL v O'LoucHLiN, 1988;
Cawmpanario Y OTERO, 1997; etc.).

Otero (2002, pp. 15 ss) ha elaborado la siguiente clasificacion de los recursos
inferenciales por medio de los cuales el lector desarrolla la actividad de regulacion en el
control de comprension:

— Transformacion de los predicados: el predicado de una de las proposiciones
contradictorias es transformado, v.g., mediante la supresion del modificador de
dicho predicado.

— Transformaciéon de los argumentos: los argumentos en una o ambas
proposiciones contradictorias son modificados o completamente suprimidos.

— Transformacién de las circunstancias: las circunstancias de tiempo o lugar son
modificadas en una o ambas proposiciones contradictorias.

No obstante su eficacia estructural, las inferencias elaboradas por el lector con el
fin de preservar la coherencia en el texto pueden ser correctas o erréneas, y de esto
dependera el que su recreacion de la informacién sea funcional o disfuncional.

Con respecto a la regulacion apoyada en los dispositivos sefalizadores
proporcionados por el texto se hablara extensamente en capitulo infra, referido a la
competencia para identificar, comprender y obedecer adecuadamente la informacién
ofrecida por dichos dispositivos.

2.2. COMO SE LLEGA A SER COMPETENTES EN LA COMPRENSION DE
TEXTOS

Al hilo de lo expuesto, se vuelve necesario entender como deberia transcurrir un
aprendizaje exitoso de la lectura y, con ello, la adquisicion de la competencia lectora a la
que aspira el sistema educativo formal.

Hacerse un lector competente exige el desarrollo de tres capacidades
fundamentales:

1. La automatizacion de un barrido visual sin esfuerzo sobre el texto, que identificara
las palabras y otros signos relevantes que encuentre a su paso, reteniendo sus
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significados de forma acumulativa. Esta operacion de reconocimiento y
decodificacion de las palabras escritas se desarrollara al mismo tiempo que tienen
lugar procesos que forman parte de la comprensién del lenguaje oral, consolidados
en la primera infancia, definiendo lo que se conoce como fluidez.

2. La capacidad de operar con textos complejos, compuestos de varios parrafos,
capitulos, etc., y que estan organizados, estructurados, retéricamente en virtud de
conectores, sefalizadores y referencias, como “por lo tanto”, “los siguientes”, “lo
antedicho”, que actuan como guias de la lectura. El desarrollo de destreza en la
identificacién y comprension de estas sefales retoricas aumenta la competencia
oral inicial, puede definirse como lenguaje académico.

3. La habilidad para establecer metas en la lectura, y para evaluar progresivamente la
medida en que dichas metas se van alcanzando, reparando y completando los
eventuales fallos y lagunas a lo largo del proceso. Esta capacidad de resolver
errores mediante estrategias se conoce como lectura estratégica.

La mayor parte de los lectores consigue desarrollar la primera capacidad. Las otras
dos capacidades, mucho mas exigentes, no se generalizan tan faciimente.

Es un objetivo central de los tres primeros cursos de la Educacion Primaria el logro
de fluidez lectora; una destreza que permitira a ese alumnado leer pequefos relatos,
cuentos cortos, pareados y muy sencillos textos expositivos. Aunque una dificultad en la
comprension del lenguaje oral o en la decodificacion puede no llegar a representar una
limitacion demasiado importante en la adquisicion de los contenidos curriculares de este
periodo escolar, ya que los maestros estan preparados para compensar con redundancia
oral y grafica aquello que no pueda ser aprendido mediante la lectura, si que acarreara un
escollo de gran importancia para el progreso de la competencia lectora, que seguramente
obstaculizara el desarrollo de las siguientes capacidades lectoras, de superior nivel y
dificultad. En este sentido, VerHoeVEN, van LEeuwe Y VERMEER (2011) han establecido que el
vocabulario en la fase inicial de escolarizacion podria predecir la decodificacion de
palabras y la comprension lectora en las etapas iniciales del recorrido escolar. En cambio,
a partir del segundo curso de la educacion primaria, la relacion podria invertirse, y seria la
decodificacion de palabras la que podria predecir el vocabulario. De hecho, puede
decirse, con Lu, Liu, Yy Hau (2016), que en esta fase inicial de la escolaridad, las diferentes
habilidades basicas se determinan en gran medida reciprocamente.

En el cuarto curso de la Educacion Primaria comienzan a tener un mayor peso los
textos expositivos y narraciones de mayor complejidad. Aunque una parte mas o0 menos
importante del alumnado conseguira desarrollar la capacidades necesarias para
enfrentarse a las nuevas exigencias, otra parte tendra dificultades de diferente entidad
para aprender a operar eficientemente con los diferentes marcadores que articulan y
senalizan los textos, y mucho mas para establecer metas, regular la lectura, y actuar, en
suma, estratégicamente con respecto al texto escrito. Conviene, por tanto, tratar con mas
detalle estas tres capacidades fundamentales para un ser un lector competente.

2.2.1.1. La fluidez lectora

Leer con fluidez exige la integracion de dos tipos de destrezas: una,
sensoperceptiva, y la otra, verbal. Como se ha mencionado, el lector debe poder hacer
una barrido visual eficiente sobre el texto, de izquierda a derecha y de arriba a abajo,
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segmento tras segmento y renglon por renglén, identificando con precision los diferentes
grafos que va encontrando, al mismo tiempo que los integra en unidades significativas
que se acumulan progresivamente, desde la unidad elemental, el fonema (grafema —
fonema), hasta la unidad predicativa, la frase-oracién'. Pero esta doble actividad solo
sera exitosa si la primera, sensoperceptiva, se automatiza y perfecciona hasta el punto de
no tener un coste cognitivo importante, de no detraer recursos cognitivos a la segunda: se
podra pensar mas en lo que se lee cuanto menos haya que pensar para leer.

Se sabe, como se ha mencionado antes y presentado en la figura 1, que los
sujetos, alcanzan rapidamente, entre 1° y 2° curso de Educacion Primaria, un elevado
nivel de precision visual con respecto al texto, son capaces de abarcar con la mirada por
encima del 80% del texto que tienen delante, y que mantienen este elevado nivel de
precision de forma muy consistente a lo largo de toda la escolaridad. En cambio, no
sucede asi con el reconocimiento léxico, que, mas progresivo, sélo alcanzara su nivel
optimo de eficiencia, alrededor de 600 milisegundos para identificar y pronunciar la
palabra, a partir de 6° de Educacién Primaria, con una evolucion posterior relativamente
inconsistente, entre 1000 y 600 milisegundos, hasta el final de la escolaridad obligatoria,
en 4° de ESO. De manera que puede afirmarse que al comienzo de los estudios post-
obligatorios, Bachillerato o Formacién Profesional, la mayor parte del alumnado no habra
conseguido la capacidad de decodificar los textos escritos sin pagar un coste cognitivo.

No se trata de un asunto menor; multiples trabajos de investigacién han puesto en
evidencia que las diferencias de velocidad y precision en el proceso de decodificacion
predicen el nivel que alcanzara el alumnado con relacién a la comprensioén lectora (Garcia
vy CaN, 2014). En concreto, CipieLewski Y StanovicH (1992) establecieron que la medida de lo
que son capaces de decodificar alumnado de 3° de Educacion Primaria predice lo que
seran capaces de leer dos cursos después, y esto controlando el nivel de competencia
lectora que habian alcanzado en 3°; lo cual significa que diferencias surgidas en este
primer momento, con esta competencia basica, determinaran diferencias progresivamente
mayores en las sucesivas adquisiciones y aprendizajes, en consonancia con el famoso
efecto San Mateo (Jimenez, 2009; StanovicH, 1986). No obstante, puede afirmarse que en
una buena parte de los lectores tendra lugar progreso relativamente exitoso de la
automatizacién de la decodificacion lectora a lo largo de la Etapa de Educacion Primaria,
que permitira que progresivamente, como defiende el enfoque Simple View of Reading,
que esta habilidad, sin llegar a resultar superflua, sea menos decisiva, para tener mucho
mayor peso la comprension del lenguaje:

[...] as word reading becomes more fluent and efficient, the variance in
reading comprehension by word reading skills will decrease and language
comprehension processes will play a more influential role [pero] we did not
identify a point in development when the correlation became negligible.
(Garcia Y KaiN, 2014, p. 96)

10 No se pierde des vista que en cualquier texto puede haber un numero variable de unidades de
significacion predicativa completa que no tienen la forma gramatical de una frase o una oracién, como
ampliamente ha expuesto Basmin (1999, 2011) al sefalar el enunciado como unidad de comunicacion
discursiva, y su ilimitada flexibilidad morfosintactica (Toporov, 1981). No obstante, en este contexto
expositivo interesa abordar la definicion de proposicidon desde su estructura significativa (cognitiva), mas
que desde su realizacion comunicativa; un enunciado, cualquiera sea su forma fisica, y por muy eliptica
que ésta sea, es la materializacion de una idea que no puede sino tener una estructura oracional
completa.
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Obviamente, problemas en este proceso de automatizacion de la decodificacion
traerdn consigo multiples consecuencias desfavorables para el progreso de la
comprension lectora: exigencia de mayor esfuerzo para peores resultados, menor
satisfaccion y menor gusto por la actividad, comportamiento de rechazo a la lectora, con
el consecuente cierre de un circulo vicioso al desarrollarse menos la decodificacion por
menos oportunidades de entrenamiento.

Lo anterior hace, por tanto, plausible el principio eje del enfoque Simple View of
Reading, la capacidad de comprender un texto (CL) es el resultado de dos capacidades
basicas: la comprensién verbal oral (CO) y el reconocimiento de palabras (RP).

CL=RPxCO

De manera que en el proceso de adquirir competencia lectora podrian ocurrir
cuatro situaciones, en virtud de la combinacion de la mucha o poca habilidad en los
factores de la ecuacion; cuatro situaciones bastante habituales, por cierto, en las aulas de
clase:

* No se posee un buen nivel de reconocimiento de palabras ni de comprension oral.

* Se posee un buen nivel de reconocimiento de palabras, pero no de compresion oral.

* No se posee un buen nivel de reconocimiento de palabras, pero si de comprension oral.
* Se posee un buen nivel de reconocimiento de palabras y de comprension oral.

En el primer caso, el lector simplemente no podria hacer frente con éxito a la tarea
de comprender un texto escrito; su lectura seria lenta o erratica, y se veria incapaz de
elaborar un modelo mental del contenido del texto. En el segundo caso, el sujeto leeria
fluidamente, haciendo creer a quienes lo observan que posee un nivel de destreza
adecuado; sin embargo, consultado sobre el significado y sentido de lo que ha leido, esta
ilusion se desvaneceria rapidamente, evidenciandose que ha comprendido poco o nada.
En el tercer caso, la lectura seria lenta o erratica, como en el primero; pero el sujeto muy
probablemente podria compensar muchos de los vacios o incoherencias resultantes de su
pobre reconocimiento de palabras, mediante su buen dominio oral. El tercer caso,
evidentemente, seria el del buen lector: reconocimiento rapido y acertado de palabras, y
favorable capacidad de comprender los significados y el sentido del texto decodificado.
Sin embargo, estas situaciones tedricas no explican completamente lo que ocurre en la
realidad. En primer lugar, porque ambas habilidades no son completamente
independientes, porque no son cognitivamente independientes. Tanto el reconocimiento
de palabras como la construccion del significado necesitan recursos cognitivos, necesitan
hacer uso, como toda operacion cognitiva, de una porcidn determinada de atencion
voluntaria y memoria de trabajo. Un funcionamiento menos eficiente de una operacion
cognitiva cualquiera lo es no s6lo por su peor producto, sino también por su mayor
consumo de recursos cognitivos, particularmente, de atencion y memoria de trabajo. Si un
lector tiene dificultad para reconocer palabras, es muy probable que redoble su atencion y
su concentracidon en esa tarea, y que dedique todo su pensamiento a ella, siendo menos
capaz de prestar atencion a otras cosas; en este caso, dejando menos recursos
disponibles para el proceso de comprender. Si esta dificultad fuera demasiado grande, ni
siquiera un gran nivel de lenguaje oral conseguiria hacer cierre y encontrar buena forma a
los enormes espacios entre una palabra y otra, o a un volumen de errores tal que el
contenido del texto se viera demasiado desfigurado.
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Y en segundo lugar, porque a partir del cuarto curso de la Educacion Primaria, los
textos escritos que guian los diferentes aprendizajes comienzan a alejarse
significativamente de los contenidos y modos de expresarse habituales del lenguaje oral,
del habla coloquial; el alumnado comienza a enfrentarse al lenguaje académico. A esta
altura de la escolaridad, los textos hablan de conceptos gramaticales, de seres vivos,
paisajes y formas de vida desconocidos; explican fendmenos y establecen principios que
contradicen incluso el sentido comun, y que, en cualquier caso, se alejan ostensiblemente
de los temas y formulas expresivas del habla cotidiana. En lugar del “jhala; a la camal,
que ya es tarde y manana hay que madrugar’, que lleva afios escuchando a sus padres y
comprende perfectamente, el alumno leera en su libro de Ciencias de la Naturaleza cosas
como: “Dormir al menos ocho horas diarias es fundamental por tres razones basicas:
1)...”. De manera que los patrones conocidos y automatizados del discurso oral que posee
de partida seran necesariamente insuficientes para un vocabulario y unas composiciones
discursivas poco o nada parecidos, y que se construyen, ademas, segun reglas un tanto
diferentes.

El texto académico presenta al lector experiencias comunicativas nuevas, poco
habituales; en multiples ocasiones, incluso incompatibles con el habla cotidiana, que es el
patron sobre el que se yergue la comprension oral inicial. Esto obliga al lector a
enfrentarse al discurso de sus textos escritos de una manera también nueva, diferente. Se
hace imprescindible organizar la informacién, tener conciencia no solo de ella, sino de si
mismos en el desarrollo de las diferentes operaciones que la propia informacion exige:
“Como es sabido,...”; por lo tanto lo que sigue es algo consolidado en esta area, no se
debe perderse tiempo poniéndolo en duda; “Las causas son principalmente tres,...”; esto
quiere decir que es necesario identificar tres ideas con aspecto de causa, incluso aunque
alguna no comience con el encabezado “La ... causa es...”, etc. Posteriormente estas
nuevas formulas y modos de expresion del texto escrito invadiran el lenguaje hablado,
permitiendo al sujeto enfrentar situaciones de intercambio oral de informacién no sélo en
el ambito académico, sino, sobre todo, profesional: exposiciones, presentaciones,
explicaciones, reflexiones, debates, coloquios, etc.

Asi, esta aparente ruptura con el habla coloquial, que se produce durante la etapa
escolar, no es mas que la forma como ella, el habla, se hace competente para comerciar
también con los mas elevados productos de la cultura, y operar con las mas complejas
construcciones del pensamiento. Uccelu T AL (2014) han puesto en evidencia el poder
predictivo de las habilidades para operar con lenguaje académico, con respecto al
desarrollo de la competencia para comprender textos escritos.

Pero no puede pasarse por alto que nada de esto es realmente estrictamente
imprescindible; no es imperioso para todos ser cultos ni expresarse con férmulas
académicas; no a todas las personas les parece imprescindible para vivir, y, seguramente
muy determinado por ello, no todos los aprendices dan el salto. Obviamente, el caracter
de imprescindible o0 no de cada competencia personal, esta, a su vez, determinado por
multiples variables; variables de naturaleza sociocultural, socioecondémica, biografica e,
incluso, situacional.

2.2.1.2. El lenguaje académico, sus estructuras y sus senales
Los textos académicos adoptan férmulas de composicion y estructuras

caracteristicos, apropiadas al tipo de informacidon que recogen y a los objetivos que
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persiguen. Sefiales como “La primera causa es...” 0 “Se ha establecido que...” son muy
frecuentes en este tipo de escritos: dirigen la atencién, ofrecen una organizacién racional
de los datos y permiten al lector relacionar, priorizar, jerarquizar, anticipar y completar
informacion faltante. Cuando el lector lee “La primera causa es...”, no solo separa
determinada informacion del texto en su memoria, no sélo clarifica informacion explicativa
que el propio autor del texto le presenta como tal, sino que también se vuelve capaz de
predecir que mas adelante aparecera como minimo una segunda causa, y que juntas
estas causas explican el fendmeno de forma suficiente, esquematica. Si lee “Se ha
establecido que...”, el lector competente en lectura facilmente inferira: (1) que se viene
estudiando el asunto desde hace tiempo, (2) que se va a hablar de algo que guarda
alguna relacion con ello, pero que no es exactamente ello, y (3) que lo que se dira intenta
de alguna forma establecer o demostrar algo también, o contradecir intentos previos de
hacerlo. En todo caso, los lectores mas capaces abriran casi automaticamente un marco
de pensamiento: hay algo que no sé sobre este tema, y el texto que leeré a continuacion
me ayudara a saberlo.

Sin embargo, muchos lectores no elaboraran esas inferencias. La evidencia
cientifica sefiala que la habilidad para operar con estas estructuras se desarrolla
progresivamente en el tiempo. A mitad de la Etapa de Educacion Primaria, la mayoria del
alumnado no es capaz de aprovechar la informaciéon que ofrecen marcadores textuales
como “en primer lugar’ o “por otra parte”. Al final de la Etapa tampoco lo conseguiran los
alumnos con menos competencia lectora. Marcadores mas complicados, como “se ha
dicho que... no obstante,...” exigiran algunos afios mas de progreso en la escolaridad
para la mayoria del alumnado, los mismo que férmulas como “Este fendmeno...”.

Por ello, adquiere importancia la posibilidad de ofrecer ayudas verbales, guias
durante la lectura, que hagan mas eficaz la funcion que estas sehales no siempre
consiguen cumplir. Si ya hay riesgo de fracaso al momento de dominar la decodificacién y
la fluidez, éste se multiplica y magnifica cuando comienzan a aparecer estas sefiales que
organizan y deben dirigir el proceso lector. Un alumno que no consigue leer con fluidez,
vera incrementadas sus dificultades cuando, al mismo tiempo, tenga que procesar estos
nuevos elementos informativos en el texto que no hablan de lo que contiene el texto, sino
de como hay que leerlo e interpretarlo.

2.2.1.3. La lectura estratégica

En este proceso alargado de acumulacion progresiva de competencias
relacionadas con la comprension lectora, el sujeto debera desarrollar una muy importante
y que conecta lo cognitivo con lo metacognitivo de la actividad: la elaboracién y utilizacién
de metas. Los sujetos mas pequefios, comenzando la escolarizacion, deberan ser
capaces de buscar activamente cierres significativos, fonoldgicos y visuales, a lo largo del
proceso de decodificacion: “«La serpien...»; alli debe aparecer ahora «...te», «serpiente»’,
“l... cas... d... P...dro es la a...rilla; la casa de Pedro es la amarilla”. Los sujetos mas
avanzados en la escolaridad, por su parte, tendran automatizado el proceso
decodificador, y estableceran metas mas amplias, intermedias y finales en los diferentes
procesos de integraciéon. “Si he comenzado leyendo «La serpiente es un tipo de reptil»,
tendré que buscar inmediatamente después en el texto que sigue mas informaciéon sobre
ello y no sobre otra cosa,; quiza una explicacion de lo que significa la palabra «reptil» o
qué caracteristica identifica a las serpientes dentro del grupo de los reptiles o qué otros
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reptiles hay que no son serpientes... Tendré que poner mas atencion en aquello que diga
el texto sobre las serpientes, que en otras cosas que pueda decir, por lo menos hasta
alcanzar una idea mas amplia o completa sobre esa idea que ha iniciado”. Y a medida
que el lector progresa en la lectura: “Ya el texto ha dicho que «una serpiente es un tipo de
reptily, que «los reptiles también se llaman ofidios», que «los ofidios se caracterizan por la
ausencia de patas y por tener un cuerpo muy alargado», y que «se originaron en el
periodo geolbgico cretacico»; yo ya sabia lo del «cuerpo alargado» y la «ausencia de
patas»; pero no sabia que se llamaban «ofidios» ni que habian aparecido por primera vez
en un «periodo geoldgico llamado cretacicor; este texto me esta diciendo cosas que yo
ya sabia y cosas que yo no sabia;, como yo sé olras cosas mas sobre las serpientes,
como que hay serpientes que son venenosas y otras que no, por ejemplo, tendré que
estar atento a ver si dice algo sobre esto, y que cosa nueva me podra decir al respecto, o
que otra cosa diferente podria decirme de la cual yo no tenga ni la menor idea; ademas,
puede que por algun lado aparezca alguna explicacion acerca de lo que significa «un
periodo geolégico» o como en concreto fue ese periodo que se llama «cretacico», y,
finalmente, alguna idea mas que cierre este apartado, para pasar a hablar de otra cosa,
relacionada o nueva’.

Para poder responder a las exigencias de esas metas, intermedias y finales, los

lectores tienen que aprender y dominar, a su vez, tres tipos de operaciones:

» Establecer por qué esta leyendo. Esto exige como minimo tres tipos de conciencia:
(1) conciencia sobre el objetivo del texto, que es lo mismo que decir, sobre su
contenido; (2) conciencia sobre lo que el sujeto ya sabe sobre ese contenido, y (3)
conciencia sobre la utilidad o justificacidn o efecto que puede tener ese contenido
del texto sobre lo que el sujeto ya sabia antes de comenzar la lectura.

* Reconocer si lo esta consiguiendo. El lector debe querer y poder monitorizar cada
paso del proceso, para establecer progresivamente si la tarea se esta
desarrollando con éxito, identificando coherencia e incoherencia, tanto de las
partes procesadas del texto como de este con sus conocimientos previos.

* Llevar a cabo las operaciones necesarias para corregir errores. Esto significa:

o Releer los segmentos determinados segmentos del texto.

o Dialogizar mentalmente la interaccion con el texto: auto-aclararse, auto-
explicarse, discutir consigo mismo, etc.

o Recuperar intencionalmente y de forma mas detenida y exhaustiva conceptos,
conocimientos o procedimientos que pueden completar mejor la informacion o
mejorar la coherencia.

o Recapitular, organizar y esquematizar la informacion que ya se ha leido.

Estas operaciones , que se configuran como verdaderas estrategias en el proceso
lector, van mucho mas alla de los procesos de cierre y buena forma planteados por el
paradigma cloze (ArtoLa, 1991). El sujeto lector ha establecido conscientemente metas a
alcanzar, y, ademas, sabe que podria no alcanzarlas. De manera que podria decirse que
(1) la elaboracion de metas, (2) la deteccion de problemas y (3) la reparacion de esos
problemas constituyen el nucleo esquematico de lo que se ha analizado supra como auto-
regulacion.

La actividad autorregulatoria supone, a su vez, la capacidad del sujeto lector de
tener conciencia de dos cosas: de lo que sabe, sabe que sabe, y de lo que hace, sabe
que avanza en el texto, sabe que relee, sabe que tiene que recordar determinada palabra,
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etc. Es es, supone capacidad metacognitiva. Hay evidencia empirica sobre el mayor valor
predictivo del establecimiento de metas de lectura, con respecto a otras variables, como la
estructura del texto (Geicer Y MiLuis, 2004). También se sabe que la consciencia sobre la
propia capacidad de comprension a determinada edad predice la capacidad de
comprension varios afios después (OakHiL v Can, 2007), asi como los resultados
académicos (Otero, Campanario Y Horkins, 1992). Por otra parte, leer para desarrollar
tareas especificas con la informacién, como responder a preguntas concretas, determina
de forma significativa la forma cémo focalizan la atencion los lectores:

[...] reading a text in order to address the demands of specific tasks (such as
answering a question), as opposed to reading with a less-well-defined
purpose such as getting prepared for a memory test has a strong impact on
what type of information readers focus on.

(BriT, RoueT Y Durik, 2018, p. 26)

Sin embargo, la actividad regulatoria, esto es, la elaboracién de metas + la
deteccion de fallos + la reparacion de esos fallos, son actividades de control que alcanzan
a practicamente todas las tareas que puede realizar un ser humano. Mientras que el
reconocimiento de palabras y las operaciones realizadas con la estructura de los textos
son, por naturaleza, operaciones exclusivas de la actividad lectora.

2.2.1.3.1.Cémo consigue el lector ser estratégico

Practicamente todas las operaciones cognitivas, primero ocurren “afuera” o
externamente, para luego interiorizarse (Vycotsky, 2013; WertscH, 1991; Luria, 1974,
1984; CoLe v ScriBNer, 1981). Asimismo ocurre con la capacidad de orientar la lectura
estratégicamente; sera primero la guia estratégica externa, la ofrecida por los docentes, la
que levantara el primer andamiaje, que luego con el tiempo y la practica terminara
interiorizandose y automatizandose. Cuando las maestras y maestros dicen a su
alumnado: “Vamos a fijarnos en lo que nos dice este parrafo sobre la combustion”,
establecen metas; cuando dicen: “;Quién puede dar un ejemplo de combustion?”,
supervisan y evaluan; y cuando dicen: “Vamos a volver a leer el parrafo mas despacito,
para entenderlo bien”, corrigen. La accion del docente configura externamente el mismo
modelo de accion estratégica que se ha venido describiendo supra; la repeticion una y
otra vez de esta actividad, en diferentes tareas y en diferentes materias, debe terminar
promoviendo la interiorizacion de este patron de actividad cognitiva por parte del
alumnado.

Ayudas equivalentes encontraran los lectores en sus textos mas adelante en la
escolaridad:

There are [...] rich signals in the texts themselves that enable the formation
of macrostructures. These may be structural signals, such as titles, initial
topic sentences, summary statements, and the like, as well as a great variety
of syntactic and semantic signals that are mainly used to indicate local
importance in a discourse but that may achieve macrorelevance through
cumulative inference.

(KiNTscH, 1998, p. 68)
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En forma de senales textuales, ademas, sus libros estaran repletos de invitaciones
a establecer metas, llevar a cabo la supervisidén y evaluacién del progreso de esas metas,
y realizar las correcciones que haga falta a cada paso de la lectura: “Se ha establecido
que...; sin embargo,...”; “En resumen, se plantean...”; “Estas son las tres razones por las
cuales...”; “Debe tenerse cuidado al interpretar esta cuestion, ya que...”, etc.

Si previamente la lectura estructura externamente por la maestra ha sido escasa o
mal aplicada o por cualquier otro motivo no ha sido interiorizada por el alumno,
dificilmente podra éste interactuar con la estructura externa ofrecida por los textos
escritos, y mucho menos recrear de forma auténoma esas ayudas, es decir, imaginarlas
alli donde no estén en absoluto. OTero v KintscH (1992) evidencian como incluso adultos
pueden ser incapaces de detectar inconsistencias en textos en los que se han incluido
contradicciones intencionalmente. Este es el motivo por el que la ensefianza explicita de
estrategias lectoras por parte de los docentes es una condicion fundamental en el largo
camino de construccion de la competencia final para la auto-regulacion en esta actividad.

En sintesis, por tanto, y siguiendo el ya senalado principio de que, cuanto menos
se obtenga en un momento determinado del proceso, menos se obtendra en cualquier
momento posterior (StanovicH, 1986), el camino hacia la competencia lectora pasa por las
siguientes exigencias:

* Tres habilidades fundamentales debe desarrollar el alumnado para adquirir
competencia lectora: fluidez, dominio del lenguaje académico y auto-regulacion.
Aunque otras habilidades y condiciones son de indudable importancia, éstas son
las destrezas que con mayor frecuencia representan un obstaculo para una parte
importante del alumnado.

* El dominio de estas tres habilidades debe alcanzar la automatizacién mas completa
posible. Cuanto mas automatico sea el desarrollo de las operaciones mentales que
conforman la fluidez, el dominio del lenguaje académico y la auto-regulacién en la
lectura, mas espacio tendra en su memoria de trabajo el alumnado para realizar
otras operaciones cognitivas de las mas variada naturaleza, que, ademas,
progresivamente seran mas y mas complejas: calculos matematicos,
aproximaciones y tanteos, imaginacion de movimientos en el espacio, prediccion
de resultados, reduccion al absurdo, inferencias multiples, etc.

* En paralelo, el alumnado debe desarrollar capacidades de naturaleza
metacognitiva y ejecutiva cruciales para la gestion consciente de las diferentes
operaciones. De todas las posibles, destacan la administracion de voluntaria de la
atencion y de los recursos de la memoria:

o Focalizacion y desfocalizacion voluntarias.

o Automatizacion de cualquier operacion de inferior nivel, en beneficio de las

operaciones de nivel superior.

o Entrenamiento y dominio de técnicas para aumentar la eficiencia de la memoria.

» El proceso para pasar de las exigencias centradas en la fluidez, de los primeros
cursos de la escolaridad, a necesidad central de auto-regulacion, a partir del 4°
curso de la Educacion Primaria, debe descansar necesariamente en un proceso de
interiorizacion progresiva de ayudas externas, encarnadas inicialmente en las
diversas intervenciones y guias de los docentes, y posteriormente materializadas
en los marcadores y demas dispositivos de sefializacién en los textos, hasta
alcanzar la capacidad de auto-regularse con completa autonomia.
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Finalmente, cabe destacar el papel importante que juegan las emociones y la
voluntad personales en todo este largo camino de hacerse competentes en la lectura. Una
actividad de tan largo plazo, con tanto escollos de todo tipo, que le dan una naturaleza
profundamente selectiva, exige de sus participantes un agregado notable de compromiso
personal. Sin las condiciones emocionales y motivacionales necesarias, un aprendizaje
como éste soOlo puede estar abocado al fracaso. Motivacion y volicion (KuHL v GoscHkE,
1994) deben combinarse los suficientemente bien para conseguir activar criterios
metacognitivos como viabilidad y deseabilidad, capaces de mantener en movimiento las
diferentes tareas enmarcados en los procesos de afiliacion, desarrollo de la autonomia y
adquisiciéon de competencias: decision a abordar la actividad, establecimiento y blindaje
del compromiso inicial, organizacion y desarrollo de rutinas de trabajo y entrenamiento,
auto-reforzamiento, etc.

Una vez establecido en qué consiste comprender un texto escrito mediante la
lectura, y cual es el camino para hacerse un lector o lectora competentes, resta exponer y
analizar con algo de detalle lo que se sabe hasta el momento con respecto a las
condiciones necesarias para afrontar el momento intermedio entre la provision expresa de
ayudas externas, por parte de los docentes, por ejemplo, y la lectura completamente auto-
regulada y autbnoma, esto es, la utilizacion y aprovechamiento eficientes de las senales
grafica, verbales y no verbales, aportadas por el propio texto escrito. Estas condiciones
son verdaderas habilidades y destrezas que conforman de manera integrada una
competencia que se ha dado en llamar competencia retérica (SAncHEz, GoNzALEZ Y GARCIA,
2002; SincHez Y GaRrcia, 2009; SANcHEZ, GARcia Y BusTos, 2017).

2.3. QUE ES LA COMPETENCIA RETORICA

2.3.1.REGULACION POR PARTE DEL TEXTO

Practicamente la totalidad de los textos con tres 0 mas proposiciones poseen nexos
sintactico-semanticos encargados de estructurarlos segun un sentido y Idgica
determinados. Preposiciones y conjunciones son particulas destacadas para este fin; pero
no solamente ellas. En multiples ocasiones, otro tipo de palabras y frases son introducidas
en el texto con funcién pronominal, anaférico, o de nexo sintactico y logico, con la
capacidad de conectar entre si clausulas o grupos de clausulas, para conseguir un efecto
comunicativo determinado. Estas palabras y frases no soélo son utilizadas por quien
escribe el texto; también pueden guiar y regular su lectura, y, de hecho, son
fundamentales para una comprension profunda de los textos complejos.

Puede afirmarse que todo texto complejo bien estructurado ofrecera una serie de
dispositivos textuales cuya principal utilidad desde la perspectiva del lector consiste en
guiar la actividad lectora, orientando el procesamiento de la informacién y finalmente su
comprension. Estos dispositivos se presentan como marcadores discursivos o textuales
con capacidad de senalizar y orientar las diferentes operaciones con relacion al texto,
desde su decodificaciéon, con frases como “se ha dado en llamar...” o “conocido en
términos técnicos como...”, para advertir de la necesidad de un reconocimiento textual
mas detenido y atento, hasta los procesos superiores de integracion y sintesis de

conocimientos, con frases como “En primer lugar,...”, “Empero,...” 0 “En consecuencia,...”.
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Desde una perspectiva funcional, y siempre la del lector, es previsible que los
textos, a partir de cierto de nivel de complejidad, posean estos elementos semantica,
sintactica y légicamente diferenciables en virtud del papel que pueden cumplir en el
proceso de su lectura. Asi, ademas de las palabras y frases contentivas de la significacion
referencial propiamente dicha del mensaje, v.g., casa, vendio, ostropos, mirarse, esa silla
del abuelo, la copa esta llena, jcallal, etc., estas otras palabras y frases en los textos, que
no tienen como funcion la evocacion de significados referenciales imprescindibles para su
suficiencia semantica, actuan como verdaderos dispositivos senalizadores o, como se ha
dicho en otro lugar, como un “manual de instrucciones” dentro del propio texto para su
lectura (Britton, 1994; GernseacHEr, 1996; Givon, 1992; Golbman v Rakestraw, 2000;
LemARIE, LorcH, EYRoLLE, Y VIRBEL, 2008).

Desde un punto de vista linguistico comunicativo, estos marcadores son en
realidad meta-textos que se integran en la propuesta formal expresada por el escritor del
texto en cada una de sus partes y en el aspecto especifico que da a su totalidad. El texto
tiene un aspecto determinado de entre una infinidad de aspectos alternativos posibles;
todo texto escrito es el resultado de una eleccion, la de su escritor, y los marcadores son
los necesarios para esa eleccion concreta, en virtud de una serie de reglas semanticas y
sintacticas, gramaticales, propias de la lengua de que se trate. Aunque normalmente hay
dos o tres palabras o férmulas para cada tipo de marcador en casi todas las lenguas, en
virtud de los principios casi universales de sinonimia, interdiccion y perifrasis (Rear, 2000),
el margen de maniobra es previsible y, en todo caso, compartido con una alta
probabilidad. De manera que todo texto es una propuesta de texto, la del escritor, que,
como se ha dicho supra, implica siempre la eleccion de un estilo, esto es, la eleccion de
un género discursivo y un aspecto retorico. Por ello, estos marcadores también pueden
ser legitimamente llamados marcadores retoricos.

Estas sefales meta-textuales orientadoras de la lectura, desde la perspectiva del
lector, funcionaran, por tanto, en su cometido retérico, como guias principales para el
procesamiento y reelaboracion de los contenidos referenciales o tematicos leidos en el
texto; particularmente, en lo que se refiere a orden, organizacién y asociacion de ideas,
jerarquia funcional de dichas ideas, y, lo que es mas importante, sobre cdmo hay que
integrar las ideas, y como se debe interpretar su sentido.

Para ilustrar lo anterior, podria usarse un parrafo como el siguiente:

Veamos sus rasgos predominantes, algunos de los cuales quiza nos sean

familiares. El Jurasico puede caracterizarse de la siguiente forma: en primer

lugar, por el predominio de los grandes dinosaurios; en segundo lugar, por la
escision originaria de las primeras masas continentales; y finalmente, por la
aparicion de nuevas especies de mamiferos.

El enunciado “Veamos sus rasgos predominantes, algunos de los cuales quiza
nos sean familiares” senala al lector que en enseguida se encontrara en el texto con las
caracteristicas principales y mas identificadoras de lo que se venia hablando, que, como
se ve a renglon seguido, es el periodo geoldégico denominado Jurasico; la particula
precedente “sus” no deja lugar a dudas. Acto seguido, la frases “en primer lugar’, “en
segundo lugar’ e “y finalmente” organizan la enumeraciéon de estos rasgos o
caracteristicas que se han anunciado al comienzo del parrafo, e indican que cada uno de
los textos que las siguen inmediatamente son el contenido especifico sobre el que hay
que focalizar la atencién, para favorecer su comprensién y memorizacion. Cabe destacar
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que en el enunciado inicial pueden diferenciarse dos instrucciones diferentes: “Veamos
sus rasgos predominantes” y “algunos de los cuales quiza nos sean familiares”; el
primero presenta, prepara, la enumeracion de caracteristicas diferenciales que se
aproxima, mientras que el segundo invoca eventuales y previsibles conocimientos previos
de los lectores sobre el Jurasico; al leer este enunciado, la mayoria de los lectores
competentes dedicaran algunas fracciones de segundos a buscar en sus registros
mnémicos informacién metacognitiva y, eventualmente, cognitiva, relacionadas con e/
Jurasico: “A qué me suena jurasico”, “Ah, el jurasico es el de los dinosaurios, el de la
pelicula”, “Qué recuerdo de los periodos geoldgicos; cuales recuerdo; como se llaman;
como eran’; “qué sé sobre la historia de la Tierra”, etc. Los significados de los textos
identificados con caracteres en negrita, en ese contexto y con esa composicion, no
agregan nada a la informacién que esta siendo expuesta en el texto, a saber, rasgos
caracteristicos del Jurasico; no le son semanticamente indispensables, sino que cumplen
un papel légico-gramatical que, a los efectos de los potenciales lectores, tendran también
un potencial valor orientador de la lectura; por ello es fundamental poder interpretarlos
correctamente.

Numerosos estudios se han ocupado de los marcadores retéricos desde sus
diferencias funcionales: como conectores légicos (LiNnDERHOLM, EVERSON, VAN DEN BROEK,
MinscHiNski, CRITTENDEN, Y SamueLs, 2000; MiLus v Just, 1994; MiLus, K. K., Graesser, A. C. v
HaserianT, K., 1993; MiLuis, K. K., GoLbing, J. M. vy Barker, G., 1995; MiLLis Y MacLiano, 1999;
Murray, 1995, 1997; SpyriDakis Y StanpaL, 1987), como anaforas (Brirton v GuLcoz, 1991;
Decanp Y Sanpers, 2002), como senalizadores (Decanp Y Sanpers, 2002; GoLbmaN Y Saul,
1990; Sanpers Y Noorbowman, 2000; Meyer, BranoT, v BLutH, 1980), en forma de titulos (Dee-
Lucas vy DiVEsTa, 1980; Leon, MarTiN, Y PeErez, 1996; Maver, Dyck, vy Cook, 1984; Surser v
ScHroeper, 2007) y en otras modalidades mas complejas (ALvervANN Y Hacug, 2001;
Diakipoy, Kenbeou, vy loannipes, 2003; Dore, 2000; DriscoLL, Craic, GHoLsoN, VENTURA, Hu,
GRAESSER, 2003; Hynp, 2001; Kenbeou Y VaN peN Broek, 2007; MikkiLa-Eroman, 2001; ReynoLDs
vy ANDERSON, 1982; RotHkoprF Y KapLan, 1972; SancHeEz, Garcia-Robicio, Y AcuRa, EN PRENSA; VAN
DEN Broek vy Kenpeou, 2008; VaN peN Broek, Tzeng, Rispen, TraBasso, Y Basche, 2001). En
todos los casos, los marcadores retoricos son sefialados como dispositivos dirigidos a
favorecer el procesamiento eficiente del texto. En este punto, cabe explicitar cémo
deberia ser entendida esta eficiencia. Puestas en una misma perspectiva comunicativa, la
del autor del texto y la de sus lectores, la eficiencia no puede ser sino la correspondencia
suficientemente exacta y no costosa en términos cognitivos, del resultado de la accién del
texto en su lector, un resultado siempre plural y complejo, y la intencidn comunicativa del
emisor realizada en forma de texto escrito. Y es que todo texto escrito tiene la intencion
de provocar un efecto determinado en sus lectores, y ese efecto no es sélo informativo; de
hecho, nunca es exclusivamente informativo.

Es necesario desde ya dejar claro que tanto las sefales retéricas del texto como su
aspecto retoérico global y en cada uno de sus tramos, desde la perspectiva de su autor, no
s6lo persiguen una reelaboracién de informacion, sino que estan comprometidas de forma
convergente con la consecucion en el receptor, en los lectores, de una cantidad variable
de efectos informativos y efectos no estrictamente informativos. Estos ultimos, que
podrian denominarse para-informativos, comprenden efectos como: interesar, convencer,
crear duda, hacer reir, hacer llorar, activar la imaginacion, motivar, disuadir, orientar una
tarea o una actividad, provocar determinada conducta o actitud, etc. De manera que la
presentacion retorica de un mensaje es el aspecto estructural y de contenidos elegido por
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su creador para ese mensaje, en virtud de alcanzar ambos tipos de efectos.

Aceptado lo anterior, habra que reconocer, en consecuencia logica, que todo texto
siempre responde a una presentacidon retérica determinada y determinable, y también
habra que coincidir en que el factor determinante para dicha eleccion son precisamente
esos efectos no informativos; cualquier informacion, cualquier contenido, puede
presentarse de multiples maneras, con multiples aspectos, y la formula elegida dependera
de los efectos para-informativos que persiga su creador.

No constituye un descubrimiento novedoso esta cuestion; toda la Retorica griega,
por ejemplo, fue un enorme esfuerzo por sistematizar un conocimiento procedimental
intencional en este sentido. Lo nuevo es darse cuenta de que la retérica no es una
cualidad exclusiva del discurso filosofico o cientifico o literario, ni siquiera de los discursos
complejos; toda produccién verbal tiene un aspecto retdrico siempre, es una eleccion
retorica. Esto es consubstancial con la nocion misma de intencion comunicativa (Grick,
1957; Strawson, 1964; ScHiFFer, 1972, 1987, 2006; Recanati, 1986; Rivero, 2003; BusaqueTs Y
Sosa, 2009). Se puede preguntar la hora diciendo: “;Es tarde ya?”, “Son las...”, “; Cuanto
queda?’, o de forma sencilla, “; Qué hora es?”; incluso se puede preguntar la hora con el
gesto de mirar la mufieca propia sin reloj y luego al interlocutor que si posea un reloj o
alguna forma de saber la hora. En todos los casos la interaccion informativa es
fundamentalmente similar: se expresa el deseo de saber la hora; pero esta interaccién
informativa no agota la actividad comunicativa que efectivamente se realiza. Entre la
expresion sutil de deseo de marchar, de la primera férmula, y la sonrisa casi segura que
provocara la revision de la muieca desnuda, hay un mundo de significaciones, efectos y
reacciones diferenciales.

De forma que los marcadores retoricos, en su conjunto y por partes, segun el
planteamiento escrito concreto, estaran siempre al servicio de una determinada intencion
comunicativa, que conducira a una elaboracién correspondiente del discurso, es decir, a
una presentacion retérica compatible con dicha intencion, y en este sentido, los
articuladores textuales seran mas o menos apropiados, mas o menos eficaces, y en su
papel de guias textuales, como se viene diciendo, seran mejor o peor aprovechados por
los lectores.

2.3.1.1. Hacia una clasificacion de los marcadores retdricos

Por principio, los marcadores retoricos pueden clasificarse con arreglo al tipo de
proceso de comprensidon que ponen en marcha, en virtud de los modelos descriptivo-
explicativos de la comprensién vigentes (GraesseR ET AL., 1997; KintscH, 1998; MaYer, 1996;
SuNG ET AL., 2008).

En tales términos, y aceptando como se ha dicho (SincHez v Garcia, 2009, p. 1084)
la existencia de:

— Procesos dirigidos a la conexién entre las ideas del texto.
— Procesos de integracion texto-conocimientos.
— Procesos encargados del control de la comprension.

Cabe plantear la siguiente clasificacion de los marcadores retéricos:

1) Marcadores que ayudan a conectar coherentemente:
1.1.  En el nivel local: conectores légicos y anaforas (HaLLipbay Y Hasan, 1976).
1.2. En el nivel global: senalizadores, titulos, subtitulos (SanDErRs, SPooREN, Y
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Nooroman, 1992) e ideas resaltadas en el texto (Van Dk v KintscH, 1983).

Marcadores que promueven los procesos de integracion entre el texto y los

conocimientos previos (GRraAesseR ET AL., 1997; KintscH, 1994; KinTscH, 1998; van Dk

v KintscH, 1983). Para un lector competente, estos marcadores evidenciarian:

2.1. Lo que se da en el texto por sabido.

2.2. Lasideas previas que deberian ser revisadas.

2.3. El cuerpo de conocimientos en el que hay que insertar el texto que se esta
leyendo.

Entre este tipo de marcadores también hay que incluir las evocaciones (SAncHEz,
RosaLes, v Cakepo, 1999) y las refutaciones o ayudas provistas al lector con el fin
de favorecer la identificacion errores en sus conocimientos previos, tipo: “mucha
gente piensa... pero esto no es lo que suele ocurrir” (ALvervMANN Y Hacue, 2001;
Diakipoy ET AL., 2003; DoLg, 2000; Hynp, 2001; Van Den Broek v Kenbeou, 2008).

