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Resumen

Se examinan dos programas instruccionales disefiados para incrementar estrategias de apren-
dizaje de vocabulario a través de las habilidades de pensamiento. Se contextualiza el pro-
blema del vocabulario en su dimensién escolar, destacdndose la importancia de contar con
programas de esta naturaleza. La descripcién de Vocabulary Learning Strategies y
Mastering Reading Through Reasoning abarca preferentemente las diversas habilidades de
pensamiento estimadas necesarias para un aprendizaje de vocabulario adecuado. Se caracte-
rizan las unidades que conforman los programas y sc reflexiona en torno a las potencialida-
des de programas de este tipo y algunas restricciones que deben tenerse en cuenta al mo-
mento de su eventual aplicacion.

Palabras claves: Aprendizaje de vocabulario, Habilidades de pensamiento, Comprension
lectora.

Abstract

Two instructional programs, whose purpose is to increase vocabulary learning strategies
through the teaching of thinking skills, are analyzed. The problem of vocabulary learning at
school is discussed and the importance of programs such as Vocabulary Learning Strategies
and Mastering Reading Through Reasoning, which includes the thinking skills that are
necessary for an adequate vocabulary learning, is emphasized. Each unit of the programs is
briefly characterized. The article ends with a discussion about the potentialities of programs
of this type and the restrictions that are necessary to take into account when planning their
implementation.

Key words: Vocabulary learning, Thinking skills, Reading comprehension.

Introduccion

Si bien la presente €poca se caracteriza por la
ocurrencia de importantes cambios y avances tec-
nolégicos, los textos siguen siendo los principa-
les instrumentos de transmisién de conocimiento.
En un plano educacional, se puede afirmar que
una proporcion significativa de los logros acadé-
micos de un alumno estd explicada por su capaci-
dad lectora (Le6n, 1991).

Se ha definido la lectura como “la interpreta-
cién significativa de simbolos verbales escritos o
impresos” (Harris & Sipay, 1980, p. 447). Lo

central en ¢l acto de leer pasa a ser, entonces, la
obtencién de significados; y en este proceso de
extraccion de significados la comprensién del vo-
cabulario constituye una de las habilidades fun-
damentales e indispensables para la comprensién
bésica de la lectura.

Si bien la mayorfa de los autores entiende por
comprension la obtencién de significado de uni-
dades mds extensas que simples palabras, cuando
los nifios comienzan a leer, empiezan por adquirir
un vocabulario de lectura, es decir, aprenden pa-
labras que eventualmente no sélo reconocen sino
que también comprenden. Esto fo logran ya sea
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porque se ven expuestos en forma directa a la
ensefianza de nuevas palabras o porque aprenden
el significado de palabras nuevas que aparecen en
los textos, mediante la extraccion de su significa-
do a partir del contexto.

No todos los niflos tienc la misma capacidad
para extraer el significado de palabras desconoci-
das a partir del contexto. Aquel nifio que es capaz
de hacerlo sin dificultad y dedica un tiempo sig-
nificativo a la lectura ampliard su vocabulario de
una manera natural, facil y grata. Sin embargo,
aquellos nifios que mds necesitan enriquecer su
vocabulario —ya sca porque tienen dificultades,
presentan un retardo lector o no disfrutan de la
lectura— evidentemente no se verdn beneficiados
de igual manera. Se produce asf un circulo vicio-
so: el niflo que disfruta de la lectura enriquece su
vocabulario permanentemente con palabras ¢
ideas que surgen de la misma; en cambio, aquel
nifio que presenta un déficit inicial en su proceso
de lectura lo mds probable es que prescnte cierta
aversion a leer, privandose de esta manera de una
de las mejores oportunidades para enriquecer su
vocabulario.

Es importante sehalar, sin embargo, que la ad-
quisicién de vocabulario en particular y el desa-
rrollo de la comprensién lectora en general no
constituyen procesos mecdnicos ni automdticos
que ocurren por la mera exposiciéon a textos. En
el proceso de comprensidn se da una interaccién
entre el lector y el texto, que requicre del primero
la aplicacién de diversas habilidades de pensa-
miento para poder extracr significado. Al respec-
to, existe suficiente evidencia (Smith, Goodman
& Meredith, 1970; Stauffer, 1972) que senala que
un aspecto que caracteriza a los lectores exitosos
es que éstos piensan mientras leen. Incluso hay
quienes han llegado a atirmar que leer no es otra
cosa que pensar acerca de la informacidn que se
presenta en una pagina impresa (Pearson &
Raphael, 1990).

Existe una amplia variabilidad respecto a la
forma en la que los lectores enfrentan la tarea de
leer y cémo piensan acerca de lo que leen, lo cual
tiene un impacto directo en el nivel de éxito al-
canzado al extraer significado de su lectura. Por
lo tanto, conocer estas variaciones, asi como los
factores que las explican, resulta fundamental
para intentar comprender la interfase entre com-
prension lectora y pensamiento, de modo de po-
der ensefiar a los alumnos a desarrollar esta habi-
lidad en forma sistemdtica y fundamentada. Nos
encontrammos, entonces, frente a una gran interro-
gante y a la vez un desafio: la necesidad de iden-
tificar aquellas dimensiones o habilidades de pen-

160

NOVIEMBRE 1996

samiento que participan en el proceso de leer y
comprender (Pearson & Raphael, 1990).

Hasta hace poco, tal vez por desconocimiento
de los factores que estdn a la base de la compren-
sion lectora, la instruccion en este dominio no
estaba dirigida a desarrollar en forma directa las
habilidades que la sustentan. Un estudio realizado
por Durkin (1979) planteé como objetivo conocer
qué hacen los profesores de lectura para ensefiar
comprensién a sus alumnos. Para ello dedicé casi
18 mil minutos a la observacién de clases de lec-
tura en cursos de nivel intermedio, encontrando
que las actividades que los profesores realizaban
con este propdsito estaban exclusivamente rela-
cionadas con la formulacién de preguntas a los
alumnos a continuacién de la lectura o a trabajos
individuales de los mismos, completando gufas
(por ejemplo, escribiendo la idea principal, la se-
cuencia de los eventos, relaciones de causa-efec-
to, prediciendo resultados). Durkin observo que
hubo solamente un total de 40 minutos en los que
los profesores realizaron actividades directamen-
te relacionadas con la ensefianza directa de habi-
lidades de comprension.

Sin embargo, en la actualidad la situacion estd
cambiando como producto del impacto que han
tenido la psicologia cognitiva y la psicologia del
lenguaje en la redefinicién de la lectura como un
proceso interactivo que pone el énfasis en el ob-
jetivo de comprender, mds que en pronunciar en
forma fluida (Pearson & Raphael, 1990). Desde
hace aproximadamente dos décadas se ha ge-
nerado un creciente interés por el estudio de la
comprensién lectora, en el que los psicélogos
cognitivos, en colaboracién con expertos en otros
dominios, han logrado significativos avances en
la identificacion de los procesos que intervienen,
asi como en la elaboracion de programas cuya
aplicacién permite incrementar el desempeiio de
los alumnos. Describir los procesos de pensa-
miento que sustentan la lectura guarda directa re-
lacion con aspectos que son centrales para la psi-
cologfa cognitiva, tales como el dinamismo de las
representaciones mentales, los mecanismos de
almacenamiento y recuperacién de la informa-
cioén, los procesos atencionales o las estrategias
que el lector utiliza para leer un texto (Lc¢6n,
1996). Es asi como actualmente la dificultad que
tienen algunas personas para comprender lo leido
se atribuye en parte a que no cuentan con las
adecuadas estrategias de aprendizaje y de com-
prensién para realizar fa tarca en forma exitosa.
Puede deberse, incluso, a que el lector no esté
consciente de las demandas de la tarea. Desde
esta perspectiva, el énfasis estd puesto en el lec-
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tor, quien debe constituirse en un agente aclivo,
en permanente interaccién con el texto y conti-
nuamente trabajando sus contenidos.

Esta tendencia de los modelos interactivos de
la actividad lectora ha tenido un fuerte impacto,
no s6lo en el campo de la investigacién sobre las
estrategias que utilizan los lectores efectivos
sino, también, en la elaboracién de programas
instruccionales orientados a mejorar la adquisi-
ci6n, almacenamiento o utilizacién de la informa-
cién lefda (Ledn, 1991).

La mayoria de los métodos utilizados en la
mejoria de la comprension del material escrito se
basa en el supuesto que los lectores menos capa-
ces se beneficiardn de la ensefianza de aquellas
estrategias que los lectores maduros uvtilizan de
forma natural. De hecho, gran parte de las inves-
tigaciones recientes sobre lectura no sélo intentan
delimitar los procesos de comprension sino, tam-
bién, tratan de establecer las diferencias entre lec-
tores hdbiles y maduros y lectores menos capaces
e inmaduros (Oakhill & Garnham, 1994). Es en
base a la ensefianza de estas habilidades y estrate-
gias que estdn construidos los programas instruc-
cionales.

