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RESUMEN. La elaboracién de explicaciones causales a partir de la informacién conteni-
da en textos expositivos es una actividad académica relevante para «ensefiar a aprender
en la Educacion Secundaria. En este trabajo, hemos intentado analizar algunas de las varia-
bles que afectan a la comprensién causal de textos de Historia que reflejan «cadenas» com-
plejas de relaciones causales. En el estudio participaron 55 sujetos, de entre 15 y 16 afios,
de 3° de la Eso, que debian responder a una prueba de comprension después de la lec-
tura de dos textos de Historia que contenian informacién sobre diversos eventos conec-
tados causalmente. Los resultados mostraron, por un lado, la importancia de los
conocimientos previos en la comprension causal de textos de Historia. Por otro lado, la
capacidad que los sujetos mostraban para descubrir y manipular mentalmente los elemen-
tos de la estructura implicita del texto ha resultado relevante para predecir €l acceso a una
comprensién profunda (medida mediante la realizacién de inferencias elaborativas de
caracter causal). La presencia de sefalizaciones lingtiisticas que enfatizaban dicha es-
tructura causal constituyd, por Gltimo, una ayuda significativa para los alumnos con peor
rendimiento académico.

ABSTRACT. The elaboration of causal explanation based on information contained in
expository text is a relevant academic activity for ¢eaching to learmn» in Secondary Edu-
cation. In this paper, we have tried to analyze some variables that affect the compre-
hension and learning from texts oh history, which reflect complex chains of causal
relation. The experiment included 55 subjects, from among 15 and 16 years old,
belonging to Spanish high schools. The students answered a comprehension test,
after studying two texts of History, contained information about several events that
were linked together as a causal story. The results showed, on one hand, the im-
portant of previous knowledge in a comprehension of causal texts. On the other
hand, the capacity of the subjects showed while mentally discovering and manipu-
lated elements of the implicit structure of the text resulted relevant in determining
the level of comprehension (measured through the realization causal inferences).
Finally, the presence of dinguistic signals» that emphasize such causal structure,
was a significant help for the students with poor academic performance.
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INTRODUCCION

Basicamente, «aprender historia consiste
en aprender los eventos y la conexién tem-
poral y causal de esos eventos» (Perfetti,
Britt y Georgi, 1995, p. 12). La comprensién
de las relaciones causales que explican di-
versos fenémenos sociales o culturales es
uno de los aspectos mas relevantes del
aprendizaje de las Ciencias Sociales, al mis-
mo tiempo que uno de los objetivos mas
relevantes en relacién con la mejora de las
capacidades de razonamiento del alumno
de Secundaria. Por otro lado, estos proce-
sos de aprendizaje deben desarrollarse a
menudo a partir de la lectura de textos aca-
démicos, especificos del drea. El principal
objetivo de nuestro estudio es analizar la
influencia de algunas variables en la activi-
dad inferencial y en la comprensién de
textos de Historia que reflejan fenémenos
de caricter multicausal.

Actualmente, los modelos cognitivos
sobre la comprension de textos expositivos
consideran la comprensién y el aprendiza-
je de textos como una actividad esencial-
mente inferencial, dirigida a la construccién
de representaciones cognitivas en niveles
progresivamente mas complejos (Kintsch y
van Dijk, 1978; van Dijk y Kintsch, 1983;
Kintsch, 1988; Ferstl y Kintsch, 1999). En
estos modelos se asume la distincion entre
diferentes tipos de inferencias que condu-
cen a la representacién de la base del tex-
to, asi como del contexto situacional que
le da sentido. Las inferencias causales pue-
den también clasificarse en funcién de di-
ferentes niveles representacionales.

* Las inferencias causales mas bisicas
facilitan la construccién de la microes-
tructura de la base del texto conectan-
do localmente varias proposiciones
que se acomodan directamente a un
esquema temporal causa-efecto. El ob-
jetivo de estas inferencias es asignar ca-
sos y roles en dichos esquemas (agente,
paciente, instrumento, benefactor...).
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Por lo general, la comprension de las na-
rraciones sobre sucesos cotidianos requie-
ren inferencias referenciales de este
tipo, a partir de conocimientos sencillos
sobre las intenciones humanas. La prin-
cipal dificultad en algunos textos provie-
ne mias bien de seleccionar un
antecedente o un consecuente cuando
éstos no estan explicitos o cuando se re-
quiere efectuar conexiones anaféricas
entre proposiciones que aparecen aleja-
das en su presentacién en el texto.