Marcadores que favorecen el control del proceso lector por parte del sujeto, v.g.,

férmulas que declaran o aclaran el propésito del texto, bien de forma explicita

(RotHkopF Y KarLan, 1972), bien por medio de preguntas (RevynoLbs Y ANDERsON, 1982;

VAN DEN Broek ET AL., 2001; McCrubpeN v ScHraw, 2007); expresiones que invocan la

recapitulacion de lo leido y una eventual relectura o alguna otra formula de

reparacion de los contenidos mal comprendidos o interpretados de forma
inapropiada (SAncHEz, 1996; SAncHeEz, Garcia Robicio, Y Acura, 2008; Acura, GARcia

Robicio, v SAncHez, 2010); marcadores estos que podrian, en sintesis,

esquematizarse del siguiente modo:

3.1. Marcadores que sefialan la motivaciéon que deberia subyacer a la lectura del
texto.

3.2. Marcadores que ayudan a percibir el nivel de comprensién que se va
alcanzando en la lectura, y si dicho nivel es apropiado a la motivacion
antedicha.

3.3. Marcadores que promueven Yy orientan los procesos cognitivos,
sensoperceptivos o motores que podrian resolver una eventual dificultad de
comprensioén sefialada por los procesos anteriores (CHi, 2000; DeLeeuw v CHi,
2002; OTero, 2002; THieDE Y DunLosky, 1999).

De forma esquematica, otra clasificacion posible de los marcadores retoricos podria

ser tabulada de la siguiente manera:

Tipo de discurso Tipo de marcador retérico
Conectivos:
> Ldgicos, v.g., conjunciones, disyunciones, silogismos,...
Marcadores para = Anafdricos, v.g., pronombres, referencias, elipsis, sustituciones,...
integracion textual | gefiales:
(local 'y global) 2  Indicadores de relevancia del texto, v.g., sumarios.

> Indicadores de relaciéon paragrafo-texto global, v.g., titulos, subtitulos,...
> Enlaces con la estructura retérica global, v.g., enlaces Iéxicos.
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Indicadores de conocimientos previos relevantes en relacion con el texto, v.g.,
Marcadores para evocaciones.

integracion texto- - _ . . - .
conocimientos previos Ayudas para identificar errores en conocimientos previos. v.g., sefalamiento de

posibles ideas previas erradas.

Recursos para establecer objetivos en la lectura, v.g., objetivos explicitos,
preguntas,...

Marcadores para Ayudas para detectar posibles equivocos en el proceso lector, v.g., explicitacion de
orientar el proceso de | posibles interpretaciones erréneas.

control lector o . . . .
Ayudas para verificar si se ha comprendido el texto, v.g., recapitulaciones,

evaluaciones, resolucion de tareas,...

Tabla 1: Clasificacidon de los marcadores retéricos segun el proceso al que sirven.

Resumiendo, todo texto complejo posee dos tipos de componentes: proposiciones
e instrucciones para el lector (Brirton, 1994). Estas “instrucciones” se constituyen como
sefales a lo largo del texto, como marcadores, que por su valor retérico, se denominan
marcadores retéricos, y pueden estar constituidas por palabras, como “asimismo”, grupos
de palabras, como “por lo tanto”, o sefales-efectos tipograficos, como el resaltado de
caracteres, comillas, etc.; estas sefales funcionan como verdaderas guias para las
diferentes operaciones con el texto, incluida la comprension del significado, sin llegar a
ser, sin embargo, significado en si mismas (SAncHez, Garcia Y Bustos, 2017, p. 440). Hay
evidencia empirica de que la presencia de marcadores textuales esta relacionada de
forma significativa con variables como tiempos de lectura y recuperacion de informacién
(Ben-AnatH, 2005, p. 5). Investigaciones mas especificas, dirigidas a explorar el
conocimiento que los lectores tienen de los recursos anaforicos (ExrLicH v Remonp, 1997;
EHrLIcH, RemonD, Y TarRDIEU, 1999; MeGgHERBI Y EHRLICH, 2005; OakHiLL ¥ Yuit, 1986; VAN DER
ScHoot, VasBINDER, HorsLEY, Y Van Liestout, 2008; Yuir vy OakHiL, 1988, 1991), los
conectores légicos (CaiN, 2003; CaiN, Patson, Y Anprews, 2005) y los titulos y subtitulos
(CaN, OakHiLL Y Bryant, 2004) han sugerido mas o menos expresamente que la capacidad
global de comprension de textos escritos podria estar estrechamente relacionada con
presencia de marcadores textuales y con la habilidad para reconocer e interpretar
adecuadamente dichos marcadores retoricos.

Y en este punto toca ya poner de relieve que estas “instrucciones” tan importantes
para la comprension del texto, y, en su conjunto, para el logro del efecto deseado por su
creador, son solo “potenciales”, dependen final y principalmente de la capacidad del lector
para detectarlas, interpretarlas y usarlas. Aunque un texto esté plagado de marcadores
retéricos para guiar o apoyar operaciones fundamentales, como conectar sus ideas,
integrar los conocimientos que presenta el texto con los conocimientos previos del lector,
o regular el proceso comprensivo, vigilando y corrigiendo su coherencia, consistencia,
etc., existe abundante evidencia empirica de que en multiples ocasiones estas
‘instrucciones” no son suficientes para provocar una mejora significativa en la
comprension. Segun SAncHez, Garcia Y BusTos (2017, pp. 441 — 442 ), son de tres tipos los
motivos posibles para esta insuficiencia observada:

» Caracteristicas del lector, como conocimientos previos o0 estrategias de
comprension.

e Caracteristicas del texto, como nivel de dificultad, intuibilidad o estructura
paradaijica.

* Meétodo utilizado para evaluar la comprension.
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Deben existir, por tanto, una habilidad especifica involucrada en la comprension
lectora y relacionada con el aprovechamiento de los marcadores retoéricos. Esta capacidad
de detectar y aprovechar funcionalmente los marcadores retéricos ha sido identificada por
SANCHEZ Y GARcia (2009) y SANcHEz, GonzALEz, Y GARrcia (2002), quienes la han denominado
“‘competencia retorica” (SancHez, GARcia, Y Bustos, 2017).

Una primera definicion podria ser la presentada en su momento por SANcHEZ,
GonzaLez Y Garcia (2002, p. 78), quienes dirian:

[...] proponemos la nocion de competencia retérica para referirnos a la capacidad
global para operar con los recursos o dispositivos que sirven, en definitiva, para
hacer transparente la mente de quien enuncia el texto. Obviamente, podriamos
reservar la expresion «competencia retorica» para referirnos a la capacidad de un
autor para ser elocuente, pero entendemos que también cabe hablar de la
habilidad del receptor par a ser sensible a esa «elocuencia». En ofras palabras,
cabe hablar de una competencia retdrica expresiva y otra receptiva.

SANcHEZ Y Garcia (2009, p. 2) también definen la competencia retérica como “[...] la
capacidad de detectar, comprender y usar/sequir los dispositivos retoricos de los textos”, y
puntualizan que estos dispositivos retéricos funcionan como “instrucciones potenciales
para el procesamiento”.

De hecho, existe ya evidencia de que esta competencia retérica, medida con
escalas, predice una parte especifica de la varianza hallada en las medidas de
comprension lectora (SancHez Y Garcia, 2009, pp. 1095 y ss). También se ha evidenciado
que la competencia retérica modera el efecto de los marcadores retéricos (/dem).

Parece existir suficiente evidencia previa de que los lectores que dominan los
marcadores retoricos tienen mejores niveles de comprension lectora (SAncHEz Y GARCiA,
2009). Este dominio se desarrolla en forma de proceso con al menos tres fases o
situaciones diferenciables (SAncHEz Y Garcia, 2009):

1) En primer lugar, el lector detecta el marcador retorico al mismo tiempo que se da
cuenta de que no debe interpretarlo como parte de la tematica del texto, sino como
una instruccion que le indica qué debe hacer con los contenidos invocados por
dicho marcador en el texto. Siguiendo con el ejemplo del texto sobre los rasgos del
Jurasico:

Veamos sus rasgos predominantes, algunos de los cuales quiza nos sean
familiares. El Jurasico puede caracterizarse de la siguiente forma: en primer
lugar, por el predominio de los grandes dinosaurios; en segundo lugar, por la
escision originaria de las primeras masas continentales; y finalmente, por la
aparicion de nuevas especies de mamiferos.

El lector competente reconocera las expresiones “Veamos sus rasgos
predominantes, algunos de los cuales quiza nos sean familiares”, “en primer lugar”,
“en segundo lugar’, e “y finalmente”, como sefales orientadoras de la atencion y de
la forma como deberan utilizarse tanto los datos ofrecidos por el texto como los
eventuales conocimientos previos relacionados con ellos. Este proceso define una

primera habilidad fundamental para la competencia retorica.
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En segundo lugar, el lector interpreta adecuadamente los elementos verbales que
conforman el marcador retérico y que definen el contenido significativo de la
instruccion como tal. Volviendo al ejemplo anterior:
Veamos sus rasgos predominantes, algunos de los cuales quiza nos sean
familiares.

El lector competente sera capaz de comprender los contenidos especificos de la
instruccion expresada: “Vamos a ver a continuacion las caracteristicas mas
notables (del Jurasico), y (jatencion!) algunas de ellas puede que ya las
conozcamos”. En otras palabras, el lector competente conocera el significado de
palabras y frases como rasgo, predominante, ser familiar, y de los demas
vocablos que constituyen la expresion, y comprendera la estructura morfosintactica
utilizada y su funcién pragmatica. Este ultimo proceso dependeria, como minimo,
de las mismas habilidades de integracidn textual que han sido expuestas supra. No
obstante, esta cuestidon no es tan facil de responder; también podria postularse un
funcionamiento mas o menos automatizado de ciertos marcadores retoricos, es
decir, no exigido de procesamiento cognitivo analitico, sino interpretado como
unidad significativa elemental y con capacidad comunicativa inmediata con arreglo
al contexto discursivo en qué aparece, mas que determinado de forma inequivoca
por sus elementos léxicos o morfosintacticos. Siguiendo los términos de la teoria
de los juegos de lenguaje, del segundo Wirtteensten (1972, 1999, 2008), o las
teorias de J. L. AusTin (1955) y J. R. SearLE (1986), sobre actos ilocutivos y actos de
habla, respectivamente, podria interponerse la posibilidad de que determinados
marcadores retoricos, del mismo modo que ocurre con muchos enunciados
verbales completos, funcionaran como actos ilocutivos indirectos, al margen, por
tanto, de su aspecto gramatico, y con consecuencias prelocutivas coherentes con
el contexto pragmatico textual. Asi, marcadores retoéricos como “¢Cémo me las
voy a arreglar para hablar de Ila a de la différance?”, en “;Cémo me las voy a
arreglar para hablar de la a de la différance? Esta claro que esto no puede ser
expuesto. Nunca se puede exponer mas que lo que en un momento determinado
puede hacerse presente, manifiesto, lo que se puede mostrar, presentarse como
algo presente, un ente-presente en su verdad, la verdad de un presente, o la
presencia del presente” (Derripa, 1968, §9), adolecen de un significado univoco,
especialmente porque estan hechos con esa intencion, y pueden ser interpretados
de muchas formas, a saber, “ssera posible que consiga hacerlo?”, “no podré
hacerlo”, “jqué dificil sera hacerlo!”, “como he dicho a lo largo de mi obra,
para quien la conozca, esto nunca puede hacerse”, “ja quién le importa si
podré hacerlo!”, etc. La ambigledad intrinseca y deliberada de muchos
marcadores retdricos, especialmente en los textos de mayor complejidad, obliga a
pensar en la existencia al menos eventual de usos que no se apoyan en la
comprension textual de los mismos, sino que pivotan de forma intermitente
alrededor de las posibilidades de interpretacion derivadas de su estructuracion
contextual, quiza del conocimiento acerca del genero o estilo caracteristicos de su
autor. Por otro lado, hay marcadores retoricos que muy posiblemente son utilizados
por muchos lectores en sentido correcto sin ni siquiera saber lo que significan
textualmente, e.g., “paraddjicamente,...”, “mutatis mutandis,...”, “a priori,...”,
“iuris tantum,...”, o “v.g.,...”. De este funcionamiento relativamente independiente
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del significado podria derivarse una condicion de sefal strictu sensu, con todo lo
que ello implica.

En todo caso, incluso aceptando este eventual funcionamiento sefalizador de
muchos marcadores retoricos, cabe suponer que la automatizacion de una féormula
verbal requiere un proceso previo de comprension pragmatica de lo que podria
denominarse “significado funcional” del elemento, que tendria que ser procesado
en los términos que se vienen describiendo. Ademas, la posibilidad de
automatizacién ilocutiva de los marcadores retéricos no parece contradecir, en
principio, la potencialidad auxiliar de éstos ni la existencia de un tipo especifico de
competencia para su identificacion y uso funcional

3) En ultimo término, el lector sigue efectivamente la instruccion presentada en el
texto, es decir, la usa, la transforma en una meta que debera conservar a lo largo
las diferentes clausulas y parrafos. Esta ultima fase del proceso es independiente
de las dos anteriores; el lector puede reconocer un marcador, comprender
adecuadamente la instruccion que entrafa y, sin embargo, no seguir dicha
instruccion, o seguirla de forma irregular, inconsistente o erratica. La eleccion de
seqguir o no la instrucciéon expresada en un marcador retérico, de transformarla en
una meta de lectura, y la capacidad de hacerlo de forma eficiente, pueden
depender de varias circunstancias:

— Objetivo o posicidn personal del lector con relacion al texto incompatible con
la demanda del marcador retérico, v.g., revision superficial, busqueda de
datos concretos, planteamiento de partida critico con el texto, etc.

— Dificultad para acatar la instruccion, v.g., texto muy cargado de marcadores
retéricos (demanda excesiva a memoria de trabajo), marcador con
instruccién muy compleja o que implica gasto de tiempo o energia excesivo,
poco dominio de estrategias de lectura por parte del lector, dificultades del
sujeto en general para el uso funcional de elementos regulatorios en el texto,
etc.

En sintesis, aprovechar las sefales retoricas de un texto consiste en:

» Cambiar el foco de atencidén del texto (contenidos referenciales) al meta-texto
(marcadores regulatorios).

* Interpretar el mensaje meta-textual como una intenciéon del autor, como una
instruccion especifica.

* Transformar esa instruccién en una meta de lectura.

» Conservar esa meta durante el tiempo apropiado a lo largo del texto.

Bustos (2009), en linea con los trabajos de SAncHez, GonzALez ¥ Garcia P. (2002),
SANcHEZ Y GARciA R. (2008), SAncHEZ Y Garcia P. (2009), SancHez, Garcia R., v Acura (2008),
SANCcHEZ ET AL. (2008), SancHez, Garcia P., Y GonzALez (2007), y, posteriormente, SANCHEZ,
Garcia R., Yy Bustos (2017), han evidenciado, mediante una serie de escalas, que se puede
determinar la capacidad para detectar e interpretar marcadores retéricos, y que esta
capacidad asi establecida predice el rendimiento de los sujetos en pruebas
estandarizadas de comprensién y en tareas experimentales.

Estas investigaciones, asimismo, obligan a una reinterpretacion mas ambiciosa en
este sentido, de los trabajos de SaAnchHez (1990a, 1990b), OrrANTIA, RosALES, Y SANCHEZ
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(1998), e incluso, los de Leon, MarTiN, Y PErez (1996), ARMBRUSTER, ANDERSON Y OSTERTAG
(1987), Brooks ET AL (1983), Cook Y MAYer (1988), Mever Y Poon (2001), SANcHEZ, LorcH, Y
LorcH (2001). Si bien estos autores incluyeron en los trabajos mencionados variables
adicionales que impiden considerarlos como precedentes directamente comprometidos
con la investigacion de una relacion causal entre una competencia retorica y la
comprension lectora, sus resultados si que pusieron en evidencia la relacion determinante
entre el entrenamiento de las habilidades que han sido definidas aqui como constitutivas
de una competencia retorica, y la mejora de dicha comprension lectora.

Finalmente, y como se vera infra, los trabajos de SAncHez, GonzaLEz v GaRcia (2002),
SAncHEZ, Garcia P., v Bustos (2017), y muy especialmente, a los efectos de la presente
investigacién, de Bustos (2009) han presentado abundante evidencia empirica de que la
competencia retorica tiene un papel importante en la comprensién lectora.
Concretamente, en SancHez, Garcia Y BusTos (2017) se presenta evidencia muy persuasiva
de que la competencia retérica modera el efecto guia de los marcadores textuales en la
recuperacién de la informacién mas relevante del texto: ideas principales y enlaces
l6gicos (pp. 453 — 457).

Asimismo, Bustos (2009) establecid6 empiricamente que el alumnado de menor
edad, esto es, menos avanzado en la escolaridad se beneficia de las guias provistas por
el docente en persona, pero no de los marcadores retéricos insertos en el texto. Esta
evidencia es de especial importancia, porque sefiala un recorrido evolutivo, o al menos
progresivo, desde la capacidad de beneficiarse de la estructura externa que ofrecen los
docentes, hasta la capacidad de operar indistintamente con guias externas y guias
textuales.

En los experimentos y estudios que se ofreceran infra se explorara el desarrollo de
esta transicidon, y en qué condiciones concretas se necesita de guias externas,
especificamente orales, y en cuales son suficientes los marcadores y la regulaciéon
estrictamente textuales.

Este trabajo esta dirigido, por tanto, a establecer como se llega a desarrollar
competencia para aprovechar eficientemente las sefiales que hacen de guias en el texto,
los marcadores retoricos; en que momento se es capaz de aprovechar la regulacion
retérica textual. En suma se trata de entender mejor qué es, como se adquiere y cdmo
funciona la competencia retdrica.

En primer lugar, se intentara clarificar cual o cuales de los componentes de la
regulacion externa al texto, la regulacién oral y presencial de los docentes, es 0 son
determinantes para su éxito. En concreto, se manipularan las variables expresividad y
elocuencia o explicitud, que se discutiran a continuacion.

Finalmente, la existencia de una competencia retérica para la comprension lectora
provoca el retorno a la cuestion mas general planteada por el paradigma Simple view of
reading: ¢esta competencia seria exclusiva de la actividad lecto-escritora, o esta exigida
por todas las formas de comunicacion verbal?

Dicho de forma muy sucinta, el Simple view of reading sostiene que “mas alla de la
frontera de la decodificacion, escuchar y leer requieren esencialmente los mismos
procesos” (GouaH ET AL., 1996, p. 2). Segun esta petitio principii, la comunicacién escrita se
diferenciaria de la comunicacion oral apenas por la necesidad de decodificacion de las
palabras de la primera; de modo que el resto de los procesos y habilidades
correspondientes serian comunes a ambas modalidades de comunicacion. Ante esta
postura cabria preguntarse: ¢habria que incluir entre esos procesos y habilidades

Tesis Doctoral: La comprension lectora: el papel de la competencia retérica. 48



Universidad de Salamanca A. Carlos Ferreira D.

comunes a las modalidades oral y escrita de la comunicacion verbal, tanto el
procesamiento de los marcadores retéricos como las diferentes habilidades que le serian
propias?

El propio modelo Simple view of reading sostiene también que existen algunas
otras particularidades que diferencian los textos orales y los textos escritos, aunque sin
consecuencias significativas. Entre estas particularidades “irrelevantes”, estaria la
duracion del cuerpo fisico del mensaje, que en el caso del texto oral seria sustancialmente
menor que en el del mensaje escrito. El texto oral es efimero por naturaleza, mientras que
el texto escrito posee una permanencia temporal que es intrinseca incluso de su razén de
ser: podria afirmarse, sin tener que enfrentar demasiadas resistencias, que el ser humano
escribe para hacer perdurar sus palabras. Consustancial a esta caducidad del texto oral
seria su notable tendencia a menores niveles de complejidad y ambiguedad que los del
texto escrito, que, por su parte, compensa su tendencia a provocar mayores niveles de
incertidumbre, con su disponibilidad en el tiempo, ademas, obviamente, de sus propias
formas de redundancia™".

No obstante, esto, que al paradigma Simple view of reading le parece poco
determinante, ha sido sefialado ya por SancHez (1998) como una diferencia importante. En
este analisis, el autor ha puesto en evidencia como los docentes tienden a utilizar en sus
explicaciones orales formulas reguladoras mas extensas que las que acompafian a esos
mismos textos explicados en formato escrito. Asimismo, ha senalado la imposibilidad del
texto escrito de acudir a elementos suprasegmentales y paralinguisticos, comunes en el
discurso oral, v.g., entonacién, velocidad, duracién, gesticulacion, etc., como herramientas
retéricas (Baum Y Nowicki, 1998; BRennaN Y WiLLiams, 1995; PiErreHuMBERT Y HiscHBeRG, 1990, v
GoLpiN-MEeabow, 1999).

Es, por tanto, evidente que:

a) El discurso oral cuenta con mecanismos regulatorios que no pueden ser asumidos
por el texto escrito.

b) Los profesionales de la ensefianza los usan sistematicamente como senales
orientadoras dirigidas a mejorar la comprension.

c) Los sujetos receptores del discurso oral pueden desarrollar las habilidades
necesarias para reconocer y comprender estas sefiales reguladoras.

11 Con todas las reservas y excepciones que esta afirmacion supone, teniendo en consideracion ejercicios
orales como la declamacion oratoria, la accién escénica o la exposicién magistral avocada mas a la
erudiciéon que a la didactica, por ejemplo, es necesario reconocer que, por principio y de forma general, el
discurso oral es una de las herramientas primarias de interaccion significativa entre humanos, y por
tanto, el instrumento béasico de la comunicacién vis a vis. Pero, sobre todo, hay que decir que la
comunicacién oral cuenta con una capacidad de desambigiacion simultdnea por parte del emisor
totalmente ausente en el texto escrito. El emisor del texto oral gesticula, entona, se mueve en el espacio,
y reconoce en el oyente sefiales que retroalimentan la emision y le permiten elaborar més redundancia
oral, gestual, proxémica, etc. Sobre esta contraposicion informacién-incertidumbre, el papel de la
redundancia en la desambiguacion, y los procesos que dicha redundancia puede desencadenar en la
dualidad estética-semantica del mensaje, es imprescindible revisar los trabajos de GiLo DorrLes (1972),
MoLes (1973) y de MoLes v VaLLancien (1963), desde la teoria de la informacién aplicada a los lenguajes
estéticos. Asimismo, es fundamental tener presente que, si la comunicacion en general es un proceso de
negociacion de significados, como se ha dicho supra, los procesos de desambiguacién en el intercambio
oral son una herramienta inigualable en esa negociaciéon entre emisor y receptor, hasta por el simple
hecho de la instantaneidad que resulta de la presencia simultanea de ambos, v.g., en una conversacion,
una discusién, un debate, una explicacién en la clase, etc.
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Pero estos marcadores orales no sélo pueden regular los procesos de
interpretacion y comprension del discurso oral; también pueden, como se viene diciendo,
ser usados para regular la lectura de textos escritos, y de hecho son utilizados con este fin
sistematicamente en la aulas, especialmente en los primeros cursos de la escolaridad o
para ayudar de forma diferencial al alumnado menos aventajado o con conocidas
dificultades de aprendizaje. Los docentes dirigen la atencién de su alumnado sobre
determinados parrafos o ideas expresas en los textos, hacen breves introducciones
acerca del contenido que se leer4, invitan a recapitular de forma selectiva, etc.

¢ Funcionan igual estos marcadores retéricos orales que los marcadores retdricos
escritos?, esto es, i exigen los mismos procesos y habilidades cognitivos? Y en un sentido
mas proximo al tema que se viene describiendo en estas paginas, ¢tienen la misma
utilidad en el proceso de comprension lectora?

Parece importante, en consecuencia, plantearse si existen diferencias entre el
poder regulatorio de los marcadores retoricos orales y el de los escritos, 0o, desde otro
punto de vista, si hay alumnado mas susceptible de beneficiarse de los reguladores
textuales orales que de los marcadores expresos en el texto escrito. Si efectivamente
hubiera diferencias, no so6lo se apuntalaria el enfoque segun el cual el dominio de la
comunicacién verbal escrita exige la capacidad de aprovechar una serie de sefales
especificas orientadoras de la comprensién, sino que, ademas, se avanzaria en el sentido
de los planteamientos de Otson (1977) y Pozo (2001), comprometidos con el enfoque que
sostiene que la escritura ha sido una revolucion no sélo cultural, sino también psicoldgica,
ya que transformé el funcionamiento psiquico superior, haciendo al cerebro humano mas
estratégico y autoconsciente, es decir, en definitiva, hermenéutico™.

En cualquier caso, y habida cuenta de la existencia de una competencia retorica
oral, cuya comprensién ha sido ampliamente desarrollada desde antiguo, al punto de
constituir areas fundamentales, ayer y hoy, dentro de ciencias y disciplinas como la
Filosofia, la Linguistica o la Publicidad, por ejemplo, pero que aun espera un abordaje
desde el especifico enfoque y con las especificas herramientas de la Psicologia Evolutiva
y del Aprendizaje, este documento de investigacién dirigirda su foco y trabajara
principalmente con la competencia retérica referida al lenguaje escrito, con la
competencia retorica escrita.

No obstante, y para colocar cada cosa en su lugar desde el principio, cabe
proponer un concepto de competencia retérica escrita capaz de hacer de puente
explicativo entre ambas formas de comunicacién-conocimiento, escrita y oral, al menos a
titulo instrumental, segun el cual la competencia retorica podria entenderse legitimamente
como la capacidad de un sujeto para operar con un texto escrito, comprender su
contenido y sentido, y experimentar aquello que su creador ha querido que sea
experimentado, con los mismos niveles de eficiencia con los que operaria ese mismo
sujeto si ese mismo mensaje le hubiera sido presentado por su autor de forma oral.

12 No cabe duda de que la actividad hermenéutica es una de las funciones cerebrales mas complejas y
especificamente humanas. La teoria de la mente (Bateson, 1976, 1980, 1989, 1991; Bateson Y RuEscH,
1984) da un salto cualitativo gigante cuando no sélo es capaz de comprender que el otro también esta
pensando y tiene intenciones, sino que ademas comprende que ambos pensamientos son desiguales,
que la comprension es en realidad un horizonte (Gabamer, 1977, 1990, 2002), y desarrolla estrategias
para intentar superar esa desigualdad.
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2.3.2.ELOCUENCIA Y EXPRESIVIDAD EN LA REGULACION RETORICA

Existen pocos trabajos publicados en relacion con las formas oral, escrita y gestual
en que pueden manifestarse los ayudas reguladoras de un texto escrito, y su
funcionalidad e interaccion en virtud del tipo de material textual, las exigencias de la tarea
o las habilidades del sujeto lector. Mas alla de los analisis generales en el terreno de la
Filosofia del lenguaje o la Estética, como en Kristeva (1988), sobre la triple materialidad
del lenguaje, lo fénico, lo grafico y lo gestual, (pp. 19 — 40), o de la exploracién del papel
del lenguaje no verbal en los procesos interpersonales, como en ArcyLE (1994), y de sus
diferentes cédigos, como en Povatos (2003, 2004, 2016), no hay un desarrollo expreso del
caracter constitutivo, complementario e intercambiable de estas tres dimensiones de la
significacién intencional en el cuerpo material del signo, es decir, del enunciado
discursivo. Aunque el sentido comun esta comodo con la evidencia de palabras escritas
mudas o de elocuciones agrafas o de gestos fisicos puros, una reflexién mas detenida no
puede evitar preguntarse si no “escucha” acaso el lector pronunciadas en su cabeza las
palabras que lee en el papel, si de alguna manera no “ve” en ellas los gestos y
movimientos de un interlocutor que en innumerables ocasiones estuvo presente en una
conversacion en el largo camino de su adquisicion y aprendizaje verbales.

A titulo instrumental, y habida cuenta del caracter todavia inicial de este derrotero
tedrico y metodoldgico, conviene acordar desde ya lo que se entendera por expresividad y
elocuencia (o explicitud) en el contexto de esta investigacion.

SANcHEZ Micuer, E., y Garcia Robpicio, H. (2008) presentaron dos disenos
experimentales sobre la base de tres suposiciones fundamentales con relaciéon a las
modalidades y tipos de ayudas regulatorias, visual-auditiva, regulatoria-explicativa,
respectivamente. Una de las tres suposiciones era la de que las modalidades visual y
auditiva de los textos determinan ventajas que son especificas. Mientras los textos leidos
son mas controlables, porque permiten recursos como la revision, la relectura, la
focalizacion de la atencion en determinados segmentos, etc., las elocuciones sonoras
cuentan con un mayor nivel de expresividad:

The auditory modality has expressiveness, i.e., it draws on prosody to convey
information about both the communicative intention (illocutionary acts such as
stating, requesting, promising, warning, and so on) and the speaker’s attitude
towards the message (value, urgency, and so on) — among other things.

(p. 3)

Garcia P., ET AL. (2011) vienen trabajando sobre las diferencias entre las
modalidades escrita y oral de los marcadores retoricos insertos en elocuciones orales y
textos sobre un mismo tema, en el marco de la actividad didactica escolar con alumnado
de 6° de Educacién Primaria, encontrando que los marcadores retéricos orales son mas
expresivos y mas elocuentes.

En linea con la definicion de expresividad de estos autores y la posteriormente
establecida por Bustos (2009), se entendera la expresividad como el resultado de la
diversidad de elementos que acompafan a un enunciado, oral o escrito, con el fin de
aclarar o dar énfasis a su intencion comunicativa'.

13 Y podria decirse: “...que acompanan a cualquier signo”; el uso de los colores complementarios rojo y
verde en los semaforos no es casual ni puede explicarse unicamente por su utilidad ante el eventual
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En el caso especifico de los mensajes orales, la expresividad tiene sus principales
herramientas en los elementos y rasgos suprasegmentales, paralinglisticos y no
verbales que los acompafan. Como se muestra en la siguiente tabla, estos elementos
pueden ser agrupados segun su pertenencia a la prosodia propiamente dicha, o a la
comunicacion no verbal.

Acento, intensidad, tono, entonacion, pausas,
velocidad, melodia, ritmo, timbre, acento
gentilicio, inflexiones caracterizadoras (edad,
género, estado de salud, etc.), e inflexiones
Prosédicos sefializadoras o focus (de relevancia, interés,
etc.).

Suprasegmentales

Intensidad, risa, llanto, suspiros, toses y

Paralinguisticos . : o
carraspeos, chasquidos linguales, bisbiseos,

verbales
etc.
Kinésicos Gestos y movimientos corporales.
Paralinguisticos L Uso del espacio y las distancias
Proxémicos .
no verbales interpersonales.
Cronémicos Uso de los tiempos intra e inter textuales.

Tabla 2: Elementos que definen la expresividad, y ejemplos.

La expresividad del texto escrito, por su parte, en tanto que versiéon o re-
presentacion™ grafica del texto oral, estard determinada por la presencia de dichos
elementos suprasegmentales, paralinguisticos y no verbales en forma de “marcas
expresivas” en el propio texto, e.g., formulas morfosintacticas con valor expresivo, signos
de puntuacién, uso de caracteres resaltados y otros recursos tipograficos, etc., y, claro, en
los dispositivos regulatorios del texto. Y, asi como en el discurso oral esta expresividad
tiene por objeto acercar al oyente a la intencion comunicativa del emisor, en el discurso
escrito tiene que ser considerada una herramienta retérica de primer orden.

Ahora bien, los dispositivos retéricos de un texto escrito, en tanto que texto escrito
en si mismos, también son susceptibles de valores de expresividad. Una instruccion
retérica puede ser estrictamente referencial (con relacion al contenido de la orientacion), o
presentar un aspecto que ademas de contener la orientacion en si, active mecanismos de
tipo atencional-emocional comprometidos con una mayor intensidad de la regulacion. Por
ejemplo, en los siguientes textos:

He aqui una enumeracion de los elementos que componen el atomo segun la

compleja Fisica de Particulas contemporanea. Notese la gran cantidad de

elementos nuevos en relacion con la teoria atbmica clasica, de Rutherford...

daltonismo de algun conductor; como tampoco son casuales el uso de amarillo y negro para las sefales
de trafico referidas a peligro ni la extensa gramatica de colores, formas o composiciones que usan el
disefo grafico y la publicidad, por ejemplo, para decir y convencer.

14 Obviamente, re-presentacion en el sentido expuesto a lo largo de la obra de Derripa (1968, 1971, 1975,
1977, 1985, 1988, 1989).
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He aqui una enumeracion de los elementos que componen el atomo segun la
compleja Fisica de Particulas contemporanea. [Notese la gran cantidad de
elementos nuevos en relacion con la teoria atomica clasica, de Rutherford!...

Es facil observar la diferencia de énfasis en ambos textos, como consecuencia de
resaltar determinadas partes del escrito con negritas y con subrayado, asi como con el
uso de signos de admiracion. Es previsible que cualquier lector dirija su atencién de forma
mas cuidadosa hacia esas zonas y, obviamente, hacia los contenidos alli expresados.
Ademas, un lector que comprenda el significado de los signos de admiracién, entendera
que lo informado entre signos de admiracion es un dato muy llamativo y que deberia o
podria, al menos, producir cierto nivel de asombro compartido.

Por tanto, y siendo coherentes con afirmaciones anteriores, el valor de
expresividad de un regulador retorico escrito sera un continuo que va desde la ausencia
total de estas marcas en el cuerpo grafico del texto, hasta su verbalizacién oral integra por
parte de un emisor presente personalmente y activo en todos los registros prosodicos y no
verbales.

De esto se desprende el hecho evidente de que una parte de los elementos que
determinan la expresividad de un marcador retérico pueden eventualmente activar una
regulacion fisicamente externa al cuerpo del texto escrito; una regulacion que, asimismo,
no solo modificara la comprension de dicho texto, sino que ademas podra modificar,
incluso, otros marcadores regulatorios similares o diferentes en el texto, como, por
ejemplo en:

jClaro! Llegas tarde a la clase porque, primero, estas muy cansado y, en segundo
lugar, ademas, jno tienes reloj!

Al ver los signos de admiracion y el texto resaltado en negritas, un lector
competente evitard una interpretacion simple del contenido y la estructura del texto.
Sospechara intensamente que, mas que una enumeracion de causas para explicar una
situacion, el texto podria re-presentar el regafio irénico de un maestro, por ejemplo.

De manera que la expresividad de los marcadores regulatorios provoca dos efectos
fundamentales:

* (1) Informa al lector de que la palabra o clausula reguladora es un acto ilocutivo,
facilitando el cambio de foco-registro del texto referencial al meta-texto regulador.

» Aclara la relevancia que tiene esa instruccion para quien la formula, facilitando que
el lector (2) la convierta en una meta de lectura e intente realizarla a lo largo del
texto (3) conservandola durante el tiempo necesario.

La elocuencia o explicitud, por su parte, hace referencia al control del nivel de
ambigliedad del efecto que pretende conseguir la sefal regulatoria escrita. Un marcador
sera mas elocuente en la medida en que sea mas explicita la orden que entraia, es decir,
en la medida en que su presentacion dé lugar a menos interpretaciones diferentes
posibles. En el contexto de esta investigacion, y en linea con el papel de “instrumentos al
servicio de la eficiencia”, de los dispositivos retéricos, la elocuencia debe ser entendida
como la forma en que estos marcadores se “auto-explican”, con el fin de aumentar la
claridad o, como se viene exponiendo, para provocar la desambiguacion; en otras
palabras, como mecanismos de redundancia dirigidos a reducir la incertidumbre, en los
términos expuestos por MoLes (1973) o DorrLes (1972).
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La capacidad de desambiguacion del marcador “En definitiva...”, por ejemplo, es
mucho menor que la del marcador “De todo cuanto hemos dicho debe quedar claro
que...”; “No obstante,...” o “Sin embargo,...” son mas interpretables y dejan mayor lugar a
la ambigliedad que “A pesar de lo que se ha dicho antes,...”. Aunque la orientacion
retérica en ambos casos sea equivalente, en el primero caso el lector esta obligado a
inferir que el texto inmediatamente siguiente al marcador se contradira de alguna forma
las ideas principales de lo que se venia exponiendo inmediatamente antes de dicho
marcador, y por tanto, el marcador debera ser procesado con mayor cuidado por el lector,
porque tiene que hacer inferencias para comprender su orden; mientras que en la
segunda férmula, en cambio, el marcador es explicito; el propio marcador describe con
detalle como es la relacion de lo dicho antes con lo que sigue a continuacion.

En sintesis, la elocuencia del marcador determinara su capacidad de clarificar
mejor la intencion del autor-regulador del texto, facilitando el proceso de interpretacion de
la instruccion por parte del lector, fundamental para el aprovechamiento de las senales
regulatorias.

Del mismo modo que en el caso de la expresividad, la regulacidn retorica sera
menos 0 mas elocuente en un continuum que va desde niveles minimos de claridad o
redundancia en la orientacion, hasta la presentacion extensa y explicita de todos los
términos que definen dicha orientacion, en una construccidn textual completa y sin
ambiguedad posible.

En los términos expuestos, un regulador retérico podra ser:

NO EXPRESIVO Y ELOCUENTE EXPRESIVO Y ELOCUENTE

Sin marcas expresivas. Explicito. Con marcas expresivas, duplicacion oral. Explicito.

NO EXPRESIVO Y NO ELOCUENTE EXPRESIVO Y NO ELOCUENTE

Sin marcas expresivas. Laconico. Con marcas expresivas, duplicacién oral. Laconico.
Tabla 3: Tipos de regulador retérico segtin su expresividad y elocuencia.

Como ya se ha mencionado supra, Bustos (2009, pp. 189 — 199) disefidé un
experimento en relacién con el papel de la elocuencia y la expresividad en la comprension
lectora, con 214 estudiantes de 6° curso de Educacion Primaria, entre 10 y 11 afios de
edad, en el que aplicé 4 condiciones experimentales, con el fin de establecer si la
regulacion oral favorece mas la comprension de un texto escrito que la regulacidn escrita,
y si hay relacion entre la competencia retorica de los lectores y el grado en que se
benefician de una u otra modalidad de regulacion.

La autora control¢ las variables:

Conocimientos previos.

Memoria de trabajo.

Lectura de palabras (precision y velocidad).
Competencia retdrica.

Comprensién de textos.

Ll

Y propuso como variable dependiente la comprensién de un texto expositivo,
subvariabilizada en:
- Comprension del texto base: ideas centrales + organizacion.

Tesis Doctoral: La comprension lectora: el papel de la competencia retérica. 54



Universidad de Salamanca A. Carlos Ferreira D.

— Elaboracion de un modelo de la situacion: solucion de problemas.
— Comprensién compuesta: texto base + modelo de la situacion.

Estableciendo como variable independiente las condiciones de lectura en términos
de ayudas regulatorias:
Ayuda escrita.
Ayuda oral.
Ayuda oral y ayuda escrita.
Sin ayudas (grupo control).

L

Y, por tanto, los tratamientos experimentales consistieron en la lectura de un texto,
“El Mediterraneo se muere”, en cuatro situaciones:
Texto con ayudas regulatorias escritas (AE).
Texto con ayudas regulatorias orales (AO).
Texto con ayudas regulatorias escritas y orales (AO+E).
Texto sin ayudas regulatorias (SA) — grupo control.

Vil

La hipdtesis planteada era que existirian diferencias en el rendimiento comprensivo
en virtud de la diferencia entre las ayudas, siendo mayor el rendimiento de los grupos con
ayudas, y beneficiandose mas de las ayudas orales los lectores menos competentes.

Una vez realizadas la pruebas previas para el control de las variables
conocimientos previos, memoria de trabajo, lectura de palabras, competencia retorica, y
comprension de textos, se verific6 que la muestra era de un rendimiento
predominantemente medio-bajo, en términos criteriales, en todas las variables
controladas.

Finalmente, los resultados de los tratamientos experimentales sefialaron que los
grupos AO y AO+E obtuvieron valores significativamente superiores al resto de los grupos
que no difirieron entre si en las tres subvariables de la variable dependiente. No obstante,
los resultados obtenidos por AO y AO+E no fueron significativamente diferentes entre si.
La autora concluyé que, efectivamente, los lectores con un nivel medio-bajo de
competencia retdrica se benefician mas de la regulacién externa oral que de la regulacion
escrita o de la ausencia de regulacion, pero que la capacidad para aprovecharse de las
ayudas regulatorias orales no implica una capacidad equivalente en el uso de las ayudas
regulatorias escritas.

En funcidon de estos resultados, Bustos (2009, pp. 199 — 206) lleva a cabo un
segundo experimento, esta vez con 153 alumnos de 6° y 7° cursos de Educacion
Primaria, pero con mejor rendimiento lector de partida, con la finalidad de establecer si
mejores niveles de rendimiento en las variables control podrian determinar resultados
diferentes en tratamientos experimentales como los anteriores.

Sus hipdtesis esta vez fueron:

— A menor competencia retérica, mas beneficio de las ayudas orales.

— A menor competencia retérica, menor beneficio de las ayudas escritas.

— Una mayor competencia retérica determinara que el sujeto se beneficie de

ambos tipos de ayudas por igual.

Los sujetos de esta segunda muestra obtuvieron resultados significativamente
superiores en las pruebas previas para las variables control, con lo cual quedé asegurado

Tesis Doctoral: La comprension lectora: el papel de la competencia retérica. 55



Universidad de Salamanca A. Carlos Ferreira D.

su mejor nivel general de partida.

Una vez mas, los sujetos fueron divididos en 3 grupos experimentales y 1 grupo

control: AO, AE, AO+E y SA, respectivamente, y sometidos a tratamientos similares a los
del experimento anterior. Los resultados sefalaron los siguientes extremos:

— En comprension del texto base, los tres grupos con ayudas fueron
superiores al grupo control, aunque no diferentes entre si.

— En solucion de problemas, AO+E fue superior a los tres grupos restantes.

— En comprension compuesta, AO+E fue también superior a los tres grupos
restantes, y tanto AO como AE fueron superiores al grupo control, SA.

La autora concluye que la superioridad de las ayudas regulatorias orales se

mantiene en sujetos con mejor nivel general de lectura y competencia retérica, aunque,
efectivamente, los lectores mas competentes retéricamente se benefician por igual tanto
de la regulacion oral como de la regulacién escrita.

En las siguientes paginas se partira de la replicacion de los resultados presentados

por Bustos (2009) en los dos disenos descritos, y se progresara aun mas en la exploracion
y comprensiéon de los procesos regulatorios determinados por las diferentes modalidades
de presentacion de los marcadores textuales y su interaccion con la capacidad especifica
de los lectores de aprovechar dichas senales.

Son objetivos centrales de los estudios presentados a continuacion, por tanto:
Replicar los resultados de los dos experimentos desarrollados por Bustos (2009),
estableciendo si, efectivamente, (A) los marcadores orales benefician Ia
comprension lectora en mayor medida que los marcadores escritos cuando los
lectores poseen poca competencia retorica, y (B) si el aumento de la competencia
retérica hace desaparecer la ventaja que provoca la oralidad de las senales.
Determinar, de ser asi, qué componente de la oralidad explica mejor la ventaja
cuando los sujetos estan en los primeros niveles escolares: ¢ la expresividad de las
senales, o su explicitud?, y establecer el papel de la presencia fisica, social, de un
guia-regulador oral, como ocurre con los docentes cuando desarrollan lectura
conjunta con el alumnado.

Una vez clarificado el componente o componentes fundamentales de ese valor de
la oralidad, establecer como opera en alumnado de cursos escolares posteriores, y
explorar qué tipo de cambio en el efecto de dicho componente provoca la
desaparicion de la ventaja en este alumnado.

Determinar los mecanismos cognitivos por medio de los cuales los marcadores
textuales regulan tanto a los lectores retdéricamente competentes como a los
lectores retéricamente menos competentes; su alcance y limitaciones; sus
mediadores.

Establecer el efecto moderador general de la competencia retérica en el
aprovechamiento de la regulacion textual por parte de los lectores, asi como los
eventuales procesos de mediacion moderada que inciden en dicho
aprovechamiento.

De la exploracion y verificacion de estos extremos, las consecuencias podrian ser, entre
otras, que:

1.

No cabria duda acerca de la utilidad real de la regulacién textual expresa en la
comprension lectora.
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2. Se confirmaria que los lectores con menor competencia especifica para aprovechar
la regulacion textual se benefician de una presentacién mas expresiva o elocuente
de los marcadores que posibilitan dicha regulacion.

3. Quedaria patente que el aumento de la competencia retérica de los lectores
conlleva una necesidad menor de mecanismos extraordinarios o no textuales de
regulacion.

4. Se obtendria un mayor y mejor conocimiento de los procesos cognitivos implicados
en la comprensiéon de un texto escrito complejo.

5. Las evidencias anteriores pondrian de manifiesto que la comprensién lectora
implica procesos especificos, no presentes en la comprension oral; cosa que
permitiria revisar los planteamientos del paradigma Simple view of reading. Si estos
extremos se vieran confirmados, seria posible avanzar en un modelo alternativo al
propuesto por Simple View of Reading, R = D x C'; estableciéndose un nuevo
modelo de lectura basado en al menos tres componentes: Decodificacion +
Comprensién del lenguaje (oral) + Competencia retérica.