Para ilustrar como la comprensién lectora pue-
de mejorarse mediante la ensefianza de diversas
habilidades de pensamiento, se describen a conti-
nuacion dos programas: Vocabulary Learning
Strategies (Jones, 1984) y Mastering Reading
Through Reasoning (Whimbey, 1985). Primera-
mente se detallan sus componentes mds impor-
tantes y se ilustra el enfoque instruccional que se
privilegia para desarrollar sistemdticamente ague-
llas habilidades de pensamiento que subyacen a
la comprensién lectora. Luego se efectda un and-
lisis critico de los programas, desde el enfoque de
habilidades de pensamiento (Baron & Sternberg,
1987).

Vocabulary Learning Strategies
Objetivo

El programa Vocabulary Learning Strategies
(en adelante VLS) tiene por objetivo promover e
incrementar las habilidades de pensamiento nece-
sarias para una adquisicién y retencion efectiva
del vocabulario. En funcién de dicho objetivo,
VLS centra la instruccion en torno a los procesos
de pensamiento que hacen posible que un alumno
pueda: a) inferir el significado de las palabras,
b) integrar nucvas palabras a su vocabulario de
trabajo, ¢) establecer relaciones entre las palabras

ESTRATEGIAS PARA INCREMENTAR VOCABULARIO

y d) organizar el vocabulario de manera tal que le
resulte facil recurrir a €l cuando sea necesario.

Estructura

El programa se conforma a partir de un Ma-
nual del Profesor y un Texto del Alumno. El pri-
mero detalla cada una de las estrategias de apren-
dizaje de vocabulario que el programa pretende
desarrollar. Cada una de éstas incluye, a su vez:

1. una vision general, que contiene el objetivo, la
racionalidad y las notas instruccionales sobre
la estrategia, y

2. el conjunto de actividades a desarrollar, tanto
por parte del profesor como del alumno.

El programa VLS no establece restricciones ni
tampoco procedimientos estrictos en su aplica-
ci6n. En general, se recomienda tener en cuenta
que para la aplicacién de cada uno de los niveles
del programa es necesario hacerlos corresponder
con los respectivos grados escolares,

Fundamentacion Tedrica

VLS postula que en cada situacién en la que se
debe aprender vocabulario el alumno se enfrenta
a dos factores interdependientes: a) las condicio-
nes que registra el texto, a partir de las cuales las
palabras son aprendidas, y b) las caracteristicas
de las palabras y los significados que deben ser
aprendidos.

En cuanto al primer factor, VLS postula que,
aun cuando los alumnos deben aprender palabras
a partir de muchos contextos diferentes, existen
principalmente tres condiciones de texto a las
cuales el aprendiz de nuevas palabras suele en-
frentarse:

1. Situacién de texto explicito. En esta condicién
el alumno tiene acceso a la definicion de la(s)
palabra(s) en el mismo texto, en sus madrgenes
o en un diccionario o glosario, de manera que
el significado se hace plenamente evidente.

2. Texto implicito. En este caso el aprendiz debe
inferir el significado del contexto; el significa-
do, por tanto, no es inmediatamente evidente,

3. Texto inadecuado. En esta condicidn el signifi-
cado puede ser parcialmente evidente o no del
todo, de forma tal que el aprendiz debe recurrir
al conocimiento previo o a una fuente adicio-
nal con miras a agregar o proveer la informa-
ci6n relevante.
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En relacién a la(s) palabra(s) misma(s) a ser
aprendida(s), VLS postula la existencia de tres
aspectos que influyen en la comprension y apren-
dizaje de las mismas:

1. Estructura de la palabra: tener que aprender,
por ejemplo, palabras que tienen afijos que
cambian su significado.

2. Niveles de significado: tener que aprender o
inferir los significados de las palabras de
acuerdo a si ellas son literales o figurativas, si
implican o no multiples significados, etc.

3. Relaciones de palabras. Continuamente las pa-
labras que deben aprenderse estdn relaciona-
das de una u ofra forma; en algunos casos, las
palabras nuevas incluso no tienen relacién al-
guna.

Procesos y Habilidades que Desarrolla
el Programa

El programa VLS estd estructurado de manera
tal de ofrecer una secuencia de instruccion acorde
con los grados de desarrollo cognitivo del apren-
diz y las dificultades intrinsecas que poseen las
diferentes tareas asociadas al aprendizaje del vo-
cabulario. El programa comprende ocho niveles,
correspondiendo cada uno a los afios que confor-
man la ensefianza bdsica. Cada nivel entrega a su
vez instruccién en siete estrategias que el progra-
ma sc propone desarrollar. En todas las unidades
se especifican objetivos, la metodologia instruc-
cional y la racionalidad que subyace a cada una
de las tareas incluidas.

Dado el escenario a que debe enfrentarse quien
aprende palabras —situacién de texto y estructura
de las palabras—, VLS focaliza la instruccion del
vocabulario en siete estrategias que la investiga-
cién ha demostrado que se relacionan con la ad-
quisicién, comprensién y retencién en el largo
plazo del vocabulario. Las actividades instruc-
cionales que conforman el programa estdn dise-
fladas, por una parte, para ensefiar directamente
tales estrategias y, por otra, para enseiar coOmo y
cudndo usar cada una de ellas en la multiplicidad
de situaciones que genera la combinacién de los
pardmetros bdsicos en el proceso de aprendizaje
de vocabulario, a saber, situacién del texto y es-
tructura de las palabras. A continuacion se descri-
ben las estrategias de pensamiento que el progra-
ma pretende desarrollar!,

I Todos los e¢jemplos estin tomados del nivel correspon-

diente al 5° Bésico.
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Visualizar. Cuando se requiere aprender un
vocabulario nuevo hay tres elementos a recordar:
a) el nombre o el término a ser aprendido, b) su
significado, y ¢) la ligazén que se establece entre
el nombre y su significado. ;De qué manera un
alumno aprende nombres o términos desconoci-
dos que no tienen significado intrinseco o asocia-
ciones contextuales previas al aprendizaje? Una
via posible es repetir el término 'y su definicién
una y otra vez de mancra tal que con el tiempo
éste y su ligazén lleguen a ser familiares. Otra
posibilidad, a realizar-en conjunto con el ensayo,
es establecer asociaciones contextuales emplean-
do las palabras en el contexto de la discusion.
Una tercera variante para aprender nombres y tér-
minos desconocidos es mediante una elaboracién
visual (hacer o formar una imagen mental de ima-
genes interactuando).

Para VLS el primer sistema es util sélo para
tareas de corto plazo (como un examen) y la se-
gunda posibilidad conlleva demasiado esfuerzo.
El programa enfatiza, pues, la tercera forma y
esta unidad entrega precisamente una diddctica
especifica para desarrollar dicha estrategia.

La estrategia en cuestion incluye tres operacio-
nes: a) generar una imagen mental de textos lite-
rales, b) visualizar claves contextuales para infe-
rir el significado de palabras nuevas, y c¢) crear
una imagen en la que dos o mds cosas se ligan
creando una imagen mental dnica (Figura 1)

Ordenar. Muchas palabras se definen en tér-
minos de su cercania o contraste respecto de otras
palabras. Para VLS el ordenamiento es una diil
estrategia de aprendizaje de vocabulario, ya que
al ordenar palabras codificadas en términos de
dos dimensiones —categoria y grado de intensidad
o fuerza— sc posibilita un procesamiento en pro-
fundidad del significado de la palabra, se ligan
nuevas palabras a otras antiguas como sinénimas
(palabras que tienen el mismo grado de intensi-
dad) o como anténimas (palabras que poseen un
grado opuesto de intensidad) y se provee una ca-
tegoria, ordendndose la informacién previamente
desorganizada, todo lo cual conlleva, en definiti-
va. a dar estructura al propio vocabulario.

[

Los ejemplos seleccionados corresponden a una eleccion
arbitraria efectuada por los autores. Al interior de cada
unidad los tipos de ejercicios difieren considerablemente;
se ha empleado como criterio de eleccién aquellos que
mejor representen la diddctica que impregna a la unidad.
Cuando la descripeion de los propésitos de la unidad es
manifiestamente clara y cuando se insiste en algiin tema
ya introducido, se omiten ejemplos.
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Instrucciones

1. Lea los pares de nombres-sustantivos de la cojumna 1.

2. Elabore una imagen para cada par y luego forme una sola imagen mental.

3. Dibuje una descripcion de su imagen mental en el espacio de la columna 2.
(Recuerde: la imagen del nombre debe estar tocando la imagen del sustantivo).

Columna |

Par Nombre-Sustantivo

Columna 2

Imagen Mental

Corazén - Vitamina C

Llaves - Estanque de bencina

Campana - Ventilador

Lago - Rollo fotogrifico

Arcilla - Litera

Figura I. Bjercicio Pares de Nombres-Sustantivos.

La unidad implica: a) usar claves de orden con
el fin de inferir el significado y el grado de tipi-
calidad que presenta una palabra respecto a un
conjunto dado, b) relacionar palabras desconoci-
das con palabras familiares mediante escalas de
palabras, y ¢) emplear la ubicacién que registra la
palabra en una escala para inferir relaciones
anténimas y sindnimas. Tal como puede verse en
la Figura 2, los aspectos instruccionales enfatizan
el hecho que el propésito de ordenar una palabra
no apunta a determinar el grado preciso que po-
see cada una sino, mds bien, a diferenciar pala-
bras ubicdndolas en grados altos, medios o bajos,
reconociendo que las palabras dentro de cada gra-
do son sinénimas o bien estrechamente relaciona-
das en cuanto a su significado.