* Un segundo tipo de inferencias re-

quiere una consideracién mas global del

contenido de un texto, con objeto de
delimitar las categorias estructurales que
lo organizan retéricamente en funcién
de una superestructuras» expositiva, en
este caso causal (Meyer, Brandt v Bluth,

1980; Meyer, 1984, 1985). La compren-

sién causal de los fenémenos histéricos

y sociales suele plantear en este punto

algunas dificultades especificas.

Por un lado, las inferencias estructura-
les a partir de la lectura de textos se apo-
yan frecuentemente en una serie de
indicios o sefializaciones lingtiisticas que
indican una relacién causal. Algunas de
ellas como «produjo» o «causé» marcan una
relacién convencional causa-efecto, mien-
tras que otras como «debido a» o «derivado
de» invierten el orden temporal, senalando
que la causa va a ser presentada después
de la consecuencia. La ausencia de sefializa-
ciones, especialmente del primer tipo, puede
disminuir la transparencia estructural del tex-
to. Gran parte de los textos expositivos de
Ciencias Sociales, por ejemplo, contiene lar-
gas enumeraciones o secuencias mera-
mente temporales, que no facilitan la
asimilacién de los procesos causales que
subyacen a los fenémenos histéricos y so-
ciales. Sabemos que una de las carencias
mas habituales que afecta al procesamien-
to del texto-base se ha traducido como el
empleo de pseudoestrategias «de listado» o
del tipo «ema + detalle» (Meyer, Young vy
Bartlett, 1989), lo que, en cierto modo, su-



pone reconocer «por defector todos los tex-
tos como descriptivos, como si se tratara de
una enumeracién de ideas que se relacio-
nan semanticamente con el tema. Diversos
trabajos coinciden en considerar la escasa
transparencia retdrica como uno de los
mayores obsticulos para la comprensién
de textos expositivos (Sanchez, 1993; Ca-
rriedo, 1996), tanto mds relevante cuanto
mis complejo sea el contenido (Roller,
1990; Sinatra, Beck y McKeown, 1993).
Por otro lado, en los contenidos hist6-
ricos los factores de un proceso causal ha-
bitualmente se multiplican e interactGan, lo
que supone otro obsticulo a la hora de or-
ganizarlos y jerarquizarlos en una estructura
coherente. Algunos alumnos con problemas
de aprendizaje encuentran ya dificultades a
la hora de delimitar qué eventos constituyen
factores causales o consecuencias. Al mar-
gen de esta evidente limitacion, la compren-

sion de este tipo de fenémenos multicau-
sales requiere que el alumno distinga ini-
cialmente relaciones muiltiples y dindmicas,
es decir, que se representen relaciones entre
varias causas que contribuyen simultinea-
mente al desarrollo de una consecuencia (o
viceversa), asi como cadenas de sucesivos
eventos que funcionan a la vez como conse-
cuencia de un evento anterior y como fac-
tor causal de otro posterior. En la
estructura multicausal sobre la «aevolu-
cién industrial» que representabamos en
la figura I, por ejemplo, las relaciones
multiples aparecen representadas grafica-
mente en sentido vertical (como la con-
fluencia del aumento de la demanda y la
compraventa en la mejora del comercio),
mientras que las relaciones dindmicas apa-
recen en cada una de las cadenas horizonta-
les de eventos que explican, por ejemplo, la
revolucién demografica.

FIGURA 1
Representacion de la estructura multicausal en un texto sobre la revolucion industrial
REVOLUCION DEMOGRAFICA
Mejora la higiene » Disminuye la > ia
[ v la alimentacién mortalidad Aumenta la poblacion
REVOLUCION AGRARIA
[ Campos cerrados Innovaciones técnicas
| ol Revolucion
REVOLUCION ECONOMICA industrial
Nuevas fuentes »| Acumulaciéon Inversién \
econdémicas de capital industrial
(Aumento de la > Aumento de la
poblacién) demanda
® Mejora del comercio
Supresion de aduanas I Aumento de la
interiores compraventa
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A diferencia de otras estructuras des-

criptivas o causales mis simples, el estu-
diante debe hacer aqui un esfuerzo mucho
mayor para representarse un complejo en-
tramado de relaciones mdltiples y dinami-