En cualquier caso, cabe intentar replantear la supuesta suficiencia del modelo
Simple view of reading, ya que las evidencias adelantadas en favor de dicho paradigma
consisten, principalmente, en la correlacion sefalada entre comprension oral y
comprension escrita, a partir del trabajo de GoucH ET AL. (1996) y otros muchos estudios
(BeLL Y PerrFeTTI, 1994; CATTs ET AL., 1999; GERNSBACHER, VARNER, Y FausT, 1990; JosHi Y AARON,
2000; Kenpeou ET AL., 2005; KintscH Y Kozminsky, 1977; KintscH, Kozminsky, Streey, McKoon, v
Keenan, 1975; Savace, 2001; Smiey, OakLey, WorTHEN, CampPiONE, Y Brown, 1977), y aunque
esta correlacion se ha mostrado siempre positiva y significativa, aumentando su valor
progresivamente con la edad de los sujetos, también se ha podido establecer que la
tendencia se invierte cuando se trata de la correlacion entre decodificacion de palabras y
comprension, y que, a medida que aumenta la edad, menos correlacion se evidencia
entre ambas variables (Curtis, 1980; GoucH ET AL., 1996; JENKINS Y JEWELL, 1993).

Por otro lado, es cierto que los trabajos de BeLL v PerreTTi (1994), GERNSBACHER ET AL.
(1990), KinTscH Y Kozminsky (1977), KinTscH ET AL. (1975), y SmiLEY ET AL. (1977) inciden en la
comparacion de la comprension que resulta de leer un texto y la que se produce al oirlo,
pero no atienden a las diferencias que plantean la presencia o ausencia de reguladores
textuales escritos y orales. De manera que también la investigacion ajena al Simple view
of reading ha descuidado ostentosamente el efecto causado en la comprension lectora
por la regulacion textual y la habilidad personal para aprovecharse de ella.

15 Capacidad lectora (Reading skills) es igual a capacidad para decodificar palabras (Decoding skills)
multiplicada por la capacidad para comprender el lenguaje oral (Comprehension skKills).
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3. INVESTIGACION EXPERIMENTAL

Supdngase que un maestro se dirige a su alumnado en una actividad de lectura en
la clase de 6° de Educacién Primara, diciéndoles: "Ahora vamos a averiguar por qué un
planeta llamado Gumamaguli puede cambiar su color. Hay diferentes causas. Aqui
tenemos una primera causa. Por favor, leed este parrafo para identificarla".

Supdngase ahora que dias después, en otra actividad de lectura con la misma
clase, los estudiantes se enfrentan a un texto paralelo, en términos de longitud,
complejidad, falta de familiaridad, y estructura, sin ninguna instruccion oral. El texto se
dedica a explicar por qué un animal polar imaginario llamado Ostropo esta
desapareciendo, y contiene al comienzo del primer parrafo esta afirmacion: "Hay
diferentes causas que explican que los ostropos estén desapareciendo. La primera
es...".

Como se ha venido exponiendo en este documento, los resultados de diferentes
estudios precedentes muestran que para la mayoria de los estudiantes de 4° y 5° de
Educaciéon Primaria, y para los menos capacitados de 6°, la orden oral del docente en la
primera ocasion es mas util que la orden escrita en la segunda sesion de lectura,
obteniendo en el primer caso mejores resultados de comprension lectora que en el
segundo, en el que apenas alcanzan el mismo rendimiento que la condicion de control, es
decir, sin ayudas regulatorias de ningun tipo.

Se puede concluir que tales estudiantes (1) tienen recursos estratégicos para
seleccionar informaciéon de acuerdo con un estandar ("buscar causas") y para (2)
organizar sus resumenes formalmente, esto es, siguiendo la estructura enumerativa y
causal destacada por la guia oral; pero, obviamente, (3) fallan al momento de seguir las
sefales escritas; es decir: son ciegos para los dispositivos retoricos escritos o no son
retéricamente competentes.

La cuestion es entender por qué la orden oral consigue ser util, y la orden escrita
no lo consigue en los estudiantes mas jovenes y menos capacitados.

El razonamiento utilizado en estos estudios ha sido el siguiente: procesar una sefial
regulatoria escrita consiste, por lo menos en principio, en:

1. Detectar en dichas sefales un mensaje regulatorio mas que uno referencial.

2. Comprender la instruccidén que contiene dicha senal.

3. Aceptar la instruccion de la sefal, lo cual implica asumirla como valida y util, y
comprometerse con ella.

4. Convertir esta instruccién en una guia mental, en una meta de lectura que movilice
una accién orientada a un objetivo especifico durante la lectura subsiguiente.

Atendiendo a este razonamiento, hay al menos tres diferencias entre las sefiales
orales y las sefales escritas:
1. La prosodia puede informar claramente acerca del caracter del mensaje regulatorio
o directivo de la sefial oral, y sobre qué tan interesante, obligatorio o urgente es el
objetivo que expresa.
2. La guia oral tiende a expresar de una manera mas elocuente y explicita lo que
debe buscarse.
3. Y, por ultimo, los gestos de los maestros y el valor social de su presencia personal
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pueden reforzar el efecto de la prosodia, al comprometer al alumnado a asumir la
demanda del docente como un objetivo prioritario o central en la lectura. Este es un
elemento contextual asociado a la tarea del docente, pero no es linguistico, como
lo son la prosodia y la elocuencia o explicitud.

En este documento, se recogen el desarrollo y resultado de tres experimentos para
explorar estas posibilidades, asi como el efecto condicionante o moderador de la
competencia retérica en el aprovechamiento eficiente de la regulacion textual.

En el primer experimento se ha contrastado el impacto de cada una de las tres
diferencias mencionadas entre la sefal oral y escrita: explicitud, prosodia, y presencia
fisica, en alumnado de la primera mitad de la escolaridad obligatoria, en el momento en
que se generaliza la exigencia curricular de uso autbnomo de los textos académicos, 5° y
6° de Educacion Primaria (EP), replicandose, al mismo tiempo, los resultados del primer
experimento de Bustos (2009). Con este fin se crearon diferentes condiciones
experimentales para aislar el impacto de cada una de estas ventajas especificas. Asi, en
la condicibn mas completa, el alumnado fue guiado por una demanda explicita del
maestro reforzada por sus gestos y su presencia personal; en la segunda condicién, se
les proporciond una grabacidén sonora con la misma demanda explicita de la primera
condicién; en la tercera, los sujetos contaron con una transcripcion escrita exacta de las
demandas de la primera y segunda condiciones; en la cuarta condicion, los sujetos
escucharon por auriculares una version sonora grabada de las sefales sefiales
anteriores, pero esta vez laconicas y nada explicitas; y en la quinta condicién, los sujetos
se enfrentaron a las mismas sefales lacénicas y nada explicitas de la cuarta condicion,
pero, ademas, por escrito, que es lo mismo que decir, sin expresividad oral.

A los efectos de réplica del primer experimento de Bustos (2009), es decir, para
confirmar la ventaja de la regulacién oral sobre la regulacion escrita, las dos condiciones
en las que los marcadores fueron presentados de forma escrita funcionaron como un
unico grupo control y fueron contrastadas con las tres condiciones orales, mediante
ANOVA de contrastes polindmicos. Para establecer el elemento clave de la oralidad,
también se rotd la condicién control, oponiendo las dos condiciones no elocuentes a las
otras tres elocuentes, con la ayuda de la misma técnica estadistica.

Los resultados con este disefio ayudaron a confirmar que, efectivamente, como
establecié Bustos (2009), la presentacion oral de la regulacion retérica beneficia a los
lectores en mayor medida que su ordinaria presentacion escrita, cuando dichos lectores
estan menos avanzados en la escolaridad, y a establecer que el componente critico de
esa presentacion oral, es decir, la cave para la ventaja que supone, es la prosodia , y no
la explicitud.

Ademas, a lo largo del proceso metodoldgico llevado a cabo, se pudo establecer
una relacion muy importante no esperada, pero tedricamente explicable, entre la
sensibilidad de los lectores a la importancia de los marcadores retéricos, recuperandolos
expresamente en sus resumenes escritos, y la recuperacion de ideas principales
completas en dichos resumenes.

En el segundo experimento, se examind sistematicamente el efecto de la

prosodia en alumnado mas avanzado en la escolaridad, 1° de Educacién Secundaria
Obligatoria (ESO), mediante el uso del mismo texto utilizado en el primer experimento y
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dos textos paralelos mas, esta vez de caracter fantastico y con relaciones légicas poco
intuibles. Los tres textos se presentaron de forma equilibrada a los estudiantes, de modo
que cada uno de ellos leyera un texto en cada una de las tres condiciones
experimentales: sin sefiales, con senales escritas de formato reducido, y con sefiales
orales grabadas que expresaban el mismo contenido regulatorio que las sefiales escritas.
Bajo tales condiciones, y teniendo en cuenta que en la condicidbn con sefales orales
grabadas y carentes de explicitud, tanto (A) la presencialidad, los gestos y la
imperatividad de la presencia fisica del docente, como (B) la elocuencia o explicitud de las
instrucciones, habian desaparecido, podria determinarse (1) qué efecto tiene la prosodia
propiamente dicha, separada de otros componentes de la oralidad, en el aprovechamiento
de la regulacion por parte de alumnado con un nivel mayor de competencia lectora, v,
sobre todo, (2) si este eventual efecto de la prosodia “pura” en alumnado de mas
avanzada escolaridad esta relacionado especificamente con el presumible aumento de la
competencia retorica que esto ultimo comporta. Por tanto, se replicaba la segunda parte
del planteamiento de partida, el segundo experimento de Bustos (2009): ¢ para los lectores
mas capacitados es indiferente que las guias sean orales o escritas?, y se exploraba con
mayor alcance el valor de la oralidad para esta clase de alumnado.

Ademas, el modelo de disefo tipo cross-over permitiria un control de variables
externas al experimento muy amplio y consistente.

Otra contribucién extra de este disefio con respecto al anterior era que, en éste se
media también la variable tiempo de lectura. Los sujetos leyeron y escucharon los textos
en una presentacion de diapositivas en un ordenador, y cada sujeto tenia el control de la
sucesion de diapositivas, por las que iba avanzando segun su voluntad, siempre hacia
adelante, pasando por diapositivas exclusivamente con trozos de texto escrito, y
diapositivas exclusivamente con grabaciones sonoras. El tiempo de permanencia o auto-
exposicion en cada diapositiva quedaba registrado automaticamente.

De esta forma, se recogia no soélo el efecto off-line de las condiciones
experimentales, es decir, por medio de las tareas ejecutadas después del contacto con los
textos y los marcadores, sino también su efecto on-line, en el momento mismo de dicho
contacto. Con ello se determinaria de forma mas minuciosa como puede estar relacionada
la comprension lectora con las diferentes modalidades de regulacién, y su efecto en la
velocidad lectora.

Como se previo, los resultados de los tratamientos experimentales fueron
superiores a los resultados del grupo control, pero iguales entre si, y, mas alla de los
tratamientos, aquellos estudiantes que se comportaron como “ciegos” a las sefales
escritas, porque no las usaron para organizar sus resumenes, obtuvieron rendimientos
similares a los del grupo control, mientras que los estudiantes que si explotaron dichas
senales tuvieron valores superiores a los del grupo control, pero sin diferencias derivadas
de su presentacion oral o escrita.

En el tercer experimento, por su parte, y cambiando la linea metodoldgica del
anterior, se utilizaron textos fantasticos no causales, y se mantuvo el registro automatico
de los tiempos de permanencia en las diapositivas. A partir de su lectura y de la
elaboracion de un resumen escrito, se contrastd, en alumnado de cursos escolares
iniciales, 4° y 5° de EP, y en alumnado de mas avanzada escolaridad, 6° de EP y 1° de
ESO, el efecto de la regulacion oral y escrita en dos tareas diferentes: (1) seguir la orden
de los marcadores textuales e identificar inmediatamente en el texto ideas referentes a
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tres problemas, o (2) mantener mas firmemente y por mas tiempo la orden regulatoria
para procesar tres beneficios mas alejados del marcador textual. Asi, se establecieron
cuatro condiciones experimentales para dos muestras diferenciadas en virtud de sus
niveles de escolaridad: poco avanzados o “Pequenos”, 4° y 5° de EP, y mas avanzados,
“‘Grandes”, 6° de EP y 1° de ESO. El objetivo era explorar mas profundamente el alcance
de la competencia retdrica en sujetos de poco nivel escolar y sujetos de mas nivel escolar,
determinando el efecto de una regulacién mas expresiva pero poco explicita, es decir,
presentada en forma de grabaciones sonoras no elocuentes, frente al efecto de esa
misma regulacién de forma escrita, y la ausencia absoluta de dicha regulacion, pero esta
vez con dos vertientes ejecutivas diferentes: (1) a partir del contenido de los marcadores,
definir una meta de facil realizacién, ya que implicaba simplemente memorizar un rasgo,
‘problema”, que seria hallado inmediatamente en la lectura, memorizar las ideas
afectadas por ese rasgo y luego recuperarlas en el resumen escrito exigido en el
experimento, versus (2) definir una meta de dificil realizacidon, pues ahora el rasgo,
“beneficio”, no seria encontrado en la lectura inmediatamente posterior al marcador, sino
en una zona mas alejada, situada siempre después de una idea sefalada como
“problemas”; cosa que obligaria al lector a mantener por mas tiempo el contenido de la
instruccidn regulatoria, sobrepasando ademas un obstaculo, hasta alcanzar la idea diana
y memorizarla, para luego recuperarla como idea mas relevante del texto.

Tanto en las condiciones, experimentales como en la condicion control se
ofrecieron, una vez mas, dos textos cortos de preparacion, con el mismo formato de
presentacion en diapositivas gestionadas por el propio lector, en las que se combinaban
también diapositivas escritas con diapositivas sonoras, y que al mismo tiempo sirvieron
para controlar la variable “comprension lectora”, y que fueron seguidos por los textos
centrales del disefio, “El ostropo” y “Kabuti”. Con el fin de precisar mucho mas las
variables dependientes resultantes, se disefaron las diapositivas de tal modo que cada
una presentara a los sujetos una unica proposicién con sentido completo: diapositiva con
problema 1, diapositiva con beneficio 1, diapositiva con idea no diana, diapositiva con
marcador de 2° causa, diapositiva con problema 2, etc. Asimismo, se incluyeron
diapositivas sonoras en calidad de sefuelos, tanto en los tratamientos experimentales
como en una parte del grupo control, que no conté con marcadores regulatorios de
ninguna especie.

Finalmente, se explord el efecto moderador de la competencia retérica en cada uno
de los tres experimentos anteriores, con base en los planteamientos tedrico-
metodoldgicos de Baron vy Kenny (1986; MacKinnon, Lockwoob, HorFman, WEST Y SHEETs,
2002), y muy especialmente, mediante los procedimientos estadisticos de analisis de
moderacién, analisis de mediacién y analisis de mediacibn moderada basados en la
técnica de bootstrapping (remuestreo), disefiados por Haves (2009, 2013) e incluidos en la
macro PROCESS, para el programa informatico de analisis estadistico SPSS. La técnica
del remuestreo utilizada por la macro PROCESS es de especial valor porque elimina las
restricciones impuestas a los analisis estadisticos por la exigencia de normalidad y
homocedasticidad en las variables contrastadas.

Para terminar, en los tres estudios experimentales que constituyen este trabajo, las
muestras fueron extraidas, de forma variable, del alumnado de seis centros educativos
diferentes y ubicados en un total de nueve localidades de la Provincia de Avila con
caracteristicas demograficas, socioecondémicas y culturales similares. La poblaciéon
escolarizada en todos los centros era predominantemente nacional y autéctona, con
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relativamente escasa presencia de alumnado procedente del extranjero. En todo caso, los
sujetos que participaron en los tres experimentos o poseian el castellano como lengua
materna, o contaban con una competencia plenamente funcional y contrastada.

Asimismo, previamente se solicitaron y obtuvieron las autorizaciones
correspondientes de la Direccién Provincial de Educacién de Avila, por medio del Area de
Inspeccién Educativa encargada del Sector, y también de los Equipos Directivos de cada
uno de los centros escolares, que, a su vez, informaron de la actividad a sus claustros y a
las familias del alumnado, recabandose en todos los casos el consentimiento oportuno,
segun se informé en todo momento al equipo de investigacion. Desde el principio y
reiteradamente, en cada fase de las actividades, se informé6 a todos los interesados del
compromiso de resguardar el bienestar y los derechos de todas las personas que
participaran en la investigacion, como efectivamente se hizo. Se ofrecié y entrego
oportunamente a los centros participantes informe de resultados grupales relacionados
con niveles de comprension lectora, decodificacion, lectura estratégica y competencia
retérica, de obvia utilidad para su accidn educativa, garantizandose la absoluta
confidencialidad de los datos personales individuales, que fueron inmediatamente
sustituidos por codigos alfanuméricos en todas las ocasiones.
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3.1. PRIMER DISENO

3.1.1.INTRODUCCION

En el primero de dos estudios experimentales, Bustos (2009) observé que incluir
marcadores regulatorios presentados de forma oral en la lectura de un texto académico
por parte de sujetos con bajo nivel lector mejoraba su comprensién de dicho texto. ;A qué
se debid esta mejora? ;Qué elemento de esa presentacion oral hizo mas ventajosa la
ayuda regulatoria para los sujetos?

En este estudio se ha intentado determinar si, efectivamente, la comprension de un
texto por parte de lectores de los primeros cursos escolares y, por tanto, con un menor
nivel lector, se ve mas favorecida por una regulacion de tipo oral que por una regulacion
estrictamente escrita, y, sobre todo, establecer qué componente de esa regulacion oral
podria ser la clave de su mayor aprovechamiento por parte de este tipo de lectores: ¢la
prosodia, que facilita la deteccién de los marcadores?, ¢la elocuencia, que favorece su
correcta interpretacion?, ;o la presencia fisica de la persona que expresa la regulacion,
que es también social, e impulsa la transformacién del contenido regulatorio en metas de
lectura capaces de ser preservadas hasta su realizacion efectiva?

Para ello, se elabor6 un disefio de investigacion experimental dirigido a establecer
cual de tres rasgos de la regulacion retérica beneficia en mayor medida la comprension de
un texto escrito propuesto: la expresividad, la elocuencia o la presencia fisica. Noventa y
seis alumnos de 5° y 6° de Educacion Primaria fueron repartidos en cinco (5) condiciones
experimentales definidas por cinco posibilidades de expresividad-elocuencia-presencia en
los marcadores regulatorios incluidos en un texto académico, y a quienes, acto seguido,
se pidié que elaboraran un resumen escrito lo mas completo posible de dicho texto.

Los resultados senalaron que, efectivamente, los sujetos obtuvieron mejores
resultados cuando contaron con marcadores mas expresivos, y que el componente clave
de esa ventaja esta en la prosodia de la regulacion oral, y no en su mayor explicitud o
elocuencia. También se evidencidé que una regulacion oral grabada puede ser igual de
ventajosa que una regulacion oral presencial, aunque esta ultima presenté un aumento
del tamano del efecto muy significativo al compararla con una regulacion escrita poco
explicita o elocuente.

3.1.1.1. Preguntas de investigacion e hipotesis

El disefio propuesto estuvo orientado por tres grandes preguntas y tres hipétesis
que intentan responderlas:

Pregunta 1: ;Realmente mejora la comprension lectora de los sujetos con bajo nivel de
escolaridad y escasa competencia retorica poder contar con una
presentacion oral de los marcadores textuales?

Hipdtesis 1: A tenor de los resultados obtenidos por Bustos (2009), cabia esperar que si,
y que los marcadores textuales presentados de forma oral beneficiarian mas
a los sujetos que los mismos marcadores presentados de forma escrita.

Pregunta 2: De resultar asi, sa qué debera atribuirse esa diferencia?: ja la prosodia de
la oralidad, o a su elocuencia?
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Hipotesis 2. Ambas variables, prosodia y elocuencia o explicitud, deberian mejorar el
procesamiento de la regulacién y, por tanto, su aprovechamiento, ya que la
prosodia deberia facilitar la deteccion de los marcadores y la apropiacion de
la regulacién en forma de meta de lectura, y la elocuencia, por su parte,
deberia favorecer la interpretacion del contenido de dicha regulacion. Solo la
presencia personal, social, del regulador oral deberia ser superior a las
anteriores, por ese refuerzo mas intenso de la obligatoriedad de elaborar
metas de lectura a partir de la regulacion y comprometerse de forma
consistente con ellas.

Pregunta 3: ;Condiciona la competencia retérica de los sujetos su capacidad de
aprovechar eficazmente la regulacion de los marcadores retéricos escritos?

Hipdtesis 3: Cabia esperar que si, que los diferentes niveles de competencia retérica de
los sujetos de la muestra condicionarian de forma significativa los resultados
que obtuvieran en la tarea propuesta, llevando a los mas competentes a
aprovechar de la misma forma marcadores escritos y marcadores orales.

3.1.2.Me&topo

3.1.2.1. Modelo de experimento

Se planteé un disefio experimental conformado por cinco tratamientos o
condiciones determinados por el modo de presentacién de los marcadores regulatorios en
la lectura de un texto académico comun que exponia tres causas que explicaban la
degradacion del Mar Mediterraneo, y con aplicacion final de postest en todos los casos en
forma de elaboracion de un resumen escrito sobre dicho texto.

3.1.2.2. Diseio

3.1.2.2.1.Participantes

La muestra estuvo compuesta por un total de noventa y seis sujetos, con edades
comprendidas entre 10 y 13 afos, alumnado todo de 5° y 6° de Educacion Primaria,
repartidos todos de la siguiente forma:

Curso Edades Ninhos Nihas Totales
10 7 15 22
5°EP 11 8 9 17
12 1 1 2
TOTALES 16 25 41
11 14 12 26
6° EP 12 13 13 26
13 2 1 3
TOTALES 29 26 55
TODA LA MUESTRA 45 51 96

Tabla 4: Distribucion de los sujetos por curso, edad y género en Disefo 1.

Tesis Doctoral: La comprension lectora: el papel de la competencia retérica. 64



Universidad de Salamanca A. Carlos Ferreira D.

Chicas y chicos pertenecian a dos centros de educacién infantil y primaria de dos
localidades diferentes del sur de la Provincia de Avila. Ambos centros eran completos, con
predominio de dos clases por cada nivel escolar en las dos etapas educativas impartidas,
y contaban con personal y medios materiales suficientes para el desarrollo de sus
funciones. La poblacién escolarizada en ellos era predominantemente autéctona y de la
zona, con relativa escasa presencia de alumnado procedente de otras regiones o del
extranjero. La muestra dominaba perfectamente la lengua castellana como lengua
vehicular ordinaria; extremo que fue confirmado con los equipos directivos de los colegios.

Las localidades de los centros, por su parte, comparten similar contexto geografico,
climatico y socioecondmico, con poblaciones entre mil quinientos y dos mil habitantes en
cada una. Ambas poseen suficientes servicios y recursos sociales e institucionales. Las
dos se encuentran perfectamente comunicadas con el resto de la Provincia y con
localidades de las provincias adyacentes.

3.1.2.2.2.Variables controladas

Las variables controladas y que permitieron aleatorizar los grupos experimentales
fueron:

« Reconocimiento léxico, mediante delimitacion de vocablos en filas de letras
consecutivas e ininterrumpidas.

* Comprension sintactica, mediante vinculacion de dibujos con los enunciados
escritos morfosintacticamente apropiados.

* Comprension lectora, mediante preguntas especificas, inferenciales y textuales, a
partir de lectura de dos textos consecutivos.

* Conocimientos previos, mediante preguntas relacionadas con los temas tratados
en los textos.

* Competencia retérica, mediante doce preguntas de anticipacion y construccion de
alternativas con relacién a textos escritos.

3.1.2.2.3.Variables independientes

Se combinaron dos variables independientes: expresividad (sin / con) y elocuencia

(sin / con), resultando cuatro factores, a los que se agregd un quinto factor, con
expresividad, con elocuencia y, ademas, con presencia fisica/social, derivado de una
presentacion de los marcadores regulatorios por parte de un agente docente en directo.
De ello resultaron las condiciones experimentales:

T1: Regulacion escrita no elocuente: no prosodia + no explicitud.

T2: Regulacién escrita elocuente: no prosodia + explicitud

T3: Regulacion oral no elocuente: prosodia (grabacion sonora) + no explicitud.

T4: Regulacién oral elocuente: prosodia (grabacion sonora) + explicitud

T5: Regulacion oral en persona: prosodia + presencia + explicitud.

Curso Totales T T2 T3 T4 T5
5° EP 41 07 11 05 09 09
6° EP 55 11 11 12 11 10
TOTALES 96 18 22 17 20 19

Tabla 5: Distribucion de los sujetos en las condiciones experimentales de Disefio 1.
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Con el desarrollo del proceso metodoldgico, también se usaron como factores el
curso escolar (5° vs. 6°) y el nivel de competencia retdrica de los sujetos dicotomizado a
partir de la mediana (baja vs. alta)

3.1.2.2.4. Variables dependientes

De los resumenes escritos elaborados por los sujetos se extrajo una variable
dependiente principal:
» Calidad del resumen: variable aditiva resultante de:

o La sensibilidad de los lectores a los marcadores regulatorios que articulaban la
estructura logica del texto: recuperacion de al menos uno de dichos marcadores
en el resumen escrito: “hay 3 causas..., la 1° causa es..., la 2° causa es..., la 3°
causa es...”. Medida como proporcién: 0 = no recupera, 1 = recupera.

o Ideas principales del texto: las proposiciones que definian completamente las
causas expresadas en el texto: causa + origen de esa causa: “[El Mediterraneo]

se muere porque...”, y la causa:

»  El Mediterraneo se muere por la contaminacién debida a mucha basura.

* Se muere porque sus aguas no se renuevan adecuadamente al ser un estrecho pequerio.
*  Se muere porque hay algas que causan problemas a los seres vivos que habitan en él.

Se forma secundaria, ante los resultados que fueron apareciendo a lo largo de los
analisis, la variable anterior fue separada en sus dos componentes, con el fin de explorar
y establecer las relaciones que se observaron entre ellas, resultando:

» Sensibilidad a los marcadores regulatorios de estructura légica del texto: que
recogia, por tanto, la proporcion de sujetos con esa sensibilidad, antes senalada, a
la presencia de regulacion retérica y su importancia para el resumen propuesto.

* Recuperacion de ideas principales: constituida por el total de ideas principales
recuperadas por los lectores.

3.1.2.3. Materiales y procedimiento

Esta metodologia se desarrolld en cuatro fases sucesivas, con actividades y
materiales especificos. Para el desarrollo de la Fase 1 se aplicaron a toda la muestra los
siguientes instrumentos de evaluacion estandarizada’®:

* Una adaptacion de tres de las pruebas que constituyen la Bateria de Evaluacion

de los Procesos Lectores en Alumnos de Tercer Ciclo de Educacion Primaria y

Secundaria, PROLEC-SE (Ramos Y CueTos, 1999):

o Lectura de palabras y pseudopalabras: se presento a los sujetos una lista
de ochenta vocablos escritos entre bisilabos y polisilabos, en la que
cuarenta eran palabras y las otras cuarenta eran términos inventados
carentes de significado alguno, e.g., “primavera’”, “tugo”, “triste”, “petesaran’,
“cabalgata”, etc.; y se les pidié que sefialasen cuales eran palabras, y cuales
no, escribiendo “P” o “N”, respectivamente, en un tiempo limite de dos
minutos.

16 Todos los materiales utilizados en esta investigacién aparecen como apéndices al final de este
documento.
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o Emparejamiento dibujo-oracion: se presentaron a los sujetos 24 escenas
en forma de dibujos, debajo de cada una de las cuales aparecian tres
enunciados escritos muy parecidos, describiendo correctamente la situacion
ilustrada soélo uno de ellos, e.g., “El nifio abraza al o0so”, “El nifio es
abrazado por el 0so”, “Es el nifio el que abraza al 0so”, etc. Se pidi6 a los
sujetos que senalasen los correctos en un tiempo limite de diez minutos.

o Comprension de textos: se presentaron a los sujetos sucesivamente 2
textos, “Los esquimales” y “Los papues”, cada uno seguido por un
cuestionario de 10 preguntas sobre sus contenidos, e.g., “5. ;De qué
depende la supervivencia de los esquimales?”, o “1. ;Qué rasgos tipicos
presentan los papues?”’. Se pidi6 a los sujetos que contestasen cada
cuestionario en un tiempo limite de tres minutos.

* Una prueba de conocimientos generales de Geografia, constituida por (1)
cinco de las preguntas de respuesta abierta utilizadas por Bustos (2009), e.g.,
“¢Qué longitud puede tener el Estrecho de Gibraltar?”, y (2) ocho tareas

derivadas, consistentes en preguntas estandarizadas tipo multiple choice, e.g.:
= E| mar interior del Atlantico del Norte comprendido entre Europa meridional, Asia
occidental y Africa del norte es el:
o Mar Baltico.
Mar Muerto.
Mar de Japon.
Mar Mediterraneo.
Mar Rojo.

Mar Caribe.

O o o o o

* Una prueba de competencia retoérica, constituida por un extracto de las
escalas I, Il, Ill, y IV, de Bustos (2009).

Un esquema de los instrumentos utilizados se detalla en la siguiente tabla:

Baremo de la fuente:

Decodificacion Iéxica Lectura de palabras y pseudopalabras 1 punto por cada acierto.

Baremo de la fuente:

Comprension sintactica | PROLEC-SE | Emparejamiento dibujo - oracion .
1 punto por cada acierto.

Baremo de la fuente:
1 punto por cada acierto.

Parte 1:

Baremo de la fuente:
Parte 1: 5 items de prueba aplicada por Bustos (2009). |2, 1, 0,5 6 0 puntos.
Parte 2: 8 items tipo multiple choice Parte 2:

Baremo propuesto:

1 punto por cada acierto.

Comprension lectora Comprensioén de textos

Conocimientos previos

Escala I: items 4, 8,y 11.
Escala ll: items 2, 5, y 11. | Baremo de la fuente:
Escala lll: items 6, 7,y 8. |1 punto por acierto.

Escala IV: items 5, 6, y 12.

Tabla 6: Instrumentos utilizados para control de variables en Diseno 1.

Version sintética de
Competencia retorica Escalas de competencia
retérica de Bustos (2009)
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Para el desarrollo de la Fase 2, por su parte, se utilizaron los siguientes materiales:

Una presentacion de diapositivas para entrenamiento previo a los
tratamientos, comun a todos los grupos, constituida por dos textos, “El ratel’ y
“Los vikingos”, con el mismo patron:

o Una diapositiva inicial, con el titulo del texto.

o Cinco diapositivas consecutivas: texto — sonido — texto — sonido — texto.

o Una diapositiva final, con la palabra “FIN”.

Cinco presentaciones de catorce o quince diapositivas, segun se ofrecieran
marcadores regulatorios no elocuentes o elocuentes, respectivamente. Todas
las presentaciones siguieron el mismo patron, variando unicamente el modo en
que se ofrecian el texto introductorio y los marcadores regulatorios, en virtud de
las condiciones experimentales: elocuente o no-elocuente, y escrito u oral
grabado u oral presencial. El patrén fue el siguiente:

o Titulo escrito “El Mediterraneo se muere”, para todas las condiciones.

o Texto introductorio, de una o dos diapositivas, segun se tratase de la
condicion no elocuente o elocuente, respectivamente, y de forma oral o
escrita, también segun condicion.

o Marcador general de estructura logico-causal del texto: “...las razones son

tres...”. Presentado segun la condicion.

Primer marcador causal: “La primera razon es...”. Modo segun condicion.

Tres diapositivas con texto escrito causal, sin variaciones.

Segundo marcador causal: “La segunda razén es...”. Modo segun condicién.

Tres diapositivas con texto escrito causal, sin variaciones.

Tercer marcador causal: “La tercera razon es...”. Modo segun condicion.

Una diapositiva con texto escrito causal, sin variaciones.

Diapositiva final, con la palabra “FIN”, sin variaciones.

o O O O O O O

Los textos sonoros grabados fueron producidos por un agente docente de
amplia trayectoria. Para la condicién oral no elocuente se le pidié que fuera lo
mas homogéneo posible en cuanto a intensidad, tono y velocidad se refiere,
con la finalidad de no generar implicitamente elocuencia en sus intervenciones.
Inversamente, para la condicidn oral elocuente se le pidi6 que variara
intensidad, tono y velocidad: ascendente y lento, o descendente y rapido, en
funcién de la presuposicion de “conocido” y “no conocido”, en las distintas
partes de la emision.

Finalmente, las elocuciones orales presenciales estuvieron a cargo de un
agente docente, también de amplia trayectoria, al que se pidi6 que siguiera el
mismo patrén usado los textos orales grabados, pero que, ademas, utilizara una
mayor variedad de suprasegmentales y abundantes elementos paralinguisticos
y no verbales, con el fin de promover todavia mas la alerta atencional y las
sensaciones de “conocido” y “no conocido” a lo largo de la lectura.

Un dnico cuadernillo de actividades aplicado a toda la muestra, integrado por:

o Una pagina inicial para consignar los datos de los sujetos.

o Una segunda pagina, con dos preguntas relacionadas con las dos
diapositivas de la presentacién de entrenamiento previo.
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o Una tercera pagina en la que se pedia la elaboracion de un resumen de la
informacion leida en las diapositivas: “El Mediterraneo se muere”, y el
espacio necesario para escribirlo.

El texto de las diapositivas, tanto oral como escrito, fue el siguiente:

NO ELOCUENTES

ELOCUENTES

Comienzo de la
presentacion

Texto escrito en ,todas las condiciones:
“EL MEDITERRANEO SE MUERFE”

Texto escrito en 'todas las condiciones:
“EL MEDITERRANEO SE MUERE”

INTRODUCCION
(grabacion sonora
incrustada, en los
tratamientos orales)

Para entender por qué hay que leer este texto
conviene plantearse la siguiente cuestion.

INTRODUCCION
(grabacion sonora
incrustada, en los
tratamientos orales)

Habitualmente se piensa que los rios -como el
Tormes- o las montafas y las playas estaran ahi
para siempre. No obstante, estos rios, montafias y
playas pueden desaparecer.

Habitualmente se piensa que los rios -como el
Tormes- o las montafias y las playas estaran ahi
para siempre. No obstante, lo que hay que tener en
cuenta es que estos rios, montafas y playas pueden
desaparecer.

Marcador textual general
(grabacién sonora
incrustada, en los
tratamientos orales)

Esto es justamente lo que le esta ocurriendo al mar
Mediterraneo por la mala situacién de sus aguas.

Las razones que explican su muerte son tres.

Esto es justamente lo que le esta ocurriendo al mar
Mediterraneo por la mala situacion de sus aguas.
Pero ¢ por qué se muere exactamente? En el
siguiente texto encontraremos tres razones para
explicar por qué se muere el Mediterraneo.

Marcador textual

1° causa

(grabacién sonora
incrustada, en los
tratamientos orales)

La primera razoén se relaciona con la actividad
humana.

La primera de estas tres razones se relaciona con la
actividad humana.

Ideas referidas al
1° problema

Las aguas del Mediterraneo estan recibiendo
permanentemente las basuras de la actividad urbana
e industrial de mas de 150 millones de personas.

Las aguas del Mediterraneo estan recibiendo
permanentemente las basuras de la actividad urbana
e industrial de mas de 150 millones de personas.

Ideas referidas al
1° problema

A ello hay que afadir la basura de los 100 millones
de turistas que se trasladan

a sus riberas en verano, cifra que puede duplicarse
en los proximos 25 afos.

A ello hay que afadir la basura de los 100 millones
de turistas que se trasladan a sus riberas en verano,
cifra que puede duplicarse en los préximos 25 afios.

Ideas referidas al
1° problema

Y toda esta acumulacion de basura ocurre en un mar
relativamente pequefio, con una superficie
equivalente a cinco veces Espafia, que tiene una
profundidad media de 1400 metros y cuyas aguas
bafian las costas de 18 paises.

Y toda esta acumulacion de basura ocurre en un mar
relativamente pequefio, con una superficie
equivalente a cinco veces Espania, que tiene una
profundidad media de 1400 metros y cuyas aguas
bafian las costas de 18 paises.

Marcador textual

2° causa

(grabacién sonora
incrustada, en los
tratamientos orales)

Una segunda causa esta relacionada con lo que le
pasa a sus aguas.

Una vez expuesta la primera de las tres razones,
queda por considerar la segunda de las causas de la
muerte del mediterraneo. Esta esta relacionada con
lo que le pasa a sus aguas.

Ideas referidas al
2° problema

El Mediterraneo solo renueva sus aguas a través del
estrecho de Gibraltar.

El Mediterraneo sdlo renueva sus aguas a través del
estrecho de Gibraltar.

Ideas referidas al
2° problema

Se trata de una pequefia via de renovacion que
impide absorber los millones y millones de toneladas
de residuos toxicos y altamente contaminantes que
llegan a sus aguas -petréleo, mercurio, plomo- y
cuyos efectos son extraordinariamente peligrosos.

Se trata de una pequefia via de renovacion que
impide absorber los millones y millones de toneladas
de residuos toxicos y altamente contaminantes que
llegan a sus aguas (petréleo, mercurio, plomo) y
cuyos efectos son extraordinariamente peligrosos.

Ideas referidas al
2° problema

Esto hace que estas aguas estén irremisiblemente
condenadas a convertirse en una cloaca inmunda.

Esto hace que estas aguas estén irremisiblemente
condenadas a convertirse en una cloaca inmunda.

Marcador textual

3° causa
(grabacion sonora
incrustada, en los
tratamientos orales)

Finalmente, la tercera razon tiene que ver con la vida
de los seres del mar.

Tras considerar estas dos razones, queda por tratar
la ultima, que tiene que ver con la vida de los seres
del mar.
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Los vertidos de materia organica y fertilizantes estan
favoreciendo el desarrollo de grandes colonias de
algas que causan problemas a muchos de los seres
vivos que habitan este mar.

Los vertidos de materia organica y fertilizantes estan
favoreciendo el desarrollo de grandes colonias de
algas que causan problemas a muchos de los seres
vivos que habitan este mar.

Ideas referidas al
3° problema

Texto escrito en todas las condiciones: Texto escrito en todas las condiciones:

Final de la presentacion “EIN". “FIN".

Tabla 7: Organizacion de diapositivas y textos en tratamientos experimentales en Disefo 1.

El experimento comenzd con un entrenamiento previo o “calentamiento” para todos
los grupos experimentales. Este entrenamiento consistioé en la presentacién de dos textos,
“El Ratel’ y “Los Vikingos”, por medio de diapositivas, dos de ellas en forma de grabacion
sonora. Después de finalizada la presentacién previa, se pidi6 a los sujetos que
respondieran una pregunta en su cuadernillo. Seguidamente, se presentaron las
diapositivas correspondientes a los textos experimentales. A todos los tratamientos les
fueron presentadas estas diapositivas y, en su caso, las intervenciones orales
presenciales, de forma sucesiva y sin interrupciones. Cada diapositiva tuvo un tiempo de
exposicion aproximado de 450 ms por palabra; cada intervencion del agente docente se
acerco lo mejor posible a esa relacion de tiempo. Finalizada la presentacion, se les pidid
que elaboraran en el cuadernillo un “resumen del texto leido lo mas completo posible”. Al
terminar, los sujetos entregaron los cuadernillos a los conductores de la actividad, que los
recopilaron y trasladaron ese mismo dia al lugar destinado a su depdsito, para su ulterior
codificacion, evaluacion y registro de datos. En ninguna de las actividades se registraron
incidentes con impacto significativo en su desarrollo o resultados.

La fase 3 requirié el uso de ordenadores y software apropiado para el registro y
analisis estadistico de los datos resultantes. Para esta actividad se utilizaron: la hoja de
calculo Calc, de la suite LibreOffice, y el programa Statistical Package for the Social

Sciences (SPSS), de IBM.
Finalmente, la fase 4 se desarrollo con los resultados, célculos, tablas y graficas,
producidos a lo largo de la fase 3, ademas de las fuentes bibliograficas que dan
basamento tedrico-metodoldgico al disefio, y descritas al final de este documento.
Las fases del procedimiento metodoldgico se esquematizan en la siguiente tabla:

Fase 1: Evaluacion de |Fase 2: Aplicacion de los A Fase 4: Discusion y
. . Fase 3:Andlisis de los e
FASES habilidades y tratamientos ; elaboracioén de
L . . resultados obtenidos .
conocimientos previos | experimentales y postest conclusiones.
Cinco pruebas Presentaciones de .. . |Resultados y
X . " . Software especifico:
Instrumentos | estandarizas y diapositivas, grabaciones hoia de calculo fuentes
y técnicas | cuadernillos con sonoras, y cuadernillos ja d oy bibliograficas.
i . d ) analisis estadistico. .
cuestionarios. con cuestionarios. Grupo de trabajo.
- ., Una Unica sesion por .
Una unica sesion por : Inmediatamente .
grupo experimental de . Inmediatamente
centro escolar. Todas después de .
L cada centro escolar. : después de
las actividades con - concluidos los '
Lo : Todas las actividades con . obtenidos los
limite de tiempo o . tratamientos, y hasta !
. o limite de tiempo primeros
Desarrollo | orientativo informado a . R el momento del
; orientativo informado a resultados, y hasta
los sujetos. Con ; desarrollo de la s
o . los sujetos. Con algunas . s la redaccién del
algunas incidencias no |. . . discusion y
PR incidencias no L presente
significativas, resueltas o elaboracioén de
g significativas, resueltas . documento.
sin dificultad. g conclusiones.
sin dificultad.
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3.1.3. ANALISIS DE RESULTADOS

3.1.3.1. Control de variables

Las variables control del disefio fueron sometidas a analisis estadistico,
estableciéndose sus distribuciones y valores cuartilicos. Estos resultados permitieron
asignar los sujetos a los grupos experimentales mediante muestreo aleatorio estratificado,
garantizando su homogeneidad a priori con respecto a las variables de control.

A titulo confirmatorio, se pudo verificar esta homogeneidad de los grupos
experimentales, mediante la técnica de analisis de la varianza, ANOVA, de un factor, con
contrastes unilaterales especificos, o post hoc, apoyados en la prueba de Scheffe,
sensible incluso a una unica diferencia especifica entre los tratamientos: Freconoex=0,141;
FcompSINT=1 ,115; FcompLEc=0,254; F conorrev=0,623; FcompRET=0,667-
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Ky < O o By Ry < O o 0
< o] < [o]
Diferencias entre lasmedias: F=0,141 p=0,967 Diferenciasentre lasmedias. F=1,115 p=0,355
Comprensién lectora Conocimientos previos
1200 1200 12,00 12,00
10,00 10.00 10,00 10,00
8,00 8,00 8,00 8,00
6.00 6.00 6,00 6,00
2 2
2 2 4 400
2 4w 4,00 =
2,00 2,00 2,00 2,00
0,00 0,00 0,00 0,00
& & & & & & & & & &
Ky < < o Py O < © o &
< o < o
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=
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s g
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Grafico 1: Variables controladas en el Disefio 1

Tesis Doctoral: La comprension lectora: el papel de la competencia retérica. 71



Universidad de Salamanca A. Carlos Ferreira D.

Asimismo, se quiso definir el valor del nivel general de las variables controladas v,
particularmente, de la competencia retérica. En la esquina inferior derecha del grafico
anterior puede observarse el predominio de valores relativamente bajos en la mayoria de
las variables controladas, evidenciados por los porcentajes medios obtenidos con relacién
a las puntuaciones maximas alcanzadas. Usada como referencia esta puntuacion maxima
observada en cada variable, se observé un nivel medio-bajo general, y de la competencia
retérica, en particular, con un 48,18% de la puntuacién posible con respecto al valor
maximo alcanzado en la tarea, de 12 puntos. Comparadas media, mediana y moda en
cada variable, se pudo observar también este nivel lector medio-bajo distribuido, sin
embargo de una forma bastante equilibrada (As=0,015):

50,00 50,00 Competencia retérica TOTAL (agrupado)

L Media = 3,22
Desviacion tipica = 1,198
N=96

40,00 40,00

30

30,00 30,00

mm Media
— P&

20,00

20

Porcentajes
Frecuencia

10,00 10,00

0,00 0,00

T T T T T T
0 1 2 3 4 5 6

Competencia retérica TOTAL (agrupado)

Grafico 2: Variables controladas y distribucion de competencia retérica en Diseno 1.

En sintesis, los grupos fueron perfectamente homogéneos con arreglo a todas las
variables controladas, con un predominio general de un nivel lector medio-bajo.