Categorizar. El empleo de esta estrategia tiene
dos propésitos. Por una parte, que los alumnos’
puedan aprender una estrategia de vocabulario
que les capacite para adquirir palabras relaciona-
das, a saber, palabras que pertenccen a una mis-
ma categoria. Asf, al determinar la categoria y
palabras relacionadas para cada palabra descono-
cida, se espera que el alumno asocie una palabra
nueva con otra familiar. Por otro lado, las activi-
dades pretenden ensefiar palabras que guardan
relacién con la gente, lugares y cosas que es po-

sible encontrar en la literatura y textos de conte~
nido.

En detalle, la estrategia comprende el desarro-
llo de las siguientes operaciones: a) inferir el r6-
tulo de la categorfa a partir de una serie que con-
tiene una nueva palabra/dibujo, b) usar dicho
r6tulo para inferir el significado de una palabra/
dibujo en la serie, ¢) inferir el rétulo de la catego-
rfa y palabras relacionadas para incorporar pala-
bras en diccionarios y glosarios, d) usar rétulos
para categorizar palabras relacionadas en sub-
grupos, ¢) analizar semejanzas y diferencias de
flemes dentro de la misma categorfa, y {) resumir
semejanzas y diferencias.

Traducir lenguaje figurado. La unidad foca-
liza sus esfuerzos en ayudar a que los alumnos
comprendan expresiones filoséficas que estdn es-
critas con palabras simples y familiares pero que
tienen significados metaféricos aplicables a una
multiplicidad de situaciones. Las operaciones
involucradas en cada una de sus actividades in-
cluyen la integracién de significados de dibujos
que ilustran nuevo vocabulario con texto en pro-
sa, la identificacién e interpretacion de expresio-
nes figurativas y el uso de componentes de signi-
ficado literal para inferir significados figurativos
(ver Figura 3).
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Ordenando palabras relacionadas con temperatura

1. Lea las definiciones de las siguientes palabras relacionadas con temperatura.
2. Subraye las claves que denotan orden en las definiciones.
3. Escribala palabra en la categorfa correcta de la escala de temperatura: grado bajo, medio o alto.

Sofocante - extremadamente caluroso.

Caluroso - algo quemante.

Tibio - mds bien cdlido; templado.

Helado - sumamente frio; mds alld del punto de congelamiento,

Agradable - ni muy frfo ni muy caliente; muy placentero.

Asfixiante - extremadamente caliente; tan caluroso que llega a ser sofocante.
Friolento - cercano al frfo.

Escala de temperatura

Grado Bajo Grado Medio Grado Alto

Figura 2. Ejercicio Ordenando Palabras.

Traduciendo Lenguaje Figurado

1. Lea cada uno de los proverbios.

2. Pregiintese qué representa el animal o cosa.

3. Escriba las inferencias en los espacios respectivos.

4. Escriba el significado del proverbio debajo del proverbio.

A) El pdjaro mds tempranero obtiene el gusano.

Signitficado:

Preguntdndose: ;Qué representa el pdjaro?
Inferencia: El pajaro representa
Preguntandose: ;Qué representa el gusano?
Inferencia: El gusano representa

Figura 3. Ejercicio Traduciendo Lenguaje Figurado.
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Al mismo tiempo, la unidad estd orientada a
que los alumnos afinen sus habilidades para inter-
pretar el lenguaje figurado y entiendan las aplica-
ciones del consejo que estd implicito en cada di-
cho. Esto dltimo es importante porque da la
posibilidad que los alumnos entiendan que dife-
rentes proverbios pueden dar consejos opuestos y
contradictorios en relacién a una misma situacion
y que proverbios de otras culturas pueden tener
un significado figurativo igual o semejante al
usado en las propia cultura, no obstante las mar-
cadas diferencias de estilo que puedan presentar.

Analizar partes de una palabra. Si bien buscar
palabras desconocidas en un diccionario constitu-
ye una actividad util y loable. durante el proceso
global de lectura ello resulta imposible hacerlo
para todas las palabras que se desconocen. Y lo
es porque simplemente constituye una actividad
muy disociadora. Por ello es menester que duran-
te la lectura el alumno recurra y use estrategias
que le permitan inferir ¢l significado de la pala-
bra al mismo tiempo que acontece la lectura; lue-
o, s6lo si hay duda, se busca su significado al
finalizar la misma.

Para VLS una estrategia eficaz de aprendizaje
de vocabulario estriba en poner atencion e identi-
ficar la raiz de las palabras desconocidas y usar
ese conocimicento (y otras partes familiares de las
palabras) para extraer de manera lgica el signifi-
cado de las palabras desconocidas.

ESTRATEGIAS PARA INCREMENTAR VOCABULARIO

Bl aspecto instruccional que aqui se desea des-
tacar es el principio segtn el cual el alumno debe
usar habilidades inferenciales seguidas por es-
fuerzos concretos por chequear el significado de
lo que ha sido inferido; esto es, si un alumno
infierc el significado de una palabra y su inferen-
cia es confirmada luego por el texto, entonces no
se hace necesario buscar la palabra en el diccio-
nario. Por esta razén, la unidad se concentra fun-
damentalmente en analizar palabras con diversos
prefijos (ver Figura 4).

Mostrar los significados de la palabra. Repre-
sentar el significado de una palabra constituye
una excelente forma de aprender nuevo vocabula-
rio, puesto que el alumno tiene que procesar el
adecuado lenguaje del cuerpo o sonidos que estén
asociados con cada palabra. Para ello VLS se
vale del lenguaje del cuerpo y los sonidos sirven
como claves contextuales.

La unidad examina y desarrolla cuatro opera-
ciones: a) el empleo de descripciones dadas para
cjecutar los significados de nuevas palabras en
orden a emplear memoria kinética, b) la integra-
cién de informacion de mds de un texto para re-
presentar las actividades dentro de categorias se-
leccionadas, ¢) el uso de nuevas palabras en un
contexto de nuevo parrafo/oracién, y d) el che-
queo del significado de nuevas palabras en el
contexto original.

|, Lea las oraciones que se describen mds abajo.

A) Puedo recordar que in significa

Estrategias de memoria: asociacion

2. Complete las oraciones rellenando los espacios en blanco.

porque inconsciencia s

B) Puedo recordar que multi significa
porque una falda multicolor tiene

) Puedo recordar que micro significa
porque microscopio es usado para ver

Figura 4. Bjercicio Analizando las Partes de una Palabra.
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Inferir significados a partir del contexto. Esta
parte no constituye una unidad al estilo de las
anteriores. A continuacién de cada una de las seis
estrategias precedentes se incluye esta seccidn,
con la que se brinda la oportunidad de leer textos
diversos, de los cuales el alumno selecciona cier-
tas palabras desconocidas, infiere sus significa-
dos y compara las definiciones del diccionario
con los significados inferidos.

La mmportancia de inferir significados a partir
del contexto radica en que ello permite acceder a
estrategias de vocabulario con palabras que los
mismos estudiantes han elegido. Ademds propor-
ciona una estrategia para el desarrollo de habili-
dades inferenciales, en especial cuando la dificul-
tad del vocabulario no es preensefiada. Para VLS
este proceso implica las siguientes etapas:

Etapa 1: Inferir el significado usando claves
contextuales disponibles y escribirlo
(esta etapa provee practica en la infe-
rencia).

Etapa 2: Observar la palabra en el diccionario
cuando se ha finalizado la lectura.
Etapa 3: Tratar de pensar ¢n un sinénimo o pa-
labra relacionada (se relaciona la nueva
palabra con una ya conocida).
Comparar la definicién del diccionario
con la definicién inferida (se genera
tanto un procesamicnto en profundidad
del significado de la palabra asi como
un diagnéstico de la exactitud del sig-
nificado inferido).

Etapa 4:

Etapa 5:  Usar la palabra en muchas formas (se

facilita la comprensién y retencion).

Mastering Reading Through Reasoning
Objetivo

El propdsito general de Mastering Reading
Through Reasoning (en adelante Mastering) es
proveer un medio para desarrollar y fortalecer Jas
habilidades de lectura y las habilidades de razo-
namiento que cstdn a la base de la comprension
lectora.

Fundamentacion Tedrica
Para Mastering el proceso de comprension lec-
tora es sinénimo de razonamiento. Para que los

alumnos puedan ir mds alld de la simple habili-
dad de leer palabras y comprendan cabalmente lo
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que leen deben desarrollar fuertemente las habili-
dades de razonamiento que especificamente estdn
a la base de toda comprensién lectora exitosa.
Entender un texto es establecer conexiones entre
las ideas del texto y ser capaz de poder expre-
sarlas en forma diferente. Debido a que los textos
dejan muchas cosas implicitas, las inferencias
constituyen un elemento crucial en el proceso de
conectar ideas; sélo ellas permiten “rellenar” la
informacién que no sc encuentra disponible.