cas,

como requisito previo para poder

afrontar la clarificacién de condiciones y
nexos implicitos. Cuanto mas compleja sea
la estructura multicausal de un fenémeno,
mis posibilidades hay de que el sujeto
omita o distorsione episodios y relaciones
mas relevantes (Monereo, 1994).
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* Tanto las inferencias referenciales
como las estructurales operan funda-
mentalmente en el nivel de repre-
sentacién de la base del texto. Un
tercer tipo de inferencias causales que
caracterizan los niveles mis profundos
de la comprensién va mas alla de la
mera atribucién causal. Se trata infe-
rencias elaborativas cuyo objetivo es
construir representaciones situaciona-
les mas globales y complejas, obte-
niendo informacién implicita a partir
de los conocimientos previos del lec-
tor (Kintsch, 1988, 1993; Ferstl y
Kintsch, 1999). El sentido de estas infe-
rencias no es tanto deducir cudl es la
causa o cudl la consecuencia de un fe-
némeno cuanto explicar por qué aque-
lla causa la produjo. Si las inferencias
referenciales conectaban causalmente
proposiciones o clausulas, las elaborati-
vas deben conectar eventos que se gene-
ran en una red a partir de multiples
proposiciones, conformando una expli-
cacién de dicho proceso causal (Perfetti,
1995). En este marco, los textos multi-
causales de Historia plantean de nue-
vo dos dificultades especificas.

Por un lado, una vez que el sujeto es
capaz de representarse la interrelacién
entre los diferentes episodios, es nece-
sario que comprenda la naturaleza de
las acciones o condiciones estructura-
les (de tipo econdmico, sociopolitico,
ideolégico, cultural o psicolégico) que

los conforman. Algunos trabajos apor-
tan datos congruentes con la hipdtesis
de que las explicaciones causales ofre-
cen mas problemas de comprensién
cuando se basan en condiciones o «es-
tados» mas que en eventos que supon-
gan cambios concretos o acciones
personales (Carretero, Lopez-Manjén y
Jacott, 1995). Otros trabajos han en-
contrado que dicha dificultad se incre-
menta cuando las causas estin mas
distantes de los efectos (Voss, Carrete-
ro, Kenner y Ney, 1994). Estos proble-
mas suele estar ligados al hecho de
que los contenidos de ensefianza que
combinan mdltiples relaciones causa-
les presuponen frecuentemente que el
estudiante es capaz de explicitar o in-
ferir ciertas acciones o condiciones in-
termedias que ayudan a comprender
la relacion causal entre los eventos.

Por otro lado, algunos sujetos pueden
encontrar también dificultades en la
inferencia del nexo causal que explica
el mantenimiento o el cambio de un
episodio a otro. Este problema aparece
frecuentemente encubierto por un
aprendizaje memoristico del listado de
causas y consecuencias de un determi-
nado fenémeno, cuya conexién no se
comprende realmente. La llamada
«trampa narrativa» (Duthie, 1986, p.
132), es decir, distinguir si el alumno
es s6lo capaz de describir qué ocurrié
o si ademas sabe explicar por qué se
generé cada uno de los eventos ex-
puestos es, de hecho, uno de los ma-
yores riesgos de la evaluacién del
aprendizaje de la Historia. Frente a los
nexos de tipo fisico o biolégico que
explican los fenémenos que estudian
las Ciencias Naturales, en las Sociales
predominan las explicaciones emocio-
nales, motivacionales o «de permiso»
(Perfetti v cols., 1995). Su compren-
sién requiere frecuentemente esque-
mas previos sobre propdsitos politicos
o econdémicos, asi como sobre los va-



lores ideoldgicos o los conocimientos
de las personas (Topolski, 1991).

La comprensién de este tipo de nexos
requiere a menudo conocimientos dificil-
mente accesibles si el sujeto no se implica
en un proceso de razonamiento mis com-
plejo. En el desarrollo del contenido ante-
rior sobre la revolucién industrial, por
ejemplo, el texto original declaraba que da
revolucién demografica fue uno de los
principales factores debido a una fuerte
disminucién de la mortalidad y a un au-
mento de la natalidad, derivados de una
mejora de la alimentacién y las condicio-
nes higiénicas». La comprensién de la rela-
cién entre la disminucién de la mortalidad
y las condiciones higiénicas requiere la ac-
tivacién de un esquema causal facilmente
accesible, al igual que la relacién mera-
mente aditiva entre natalidad, mortalidad y
aumento de la poblacién. Sin embargo, la
comprensiéon de la relacién causal entre
esta altima y la revolucién industrial re-
quiere una inferencia elaborativa mas
compleja a partir de la activacién de otros
esquemas especificos del dominio (no di-
rectamente accesibles), que relacionarian
el aumento demogrifico con un mayor po-
tencial de mano de obra y de consumidores
de los productos industriales. Igualmente, el
draspaso de los campos abiertos a los ce-
rrados», como nexo «estructural de permi-
so» que facilita las innovaciones técnicas,
necesita de la construccién de autoexplica-
ciones mis complejas, a partir de conoci-
mientos tematicos. Algunos trabajos han
constatado una tendencia en los sujetos no
expertos a primar en sus explicaciones his-
téricas los nexos de naturaleza intencio-

nal (ligados a la interpretacién de las ac-
ciones personales o grupales) sobre los de
posibilidad que derivan de determinados
estados estructurales! (Carretero y cols.,
1995). Todos estos procesos y especial-
mente este ultimo pueden estar ademas
distorsionados por el efecto de ciertos ses-
gos del razonamiento causal o por teorias
implicitas del estudiante.