3.1.3.2. Tratamientos experimentales

3.1.3.2.1. Validez y fiabilidad

La validez de los instrumentos y procedimientos utilizados para medir las diferentes
variables fue garantizada por su ajuste al corpus tedrico expuesto supra, es decir, por su
coherencia con los contenidos tedricos y metodoldgicos de base, luego variabilizados y
subvariabilizados con arreglo a los objetivos e hipotesis de investigacion, como sefalo la
valoracion inter-jueces por parte de los investigadores que dirigen este trabajo a cada
paso de su preparacion, que los apreciaron en todo momento soélidamente justificados y
bien construidos: contenido de los items, numero de items, instrucciones claras y
precisas, etc. Asimismo, los instrumentos derivados de pruebas estandarizadas ya
existentes o ya utilizados, como fue el caso del usado para establecer la competencia
retérica de los sujetos, se apoyaron en los mismos criterios de puntuacion y correccion
originales, sugiriendo su ajuste la homogeneidad de los resultados obtenidos en todas las
condiciones, como se ha mostrado supra. Finalmente, todas las dimensiones exploradas
estan directa o indirectamente relacionadas con los constructos de comprension lectora y
competencia retorica expuestos a lo largo del marco tedrico de este trabajo.
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En cuanto a la fiabilidad de los instrumentos, si bien la de los usados para el control
previo de variables venia contrastada de sus fuentes originarias (Cuetos, Robricuez, Ruano
vy ArriBas, 2014) y de las investigaciones precedentes ya expuestas (Bustos, 2009),
parecié necesario establecer ad hoc la fiabilidad tanto del instrumento utilizado para la
competencia retérica de los sujetos, debido a su caracter de extracto, como la del
instrumento creado para registrar el efecto de los tratamientos experimentales, no sélo de
la consistencia del efecto del material escrito como tal, sino también de la estabilidad de la
extraccién de proposiciones de los resumenes escritos, por parte del corrector. En este
sentido, todos los resumenes producidos por los sujetos fueron evaluados por un mismo
investigador, realizandose reiterados contrastes inter-jueces, con el fin de garantizar la
consistencia a lo largo del proceso de extraccidon de las proposiciones que dichos
resumenes contenian, y resolviéndose las inconcordancias mediante discusion y acuerdo.
Para confirmar estadisticamente la consistencia se hizo uso del estadistico alfa de
CroneacH, de consistencia interna, aplicado a las puntuaciones recogidas en ambos
cuestionarios, obteniéndose los siguientes resultados:

Analisis de fiabilidad: coeficiente alfa de Cronbach

Calculado a partir de puntuaciones directas. 0,810

Prueba de Competencia retérica. : 5 —
Calculado a partir de puntuaciones tipificados. | 0,809

Cuadernillo de trabajo para tarea experimental: Calculado a partir de puntuaciones directas. | 0,830
resumen escrito, y extraccion de proposiciones. | Calculado a partir de puntuaciones tipificados. | 0,840
Tabla 9: Andlisis de fiabilidad de los instrumentos del Diseio 1.

Con estos valores, se estimo6 que los instrumentos aplicados, en el doble sentido de
consistencia de su efecto sobre los sujetos y estabilidad del procedimiento de extraccion
de proposiciones, en su caso, tuvieron niveles elevados de consistencia interna, y podian
sus resultados, por tanto, ser considerados con garantias.

3.1.3.2.2.Desarrollo de las preguntas de investigacion

En primer lugar, y para responder a la primera pregunta de investigacion, sobre si
realmente es mejor para la comprension lectora la presentacién oral de los marcadores
textuales que su presentacidn escrita, cuando el lector posee un nivel bajo de
competencia retoérica, se compararon los resultados obtenidos por los sujetos de los
tratamientos experimentales con relacion a la variable dependiente Calidad del resumen,
mediante contrastes planificados basados en el andlisis de la varianza, ANOVA, de un
factor, con un nivel critico a=0,05. En concreto, se realizaron tres contrastes polinémicos:
(1) de los tratamientos escritos versus los tratamientos orales, (2) de los tratamientos
elocuentes versus los tratamientos no elocuentes, y (3) del tratamiento presencial versus
los tratamientos no presenciales. Se trata de un procedimiento incluido en el programa
SPSS, que permite agrupar de diversas maneras los niveles de la variable independiente,
manteniendo intactos la varianza intergrupal y los grados de libertad, es decir, sin
aumentar el error tipo |, pues cada polinomio establecido es un componente ortogonal,
independiente, de la suma de cuadrados intergrupos, y el numero de polinomios es el
numero de grados de libertad de la suma de cuadrados intergrupos; de manera que, si los
nuevos niveles de la variable independiente estan igualmente espaciados y todos tienen
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el mismo tamano, SPSS ofrecera un resultado no ponderado en el que cada nuevo nivel
de la VI es un componente independiente de la suma de cuadrados intergrupos; pero si
no fuera asi, y los nuevos niveles de la VI estuvieran espaciados de forma desigual o
tuvieran diferente tamafio, el programa ofrecera una soluciéon ponderada, en la que se
habran tenido en cuenta las distancias entre los niveles de la VI o su diferencia de
tamano, para conseguir efectivamente la independencia de los componentes.

Asi, al tener diferente tamafio los nuevos niveles de la VI, se utilizé la solucién
ponderada, con un valor F=7,293** (p=0,008), que confirmaba la existencia de diferencias
significativas entre los componentes contrastados. Analizados los contrastes especificos,
se verificd diferencia significativa, en un nivel a=0,05, a favor de las condiciones orales,
como se describe en la siguiente tabla:

Homogeneidad de la varianza Contrastes de los tratamientos

Orales > Escritos | Estadistico de Levene=1,586 p=0,185 |t..,=2,158* Pe--=0,034
*p<0,05 *p<001 **p<0001 **p<0,0001
Tabla 10: Calidad del resumen entre tratamientos escritos y orales de Disefio 1.
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Grafico 3: Calidad del resumen en los tratamientos experimentales del Disefio 1.

De manera que puede afirmarse que los sujetos de los tratamientos orales tuvieron
una mejor Calidad del resumen que los sujetos de los tratamientos escritos y, por tanto,
que una regulacién retérica realizada mediante marcadores orales favorece en mayor
grado la comprension lectora que la presentacion escrita de dichos marcadores, cuando
los lectores estan en niveles iniciales de la escolaridad o poseen un nivel lector bajo.

Sobre esta confirmacion se abordé la segunda pregunta de investigacion
planteada: ¢, qué elemento de la oralidad es el determinante en esa ventaja que ella aporta
a los lectores menos competentes: la expresividad, la explicitud, o el valor social de la
instruccion oral ofrecida por un regulador fisicamente presente?

Para ello, una vez mas, se un contraste planificado de los resultados obtenidos por
los sujetos de los tratamientos experimentales con relaciéon a la variable dependiente
Calidad del resumen, mediante la técnica de analisis de la varianza, ANOVA, de un
factor, comparando esta vez las condiciones sin prosodia con las condiciones con
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prosodia, y la condiciones no elocuentes con las elocuentes. Los resultados sefialaron:

* Que los sujetos que recibieron regulacion presencial tuvieron puntuaciones de
Calidad del resumen significativamente superiores a las de los sujetos que
recibieron regulacidén no presencial.

* Que los resultados obtenidos en los tratamientos que contaron con prosodia fueron
significativamente superiores a los resultados obtenidos en los tratamientos que no
contaron con prosodia.

* Que no habia diferencias significativas entre los resultados obtenidos con
marcadores regulatorios no elocuentes y los obtenidos con marcadores elocuentes.

Homogeneidad de la varianza Contrastes de los tratamientos
Calidad ~ |No-Elo=Elo e o s tneter =1,423  Prete=0,158
del No-Pros < Pros pfoa 1;335'00 e Levene=1, thexex=2,158*  Prexex=0,034
resumen No-Pres < Pres tnp-p= 2,671 pnp-=0,009
*p<005 *p<001 **p<0001 **p<0,0001

Tabla 11: Calidad del resumen en elocuencia, prosodia y presencia de Disefio 1.

Se quiso ampliar el resultado anterior desarrollando un analisis mas especifico del
efecto de las modalidades de regulacién en las condiciones experimentales controlando
el efecto de la competencia retérica de los lectores. Para ello, se compararon los
resultados de las condiciones por pares, utilizando un procedimiento de analisis de la
varianza univariante, con la competencia retérica como covariable. En primer lugar, se
quiso saber si, efectivamente, la oralidad supuso una ventaja para los sujetos mas alla de
la elocuencia de los marcadores regulatorios, para lo cual se compararon las condiciones
oral no elocuente y escrita no elocuente; la prueba post-hoc de Scheffé arrojé un
resultado tendencial afirmativo (p=0,054), con un nivel de efecto moderado alto que
apoyaba el sentido de la tendencia:

V.D. Calidad del resumen

. . . Error Probabilidad | Tamano del efecto
Contrastes Diferencia de medias N1 — Nz tipico (0=0,05) o Gt
O-No-Elo = E-No-Elo 1,834 — 1,278 17 - 18 0,285 0,054 0,6598

Tabla 12: Calidad del resumen en virtud de la expresividad en Disefio 1.

Asi que se plante¢ la utilidad de aumentar la potencia de la prueba mediante técnica de
re-muestreo (bootstrapping), agregandose al analisis 1.000 re-muestras aleatorias,
estratificadas segun los cursos (5° EP y 6° EP). Los resultados fueron mas claros:

V.D. Calidad del resumen después de re-muestreo (1.000 re-muestras)

Puntos medios de los
Contrastes intervalos de confianza N.— N Error | Probabilidad | Tamano del efecto
para la media resultantes | ' 2 | tipico (a=0,05) d Cohen
del re-muestreo
O-No-Elo > E-No-Elo 1,834 — 1,263 17-18 | 0,252 0,034 0,7663

Tabla 13: Calidad del resumen en virtud de la expresividad, con remuestreado, Disefo 1.

Tesis Doctoral: La comprension lectora: el papel de la competencia retérica. 75



Universidad de Salamanca A. Carlos Ferreira D.

En cambio, al sustraer la oralidad de los tratamientos, contrastando las condiciones
escritas elocuente y no elocuente, no se pudo hallar diferencia significativa ni con los
datos originales (p=0,497) ni con los datos repotenciados mediante bootstrapping:

V.D. Calidad del resumen después de re-muestreo (1.000 re-muestras)

Puntos medios de los
intervalos de confianza Ni — N Error | Probabilidad | Tamano del efecto

para la media resultantes | ' - | tipico (a=0,05) d Cohen
del re-muestreo

Contrastes

E-Elo = E-No-Elo 1,492 — 1,263 22-18 | 0,244 0,374 0,2983

Tabla 14: Calidad del resumen en virtud de la elocuencia, con remuestreado, Diserno 1.

Se confirmaba, por tanto, que la prosodia es el componente clave para el éxito de
la regulacion oral en estos cursos escolares.

De la misma forma, se quiso profundizar en la comprensién del valor social de la
presencia fisica del regulador para el aprovechamiento de dicha regulacion por parte de
este alumnado. De manera que se contrastaron (1) la condicion presencial con las dos
condiciones no elocuentes, en primer lugar; (2) con las otras dos condiciones orales, en
segundo lugar, y finalmente (3) con las otras dos condiciones elocuentes. Con el primer
contraste se dejaria claro el lugar de la presencia social con relacién a la regulacion
puramente oral y a la regulacion escrita ordinaria; con el segundo se podria establecer la
superioridad de la presencia social sobre la prosodia, y con el tercero, la superioridad de
esta misma presencia social sobre la explicitud. Los resultados obtenidos fueron los
siguientes:

V.D. Calidad del resumen después de re-muestreo (1.000 re-muestras)
Puntos medios de los
Contrastes intervalos de confianza Ni — N Error | Probabilidad | Tamano del efecto
para la media resultantes | ' - | tipico (a=0,05) d Cohen
del re-muestreo

SO-Elo > E-No-Elo 2,1215-1,263 19-18 | 0,197 0,001 1,4334
SO-Elo = O-No-Elo 2,1215-1,834 19-17 | 0,256 0,286 0,3749
SO-Elo = O-Elo 2,1215-1,5635 19-20 | 0,269 0,055 0,6645
SO-Elo > E-Elo 2,1215-1,492 19-22 | 0,247 0,012 0,7982

Tabla 15: Calidad del resumen en virtud de la presencia, con remuestreado, Disefio 1.

Como se puede observar en la tabla anterior, en el primer contraste (1) se pudo
verificar que la presencia fisica del regulador es mucho mas ventajosa que la regulacion
escrita no elocuente (p=0,001), pero no que una grabacion sonora de esa regulacion
escrita lacénica (p=0,286); en el segundo contraste (2) se evidencié que la regulacion oral
presencial no es mejor que una regulacion oral grabada, aunque el tamano del efecto fue
diferente en virtud de la elocuencia de la grabacion; y con el tercer contraste, (3) se
observo que la regulacion presencial ofrece ventajas con respecto a su versidén escrita
(p=0,012), pero no con respecto a su grabacion sonora (p=0,055). Por otro lado, las
diferencias de tamano del efecto de la regulacion oral presencial con respecto a la
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regulacion oral grabada explicita y no explicita (0,6645 — 0,3749) sefalan que,
efectivamente, los lectores principiantes no solo parecen no necesitar un plus de
informacion acerca del contenido de los marcadores, sino que incluso podrian llegar a
verse perjudicados por una regulacion oral grabada muy explicita, tal vez por provocar un
efecto ruido o una pérdida de interés.

Destaca especialmente el valor de tamafio del efecto obtenido al comparar la
regulacion oral presencial con la regulacién escrita no elocuente (1,4334). Se trata de un
valor muy alto. Teniendo en cuenta los planteamientos de REeiser Y Faracal (1999), Ruscio
(2008), BacuLey (2009) y Furukawa v LeucHT (2011), entre otros, recogidos por MaGNussoN
(2014), asi como los del propio CoHen (1988), un valor d=1,4334 en la recuperacion de
Calidad del resumen equivale a que:

* Aproximadamente el 92,41% de los sujetos del grupo que contd con una regulacion
oral presencial estaria por encima de la media del grupo con marcadores escritos
no explicitos (Us de Cohen).

* Menos de la mitad de los sujetos, s6lo el 47,36%, obtendrian valores superpuestos.

* Habria un 84,46% de probabilidades de que una sujeto escogido al azar en el
grupo que recibié una regulacion oral presencial obtuviera una puntuacién mayor
que un sujeto elegido al azar en el grupo que recibié ayudas escritas laconicas.

» Se necesitaria aplicar el tratamiento experimental presencial tan sélo a 2 personas
para obtener ya un resultado significativamente mas favorable que el de la
condicion escrita no explicita; es decir, si 100 personas recibieran los marcadores
de forma presencial, 49 tendrian una Calidad del resumen significativamente
superior a la que tendrian si hubieran recibido ayudas escritas sin explicitud.

Cohen's d: 1.43

r
3

Interpretation

9241 % 479 84.46 % ZK;D

Cohen's Us % Overlap Probability of Superiority Number Needed to Treat!

Grafico 4: Tamaiio del efecto de la oralidad sobre Calidad del resumen, Disefio 1".

Con estos resultados, parece suficientemente claro que, a esta altura inicial de la
escolaridad, los sujetos obtienen ventaja de ayudas que faciliten la deteccién de los

17 Visualizacion elaborada en Magnusson (2014), teniendo en cuenta que el 38% de los sujetos del
tratamiento control obtienen un resultado de Calidad del resumen igual o superior al punto medio de su
escala.
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marcadores y su aceptacidn como guias; pero no tanto de aclaraciones acerca del
contenido meta-textual en si de dichas ayudas. De manera que podria inferirse que la
necesidad fundamental de este alumnado no esta en la interpretacion del meta-texto
regulatorio, sino en su focalizacion y asuncion en forma de meta de lectura.

Por otra parte, quedaba claro el efecto equivalente de la regulacién oral presencial
y una regulacion oral grabada y sin explicitud.

Ante estas evidencias, y para responder a la tercera pregunta de investigacién, que
se interrogaba acerca del papel de la competencia retorica en el aprovechamiento de las
ayudas regulatorias, se exploraron sus efectos en los resultados obtenidos por la muestra
de sujetos del experimento. Para ello se dividid la muestra en dos submuestras,
atendiendo al curso escolar, es decir, alumnado de 5° de EP y alumnado de 6° de EP, y
cada submuestra, a su vez, fue dividida en dos partes, atendiendo a la mediana de
competencia retérica de toda la muestra: 50% inferior y 50% superior.

Separados de esta forma, en cada submuestra se compar6é la Calidad del
resumen en virtud del nivel de competencia retdrica, inferior versus superior, y en virtud
de los tratamientos experimentales, escritos versus orales.

Los resultados sefalaron en ambos subgrupos de escolaridad, 5° y 6° de EP, que
el alumnado con mayor competencia retérica obtenia una Calidad del resumen
significativamente superior a la del alumnado con menor competencia retérica; pero que
no se verificaban diferencias significativas en ninguno de los subgrupos con arreglo a la
modalidad de presentacidon de los marcadores regulatorios, escrita vs. oral:

Con arreglo a competencia Con arreglo a tratamientos experimentales:
retérica: alta > baja. escritos = orales.
(ANOVA) (ANOVA, contraste polinémico)
PEQUENOS (5° EP) F=7,325*; p=0,010. t=0,840; p=0,406.
GRANDES (6° EP) F=8,548"*; p=0,005. t=1,906; p=0,062.

Tabla 16: Calidad del resumen de los dos cursos escolares por separado, en Diseino 1.

Este resultado fue puesto en valor junto a la evidencia a lo largo de los analisis
estadisticos desarrollados, de que los componentes de la variable dependiente,
recuperacion de ideas principales y recuperacion de marcadores regulatorios, no tenian
un comportamiento estadistico homogéneo, sino que se comportaban de forma disimil.
Por ello, se planteo la utilidad de una exploracion de esos componentes por separado.

En primer lugar, se observé que el comportamiento heterogéneo de la recuperaciéon
de ideas principales y la sensibilidad a los marcadores regulatorios seguia dos
regularidades importantes:

1. La proporciéon de sujetos que recuperaban expresamente en sus resumenes
marcadores regulatorios era mayor conforme hubieran recibido tratamientos
prosodicos, frente a los no prosodicos, y elocuentes, frente a los no elocuentes.

2. Los sujetos de la muestra que incluyeron dichos marcadores en su resumen
parecian tener mejores puntuaciones de recuperacion de ideas principales. Esto
era algo que no se habia previsto, pero que saltaba a la vista a medida que se
avanzaba en los diferentes analisis y contrastes.

Para explorar el primer sefialamiento, se ordenaron los tratamientos con arreglo a
su no elocuencia — elocuencia, no prosodia — prosodia, y presencia fisica del regulador:
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E-NO-ELO < E-ELO < O-NO-ELO < O-ELO < SO-ELO
Menor elocuencia - expresividad «— ..............cccoeviinnn, — Mayor elocuencia - expresividad

A partir de esta ordenacidén, se estableci6 el grado de asociacion entre la
recuperaciéon y la no recuperacion de los marcadores regulatorios en el resumen
elaborado por parte de los sujetos. Sorpresivamente, esta asociacion resulto significativa
a la luz del estadistico d de Somers, de correlacién direccional ordinal por ordinal
t=2,879**; p=0,004 () lineal por lineal = 7,124**; p=0,008):

Asociacion direccional ordinal por ordinal d de Somers: t=2 879 p=0,004

8.00 0 = No recupera
7,00 w1 = Si Recupera

MNOmero de sujetos que recuperan marcadores regulatorios

Tratamientos ordenados con arreglo a elocuencia y prosodia

Grafico 5: Sujetos que recuperan marcadores regulatorios en los resimenes, Disefo 1.

Cuanto mas prosoédicos eran los tratamientos, en primer lugar, y mas elocuentes, en
segundo lugar, mas sujetos incluyeron marcadores regulatorios en sus resumenes, y
menos sujetos eran insensibles a ello. Comparados mediante ANOVA, los grupos que
recibieron ayudas orales tuvieron una mayor proporcion de sujetos que incluyeron
marcadores regulatorios en sus resumenes escritos: t=2,471*, p=0,015.
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Grafico 6: ANOVA de recuperaciéon de marcadores regulatorios en Disefio 1.
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Pero este aumento de la recuperacion de los marcadores en virtud de su
expresividad no ocurria de la misma forma en los alumnos de 5° curso que en los
alumnos de 6°. Al contrastar la recuperacién de marcadores con arreglo a los tratamientos
experimentales remuestreados (bootstrapping = 500 en cada grupo escolar), los sujetos
de 5° curso mostraron superioridad significativa de todos los tratamientos orales sobre el
tratamiento el tratamiento escrito no elocuente, sin que hubiera, sin embargo, diferencias
en virtud de la elocuencia (pPso-gio>0-No-E0=0,028; Po-Eio>E-No-E10=0,026; Po-No-Elo>E-No-E10=0,018; PE-
Elo>E-No-EI=0,066); mientras que en los sujetos de 6° curso sélo el tratamiento presencial
conseguia ser apenas tendencialmente superior a la condicién sin expresividad ni
elocuencia (pso-en>0-No-e0=0,052). Por otra parte, si la competencia retérica se mostraba
determinante en la recuperacion de los marcadores por parte del alumnado de 6° curso
(p=0,020), no ocurria asi con el alumnado de 5° curso (p=0,748).

Se sugeria, por tanto, que, en lo que se refiere a la inclusion de los marcadores en
el resumen escrito, los sujetos de 5° curso y lo sujetos de 6° curso se vieron favorecidos
por dos variables diferentes de la regulacion; sin bien parecia que la expresividad de los
tratamientos habia sido la clave para el alumnado de 5°, con el alumnado de 6° parecia
mas razonable colocar atribuir la ventaja a la competencia retérica. Esta cuestion exigia
una exploracion mas minuciosa de los factores en juego, es decir, recuperacion de
marcadores, nivel escolar y nivel de competencia retérica.

Sin embargo, antes quedaba por ver antes, para esclarecer la segunda cuestion
planteada, si esta recuperaciéon o no de los marcadores regulatorios efectivamente se
relacionaba de una forma importante con el nivel de recuperacion de las ideas principales
del texto, como se habia asomado a lo largo de los analisis precedentes, y, luego, si esto
tenia que ver o no con la competencia retérica. De manera que se dividid la muestra en
virtud de la inclusién o no de marcadores regulatorios en el resumen escrito elaborado, y
se compararon los respectivos valores medios de recuperacion de ideas principales. Los
resultados obtenidos fueron elocuentes: F=7,459**, p=0,008.

ANOVA recuperacién de marcadores
F=7.459
3.50

3.00

Recuperacion de Ideas principales

25

NO Si
Recupera Recupera

Grafico 7: Recuperacion de marcadores y recuperacion de ideas en Disefio 1.

Era claro, por tanto, que una mayor sensibilidad de los marcadores regulatorios
materializada en su inclusion en el resumen elaborado se relacionaba de una forma muy
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importante con la mejor recuperacion de las ideas principales de los textos leidos, y que
esa recuperacion expresa de los marcadores estaba relacionada con el hecho de
haberlos recibido de forma mas expresiva, por lo menos para una parte de la muestra.

Con ambas evidencias, finalmente, se analizaron las dos variables dependientes
con arreglo a tres criterios o factores: ser de 5° EP o de 6° EP, poseer un nivel bajo o un
nivel alto de competencia retérica, haber recibido los marcadores regulatorios de forma
escrita o de forma oral, y los resultados se mostraron muy clarificadores:

CONTRASTES
Competencia retérica baja < alta: F=14,257**; p=0,001.

Ideas principales

PEQUENOS Tratamientos escritos = orales: =—0,462; p=0,647.

5°EP Competencia retorica baja = alta: F=0,277; p=0,601.
Marcadores

Tratamientos escritos < orales: t=2,647*; p=0,015.

Competencia retoérica baja < alta: F=11,597**; p=0,001.

Ideas principales

GRANDES Tratamientos escritos = orales: t=1,302; p=0,200.
6° EP Competencia retoérica baja < alta: F=4,718*; p=0,034.
Marcadores
Tratamientos escritos = orales: t=1,305; p=0,198.

Tabla 17: Marcadores e ideas, por curso, competencia retérica y tratamiento, Disefo 1.

Mientras en los sujetos de la submuestra de 6° EP tanto la recuperaciéon de ideas
principales como la recuperacion de los marcadores regulatorios evidenciaron una
relacion significativa con su nivel de competencia retorica, y no con la expresividad de
dichos marcadores, en el alumnado de 5° EP, los mas “pequefios”, la recuperacion de
ideas principales también estuvo significativamente relacionada con el nivel de
competencia retdrica de los sujetos, pero la recuperacién de los marcadores regulatorios
lo estuvo solamente con la modalidad de la regulacion; en otras palabras, la competencia
retérica de los sujetos fue determinante en todos los casos, excepto en la recuperacion de
los marcadores por parte de los mas “pequefios”, quienes en ese caso obtuvieron ventaja
no de la competencia retérica, sino de la expresividad de la regulacién. Al graficar los
resultados de Calidad del resumen, se visualiz6 la importancia diferencial de la regulacion:

25

Calldad del resumen

1.0
E-No-Elo E-Elo 0O-No-Elo O-Elo S0-Elo

Covariabilizado con la competencia retdrica

Grafico 8: Calidad del resumen en cada nivel escolar, con remuestreado, Disefio 1.
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Soélo la regulaciéon presencial provocd una mayor inclusion de marcadores
regulatorios en los resumenes de los sujetos de 5° curso, pero la elocuencia de los
marcadores también fue de ayuda.

V.D. Calidad del resumen después de re-muestreo (500 re-muestras en cada grupo)
Puntos medios de los
Contrastes intervalos de confianza N: — N Error Probabilidad Tamano del
Submuestra 5° EP para la media resultantes ! 2 tipico (a=0,05) efecto d Cohen
del re-muestreo
SO-Elo > E-No-Elo 1,9745 — 1,2480 9-7 0,358 0,032 1,0227
SO-Elo = E-Elo 1,9745 - 1,3850 9-11 0,391 0,118 0,6776
SO-Elo > O-No-Elo 1,9745 - 1,2520 9-5 0,336 0,026 1,1994
SO-Elo = O-Elo 1,9745 — 1,2460 9-9 0,371 0,082 0,9257
Puntos medios de los
Contrastes intervalos de confianza N:— N Error Probabilidad Tamano del
Submuestra 6° EP para la media resultantes ! Z | tipico (a=0,05) efecto d Cohen
del re-muestreo
SO-Elo > E-No-Elo 2,2155 - 1,2675 10 -11 0,275 0,002 1,5062
SO-Elo = E-Elo 2,2155 - 1,7040 10 -11 0,316 0,102 0,7072
SO-Elo = O-No-Elo 2,2155 - 2,0805 10-12 0,331 0,653 0,1746
SO-Elo = O-Elo 2,2155 -1,7375 10 - 11 0,398 0,285 0,5248
0O-No-Elo > E-No-Elo 2,0805 - 1,2675 12 -11 0,272 0,006 1,2477

Tabla 18: Calidad del resumen en los cursos separados y remuestreados, Disefio 1.

Mientras que los lectores de 6° curso obtuvieron ventaja de la regulacion oral, presencial y
grabada, sin que la explicitud se mostrara determinante.

Una interpretacién plausible de estas diferencias es que la sensibilidad a la
regulacion retorica se completa con su instrumentalizacién al momento de organizar y dar
sentido a la informaciéon textual, y que esto es un componente fundamental de la
competencia retérica; los alumnos de 5° curso no tenian la suficiente competencia retérica
para reconocer esta importancia de los marcadores ni de su recuperacion, por lo que una
mayor expresividad de la regulacion externa fue determinante para quienes si lo hicieron,
y una mayor explicitud de la informacion meta-textual también tuvo relativa utilidad.
Asimismo, todavia en el 5° curso, una explicacion mas amplia del contenido de la senal
regulatoria mejora el efecto de la regulacién, mientras que para los sujetos del 6° curso
esto ya no tiene utilidad diferencial. El 6° curso de Educacién Primaria se presenta, asi,
como un momento de inflexion importante para el desarrollo de la competencia lectora del
alumnado; en este nivel parece desarrollarse un dominio mas autonomo de los
marcadores retoricos, no tan exigido de intensos estimulos externos y con un
conocimiento de sus significados suficiente como para intentar encarar los textos
académicos con autonomia.

Estos hallazgos son muy importantes, ya que muestran los primeros momentos de
la transformacién de la regulacion externa de la lectura en auto-regulacién por parte del
propio sujeto, es decir, de la construccion de la competencia retérica como conocimiento,
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primero que nada, del significado de las instrucciones contenidas en los marcadores
regulatorios, y, en un segundo momento, como habilidad para auto-motivar la
refocalizacion texto-metatexto y la asuncion y conservacion de las instrucciones
contenidas en dicho metatexto; operaciones indispensables todas para el aprendizaje
auténomo a partir de los textos académicos, senalandose en este sentido la importancia
crucial del 6° de la Educacion Primaria.

3.1.4.Discusion

Los resultados obtenidos en este disefio confirman los que consiguiera Bustos
(2009) en su momento, y explican otros resultados obtenidos en los ultimos afios.

Para establecer si, efectivamente, los lectores con menor nivel lector se ven mas
favorecidos por una regulacion de tipo oral que por la regulacion escrita se disefid un
experimento en el que dos tipos de marcadores causales, elocuentes y no elocuentes,
acompanfnaban un texto expositivo de tres formas diferentes, oral, escrita y presencial. Se
queria determinar que beneficiaria en mayor medida la comprension de dicho texto: la
expresividad de los marcadores orales, su elocuencia o la presencia fisica del regulador.
Asi, se repartieron noventa y seis alumnos de 5° y 6° de Educacién Primaria en cinco (5)
las condiciones experimentales definidas por cinco posibilidades de expresividad-
elocuencia-presencia de la regulacién retérica, y se les pidié que elaboraran un resumen
escrito lo mas completo posible de dicho texto.

Al comparar la Calidad del resumen en funciéon del caracter oral o escrito de los
marcadores regulatorios ofrecidos, se confirmé que la presentacion oral de los
marcadores regulatorios favorece la comprension del texto de los sujetos con menor nivel
lector. La Calidad del resumen elaborado por los sujetos que recibieron marcadores
regulatorios de forma oral fue superior a la del resumen que elaboraron los sujetos que
contaron una regulacion escrita. En este sentido, el 6° curso se mostré crucial, porque
parece suponer una inflexion importante en la capacidad de aprovechar las senales
regulatorias escritas y, eventualmente, desarrollar una auto-regulacion suficiente al
enfrentarse a textos mas complejos.

Asimismo, al desarrollar los contrastes planificados en funcion de las hipotesis
experimentales, elocuencia versus no elocuencia, y prosodia versus no prosodia, se pudo
evidenciar que el elemento clave de la ventaja que resulta de recibir la regulacion retorica
de forma oral esta en la prosodia, y no en una mayor explicitud o elocuencia de la guia.
Esto también se observdé al comparar por separado, manteniendo controlada la
competencia retérica de los sujetos, los resultados de la condicion oral no elocuente y
escrita no elocuente, y los resultados de las condiciones escritas elocuente y no
elocuente, en los, en el primer caso, la condicion oral no elocuente obtuvo una mayor
Calidad del resumen, y, en el segundo, no se verificaron diferencias significativas.

Por otra parte, el resultado obtenido al comparar la condicion oral no elocuente y la
condicion oral presencial ha sefialado que la regulacién oral no presencial puede ser tan
potente como la regulacion presencial, especialmente si se dirige a activar el interés por el
meta-texto regulatorio y a motivar la elaboracion de metas de lectura a partir de él, antes
que a explicar su propio contenido o razon de ser.

La explicitud o elocuencia de la informacién regulatoria no es la necesidad mas
importante en el alumnado de este nivel escolar, sino la ayuda a cambiar de foco del texto
referencial al meta-texto regulador, a asumir ese texto regulador como una meta de
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lectura, y a conservar esa meta el tiempo necesario para procesar correctamente la
informacion referencial relevante. No obstante, al llevarse a cabo los mismos contrastes
con la muestra separada por curso escolar, 5° y 6° cursos, pudo verificarse que los mas
pequeios continlan obteniendo una ventaja importante de la explicitud de las sefales
regulatorias. Aunque la explicitud de las instrucciones es importante para su correcta
interpretacion, los sujetos de estos cursos progresivamente dejan de necesitar una mayor
amplitud o intensidad de esa informacion; lo que parece ayudarlos en su conjunto es un
aumento del énfasis emocional de las senales regulatorias, lo suficiente como para darse
cuenta de que hay marcadores, reducir la indecisién con relacion a qué hacer con ellos, y
como para generar una motivacion interna que se traduzca en metas claras y consistentes
de lectura. En este sentido, son los elementos propios de la pronunciacién: entonacion,
velocidad, intensidad, etc., los que resultan determinantes para provocar este efecto
motivador en el lector, esta movilizacién de los recursos cognitivos dirigidos a reconocer
las sefales retéricas como tales, y aceptar y seguir eficazmente las orientaciones de esas
sefales, especialmente cuando los sujetos estan en cursos escolares mas tempranos.

Al separar los componentes de la variable Calidad del resumen se evidencio que la
recuperacion de informacion relevante de un texto leido esta relacionada de forma
directamente proporcional con la inclusion expresa de los marcadores regulatorios
referidos a su estructura légica en la tarea. Al contrastar los niveles de recuperacién de
ideas principales y marcadores regulatorios en el resumen teniendo en cuenta los cursos
escolares por separado, y los niveles de competencia retérica, pudo evidenciarse que
esta recuperacion de marcadores se ve particularmente favorecida en los primeros niveles
escolares por su presentaciéon oral. Asi, el aumento de la expresividad en los marcadores
regulatorios que conlleva su oralidad, presencial y no presencial, resaltaria su valor para
los lectores menos preparados, quienes estarian en capacidad entonces de
instrumentalizarlos no sélo como sefalizadores de lo que es relevante en el texto y de su
sentido, sino también como guias del almacenamiento de la informaciéon y de su
recuperacion.

Es fundamental lo observado con relacién al 6° curso de Educacion Primaria en
tanto que momento de inflexion en el camino hacia la auto-regulacion lectora, cuando el
desarrollo de la competencia retorica comienza a hacer al sujeto lector menos
dependiente de la intensidad emotiva o social del estimulo regulador, y mas conocedor del
contenido de las sefiales regulatorias y de su importancia. Hasta el quinto curso de la
Etapa, el alumnado se muestra dependiente de la intensidad emocional o social, de las
sefales regulatorias de los textos; y soOlo sera a partir del 6° curso cuando un
conocimiento mejor del contenido de dichas senales comenzara a favorecer su uso con
independencia de su modo de presentacion, es decir, comenzara el aprovechamiento de
los marcadores textuales en su presentacion ordinaria, que es la presentacion escrita.

Ante todos estos resultados, y en concordancia con el itinerario seguido por el
trabajo de Bustos (2009), resultaba imprescindible una exploracion especifica de la
relacion entre expresividad regulatoria y competencia retérica esta vez en una muestra de
mas avanzado nivel escolar, con un mayor control de variables e intentando considerar no
solo la actividad posterior a los tratamientos experimentales, sino también la actividad
instantanea a lo largo del propio tratamiento, como efectivamente, se acometié en el
siguiente disefo experimental.
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3.2. SEGUNDO DISENO

3.2.1.INTRODUCCION

En linea con los resultados del primero, se realizdé un segundo experimento, dirigido
a establecer con mayor amplitud y detalle como utiliza la regulacion retérica textual un
alumnado mas avanzado en la escolaridad, y si obtiene alguna ventaja de una
presentacion mas expresiva de dicha regulacion, replicando, al mismo tiempo, los
resultados del segundo experimento de Bustos [2009], y explorando mas ampliamente el
especifico papel de la competencia retérica al comienzo de la Educacion Secundaria
Obligatoria. Para ello, se utilizé6 una muestra de alumnado de 1° de Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO), cuyo nivel se correspondia con el de la muestra del segundo estudio
de Bustos (2009); cosa que permitiria, ademas, replicar lo observado en el disefio anterior
y confirmar que, a partir de cierto nivel de capacidad en comprension y competencia
retérica, la regulacion oral no supera a la escrita, dado que los alumnos pueden realizar
por si mismos los procesos que serian facilitados por una ayuda regulatoria externa oral
cuando son mas pequenos, algo que suele ocurrir con buenos alumnos de 6° curso de la
Educacion Primaria, como se pudo observar supra.

Ademas, se buscd poder comparar a cada sujeto consigo mismo, enfrentando toda
la muestra a tres textos paralelos que se asignaron a una de tres condiciones:
marcadores orales, marcadores escritos, sin marcadores, construyéndose un disefio
experimental tipo cross-over, que permitiria aumentar al maximo el control de variables y
el valor de las diferencias que se pudieran hallar entre las condiciones. Los textos
utilizados se caracterizaron por una naturaleza fantastica y una estructura de conexiones
de causalidad poco intuitivas, que los alejaba de forma importante de la eventual
influencia de los conocimientos previos y, especialmente, de inferencias espontaneas
sobre sus nexos de causalidad; cosa que permitiria también controlar esta ultima variable
en el disefio. El experimento tuvo dos condiciones experimentales y un grupo control, en
los que los sujetos leerian en un ordenador los tres textos propuestos, “El Mediterraneo” y
los otros dos nuevos, cada uno en alguna de las tres condiciones, en forma de
presentacion de diapositivas administrada por ellos mismos. Las dos condiciones
experimentales consistieron en la presentacién expresa de los marcadores retoricos de
estructura logica en los textos, de forma escrita no elocuente y de forma oral no
elocuente, es decir, como grabacion sonora; mientras que al grupo control le fueron
presentados los mismos textos, pero sin esos marcadores regulatorios relacionados con
su estructura légica. Asi, todos los sujetos se enfrentaron a tres textos diferentes, cada
uno en alguna de las tres condiciones posibles, marcadores orales, marcadores escritos y
ausencia de marcadores; de manera que cada sujeto estuvo al mismo tiempo en las tres
condiciones, pero en diferentes textos.

Después de leer cada texto, los sujetos tuvieron que elaborar un resumen escrito y
contestar a dos preguntas inferenciales que exigian la comprension de la estructura
argumentativa del texto y la inferencia logica de posibles consecuencias a partir de
hipotéticos cambios en los datos propuestos en el texto original. Ademas, fueron
recogidos, mediante registro automatizado, los tiempos de permanencia de cada sujeto en
cada una de las diapositivas, que, como se ha dicho, eran manejadas y auto-
administradas por el propio sujeto lector.
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Los resultados obtenidos, una vez verificado el caracter equivalente de los tres
textos, sefalaron nuevamente que la regulacion retorica es fundamental para el
procesamiento lector y la comprension de textos académicos, pero que con el comienzo
de la Educacion Secundaria desaparece totalmente la ventaja que puede ofrecer una
presentacion oral, mucho mas expresiva, de dicha regulacion. También se evidencié que
este similar aprovechamiento de la regulacion oral y la regulacion escrita ordinaria era un
resultado del aumento de competencia retdérica de los lectores. Asimismo, se pudo
observar que la expresividad de los marcadores regulatorios redujo los tiempos de auto-
exposiciéon de los sujetos a los textos, que es lo mismo que decir que aumentd su
velocidad lectora, revelando que un mejor acceso a la regulacion textual no sélo aumenta
la eficacia, sino también la eficiencia del lector, al reducir el tiempo de lectura vy,
consecuentemente, mejorar el procesamiento mnémico de la informacién. Finalmente, se
reveld, una vez mas, codmo la sensibilidad a los marcadores regulatorios, que se
materializa en su recuperacion expresa junto a la informacién referencial relevante, es un
indicador muy consistente del nivel de competencia retérica de los lectores.

3.2.1.1. Preguntas de investigacion e hipotesis

En el experimento propuesto se plantearon las siguientes preguntas e hipotesis de
trabajo:

Pregunta 1: ;Los estudiantes mas avanzados en la escolaridad son capaces de
aprovechar de la misma forma los marcadores retoricos escritos y los
marcadores retéricos orales?

Hipotesis 1: Se sabe que obtienen ventaja diferencial de marcadores regulatorios
presentados de forma oral los lectores que poseen menor competencia
especifica para auto-regularse a partir de su presentacion ordinaria escrita;
de manera que, segun lo observado por Bustos (2009), y teniendo en cuenta
los resultados del disefio anterior, en los que el alumnado de 6° curso de
Educacién Primaria mostré poder aprovechar de igual forma los marcadores
orales y los marcadores escritos, los sujetos de 1° curso de ESO no
deberian obtener ninguna ventaja significativa de la presentacion oral de los
marcadores retoricos.

Pregunta 2: ¢ Incide la recuperacion expresa de los marcadores regulatorios en un mayor
aprovechamiento de la regulacién?

Hipotesis 2: Teniendo en cuenta los resultados obtenidos en el disefio experimental
anterior, en el que se observo que los sujetos de 6° EP recuperaban mejor la
informacion mas importante de los textos en la misma medida en que
recuperaban mejor los marcadores regulatorios en sus resumenes, cabe
esperar que los lectores mas competentes en un nivel mas avanzado de la
escolaridad mostraran muy claramente la ventaja que ofrece una mayor
sensibilidad a los marcadores regulatorios.

Pregunta 3: ;Qué influencia tendra el modo de presentacion de los marcadores
regulatorios en los tiempos de lectura?

Hipdtesis 3: En virtud de los diferentes conceptos expuestos en el marco teérico de este
trabajo, cabe esperar diferencias con respecto a los tiempos de permanencia
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en las diapositivas, entre los sujetos que cuenten con ayudas regulatorias, y
aquellos que no. Sin embargo, a partir de los resultados observados por
Bustos (2009) en su segundo experimento, también es razonable esperar
que no habra variaciones significativas entre la condicién oral y la condicion
escrita, en lo que se refiere a estos tiempos de auto-exposicion.

3.2.2.MEeETopo

3.2.2.1. Modelo de experimento

El disefo experimental propuesto, tipo cross-over, estuvo constituido por tres
condiciones, dos experimentales y una condicién control, por las que pasaron todos los
sujetos de la muestra, con aplicacion final de postest en forma de resumen escrito sobre
cada uno de los tres textos leidos. Las condiciones experimentales estuvieron definidas
por la forma de presentar los marcadores regulatorios de estructura légica de los textos:
oral, escrita o0 ausente (condicion control).

3.2.2.2. Diseio

3.2.2.2.1.Participantes

La muestra estuvo compuesta por un total de treinta y seis sujetos, con edades
comprendidas entre 12 y 15 afios, estudiantes de 1° curso de Educacién Secundaria
Obligatoria del instituto de ensefianza secundaria de titularidad publica de una de las
localidades que participaron en el disefio anterior. Por edades, los sujetos se distribuyeron
de la siguiente forma:

EDADES Sujetos
12 afios 18
13 afios 15
14 afios 2
15 afios 1
Totales 36

Tabla 19: Distribucion de los sujetos por edades en diseino 2.

Todos los sujetos participaron en las tres condiciones propuestas, dos
experimentales y una control, enfrentandose a tres textos diferentes, “El Mediterraneo”,
“Gumamaguli’, y “El ostrocopoloco”, de cada uno de los cuales produjeron un resumen
escrito diferenciado. De manera que cada condicion conté con treinta y seis sujetos, y
cada texto fue leido por treinta y seis sujetos.

Curso Total Marcadores Marcadores SIN
ORALES ESCRITOS marcadores
1° ESO 108 36 36 36

Tabla 20: Distribucion de los sujetos por condicion experimental en Diseio 2.

Al juntar los resultados de los sujetos en cada texto y condicion experimental,
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resulté una muestra virtual de ciento ocho sujetos (resumenes), repartidos asi:

TEXTO CONDICION Sujetos
Texto: Mediterraneo; marcadores orales (MO) 12
Texto Mediterraneo; marcadores escritos (ME) 13
Texto Mediterraneo; sin marcadores — control (MC) 11
Texto Gumamaguli; marcadores orales (GO) 12
Texto Gumamaguli; marcadores escritos (GE) 11
Texto Gumamaguli; sin marcadores — control (GC) 13
Texto Ostrocopoloco; marcadores orales (OO) 12
Texto Ostrocopoloco; marcadores escritos (OE) 12
Texto Ostrocopoloco; sin marcadores — control (OC) 12

Tabla 21: Distribucion de los sujetos por texto-condicion en Disefio 2.

Asimismo, los textos experimentales fueron presentados en seis secuencias
diferentes, en las que cada texto podia aparecer en tres posiciones diferentes, con el fin
de garantizar el contrabalanceo:

SECUENCIAS CLAVE SUJETOS

SECUENCIA 1:
Gumamaguli CONTROL
Ostrocopoloco ORAL
Mediterraneo ESCRITO

SECUENCIA 2:
Ostrocopoloco CONTROL
Mediterraneo ESCRITO
Gumamaguli ORAL

SECUENCIA 3:
Mediterraneo CONTROL
Gumamaguli ESCRITO
Ostrocopoloco ORAL

SECUENCIA 4:
Gumamaguli CONTROL
Ostrocopoloco ESCRITO
Mediterraneo ORAL

SECUENCIA 5:
Ostrocopoloco CONTROL
Mediterraneo ORAL
Gumamaguli ESCRITO

SECUENCIA 6:
Mediterraneo CONTROL
Gumamaguli ORAL
Ostrocopoloco ESCRITO

GC-00-ME 6

OC-ME-GO 7

MC - GE - OO 6

GC-OE -MO 7

OC-MO -GE 5

MC - GO - OE 5

Total: 36

Tabla 22: Numero de sujetos en cada secuencia de textos en Disefio 2.
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3.2.2.2.2.VVariables controladas

El propio modelo de diseio experimental planteado, tipo cross-over, estaba dirigido
a garantizar de forma mas sélida la homogeneidad de los grupos experimentales, dado
que todos los sujetos de la muestra pasaron por las tres condiciones, oral, escrito y
control. Pero esto sélo seria realidad después de demostrar la equivalencia formal y la
equivalencia estadistica de los tres textos utilizados, Mediterraneo, Gumamaguli y
Ostrocopoloco. De manera que habia que contrastar indicadores formales comunes en los
tres textos e indicadores estadisticos de su efecto en los sujetos, y ello exigia, a su vez,
garantizar previamente la homogeneidad de los grupos de sujetos provenientes de los
grupos escolares y repartidos, mediante muestreo aleatorio simple, en la combinacion de
tres textos, tres modalidades de marcadores y seis secuencias de lectura. Por ello, se
propuso la presentacion de dos preguntas inferenciales con relacion a cada texto leido,
y se utilizé la puntuacién total obtenida en las seis preguntas. Este valor funcionaria como
una medida dmnibus de comprension lectora profunda, en virtud de su exigencia de
procesamiento lector eficaz y elaboracion por parte de los sujetos de un modelo de la
situacion que les permitiera proyectar la informacion en una situacion hipotética nueva
sobre ese mismo texto y responder a ella. Asi, al contrastar los valores de esta variable
obtenidos por los sujetos en los diferentes textos, los diferentes tipos de marcador y las
diferentes secuencias de lectura, se pudo confirmar perfectamente la homogeneidad de
partida de los grupos experimentales; este procedimiento on-task, dejaba claro
validamente que los grupos de sujetos eran homogéneos con relacion a una ejecucion
compleja y exigida de una variedad de habilidades y capacidades sensoperceptivas y
cognitivas que podrian ser determinantes en las tareas experimentales que vendrian a
continuacion.