Mastering pretende ser un medio para proveer
el aprendizaje formal en aquella red de procesos
de razonamiento subyacentes. Para lograr que el
aprendiz experimente la ligazén comprension lec-
tora-razonamiento, el programa basa su instruc-
cion en dos téenicas fundamentales de ensefian-
za-aprendizaje. En primer lugar, hace uso de la
técnica denominada lectura de respuesta activa,
la cual consiste en elicitar continuamente res-
puestas en el alumno. A diferencia de la instruc-
cién tradicional en lectura, el programa enfatiza
el hecho que, tratindose del desarrollo de habili-
dades lectoras, el alumno debe recibir retroinfor-
macion o mas inmediata posible de la exactitud
de su comprensién; sélo asi se aprende activa-
mente a comprender o que se lee y se adquieren
significados profundos y no meramente superfi-
ciales. La otra técnica, denominada Thinking
Aloud Problem Solving (TAPS), se relaciona es-
trechamente con la precedente y se refleja ade-
mds en la manera en la que el programa es im-
plementado. Ella consiste en trabajar con pares
de alumnos: uno de ellos trabaja sobre un proble-
ma en voz alta mientras el otro cumple el papel
de oyente, invirtiéndose luego los papeles. El mé-
todo permite, bdsicamente, que los alumnos se
concentren detenidamente en su pensamiento con
miras a ser capaces de mostrar a su par los pasos
I6gicos que debid recorrer para alcanzar su res-
puesta.

Estructira

El programa se estructura a partir de un con-
junto de unidades, presentadas bajo un Manual
del Profesor y un Texto del Alumno. Cada unidad
corresponde a una combinacién de instrucciones
en determinadas habilidades lectoras seguida por
ejercicios de desarrollo.

La instruccién introductoria explica las princi-
pales habilidades de pensamiento y de lectura a
ensefiar en la unidad, da cjemplos de su uso y
establece los niveles de aprendizaje de las habili-
dades por medio de la completacidn de los ejerci-
cios de la unidad. Estos tltimos proveen una serie
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de tareas de aprendizaje, etapa por etapa, que
gufan al alumno a adquirir las habilidades lecto-
ras y razonadoras. Al final de cada unidad se en-
cuentra un conjunto de actividades optativas de-
nominadas Tareas Adicionales, las cuales
enfatizan la habilidad de los alumnos para trans-
ferir a sus propios escritos las habilidades lecto-
ras y razonadoras aprendidas durante la unidad.

Tanto los objetivos como las normas instruc-
cionales especificas a cada unidad se entregan en
el Manual del Profesor. Tales principios genera-
les incluyen sugerencias para llevar a cabo la uni-
dad, los objetivos especificos que tiene, las estra-
tegias que se recomienda cnfatizar al desarrollar
la unidad y las recomendaciones que se estiman
adecuadas para ampliar la instruccién, mds alld
de los conceptos, habilidades y ejercicios entre-
gados en el programa mismo.

Procesos y Habilidades que Desarrolla
el Programa

El programa Mastering estd estructurado de
manera de ofrecer una secuencia de instruccion
acorde con los grados de desarrollo cognitivo del
aprendiz y las dificultades intrinsecas que poseen
las diferentes tareas asociadas a la comprension
lectora. El programa comprende 13 unidades, en
todas las cuales se especifican sus objetivos, sus
metodologias instruccionales y los ejercicios me-
diante los cuales se desarrollan las habilidades.

De acuerdo con Mastering, para poder enten-
der lo que se lee lo primero que debe saberse es
el significado de las palabras; por ello, en la pri-
mera unidad, Leer en Funcidn de las Claves
Contextuales e Incremento del Vocabulario, ¢l
programa entrena en la utilizacion de claves
contextuales que rodean a una palabra desconoci-
da para extraer, a partir de ella, su significado. El
programa incluye en dicha unidad cuatro tipos de
claves contextuales: significado establecido con
la puntuacién, significado establecido sin ella,
significado dado por contraste y significado infe-
rido a partir de las ideas incluidas en la oracion;
luego se examina de qué manera esas claves ayu-
dan a identificar palabras que se encuentran au-
sentes en las oraciones y se finaliza sometiendo
al alumno a la solucién de analogfas basadas en
palabras del vocabulario.

Una vez que la definicién de una palabra im-
portante ha sido determinada, los ejercicios de
completacién de contexto requieren que el alum-
no analice los contextos de las frases incompletas
y provea una palabra importante que se encuentra
ausente (clozure). Asi, en Identificar Palabras
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Ausentes se trabaja con oraciones incompletas o
técnica cloze. Lo fundamental del proceso gira en
torno a la actividad mental necesaria para com-
pletar elementos faltantes de un conjunto.

Segtin Mastering, los ejercicios en cloze cons-
tituyen un buen medio para orientar a los alum-
nos hacia una lectura analitica, una lectura pre-
ocupada continuamente por una comprension
exacta, ya que el proceso de cloze exige una res-
puesta para pricticamente cada oracién: Los ejer-
cicios incluidos constituyen ademds una préctica
en la aplicacién de principios semdnticos y gra-
maticales ya que ellos forman la base por medio
del cual las palabras “ausentes” logran ser identi-
ficadas (ver Figura 5).

En Leer y Escribir Descripciones Espaciales
el programa se concentra en desarrollar 1a habili-
dad para comprender descripciones espaciales es-
critas y traducirlas a un diagrama. Mastering sos-
tienec que entender y traducir descripciones
espaciales requiere de un cuidadoso razonamien-
0 sobre los tamafos y formas de las cosas, su
ubicacién y posicion, rutas que éstas siguen cuan-
do se trasladan y, en general, todos los conceptos
relacionados con distancia y direccion (aspectos
todos relevantes en el estudio de la historia, ma-
temdticas, ciencia y literatura). La habilidad para
comprender y escribir descripciones espaciales
implica también entender el lenguaje que descri-
be direccién, distancia, tamafio, forma y ubica-
cién. De esta forma, esta seccién del programa se
centra en posibilitar que los alumnos frabajen en
el entendimiento de conceptos tales como a la
derecha, a lo largo del borde, dentro de, muty
cerca, etc. (ver Figura 6).

Comprender Descripciones de Orden I alude a
aquella habilidad de lectura que guarda relacioén
con la comprensién del orden (secuencia) que re-
gistran ciertas cosas en un exo escrito.

Para Mastering, analizar y comprender una
descripeién escrita requiere de una interpretacion
cxacta de las palabras y oraciones que expresan
relaciones de orden. Esa interpretacion se basa, a
su vez, en el uso adecuado del proceso de razona-
miento que la literatura piagetiana ha denomina-
do seriacién, a saber, la habilidad para ubicar
{temes en un orden serial de acuerdo a algtin cri-
terio determinado. Por ello la seccién tiene por
objetivo, por un lado, que los alumnos sean capa-
ces de entender cémo las palabras denominadas
comparativas entregan informacion acerca del or-
den (secuencia) de las cosas y, por olro, que sean
capaces de identificar proposiciones que estable-
cen el orden correcto de las cosas que se descri-
ben en un texto escrito (ver Figura 7).

167



ALCALAY y SIMONETTI NOVIEMBRE 1996

Algunas bacterias son 1 ____ —— para el hombre. Ellas causan enfermedades (por cjemplo,
tuberculosis) que pueden llevar posiblemente al 2 ____. Sin embargo, muchas bacterias son 3
. Usamos las bacterias para 4 ____ . queso, vino y yogur. Algunas bacterias

se S _ en el cuerpo humano y ayudan a la digestién de los alimentos. Ademds, las
bacterias transforman 6 ___ y animales muertos en substancias quimicas mas simples que
pueden ser usadas nuevamente por las plantas y animales7_______ Por dltimo, ciertas bacterias
8 — un producto quimico llamado nitrégeno a una forma que puede ser aprovechado por
las plantas. Debido a que fas plantas requieren de nitrégeno para9 ___ , sin nitrégeno ellas
no podrfan desarrollarse.

1. bacterias ttiles peligrosas compafieras

2. vivir delirio nacimiento fallecimiento

3. dtiles grandes dafiinas inertes

4. hacer usar comprar desechar

5. compran meten encuentran suben

6. animales plantas muertos todo

7. muertos chicos vivientes grandes

8. llevan fijan vuelan cambian

9. morir crecer caer debilitarse

Figura 5. Ejercicio Identificando Palabras Ausentes.

Jacinta piensa que los perros necesitan un poco de ejercicio. Por ello, todos los dias ella toma su perro
Dox y efectiia una caminata. Al dejar su casa, camina 300 metros hacia el este; luego Jacinta y su perro
doblan hacia el norte y caminan 200 metros. Doblan nuevamente hacia el oeste y caminan otros 300
metros. Finalmente ambos doblan y vuelven a casa.

Haga un diagrama de la caminata (cada cuadrado corresponde a 100 metros) y determine: ;Cudnto cami-
naron Jacinta y su perro Dox?

Casa

Figura 6. Ejercicio Leyendo y Escribiendo Descripciones Espaciales.
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Los Andes.

Ordene las tres montanas cn el siguiente diagrama:

La cima del monte Llullaillaco, ubicado en la frontera chileno-boliviana, es casi 2.000 metros mds alto
que el Nevado de Longavi. Sin embargo, Ja cima del Llulaillaco estd casi 1.000 metros mds abajo que la
cima del Aconcagua, monte este Gltimo que se encuentra ubicado en la frontera chileno-argentina frente a

cima mas alta

cima mas alta

Figura 7. Ejercicio Comprendiendo Descripciones de Orden 1.