En este marco, aun partiendo de un
modelo constructivista de la generacién de
inferencias (véase Graesser, Singer, y Tra-
basso, 1994), es logico pensar que las difi-
cultades para construir inferencias
elaborativas de caricter causal estan rela-
cionadas con algo mas que con la escasez
de conocimientos previos (de la que, por
otro lado, tan a menudo se quejan los pro-
fesores de Secundaria). La mala organiza-
cién en la memoria a largo plazo, las
limitaciones de procesamiento de la me-
moria de trabajo a la hora de utilizarlo tie-
nen también un importante influencia
(Voss y cols., 1994), asi como la implica-
cién activa del alumno en el proceso estra-
tégico de la comprensién causal (Chi,
2000). De hecho, no debemos olvidar que
la dificultad de comprensién y razona-
miento de muchos alumnos de Secundaria
persiste aunque les proporcionemos di-
chos conocimientos. McNamara y Kintsch
(1996; McNamara, Kintsch, Songer y
Kintsch, 1996) han demostrado que la in-
fluencia de los conocimientos previos con
textos de Historia es mis importante cuan-
do los contenidos no gozan de una cohe-
rencia semintica muy elevada. En
definitiva, los conocimientos previos del
lector pueden resultar poco utiles si éste
no consigue delimitar con precision las co-

(1) En este punto, es importante sefialar que actualmente no se sostiene una antinomia entre explicacio-
nes teleoldgicas y estructurales. Las condiciones estructurales se sustentan, en dltimo término, en un complejo

entramado de motivaciones humanas, las cuales emanan y estdn limitadas a su vez por dichas condiciones. En
ocasiones, los nexos pueden conectar interactivamente dos factores o pueden incluso formalizarse» en leyes o

generalizaciones tedricas acerca de las relaciones entre eventos, en funcién de un hipotético leiv-motiv (como

el «designio divino» en los historiadores de la Edad Media, la «dialécticar hegeliana o el «cambio de las estructu-

Lo .
ras econémicas» en el Marxismo).
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nexiones entre los episodios o no es capaz
de compensar estratégicamente la sobre-
carga de informacién que a menudo acom-
pana a este tipo de contenidos.

Una primera suposicién que se des-
prende de lo anterior es que las inferencias
estructurales sobre la organizacién multi-
causal del texto podria facilitar todo este
proceso conducente a la formulacién de
inferencias elaborativas sobre la informa-
cién implicita. La representacion grafica de
la estructura, por ejemplo, podria suscitar
nuevas inferencias (a partir de las flechas
que aparecen en el diagrama) implicando
al estudiante en la recuperacién conoci-
mientos sobre los valores, las creencias, las
condiciones econdmicas, sociales y politi-
cas necesarios para profundizar en su com-
prension. En este sentido, nuestra primera
hipétesis es que la capacidad de repre-
sentar graficamente la estructura multicau-
sal del texto serda un buen predictor de la
calidad de las inferencias casuales que re-
alizan los sujetos.

Otra cuestién de interés es analizar si
la presencia de ciertas senializaciones lin-
guiisticas superficiales, que ayuden a expli-
citar la «estructura profunda» del contenido,
pueden también afectar a las inferencias
elaborativas. Como justificibamos anterior-
mente, suponemos que sin este tipo de in-
ferencias el alumno no podiia representar
graficamente la estructura multicausal del
texto, pero tampoco realizar inferencias
sobre los nexos explicativos. En este senti-
do, nuestra segunda hipdtesis es que la
presencia de sefializaciones lingtiisticas
que expliciten las relaciones causales faci-
litard la ejecucién de ambos tipos de ta-
reas.

METODO

— Participantes. En el estudio partici-
paron un total de 54 sujetos, perte-
necientes al tercer curso de la Eso
de un instituto de Almendralejo
(Badajoz). La distribucién por sexos
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y edades en el grupo de la Eso fue
de 29 chicas y 25 chicos, con una
edad de entre 15y 16 afios.