3.2.2.2.3.Variables independientes

La variable independiente fue la forma de presentacion los marcadores regulatorios
de estructura logico causal en los textos, con tres valores o factores: regulacién oral,
regulacion escrita y ausencia de regulacion, que determinaron, a su vez, las dos
condiciones experimentales y la condicion control, respectivamente.

Para confirmar la hipétesis de equivalencia de los tres textos, esta variable debid
considerarse para cada texto por separado, es decir, “El Mediterraneo”, “Gumamaguli” y
“El ostrocopoloco”:

* Regulacion oral, escrita y ausente en “El Mediterraneo”.
* Regulacion oral, escrita y ausente en “Gumamaguli’.
* Regulacion oral, escrita y ausente en “El ostrocopoloco”.

3.2.2.2.4. Variables dependientes

Al concluir cada texto, los sujetos debian “imaginar que una compafiera o
companiero de clases no habia venido, y contarle (de forma escrita) lo que acababan de
leer, para que lo entendieran bien”. Con esta consigna, los sujetos elaboraron tres
resumenes escritos, uno por cada texto, que serian recogidos sucesivamente en los
respectivos cuadernillos de respuestas. De los textos escritos por los sujetos de la
muestra, y aceptada la equivalencia de los tres (3) textos que les fueron presentados, se
extrajo la variable dependiente Calidad del resumen, que, como en el disefio anterior,
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recogia la recuperacion de las ideas principales completas de los tres textos y la
sensibilidad a los marcadores regulatorios de los textos visibilizada en su recuperacion
expresa en los resumenes elaborados.

También como en el diseio experimental anterior, se recogieron por separado las
variables dependientes parciales:

» Sensibilidad a los marcadores regulatorios de estructura légica del texto:
recuperacioén de los marcadores de estructura légica causal en el conjunto de los
tres textos leidos.

* Recuperacion de ideas principales: recuperacion de las ideas principales
completas contenidas en el conjunto de los tres textos leidos.

A lo largo del desarrollo de la metodologia, ademas, se usaron los valores de
ambas variables parciales referidos a los textos por separado: recuperacion de
marcadores y de ideas principales en Mediterraneo, recuperacion de marcadores y de
ideas principales en Gumamaguli y recuperacion de marcadores y de ideas principales en
Ostrocopoloco. Asimismo, y en virtud de los objetivos de investigacion, en este disefio se
usaron dos nuevas variables dependientes:

» Total general de ideas recuperadas en el resumen: principales y no principales; y
sus puntuaciones especificas referidas a los textos por separado.

» Tiempos de auto-exposicion a las diapositivas por parte de los sujetos a lo largo de
la actividad: Estos valores fueron establecidos de dos formas:

o En términos de segundos por caracter, en las diapositivas con texto escrito,
resultado de dividir el tiempo de permanencia en cada diapositiva, registrado en
segundos, entre el numero de caracteres de los textos contenidos en dichas
diapositivas.

o En términos de relacion tiempo de permanencia — duracion del sonido, en las
diapositivas sonoras, lo cual arrojaba un valor de proporcion de tiempo de auto-
exposicion con respecto al tiempo que duraba efectivamente la elocucion.

Para ambas medidas, y muy especialmente para las obtenidas en las diapositivas
sonoras, se llevo a cabo un trabajo exhaustivo de identificacion y eliminaciéon de valores
atipicos (outliers), mediante el calculo en SPSS de diagramas de caja (box-plot) para cada
diapositiva.

Ademas, y con el fin de contrastar planteamientos metodoldgicos exigidos por el
Disefio, como la ya tratada homogeneidad de los grupos, y por el procesamiento
estadisticos de los datos a cada paso, se usaron otras variables dependientes, como las
ya descritas respuestas a dos preguntas inferenciales sobre los textos, y sus valores
referidos a los textos por separado, valoracion de los textos por parte de los sujetos, que
les fue pedida al final de la tarea experimental principal, y los tiempos de auto-exposicidon
en las distintas zonas de la presentacién de diapositivas.

3.2.2.3. Materiales y procedimiento

El desarrollo de esta metodologia tuvo lugar en tres fases consecutivas, con
actividades y materiales especificos.

El desarrollo de la Fase 1 se apoy6 en el uso de veinte ordenadores del laboratorio
de informatica del centro educativo de la muestra. En cada uno de ellos se instalaron las
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seis (6) secuencias de textos en formato de presentacion de diapositivas sucesivas con
grabacion automatizada de los tiempos de exposicion en cada diapositiva. Cada sujeto
encontré en el ordenador asignado un archivo tipo .ppt' con su nombre, que contenia la
secuencia de textos que le fue asignada al azar previamente. Dicha secuencia siempre
consto de tres textos, “El Mediterraneo”, “Gumamaguli’ y “El ostrocopoloco”, ordenados
de diferente manera, segun la secuencia de la que se tratara, dejando la gestion del
avance a lo largo de las diapositivas a los propios sujetos lectores. En realidad, los sujetos
so6lo tenian un control parcial sobre las diapositivas, ya que la estructura de la
presentacion estaba bloqueada a cambios, y ellos, ademas, tenian la instruccion expresa
y reiterada a lo largo de la actividad, de ejecutar unicamente los controles de avance,
guardado final y salida.

Cada presentacién de diapositivas estuvo conformada de forma similar, por un total
de cincuenta y ocho diapositivas organizadas de la siguiente forma:

o Cinco diapositivas con instrucciones sobre las conductas a seguir y la progresion
de tareas.

o Siete diapositivas en blanco, para separar instrucciones, textos y tareas a realizar
en cada momento.

o Nueve diapositivas con un primer texto preparatorio o de “calentamiento”, “Los
Vikingos”, que al mismo tiempo serviria de referencia para el posterior analisis de
los tiempos de lectura.

o Nueve diapositivas con la version control de alguno de los tres textos.

o Los restantes dos textos, cada uno en una condicidon experimental diferente, oral o
escrita, segun la secuencia de que se tratara, y conformados en total por veintiocho
diapositivas, catorce diapositivas para cada texto.

Una vez mas, las elocuciones sonoras grabadas fueron ejecutadas por un agente
docente de amplia trayectoria. Se le pidio, asimismo, que fuera lo mas homogéneo posible
en cuanto a intensidad, tono y velocidad se refiere, con la finalidad de no generar
diferencias de expresividad en sus intervenciones. Los modelos de presentacion y de
cuadernillo de actividades utilizados en este disefio aparecen como apéndices al final de
este documento.

Para el desarrollo de las tareas solicitadas a lo largo de la presentacion, se utilizd
un unico cuadernillo de actividades, de caracteristicas similares y aplicado a toda la
muestra, aunque con el orden de textos adecuado a la secuencia asignada a cada sujeto.
Este cuadernillo estuvo constituido por tres paginas; una para cada texto. Ademas de los
datos de identificacion a consignar por los sujetos, y del titulo “Preguntas sobre la lectura
que acabas de hacer”, al comienzo de la pagina 1, en cada una de las tres paginas
siguientes las tareas propuestas fueron:

1. “Imagina que una compariera o compariero de clase no ha venido. Cuéntale
lo que acabas de leer, para que lo entienda bien”, y espacio con renglones,
para desarrollar la tarea.

2. Presentacion de dos preguntas inferenciales segun modelos: “qué crees que
ocurriria si...”, “de qué forma afectaria a... el que..”, y espacio con
renglones, para desarrollar cada una de las tareas.

18 PowerPoint (.ppt) es el formato de presentaciones para documentos electronicos creado por Microsoft en
1987. El programa de presentaciones utilizado fue por tanto el que lleva el mismo nombre, PowerPoint,
de la suite Microsoft Office.
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3. Una peticion de valoracion del texto leido mediante marcado en casilla
numerada del 1 al 5 y acompafada de icono grafico ilustrativo (emoticono).

La actividad experimental se realizd en dos sesiones sucesivas a lo largo del
mismo dia, con dos grupos de dieciocho sujetos. En ambas ocasiones el procedimiento
fue el que sigue: una vez sentados todos los sujetos delante de los ordenadores
asignados, se les entregaron los cuadernillos de preguntas y se expusieron oralmente las
instrucciones por parte del conductor de la actividad, con posibilidad de aclarar dudas
antes de comenzar. Estas instrucciones tuvieron el siguiente contenido:

“‘Hola a todos. Como ya sabéis, la actividad de hoy esta dirigida a determinar si
pueden considerarse iguales tres textos que a continuacion vais a leer, y si los podéis
comprender igual de bien a pesar de sus diferencias. Para ello, tenéis delante, en el
ordenador, un archivo con vuestro nombre; es un archivo de presentacion de diapositivas.
Este archivo tiene los tres textos que queremos comparar. Los tres textos estan partidos
en trocitos; cada diapositiva tiene un trocito de texto. Para leer cada texto, vosotros iréis
avanzando de diapositiva en diapositiva a vuestro propio ritmo, hasta que una diapositiva
os indique que debéis deteneros y responder por escrito unas preguntas en el cuadermnillo
que os hemos entregado. Después de contestar las preguntas, volveréis al ordenador y
continuaréis avanzando en las diapositivas hasta la proxima indicacion, y asi
sucesivamente. Solo podéis utilizar el botén de avance y, llegado el momento, los
botones de grabar y cerrar, porque el tiempo que utilicéis para cada diapositiva quedara
grabado automaticamente, y si retrocedéis o salis del programa, se perdera esa
grabacién. Asi que soOlo podéis avanzar, parar para escribir cuando la diapositiva lo
indique, y al final, guardar y cerrar el archivo, cosa que os pedira la ultima diapositiva de

”

vuestra presentacion. ;Hay alguna duda?...”.

Aclaradas las cuestiones y dudas, el alumnado procedi6é a desarrollar la actividad
segun lo solicitado. Al finalizar cada sujeto, entregd su cuadernillo relleno al conductor de
la actividad, que lo recopild y trasladé ese mismo dia al lugar de depdsito establecido,
para su posterior codificacion, evaluacion y registro de datos. No sucedié ningun incidente
de impacto significativo en el desarrollo o resultados de la actividad.

La fase 2, por su parte, requirié el uso de ordenadores y software apropiado para el
registro y analisis estadistico de los datos resultantes. Para esta actividad se utilizaron: la
hoja de calculo Calc, de la suite LibreOffice, y el programa Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS), de IBM.

Finalmente, la fase 3 fue llevada a cabo con el apoyo de los resultados, calculos,
tablas y gréaficas desarrollados a lo largo de la fase 2, ademas de las fuentes bibliograficas
que dan basamento tedrico-metodologico al disefo, y descritas al final de este
documento. Un esquema de las fases del trabajo metodolégico desarrollado en este
disefio se recoge en la siguiente tabla:

Fase 1: Aplicacion de los Fase 2: Analisis de los Fase 3: Discusion final y
FASES . . . .
tratamientos experimentales resultados elaboracion de conclusiones
Presentaciones de diapositivas Contraste de las hipétesis
Instrumentos | gestionadas por los propios Software especifico: hoja de |planteadas y los modelos de
y técnicas | sujetos, y cuadernillos con calculo y analisis estadistico. | partida, con los resultados
cuestionarios. obtenidos.
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Una Unica sesion continua, que
se iba desarrollando
progresivamente por grupos de | Inmediatamente después de | Una vez concluidos los
quince (15) sujetos, en concluidos los tratamientos, |calculos y andlisis
correspondencia con los y hasta el momento de la estadisticos, y hasta la
ordenadores disponibles para la| discusion y elaboracion de | redaccion del presente
autoaplicacién de la conclusiones. documento.
presentacion. Sin incidencias
significativas.

Tabla 23: Fases del procedimiento metodoldgico del Disefio 2.

3.2.3. ANALISIS DE RESULTADOS

3.2.3.1. Equivalencia de las secuencias y del orden de aparicion de los textos

Para el Disefo era muy importante poder controlar un posible efecto de la
secuencia de textos-condicion o del orden en que cada texto se presentaba a los sujetos.
Asi que se uso6 una técnica de contrabalanceo, con seis secuencias posibles de texto-
condicion y tres posibles posiciones para los textos. Los sujetos fueron distribuidos al azar
en cada una de ellas, y luego se contrasto estadisticamente su homogeneidad en tres de
las variables dependientes propuestas:

Recuperacion de IDEAS en las secuencias de textos Recuperacion de IDEAS segun el orden de aparicion de los textos
6,00 6
5,00 3
1
.00 4
300 Promedios fos
F=0,700 3 F:
p=0625 p=0531
2
2
1,00
1
0,00
-~ Jo & * & & 0
& & & & © & S B B
& & W« & & « o Ea o
Recuperacion de MARCADORES en las secuencias de textos Recuperacion MARCADORES segun el orden de aparicion de los textos
4,00 4
3,00 3
2,00 = Promedios =Promegos
F=0521 2 F=1416
p=0471 p=02¢8
1
0,00
5 & & ® & & .
& ¥ < & ° & > o o
& & EY & & « o & &
80 80
o @
& &
= |
= 2
g o]
T 60 2
& 60
& &
H H
@ @
£ £
2w z
=1 3
i ®preg Inferen g #preg Inferen
o F=0263 4 F=0226
= p=0930 £ =079
2 2 F
H ]
L H
| & &L &L © & & g 0
H & ~ & /oq,’ © & H N B o
& & K & ® d J ¥

Grafico 9: Equivalencia de secuencia y orden de aparicion de los textos en Disefio 2.
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Los resultados obtenidos en Recuperacion de ideas principales, Sensibilidad a
los marcadores y Preguntas inferenciales confirmaron la homogeneidad tanto de
secuencias como de orden de aparicion de los textos.

3.2.3.2. Equivalencia de los textos

Como ya se ha dicho, para el disefio era fundamental también garantizar la
equivalencia de los tres textos, por lo que se quiso comprobar que, efectivamente habia
paralelismo tanto en términos de composicion como en cuanto a efecto sobre los lectores.
El contenido y estructura de cada uno de los textos utilizados fue el siguiente:

EL PLANETA GUMAMAGULI
271 palabras
1674 caracteres (con espacios)

EL OSTROCOPOLOCO
271 palabras
1656 caracteres (con espacios)

EL MEDITERRANEO SE MUERE
271 palabras.
1634 caracteres (con espacios)

Seguro que alguna vez te has preguntado si
lo que ves en el cielo, como la luna, o el sol
y las estrellas, han tenido ese aspecto
siempre; en realidad, planetas, satélites y
estrellas pueden cambiar de color.

Es facil pensar que los mamiferos, como
los gatos, o los peces y las aves, viviran
con el ser humano por siempre; sin
embargo, mamiferos, peces y aves se han
extinguido a lo largo de la historia.

Habitualmente se piensa que los rios, como
el Tormes, o las montafias y las playas
estaran ahi para siempre; no obstante,
estos rios, montafas y playas pueden
desaparecer.

Esto es exactamente lo que le esta
ocurriendo al planeta Gumamaguli por sus
graves desequilibrios.

Precisamente esto le esta ocurriendo al
Ostrocopoloco por sus cambiantes
condiciones de vida.

Esto es justamente lo que le esta pasando
al mar Mediterraneo por la mala situacion
de sus aguas.

Las causas que explican dichos desequilibrios
son tres.

Los motivos que explican su situacion son tres.

Las razones que explican su muerte son tres.

La primera causa esta relacionada con la
guerra.

El primer motivo tiene que ver con la caza
creciente.

La primera razon se relaciona con la actividad
humana.

Desde hace cinco mil afios, tepuyes y paquis,
dos de los tres pueblos que habitan
Gumamaguli, estan en guerra, y han
desarrollado todo tipo de armas de gran
potencia, poniendo en peligro el fragil equilibrio
de gases en la atmdsfera del planeta, asi
como el de sus otros recursos naturales.
Ademas, hace 500 afios, los gamulianos
también  entraron en este  conflicto,
aumentando notablemente la produccion de
armas.

Y este problema tiene lugar en un planeta
bastante achatado, con una atmésfera muy
inestable.

Cada afio se organizan verdaderas caravanas
por el Polo Norte, con el fin de cazar al
Ostrocopoloco; cientos de cazadores vienen
de todos los continentes animados por la idea
de atrapar alguno de estos mamiferos.
Ademas de ello, los indigenas que habitan
desde tiempo inmemorial en esas latitudes y
tienen en su dieta la care de este tierno
animal, han comenzado a cazarlo de forma
excesiva.

Y esto ocurre precisamente cuando la
poblacién de Ostrocopolocos se encuentra
notablemente disminuida.

Las aguas del Mediterraneo estan recibiendo
permanentemente las basuras de la actividad
urbana e industrial de mas de 150 millones de
personas.

A ello hay que afiadirla basura de los 100
millones de turistas que se trasladan a sus
riberas en verano, cifra que puede duplicarse
en los préximos 25 afios.

Y toda esta acumulacion de basura ocurre en
un mar relativamente pequefio, con una
superficie equivalente a cinco veces Espafia,
que tiene una profundidad media de 1400
metros y cuyas aguas bafian las costas de 18
paises.

Una segunda causa tiene que ver con la
vegetacion del planeta.

El segundo motivo se relaciona con lo que esta
ocurriendo en los polos.

Una segunda causa esta relacionada con lo
que le pasa a sus aguas.

En Gumamaguli, los arboles han sido
sustituidos por esculturas.

En los Ultimos siglos, tepuyes, paquis y
gamulianos han ido repoblando el moribundo
paisaje vegetal, cada vez mas escaso, con
esculturas sintéticas creadas en laboratorios,
pero incapaces de mantener un mismo color a
lo largo del tiempo.

En consecuencia, se ha provocado una
creciente inestabilidad de colores en la capa
vegetal del planeta.

Las vibraciones en el aire de las zonas polares
de la Tierra han aumentado
considerablemente.

Estas se producen en las ruidosas minas de
las zonas geograficas cercanas, y por el
estrépito derivado del funcionamiento de las
maquinas de los barcos mercantes en los
puertos polares, y han traido consigo un
aumento de las infecciones pulmonares en los
ostrocopolocos.

Esta situacion causa la desaparicion inevitable
de muchos ejemplares cada afio.

El Mediterraneo solo renueva sus aguas a
través del estrecho de Gibraltar.

Se trata de una pequefia via de renovacion
que impide absorber los millones y millones de
toneladas de residuos toxicos y altamente
contaminantes que llegan a sus aguas
(petréleo, mercurio, plomo) y cuyos efectos
son extraordinariamente peligrosos.

Esto hace que estas aguas estén
irremisiblemente condenadas a convertirse en
una cloaca inmunda.
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Por dltimo, la tercera causa se relaciona con la
modificacion de su orbita.

Finalmente, el tercer motivo esta relacionado
con el efecto invernadero.

Finalmente, la tercera razdn tiene que ver con
la vida de los seres del mar.

Las gigantescas explosiones que tienen lugar
en su superficie, por la guerra, hacen que
Gumamaguli se acerque cada vez mas a su
sol, la estrella Goldar, provocando que el color
del planeta varie constantemente.

El aumento de la temperatura en los polos ha
hecho que otras especies animales emigren a
estas zonas, provocando cada vez mas lucha
por el alimento y por el dominio del territorio.

Los vertidos de materia organica y fertilizantes
estan favoreciendo el desarrollo de grandes
colonias de algas que causan problemas a
muchos de los seres vivos que habitan este
mar.

Tabla 24:

Textos comparados en su contenido y estructura formal, Diseiio 2.

Como se puede apreciar, los textos eran muy parecidos en numero de caracteres,
e idénticos sensu stricto en cuanto a numero de palabras y estructura sintactica.

Para verificar un efecto homogéneo sobre los sujetos se acudié al contraste,
mediante ANOVA, de las variables dependientes Valoracion del texto, Total de general
de ideas, Sensibilidad a los marcadores y Respuesta a dos preguntas inferenciales,
en cada uno de los textos. Los resultados al comparar las medias, mediante el estadistico
post hoc de Scheffé, y establecer los coeficientes de correlaciéon evidenciaron una
equivalencia convincente de los tres textos:

Mediterraneo = Gumamaguli F=0,348 Scheffé: p=0,713 p»=0,883
Gumamaguli = El ostrocopoloco. Scheffé: p=0,958 pn=0,917
Mediterraneo = El ostrocopoloco. Fn=0,420 Scheffé: p=0,869 pn=0,659
Ideas Marcadores
Mediterraneo — Gumamaguli =0,727*"* p;=0,000 |r,=0,348" pn=20,040
Mediterraneo — Ostrocopoloco r=0,697 ** p;=0,000 |rn=0,183 pm=0,291
Ostrocopoloco — Gumamaguli r=0583** p=0,000 |r.=0,053 p.=0,763

Tabla 26: Contraste de medias y correlaciones entre los textos, Disefo 2.
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Grafico 10: Equivalencia de los textos en disefio 2.
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Se podia asumir sin reservas, por tanto, que los textos “El Mediterraneo”,
“Gumamaguli’ y “El ostrocopoloco” son equivalentes en cuanto a estructura formal y en
cuanto a efecto en los lectores.

3.2.3.3. Desarrollo de las preguntas investigacion

Contando ya con la equivalencia demostrada de los textos experimentales, se pudo
abordar el analisis de los datos especificamente referidos al efecto de las condiciones
experimentales sobre los sujetos, para responder la primera pregunta de investigacion.

En primer lugar, se contrasto la fiabilidad de los instrumentos de recogida de las
ejecuciones experimentales y registro de los tiempos de auto-exposicion, por un lado, v,
por el otro, de los procedimientos posteriores de extraccion de proposiciones vy tipificacion
de los tiempos, respectivamente. Dando por buena su validez tedrica, de constructo e
interjueces, con razones similares a las esgrimidas en relacidén con el Disefio 1, supra, se
establecio la consistencia interna de instrumentos y procedimientos, mediante el calculo
de los correspondientes coeficientes alfa de Cronbach, que arrojaron resultados de
elevada fiabilidad:

Analisis de fiabilidad: coeficiente alfa de Cronbach
Cuadernillo de trabajo para tarea experimental: | Calculado a partir de puntuaciones directas. 0,870
resumen escrito, y extraccion de proposiciones. | Calculado a partir de puntuaciones tipificados. | 0,868
Registro de los tiempos de permanencia en las | Calculado a partir de puntuaciones directas. 0,728
diapositivas de la presentacion. Calculado a partir de puntuaciones tipificados. | 0,852

Tabla 27: Andlisis de fiabilidad de los instrumentos en diseno 2.

Establecido este marco inicial de validez y fiabilidad de los instrumentos y
procedimientos utilizados, se contrastaron las puntuaciones obtenidas por los sujetos en
cuanto a Calidad del resumen. Nuevamente, esto se llevo a cabo mediante la técnica de
anadlisis de la varianza, ANOVA, de un factor, y el uso de contrastes unilaterales
especificos de las variables una a una, o post hoc, apoyadas en la prueba de Scheffe.
Con los datos del procedimiento también se establecieron los tamafos del efecto en cada
caso. Los contrastes arrojaron diferencias significativas, en un nivel a=0,05, a favor de las
dos condiciones experimentales, oral y escrita, con respecto a la condicion control:
F=6,099**; p=0,003 (Levene=5,267**; p=0,007), pero sin diferencias entre si, como se
describe en la siguiente tabla:

Calidad del resumen
. Probabilidad | Tamano del efecto
Contrastes N1 — N2 Error tipico (a=0,05) d Cohen
ORAL > Control 35-35 0,83817 0,006 0,7794
ESCRITO > Control 35-35 0,83817 0,030 0,6438
ORAL = ESCRITO 35-35 0,83817 0,846 0,1385

Tabla 28: Calidad del resumen en tratamientos escritos y orales, Disefio 2.

Resultaba evidente que los sujetos se vieron beneficiados en igual medida por los
marcadores regulatorios orales y escritos de los textos, frente a la ausencia total de
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marcadores de la condicién control. Esta similitud alcanzaba también al tamafio del
efecto, que se confirmo de aspecto moderado-alto cuando ambas condiciones
experimentales fueron comparadas con la condicion control, y bajo cuando las dos
condiciones experimentales fueron comparadas entre si.

F=6,099 =, p=0,003
8,00

6,00
5429

4943
4,00
2,686
) l
0,00

-
@
& & &

Calldad del resumen

Grafico 11: Efecto de los tratamientos sobre la Calidad del resumen, Diseio 2.

Al confirmar lo esperado en la primera hipétesis experimental planteada, se abordé
la segunda pregunta experimental, explorandose las relaciones entre la recuperacién de
ideas principales y la recuperacion de los marcadores regulatorios por separado.

Contrastes Diferencia de medias N — N, I?r.ror Probabilidad | Tamaro del efecto
IDEAS PRINCIPALES tipico (a=0,05) d Cohen
Oo>C 2,314 — 1,257 35-35 0,299 0,003 0,8451
E>C 2,057 - 1,257 35-35 0,299 0,032 0,6396
O=E 2,314 — 2,057 35-35 0,299 0,693 0,2055
Contrastes Diferencia de medias N — N, I?r.ror Probabilidad | Tamafo del efecto
MARCADORES tipico (a=0,05) d Cohen
O0>C 1,514 - 0,229 35-35 0,316 0,000 0,9721
E>C 1,314 - 0,229 35-35 0,316 0,004 0,8208
O=E 1,514 -1,314 35-35 0,316 0,819 0,1513

Tabla 29: Recuperacion de ideas y sensibilidad a los marcadores en Disefio 2.

ANOVA: F=6,777 **; p=0,002 ANOVA: F=9,575 **; p=0,000

Scheffé: 0=C (p=0,003), E>C (p=0,032), O=E (p=0,693) Scheffé: O>C (p=0,000), E>C (p=0,004), O=E (p=0,819)
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Grafico 12: Efecto de los tratamientos sobre recuperacién de ideas y marcadores, Disefio 2.
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Como se puede observar en la tabla y graficas anteriores, las dos condiciones
experimentales ofrecian ventajas significativas a los lectores con respecto a la condicién
control para ambas variables, sin que hubiera diferencias entre ellas. De manera que,
descartada una eventual limitacién por autocorrelacion™ o colinealidad®, se plante6
establecer la incidencia mediadora de la sensibilidad a los marcadores regulatorios en la
recuperacion de las ideas principales de los textos. Para ello se llevé a cabo una analisis
de mediacion orientado por el modelo basado en analisis discriminante y regresion lineal,
de Baron vy Kenny (1986), operacionalizado mediante la macro PROCESS, de Haves (2009,
2013), en el programa de analisis estadistico SPSS.

Variable
/ MEDIADORAT N
Variable Variable
INDEPENDIENTE DEPENDIENTE
MEDIACION

Figura 4: Modelo general de incidencia mediadora entre VI y VD.

Analizada la incidencia de la Sensibilidad a los marcadores regulatorios al
comparar la Recuperacion de ideas principales de la condicién oral y la condicién
control, se pudo verificar un efecto mediador significativo:

ANALISIS DE MEDIACION EN LA CONDICION ORAL
(N =70)

T Efecto agregado R? = 0,3391 ****
Efecto indirecto (mediacién) = 0,5713 ** Efecto total R2 = 0,1750 ***
Ratio de Efecto indirecto sobre Efecto total. = 0,5404

Test de Sobe/
(Normal Theory Test)
p = 0,0026

Sensibilidad a los
marcadores regulatorios
Y (

Recuperacion en el resumen) |

Tamafio del efecto
mediado R?>_m = 0,1468

1,2857 *** 0,4443 ***
Condiciones experimentales: . ‘ Recuperacion de
Oral vs. Control Efecto directo: 0,4858 » Ideas principales

(-0,50=control; 0,50=0ORAL) en los textos

Efecto total: 1,057 1***
Efecto indirecto: 0,5713**
Ratio del efecto indirecto sobre efecto directo. = 1,1759

Coeficientes de regresion no estandarizados (8)

Grafico 13: Mediacion de marcadores sobre recuperacion de ideas en Oral, Disefio 2.

19 Durbin-Watson: d=1,764 (d,=1,69 — d>d, — Ho: no hay autocorrelacién).

20 El analisis factorial mediante método de maxima verosimilitud arroj6 dos factores que explicarian el
77,6% y el 22,4% de la varianza total. Esfericidad de Bartlett p=0,000, y KMO, de Kaiser-Meyer-
Olkin=0,5.
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El efecto mediador de la sensibilidad a los marcadores regulatorios, materializado
en su inclusién expresa los resumenes elaborados por los sujetos (f=0,5713), es de tal
alcance, que, sustraido al modelo predictivo, reduce el efecto directo de la variable
independiente, la condicidn experimental, hasta la no significatividad (=0,4858). No
obstante, se pudo observar que dicha hipotética reduccion en el efecto directo seria
incluso mayor al comparar la condicion escrita con la condicion control (=0,2754):

ANALISIS DE MEDIACION EN LA CONDICION ESCRITA
(N =70)

0 Efecto agregado R? = 0,2866 ****
Efecto indirecto (mediacion) = 0,5246 ** Efecto total R? = 0,0984 **
Ratio de Efecto indirecto sobre Efecto total. = 0,6557

Tamario del efecto

Test de Sobel mediado R2_m = 0,0889

(Normal Theory Test)
p = 0,0048

Sensibilidad a los
marcadores regulatorios
( (Recuperacion en el resumen)

1,0857 *** 0,4832 ***
Condiciones experimentales: \ Recuperacion de
Escrito vs. Control ———  Efectodirecto: 0,2754 ————————p Ideas principales
(-0,50=control; 0,50=ESCRITO) en los textos

Efecto total: 0,8000***
Efecto indirecto: 0,5246**
Ratio del efecto indirecto sobre efecto directo. = 1,9048

Coeficientes de regresion no estandarizados (B)

Grafico 14: Mediacion de marcadores sobre recuperacion de ideas en Escrito, Diseiio 2.

De forma inequivoca, la recuperacioén previa de los marcadores regulatorios que
orientan sobre la estructura logica del texto juega el mismo papel fundamental que ya se
sefalé en el disefio anterior en el alumnado de 6° EP; no sélo indica el grado de
sensibilidad del lector a la presencia y funcion del meta-texto agregado por el autor del
mensaje escrito, sino que, evidentemente, guia la focalizacion, memorizacion y eventual
recuperacion de la informacion mas relevante de dicho texto. Y este efecto mediador es
mas importante cuando la regulacién textual se presenta en su forma ordinaria, es decir,
escrita dentro del texto.

Se trata de una confirmacién muy importante, ya que sefiala que el aumento de la
competencia lectora, efectivamente, es correlativo del aumento de la habilidad especifica
de los lectores para aprovechar la regulacion meta-textual presente en los texto, pero no
so6lo comprendiendo y siguiendo sus orientaciones, sino también instrumentalizandola en
otros procesos cognitivos concurrentes con el aprendizaje.

Una vez confirmado el mismo efecto de la recuperacion de los marcadores
regulatorios que en el primer experimento, se quiso saber si también en este caso la
competencia retorica era determinante en el aprovechamiento de la regulacién, y como.

Para ello, se utilizd, en calidad de medida on-task, una parte de la recuperacién de
marcadores regulatorios; especificamente, la recuperacion de los marcadores escritos. El
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razonamiento fue que, dado que los sujetos se enfrentaron a textos paralelos con tres
tipos de regulacién textual, oral, escrita y ausente, la sensibilidad a la modalidad escrita
demostrada al recuperar esos especificos marcadores expresamente en sus resumenes
deberia ser un buen indicador de la habilidad general para detectar, interpretar, asumir y
conservar informacion regulatorias meta-textual, que es, en esencia, lo que define la
competencia retorica.

Asi, se dicotomizé por su mediana esta variable de recuperacién expresa de los
especificos marcadores regulatorios escritos, y se compararon las puntuaciones
obtenidas por los sujetos. Los resultaron arrojaron diferencias significativas en el
subgrupo con mayor recuperacion de estos marcadores (F=8,827**), mientras que no se
observaron diferencias significativas en el subgrupo que recuperdé menos estos
marcadores (F=1,643):

Recuperacion de Ideas principales en dos subgrupos segun recuperacion de marcadores escritos
Alumnado con Diferencia de medias N — N, I?r.ror Probabilidad | Tamano del efecto
BAJA recuperacion tipico (a=0,05) d Cohen
O0=C 1,588 — 0,941 17 -17 0,357 0,205 0,6216
E=C 1,235 - 0,941 17 -17 0,357 0,714 0,2825
O=E 1,588 — 1,235 17 -17 0,357 0,617 0,3392
Alumnado con Diferencia de medias N — N, I?r.ror Probabilidad | Tamafo del efecto
ALTA recuperacion tipico (a=0,05) d Cohen
O0>C 3,000 — 1,556 18-18 0,376 0,002 1,2801
E>C 2,833 — 1,556 18-18 0,376 0,006 1,1321
O=E 3,000 — 2,833 18-18 0,376 0,907 0,1480

Tabla 30: Ideas principales seglin recuperacion de marcadores escritos, Disefio 2.

Recuperacién de Ideas principales Recuperacion de ideas principales
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Grafico 15: Ideas principales segun nivel de recuperacion de marcadores escritos, Disefio 2.
Si se acepta que la sensibilidad a los marcadores regulatorios escritos es

indicadora suficiente de la competencia retérica de los lectores, hay que aceptar también
con ello, entonces, que la competencia retérica es determinante en la igualacion de la
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utilidad de la regulacion textual presentada de forma oral y la presentada de forma
ordinaria escrita para este alumnado.

Finalmente, y para contestar a la tercera pregunta de investigacion, se quiso saber
si los tratamientos experimentales tuvieron algun efecto sobre los tiempos de lectura, con
el fin de, a su vez, determinar si la variacion en dichos tiempos de lectura podia venir a
tener también algun efecto significativo en los procesos de regulacién retorica.

En primer lugar, se pudo verificar que la modalidad de presentacién de los
marcadores retoricos tuvo un efecto significativo en el tiempo promedio de permanencia
en las diapositivas, o, lo que es o mismo, en la velocidad promedio de lectura; mientras la
condicién control provocd un aumento de ese tiempo medio con respecto al tiempo
dedicado a las diapositivas previas (“Vikingos”), las condicion oral lo redujo, y la condicién
escrita lo mantuvo.

t Dunnett O-C: p=0,019 t Dunnett E-C: p=0,100
0,10

0,09

e CAUSALES
m— \/ikingos

0.08

Tlempos de auto-exposicion (s/c)

0.07
CONTROL ESCRITA ORAL

CONDICIONES

Grafico 16: Tiempos globales de permanencia en diapositivas con texto escrito, Disefo 2.

Al contrastar estadisticamente los tiempos se pudo observar que, cuando los
sujetos no contaron con marcadores regulatorios, permanecieron, como media, mas
tiempo en las diapositivas que cuando si contaron con estas ayudas de forma oral; sin
embargo, este tiempo no fue significativamente diferente al tiempo utilizado cuando
estuvieron en la condicion escrita:

Alumnado con Diferencia de medias N: — N Error Probabilidad | Tamano del efecto
BAJA recuperacion 1T tipico (a=0,05) d Cohen
O<C 0,0777 — 0,0978 33-33 0,0085 0,019 0,5812
E=C 0,0843 - 0,0978 33-33 0,0085 0,100 0,3911

Tabla 31: Significacion de las diferencias de tiempo de autoexposicién, Diseio 2.

Tampoco se hallaron diferencias significativas entre el tiempo medio de auto-
exposicion de la condicién oral y el de la condicidn escrita.

Desde otra perspectiva, comparados estos tiempos promedio de permanencia con
los resultados de Calidad del resumen obtenidos en cada condicion, se pudo verificar
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similar comportamiento de la variable. Los tiempos medios de auto-exposicién para cada
valor de Calidad del resumen se comportaron como curvas de eficiencia, que al ser
comparadas en virtud de la condicion experimental, mostraron cémo, efectivamente, las
condiciones oral y escrita muy proximas, producian tiempos menores de permanencia,
especialmente entre el 2° y 4° quintil de valores de Calidad del resumen.

013

() =0,01x"-0056x+0.15
R*=0190

f(x) = 0,013 —0,03x + 0,11
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Quintiles de |as puntuaciones de CALIDAD DEL RESUMEN

Grafico 17: Tiempos en texto causal por quintiles de Calidad del resumen, Diseio 2.

Esto podria significar que las condiciones tuvieron mayor impacto en los sujetos
con rendimiento lector medio y medio alto, y menor en los sujetos con rendimientos bajo y
superior. En cualquier caso, era evidente que la velocidad de lectura tuvo una relacion
estrecha con el hecho de poder contar con ayudar regulatorias, siendo indiferente, en
términos globales, si estas ayudas fueron orales o escritas.

No obstante, esta cuestion fue explorada de una forma mas detallada, analizando
los diferentes tiempos de permanencia a lo largo de la actividad. Se establecié como se
comportaban los sujetos en las diferentes zonas de la presentacién de diapositivas, es
decir, cuanto tiempo permanecian en cada una de las zonas en virtud de cada condicion
experimental.

Para ello se establecieron ocho zonas basicas en el recorrido a lo largo de las
presentaciones: (1) zona previa al experimento, con el texto “Vikingos”, (2) comienzo del
experimento con el marcador regulatorio general (“hay tres causas”), (3) primer marcador
especifico (“la primera causa es”), (4) primera zona de exposicion de causas, (5) segundo
marcador especifico (“la segunda causa es”), (6) segunda zona de exposicién de causas,
(7) tercer marcador especifico (“/a tercera causa es”), y (8) tercera zona de exposicion de
causas. Quedando un itinerario como el siguiente:

(1) Vikingos  — (2) MG — (3) M1 — (4) ZC1 — (5) M2 — (6) ZC2 — (7) M3 — (8) ZC3
(previo al experimento) (tratamientos experimentales)

Se comenzd analizando los tiempos dedicados a las zonas escritas comunes a las
tres condiciones experimentales, es decir, zonas 1, 4, 6 y 8. En esta primera exploracion,
para la zona de entrenamiento previo con el texto “Vikingos”, obviamente, sélo se tomaron
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en cuenta las diapositivas de contenido escrito. Asi, se pudo verificar que, mientras que
las condiciones control y escrita sélo redujeron el tiempo de auto-exposicion en la zona
causal 3, es decir, en la ultima zona de textos causales, al final de la presentacion, en la
condicidn oral los sujetos redujeron antes el tiempo de permanencia en las diapositivas,
en la zona 2 de textos causales, manteniendo esa velocidad de lectura hasta el final.

Zona 2: To-e=-2,993* p=0,004 Zona 2: To-c=-3,537 p=0,001

0,11

t=2,659"
p=0,012

1=2,595%
p=0,015

e ORAL
ESCRITO
0,08 — CONTROL

TIEMPO DE PERMANENCIA EN LAS DIAPOSITIVAS (segundos x caracter)

p=0,004
0,07
0,06
Q'é ?‘\, ?“‘b ?"b
& £ ol &

DIAPOSITIVAS CON CONTENIDOS CAUSALES

Grafico 18: Variacion de los tiempos a lo largo de las diapositivas, diseio 2.

En la gréafica anterior se ilustra claramente lo dicho antes:

* La sujetos ajustaron sus tiempos de forma similar en las condiciones control y
escrita, con una aceleracion significativa de la lectura sélo al final, en la ultima zona
de diapositivas causales.

* En cambio, en la condicion oral, la aceleracion se produjo antes, en la segunda
zona de textos causales, y los sujetos continuaran leyendo a esa velocidad también
en la tercera zona causal.

* Lo anterior determind que los tiempos medios de auto-exposicion de la condicion
oral en la segunda zona de diapositivas causales fueran significativamente
menores que los tiempos de la condicidn escrita en esa misma zona.

Al realizar el mismo procedimiento de analisis comparativo con relacion a los
tiempos de auto-exposicion observados en las diapositivas con marcadores regulatorios,
pudo observarse una vez mas un comportamiento disimil entre las condiciones oral y
escrita. Obviamente, los tiempos de permanencia en las diapositivas con marcadores
regulatorios debieron considerarse separadamente, debido a la diferencia de escala:

* Condicion oral: segundos de permanencia / segundos de duracion del sonido.
» Condicion escrita: segundos de permanencia / caracter.
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Aunque esto obliga a cautela al momento de interpretar los datos, parece posible
comparar los comportamientos en términos de reducciéon — no reduccién del tiempo de
permanencia en las diapositivas. Asi, mientras en la condicion oral los sujetos fueron
reduciendo progresivamente el tiempo de permanencia en las diapositivas a medida que
avanzaban en los marcadores regulatorios, en la condicion escrita realizaron una unica
reduccion, a partir del primer marcador especifico (“La primera causa es...”), manteniendo
ese tiempo medio de auto-exposicion en las diapositivas de los otros dos marcadores
restantes.
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Grafico 19: Tiempo en diapositivas con marcadores regulatorios orales y escritos, Disefo 2.

Conscientes de las limitaciones impuestas por la diferencias de escalas, es dificil
no reconocer, sin embargo, incluso en su especificidad, que los cambios de tiempo
dedicado a lo largo del recorrido fueron diferentes. Los sujetos ajustan la escucha
reduciendo progresivamente el tiempo de permanencia al menos tres veces: desde una
relacion de 1,55 s/s’ en las diapositivas sonoras del texto previo “Vikingos”, bajan a una
relacion 1,33 s/s’ en la diapositiva con el marcador regulatorio general, y luego,
inmediatamente, a una relacién 1,26 s/s’ en el marcador que anuncia la primera causa;
mantienen una relacion de tiempo parecida en la diapositiva del marcador que anuncia la
segunda causa (1,27 s/s’), para luego volver a reducir un poco mas en el marcador que
anuncia la tercera causa (1,19 s/s’). Una vez mas, hay que recordar que entre cada
diapositiva con marcador regulatorio y la siguiente hay diapositivas de lectura que
contienen las ideas-causa de los textos; y concretamente, interesa advertir que el paso
por la zona 2 de diapositivas con texto causal, en la que, como ya se ha dicho, los sujetos
utilizaron un tiempo de auto-exposicidn significativamente menor, es seguido por un
tiempo de escucha menor en la tercera diapositiva regulatoria; cosa que no ocurre en la
condicion escrita, en la que el tiempo dedicado a las diapositivas con marcadores
causales no presento variaciones en ningun momento.

Todo esto parece indicar que los sujetos prestaron mas atencién a las diapositivas
con marcadores orales, para luego leer mas rapido las diapositivas con los contenidos
causales correspondientes, mientras que prestaron menos atencion a las diapositivas con
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marcadores escritos, y ello provocé que tuvieran que detenerse mas tiempo en las
diapositivas de contenido los contenidos causales correspondientes.

3.2.4.Discusion

Se desarrolld un disefio experimental con el que se queria confirmar si los sujetos
con un nivel escolar mas avanzado, posterior a 6° de Educacion Primaria:
* Consiguen aprovechar de la misma forma la regulacién retérica ordinaria,
presentada de forma escrita, que esa misma regulacién presentada de forma oral.
* Son mas sensibles a los marcadores regulatorios cuando éstos les son ofrecidos
de forma oral.
* Modifican su velocidad de lectura de acuerdo por el efecto de la regulacion retorica.

Para ello se establecieron tres condiciones experimentales para la lectura de tres
textos expositivos, dos de ellos de escasa intuitividad. Las condiciones estuvieron
definidas por el modo de presentacidén de los marcadores regulatorios de estructura légica
de los textos: oral, escrita y ausente.

Los resultados obtenidos han mostrado que, efectivamente, los sujetos obtuvieron
ventaja similar de la regulacion escrita y de la regulacion oral. Después de asegurar la
equivalencia de los textos experimentales propuestos, “El Mediterraneo”, “Gumamaguli” y
“El ostrocopoloco”, se pudo observar, al comparar mediante ANOVA l|la Calidad del
resumen producido en cada condicion, que la presentacion escrita de los marcadores
regulatorios es tan util para los lectores a estas edades como su presentacion oral,
confirmandose lo observado por Bustos (2009). Esto puede interpretarse como una
prueba de que los sujetos pueden compensar, mediante un procesamiento de las sefales
eficiente, las ventajas que proporciona lo oral a la hora de detectar (cambiar de foco),
interpretar la sefial como una instruccion del autor para procesar el texto, asumir esa
instruccion como una meta de lectura que ayuda a seleccionar y organizar la informacion
subsecuente. La prosodia que, como se veia en el experimento anterior era muy relevante
para actuar estratégicamente, al expresar cuan relevante o importante es seguir la
instruccion regulatoria, ya no tiene un impacto diferencial, dado que los alumnos pueden
reconocer ese valor por si mismos a partir del procesamiento de las senales escritas.