Un aspecto decisivo en la actividad lectora es
el proceso de andlisis. Leer para una Compren-
sion Total I: Conocer el Mejor Titulo examina la
actividad mental que subyace al proceso de sepa-
rar el material de un trozo en sus partes —ideas y
hechos— y estudiar de qué manera esas partes se
enlazan para definir y explicar un tema o topico.

Esta unidad conforma la primera de tres que
Mastering incluye sobre comprension total. Para
abordar este aspecto, el programa sc centra en el
proceso de determinar el fema general de un pa-
saje. Todas las actividades de la unidad poseen
una estructura semejante: un pasaje que debe ser
leido, seguido por un conjunto de preguntas de
comprensién, Los trozos seleccionados estdn to-
mados de diferentes fuentes; son, en general, de
facil lectura y, si un término especializado es in-
troducido, éste aparcce descrito previamente al
texto.

Después de cada pasaje se pregunta por tres
posibles titulos: uno que es muy limitado, otro
muy amplio y otro comprehensivo. Las pregun-
tas, por su parte, son de dos tipos: las que exigen
que ¢l alumno identifique ¢ interprete hechos
acaecidos en el pasaje y las que apuntan a que
identifique el significado de cierta palabra tal
como es usada en el contexto del pasaje (ver Fi-
gura 8).

La unidad Herramientas de Pensamiento Es-
crito: Causa-efecto, Contraste, Enfasis tiene por
objeto incrementar las habilidades lectoras de en-
tendimiento y escritura en proposiciones que €s-
tablecen relaciones de causa-efecto, contraste y
énfasis (acentuacién). Dado que ello requiere de
ciertas habilidades gramaticales, la unidad enfa-
tiza, preferentemente, ¢l uso de unas cuantas re-
glas gramaticales. Por cllo, los objetivos instruc-
cionales de la misma giran en torno a que el
alumno sca capaz de identificar las diferentes
ideas expresadas en un compuesto de oraciones
complejas que implican causa-efecto, contraste y
énfasis; entender ¢l rol de las palabras claves que
conectan y que posibilitan dichas relaciones; dis-
tinguir la causa y el efecto que se establecen en
una proposicién; escribir las dos ideas que se
contrastan en una oracién y explicar el contraste;
escribir una proposicién que se emplea para
enfatizar otra oracién; seleccionar una palabra o
proposicién que conecte dos ideas separadas en
un compuesto tnico u oracién compleja (ver Fi-
gura 9).

La siguiente unidad, Ordenar Proposiciones
en Orden Logico, estd construida a partir de las
habilidades de razonamiento ya introducidas en
unidades precedentes. Especificamente, la unidad
se centra primeramente en el proceso de disponer
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Esparta fue la mds guerrera de las ciudades-estado griegas.

Su gobierno fue regido por reyes que luchaban por mantener

el trono dentro de sus familias. Sin embargo, la idea de reyes-dioses,

que comenz6 en Egipto, no era aceptada en Grecia. El rey era nombrado

por el consejo de ciudadanos, quienes eran los que realmente detentaban el poder.
En Esparta todo nifio era educado para que legara a ser un soldado. Se

le entrenaba con el propdsito que contribuyera mucho mds al bienestar de Esparta
que a su propio beneficio. El entrenamiento comenzaba cuando el nifio era

muy joven. También se esperaba que las nifias fuesen fuertes para que

algtn dia pudieran llegar a ser madres de los soldados espartanos.

Hasta hoy la palabra “espartano” sugiere una persona con una gran disciplina.

SOV R W~

——

—
~—

A continuacion se presentan tres posibles titulos para este pasaje. En cada espacio escriba la Ietra (A,
B o C) que mejor describe el titulo:

La principal ciudad-estado griega

Entrenamiento juvenil en Esparta

Gobierno de Esparta y entrenamiento de la juventud

A) Muy limitado B) Ajustado C) Muy amplio
II) En Esparta a los jévenes se les ensefiaba a ser buenos soldados y a:
A) Salvar la vida de otros soldados, debido a que la vida humana era mds importante que la proteccién
del pafs.
B) Colocar la proteccion de su pafs por sobre la proteccion de la propia vida.

C) Salvar su propia vida, debido a que ella era mds importante que la proteccion del propio pafs.

1I) ;En qué lineas se encuentra(n) la(s) respuesta(s) a la dltima pregunta?

Figura 8. Ejercicio Conociendo el Mejor Titulo y Estableciendo Hechos.

A pesar que los Juegos Olimpicos tienen ya cerca de 3.000 afios, no fue sino hasta unos 60 afios
atrds que se permilié por primera vez competir a las mujeres.

Situacion 1:
Situacion 2:
Es un contraste porque

Fumar hace mal para la salud; de hecho se le ha asociado con céncer y diversas enfermedades del
pulmon.

La proposicién:
Enfasis de la proposicion:

Las plantas necesitan luz porque ellas la emplean para alimentarse mediante el proceso denomina-
do “fotosintesis™.

Causa:
Efecto:

Figura 9. Ejercicio Herramientas del Pensamiento Escrito.

170



VOL.5 N°2

oraciones en un orden ldgico; allf el foco princi-
pal de la instruccién lo constituye la interpreta-
ci6én de palabras y oraciones de transicion que in-
dican la relacion entre las ideas de las diferentes
proposiciones. Un segundo aspecto cubierto
guarda relacion con la comprensién de la sustitu-
cion de simbolos, a saber, el uso de una palabra o
frase —por ejemplo, un pronombre— para referirse
a algo o alguien mencionado previamente en la
frase.

La habilidad para interpretar ¢l orden 16gico de
las oraciones en un pdrrafo es esencial en la lec-
tura y escritura. En la comprension lectora, quien
lee no sélo debe comprender las oraciones indivi-
duales de un pdrrafo sino también debe ser capaz
de seguir la idea principal del parrafo completo
tal como se expresa a través de la sccuencia de
oraciones (ver Figura 10).

El programa incluye la unidad Seguir Instruc-
ciones Escritas, Diagramas y Flujos Compu-
tacionales en el entendido que la habilidad para
interpretar, comprender ¢ implementar instruccio-
nes escritas, con y sin ayuda de diagramas, es
esencial para la escuela, la vida adulta y las exi-
gencias informacionales cada vez mids crecientes
de la vida moderna.

La unidad se organiza en torno a formas dife-
rentes de seguir instrucciones. Para Mastering,
comprender instrucciones de manera exacta es
algo mucho mds complejo que leer palabras sim-
ples y observar diagramas. Requiere de un cuida-
doso razonamiento que lleve a descubrir relacio-
nes espaciales, secuenciales y de causa-efecto en
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las palabras escritas y en los diagramas. Ademds
requiere de la habilidad para integrar mentalmen-
te palabras escritas con el diagrama que las
acompafia: ni éste ni las palabras pueden por si
solos ser suficientes para comprender las direc-
ciones (ver Figura 11).

Como su nombre lo indica, la unidad Leer
para una Comprension Total I1: Identificar la
Idea Principal y Comprender Detalles correspon-
de a la segunda parte de Comprension Total. A
diferencia de la unidad anterior, el énfasis se
ponc ahora en el proceso de razonamiento involu-
crado en determinar la idea principal de un trozo
escrito. El proceso implica analizar informacion
con el propésito de identificar una proposicién
que incluya todas las ideas importantes del pasaje
y no incluya alguna idea inexistente. Un aspecto
importante de esta unidad lo constituye el hecho
de ofrecer un espacio para practicar habilidades
de lectura y razonamiento entrenadas previamen-
te, en especial las que dicen relacién con la iden-
tificacion y andlisis de las palabras y los detalles
de textos extensos. De esta manera, los objetivos
de la unidad giran en torno a ser capaz de identi-
ficar la idea principal de un trozo lefdo, usar el
conocimiento sobre el tépico que trata un frag-
mento leido para identificar titulos que son o de-
masiado amplios o demasiado estrechos o com-
prehensivos del pasaje leido, responder preguntas
sobre los detalles presentados en un determinado
texto de lectura y usar claves contextuales para
identificar los significados de las palabras tal
como ellas son empleadas en un trozo de lectura.

a continuacién y asf sucesivamente.)

razon.

con China y Japon.

Enumere las siguientes cuatro proposiciones en el correcto orden que tendrian en un pdrrafo. (Escriba “'17
a continuacién de la oracién que usted piensa que viene primero en el parrafo, “2” en la oracién que viene

A) Alaska ¢s importante como zona productora de petréleo, oro ¢ industria pesquera.

B) Debido a su ubicacién, se han construido numerosos aeropuertos para que los aviones
que viajan a Japén o China puedan reabastecerse de combustible.

C) Sin embargo, en esta época de aviones supersonicos también es importante por otra

D) Estd ubicada en un buen lugar de detencion en la ruta mds corta que une Norteamérica

Figura 10. Ejercicio Ordenando Oraciones en un Orden Légico.
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1.

En la linea 3 escriba su primer nombre. En la linea 1 escriba su dltimo nombre. A continuacién escriba, en
la linea 2, su primer nombre al revés. Sobre la linea 4, si usted tiene un segundo nombre, cscriba la
inicial. Haga un circulo alrededor de la segunda palabra que usted escribié en este ejercicio.

2.

4.

Figura 11. Ejercicio Siguiendo Instrucciones Escritas.