— Procedimiento. La investigacién se
fundament6 en un doble disefio co-
rrelacional y experimental, en los
que se consideraron diferentes va-
riables relacionadas con el rendi-
miento académico y conocimientos
previos de los sujetos, asi como con
la actividad inferencial que caracte-
riza al proceso de comprensién del
texto. La comprensién de la base
del texto se evalud a partir de la
confeccién de un resumen, asi
como mediante preguntas que de-
mandaban la realizacion de inferen-
cias referenciales y semanticas
después de la lectura de cada texto.
La comprension causal se operativi-
z6 en la realizacién de inferencias
elaborativas sobre el nexo causal
implicito entre varias ideas. Ademas
de estas variables, habitualmente li-
gadas a la evaluacién de la com-
prensién, se analizé la capacidad
de representar grificamente la es-
tructura multicausal del texto y se
consideraron otras cuestiones rela-
cionadas directa o indirectamente
con la base de conocimientos pre-
vios de los sujetos.

Finalmente, en uno de los anilisis se
considerd también, como variable inde-
pendiente, la presencia o no de serializacio-
nes lingtiisticas que enfatizaban algunas
relaciones causales implicitas en los textos
(véase Ledn, 1995). Para aislar el efecto de
factores relacionados con la presentacion
lingtiistica del texto de otras variables re-
lativas a los conocimientos tematicos
del sujeto o a la complejidad del conteni-
do, un procedimiento habitual consiste en
confeccionar diferentes versiones de un
mismo texto en el que se introducen va-
riantes linguisticas controladas (Ledn,
1991a, 1991b, 1992; McKeown, Beck, Sina-



tra y Loxterman, 1992; Sinatra, Beck y
McKeown, 1993; McNamara y Kintsch,
1996; McNamara y cols., 1996; Mateos y
Pefialba, 1998; Vidal-Abarca, 1999; Callies,
Denhiére y Jhean-Larose, 1999; etc.). Sin
embargo, en la mayoria de estas investiga-
ciones se constata la tendencia a utilizar
textos demasiado largos y con excesivas
diferencias de longitud entre las versiones
de los mismos contenidos, lo que constitu-
ye una clara amenaza a la validez interna
de los resultados. En nuestro caso, mani-
pulamos tnicamente la presencia de sefa-
lizaciones, con objeto de conseguir que las
versiones resultantes mantengan la misma
estructura «profunda» (la explicacién multi-
causal de un fenémeno histérico), aunque
difieran en la presentacién lingtiistica su-
perficial, es decir, en la localizacién de las
frases y en la presencia de senalizaciones
causales. Ademas, seleccionamos textos
relativamente breves (en torno a 200 pala-
bras), sin apenas diferencia entre el nime-
ro de palabras de las versiones mas y
menos cohesionadas. Ello permitié contro-
lar mejor el efecto de posibles variables ex-
tranas, como la memoria, la fatiga o la
inclusién de contenidos semanticos dife-
rentes entre las versiones que puedan in-
terferir en los resultados. La razén por la
que se utilizaron dos pasajes de conteni-
dos diferentes esta relacionada también
con esta Gltima cuestién. Pretendiamos ob-
tener un rango de puntuaciones mis am-
plio en cada variable (al sumar los
resultados obtenidos en las dos evaluacio-
nes) y tratar de compensar las posibles
interferencias por efecto del contenido
tematico especifico del texto.

Con estas consideraciones, la muestra
se dividi6é al azar en dos grupos de 27
alumnos, cada uno de los cuales estudi6
el mismo tipo de version (con o sin sefia-
lizaciones) de ambos textos, en dos mo-
mentos diferentes. La duracién de cada
sesion de evaluacién fue de unos 50 mi-
nutos, divididos en tres fases: 5 minutos
para contestar la prueba objetiva de co-

nocimientos previos; 15 para la lectura y el
estudio del texto, y un maximo de 30
para la confeccidén del resumen, el gra-
fico de la estructura y la contestacién
de las preguntas referenciales, semanti-
cas y elaborativas (sin el texto delante).
Una semana después se realizé la segun-
da sesién de evaluacién con las mismas
caracteristicas, sumandose las puntuacio-
nes obtenidas por los sujetos en ambas
evaluaciones de cada variable.

— Materiales. A continuacién describi-
mos con mas detalle los materiales
utilizados y el procedimiento de
cuantificacién de las anteriores va-
riables.