En segundo lugar, al analizar el efecto incidente de la inclusién de los marcadores
regulatorios en el resumen elaborado, mediante analisis de mediacion, se evidencié que
la mejora provocada en la recuperacion de ideas principales de los textos por los dos
modos de presentacion de los marcadores regulatorios tenia lugar de forma de forma
indirecta, mediada por la recuperacion e inclusién expresa en el resumen de los propios
marcadores de estructura légica del texto, sin que hubiera diferencias entre la
presentacion oral y la presentacion escrita. La guia meta-textual es también una guia para
la memorizacién y la recuperacién de la informacion textual, y su potente efecto
favorecedor tampoco cambia en virtud de la forma mas o menos expresiva en que se
presente. Es plausible afirmar que sefiales regulatorias orales y sefales regulatorias
escritas seran instrumentalizadas de la misma forma y en cada vez mayor medida por el
alumnado a lo largo de la educacion secundaria.

Al utilizarse por separado la sensibilidad a los marcadores regulatorios escritos
como medida indicadora de competencia retorica, y dividir la muestra por la mediana de
esta variable, en “Baja recuperacion” y “Alta recuperacién”, pudo observarse que los
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sujetos con mayores valores de sensibilidad a estos marcadores (Alta recuperacion)
obtuvieron resultados de recuperacion de Ideas principales de los textos
significativamente superiores cuando contaron con marcadores orales y cuando contaron
con marcadores escritos por igual, mientras que los sujetos con menores valores de
sensibilidad a los marcadores escritos (Baja recuperacion) no pudieron superar a la
condicién control con ninguna de las modalidades de regulacién. De ello se concluy6 que
es la competencia retorica la que condiciona el igual aprovechamiento de los marcadores
orales y escritos por parte de los sujetos a estas edades.

Finalmente, al comparar los tiempos de auto-exposicion a las diapositivas por parte
de los sujetos, se evidencié que, a pesar del aprovechamiento indiferenciado de las
sefales regulatorias orales y escritas por el alumnado de este nivel escolar, a los efectos
de eficacia, la presentacion oral del meta-texto, esto es, mas expresiva, continud
ofreciendo una ventaja adicional: mayor velocidad lectora. La regulacién textual oral hizo
que los sujetos ajustaran los tiempos de permanencia en las diapositivas de una forma
diferente a como lo hicieron cuando tuvieron esa misma regulacién de forma escrita;
fueron mas lentos y mas versatiles en el procesamiento del meta-texto, para luego ser
mas rapidos en el procesamiento textual. En cambio, cuando tuvieron marcadores
regulatorios escritos, fueron mucho mas rapidos y menos versatiles en el meta-texto, para
luego ser tan lentos en el procesamiento textual como cuando no contaron con sefales
regulatorias en absoluto. Por otro lado, este hallazgo amplia lo observado por CaiN Y NAsH
(2011) en relacion con la disminucién de los tiempos de lectura en virtud de la facilitacion
del procesamiento exigido por los conectores entre clausulas de un texto. Una
interpretacion factible es que la prosodia sigue teniendo un impacto aunque sea mucho
mas sutil que el evidenciado en el experimento anterior: facilita la asuncién de la
instruccion como meta. Asimismo, este resultado guarda relacién con el obtenido por
SANcHEZ v Garcia-Robpicio (2013), cuando observaron que sujetos que contaban con
marcadores regulatorios orientados a la revision de malentendidos relacionados con
informacion académica en una lectura, dedicaron mas tiempo a procesar dichas
explicaciones de revision, desarrollando operaciones de supervision y reparacién de
dichos errores. Los sujetos procesan mas despacio el meta-texto, para poder procesar
mas rapido el texto. Es razonable, por tanto, inferir que la competencia retérica se
manifiesta también en una gestion eficiente del tiempo de exposicién a la informacion,
diferenciando los tiempos apropiados para procesar texto y meta-texto, y que ello tiene
consecuencias en la retenciéon de la informacién referencial principal y, en definitiva, en la
comprension. Esta cuestion debia ser explorada mas ampliamente.
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3.3. TERCER DISENO

3.3.1.INTRODUCCION

Bustos (2009) mostré que las ayudas regulatorias orales tenian un efecto ventajoso
superior a las ayudas escritas en el alumnado de cursos escolares iniciales, mientras que
la ayuda se hacia equivalente a la ayuda escrita en cursos mas avanzados.
Posteriormente, SAncHez Yy Garcia-Robicio (2013) mostraron que la presencia de
marcadores regulatorios mejoran la retencion y transferencia de informacion al favorecer
la deteccidn y reparacidén de errores de comprension, y que esto tenia lugar aumentando
los tiempos de permanencia en los textos. Mas recientemente, Garcia, Bustos Y SANCHEZ
(2014) pusieron de manifiesto que, al comienzo de la Educacion Secundaria, la habilidad
para operar con marcadores de estructura logica y refutaciones continia siendo
determinante para la comprension lectora, especialmente en el alumnado con mayor nivel
de conocimientos previos, memoria de trabajo y decodificacion léxica, siendo clarificado el
papel fundamental y especifico de la competencia retérica en el funcionamiento de esa
ventaja, mas alla del valor también determinante de la comprension lectora, en SAnchHez,
Garcia Y Bustos (2017).

En los dos disefios anteriores se puso de manifiesto el valor de una regulaciéon
retérica oral, presencial o grabada, en la retencion y recuperacién de informacion, y en la
eficiencia en términos de tiempo en su procesamiento, y como progresivamente la
explicitud de dicha regulacion dejaba de ser determinante, para lo cual el 6° curso de la
Educacién Primaria representa un punto de inflexion muy claro. Se pudo observar que,
mientras la regulacion oral ofrece una ventaja diferencial con respecto a la ordinaria
regulacion escrita en el alumnado de cursos escolares tempranos, ambas formas de
presentar los marcadores regulatorios, oral y escrita, son de utilidad equivalente para
alumnado de cursos escolares mas avanzados, aunque una relativa ventaja a favor de la
regulacion oral en lo que se refiere a velocidad del procesamiento deberia ser tenida en
cuenta. También se sefald en los dos experimentos anteriores el papel incidente de la
recuperacion expresa de los marcadores regulatorios en la recuperacién de la informacion
causal relevante contenida en los textos, en linea con los observado por Can (2003), que
puso de relieve como los sujetos con menos habilidades de comprension incluian menos
conectores cuando contaban una historia.

A partir de todo ello, se planted un tercer disefio experimental que conjugara los
factores determinantes encontrados en los dos anteriores, pero esta vez orientados a la
realizacion de una tarea de mayor complejidad. Ahora una muestra mas amplia, con
alumnado de cursos anteriores a 6° de Educacion Primaria, y posteriores, tendria que leer
dos textos paralelos consecutivos, con ayudas regulatorias referidas a su estructura légica
presentadas de forma oral o escrita, o sin ayudas. En este estudio se empled otro tipo de
estructura textual: en vez de la causal que fue empleada en los dos anteriores estudios,
se eligié otra mas accesible (WiLuiams T AL, 2007), en la que se comparaban las ventajas e
inconvenientes de algunos cambios, y s6lo accesoriamente se agregaba una inferencia
consecuente a cada ventaja y a cada desventaja. En este caso, el lector solo tenia que
identificar la informacién diana: ventajas o desventajas, sin tener que concebir una trama
causal que pusiera en relacion cada uno de los contenidos diana. Se asumio, por tanto,
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que se trata de una tarea mas sencilla y accesible que las de los estudios anteriores.
Ademas, se jugd con el efecto distancia: en un caso se pedia que identificaran
informacion cercana a los marcadores (desventajas), y en la otra condicién, informacion
alejada de la presencia de los marcadores (ventajas). Atendiendo al marco tedrico
establecido, los marcadores son instrucciones de procesamiento que el lector convierte, si
los procesa adecuadamente, en metas de lectura que orientan su actividad ante el texto;
ahora la cuestion era considerar el problema de “conservar’ 0 mantener esa meta. Podria
ocurrir que las sefiales solo fueran efectivas si la distancia es corta y no se necesita
conservarla en la memoria operativa, pero no lo fueran si el contenido esta alejado.
Ademas, ese efecto distancia se puso en relacion con la edad de los sujetos (4°-5° EP vs.
6° EP-1° ESO) y con que la sefal fuera presentada de forma oral o escrita. ¢ Habra un
efecto oral ligado a la edad independientemente de la distancia? ;Habra un efecto oral
ligado a la distancia y también a la edad? Responder estas preguntas permitirian resolver
en gran parte el problema de partida: ¢cuando los alumnos pueden operar
autdbnomamente con las sefiales escritas, y de qué depende que puedan hacerlo?.
Basicamente, para procesar sefiales los lectores deben:

a) Cambiar de foco al meta-texto.

b) Interpretar el mensaje meta-textual como una intencion del autor (instruccién

especifica).
c) Transformar esa intencion del autor en una meta de lectura.
d) Conservar esa meta durante la lectura de cada parrafo.

En este sentido, en el Estudio 1 se buscaba desentrafiar cuales eran las variables criticas
del efecto oral para los alumnos menos competentes:
* La prosodia, que:
o |Informa que el texto regulador es un acto manipulativo y no informativo, lo que
facilita el cambio de foco del contenido del texto al meta-texto: proceso a.
o Muestra la relevancia que tiene ese contenido para quien lo formula, lo que
facilita la implicaciéon del lector en la meta: procesos cy d.
* La explicitud, que:
o Proporciona directamente la intencién del autor, lo que facilita el proceso de
interpretacion: proceso b.
* O los gestos y presencia social del profesor, que:
o Subraya los procesos cy d.

El resultado, como se ha dicho, fue que la prosodia tiene un impacto, mientras que
la explicitud no lo tiene; ademas, los gestos no intensifican el impacto de lo oral. Todo ello
sugeria que el problema puede estar en la intensidad con la que se adopta la meta, y no
en la construccion de esa meta. En este mismo sentido, el Estudio 2 mostrd de nuevo que
el efecto oral sélo tiene lugar con alumnos mas pequefios, pero no resolvio el dilema de si
es un problema de crear metas o de atenderlas. Ahora, sabiendo que la prosodia es
clave, se trataba de ver si hay un efecto distancia en el impacto de lo oral. Si lo hubiera,
podria ayudar a entender cual es el proceso critico: ¢ o d. De verificarse un efecto
distancia, querria decir que no es tanto que los lectores no puedan crear metas a partir de
las sefales (lo harian si no hay distancia y ademas, incluso, con sefales escritas), cuanto
que no son capaces de mantener esas metas; la prosodia daria la fuerza necesaria a la
meta creada, lo mismo que ocurre con los gestos y la presencia social del docente. Otro
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problema a resolver era cuando se verifica el efecto distancia. Si sélo aconteciera en los
primeros cursos, se confirmarian todos los estudios anteriores, y ademas quedaria claro
que el problema de los alumnos reside en dar la importancia necesaria a esas sefales, v,
por tanto, a las metas que generan: los alumnos podrian generar esas metas, pero solo
con el efecto oral serian capaces de conservarlas.

Asi, los textos experimentales de este nuevo experimento fueron disefados para
que las ayudas orientaran a la deteccion inmediata de la informacién (“este texto hablara
de problemas”), o su busqueda en una posicion mas alejada de los marcadores (“este
texto hablara de beneficios”). Dado que el texto siempre presentaria en primer lugar los
problemas, y luego, seguidamente, los beneficios, permitiria contrastar los dos tipos de
ayuda: para procesar informacion inmediatamente después de la sefial regulatoria, es
decir, facilitando, y para procesar informacion mas alejada y, ademas, obstaculizada por
informacion no apropiada a la orientacidén de la sefal, exigiendo una sistematica
redireccion del foco y una conservacion mas prolongada de la instruccion en la memoria
operativa. Para la condicion oral se continu6é trabajando con grabaciones sonoras no
elocuentes, dada la confirmacién de su equivalencia con respecto a la regulacion oral
presencial, presentada en el Estudio 1.

A partir de la lectura de los textos, los sujetos de todas las condiciones deberian
realizar la redaccion de un resumen completo con la informacion causal mas relevante.

En este disefio se llevd a cabo un control mas ambicioso de los tiempos de lectura,
por medio de una medicion diferenciada del tiempo de auto-exposicion a las diapositivas
en zonas con contenidos mas variados y mejor delimitados. El objetivo era poder replicar
con mayor precision los resultados obtenidos en el disefio anterior y confirmar si,
efectivamente, las ayudas regulatorias mas expresivas ofrecen ventajas al alumnado en
términos de tiempo o velocidad de lectura.

Los resultados permitieron confirmar con toda claridad el efecto ventajoso de la
regulacion oral con respecto a la escrita en los sujetos de cursos escolares inferiores,
especificamente en la realizacion de la tarea con mayor exigencia (redireccion), y que
esta ventaja y la similar utilidad de la regulacion oral y escrita para los sujetos de cursos
mas avanzados tanto en la facilitacibn como en la redireccion estan estrechamente
relacionados con el efecto moderador de la competencia retdrica de los lectores. También
se evidencio que la regulacion oral en los mas pequefios produjo un efecto de aceleraciéon
de la lectura, con picos significativamente diferentes con respecto a la regulacion, y que
esta aceleracion se compadece con una mayor recuperacion de las ideas causales
orientadas por los marcadores.

3.3.1.1. Preguntas de investigacion e hipotesis

Asi, se plantearon las siguientes preguntas e hipétesis de investigacion:

Pregunta 1: ;La ventaja que ofrece una regulacion retérica oral con respecto a la
ordinaria regulacion escrita en los primeros cursos de la escolaridad
efectivamente desparece en cursos mas avanzados?

Hipotesis 1: Cabe esperar que si. En funcion de lo evidenciado en los dos disefios
experimentales anteriores, asi como en los resultados de Bustos (2009), lo
esperable es que la regulacion retérica oral favorezca mas que la regulacién
retérica escrita a los lectores de los cursos inferiores de la muestra, mientras
que en los lectores de los niveles superiores no deberia haber diferencias.
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Pregunta 2: Cuando los marcadores retéricos orientan hacia tareas cognitivas mas
exigentes, ses mas ventajosa su presentacion oral que su presentaciéon
escrita?

Hipotesis 2. Es plausible que una regulacion retérica mas expresiva favorezca el
desarrollo eficaz de operaciones cognitivas mas exigentes con el texto, al
dar mayor fuerza a las metas creadas a partir de ella, y esta ventaja
diferencial deberia ser significativa en los cursos mas tempranos,
desapareciendo o haciéndose menos relevante en niveles escolares mas
avanzados, cuando los sujetos ya son capaces por si mismos de dar la
importancia necesaria a la regulacion y, por tanto, de mantenerla a lo largo
de la lectura.

Pregunta 3: ;Qué relacion guardan los tiempos de lectura con la forma como se
presentan los marcadores retéricos, y con el contenido de sus instrucciones?

Hipotesis 3: La variacion de la velocidad lectora forma parte de la auto-regulacién por
parte del lector. A partir de lo evidenciado en el disefio anterior, se puede
esperar que la regulacion retérica oral aumente la eficiencia en términos de
tiempo de lectura.

Pregunta 4. ¢La competencia retérica de los lectores tendra incidencia moderadora en la
relacion entre la presentacion escrita de los marcadores retdricos y la
recuperacion de las ideas diana por parte de los lectores?

Hipotesis 4. Es esperable que si. Los diferentes niveles de competencia retérica de los
lectores deberian ser determinantes para la recuperacion o no de la
informacion exigida por los marcadores textuales. La incidencia de esta
moderacién deberia ser particularmente significativa en los niveles mas
tempranos de la escolaridad, mientras que en los niveles mas avanzados
deberia perder capacidad discriminante.

3.3.2.Metopo

3.3.2.1. Modelo de experimento

El modelo propuesto estuvo conformado por cuatro tratamientos experimentales y
un grupo control, determinados por el modo de presentacion y contenido de marcadores
regulatorios, y aplicacion final de postest en forma de elaboracién de un resumen escrito.

3.3.2.2. Diseiio

3.3.2.2.1. Participantes

La muestra final estuvo compuesta por un total de dos cientos ochenta y dos
sujetos, con edades comprendidas entre 8 y 14 afos, estudiantes de 4°, 5° y 6° cursos de
Educacion Primaria, y 1° de Educacion Secundaria Obligatoria. Chicas y chicos
pertenecian a cuatro centros de educacion infantil y primaria, dos CEIP y dos CRA, y dos
institutos de educacion secundaria, IES, de un total de nueve localidades diferentes del
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sur de la Provincia de Avila, en un perimetro aproximado de ciento diez kilémetros.

Las localidades comparten similar contexto geografico, climatico y socioeconémico.
Su demografia se reparte de la siguiente forma:

* Tres localidades con poblaciones entre cien y doscientos habitantes.

* Cuatro localidades con poblaciones entre doscientos y quinientos cincuenta
habitantes.

* Dos localidades con poblaciones entre mil quinientos y dos mil habitantes.

En todas se verifica presencia suficiente de servicios y recursos sociales e
institucionales. Asimismo, todas se encuentran perfectamente comunicadas con el resto
de la Provincia y con localidades de las provincias adyacentes.

Los centros escolares de donde ha sido tomada la muestra son centros educativos
de Educacion Infantil y Primaria, y de Educacion Secundaria heterogéneos en términos de
poblacion escolar:

* Los dos IES son centros completos, con predominio de dos clases por cada nivel
escolar obligatorio, y al menos uno por cada nivel y modalidad post obligatorios.
Uno de ellos tenia oferta de formacién profesional basica y media, mientras que el
otro no.

* Los dos CEIP son centros completos, con predominio de dos clases por cada nivel
escolar en las dos etapas educativas impartidas, Educaciéon Infantil y Educacién
Primaria.

* Los dos CRA son centros incompletos:

o Grupos de ciclo, es decir, grupos con alumnado de hasta tres niveles escolares

sucesivos.

o Grupos internivel, con alumnado de ambos ciclos.

o E incluso alguna clase unitaria, es decir, con alumnado de los dos ciclos,

primero y segundo, y las dos etapas, Infantil y Primaria.

La poblacion escolarizada en ellos es predominantemente autéctona y de la zona,
con relativa escasa presencia de alumnado procedente de otras regiones o del extranjero.
En todo caso, la muestra utilizada dominaba perfectamente la lengua castellana
como lengua vehicular ordinaria; cosa que fue cuidadosamente revisada con los
centros educativos.

Desde el punto de vista de los recursos y el rendimiento general, se trata de
centros bien dotados, con personal y medios materiales suficientes para el desarrollo de
sus funciones, y que han alcanzado en los ultimos quince afios niveles de rendimiento
académico general equivalentes a los valores medios registrados en la Comunidad
Auténoma de Castilla y Leodn.

La composicion de la muestra por edad, género y curso escolar es la siguiente:

Curso Nifios Nifias Totales
4° EP 69
5°EP 63
6° EP 72
1° ESO 78
TOTALES 132 150 282

Tabla 32: Distribucién de la muestra por cursos y género en Disefio 3.
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EDADES 4° EP 5°EP 6° EP 1°ESO | TOTALES

8 anos 4 0 0 0 4

9 afnos 53 4 0 0 57

10 afios 12 42 4 0 58

11 afios 0 17 48 8 73

12 afos 0 0 20 49 69

13 afios 0 0 0 16 16

14 afos 0 0 0 5 5
TOTALES 69 63 72 78 282

Tabla 33: Distribucion de la muestra por edades y cursos en Disefo 3.

3.3.2.2.2. Variables controladas

Las variables controladas y que permitieron aleatorizar los grupos experimentales

fueron:

Reconocimiento léxico, mediante delimitacion de vocablos en filas de letras
consecutivas e ininterrumpidas.

Conocimientos previos relacionados con los temas tratados en los textos.
Competencia retérica, mediante dos tareas de anticipacién y construccion de
alternativas.

Lectura estratégica, mediante dos tareas de presentacion de informacién
(evocacion y explicitacion) y desarrollo de objetivo de lectura.

Comprension lectora, mediante preguntas especificas, inferenciales y textuales, a
partir de lectura de dos textos consecutivos.

3.3.2.2.3.Variables independientes

Las variables independientes del disefio fueron las siguientes:
Forma de presentacion de los marcadores regulatorios:

o Oral.

o Escrita.

o Ausencia de marcadores (grupo control).

Orientacién del contenido de dichos marcadores:

o A causas referidas a problemas (facilitacion): “Se hablara de [jbusca!] tres
problemas...; el primer problema es...; el segundo problema es...; y el tercer
problema es...”.

o A causas referidas a beneficios (redireccion): “Se hablara de [jbusca!] tres
beneficios...; el primer beneficio es...; el sequndo beneficio es...; y el tercer
beneficio es...”.

o Ausencia de orientacién, por ausencia de marcadores (grupo control).

De manera que la combinacion de las variables independientes dio origen a cuatro

factores y un grupo control:
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FACTORES TRATAMIENTO Sujetos
ORAL-PROBLEMAS Marcadores orales orientados a problemas 50
ESCRITO-PROBLEMAS |Marcadores escritos orientados a problemas 45
ORAL-BENEFICIOS Marcadores orales orientados a beneficios — muy expresivos 47
ESCRITO BENEFICIOS | Marcadores escritos orientados a beneficios — poco expresivos 48
GRUPO CONTROL Sin marcadores y sin orientacion. 92

TOTAL: 282

Tabla 34: Grupos experimentales y control, y nimero de sujetos en Diseiio 3.

Curso OP EP OB EB C Totales
4° EP 14 13 13 13 16 69
5° EP 11 8 10 11 23 63
6° EP 13 12 12 12 23 72
1° ESO 12 12 12 12 30 78
TOTALES 50 45 47 48 92 282

Tabla 35: Numero de sujetos por curso y grupo experimental en Disefio 3.

En segundo lugar, y con el fin de contrastar las diferentes hipotesis de

investigacion, la muestra total fue separada, a su vez, en dos sub-muestras en virtud del
curso escolar:

Pequenos: 4° y 5° de Educacién Primaria.
Grandes: 6° de Educacion Primaria y 1° de Educaciéon Secundaria.

3.3.2.2.4. Variables dependientes

De los resumenes escritos elaborados por los sujetos se extrajeron las siguientes

variables dependientes:

Recuperacion de ideas principales referidas a problemas o causas, definidas
por la orientacion de los marcadores regulatorios correspondientes, y que
representa la sensibilidad de los lectores dicha orientacion, y la realizacion efectiva
de la instruccidén en la memorizacién y recuperacién diferenciales de la idea diana
correspondiente. Cada uno de los dos textos recogia La puntuacion de esta
variable fue de un punto por cada proposicion contenida en el resumen.

Recuperacion de los marcadores regulatorios de estructura légica: que sefiala
la sensibilidad de los lectores a la importancia de los marcadores retéricos que
definen la estructura logica del texto, y la comprension de su contenido. Su
puntuacion es el resultado de: (1) la recuperacion de los marcadores regulatorios,
con frases como “Aqui se habla de tres problemas/beneficios”, “Hay un primer
problema/beneficio”, “El segundo problema/beneficio es...”, etc., (2) la férmula
inferencial “...y por ello,...”, “...en consecuencia,...”, “...es por eso que...”, 0
equivalente, y (3) el acierto en la orientacion de las ideas recuperadas en conexion

con dichos marcadores, problemas-beneficios.
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Como en el disefio anterior, y para responder a la tercera pregunta de
investigacion, una vez mas se establecieron las variables dependientes referidas a
tiempos de auto-exposicion a las diapositivas por parte de los sujetos, y nuevamente
también, se utilizaron dos escalas diferentes:

» Segundos por caracter (s/c), para las diapositivas con texto escrito, resultado de
dividir el tiempo de permanencia, en segundos, en cada diapositiva, entre el
numero de caracteres de los textos contenidos en dichas diapositivas.

* Relacioén entre el tiempo de permanencia y el tiempo de duracion de la elocucion
grabada (s/s’), para las diapositivas sonoras.

De la misma forma que en el experimento anterior, se llevdo a cabo un trabajo
exhaustivo de identificaciéon y eliminacion de valores atipicos (outliers), mediante el
calculo en SPSS de diagramas de caja (box-plot) para cada diapositiva.

Finalmente, y con el fin de confirmar el paralelismo de los textos experimentales, se
extrajo la variable dependiente Ideas no diana, referida a la recuperacion de ideas no
relacionadas directamente con los problemas y beneficios descritos en los textos.

3.3.2.3. Materiales y procedimiento

Cada fase de la metodologia determiné actividades y materiales especificos.

La Fase 1 del trabajo fue llevada a cabo en los propios centros, en aula de clases
ordinaria, aplicandose los materiales elaborados para el control de variables en forma de
un unico cuadernillo con los reactivos correspondientes y el espacio necesario para
responder. Las actividades se realizaron en sesidn de trabajo unica, de aproximadamente
cuarenta y cinco minutos de duracion, con grupos de entre diez y veinticinco sujetos,
dependiendo de los centros.

El cuadernillo de trabajo estuvo constituido por doce paginas. Las primeras dos
paginas estuvieron dedicadas a recoger los datos de los sujetos: nombre, cédigo, edad,
centro y curso. Todos los sujetos de la muestra fueron advertidos de no escribir nada en
el campo “cddigo”, y de que dicho campo estaba destinado a la adjudicacion de un cédigo
alfanumérico dirigido a sustituir los nombres inmediatamente, con el fin de garantizar el
anonimato de los participantes.

Las tareas propuestas a lo largo del cuadernillo fueron las siguientes:

* Pagina 3, Encuentra las palabras escondidas. En esta pagina se recogia el titulo de
la tarea, un ejemplo escrito de la accién a realizar, y una instruccion que les
indicaba que solo tendrian cuarenta segundos para su realizacion.

» Pagina 4, texto de la actividad Encuentra las palabras escondidas. Siete renglones
de letras, que constituian, una vez separadas, entre once y trece palabras.

* Pagina 5, ;/Qué sabes? Se presentd instruccidn escrita sobre la tarea, con
precision del tiempo destinado a su realizacion, siete minutos, acompafada en
todos los grupos y sesiones de trabajo con redundancia oral por parte de los
encargados de la actividad. Seguidamente se presentaron seis preguntas con los
formatos “;Por qué motivos crees que...?”, “;Qué cosas se te ocurre que pueden
hacer que...?”, “;Por qué razones crees que...?", “;Qué cosas puedes decir
que...?”, “;Qué cosas piensas que...?”. Todas concluian con indicacion con
formato “Di al menos dos cosas”, asi como tres renglones de lineas punteadas
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debajo, para responder.

» Pagina 6, Di lo que crees. Se presento instruccion escrita sobre la tarea, con un
ejemplo para resolver conjuntamente, acompafados en todos los grupos vy
sesiones de trabajo con redundancia oral por parte de los encargados de la
actividad. Esta introduccion finalizaba con precision del tiempo destinado a su
realizacion, de siete minutos. Seguidamente se presentaron cinco textos cortos, de
un unico parrafo de cuatro-cinco lineas, de tipo expositivo. A renglon seguido de
cada texto, aparecia la pregunta: ;Sobre qué crees que deberia continuar
hablando el texto?, y debajo, una linea punteada para responder.

* Paginas 7 y 8, Qué le dirias. Se presentd instruccion escrita sobre la tarea, con un
ejemplo para resolver conjuntamente, acompafados en todos los grupos y
sesiones de trabajo con redundancia oral por parte de los encargados de la
actividad. Esta introduccién finalizaba con precision del tiempo destinado a su
realizacion, de siete minutos. Seguidamente se presentaron cinco textos cortos, de
dos parrafos cada uno: el primero, con el formato “Hay un nifio que cree que...
¢ Qué le dirias después de leer este texto?”, y el segundo parrafo, de cuatro-cinco
lineas, con contenido expositivo correlativo de la creencia propuesta. Debajo, cinco
lineas punteadas para responder.

» Paginas 9y 10, Continta la historia. Se presentd instruccion escrita sobre la tarea,
con un ejemplo para resolver conjuntamente, acompanados en todos los grupos y
sesiones de trabajo con redundancia oral por parte de los encargados de la
actividad. Esta introduccion finalizaba con precision del tiempo destinado a su
realizacion, de siete minutos. Seguidamente se presentaron cinco textos cortos, de
un unico parrafo de tres-cuatro lineas, de tipo expositivo. A renglén seguido de
cada texto, aparecia la indicacidn: Escribe debajo como podria continuar la historia,
y debajo de ello, seis lineas punteadas para responder.

» Pagina 11y 12, Lee y contesta. Se presento instruccidon escrita sobre la tarea, con
un ejemplo para resolver conjuntamente, acompafados en todos los grupos y
sesiones de trabajo con redundancia oral por parte de los encargados de la
actividad. Esta introduccién finalizaba con precision del tiempo destinado a su
realizacion, de siete minutos. Seguidamente se presentaron cinco textos cortos, de
dos parrafos cada uno: el primero, con el formato “;Cémo son...?”, “;Por qué...?”,
“¢Qué hay que hacer para...?”, y el segundo parrafo, de tres-cuatro lineas, con
contenido expositivo correlativo de la pregunta propuesta. Debajo, seis lineas
punteadas para responder. Al final de la pagina 12, se presentaron las frases de
despedida Gracias por tu participacion. Gracias por participar.

Este material se reproduce con exactitud en los apéndices, al final de este
documento.

En todos los grupos se comenzé la actividad recordando su sentido y finalidad, y
explicando como era su conformacion en términos de tareas. Posteriormente, a medida
que se proponia cada tarea, se leian en voz alta las instrucciones y se ofrecian
explicaciones y aclaraciones, mediante textos orales como el siguiente: En esta primera
actividad vais a encontrar varias filas de letras sin separacion alguna. Estas letras en
realidad forman palabras. La tarea consiste en escribir una linea vertical para sefialar
donde comienza y donde termina cada palabra, es decir, vais a separar las palabras con
lineas. Veamos el ejemplo. Y se procedia a resolver conjuntamente y de forma explicita
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los ejemplos propuestos en cada tarea. Acto seguido se daba la instruccion de comenzar,
al mismo tiempo que se echaba a andar el crondmetro. Al finalizar el tiempo propuesto en
cada tarea, sonaba una alarma del cronémetro y, de viva voz, el conductor de la actividad
detenia la tarea, verificando cuidadosamente que nadie continuara mas alla del tiempo
establecido. Al finalizar todas las tareas, se recogieron todos los cuadernillos
inmediatamente, trasladandose ese mismo dia a su lugar de depdsito, para su posterior
codificacion, evaluacidn y registro de datos. No sucedieron incidentes de impacto
significativo en el desarrollo o resultados de la actividad.

El desarrollo de la Fase 2, por su parte, se apoyo en el uso de los ordenadores de
los laboratorios de informatica de los centros educativos de la muestra. El numero de
ordenadores utilizados al mismo tiempo varioé entre cinco y quince, en funcién del centro
del que se tratara.

En cada uno de los ordenadores utilizados se instalaron las presentaciones de
diapositivas identificadas con el nombre de cada sujeto, y cada una con la condicion
experimental o control correspondientes. De manera que cada sujeto encontré en el
ordenador asignado un archivo tipo .ppt?' con su nombre, que contenia las diapositivas
con la modalidad de presentacion de los marcadores de estructura que le fue asignada
previamente por el procedimiento de aleatorizacion supra descrito. Antes de abrir el
archivo, los sujetos recibieron una explicacién de la actividad, asi como las instrucciones
correspondientes, dejando la gestion del avance a lo largo de las diapositivas a los
propios sujetos lectores®.

Todas las presentaciones tenian una primera parte de entrenamiento previo sin
impacto en las variables objeto de investigacion. Este entrenamiento estaba constituido
por la lectura de dos textos extraidos de la bateria estandarizada para evaluar procesos
lectores, Prolec, “Cumplearios de Marisa” e “Indios apaches” (Cuetos, RopricuEz, Ruano v
ArriBAs, 2014). Las preguntas inferenciales y textuales de la bateria fueron utilizadas
simultaneamente para controlar la variable comprension lectora. Como parte de dicha
preparacion, se incluyeron diapositivas en formato de grabacién sonora en ambos textos:
dos en el primero, y tres en el segundo.

En las cuatro condiciones experimentales y en el grupo control, los textos tuvieron
diapositivas sonoras con contenido irrelevante, en calidad de senuelos. Un eventual
efecto inesperado de estos sefiuelos sonoros en el grupo control fue controlado mediante
la sustitucién aleatoria de esas diapositivas por texto escrito para algunos sujetos de dicho

grupo:

Numero de sujetos

CONTROL con sefiuelos sonoros. 56

92

CONTROL sin sefiuelos sonoros. 36

Tabla 36: Sujetos del grupo control que no recibieron sefiuelos sonoros en Disefo 3.

21 PowerPoint (.ppt) es el formato de presentaciones para documentos electrénicos creado por Microsoft en
1987. El programa de presentaciones utilizado fue por tanto el que lleva el mismo nombre, PowerPoint,
de la suite Microsoft Office.

22 Las diapositivas solo fueron parcialmente controladas por los sujetos, ya que la estructura de la
presentacion estaba bloqueada a cambios, y ellos, ademas, tenian la instruccion expresa y reiterada a lo
largo de la actividad, de ejecutar unicamente los controles de avance, grabacion y salida. Los modelos
de presentacion y de cuadernillo de actividades utilizados en este disefio aparecen como apéndices al
final de este documento.
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Como se vera infra, las dos variantes resultaron altamente homogéneas, sin que hubiera
diferencias significativas en ninguna de sus relaciones con las variables dependientes
analizadas, por lo que pudieron ser consideradas de forma unificada sin reservas.

Las diapositivas que contenian los textos experimentales fueron disefiadas de tal
modo que tuvieran especificidad segun su funcion textual o meta-textual: diapositivas con
s6lo marcadores regulatorios, diapositivas con sélo texto referencial relevante,
diapositivas con sélo texto no relevante, diapositivas sonoras con contenido no relevante
en calidad de sefiuelo, etc.

Una vez mas, las elocuciones orales grabadas fueron elaboradas cuidando en todo
momento las variables de la prosodia: pronunciacién, intensidad, velocidad, ritmo y timbre
de voz, con el fin de lograr:

* Homogeneidad en las elocuciones expresivas de los marcadores retéricos orales.
* Homogeneidad en las elocuciones muy poco expresivas de los sefiuelos orales.
» Diferencias de expresividad entre las primeras y las ultimas.

Asi, cada presentacion de los cuatro tratamientos experimentales, estuvo
conformada por un total de noventa y un diapositivas, y estuvo estructurada de la
siguiente forma:

o Cinco diapositivas con instrucciones sobre las conductas a seguir y la progresion
de tareas.

o Cinco diapositivas en blanco, para separar instrucciones, textos y tareas a realizar
en cada momento.

o Diecinueve diapositivas con los textos preparatorios, “Cumpleafios de Marisa” y

“Indios apaches”; cinco de ellas, sonoras.

o Sesenta y dos diapositivas con los textos tratamiento; seis de ellas, sonoras
sefuelo, y en el caso de los tratamientos Oral problemas y Oral beneficios, doce de
ellas mas, sonoras también.

Cada presentacion del grupo control estuvo conformada por un total de ochenta y
un (81) diapositivas, y estuvo estructurada de la siguiente forma:

o Cinco diapositivas con instrucciones sobre las conductas a seguir y la progresion
de tareas.

o Cinco diapositivas en blanco, para separar instrucciones, textos y tareas a realizar
en cada momento.

o Diecinueve diapositivas con los textos preparatorios, “Cumpleafios de Marisa” y
“Indios apaches”; cinco de ellas, sonoras.

o Cincuenta y dos diapositivas con los textos tratamiento; en la modalidad control
con sefiuelos, seis de ellas, sonoras.

El texto de las diapositivas de los distintos tratamientos también es reproducido con
exactitud en los apéndices, al final de este documento.

Para el desarrollo de las tareas solicitadas a lo largo de la presentacién, se utilizd
un unico cuadernillo de actividades, de caracteristicas similares y aplicado a toda la
muestra. Este cuadernillo estuvo constituido por seis paginas. Las primeras dos paginas
estuvieron dedicadas a recoger los datos de los sujetos: nombre, cddigo, edad, centro y
curso. Todos los sujetos de la muestra fueron advertidos de no escribir nada en el campo
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‘codigo”, y de que dicho campo estaba destinado a la adjudicacion de un cédigo
alfanumérico dirigido a sustituir los nombres inmediatamente de la prueba, con el fin de
garantizar el completo anonimato de los participantes en los analisis de datos
subsiguientes.

Las tareas propuestas a lo largo del cuadernillo fueron:

» Pagina 3, Preguntas sobre “El cumplearios de Marisa”. Se presentaron cuatro
preguntas sobre el contenido del texto narrativo: dos inferenciales y dos textuales.
Entre cada pregunta se dejaron cuatro renglones con lineas punteadas, para
escribir.

» Pagina 4, Preguntas sobre “Los indios apaches”. Se presentaron cuatro preguntas
sobre el contenido del texto expositivo: dos inferenciales y dos textuales. Entre
cada pregunta se dejaron cuatro renglones con lineas punteadas, para escribir.

» Pagina 5, Resumen de “El Ostropo”. Se presentd instruccidn escrita solicitando
realizacion de resumen con sentido completo sobre el texto leido, acompafiada en
todos los grupos y sesiones de trabajo con redundancia oral por parte de los
encargados de la actividad. El texto de dicha instruccion fue: Ahora tienes que
hacer un resumen del texto, es decir, debes poner ahi lo mas importante del texto
que has leido. Imagina que un compariero no ha podido venir hoy y quieres que se
entere de lo que explica este texto, ;qué tendrias que decirle para que se haga
una buena idea de los que cuenta el texto? Seguidamente se dejaron veinte
renglones con lineas punteadas, para escribir.

* Pagina 6, Resumen de “Kabuti”. De la misma manera que en la pagina anterior, se
presentd instruccion escrita solicitando realizacion de resumen con sentido
completo sobre el texto leido, acompafiada en todos los grupos y sesiones de
trabajo con redundancia oral por parte de los encargados de la actividad. El texto
de dicha instruccion fue nuevamente: Ahora tienes que hacer un resumen del
texto; es decir, debes poner ahi lo mas importante del texto que has leido. Imagina
que un compariero no ha podido venir hoy y quieres que se entere de lo que
explica este texto, ;qué tendrias que decirle para que se haga una buena idea de
los que cuenta el texto? Seguidamente se dejaron veinte renglones con lineas
punteadas, para escribir. Al final de la pagina se consignaron las frases de
despedida Gracias por tu participacion. Gracias por participar.

Las actividades de esta fase se desarrollaron en sesiones unicas de trabajo, de
cincuenta minutos de duracion aproximadamente, con grupos de entre cinco y quince
sujetos, dependiendo de los centros. En todos ellos se siguid el procedimiento que se
describe a continuacion.

Una vez sentados todos los sujetos delante de los ordenadores asignados, se les
entregaron los cuadernillos de tareas, y se les expusieron oralmente las instrucciones por
parte del conductor de la actividad, con posibilidad de aclarar dudas antes del comienzo.
Estas instrucciones tuvieron el siguiente contenido:

“Hola a todos. Como ya sabéis, la actividad de hoy esta dirigida a determinar como
funciona la comprension lectora de textos presentados de diferentes formas, es decir, si
los podéis comprender igual de bien a pesar de sus diferencias. Para ello, tenéis delante,
en el ordenador, un archivo con vuestro nombre; es un archivo de presentacion de
diapositivas. Este archivo tiene dos textos que queremos comparar. Al comienzo, hay dos
textos cortos mas, que son para practicar antes de comenzar la tarea principal. Todos los
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textos, los dos previos de practica, y los dos principales, estan partidos en trocitos; cada
diapositiva tiene un trocito de texto. Para leer cada texto, vosotros iréis avanzando de
diapositiva en diapositiva a vuestro propio ritmo, hasta que una diapositiva os indique que
debéis deteneros y responder por escrito unas preguntas en el cuadernillo que os hemos
entregado. Después de contestar las preguntas, volveréis al ordenador y continuaréis
avanzando en las diapositivas hasta la proxima indicacién, y asi sucesivamente. Sdlo
podéis utilizar el botéon de avance y, llegado el momento, los botones de grabar y cerrar,
porque el tiempo que utilicéis para cada diapositiva quedara grabado automaticamente, y
Si retrocedéis o salis del programa, se perdera esa grabacion. Asi que solo podéis
avanzar, parar para escribir cuando la diapositiva lo indique, y al final, guardar y cerrar el
archivo, cosa que os pedira la ultima diapositiva de vuestra presentacion. ;Hay alguna
duda?...”.

Aclaradas las cuestiones y dudas presentadas por los sujetos, el alumnado
procedidé a desarrollar la actividad segun lo solicitado.

Al finalizar cada sujeto, entregd su cuadernillo relleno al conductor de la actividad,
que lo recopil, para su traslado al lugar de depdsito establecido, para su posterior
codificacion, evaluacion y registro de datos.

La fase 3, por su parte, requirié el uso de ordenadores y software apropiado para el
registro y analisis estadistico de los datos resultantes. Para esta actividad se utilizaron: la
hoja de célculo Calc, de la suite LibreOffice, y el programa Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS), de IBM.

Finalmente, la fase 4 fue llevada a cabo con el apoyo de los resultados, calculos,
tablas y graficas, desarrollados a lo largo de la fase 3, ademas del marco tedrico expuesto
supra y las fuentes bibliograficas que lo apuntalan, descritas al final de este documento.

Las cuatro fases de trabajo se resumen en la siguiente tabla:

Fase 1: Evaluacion de Fase 2: Aplicacion de los Fase 3:Andlisis |Fase 4: Discusién
FASES habilidades y tratamientos experimentales | de los resultados |y elaboracion de
conocimientos previos y postest obtenidos conclusiones.
. Software
Tres (3) pruebas Presentaciones de e Resultados y
) . " . especifico: hoja
Instrumentos | estandarizas y diapositivas, grabaciones de calculo fuentes

y técnicas | cuadernillos con sonoras, y cuadernillos con anglisis y bibliograficas.

cuestionarios. cuestionarios. o Grupo de trabajo.
estadistico.
Una Unica sesion por Una Unica sesion por grupo . Inmediatamente
. Inmediatamente .
centro escolar. Todas las |experimental de cada centro ) después de
o o después de :

actividades con limite de |escolar. Todas las ; obtenidos los
' X . e o concluidos los .
tiempo orientativo actividades con limite de . primeros

Desarrollo |. . i - L tratamientos, y
informado a los sujetos. | tiempo orientativo informado hasta el resultados, y
Con algunas incidencias |a los sujetos. Con algunas hasta la redaccion

. ) momento de la )

aparentemente no incidencias aparentemente . . final de este
L s T discusion.
significativas®. no significativas®*. documento.

Tabla 37: Estructura del procedimiento metodolégico del Disefio 3.

23 Pequenas confusiones o dudas con relacion a las instrucciones, que fueron resueltas satisfactoriamente
y sin impacto alguno en los procedimientos. Posteriormente se continud con la actividad sin dificultad.