La unidad Comprender Descripciones de Or-
den Il cubre los mismos procesos analiticos de
lectura descritos en el nivel I, salvo que ahora la
instruccién gira en torno a la aplicacion del pro-
ceso de razonamiento de seriacion a la compren-
sién de descripciones escritas mucho mds com-
plejas. En esta seccién el alumno se enfrenta a
textos mds extensos que incorporan términos
distractores y emplean a la vez numerosos simbo-
los que se usan como reemplazo de términos ya
aprendidos.

La unidad Aportar Evidencia en la Lectura y
Escritura profundiza la forma en la que la organi-
zacion de las ideas puede ser realizada mediante
el patron de lo general a lo particular. A menu-
do, dicho patrén de organizacidén se usa para
estracturar un parrafo, efectuar un ensayo o desa-
rrollar un tema.

Para comprender pdrrafos escritos estructu-
rados de esta forma, un buen lector debe realizar
un proceso de razonamiento que incluye una in-
terpretacion de la primera oracién general segui-
da por una evaluacion del grado de apoyo que
cada una de las oraciones especificas siguientes
hace a la oracién original. De esta manera, los
objetivos primordiales de la unidad apuntan a que
¢l alumno adquiera destrezas para evaluar si una
proposicién especifica apoya o no a una proposi-
cién general, que entienda de qué manera la es-
tructura de un pédrrafo a menudo sigue una orga-
nizacién del tipo de lo general a lo particular,
que evalde oraciones especificas respecto al gra-
do de apoyo o evidencia prestada a una oracidn
mas general y sea capaz de seleccionar, entre va-
rias alternativas, la oracion especifica que mejor
apoya a una determinada proposicién general
(ver Figura 12).

edificios italianos.

que conquisto.

romanos.

Marque la alternativa que mejor apoya o entrega evidencia para la proposicién siguiente:
“Los romanos tuvieron un gran respeto por la cultura griega”

A) Los estilos desarrollados en la arquitectura gricga han sido utilizados en el disefio de
B) El general griego Alejandro el Grande expandi6 la cultura griega a todos los territorios
_ ) Las obras de los arlistas y cientificos griegos fueron cuidadosamente estudiados por los

D) El mas grande de los escultores griegos fue Fidias.

Figura 12. Ejercicio Aportando Evidencia en la Lectura y Escritura.
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La pentltima unidad, Lectura Critica: Lengua-
je Sesgado, Hecho u Opinidn, propaganda, desa-
rrolla habilidades de lectura frente a significados
fundamentalmente connotativos. Esta seccion del
programa tiene por objetivo ayudar a que el
alumno aprenda a distinguir el sesgo del autor u
opinién personal sobre los hechos factuales que
se relatan. Para llevar a cabo dicho proceso,
Mastering postula que es necesario interpretar
cuidadosamente las palabras y frases empleadas
por ¢l autor y precisar el razonamiento sobre los
hechos que apoyan sus proposiciones. Por ello,
los objetivos de este apartado se focalizan en que
el alumno distinga entre lenguaje sesgado y neu-
tral, identifique expresiones neutrales y sesgadas
sobre una misma idea —y pueda escribir una ex-
plicacién del sesgo—, distinga entre proposiciones
de hecho y proposiciones de opinién, identifique
si una oracién determinada es hecho u opinién —y
escriba una explicacion de por qué es uno o lo
otro—, reconozca y nombre algunas técnicas de
propaganda e identifique, por tltimo, qué tipo de
técnica estd a la base de una oracién dada (ver
Figura 13).

ESTRATEGIAS PARA INCREMENTAR VOCABULARIO

El programa finaliza con la unidad Leer para
una Comprensién Total IIl: Reconociendo Ideas
Implicadas 'y Analizando Detalles, la cual a su
vez constituye la tercera de las unidades relativas
a la Comprension Total. Esta seccién ofrece una
prictica en la comprensién del significado global
de un trozo cscrito, independientemente de cudl
sea la fuente del mensaje; asi, los esfuerzos se
concentran en los procesos de razonamiento ne-
cesarios para reconocer que una idea no estd di-
rectamente establecida sino que solamente se en-
cuentra insinuada. La habilidad para reconocer
ideas implicitas constituye una de las destrezas
Jectoras mds significativas para una comprension
elobal de la informacién presentada en un texto
escrito; es lo que a menudo se cataloga como
“leer entre lineas”. Para lograr tal capacidad, se
requiere la participacion de un conjunto de habili-
dades especificas de razonamiento: una idea ge-
neral que conduce a otras especificas; un efecto
que implica una cierta causa y una parte de una
estructura o patrén que es descrito involucrando
la parte ausente de la estructura o patrén. En esta
seccién se exige al alumno que identifique una

Tumulto; agitacién, confusion.
Maduro: entrado en anos.

Deshonestidad: carente de honestidad.

A continuacion se presentan nucve palabras con sus definiciones. Léalas y estudie sus definiciones.

Vagabundo: pordiosero, mendigo sin hogar.

Democracia; forma de gobierno en el que la gente vota por sus lideres.

Aprieto: situacién o condicién deplorable.

Asesinado: muerto de una manera sangrienta o violenta.
Sentenciado: dar un castigo por alguna autoridad.
Zozobrar: acongojarse o afligirse mucho.

A continuacion se presenta un conjunto de proposiciones que incluyen una palabra subrayada. Lea cada
proposicion y luego tarje la palabra subrayada; sobre clla escriba una palabra tomada de la lista preceden-
te que, seglin usted, posee una mayor carga emocional.

El honibre nos inquirié por dinero

(Su madre dislruta realmente manejando ese auto?

Su personalidad quedé demostrada en sus acciones comerciales

Se le pidié que hiciera ensaladas durante toda la proxima semana

Un gran grupo de estudiantes entrd a la cafeterfa

Los cazadores atraparon una cuantas docenas de ballenas

La situacién en que ellos se encontraban era producto de sus propias decisiones
Envie dinero para apoyar al gobierno en su lucha contra las drogas

Su gusto por la midsica no ha cambiado hasta el punto de poder apreciar una sinfonia

S R SR =

Figura 13. Ejercicio Lectura Critica de Lenguaje Sesgado.
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oracién que estd implicada y no directamente es-
tablecida en un determinado pasaje de lectura,
use el conocimiento que tiene del tépico de un
trozo leido para identificar titulos que son dema-
siado amplios, muy estrechos o adecuados al tro-
z0 en cuestion, identifique la idea principal de un
pasaje de lectura dado, responda acertadamente
preguntas acerca de hechos presentados en un
trozo de lectura y sea, por ultimo, capaz de usar
claves contextuales para identificar los significa-
dos de palabras, tal como ellas son empleadas en
un texto de lectura determinado (ver Figura 14).

Discusion

La investigacién en comprensién lectora a me-
nudo ha tomado como punto de partida la idea
que la lectura requiere solamente de habilidades
para reconocer palabras escritas, mds una habili-
dad general para entender el lenguaje (Perfetti &
Hogaboam, 1975). Los supuestos que apoyan esta
caracterizacién son que, aparte de la cantidad de
vocabulario, lo tnico que los lectores aprendices
no poseen, comparados con los “habilidosos™, es
la habilidad para distinguir palabras y que el en-
tendimiento del lenguaje escrito es muy similar a
la comprensién del lenguaje hablado. Asi, el nifio
que es habilidoso en este Gltimo aspecto no de-
biera tener problemas con la lectura una vez que
ha adquirido las habilidades de decodificacién
apropiadas. Aunque ambos supuestos han sido
cuestionados recientemente por Oakhill y
Garnham (1994), en base a una extensa investiga-
cién sobre bascs cognitivas, lo cierto es que tanto
tradicionalistas como cuestionadores coinciden
en la preponderancia del vocabulario como con-
dicién para una comprensién lectora exitosa. Si-
guiendo a Perfetti (1985), se puede afirmar que
un lector exitoso suele presentar cominmente un
nivel adecuado de vocabulario, mas ello no ga-
rantiza el hecho de llegar a ser un lector eficaz.

Los programas descritos tienen por objeto de-
sarroflar en los alumnos algunas habilidades de
pensamiento que se consideran importantes para
un aprendizaje efectivo del vocabulario, con mi-
ras a alcanzar un nivel de comprensién lector
adecuado. De partida, resulta relevante en si mis-
mo contar con programas que se planteen dicho
objetivo, pues una de las cosas que mds llama la
atencion es que el sistema escolar por si solo no
es suficiente para entregar el nivel de vocabulario
requerido para desempefarse en la vida adulta.
Nagy, Herman y Anderson (1985) han documen-
tado que una cantidad adecuada de vocabulario
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adquirida por los alumnos durante su escolaridad
debiera oscilar entre 40 y 80 mil palabras. Resul-
ta a todas luces evidente que durante su perma-
nencia en la escuela no existe el tiempo suficiente
para ensefiar esa cantidad de palabras; surge, en-
tonces, la pregunta sobre como se adquiere este
conocimiento. Los autores sostienen —a partir de
los resultados de sus investigaciones— que, aun
cuando una pequeiia cantidad de palabras se en-
sefia en forma directa, la gran mayorfa se aprende
de manera incidental a partir del contexto, mien-
tras se estd leyendo o participando en alguna acti-
vidad cotidiana. En otras palabras, la ensefianza
escolar sélo garantiza una pequeila cantidad; la
posibilidad de ampliar el vocabulario queda en-
tregada, pues, a experiencias desarrolladas fuera
del aula: lectura individual, interaccién con otros
lectores y participacién en actividades de com-
prension.