* Textos expositivos. Los dos pasa-
jes originales que se seleccionaron
para el estudio fueron extraidos de
libros escolares del segundo ciclo
de la Eso. Reflejaban contenidos de
Historia Universal, referidos a dos
fenémenos sociales y culturales con
una estructura profunda causal: el
origen del Feudalismo» y dos gran-
des descubrimientos del siglo xv».
De cada uno ellos se confecciona-
ron dos versiones: en la primera se
introdujeron algunas senalizaciones
que enfatizaban las relaciones cau-
sales del fenémeno («este hecho
produjor; «en consecuenciar...) y en
la segunda se suprimieron algunas
de ellas.

* Conocimientos previos y rendi-
miento académico. Para valorar los
conocimientos temdaticos de caricter
especifico (cP) con los que partian
los sujetos a la hora de estudiar el
texto, se confeccioné otra prueba
objetiva de respuestas multiples en
la que se formulaban 10 preguntas
sobre conceptos y datos histéricos
relacionados con el contenido del
texto que posteriormente el sujeto
debia estudiar. Por otro lado, se
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consider6 el rendimiento en el 4m-
bito sociolingtiistico, es decir, las
calificaciones en las dreas de Cien-
cias Sociales (ccss) y Lengua (LENG)
en la evaluacién inmediatamente
anterior a la recogida de datos,
como una variable relacionada indi-
rectamente con la base de conoci-
mientos de caricter general del
sujeto.

* Tarea de resumen. Para valorar la
calidad del resumen (RES), que el
sujeto debia realizar inmediatamen-
te después de la lectura del texto,
se utilizaron cuatro categorias ba-
sadas en la taxonomia de Sanchez
(1989), con la siguiente cuantifica-
cién: 0 puntos si el resumen no su-
peraba las 20 palabras o carecia
de un significado coherente; 1
punto si se construia como un lis-
tado de ideas-detalle, si faltaban al-
gunas ideas importantes o si
estaban mal expresadas; 2 puntos si
faltaba alguna de las ideas mas rele-
vantes, si no se clarificaban las rela-
ciones entre las mismas o si el
resumen resultaba demasiado ex-
tenso o poco «condmicor; 3 puntos
si reflejaba todas las ideas relevan-
tes de forma suficientemente cla-
ra, organizada y econémica. Los
dos jueces que evaluaron los resa-
menes desconocian la condicién
experimental a la que habia sido
asignado el autor del mismo (resol-
viéndose las discrepancias por un
método convencional de acuerdo
interjueces).

* Tarea de representacion de la es-
tructura retorica. Para valorar la capa-
cidad para reconocer y reorganizar la
estructura multicausal del texto, se
disend una tarea en la que el sujeto
debia elegir entre varios diagramas
de flechas y rellenar el que mejor
representara la organizacién de las
ideas del texto, teniendo a la vista

un listado desordenado de las mis-
mas. La tarea es semejante a las uti-
lizadas en otras investigaciones
recientes (Carriedo y Alonso Tapia,
1994), con la particularidad de que
el sujeto no se limitaba a seleccio-
nar un grafico ya elaborado, sino
que debia ademas cumplimentar-
lo. Si el sujeto conseguia repre-
sentar correctamente al menos 3
relaciones causales (situando los
codigos de las ideas correspondien-
tes en cuadros unidos por un fle-
cha), obtenia 1 punto; 2 puntos si
conseguia representar 5 relaciones,
y 3 puntos si conseguia mas de 5 re-
laciones correctas (lo que sélo era
posible eligiendo y rellenando co-
rrectamente el Ginico diagrama co-
rrecto).

*  Preguntas referenciales. Para eva-
luar la realizacién de inferencias ref-
erenciales (IR) durante 1a lectura de
los textos, elaboramos tres tipos de
items que los sujetos debian con-
testar como parte de una prueba
objetiva de comprensiéon, inmedia-
tamente después de dicha lectura.
Existen evidencias de que los lecto-
res expertos suprimen mejor y mas
rapidamente los significados irrele-
vantes aprovechando la informa-
cién semintica que proporciona el
contexto inmediato (Ledén, 1999).
En este sentido, la primera pregunta
aludia al significado de una palabra
poco familiar o ambigua que se pu-
diera inducir a partir del contexto
inmediato de la propia frase o,
como mucho, del parrafo en el que
aparecia. Una segunda cuestion
preguntaba sobre el antecedente de
una proposicién conectada refe-
rencialmente con otra anterior, de
modo que pudiéramos evaluar si el
sujeto habia establecido esponta-
neamente una conexién causal en-
tre ambas durante la lectura. En la



altima pregunta se le pedia que re-
conociera entre varias oraciones,
que no aparecian literalmente en el
texto, aquélla cuyo significado se
corresponde con una idea que si
estd presente explicitamente («sen-
tence recognition»), lo cual se consi-
dera un evidente indicador de la
capacidad del sujeto de transcender
un nivel de comprensién meramen-
te superficial del contenido linglis-
tico de un texto (véase la revision al
respecto de McNamara y Kintsch,
1996).