24 Algunas conductas disruptivas de intensidad leve en uno de los CEIP, y en uno de los IES, de numero no
significativo y controladas sin impacto significativo en los procedimientos.
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3.3.3. ANALISIS DE RESULTADOS

3.3.3.1. Equivalencia de los textos y control de variables

Antes de responder a las preguntas de investigacién propuestas, se considero
fundamental (1) asegurar la equivalencia de los textos experimentales, (2) contrastar la
efectiva homogeneidad de los grupos experimentales con arreglo a las variables
controladas, y (3) establecer la validez y la fiabilidad de los instrumentos utilizados para la
aplicacion de los tratamientos. Asi, se comenzd por corroborar la equivalencia de los dos
textos experimentales presentados a los sujetos, “El ostropo” y “Kabuti”, comparando sus
estructuras légico-sintacticas, sus contenidos y funciones en el texto:

N°| Funcion DIAPOSITIVAS Y SUS TEXTOS Funcién | N°
1 Titulo | EL OSTROPO KABUTI 1
’ En la vida de los animales se producen Los politicos llevan a cabo cambios en los paises 9
inevitablemente cambios. que gobiernan.
3 Y los cambios pueden suponer tanto beneficios | Y esos cambios pueden traer problemas aunque 3
como problemas. también beneficios para los paises.
Aqui vamos a hablar de tres Aqui vamos a hablar de tres
Marcador . . . . o Marcador
beneficios/problemas, que han surgido en la | beneficios/problemas que esta disfrutando
4 | general de | . . . . o . \ general de | 4
vida de un animal mamifero del Polo Norte, al cierto pais situado en una isla del océano
estructura . . estructura
que llamamos ostropo. pacifico, llamado Kabuti.
Marcador . : Marcador
Veamos ahora el primero de esos Veamos ahora el primero de esos
5 | general de . . generalde | 5
beneficios/problemas. beneficios/problemas.
estructura estructura
En el Polo Norte no se practicaban actividades al Dg;de siempre, Ios.hab|tantes de Kabu han
6 L i utilizado como medio de transporte la motoneta, 6
aire libre hasta hace poco tiempo. .
una moto sencilla pero muy duradera.
Y es que no se contaba todavia con los medios | Hace unos pocos afios el presidente puso en
7 de transporte ni las prendas especiales que se | marcha un plan para mejorar el sistema publico 7
necesitan para un lugar tan frio. de autobuses.
Actualmente, vienen cazadores de todos los Hoy d|,a, buena parte de los kaputlanos usa el
8 . autobus y no la motoneta para ir a sus lugares de 8
continentes para atrapar un ostropo. . .
trabajo y de ocio.
Se celebran grandes campeonatos de caza, en .
Problema . Las ventas y reparaciones de motonetas se han | Problema
9 los que llegan a abatirse montones de ) 9
1.1 . . reducido enormemente. 1.1
ejemplares de este mamifero.
. Los cazadores no buscan ninguna pieza en El que fue un exitoso sector formado por
Seriuelo , . . - Problema
10 oral particular, les valen igual ostropos machos, fabricantes, vendedores y mecéanicos de 12 10
hembras, grandes o pequefios. motonetas esta cayendo en picado. '
11 Problema | Por ello la poblacion de ostropos se ha visto muy | Cada dia cientos de profesionales se estan Sefiuelo 11
1.2 reducida. quedando sin trabajo que hacer. oral
. | No obstante, los ostropos que consiguen No obstante, todo el mundo puede apreciar que .
Beneficio - , . . . . Beneficio
12 11 sobrevivir se estan volviendo mas solidarios los | ahora las calles estdn mucho menos abarrotadas 11 12
' unos con los otros. por vehiculos. '
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En cuanto uno nota la presencia de cazadores

Beneficio . \ . Se puede disfrutar de més silencio y més aire Beneficio
13 19 avisa a los demas comparieros para que puedan uro 12 13
' esconderse. puro. '
Marcador . . Marcador
Consideremos ahora el segundo Consideremos ahora el segundo
14 | general de . . general de | 14
beneficio/problema. beneficio/problema.
estructura estructura
En los ultimos afios ha crecido tanto el turismo y | Uno de los mayores atractivos de Kabuti son sus
15 las expediciones cientificas al Polo Norte, que acantilados de cientos de metros de altura sobre 15
estan llegando demasiados barcos a la zona. el mar.
16 Seruelo | Pueden juntarse cientos de barcos cada diaen | Hay un sendero que va recorriendo toda la linea 16
oral unos pocos puertos pequefios. de costa.
El ruido que producen todos esos barcos es muy .
. . : - Seriuelo
17 parecido al sonido que las focas hacen al Es un espacio espectacular y unico en el mundo. oral 17
comunicarse.
. . Recientemente, los gobernantes de la regidn han
Las focas son el alimento preferido de los . .
18 allanado el sendero y lo han cubierto de piedras 18
ostropos.
compactadas.
Queriendo atraparlas, muchos ostropos terminan , . , .
Problema . . El caracter salvaje que tenia el lugar casi se ha Problema
19 yendo hacia los puertos, confundidos por el . 19
2.1 . perdido. 2.1
sonido de los barcos.
Asi, los ostropos se estan quedando sin un . .
Problema . Y también lo ha hecho la sensacion que uno Problema
20 aporte de nutrientes fundamental para soportarel |, . S 20
22 , tenia alli de desconectarse de la civilizacion. 2.1
frio del Polo.
.| Ahora bien, cuando van a los puertos, los Sin embargo, gracias a la obra de remodelacion, -
Beneficio . . . . . Beneficio
21 21 ostropos se convierten en el centro de atencion | incluso personas en silla de ruedas pueden ir por 91 21
' de turistas y cientificos. el recorrido. '
- . . Ahora es un camino natural con casi diez .
Beneficio | Y resulta que estan encantados de recibir toda [ . Beneficio
22 . kildmetros de recorrido adaptado a personas con 22
2.2 esa atencion. . . 22
discapacidad.
Marcador - - Marcador
Por altimo, vamos a ver el tercer Por Gltimo, vamos a ver el tercer
23 | general de . . general de | 23
beneficio/problema. beneficio/problema.
estructura estructura
La temperatura de algunas zonas de nuestro .
P o g El extremo norte de Kabuti ha estado
24 planeta ha subido rapidamente durante los L . 24
1 N histéricamente deshabitado.
Ultimos afios.
25 Seriuelo | El Polo es una de las zonas afectadas un par de | Alli hay un volcan que durante cientos de afios 25
oral grados. escupio lava y cenizas.
Por culpa de este aumento en la temperatura, : . : : .
. - ) Las erupciones hacian imposible la vida humana | Sefiuelo
26 muchos animales que antes no resistian el frio 26
, en el lugar. oral
polar ahora si pueden hacerlo.
. . Como el volcan esta ya inactivo se ha podido
Asi que muchos se estan instalando en el Polo . , . .
27 Norte construir una mina a cielo abierto donde se 27
' extrae un mineral de gran valor.
28 Problema | Eso provoca una mayor lucha por conseguir El agujero es tan grande que ha afectado Problema 28
3.1 alimento entre los animales que habitan la seriamente a la flora y fauna que habitaba la 3.1
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region. zona.
El ostropo ahora tiene que competir con otros . .
Problema . La mina genera también montones de desechos | Problema
29 tres grandes depredadores, a los que también . 29
3.2 que van a parar a los rios y humedales. 3.2
les gusta la carne de foca.
.| Sin embargo, se ha hecho muy amigo de uno de | Con todo, nadie puede negar que la mina ha -
Beneficio . . . ' . . Beneficio
30 31 los nuevos habitantes, una variedad de zorro traido por fin prosperidad a la region norte del 31 30
' polar. pais. '
» , ) ) Se han construido carreteras, barrios »
Beneficio | Juntos se han inventado el juego de correr sin . . ) Beneficio
3 , residenciales, escuelas, hospitales, etc. para los 31
3.2 parar uno detras del otro. 3.2
nuevos pobladores.

Tabla 38: Textos comparados en su contenido y estructura formal, Disefio 3.

Como resulta evidente, ambos textos eran equivalentes a priori, en términos
sintacticos y légico-estructurales; pero quedaba la cuestién de su efecto en términos de
informacion objeto de procesamiento cognitivo. Para ello, se acudi6 a una variable
constituida por contenidos simétricos en ambos textos y no afectados por los tratamientos
experimentales, y que, tedricamente, por tanto, deberia arrojar valores sin diferencias
significativas entre los dos textos. Esta variable fue constituida a partir de las
proposiciones recogidas en los resumenes de los sujetos, que no eran diana para los
tratamientos experimentales, esto es, que hacian referencia expresa a los contenidos de
los textos que no estaban relacionados con los problemas ni con los beneficios a los que
orientaban los marcadores textuales. El contraste de estas variables arrojo resultados
muy satisfactorios de equivalencia estadistica:

14,00

12,00

10,00

8,00

4,00

2,00

mmmm Diferencia de MEDIAS

t=10661
p=0,509
Correlacion
r=0,519 =+
p = 0,000
I
2, [
%, %,

Ideas NO
Diana Ostropo

ldeas NO
Diana Kabuti

Grafico 20: “El ostropo” y “Kabuti” comparados con relacion a ideas NO diana, Disefio 3.

Tanto el contraste de medias como el coeficiente de correlacion sefialaron de forma
muy clara la ausencia de diferencias entre los textos.
También los coeficientes de asimetria de la distribucién de ambos textos resultaron
similares: 0,723 vs. 0,517, de la misma forma que sus puntuaciones cuartiles:

Oa1=2, Ka1=2
OQ2=3, KQ2=4
Oa3=5, Kaz=6
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Era plausible, por tanto, aceptar sin reservas la equivalencia de ambos textos
también desde el punto de vista de la cantidad y disponibilidad de la informacién para el
procesamiento cognitivo por parte de los lectores.

En segundo lugar, se procedié a verificar que la aleatorizacion de los sujetos
incluidos en cada tratamiento experimental habia resultado en grupos homogéneos con
relacion a las variables controladas, a saber, reconocimiento léxico, conocimientos
previos, comprension lectora y competencia retérica. Para ello, se compararon los
promedios de puntuaciones obtenidos por los sujetos de cada tratamiento en cada una de
ellas, obteniéndose los resultados reflejados en los siguientes graficos.
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Grafico 21: Control de variables en Diseno 3.

Como puede confirmarse a simple vista, no hay diferencias estadisticamente
significativas entre los tratamientos con respecto a las variables controladas.

En tercer lugar, y una vez mas teniendo en cuenta la validez de constructo e
interjueces que caracteriza a todos los disefos recogidos en este documento, se quiso
conocer la fiabilidad de la prueba en lo que se refiere a su consistencia interna, mediante
indicador cuantitativo. Para ello, y como en los disefios anteriores, se acudié al calculo del
coeficiente alfa de Cronbach aplicado a las diferentes escalas y procedimientos
utilizados en el disefio.
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Escalas y procedimientos de extraccion Giele orba Sl pantiny e el Rl a0 g paitl
de resultados de puntuaciones de puntuaciones
directas tipificadas
Conocimientos previos 0,899 0,904
Comprensién lectora 0,459 0,463
Competencia retérica 0,773 0,765
Lectura estratégica 0,791 0,796
Descomposicion en proposiciones de los 0.899 0.904
resumenes elaborados por los sujetos ’ ’

Tabla 39: Alfa de Cronbach para instrumentos y procedimientos de Disefio 3.

Quedaba clara, por tanto, la consistencia interna de los dispositivos de medicién
utilizados. Sobre esta base, se presentaba seguro desarrollar los diferentes analisis

estadisticos de los resultados experimentales propiamente dichos.

Asi, realizaron los analisis que se recogen en el siguiente apartado, y que
pretenden explorar y establecer.

3.3.3.2. Desarrollo de las preguntas de investigacion

Para empezar, y con el fin de establecer un posible efecto extrafio de los sefiuelos
orales introducidos en los textos experimentales, se compararon, mediante técnica
ANOVA con contraste post hoc a partir del estadistico de Scheffé, los resultados de las
dos modalidades del grupo control, como se recordara, con sefuelos sonoros y sin
sefuelos sonoros, observandose un elevado grado de homogeneidad entre ambas:

Muestra Vel Variable dependiente Rosylznas o
independiente P Control “con” vs. Control “sin”
Marcadores a=0,05 p=1,000.
Problemas
. Ideas problema a=0,05 p=0,909.
Pequenos
o Marcadores a=0,05 p=1,000.
Beneficios —
Ideas beneficio a=0,05 p=0,997.
Marcadores a=0,05 p=1,000.
Problemas
Ideas problema a=0,05 p=0,970.
Grandes
o Marcadores a=0,05 p=1,000.
Beneficios -
Ideas beneficio a=0,05 p=0,999.

Tabla 40: Homogeneidad de las dos variantes del grupo control en Disefio 3.

Resultaba bastante claro que eran practicamente idénticos los resultados del grupo
control cuando habia sefuelos sonoros y cuando no los habia. De manera que en
adelante se considero un unico grupo control integrado por los dos grupos iniciales.

Asi, y para responder a las dos primeras preguntas de investigacion, se procedio a
comparar los resultados de recuperacion de las ideas diana y de los marcadores en cada
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tratamiento, tanto en la muestra de “Pequefios” como en la muestra de “Grandes”, es
decir:

* Recuperacion de ideas problema en los tratamientos que orientaban a problemas.

* Recuperacion de ideas beneficio en los tratamientos que orientaban a beneficios.

* Recuperacion de los propios marcadores de estructura légica del texto.

Para ello se aplico nuevamente técnica ANOVA con contraste post hoc a partir de
estadistico de Scheffé, y se obtuvieron los resultados recogidos a continuacion.

3.3.3.2.1.Recuperacion de ideas problema e ideas beneficio

Los resultados de recuperacion de las ideas diana en cada tratamiento en la
muestra de “Pequefios” sefialaron que cuando los marcadores invitaron a buscar y
memorizar ideas relacionadas con problemas, tanto la condicidén escrita como la condicidn
oral produjeron resultados significativamente superiores a los del grupo control, sin que
hubiera diferencias significativas entre ellas; pero cuando los marcadores orientaron hacia
beneficios, es decir, cuando plantearon una exigencia cognitiva mayor, de redireccion,
s6lo la condicién oral produjo resultados significativamente superiores a los del grupo
control, y, ademas, también superiores a los resultados de la condicién escrita.

Recuperacion de ideas en "Pequefios”

9.00
8,00
7,00
6.00
5.00 ORAL
44081 s ESCRITO
4,00 376 m— CONTROL
300 28333
2,00 083
1,00
0,00
PROBLEMAS BENEFICIOS
F=7.476* p=0,001 F=6,222" p=0,003

Grafico 22: Recuperacion de ideas diana en la muestra “Pequefos” de Disefo 3.

Estos resultado, que pueden verse con mayor detalle en la siguiente tabla, también
reflejaron sus diferencias en términos de tamafio del efecto. Utilizando como estadistico
de contraste nuevamente la d de Cohen, se evidencia el incremento del efecto de ambas
modalidades de presentacion de los marcadores, oral y escrita, con respecto al grupo
control, en la recuperacion de las ideas problema (d=0,6905; d=0,9877). Sin embargo,
cuando los marcadores orientaron a la recuperacion de ideas beneficio, sélo la
presentacion oral de dichos marcadores supuso una importante ventaja con respecto al
grupo control (d=0,8909), y también con respecto a la condicion escrita (d=0,8591).

Tesis Doctoral: La comprension lectora: el papel de la competencia retérica. 125



Universidad de Salamanca

A. Carlos Ferreira D.

Ideas recuperadas en muestra PEQUENOS

Contrastes N+ — N2z | Error tipico Pr(%b:aéj gg)a ¢ Tamadnocgslegfecto
Oral PROB > Control 24 - 37 0,8189 0,036 0,6905
Escrito PROB > Control 21-37 0,8537 0,002 0,9877
Oral PROB = Escrito PROB 24 - 21 0,9336 0,612 0,2972

Oral BENE > Control 22 -37 0,9730 0,006 0,8909
Escrito BENE = Control 23-37 0,9596 0,993 0,0318
Oral BENE > Escrito BENE 22-23 1,0778 0,019 0,8591

Tabla 41: Contrastes y tamaio del efecto en recuperaciéon de ideas de “Pequefios”, Disefno 3.

Ni desde el punto de vista de las significatividad de las diferencias ni en lo que se
refiere al tamafo del efecto estadistico de los tratamientos comparados quedaba lugar a
dudas: cuando los marcadores facilitaron, otorgaron ventaja con respecto al grupo control,
independientemente de si fueron presentados de forma escrita o lo fueron de forma oral;
pero cuando los marcadores retoricos orientaron a la redireccion, exigiendo para ello un
mayor esfuerzo cognitivo, sélo su presentacion oral provocéd ventajas en los sujetos, que
superaron significativamente tanto al grupo control como a los que recibieron estos
marcadores de forma escrita.

De forma diferente, en la muestra de sujetos mas avanzados en la escolaridad, los
“Grandes”, tanto el efecto facilitador como el efecto redireccion de los marcadores
provocé ventaja significativa de la condicion oral y de la condicion escrita con respecto al
grupo control, sin que hubiera diferencia significativa entre ambas. Asimismo, destaca el
mayor tamafno del efecto facilitador en comparacion con el efecto redireccion en ambas
condiciones:

Ideas recuperadas en muestra GRANDES

Contrastes N+ — N2 | Error tipico Pr(%l:;ag |I0|g)a ¢ Tamadn ocg;zlesfecto
Oral PROB > Control 24 — 47 1,0684 0,000 1,119
Escrito PROB > Control 22 — 47 1,1001 0,000 1,3992
Oral PROB = Escrito PROB 24 — 22 1,2570 0,624 0,2873

Oral BENE > Control 22 — 47 1,1460 0,013 0,7813
Escrito BENE > Control 23 —-47 1,1289 0,030 0,6869
Oral BENE = Escrito BENE 22-23 1,3230 0,951 0,0944

Tabla 42: Contrastes y tamaio del efecto en recuperacion de ideas de “Grandes”, Disefo 3.

A simple vista se hacen evidentes tres cosas en los resultados de la tabla anterior:
(1) el valor indiscutible y equivalente de los marcadores, tanto orales como escritos, frente
a su ausencia, (2) el mayor efecto de la facilitacion frente a la redireccion, y (3) el mayor
efecto de la facilitacion cuando los marcadores fueron presentados de forma escrita, como
también ocurrié con la muestra de sujetos de menor escolaridad, los “Pequefios”.
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Grafico 23: Recuperacion de ideas diana en la muestra “Grandes”, Disefio 3.

Esta particularidad observada en la facilitacion, es decir, en la orientacién de los
marcadores a problemas, aparentemente mas favorecida por la presentacion escrita de
los marcadores, fue explorado mas detalladamente en el grupo de “Pequenos’,
observandose que ocurria tanto en los sujetos de 4° EP como en los de 5° EP.

Efecto FACILITADOR de los marcadores en "Pequefios”
10,00
8,00
6,00 Oral PROB.
m Escrito PROB.
m Control
4,00
4,00 .
382 340
243
2,00
0,86
0,44
0,00
47 EP 5° EP

Grafico 24: Efecto facilitador de marcadores en 4° y 5° EP, Disefio 3.
Aunque sin diferencias significativas en ninguno de los sentidos, se observo en la

graficas una tendencia clara, pues se repetia también en la muestra de “Grandes”, que
podria explorarse mejor en una futura ocasion en una muestra mas amplia.
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Grafico 25: Efecto facilitador de marcadores en 6° EP y 1° ESO, Diseio 3.

Esta posibilidad seria coherente con los resultados que se vienen observando en
este Disefio, y con el marco teorico de este trabajo, que definen la auto-regulacion en
términos de competencia retérica y de dificultad de los procesos cognitivos exigidos por
los textos. Una menor dificultad de la tarea podria provocar que la regulacion textual
ordinaria escrita fuera suficiente para provocar los procesos de deteccién, interpretacion,
asuncion y preservacion de la orden regulatoria.

En cualquier caso, quedaba claro, pues, que para los sujetos de menor nivel de
escolaridad, la presentacion oral de los marcadores retoricos era crucial cuando el texto
era mas exigente, mientras que un texto menos exigente les permitid procesar la
informacion con la misma eficacia cuando contaron con los marcadores de forma oral
como cuando éstos estuvieron presentes de forma escrita.

Hacia falta saber si esta ayuda mas ventajosa por parte de la regulacién oral
también tenia lugar en la organizacion y estructuracion de las ideas recuperadas.

3.3.3.2.2.Recuperacion de marcadores de estructura logica del texto

Al mismo tiempo que sefalaban al lector cual era la informacion relevante del texto,
es decir, cual era la intencion de su autor, los marcadores retéricos funcionaban también
como organizadores logicos de dicha informacion, en esa doble perspectiva emisor —
receptor expuesta en la fundamentacion tedrica de esta investigacion, y ademas recogian
la sensibilidad a las inferencias que aparecian incluidas en cada descripcidn de
problemas/beneficios. Por ello, a los efectos de la elaboracién de los resumenes escritos
por los sujetos de las muestras, también actuaban como indicadores de su integracion y
estructuracion logica, y eran de especial relevancia, por tanto, en su logicidad.

De manera que se analizaron estadisticamente los resultados de recuperacién
expresa de los marcadores retdricos, obteniéndose que, en la muestra de “Pequenos”, los
marcadores facilitadores, es decir, los que orientaban a problemas, fueron recuperados en

Tesis Doctoral: La comprension lectora: el papel de la competencia retérica. 128



Universidad de Salamanca A. Carlos Ferreira D.

el resumen relativamente mejor cuando fueron presentados de forma escrita, mientras
que los marcadores mas exigentes fueron recuperados claramente mejor cuando fueron
presentados de forma oral.

Recuperacion de marcadores en "Pequefios”
6,00
5,00
4,00
ORAL
3.00 — mm ESCRITO
2,3333 2,4545 mmmm CONTROL
2,00
1,00
0,3043

0,00

PROBLEMAS BENEFICIOS

F=6,975* p=0002 F=7.050** p=0,002

Grafico 26: Recuperacion de marcadores en la muestra “Pequeios”, Diseiio 3.

Se afirmaba con este resultado una relativa superioridad, ya que solo se pudieron
verificar diferencias significativas entre la condicion escrita y el grupo control; pero no
entre la modalidad escrita y la modalidad oral, ni de ésta con el grupo control.

Marcadores recuperados en muestra PEQUENOS

Contrastes N+ — Nz | Error tipico Pr(%b:aé), 'gg)a ¢ Tamadnocgstlegfecto
Oral PROB > Control 24 - 37 0,6217 0,081 0,5972
Escrito PROB > Control 21-37 0,6481 0,002 0,9837
Oral PROB = Escrito PROB 24 - 21 0,7088 0,437 0,3864

Oral BENE > Control 22 -37 0,6775 0,002 0,9753
Escrito BENE = Control 23 -37 0,6682 0,902 0,1209
Oral BENE > Escrito BENE 22-23 0,7505 0,020 0,8544

Tabla 43: Contrastes y tamaiio del efecto en recuperacion de marcadores de “Pequeiios”, Disefo 3.

Y una vez mas, cuando los marcadores contenian instrucciones mas exigentes,
fueron significativamente mejor recuperados por los sujetos a quienes les fueron ofrecidos
de forma oral, tanto con respecto al grupo control como en relacion con la condicion
escrita.

Procedimiento similar se siguié con la muestra de sujetos “Grandes”, obteniéndose
que los marcadores orales y los marcadores escritos fueron recuperados de igual manera
en los resumenes elaborados por los sujetos, y ambos resultados fueron
significativamente superiores que los verificados en el grupo control, y esto ocurrié de la
misma forma cuando estos marcadores orientaron a problemas, que cuando orientaron a
beneficios.
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Grafico 27: Recuperacion de marcadores en la muestra “Grandes”, Disefo 3.

Marcadores recuperados en muestra GRANDES
. Probabilidad | Tamafo del efecto

Contrastes N+ — Nz | Error tipico (a=0,05) e
Oral PROB > Control 24 — 47 0,8246 0,000 1,3497
Escrito PROB > Control 22 - 47 0,8491 0,000 1,6678
Oral PROB = Escrito PROB 24 - 22 0,9701 0,562 0,3181
Oral BENE > Control 22 - 47 0,8038 0,002 0,9583
Escrito BENE > Control 23 -47 0,7918 0,004 0,8738
Oral BENE = Escrito BENE 22 -23 0,9279 0,961 0,0845

Tabla 44: Contrastes y tamaino del efecto en recuperaciéon de marcadores de “Grandes”, Disefio 3.

De manera que la recuperacion de los contenidos propiamente dichos de los textos
vuelve a guardar una estrecha relacién con la recuperacion expresa de los marcadores
retéricos, pero especialmente cuando estos textos se presentan relativamente mas
exigentes. Por lo pronto, esta relatividad debe ser entendida en los siguientes términos:
los textos son mas 0 menos exigentes en si mismos, pero también, y sobre todo, en virtud
del nivel de escolaridad menor o mayor de sus lectores, respectivamente. Esto es
fundamental para abordar infra, los analisis sobre el papel especifico de la competencia
retorica en estos resultados.

Por otro lado, y para responder a la tercera pregunta de investigacion, como en el
disefio anterior, se quiso saber qué impacto tuvieron los tratamientos sobre los tiempos de
auto-exposicion a las diapositivas por parte de los sujetos. Para ello, se dividié el recorrido
de los sujetos a lo largo de las presentaciones en modalidades y funciones,
promediandose luego los tiempos dedicados a las distintas divisiones.

De esta forma, se establecieron los tiempos medios, o, lo que es lo mismo, la
velocidad media de lectura, por cada modalidad de presentacién de los marcadores
retdricos, y por cada orientacién de dichos marcadores.

Después de una primera confirmacién, esperable, de tiempos menores de auto-
exposicion a las diapositivas en los sujetos “Grandes”, es decir, de mayor velocidad
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lectora en los sujetos mas competentes, se pudo observar graficamente que, mientras la
facilitacion provocé en las dos condiciones experimentales tiempos globales similares a

los del grupo control, la redireccidén tuvo un impacto tendencial visible en las graficas y en
los numeros.
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Grafico 28: Tiempos de autoexposicion en “Pequenos” y “Grandes”, Disefio 3.

En el grupo “Grandes” no se observo ninguna significatividad en los contrastes de las
condiciones por cada tipo de texto; pero en el grupo “Pequefios” fue diferente. Si bien la
prueba de Scheffé no arrojo mas que un valor tendencial en la diferencia de tiempo de la
condicion oral y el grupo control en las diapositivas no diana (p=0,071), las pruebas t de
Dunnett y DMS de Fisher si arrojaron significatividad en varios tipos de diapositivas y
contrastes de condiciones:
* Diapositivas no diana:
o O < C (t de Dunnett. p=0,021; DMS: p=0,022).
o O < E (DMS: p=0,036).

* Diapositivas de problemas:
o O < E (DMS: p=0,045).

* Diapositivas de beneficios:
o O =E (DMS: p=0,072).

Estos resultados invitaron a una exploracién mas detallada del comportamiento de
los tiempos a lo largo del recorrido en las presentaciones en cada condicion.
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Al separar los tipos de diapositivas en zonas, como en el experimento anterior, pudo
observarse con claridad como y doénde tuvieron lugar las diferencias mas importantes de
tiempo de permanencia, verificandose que, efectivamente, cuando los marcadores
exigieron operaciones mas exigentes, su modalidad oral supuso una ventaja significativa
con respecto a su presentacion escrita.
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Grafico 29: Variacion de tiempos en las zonas de texto causal, Disefo 3.

No obstante, resulta paraddjico que esta ventaja la produjera, en cambio, la
condicion escrita en el caso de los sujetos de mayor nivel escolar.

En cualquier caso, parece que la redireccién exigida de forma oral por los
marcadores que orientaban a beneficios provocd en los “Pequefios” una necesidad (o
intencion) de ir mas rapido en la lectura; cosa que, ademas de coherente con el efecto de
la expresividad sobre la asuncion de la regulacion y la elaboracidn de metas, que ya se
han discutido supra, seria también compatible con el concepto de memoria de trabajo y su
caracteristica de capacidad y duracion limitadas. Asi, los marcadores orales habrian
provocado una ventaja en la velocidad lectora precisamente cuando la tarea solicitada fue
mas dificil, y esta ventaja habria incidido, a su vez, en un procesamiento mas eficiente de
los textos, como se ha podido verificar en la superior recuperacion de ideas beneficio por
parte de los sujetos “Pequefios” que contaron con marcadores retoricos orales.
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Grafico 30: Relaciéon entre recuperacion ldeas beneficio y tiempo, en “Pequeios”, Disefio 3.

Quedaba muy claro que la disminucién del tiempo se correspondia con un aumento
significativo del rendimiento de la recuperacion, de la misma forma que se asomé en el
experimento anterior.

Finalmente, el progreso de estos efectos de aceleracién pueden verse en la forma
como, en la muestra de “Pequenos”, los sujetos fueron ajustando su velocidad lectora en
virtud de lo que leian en los marcadores regulatorios:

Tiempos de PEQUENOS por marcadores ORALES de estructura Tiempos de GRANDES por marcadore:

POg=0.000; PO2=0,003; pKg=0013; PK1=0018; pK3=0,001 pOg=0012

Grafico 31: Tiempo en marcadores orales, en “Pequenos” y “Grandes”, Disefo 3.

A lo largo de los marcadores regulatorios orales, fue evidente el mayor numero de
variaciones significativas de tiempo de auto-exposicidén entre la orientacién a problemas y
la orientacion a beneficios, en los “Pequefios”. Pero esta vez, en las cuatro ocasiones de
variacion significativa, los sujetos de menor nivel escolar orientados a beneficios
ralentizaron la exposicidon, se detuvieron mas en la diapositiva, con respecto a los sujetos
que fueron orientados a problemas. En otras palabras, los “Pequefios” de la condicién oral
que orientaba a beneficios escucharon los marcadores regulatorios, y esperaron algo mas
antes de continuar, y luego fueron mas rapidos cuando buscaron las ideas diana. Esto es
un resultado muy importante, porque ese lapso de espera después de escuchar el
marcador sugiere procesamiento cognitivo adicional, y, ademas de clarificar cémo el lector
responde de forma diferencial a las distintas funciones de los clausulas en los textos,
marcadores regulatorios versus ideas referenciales, pone de manifiesto como, y esto es lo
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mas importante, la modalidad en que son presentados esos marcadores regulatorios es
determinante en ese reconocimiento y ajuste diferencial de una operacién ejecutiva
central, como es el tiempo de auto-exposicién a la informacion.

Como se puede ver en las dos graficas siguientes, el fenémeno vuelve a ocurrir,
pero con bastante menor entidad en las condiciones escritas: los sujetos de menor nivel
escolar orientados a beneficios tienden a ralentizar la velocidad lectora, aumentando la
auto-exposicion; pero no llegan a hacerlo en la cantidad suficiente, hasta que, finalmente,
terminan afrontando las ultimas diapositivas con mucho menor detenimiento.

Tiempos de PEQUENOS por marcadores ESCRITOS de estructura Tiempos de GRANDES por m:

No hay diferencias signif

Grafico 32: Tiempo en marcadores escritos, en “Pequeiios” y “Grandes”, Disefio 3.

Los sujetos con mayor nivel escolar, por su parte, bastante mas rapidos que los
“Pequenos”, se expusieron a las diapositivas de marcadores que orientan a problemas
durante lapsos de tiempo sin diferencias significativas en ningun momento con los lapsos
de tiempo que dedican a esas mismas diapositivas cuando orientan a beneficios.

Parece claro que la presentaciéon oral de los marcadores regulatorios fue
determinante en la gestién del tiempo de auto-exposicion a las diapositivas por parte de
los sujetos de menor nivel escolar, los “Pequefios”, cuando éstos se vieron exigidos por el
mandato regulatorio de los marcadores a una actividad cognitiva compleja. En la tercera
diapositiva de los textos experimentales, los sujetos con menor nivel de escolaridad se
encontraron con dos palabras: problemas y beneficios, y al pasar a la cuarta diapositiva,
donde se encontraba el marcador regulatorio general, “Aqui vamos a hablar de tres...”,
una parte de ellos escuchd o leyé que se iba a hablar de “beneficios”. Ya esa primera
advertencia provoco una permanencia mayor en la diapositiva. Inmediatamente después
llega la quinta diapositiva, “Veamos ahora el primero de esos...” Alli los tiempos de
permanencia confluyen, no hay diferencias entre las orientaciones. Pero luego se
encuentran con las ideas referenciales, y, sobre todo, con el obstaculo, y la reaccion
siguiente es drastica, una ralentizacion significativa en el segundo marcador regulatorio,
“Consideremos ahora el segundo...” que mejorara las operaciones en la segunda zona de
ideas referenciales. Por eso, al llegar al tercer marcador regulatorio, esta parte de la
muestra intentara acelerar, para luego volver a ralentizar significativamente en casi todos
los marcadores regulatorios del segundo texto, “Kabuti”.

Si se considera lo anterior al lado del menor tiempo de permanencia media en las
diapositivas contentivas de ideas referenciales por parte de los “Pequenos” orientados por
marcadores orales a beneficios, con una diferencia media de mas de 25 centésimas de
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segundo por caracter, la conclusion es que la regulacion oral para los sujetos de menor
nivel escolar exigidos de una tarea cognitiva mas dificil tuvo en ellos el efecto de ralentizar
la lectura de los marcadores regulatorios y acelerar la lectura de las ideas diana.

Este afrontamiento diferencial de marcadores e ideas puede adquirir mayor sentido
considerando y conociendo mejor el efecto mediador de la sensibilidad a los marcadores
textuales, que se analizara en el siguiente apartado.

3.3.4.ANALISIS DE MODERACION SIMPLE, MEDIACION SIMPLE Y MEDIACION MODERADA

Para responder a la cuarta pregunta de investigacién planteada, se llevaron a cabo
una serie de analisis de mediacién, moderacidén simple y mediacién moderada basados en
el modelo de analisis discriminante y regresion lineal, de Baron vy Kenny (1986), y
operacionalizados, una vez mas, mediante la macro PROCESS, de Haves (2009, 2013),
en el programa de analisis estadistico SPSS, dirigidos a establecer posibles efectos
incidentales de tipo moderador o mediador en los efectos observados en la relacion entre
la presentacion escrita de los marcadores regulatorios y la recuperacion de ideas diana,
en sus dos condiciones, es decir, cuando dichos marcadores orientaron a problemas, y
cuando lo hicieron a beneficios.

Nuevamente, todos los analisis fueron hechos diferenciado la muestra total en dos
muestras parciales con arreglo al curso escolar: Pequefos (4° y 5° EP) — Grandes (6° EP
y 1° ESO). Y dos condiciones derivadas de la orientacion de los marcadores regulatorios:
orientados a problemas — orientados a beneficios. Los resultados de los diferentes
procedimientos se describen a continuacion.

Moderacién simple

Grupo Pequerios orientados a problemas:
En este subgrupo la moderacion simple, es decir, directa sobre la relacion X — Y,
se mostro significativa, como se puede apreciar en los siguientes datos:

Incremento de R? por interaccion de competencia retorica y recuperacion de ideas problema

R2-chng F dfl df2 p

INTERACCION 0,1049 9,7305 ** 1,0000 54,0000 0,0029

Tabla 45: Moderacion de competencia retorica en ideas problema, “Pequenos”, Diseno 3.

La recuperacion de ideas problema por parte de los sujetos de menor nivel escolar
estuvo directamente condicionada por el diferente nivel de competencia retérica de cada
uno de ellos. Estas diferencias de competencia retérica y sus efectos sobre la
recuperacion de ideas problema pueden verse con claridad en los siguientes graficos:
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Grafico 33: Ideas problema en tres niveles de competencia retdrica, en “Pequefios”, Diseno 3.
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Grafico 34: Ideas problema segun valores de competencia retérica, en “Pequenos”, Disefio 3.

Como se puede apreciar, la competencia retérica tuvo un efecto condicionante
directo sobre la recuperacion de las ideas diana por parte de los lectores con menor nivel
de escolaridad orientados a problemas.

Grupo Pequerios orientados a beneficios:

Este resultado contrasta frontalmente con el anterior; la presentacién de los
marcadores regulatorios orientada a la busqueda de beneficios en los textos no fueron
condicionados de forma simple y directa.

Incremento de R2 debido a la interaccion entre CompRET y TglobB

R2-chng F dfl df2 p
INTERACCIOI  0,0094 0,5323 1,0000 55,0000 0,4687

Tabla 46: Moderaciéon de competencia retérica de ideas beneficio, “Pequenos”, Disefio 3.
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Grafico 35: Ideas beneficio en tres niveles de competencia retérica, en “Pequeios”, Disefio 3.

En este caso se evidencia la ausencia total de condicionamiento directo y simple
por parte de la competencia retérica de los lectores.

Grupo Grandes orientados a problemas

En los lectores de mayor escolaridad pudo verificarse, nuevamente, la ausencia de
un efecto incidente directo de la competencia retérica sobre la eficacia de los marcadores

escritos:

Incremento de R2 debido a la interaccion entre CompRET y TglobP

R2-chng

F

dfl

df2

p

INTERACCIOI  0,0076

0,8034

1,0000

63,0000

0,3735

Tabla 47: Moderacion de competencia retérica de ideas problema, “Grandes”, Diseno 3.

Ideas problema en Grandes orientados a problemas
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Grafico 36: Ideas problema en tres niveles de competencia retérica, en “Grandes”, Disefo 3.

Los resultados de los sujetos en la recuperacion de las ideas diana de su
tratamiento no estuvieron condicionados directamente por su competencia retérica.

Grupo Grandes orientados a beneficios:

Tampoco los lectores de mayor nivel de escolaridad orientados a la recuperacion
de beneficios tuvieron resultados de recuperacion de las ideas apropiadas condicionados

por su competencia retorica:

Tesis Doctoral: La comprension lectora: el papel de la competencia retérica. 137



Universidad de Salamanca A. Carlos Ferreira D.

Incremento de R2 debido a la interaccién entre CompRET y TglobB

R2-chng F dfl df2 p
INTERACCIOI  0,0342 2,8774 1,0000 64,0000 0,0947

Tabla 48: Moderacion de competencia retérica en ideas beneficio, “Grandes”, Disefio 3.
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Grafico 37: Ideas beneficio en tres niveles de competencia retérica, en “Grandes”, Diseino 3.

Estos resultados son de especial valor, porque sefialan que unicamente cuando los
sujetos tienen poco recorrido en la escolaridad, que es o mismo que decir, un valor medio
de competencia retérica menor, y la instruccion de los marcadores facilita, es decir,
simplemente orienta a la extraccion de informacion que aparece inmediatamente en la
lectura, dicha competencia retérica tiene un impacto condicionante directo en la
realizacion eficaz del mandato; pero cuando los lectores son de mas avanzada
escolaridad, vale decir, con un mayor nivel medio de competencia retorica, o los
marcadores redirigen, es decir, exigen operaciones de mayor dificultad con el texto,
exigiendo también, por tanto, un mayor esfuerzo a la memoria de trabajo y al control
ejecutivo en general, la accion directa de la competencia retdrica no es suficiente para
mejorar significativamente la eficacia.

Mediacion simple y mediacion moderada

Visto lo anterior, adquiria mayor relevancia establecer si pudo haber un efecto
incidente o de mediacion en los distintos subgrupos, y muy especialmente, de mediacion
moderada por la competencia retérica.

Grupo Pequerios orientados a problemas:

Se analizé el efecto mediador de la recuperacion de marcadores tanto en los
lectores orientados mediante marcadores orales como en aquellos que fueron regulados
con marcadores presentados de forma escrita, obteniéndose los siguientes resultados:

MEDIACION de marcadores en la recuperacién de ideas problema, por Pequefios

Vi Efecto indirecto (mediado) Efecto directo
Oral vs. CONTROL | B=1,5408, z=3,2088**;  p=0,0014 B=0,6168, t=2,1484*; p=0,0359
Escrito vs. CONTROL | $=0,3008, z=3,6814***;  p=0,0002 B=0,0855 t=0,2210; p=0,8259

Tabla 49: Medicacion simple de marcadores en ideas problema, en “Pequeiios”, Disefno 3.
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Mientras el efecto directo puede prescindir del efecto mediador de la recuperacion
de marcadores en la condicidon oral y mantener la significatividad de la mejora con
respecto al grupo control, la sustraccion del efecto mediador de dicha recuperacion de
marcadores hace que el efecto directo deje de ser significativo en la condicion escrita.

ANALISIS DE MEDIACION CONDICION ESCRITA
(N =58)

Efecto agregado R? = 0,8727 ~***

Efecto indirecto (mediacién) = 3,0008 =* Efecto total R = 0,1851 ***

Ratio de Efecto indirecto sobre Efecto total. = 09723

Tamafio del efecto
Test de Sobel " = Fre
(Normal Theary Test) mediado R%_m = 0,1849
p =0,0002

Recuperacion de
MARCADORES DE
R ESTRUCTURA “

N

Tratamientos i 5 Recuperacion
Escrito vs Control Eleniolipaodliiion IDEAS

(-0,50=control; 0,50=ESCRITO) (Efegiffiﬁﬁ?.flﬁ-’gsgo;;)ﬂ) PROBLEMA

' 5

Coeficientes de regresion no estandarizados (B)

Grafico 38: Mediacion simple de marcadores en ideas problema, “Pequefios”, Disefo 3.

Convenia saber ahora si tenia efecto condicionante sobre ese efecto mediador tan
potente la competencia retdrica de los lectores. Y, efectivamente, fue asi; la competencia
retérica de los sujetos tuvo un efecto moderador muy pronunciado.

ANALISIS DE MEDIACION MODERADA CONDICION ESCRITA

(N =58)
indice de mediacion
moderada:
0,9227 (significativo)
Competencia reterica 0,3587 ** b—b N;egéﬂgg%‘gnsdglz
B/ ESTRUCTURA
7
s Efecto simple 1,2860 =
-0,1264 | / R? VI+M=0,8727**
e / N
/ / \\\ R ife
i ecuperacion
e Efecto directo: 0,0855 iy e
(-0,50=control: 0,50=ESCRITO) p=0,8259 PROBLEMA

/
0.7174
RE=0.4163**
MODERACION:
/

Interaccion:
ESCRI-Control x CompRET

Coeficientes de regresion no estandarizados (B)

Grafico 39: Mediacion moderada de marcadores en ideas problema, “Pequefios”, Disefo 3.
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Parecia claro que el efecto condicionante mas potente de la competencia retorica
en el subgrupo de los pequeinos orientados a problemas tenia lugar sobre la mediacion de
la recuperacion expresa previa de los marcadores retéricos, mas que de forma simple y
directa sobre la recuperaciéon de las ideas diana. De hecho, si se sustrajera este efecto
mediador de la recuperacion de marcadores, los lectores no hubieran sido mejores que el
grupo control en la recuperacion de las ideas diana.

Grupo Pequenos orientados a beneficios:

A continuacién, se llevo a cabo analoga exploracién con la submuestra de sujetos
“Pequenos” orientados a la extraccion de ideas beneficio.

MEDIACION de marcadores en la recuperacion de ideas beneficio, por Pequefios
Vi Efecto indirecto (mediado) Efecto directo

Oral vs. CONTROL | B=3,3695, z=3,0888**;  p=0,0020 B=-0,1496, t= -0,4576; p=0,6490

Escrito vs. CONTROL | 8=0,3603, z=2,0797*; p=0,0375 B=-0,2452 t=-0,8026; p=0,4255

Tabla 50: Mediacion simple de marcadores en ideas beneficio, en “Pequefios”, Disefo 3.

Esta vez ambos efectos directos, tanto en la condicion oral como en la condicion
escrita, se vieron muy desmejorados al sustraerse el efecto mediador de la recuperacion
de marcadores, evidenciando el valor fundamental de la recuperacion expresa previa de
los marcadores tanto si son ofrecidos de forma oral como si lo son de forma escrita. Esto
sugiere que ante la mayor exigencia de la redireccion sehalada por los marcadores, los
sujetos necesitan la recuperacién previa de los marcadores en sus respuestas incluso si
la regulacién ofrecida ha tenido altos niveles de expresividad.

ANALISIS DE MEDIACION CONDICION ESCRITA
(N =860

Efecto agregado R* = 0,1865 **
Efecto indirecto (mediacién) = 0,3603 * Efecto total R*=0,0023
Tamafio del efecto

Test de Sobel . ~

(Normal Theory Test) mediado d Cohen = 0,77
p =0,0375
Recuperacion de
MARCADORES DE
e ESTRUCTURA .
0,3043 * 1,1840 =~
Tratamientos 4 P . 4 Recuperacion
Escrito vs Control fgg;ggg?b?ﬁsﬂgz - ) E. rPIE?lSc .
(-0,50=control; 0,50=ESCRITO) (Efecto indirecto: 0,3603")

Coeficientes de regresién no estandarizados (B)

Grafico 40: Mediacion simple de marcadores en ideas beneficio, “Pequeios”, Disefio 3.

Finalmente, se puso de manifiesto que la competencia retérica de los sujetos no
condicionaba significativamente el efecto mediador de la recuperacion expresa previa de
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los marcadores retoricos.

ANALISIS DE MEDIACION MODERADA CONDICION ESCRITA

(N =59)

indice de mediacién
moderada:
-0,0266 (NO significativo)
~0.011 » Recuperacion de
Competencia retérica : v MARCADORES DE
4 ESTRUCTURA N
/
i Efecto simple 1,1930 =
0,3547 / R2VI+M=0,1807**
/ / RS
e / E
i - 4 Recuperacion
Esonta ve Comiol Efecto directo: -0,2418 o TOTALDE DEAS
(-0,50=control: 0,50=ESCRITO) / p=0,4377 BENEFICIO

MODERACION:

Interaccion:
ESCRI-Control x CompRET

Coeficientes de regresién no estandarizados (B)

Grafico 41: Mediacion moderada de marcadores en ideas beneficio, “Pequeios”, Disefio 3.

En el alumnado con menor nivel de escolaridad, tener mayor o menor competencia
retérica no era suficiente para variar los valores de la recuperacidén expresa previa de los
marcadores textuales presentados de forma escrita, cuando la informaciéon de dichos
marcadores pedia la redireccion de la atencion y un uso mas exigido de ésta y de la
memoria de trabajo, en lugar de simplemente facilitar la deteccién inmediata.

Al mismo tiempo que se consideran estos resultados, debe recordarse que, como
se evidencio supra, los sujetos de este subgrupo de la muestra que fueron orientados a
beneficios con marcadores retéricos presentados de forma escrita no consiguieron
superar los valores de recuperacion de la informacion diana del grupo control, mientras
que los lectores que fueron redirigidos con marcadores presentados de forma oral
superaron significativamente tanto los valores obtenidos con el tratamiento escrito como
los valores del grupo control. Este punto es central para los objetivos de este estudio, y
debe ser completado por la observacion de los sucedido con los grupos mas avanzados
en la escolaridad, es decir, con mayor nivel medio de competencia retérica.