De aquella parte que se aprende en forma di-
recta al interior del curriculo escolar, conviene
mencionar que ella escasamente alcanza los nive-
les minimos requeridos para un desempeiio lector
satisfactorio (Chile, Ministerio de Educacion,
1994). Por ello, programas como los descritos
constituyen una opcién concreta frente a la pre-
cariedad con la que el sistema escolar enfrenta el
proceso lector. Si a lo anterior se suma la eviden-
cia empirica (Drahozal & Hanna, 1978; Perfetti,
1985) respecto a que ¢l conocimiento de los sig-
nificados de las palabras constituye uno de los
factores mds decisivos en el logro de una com-
prensién lectora eficaz, entonces con mayor ra-
z6n la disponibilidad de programas de este tipo
debiera ir en ayuda directa a cubrir la brecha que
separa comprension lectora real versus esperada.

Junto con recalcar las potencialidades que pre-
senta este tipo de programas, cabe mencionar
también sus eventuales debilidades. Lo mismo
que suele advertirse en otros programas disefia-
dos para mejorar los diferentes aspectos de la
comprension lectora, también cabe hacerlo para
los aqui descritos: dos aspectos que, paradojal-
mente, suelen encontrarse mds bien en el con-
junto de ventajas que de defectos. Ellos corres-
ponden a la presentacion formal y al lenguaje que
utilizan.

En una primera impresién, ambos programas
presentan un conjunto de caracteristicas formales
que los hacen altamente atractivos. En primer lu-
gar, presentan una organizacién légica: las pala-
bras, los trozos y las historias se siguen en un
orden de creciente dificultad, llegando el vocabu-
lario y las lecciones a ser cada vez mds complejas
a medida que avanza la instruccion. También pre-
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Una de las principales atracciones del futuro Parque Nacional Atacama, ubicado en la regién altiplanica de la segunda
region, son los géiseres de El Tatio. Un géiser ¢s.un hoyo profundo en la superficie de la Tierra que periédicamente
expulsa aguna caliente hacia la atmésfera como si fuera una fuente. El centro de nuestra Tierra, ubicado a unos seis mil
Kilémetros de distancia de la superficie, es tan caliente que la piedra de la cual estd hecha se ha fundido y se encuentra
en estado Hquido. A medida que se alcja de la zona central, la piedra Hega a ser mds y mds solida, pese a que atn
permanece bastante caliente. Un géiser s¢ crea cuando existe un largo y estrecho hoyo que va desde la superficie de Ia
Tierra hacia la roca caliente ubicada en las profundidades. A medida que el hoyo se va llenando con mds agua de
lluvia o de napas subterrdncas, el agua de mds abajo va calentandose cada vez mds hasta que llega a ser como una
tetera. Sin embargo, en un hoyo tan estrecho el agua de abajo no puede salir tan facilmente debido a que el agua fria
que va entrando la manticne aprisionada. Suavemente, en la medida que mds agua comienza a hervir, la cantidad de
agua fifa Hega a ser insuficientc como para mantener el agua caliente: Entonces explota violentamente, disparando
agua caliente a lo largo del hoyo, sobrepasando la superficie terrestre unos cuanto metros. Después de la erupcién, el
agua fria comienza a llenar nuevamente el hoyo, dando comienzo asf nuevamente al ciclo eruptivo. El Tatio no es el
tinico lugar que posee géiseres, pero ha llegado a ser conocido porque allf los géiseres erupcionan una vez al dia, mds
especificamente, al amanecer, alcanzando alturas de hasta 8 metros. Algunos géiseres no erupcionan de manera
regular. Por ejemplo, algunos de El Tatio crupcionan levemente —de hecho casi no se sienten— mientras que otros
pueden mantener su intensidad de manera regular a través de muchas mafianas de erupciones. Sin embargo, los
géiseres de Bl Tatio entregan un maravilloso especticulo a quienes los visitan durante cada amanecer.

1) A continuacién hay tres posibles titulos para el pasaje leido. En cada espacio escriba la letra de la oracién (A, B o
C) que mejor representa el titulo del trozo.

Distancia del centro de la Tierra
El Tatio
Géiseres y otras atracciones de los Parques Nacionales

(A) muy limitado (B) comprehensivo (C) demasiado amplio

2) Laidea principal de la seleccidn es que:

a) Bl centro de la Tierra es tan caliente que sus piedras se han fundido, siendo liquidas y no sélidas.
b) La superficie de la Tierra estd casi a seis mil kilometros de su centro.

¢) Los géiseres de El Tatio expulsan agua caliente diariamente por espacio de casi dos horas.

3) Laseleccién no establece pero implica que:

a) El centro de la Tierra estd a seis mil km de la superficie.

b) Si un hoyo en el suelo es estrecho, el agua caliente en su parte alta puede mantener por un momento el agua
caliente de su extremo inferior.

¢} 'Si un hoyo en el suclo es ancho, no es posible fograr una crupcién tal como sucede en un géiser.

4) Tal como se la emplea en la linea 18, la palabra “maravilloso” ndica que:
a) Laexhibicion de los géiseres de El Tatio no es ni bueno ni malo.

b) No necesariamente se entretendrd con la muestra de géiseres.

¢) Se entretendrd con los géiseres de El Tatio.

5) A continuacién se presentan cuatro etapas en la erupcion de un géiser. (Qué alternativa indica la secuencia
correcta de las cuatro etapas?

1) El agua fria hace que el agua caliente no hierva tan ficilmente.

1) La roca incandescente calienta el agua en la zona inferior de un largo y estrecho hoyo ubicado en la superficie de
la Tierra.

111) Mds y mds agua en ¢l hoyo llega a hervir hasta que no puede mantenerse mis en ese estado.

V) El agua caliente hierve, presiona hacia arriba y sale del hoyo.

a)y LILHEyIV by ILL Ly IV ¢y IV I Ty & ML LIV y L

6) Imaginese que estd haciendo un dibujo de un géiser. ;Qué proposicién explica mejor la manera de dibujar el hoyo
en la superficie?

a) Dibujar un rectdngulo de 3 x L5 cim, con el lado largo en la superficie y el otro cerca del centio de la Tierra.

b) Dibujar un rectdngulo de 10 x 12 cm, con el lado corto en 1a superficic de la Tierra y el otro cerca de su centro.

¢) Dibujar un rectdngulo de 3 x 15 cm de largo, con el lado corto en la superficie y el otro cerca del centro.

7) En base al contexto del trozo, la palabra “disparando” en la linea [1 significa.

a) Efectuar un tiro, como en el basquetbol.
b) Disparar un arma o caiion.

¢) Gotear suavemente.

d) Expeler fuertemente.

Figura 14. Gjercicio Comprensién Total: Reconociendo Ideas Implicadas y Analizando Detalles.
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sentan una secuencia claramente ordenada, dando
una sensacién de seguridad y logro, pues el
aprendiz avanza secuencial y parsimoniosamente
de una seleccién a otra, de una unidad a otra, de
una hoja de trabajo a otra. Por dltimo, la atrac-
cién de los programas encuentra un apoyo defi-
nitivo en el hecho que ambos desarrollan habi-
lidades susceptibles de ser descompuestas en
pequeiias unidades de muy fécil manejo; muchas
de ellas se catalogan como subhabilidades y se
presentan al aprendiz en formatos perfectamente
abordables. ;

Lo anterior evidentemente no constituye una
desventaja per se; por el contrario, muchas de sus
potencialidades descansan precisamente en la
manera en la que formalizan la instruccién. El
problema, o la advertencia, sc dirige mds bien a
ser cautos en confiar en exceso que si se siguen
todos los pasos formales que el programa pres-
cribe el aprendiz va a haber desarrollado nece-
sariamente todas y cada una de las habilidades
necesarias para una adquisicién adecuada del vo-
cabulario. Enmarcado en un proceso tan comple-
jo como lo es la comprensién lectora, el aprendi-
zaje de vocabulario tampoco se garantiza por el
hecho que un programa disefiado para tales efec-
tos simplemente lo pregone.

Tanto Mastering como VLS poseen una orien-
tacién comercial y en ese contexto es usual que
los editores controlen el lenguaje incluido,
monitoreando la dificultad de los pasajes con el
propésito de aumentar las probabilidades de éxito
en los usuarios y, por lo tanto, la efectividad del
programa. En situaciones extremas (probable-
mente no sea el caso de Mastering ni VLS) sc ha
dicho que los contenidos de algunos programas
han Hegado a ser, siguiendo a Larrick (1987), el
tinico lenguaje escrito que no es hablado por hu-
mano alguno. Una forma de protegerse de este
potencial inconveniente es no limitarse exclusiva-
mente a los contenidos incluidos en el programa,
haciéndose necesario trascenderlos y- abrirse a
otros que provengan de contextos diferentes, que
hayan sido escritos por personas diferentes, con
propésitos distintos y grados de complejidad tam-
bién diversos.