* Preguntas semdnticas. Dada la
dificultad para operativizar las clasi-
cas inferencias de supresion, gene-
ralizacién e integracién (Van Dijk y
Kintsch, 1983), para evaluar las in-
Jferencias semdanticas (IS) que inter-
vienen en la construccién de la
macroestructura del texto-base,
planteamos tres cuestiones dirigidas
a evaluar la extraccién del significa-
do global y la distincién entre ideas
jerarquicamente diferentes. La com-
prensién temdtica, como el signifi-
cado mas global que da sentido al
texto, se evalué mediante preguntas
sobre el titulo del mismo. La infe-
rencia de titulos estd considerada
no sélo como un indicador sino
también como un recurso didactico
atil para trabajar estrategias de com-
prension (Ledn y Martin, 1993). Los
distractores reflejaban respuestas
erréneas de cuatro tipos: titulos im-
precisos, demasiado generales, de-
masiado particulares o alejados de
la verdadera tematica. En segundo
lugar, se preguntaba por la idea
principal del texto. En la tercera
cuestion se debia senalar la idea-de-
talle (de menor nivel jerirquico en
la macroestructura) que resultara
menos relevante para la compren-
sién del texto ante varias ideas de
diversa generalidad.

* Preguntas elaborativas causales.
Las anteriores tareas de evaluacién
de inferencias referenciales (IR) o
estructurales (IEST) no tiene por
qué ser redundante con la evalua-
cidén de las inferencias elaborati-
vas causales (IEL). En principio,
para reconocer una superestructu-
ra causal es suficiente con delimi-
tar las causas y las consecuencias
a partir de la representacién se-
mantica de la base del texto, sin
que ello presuponga que se com-
prende por qué esas causas generan
esos efectos. Para confeccionar
este tipo de preguntas utilizamos
como referencia algunos trabajos
en esta misma linea (Britton y Gul-
goz, 1991; Sinchez, 1993; Alonso
Tapia y Carriedo, 1994; McNamara
y cols. 1996; Orrantia, Rosales y
Sanchez, 1998). De acuerdo con el
andlisis que haciamos en la intro-
duccién, las preguntas iban dirigi-
das en concreto a detectar si el
alumno era capaz de razonar mas
alla de la «trampa narrativa», es de-
cir, si era capaz de inferir informa-
cién implicita acerca de las
acciones o condiciones inferme-
dias, asi como el nexo, que permi-
tia explicar por qué un episodio
era un factor causal de otro en el
fenémeno relatado.

En sintesis, para cada texto original se
elabor6, como hemos comentado ya, una
prueba de 10 preguntas sobre conocimien-
tos temdticos acerca del contenido. La
prueba de comprension se dividia en tres
partes: la elaboracién de un resumen, la
confeccidén de un grafico sobre la estructu-
ra del texto y la contestacién a 9 items (con
seis respuestas multiples cada uno), corres-
pondientes a las preguntas inferenciales a
las que haciamos alusién anteriormente.
Los resultados de estas pruebas se cuantifi-
caron asignando a cada respuesta correcta
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1 punto, de manera que en la prueba de
conocimientos previos se podia obtener
una puntuacién maxima de 10 y una pun-
tuaciéon de O a 3 en cada una de las ante-
riores variables relacionadas con la
actividad inferencial durante la compren-
sién. Asi mismo, tanto la prueba de resu-
men como la tarea de representacion de la
estructura en un diagrama se cuantificaron
de 0 a 3.

RESULTADOS

— Andlisis correlacional. Una vez su-
mados los datos obtenidos en las
dos evaluaciones a las que fue so-
metido cada sujeto, confecciona-
mos la matriz de correlacién
bivariante (coeficiente de Pearson)
entre las diferentes variables anali-
zadas (tabla D).