Grupo Grandes orientados a problemas:
Asi, se analizé la mediacion de la recuperacion de marcadores en el subgrupo de
sujetos mas avanzados en la escolaridad, obteniéndose los siguientes resultados:

MEDIACION de marcadores en la recuperacién de ideas problema, por Grandes

Vi Efecto indirecto (mediado) Efecto directo
Oral vs. CONTROL | B=5,5772, z=6,4466****; p=0,0000 B=-0,8422, t=.-1,8667; p=0,0663
Escrito vs. CONTROL | =6,6006, z=7,1175***;  p=0,0000 B=-0,6422 t=-1,3065; p=0,1959

Tabla 51: Mediacion simple de marcadores en ideas problema, “Grandes”, Diseio 3.
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Quedaba claro que la recuperacion expresa previa de los marcadores textuales
también era imprescindible entre los lectores con presumible mayor competencia retérica

media especialmente en el grupo orientado por los marcadores orales, donde casi se
hace significativa una diferencia a favor del grupo control.

ANALISIS DE MEDIACION CONDICION ESCRITA
(N = 69)

Efecto agregado R® = 0,9094 ****
Efecto indirecto (mediacién) = 6,6006 **** Efecto total R* = 0,3778 ***
Tamaiio del efecto
Test de Sobel . o r
(Normal Theory Test) mediado R%_m = 0,1849
p =0,0000
Recuperacion de
MARCADORES DE
o~ ESTRUCTURA .
5,4816 *** 1,2041 ****
Tratamientos < i . \\ Recuperacion
Escrito vs Control (gf:ét:tﬂtzft;;soégﬁg) - , RI gngsMA
(-0,50=control; 0.50=ESCRITO) (Efecto indirecto. 6,6006+)

Coeficientes de regresion no estandarizados (B)

Grafico 42: Mediacion simple de marcadores en ideas problema, “Grandes”, Disefno 3.

Asi que sdblo restaba establecer si la competencia retérica ejercia un efecto
moderador significativo en esta mediacion. Esta vez los resultados no fueron concluyentes

0 solo permiten hablar de una mediacién parcialmente condicionada por la competencia
retorica.

ANALISIS DE MEDIACION MODERADA CONDICION ESCRITA

(N=87)
indice de mediacién
moderada:
0,7082 (NO significativo)
Recuperacion de
Competencia retorica 12 v MARCADORES DE
4 ESTRUCTURA \\
e
S/ Efecto simple 1,2038 =**
1,8884 7 R2 VI+M=0,9104****
o / N
Tratamientos: / / - Y Recuperacion
Escrito vs Control ) Efecto directo: -0,6915 > TOTAL DE IDEAS
(-0.50=control: 0,50=ESCRITO) / p=0,1668 PROBLEMA

/
0,5883*
R2=0,5064****
MODERACION: y
/

Interaccién:
ESCRI-Control x CompRET

Coeficientes de regresién no estandarizados (B)

Grafico 43: Mediacion moderada de marcadores en ideas problema, “Grandes”, Disefo 3.
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Aunque la interaccion entre el tratamiento escrito y la competencia retérica explica
mas del 50% de la varianza de la recuperacion de marcadores, y la pendiente de la recta
que define el efecto directo es incluso negativa, el indice de mediacion moderada resulto
no significativo. Esto parece indicar, por tanto, qué si existe moderacion de la
competencia retoérica sobre el efecto mediador de la recuperacion expresa previa de los
marcadores por parte de los lectores con mayor nivel de escolaridad de la muestra
cuando los marcadores textuales estan dirigidos a simplemente facilitar la localizacion
inmediata de la informacion en el texto, pero esta moderacion es parcial, bien por poco
intensa, bien por inconsistente. Los valores de mediacion observados para tres niveles,
bajo, medio y alto de competencia retérica parecian aclarar el motivo.
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Grafico 44: Competencia retérica y marcadores, en “Grandes” Problemas, Disefio 3.

Las lineas del grafico parecen indicar un problema de inconsistencia de la
moderacion, cuyo efecto sobre la recuperacion de marcadores va perdiendo fuerza a
medida que aumentan los valores de competencia retérica de los lectores.

Grupo Grandes orientados a beneficios:

Finalmente, se llevé a cabo el mismo procedimiento con la recuperacion de ideas
beneficio por parte de los lectores que contaron con marcadores retéricos que orientaban
a beneficios, bien expresados de forma oral, bien de forma escrita.

MEDIACION de marcadores en la recuperacion de ideas beneficio, por Grandes

Vi Efecto indirecto (mediado) Efecto directo
Oral vs. CONTROL | B=4,0876, z=4,2710****; p=0,0000 B=-0,6215, t=-1,0935; p=0,2781
Escrito vs. CONTROL | $=3,1659, z=4,0089***;  p=0,0001 B=-0,1187 t=-0,1958; p=0,8454

Tabla 52: Mediacion simple de marcadores en ideas beneficio, “Grande”, Disefo 3s.

Nuevamente se verifica la importancia del efecto mediador de la recuperacion
expresa previa de los marcadores textuales, esta vez cuando redirigen a la busqueda de
ideas beneficio a los lectores de mayor nivel de escolaridad de la muestra, al punto de
que, sustraido el efecto de la mediacion, los resultados de recuperacion de ideas
beneficio, tanto en la modalidad oral como en la modalidad escrita de los marcadores,
serian peores que los del grupo control.
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ANALISIS DE MEDIACION CONDICION ESCRITA
(N =70)

Efecto agregado R2= 0,7041 ****

Efecto indirecto (mediacién) = 3,1659 *** Efecto total R? = 0,1420 **

Ratio de Efecto indirecto sobre Efecto total. = 1,0389

Tamafio del efecto
Test de Sobel : — o
(Normal Theary Test) mediado R*>_m = 0,1418
p =0,0001

Recuperacion de
MARCADORES DE
o ESTRUCTURA “

e ™ ‘e
Tratamientos: g i . 4 Recuperacion
Escrito vs Control s alesie 0 1 . IDEAS

(-0,50=contral; 0,50=ESCRITO) (Ef(:;;ﬁ: dﬁﬁjg‘%g)“) BENEFICIO

Coeficientes de regresién no estandarizados (B)

Grafico 45: Mediacion simple de marcadores en ideas beneficio, “Grandes”, Diseno 3.

Quedaba por explorar, por tanto, el papel competencia retérica en esta incidencia
mediadora de la recuperacion de marcadores sobre la relacion entre la condicion
experimental y la recuperacién de ideas beneficio:

ANALISIS DE MEDIACION MODERADA CONDICION ESCRITA

(N =68)
indice de mediacion
moderada:
0,6972 (significativo)
* » Recuperacion de
Competencia retérica Qi v MARCADORES DE
4 ESTRUCTURA .
S
~ _/ Efecto simple 1,1643 ***
-0,3653 | R2 VI+M=0,7035****
S
e - / \‘ R .
i : ecuperacion
Esentovs Somrol : Efecto directo: -0,1446 " DEAS
(-0,50=control; 0,50=ESCRITO) P=0,8156 BENEFICIO

/
0,5989 *
R2=0,2932 **
MODERACION: )
/

Interaccion:
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Grafico 46: Mediacion moderada de marcadores en ideas beneficio, “Grandes”, Disefo 3.

Esta vez el efecto moderador de la competencia retérica sobre la mediacion de la
recuperacion de marcadores se mostré contundente. No cabia dudas de que la
competencia retorica es crucial para la accion de la recuperacion previa de los
marcadores textuales, y ambas son muy determinantes cuando las sefales retoricas
exigen redireccién, esto es, un mayor esfuerzo cognitivo para mantener la instruccion,
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sortear obstaculos en el texto, y finalmente reconocer y recuperar la informacion correcta.
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Grafico 47: Competencia retérica y marcadores, en “Grandes” Beneficios, Disefo 3.

Esta confirmacién es crucial para todo el trabajo que se ha venido exponiendo a lo
largo de estas paginas, pues pone en evidencia el papel fundamental de la competencia
retérica en la auto-regulacién y, por tanto, en la comprension lectora cuando los textos
son mas exigentes, asi como el valor determinante de la regulacion oral cuando la
competencia retorica todavia esta poco desarrollada.

3.3.5.Discusion

Se desarrollé un diseno con el que se queria confirmar los observado en los dos
disefios anteriores, y ademas establecer:

1. Sirealmente la mera expresividad de la prosodia, desprovista de otros elementos y
rasgos que pudieran sospecharse utiles para mejorar el aprovechamiento de los
marcadores textuales por parte de lectores menos competentes retéricamente, es
suficiente para mejorar dicho aprovechamiento y, con él, la comprension del texto.

2. Cuan util puede resultar esa presentacion estrictamente oral de la regulacion
textual cuando los sujetos poseen menor competencia retérica y los textos a los
que se enfrentan son de mayor exigencia cognitiva.

3. Si la competencia retérica condiciona el aprovechamiento eficiente de las ayudas
textuales.

4. Sila sensibilidad a esos marcadores que lleva a recuperarlos expresamente en las
ejecuciones con relacidon al texto tiene wuna incidencia mediadora en su
aprovechamiento exitoso.

5. Qué efecto tiene la regulacion textual en el tiempo de exposicion a los textos, es
decir, en la velocidad lectora.

Para ello, se disefid un experimento de dos condiciones referidas a la modalidad de
presentacion de la regulacién, oral versus escrita, y dos condiciones referidas al tipo de
ayuda de dicha regulacion, facilitar o redirigir; cosa que estaba determinaba por las
operaciones cognitivas que exigian: (a) facilitar la identificacién de la informacion y su
extraccion inmediata versus (b) redirigir la identificacién, posponiendo la extraccion de la
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informacion hasta la superacion de un distractor poderoso y la localizacion y
procesamiento de la informacion apropiada.

Esto dio origen a cuatro formas de presentar los marcadores regulatorios: orales
que facilitaban, escritos que facilitaban, orales que redirigian y escritos que redirigian,
todos contrastados con un grupo control carente de marcadores regulatorios. En todas las
condiciones orales se usaron grabaciones carentes de explicitud.

Las condiciones que facilitaban exigian el procesamiento de unas ideas diana que
aparecian inmediatamente en el texto, iluminandolas enseguida, mientras que
condiciones que redirigian exigirian al lector el establecimiento de una meta mas compleja
y mas dificil de asumir y mantener, debido a una mayor distancia entre el marcador y la
idea diana, y a la presencia en el camino de una idea equivalente pero de sentido
contrario; elaborar y seguir esta meta implicaria: comprender la instruccién del marcador,
asumirlo como meta, identificar la primera idea como no apropiada y rechazarla, construir
un esquema de decisidn apropiado-no apropiado, y continuar la lectura bajo ese
esquema, es decir, redirigiendo el foco de atencion una y otra vez para superar los
obstaculos hasta hallar cada idea diana, y conservando el mandato regulatorio, por tanto,
durante mucho mas tiempo.

Y, efectivamente, una vez confirmada la homogeneidad de los grupos en cuanto a
reconocimiento |éxico, conocimientos previos, comprensidén lectora y competencia
retdrica, asi como el caracter paralelo de los textos experimentales utilizados, se pudo
evidenciar que:

* Es la prosodia la clave de la ventaja que supone una presentacion oral de los
marcadores regulatorios del texto, como ya se habia mostrado también en el
Disefio 1. Al comparar los resultados de recuperacion de ideas diana en
“‘Pequenios” y “Grandes”, se pudo observar nuevamente la superioridad de la
presentacion oral de los marcadores en forma de grabacién, con respecto al grupo
control, carente de marcadores. La regulacion oral por si misma, despojada de
cualquier otro elemento informativo o motivador que no sea la simple pronunciacién
natural, se mostrod, sin lugar a dudas, una ayuda eficaz para todos los sujetos de la
muestra, sefialando que es la prosodia de la oralidad el elemento diferencial en lo
que se refiere al potencial aprovechamiento de la regulacion por parte de los
lectores, como ya se habia también puesto de manifiesto en los disefios anteriores.

+ Esta ventaja de la regulacion oral aumenta hasta superar la utilidad de la
regulacion escrita cuando la competencia auto-regulatoria de dichos lectores es
insuficiente para responder a las demandas cognitivas del texto; cosa que se dio de
forma significativa cuando los sujetos eran alumnos de niveles escolares iniciales.
Los mejores resultados de recuperacion de ideas obtenidos por los “Pequenos” que
recibieron de forma oral la regulacion que redirigia a ideas referidas a beneficios,
superando no so6lo al grupo control, sino también a quienes recibieron esa misma
regulacion de forma escrita, mostraron claramente que una regulacién oral ofrece
ventajas notables cuando las operaciones cognitivas exigidas por el texto son mas
complejas, y que, por tanto, la clave de la regulacion a estas edades no esta en la
creacion de metas de lectura a partir de la regulacion, ya que los “Pequefos”, igual
que los “Grandes”, recuperaron mejor las ideas referidas a problemas (cercanas)
tanto con las ayudas orales como con las ayudas escritas, sino en su conservacion
a lo largo de la lectura: sélo la expresividad oral pudo dar la fuerza necesaria a la
meta como para que los lectores pequenos la conservaran a lo largo del texto.

Tesis Doctoral: La comprension lectora: el papel de la competencia retérica. 146



Universidad de Salamanca A. Carlos Ferreira D.

La desaparicién de la ventaja regulatoria de lo oral con respecto a lo escrito cuando
la dificultad de la operacion exigida por la regulacion textual es asumible por el
nivel de competencia retérica de los lectores lleva a inferir que, en niveles mas
avanzados de la escolaridad, la ventaja que supone la oralidad de la regulacion
tampoco desaparece, como observaron Garcia-Robicio v SincHez (2011) y GaRcia-
Robicio, SAncHEZ Y Acura (2013), sino que aumenta la proporcion de textos de
dificultad asumible por el nivel medio de competencia retérica del alumnado. Como
se esperaba, los sujetos de mayor nivel escolar no obtuvieron ninguna ventaja
significativa de la presentacién oral de la regulacion con respecto a su presentacion
escrita; pero los sujetos de menor nivel escolar tampoco la obtuvieron mas que
cuando la exigencia del texto se situ6é por encima de lo que su capacidad de auto-
regulacion podia gestionar, cuando los marcadores exigieron redirigir, elaborar
metas y mantenerlas en la memoria de trabajo; entonces entré en juego de manera
definitiva el auxilio de la regulacién externa oral. Cuando la regulacion facilitd, no
hubo ventajas ni en los mayores ni en los mas pequefos; cuando la regulacion
redirigio, tampoco hubo ventaja en los mayores, pero si en los pequefos. Esto
sefala la relacion mutuamente explicativa entre la competencia retorica y la
complejidad de los textos, y da continuidad potencial a la utilidad de la regulacién
externa oral en virtud de los diferentes niveles de dificultad de las operaciones
cognitivas que pueden exigir los textos escritos incluso en niveles académicos
superiores.

La competencia retérica tiene una incidencia moderadora significativa en la relacion
de determinacion que se establece entre la regulacion meta-textual y el
procesamiento de la informacion de los textos, como ya habian puesto de
manifiesto SancHez v Garcia (2009) y, sobre todo, SincHez, Garcia Y Bustos (2017).
No obstante, los resultados obtenidos en los analisis de moderacién simple
evidenciaron que este condicionamiento sélo fue directo en los sujetos con menor
nivel escolar, y solo cuando los marcadores facilitaron, es decir, cuando la tarea
era asumible por el nivel medio de competencia retorica del grupo, como se ha
dicho antes; en el resto de las condiciones, la competencia retérica condicion6 una
variable intermedia, cuyo valor mediador también fue puesto de relieve en el
experimento anterior: la sensibilidad a los marcadores materializada en su
recuperacion expresa en los resumenes elaborados por los sujetos, en linea con lo
observado por Can (2003). Como se pudo ver en los anadlisis de mediacién
moderada, tener mas o menos competencia retérica fue determinante para
recuperar de forma expresa dichos marcadores, y esta recuperacion fue, a su vez,
determinante, fue mediadora, en la recuperacion de las ideas principales
apropiadas segun la condicion experimental de que se tratara.

Finalmente, la modalidad en que fueron presentados los marcadores retdricos tuvo
un impacto evidente en los tiempos de auto-exposicion a la diapositivas, que es lo
mismo que decir en la velocidad lectora, siendo diferente en sujetos de poco nivel
escolar y sujetos de mayor nivel; un impacto que se relacion6 sélidamente con el
tipo de ayuda ofrecida por dichos marcadores. Como se pudo observar al comparar
los tiempos de auto-exposicion a las diapositivas, todos los tipos de ayudas en los
sujetos de mayor nivel escolar, orales y escritas, a problemas y a beneficios,
tuvieron tiempos de permanencia en las diapositivas estadisticamente indiferentes;
pero los sujetos “Pequefos” que recibieron ayudas orales para la tarea mas
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compleja, la de redireccidén, presentaron numerosas diferencias significativas de

tiempo de auto-exposicion en diferentes momentos de la lectura. Los “Pequenos”

orientados con marcadores orales a buscar beneficios, es decir, a redirigir

regularon su tiempo de exposicion a las diapositivas de dos formas:

o En las diapositivas con marcadores regulatorios permanecieron mas tiempo.

o En las diapositivas con ideas principales, problemas vy beneficios,
permanecieron mucho menos tiempo.

Este resultado parecia extrafo, ya que se esperaba que, como observaron SANCHEZ
vy Garcia-Robicio (2013), los sujetos aumentaran su tiempo de lectura ante una
mejor comprension de la dificultad de la tarea y que esto se correspondiera con
mejores resultados off-line. Pero, en coincidencia con lo observado por CaiNn v NasH
(2011), cuando sefalaron la aceleracion de la lectura de los sujetos de 8 y 10 afios
cuando los conectores entre dos clausulas eran adecuados, es decir, mas faciles
de procesar para ellos, que cuando no lo eran, y si se tiene en cuenta que aqui la
regulacion oral colocé a los “Pequeinos” por encima de la dificultad de la tarea de
redirigir, es decir, se la facilitd, entonces se hace légica una ventaja también en
forma de aceleracion lectora, como la que observaron estos autores. En términos
de aprovechamiento de los recursos de memoria, cuando los sujetos mas
pequefios se enfrentaron a marcadores muy exigentes con la ayuda de una
regulacion externa mas expresiva, se redujeron lo que podria denominarse
incertidumbre retérica y la indecision, y ajustaron decididamente sus tiempos de
lectura de una forma mas eficiente en los términos estrictos de la tarea solicitada,
ralentizando para entender y memorizar las instrucciones de los marcadores, y
acelerando para conservar mejor dicha orientacion en la memoria de trabajo, hasta
alcanzar la informacion diana, cosa que redundo en resultados de recuperacion de
ideas significativamente superiores a su favor.
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Grafico 48: Tiempos de auto-exposicion en “Pequenos” y “Grandes” problemas, Disefio 3.

Estos resultados deben ser relacionados con el alcance general del concepto
de competencia retorica. Segun lo observado, la competencia retorica no se
limitaria a igualar la capacidad de aprovechamiento funcional de la senales del
lenguaje escrito y las sefiales del lenguaje oral, sino que, incluso, iria mas alla,
y determinaria la organizacibn de operaciones de control ejecutivo
fundamentales segun criterios de utilidad y capacidad, como ocurre al aumentar
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los tiempos de auto-exposicion en las instrucciones, y reducir esos tiempos en
la informacién referencial, para obtener los mayores niveles de eficiencia
posible en la tarea inmediatamente afrontada por el sujeto, en linea con el
renovado interés de la investigacion por el papel de los procesos de control
ejecutivo (ButTerruss Y Kenpeou, 2017). Esto es algo que puede ser explorado
con mayor exhaustividad en un futuro: ;hasta donde es determinante la
competencia retérica para el control ejecutivo en la lectura? ;Qué componentes
0 procesos comparten y como?
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4. DISCUSION FINAL

A lo largo de estas paginas se ha intentado explorar mas detallada y
profundamente la importancia y funcionamiento de las ayudas regulatorias en los
diferentes procesos que lleva a cabo un lector cuando se enfrenta a un texto escrito con la
intencion de comprenderlo y aprender de él, asi como, también, el especifico papel de la
competencia retérica en el aprovechamiento eficaz de dichas ayudas.

Este fin llevd a plantear una serie de preguntas generales que condujeron a la
construccion de tres disefios experimentales articulados en torno a los conocimientos
existentes sobre la comprension lectora, el procesamiento verbal y cognitivo, la regulacion
textual y la auto-regulacién de los lectores, el valor determinante de la competencia
retdrica para dicha auto-regulacion, y de otras operaciones cognitivas que intervienen en
el procesamiento lector de textos académicos, esto es, de textos destinados al
aprendizaje autdbnomo por parte del alumnado. ¢Las habilidades de comprension verbal y
decodificacion textual son suficientes para leer y comprender textos académicos
eficientemente, o hace falta ser retéricamente competentes, como han evidenciado
muchos estudios en los ultimos treinta afnos (Graesser Y CrLark, 1985; MEever, 1985b;
Britton, 1994; EHrLicH Y Remonp, 1997; KintscH, 1998; MiLuis Y MacLiano, 1999; GoLbmaN Y
RakestrAaw, 2000; SAncHEz, GoNzALEzZ, Y Garcia, 2002; Cain, 2003; Geicer Y MiLuis, 2004; CaN,
Patson v ANnbrews, 2005; Lemarie, LorcH, EvroLLe, ¥ VIRBEL, 2008; SAncHEZ Y Garcia, 2009;
Kenbeou, McMasTer v CHrisT, 2016; SANcHEz, GaRcia, Y Bustos, 2017, etc.)? ¢Cuando es
capaz un estudiante de auto-regularse eficientemente a partir de los marcadores escritos
de los textos académicos? ;Tiene realmente utilidad presentar esos marcadores
regulatorios de forma oral en alguin momento de la escolaridad, sin necesidad de la
presencia fisica del docente regulador?;En qué medida es necesaria la competencia
retérica para poder aprovechar esa regulacion y para desarrollar subsecuentemente la
capacidad de auto-regulacion de textos exclusivamente escritos? ;Las necesidades de
expresividad en los marcadores regulatorios y de competencia retorica son las mismas
para todo tipo de textos académicos?

Se sabe que la comprensiéon lectora esta estrechamente relacionada con la
regulacion retérica que tiene lugar en el proceso de interpretacion de senales en los
textos, verbales y graficas, por parte de los lectores. Estas sefales, que no afectan el
contenido referencial del texto, explicitan o guian la intencién de su autor con relacion a
organizacion de la informacién, significado y sentido de la misma, y efectos de diversa
naturaleza que desea provocar en sus lectores (GernsBacHER, 1996; Givon, 1992; GoLbmAN Y
RakesTraw, 2000; Lemarig, LorcH, EvroLLE, ¥ VIRBEL, 2008, etc.). También se sabe que estas
sefales pueden ser clasificadas segun el tipo de procesos de comprension que activan:
conectando ideas dentro del texto, conectando ideas con los conocimientos del lector, y
favoreciendo el control de la comprension (Graesser, MiLuis, ¥ Zwaan, 1997; KintscH, 1998;
Maver, 1996, etc.). Entre las sefiales que ayudan a conectar las ideas del texto destacan
lo que SaincHez, Garcia Y Bustos (2017) han denominado enlaces cohesivos: anaforas,
conectivos, etc. Estos reguladores de la cohesién del texto relacionan ideas y ayudan a
dar la estructura correcta al texto (v.g., “...y se lo agregé a ésta”, “Hay cinco

caracteristicas que...”, “La segunda razon es...”, etc.), favoreciendo operaciones como la
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identificaciéon de las ideas principales y de la estructura légica del texto (GoLoman Y
Rakestraw, 2000; KinTscH Y YARBROUGH, 1982; SanDERs, SPoorReN Y Noorbwman, 1992, etc.).
Numerosos estudios han evidenciado como los conectivos mejoran la cohesion textual,
aumentan la activacion de las clausulas enlazadas y mejoran el desarrollo de tareas de
comprension basadas en preguntas (CaN Y NasH, 2011; Loman Y MaYer, 1983; MiLuis v JusT,
1994; MiLuis v Macuiano, 1999; Murray, 1995; Spyripakis Y StanpaL, 1987). Sin embargo,
otros estudios no han podido encontrar este efecto favorecedor de los enlaces cohesivos
(Brooks, DaNseREAU, SPURLIN Y HoLLEy, 1983; De VEGA, 2005; FalarRDO, TAVARES, AviLa, v FERRER,
2013; LinberHom ET AL., 2000; McNamara, KinTscH, Songer, Y KintscH, 1996; MiLuis ET AL.,
1993). Estos resultados divergentes han sido explorados en los ultimos afos vy, en la
mayoria de los casos, explicados, reafirmandose el valor de los marcadores de estructura
l6gica y los enlaces anaféricos para la comprension del texto.

En la practica, se trataba de replicar los resultados obtenidos por Bustos (2009) en

linea con las evidencias presentadas por otros estudios mas recientes (Garcia-Robpicio v
SAncHEz, 2008, 2011; SAncHEz Y Garcia, 2009; Acura, Garcia-Robicio v SAncHez, 2010;
SAncHEz, Garcia Y BusTtos, 2010; CasteLLano, 2011; FerreirA, GARCIA Y SANCHEZ, 2012; SANCHEZ
vy Garcia-Robicio, 2013; Garcia, Bustos v SAncHEz, 2014; UcceLu, Barr, Dosss, GaLLowAy,
MeNesEs, Y SANcHEZ, 2014 SAncHEz, GARcia ¥ Bustos, 2017), ampliando y ahondando en el
conocimiento acerca de la competencia retérica y su efecto determinante para el
aprovechamiento efectivo de la regulacion textual y, consecuentemente, sobre la
comprension lectora. Y asi se ha hecho:

1. Con los resultados del primer disefio experimental se ha podido confirmar que,
efectivamente, los alumnos de niveles menos avanzados de la escolaridad se
benefician de forma muy importante de una regulaciéon externa oral incluso cuando
no es la directamente ofrecida por el docente, y que, a medida que aumenta ese
nivel escolar, la ventaja que puede suponer esa ayuda externa oral disminuye
hasta ser indiferente con respecto al provecho obtenido de la regulacion
exclusivamente escrita. También se ha determinado que es la expresividad, propia
de la prosodia, la clave del efecto ventajoso de esa regulacion externa oral no
presencial, y no otras condiciones, como una mayor explicitud de la regulacion. Al
comparar en el primer disefio tres condiciones para los marcadores retoricos,
presentacion presencial, oral grabada y escrita, se pusieron en evidencia tres
cosas:

a) La regulacion presencial fue la ayuda regulatoria mas ventajosa. Se trata de la
misma regulacién que hacen los docentes en el aula y que clarifica tanto los
diferentes significados y sentido de los textos escritos, como las diferentes
actividades cognitivas que hay que realizar con relacién a ellos a cada paso. Un
componente fundamental de esta regulacion es su mayor expresividad, ademas
de la fuerza motivacional que deriva del valor social de la presencia fisica, como
han mostrado también CasteLLano (2011), al sefalar la ventaja superior de las
ayudas hipercalidas (presenciales) para la recuperacion de informacién y para
su integracién con los conocimientos previos, y Garcia-Robicio Y SAncHEz (2012),
y Garcia-Robicio, SANcHEZ ¥ Acuria (2013), que mostraron como la tutoria humana
continua ofreciendo mas ventajas que otras formas de regulacién en pruebas de
retencién y transferencia, cuando una tarea lectora se lleva a cabo en soportes
multimedia, incluso en niveles académicos muy avanzados.

b) Aunque una mayor expresividad de la regulacién textual ofrece una ayuda mas
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ventajosa para este alumnado que comienza a enfrentarse al aprendizaje
autébnomo a partir de los textos académicos, también la explicitud puede tener
un gran valor en los primeros momentos de ese proceso de aprendizaje, en
linea con los senalado por AcurNa, Garcia-Robpicio v SAncHeEz (2010), que
mostraron como un bajo nivel de conocimiento previo obtiene provecho de
indicaciones explicitas sobre malentendidos referidos a nuevos contenidos
académicos presentados, mientras que un alto nivel de conocimiento previo no
obtiene ninguna ventaja de ello.

c) Un poco mas adelante, probablemente del final del 5° curso de la Educacién
Primaria, mecanismos de regulacion textual menos elocuentes pero mas
expresivos seran muy provechosos para el alumnado, incluso sin necesidad de
contar con la presencia fisica de un docente que regula de forma directa.

Con una muestra de 1° curso de Educacion Secundaria, se pudo determinar que,
efectivamente, la regulacion de los lectores apoyada en marcadores textuales
presentados de forma oral, si bien es mas ventajosa en cursos escolares
anteriores, se hace practicamente innecesaria 0 menos ventajosa en sujetos de
mas avanzado nivel escolar. También se pudo establecer con claridad que la
superioridad de la ayuda oral sobre la ordinaria ayuda escrita entre los sujetos de
menor nivel escolar, y la desaparicion de esa ventaja en los de mas avanzada
escolaridad, estan relacionadas de forma muy clara con sus respectivos niveles
medios de competencia retdrica: menor en los alumnos mas pequefios, y mayor en
los mas avanzados. Cuando los mas avanzados fueron divididos en dos mitades
por su nivel de competencia retorica, se observaron en los sujetos de bajo nivel
efectos muy parecidos a los observados en los sujetos de menor nivel escolar.

Con dos muestras de mayor entidad numérica, una de menor nivel escolar y la otra

de cursos mas avanzados, se pudo, no soélo confirmar los efectos antes descritos,

sino que se establecio el alcance de la ventaja que supone la expresividad cuando
los textos académicos se vuelven mas exigentes en términos de operaciones
cognitivas, demostrandose que, mas alla de la aplicacion directa y sencilla de las
instrucciones ofrecidas por los marcadores textuales, en la que un nivel de
competencia retdrica inicial es suficiente para tener éxito con regulacion oral y con
regulacion escrita indistintamente, tareas cognitivas mas exigentes, como
identificar y esquivar obstaculos, reelaborar metas sobre la marcha, redirigir la

atencion, preservar por mas tiempo en la memoria de trabajo esas metas, y

ejecutar la operacion apropiada utilizando como organizadores esos mismos

marcadores, se ven significativamente favorecidas por ayudas regulatorias orales.

Sujetos de bajo nivel escolar que contaron con marcadores regulatorios orales no

s6lo superaron al grupo control cuando la identificacion y procesamiento de la

informacion relevante exigid operaciones mas complejas, sino que superaron
también a aquellos que dispusieron de ayudas regulatorias escritas, que no
consiguieron, por su parte, superar al grupo control. Esto fue atribuido a que
operaciones cognitivas mas exigentes necesitan niveles muy superiores de auto-
regulacion y, por tanto, de competencia retérica, o, en su defecto, el auxilio de una
regulacion textual muy expresiva capaz de ahorrarles parte de esas operaciones
cognitivas, como la identificacion del meta-texto y la asuncion de su mandato, por
ejemplo. De manera que la competencia retorica se presentaba como una
necesidad instrumental no soélo en virtud del nivel de escolaridad, sino también
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como resultado de la dificultad objetiva de los textos: cuanto mas dificil un texto,
cuanto mas complejas las operaciones cognitivas exigidas, mayor necesidad de
competencia retorica, o, en su defecto, mayor necesidad de una regulacién textual
externa mas expresiva.

4. Y, finalmente, se explorod la interaccion entre las modalidades de presentacion de la
regulacion textual, la competencia retérica de los lectores, y dos operaciones
cognitivas intermedias o condicionantes que se mostraron muy importantes
también a lo largo de toda la investigacion: (a) la utilizacién instrumental de los
propios marcadores retoricos ofrecidos por los textos, como organizadores logicos
en la recuperaciéon de la informacion relevante para la elaboracion de las
respuestas a las tareas propuestas, y (b) la variacion de la velocidad lectora con
arreglo a la disposicion de marcadores regulatorios mas expresivos. Estos dos
factores mostraron una incidencia innegable en la eficiencia de la recuperacion de
informacion relevante de los textos; se mostré soélidamente que recuperar en la
propia tarea los marcadores regulatorios ofrecidos por el texto, tanto los que
informan sobre su estructura légica como los que conectan inferencias causales,
aumenta y mejora significativamente la recuperacién de ideas principales, y que
esta recuperacion esta moderada por el nivel de competencia retorica del lector.
También se evidencié que contar con ayuda regulatoria oral permite al lector
ajustar mas eficientemente su velocidad de lectura, ralentizando en el meta-texto y
acelerando en el texto, especialmente cuando las operaciones cognitivas exigidas
por la tarea superan las posibilidades de su capacidad de auto-regulacion.

4.1. IMPLICACIONES TEORICAS

Parece muy claro que la competencia retérica es determinante para el
aprovechamiento efectivo de los dispositivos de regulacion textual que acompafian los
textos expositivos, y, por tanto, para su mejor comprension. Esta habilidad condiciona de
forma significativa tanto la posibilidad de recordar mejor el texto (calidad del resumen)
como para la capacidad de hacer una lectura mas eficiente (tiempos de lectura).

También parece quedar fuera de toda duda que esta habilidad se consolida
alrededor del 6° curso de la Educacion Primaria, aunque de forma progresiva y en
estrecha relacién con el nivel de dificultad de las tareas exigidas por el texto. La
competencia retérica no es una adquisicion tipo “todo o nada”, pues un aumento en la
dificultad de los textos o de las operaciones cognitivas exigidas con relacién a su
informacion mostré que una regulacion mas expresiva puede ser necesaria, como
también mostraron en su momento Garcia-Robpicio v SancHez (2012), y Garcia-Robicio,
SAncHEz Y Acura (2013), por ejemplo. De manera que la competencia retoérica se presenta
como una habilidad siempre correlativa al texto de que se trate: el lector sera mas o
menos retéricamente competente para determinado tipo de textos.

Finalmente, queda muy claro que ejercer la competencia retérica es detectar el
meta-texto y comprender sus instrucciones, pero, sobre todo, concederles el valor
necesario y comprometerse con ellas a lo largo de todo el proceso de lectura. Esto implica
mantener la informacion meta-textual suficientemente activa el tiempo necesario para
procesar la informacion a que ella se refiere o realizar las operaciones que ella exige.

¢ Qué significa que la regulacién oral sea mas util para el alumnado con menor nivel
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de escolaridad? Significa que la competencia retdrica de los alumnos esta por debajo del
nivel de exigencia de sus textos, y que una ayuda externa debe ser proporcionada, y esta
ayuda debe estar dirigida a reforzar la decisién de los lectores de convertir la informacion
meta-textual en metas de lectura, y el compromiso suficiente con esas metas.

¢ Qué significa que la mera presentacion oral de los marcadores textuales sea
suficiente para mejorar los resultados de comprensién? Lo que se ha evidenciado en
estos estudios es que los elementos propios del lenguaje oral, intensidad, tono, velocidad,
pronunciacién, los componentes que definen la prosodia, son suficientes por si mismos
para dar esa ayuda extra cuando la dificultad de los texto se situa por encima d ella
competencia retorica de los alumnos.

¢ Qué significa que la regulacién externa oral sea capaz de suplir un menor
desarrollo de la competencia retérica especialmente cuando la comprensidén de un texto
es mas exigente? La principal y mas general dificultad de los textos expositivos en los
primeros momentos de la escolaridad no reside en la comprension de su informacion
referencial, ni siquiera en la comprension de su informacién meta-textual, sino en la
conversion de esa informacion en metas de lectura y en el compromiso necesario con
dichas metas. Cuanto mas compleja o exigente es la operacion exigida con relacion al
texto, mas util resultara la eliminacion de la incertidumbre o el escaso compromiso, que
provoca la informacion prosédica agregada a la regulacién textual.

¢ Qué significa que la competencia retérica condicione el aprovechamiento eficiente
de los marcadores textuales en el proceso de comprender autbnomamente un texto leido?
Precisamente, ser retéricamente competentes es desarrollar con autonomia esos
procesos de deteccion e interpretacidon de las sefales meta-textuales, y su transformacion
en meta de lectura que seran obedecidas consistentemente. Cuanta mas competencia
retérica desarrolle el alumnado con respecto a sus textos, menos necesario se hace el
auxilio de una informacién regulatoria externa, y mas préximo se situa el alumno al
aprovechamiento adecuado de los textos académicos, con arreglo al propdsito general de
un aprendizaje autobnomo como el propuesto por el sistema escolar.

¢, Qué significa que la competencia retdrica actue de forma simple y directa cuando
los textos son menos exigentes, y que venga actuar de forma indirecta cuando los textos
son mas complejos y exigentes? Siendo la competencia retorica precisamente la habilidad
para aprovecharla informacion meta-textual de un texto, es logico que condicione
precisamente no soélo la sensibilidad a los dispositivos retéricos, sino también su
instrumentalizacidn en un sentido parecido al que usé el autor de dicho texto. El lector no
so6lo comprende la intencidén del escritor del texto, sino que la reproduce en las diferentes
operaciones desarrolladas con ese ese texto, organizando y dando sentido a la
informacion de la forma lo mas proxima posible a la que utilizé su autor. En los textos
menos exigentes, que es lo mismo que decir, exigidos de operaciones cognitivas al
alcance del lector, esta instrumentalizacién no esta ausente, sino que no agrega un valor
diferencial a la calidad de las operaciones realizadas. Podria decirse que, en cierto
sentido, y mutatis mutandi, el uso de las mismas sefales que utilizd el escritor es
equivalente al “uso” de la misma decision y firmeza que aporta la prosodia de la
regulacion externa oral, ya discutida. Esto explica que tanto la competencia retérica como
disponer de una regulacion textual externa presentada de forma oral determinen una
utilizacion mas eficiente de los marcadores textuales como organizadores de la
recuperacion y estructuracioén légica de la informacion de los textos, y una variacion de la
velocidad lectora hacia niveles de también mayor eficiencia; en el primer caso el sujeto ha
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interiorizado unas herramientas, un andamiaje, que en el segundo caso es todavia
externo, y este andamiaje tiene efectos determinantes no sélo en los resultados de las
operaciones, sino también en su desarrollo en términos de mediacién (marcadores) y
procesamiento (tiempo).

La competencia retdrica se muestra, por tanto, como una habilidad especifica que
se desarrolla inicialmente como la capacidad de responder apropiadamente a un estimulo
motivador externo que no es textual, sino manipulativo, y que progresivamente se ira
convirtiendo en discurso verbal meta-textual, como lo es para el autor del mensaje escrito.

Esta habilidad parece pasar por estadios, que podrian aventurarse desde ya:

* Comprension de la relacion entre el mensaje textual y el mensaje regulador
externo, y respuesta conductual apropiada a la informacion orientadora.

* Asociacion de la conducta regulatoria anterior al discurso verbal meta-textual, y
reconocimiento de ese discurso en los diferentes textos. El lector convierte en
modelo o patrén declarativo la conducta que antes le indicaba la regulacion
externa, y luego lo utiliza para reconocer las sefales iguales en los textos.

* Sustitucion de la motivacién externa por auto-motivacion desde el meta-texto. El
sujeto hace suyos los imperativos motivacionales meta-textuales y los usa con
autonomia en forma de metas de lectura, llegando incluso a rechazar una
regulacion externa innecesaria en paralelo.

* Dominio generalizado de los diferentes meta-textos. El lector amplia de forma
exponencial su conocimiento de los diferentes contenidos de las sefiales meta-
textuales, generalizando también la comportamiento decisorio a partir de ellos:
desaparece la incertidumbre y la inconsistencia.

* Uso constructivo del meta-texto. EI comportamiento decisorio del lector adquiere
mas amplitud y versatilidad; se hace capaz de reconocer la incoherencia y ajustar
el comportamiento decisorio en consecuencia. Alli donde no aparece el marcador,
el lector lo creara.

En cualquier caso, se ha dejado claro que leer, comprender textos escritos y
aprender de ellos con autonomia exigen el desarrollo de al menos una tercera habilidad
especifica, de una competencia de naturaleza compleja, y propia de la lengua escrita,
cuya realidad pone en tela de juicio los planteamientos simplificadores, y enfoques como
el Simple view of reading tendrian que ser objeto de revision.

4.2. IMPLICACIONES PRACTICAS

Una vez establecida la importancia central del desarrollo de competencia retorica
en los lectores, resulta casi obvio la necesidad de convertir este aprendizaje en un
objetivo educativo y escolar prioritario. En paralelo al desarrollo del lenguaje oral y al
aprendizaje de la decodificacion escrita, el sistema escolar, sus curriculos, deben incluir
de forma sistematica y amplia objetivos, contenidos y actividades de aprendizaje dirigidos
al desarrollo de esta competencia crucial para el posterior uso de los textos académicos
con el propdsito de aprendizaje autbnomo.

Para ello, una posibilidad clara es revalorizar mayoritariamente la regulacion
externa oral (que siempre es eficaz), especialmente a lo largo de la Etapa de Educacion
Primaria, e ir introduciendo gradualmente, y como aprendizaje instrumental, la regulacion
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escrita, con el objetivo a medio y largo plazo de que el alumnado sea capaz de operar
unicamente con ella y, por tanto, aprender de los textos escolares con autonomia.

De esto se desprende una pauta nitida y con grandes posibilidades para el disefio
de estrategias y materiales didacticos relacionados, por un lado, con el aprendizaje de la
lectura como destreza para el aprendizaje a partir de textos, y, por otro, con el uso
instrumental de la lectura en el desarrollo de otras funciones y procesos vitales, como
comunicarse, orientarse, etc.

Se hace evidente, en segundo lugar, que el sistema escolar, la Administracion, el
curriculo, los docentes y los productores de material didactico estan obligados a
incursionar en una revalorizacion de lo oral como apoyo para el acceso a lo escrito, pero
también en una consideracién de lo presencial como andamiaje previo para la auto-
regulacion cognitiva. Figuras como la del animador, especialmente en el nuevo marco de
accion educativa derivado de las tecnologias de las informacion y la comunicacién e
Internet, adquieren especial relevancia y todo un conjunto de posibilidades. Los nuevos
espacios virtuales, cargados de recursos de todo tipo para aumentar la expresividad de
los mensajes, los formatos multimedia y de comunicacion en tiempo real, por ejemplo, son
todos herramientas que pueden facilmente ponerse al servicio de un enfoque
complementarista de lo oral y lo escrito, especialmente en lo que se refiera a los primeros
niveles de ensefianza y a los contextos de intervencion con relacion a necesidades
educativas especificas y especiales.

Todas estas consideraciones deben apuntalar también la importancia de continuar
en las investigaciones en esta area, asi como sefalar el camino a futuros ajustes del
basamento tedrico y el dispositivo empirico para su desarrollo.

Ante las limitaciones a la investigacion que resultan de circunstancias como la
dificultad de conseguir poblacion de diferentes edades y condiciones personales y
sociales que participe en ellas, por ejemplo, deberia promoverse el desarrollo de
alternativas metodoldgicas viables: creacion de materiales experimentales equivalentes,
tales como textos, items, y otros reactivos e instrumentos; disefio de técnicas y
procedimientos de medicion susceptibles de ser utilizados de forma circular entre los
sujetos, en modelos tipo cross-over o disefios de medidas repetidas, aumentandose, asi,
de forma importante los tamafos muestrales y la potencia.

Otro tanto puede decirse de la elaboracion de modelos con controles mas finos de
las variables, y mas exhaustivos en la previsién de variables extrafias. Parece importante
en este sentido continuar trabajando en modelos con un mayor numero de variables
controladas, y seguramente también, perfeccionar mas los reactivos para establecer
dichas variables.
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6. APENDICES

6.1. APENDICES DEL DISENO 1

e Cuadernillo de actividades.

* Hoja de respuestas (incluye reactivos de reconocimiento |éxico y de competencia
retorica).

« Guidn del agente docente para el tratamiento experimental oral presencial.

* Presentacion escrito elocuente.

* Presentacion escrito no elocuente.

* Presentacion oral elocuente.

« Presentacion oral no elocuente.

* Presentacién para entrenamiento previo 1.

* Presentacion para entrenamiento previo 2.
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6.2. APENDICES DEL DISENO 2

¢ Cuadernillo para orden de textos 1.
¢ Cuadernillo para orden de textos 2.
¢ Cuadernillo para orden de textos 3.

» Secuencia de diapositivas 1.

» Secuencia de diapositivas 2.
¢ Secuencia de diapositivas 3.

¢ Secuencia de diapositivas 4.

» Secuencia de diapositivas 5.
» Secuencia de diapositivas 6.
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6.3. APENDICES DEL DISENO 3

e Cuadernillo de actividades Sesién 1.

e Cuadernillo de actividades Sesidn 2.

* Presentacion marcadores escritos orientados a beneficios.
* Presentacion marcadores escritos orientados a problemas.
* Presentacion marcadores orales orientados a beneficios.

* Presentacion marcadores orales orientados a problemas.

* Presentacién sin marcadores con sefuelos sonoros.

* Presentacion sin marcadores sin sefiuelos sonoros.
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