Nacidos bajo el alero de una perspectiva de
desarrollo de habilidades de pensamiento, tanto
VLS como Mastering destacan por enfatizar y
profundizar diferentes aspectos cognitivos que se
encuentran involucrados en el proceso de adqui-
sicién de vocabulario. VLS se concentra en las
habilidades de pensamiento que ayudan a adqui-
rir, comprender y retener el vocabulario necesario
para una adecuada comprensién, en tanto que
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Mastering se centra en las diferentes habilidades
de razonamiento que es necesario desarrollar para
lograr un vocabulario éptimo. En mayor o menor
grado, ambos programas cubren los aspectos mds
cruciales involucrados en el aprendizaje del voca-
bulario, enfatizando procesos importantes y esta-
bleciendo procedimientos instruccionales claros
para desarrollar cada uno de ellos.

En relacion a los procesos cognitivos mds es-
pecificos que ambos pretenden desarrollar, emer-
gen, no obstante, dos aspectos que merecen una
reflexion critica: el problema del razonamiento
analdgico empleado explicitamente en Mastering® y
el uso de la estrategia visualizar desarrollada en
VLS.

En su primera unidad, Mastering recurre al uso
del razonamiento por analogia como elemento
instruccional importante para extraer significado
del contexto. Sin embargo, dicho proceso se in-
troduce de hecho y no se advierte, ni menos aun
se cuestiona, la eventual capacidad cognitiva que
pueda tener el alumno para operar con ese tipo de
raciocinio. Al respecto, es importante contextua-
lizar la eventualidad de problemas en esta drea,
separando el tema del aprendizaje de vocabulario,
por una parte, y la dificultad intrinseca del racio-
cinio que s¢ usa para desarrollarlo, por otra.

St se recurre a la teorfa piagetiana como ele-
mento explicativo, ésta indica que la habilidad
para razonar por analogfa constituye una habili-
dad tardfa, que surge durante el periodo de las
operaciones formales. Esta visién tradicional del
desarrollo analdgico ha postulado que los niflos,
incluso a la edad de 12 afios, son incapaces de
completar analogias tan simples como cerdo: ja-
bali; perro: ? (lobo), produciendo, en cambio,
una respuesta tipicamente asociativa de tipo no
analdgica como, por ejemplo, cerdo: jabali:: pe-
rro: gato. A un nivel mds abstracto, la explica-
cién tradicional sostiene que en una analogfa se
ponen en juego dos niveles de razonamiento que
se corresponden con la aprehension de dos tipos
diferentes de relaciones. Para el caso de una ana-
logia cldsica —formato tipo A:B::C:D-, los dos
tipos de rclaciones son las relaciones de bajo o
primer orden —que se establecen entre los térmi-

3 VLS también hace uso de la analogia pero de manera
cncubierta. En efecto, la estrategia Traduciendo Lengua-
Jje Figurado implicitamente hace uso de las analogias al
desarrollar el proceso de comparacién de metdforas y
proverbios. Por tanto, los mismos comentarios que se
efectian respecto de Mastering se aplican también a
VLS.
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nos Ay By Cy D-y las relaciones de alto o
segundo orden, las que corresponden al par de
elementos de la analogia (Inhelder & Piaget,
1958). Esta tltimas son las que requieren de un
tipo de razonamiento mds complejo que las de
bajo orden, siendo precisamente esa habilidad ra-
zonadora la que el nifio no posee sino hasta que
entra a la etapa de la adolescencia.

Una posicién alternativa a 1a teorfa tradicional,
muy relevante tratdndose de comprension lectora,
se ha ido conformando en el enfoque denominado
analogia basada en el conocimiento (Goswami,
1986, 1993). Aunque no corresponde aqui pro-
fundizar el enfoque, baste mencionar que uno de
sus postulados esenciales sostiene que la pro-
fundidad del conocimiento conceptual es el que
desempeiia un rol central en el razonamiento
analégico del nifio y no Ia existencia de una capa-
cidad estructural-formal para aprehender relacio-
nes de segundo orden. Si en un dominio concep-
tual las relaciones apropiadas han ya funcionado,
o sea si el nifio conoce o tiene conocimiento
declarativo de las relaciones, entonces debiera ser
capaz de hacer analogfas basadas en dichas rela-
ciones (Goswami & Bryant, 1990). Asi, el enfo-
que no predice cambios en el razonamiento por
analogfa, asociado a una evolucién de la estructu-
ra cognitiva, sino que anticipa cambios relaciona-
dos con la edad en la medida en la que los nifios
solucionen més analogias como producto del ma-
yor conocimiento que han ido adquiriendo. En
otras palabras, de acuerdo a la teorfa, no existe
impedimento estructural para resolver analogias
sino Unicamente una restriccion de conocimiento.

Por o tanto, cl aspecto analdgico de los pro-
gramas hay que tomarlo con cautela al momento
de aplicarlos, tanto si comparte la perspectiva
piagetiana como si se defiende el enfoque del co-
nocimiento. Pudiera ser que el recurso de la ana-
logfa no funcione o lo haga de manera débil por
un bajo nivel de conocimiento relacional que pre-
senta ¢l alumno y no por algdn aspecto intrinseco
al proceso de inferir significado del contexto. Lo
anterior s¢ hace atn mds evidente si se toma en
cuenta que el razonamiento analdgico, al incluirlo
como método para ampliar y enriquecer el voca-
bulario, puede adquirir una suerte de circulo vi-
cioso; para aprovecharlo es necesario tener cono-
cimiento de un conjunto de relaciones, pero éste
muchas veces no se posee por un problema a ni-
vel de vocabulario®,

4 Escapa a los alcances de este articulo profundizar en las
metodologias instruccionales, surgidas al alero del enfo-
que de procesamiento de informacion, en desarrollo de

ESTRATEGIAS PARA INCREMENTAR VOCABULARIO

En relacién al empleo de imdgenes visuales,
VLS comienza su instruccién profundizando una
estrategia que ayuda al lector a aprender nombres
cuando éstos le resultan desconocidos, la elabo-
racién visual, es decir, la formacion lo mds
creativa posible de un cuadro mental compuesto
por dos o mds imdgenes que se encuentran
interactuando. Al igual que lo dicho para el razo-
namiento por analogia, aqui también la capacidad
para elaborar imdgenes se da por un hecho y no
s6lo se presume su existencia sino que, ademds,
se supone —implicitamente, por cierto— que el lec-
tor tiene, por un lado, una capacidad casi ilimita-
da de operar con imdgenes y que las palabras
consideradas como estimulo, por otro, son capa-
ces de gatillar por si solas imdgenes simples o
compuestas.

Numerosas investigaciones corroboran la rela-
cién entre visualizacién y descubrimiento
creativo (para un resumen véase Finke, Ward &
Smith, 1992). VLS parte del supuesto de la exis-
tencia de dicha capacidad y, obviamente, de las
potencialidades de la misma. Sin embargo, un
acercamiento mds sistemadtico al tema debe, nece-
sariamente, trascender el cardcter exclusivamente
introspectivo que adopta la estrategia en VLS. El
uso que el programa hace de la estrategia es cla-
ramente limitado, no aprovechdndose en plenitud
los métodos mediante los cuales los procesos de
visualizacién pueden legar a ser incrementados
y. por tanto, abiertamente colaboradores del
aprendizaje de palabras nuevas.

La linea desarrollada por Finke et al. (1992)
podrfa constituirse en una buena forma de paliar
eventuales déficit y un buen complemento para
ampliar aun mds las cualidades lingiiisticas que
poseen las imdgenes. Cuando éstas se sintetizan y
se transforman mentalmente, tienen a menudo
propiedades que son relevantes para lograr descu-
brimientos mds creativos. Finke et al. (1992) sos-
tienen que la novedad, ambigliedad y emergencia
constituyen tres propiedades altamente relevantes
para el logro de imdgenes creativas, aprovechan-
do VLS sélo la primera de las tres. Las imdgenes
tienden a ser novedosas cuando estdn formadas
por conjuntos de partes inusuales o cuando ellas
son combinadas de manera dnica (que es lo que
VLS desarrolla). Sin embargo, cuando una ima-
gen se organiza en mds de una forma, hay ambi-
giicdad; y hay emergencia cuando sus partes se
combinan de tal forma que provocan el surgi-

habilidades en razonamiento analdgico. Baste mencionar
aqui el enfoque de Alexander, White, Heansley & Crim-
mins-Jeanes (1987).
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miento de una caracteristica adicional e inespera-
da que posibilita que puedan detectarse nuevos
patrones y relaciones en la imagen que no esta-
ban al momento de ser creada. Estos dos ultimos
aspectos perfectamente pueden incorporarse a la
estrategia de visualizacién que incluye VLS, per-
mitiéndoles a los alumnos que dibujen o ma-
nipulen las partes de los patrones en vez de li-
mitarse simplemente a imaginarse las partes y
encontrar una combinacién que las una. La repre-
sentacion externa pasa a tener asf un papel abier-
tamente facilitador pues, si bien las partes de la
elaboracién son familiares, las combinaciones
particulares que se suelen seleccionar para el con-
junto del estimulo tienden, a menudo, ser
inusuales. Y ello, sin una representacién externa,
suele perder su fortaleza; el alumno necesita ver
su elaboracion en el proceso mismo para que ella
adquiera toda su fuerza evocadora, que es, en de-
finitiva, lo que el programa persigue.
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