TABLA 1
Matriz de correlaciones entre las calificaciones en el drea de Ciencias Sociales
(cecs9 y Lengua castellana (1enva), las puntuaciones en la prueba de conocimientos
previos (cr), resumen (res), inferencias estructurales (iest), referenciales (ir),
semanticas (19, y elaborativas (ier). (*) p<0.05; (**) p<0.01

Variab. CCSS LENG CP RES IEST IR IS
CCSS
LENG 75w
CP
RES 48** 40** 48**
IEST
35 23 22 27

Los resultados muestran una alta con-
sistencia entre las diferentes variables en
las que operativizamos la comprensién
de los textos. Todas ellas, excepto las
inferencias referenciales y estructurales,
ofrecen correlaciones significativas en
cada uno de los «cruces» posibles con el
resto de las variables. Las mas elevadas
son las correlaciones entre las califica-
ciones de Ciencias Sociales y Lengua
castellana (1=0.75; p), asi como entre los
conocimientos temdticos (CP) que po-
seian los sujetos antes de estudiar el tex-
to y la realizacién de inferencias
elaborativas causales (1=0.53; p<0.01). Por
otro lado, es de destacar que las inferencias
estructurales no ofrezcan correlaciones
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significativas con las calificaciones de Len-
gua ni con los conocimientos tematicos
de los sujetos, mientras que la mas alta
aparece en el cruce con las inferencias
elaborativas (r=0.38; p). Esta altima va-
riable registré ademads la correlacién mas
alta con la puntuacién global en las dife-
rentes pruebas (cercanas a 0.8; p<0.01).
El cilculo de la recta de regresidon
(con el método de «eliminacidén hacia
atrds») nos ha permitido calibrar mas es-
pecificamente la variacién de cada una
de las anteriores variables en la realiza-
cién de inferencias elaborativas de cardc-
ter causal (JEL) como variable dependiente.
De acuerdo con este anilisis, las variables
que mejor predicen el comportamiento



de IEL son los conocimientos previos (Cp,
t=3.19; p<0.01), la capacidad de repre-
sentar la estructura multicausal (IEsT;
t=2.19; p<0.05) y las puntuaciones obte-
nidas en las preguntas referenciales (Ir),
si bien esta Gltima no resultd realmente
significativa. Por el contrario, la calidad
del resumen (RES) y las inferencias de

tiposemanticoqueseponendemanifiesto
en la deteccidn del titulo del texto y de
la idea principal (1s) fueron las menos
relevantes, puesto que su efecto podria
explicarse secundariamente a la accién
de las anteriores variables (tabla ID).

TABLA 11
Coeficientes de regresion para la variable dependiente «inferencias elaborativas»

(). (*) p<0.05: (*) p<0.01

Variables Co:é.rlde Error tipico egtz ii;l t Sign.
Cp** 190 .060 382 3.153 003
IR 258 143 216 1.800 078
IEST* 377 165 258 2.290 026

— Anilisis experimental. Los resulta-
dos obtenidos por los sujetos en
funcion de las versiones textuales
nos mostraron diferencias a favor
de las versiones en las que intro-
dujimos senalizaciones causales
para casi todas las variables que fi-
guran en la tabla III. La prueba t

no reflej6, sin embargo, diferencias
significativas entre los dos grupos
en cuanto a los indicadores de la
competencia previa de los sujetos
(rendimiento académico y conoci-
mientos previos), ni con respecto a
ninguna de las variables de com-
prension.

TABLA 10
Medias y desviaciones tipicas de las variables en funcion de la version textual
Variables Sepalizadas No sefalizadas

Media DT Media DT
©Css 5.82 2.20 5.09 2.17
LENG 4.39 1.51 4.42 1.39
CP 8.11 3.15 7.00 255
RES 2.39 1.50 2.04 1.22
IEST 0.79 096 058 1.03
IR 2.50 1.29 258 1.14
IS 2.82 1.66 235 1.20
IEL 2.54 143 2.04 143
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Con objeto de minimizar lo mas posi-
ble el efecto del diferente nivel previo de
los grupos, replicamos el anilisis incorpo-
rando como variables independientes el
rendimiento en el Ambito sociolingtistico
de los sujetos y los conocimientos previos.
Al separar a los alumnos con calificaciones
bajas (cuando la media de las puntuacio-
nes de Ciencias Sociales y Lengua resulta-
ba inferior a 5), la diferencia a favor de la
versién sefializada resulté esta vez signifi-
cativa en el caso de las inferencias elabora-
tivas (U=55.0; p<0.05), aunque no en el
grupo de alumnos de rendimiento medio-
alto. El resultado fue casi idéntico al consi-
derar por separado a los alumnos con una
puntuacién inferior a la media en la prue-
ba de conocimientos previos. De nuevo, las
unicas diferencias significativas se registra-
ron en IEL, a favor de los alumnos que es-
tudiaron textos senializados (U=55.0;
p<0.05), mientras que en el grupo de
alumnos con mas conocimientos previos
no hubo diferencias significativas.

DISCUSION

Los resultados anteriores nos aportan nue-
va informacién sobre algunas variables que
afectan a la realizacién de inferencias lecto-
ras y, particularmente, a las inferencias cau-
sales en torno a contenidos histéricos. El
factor que correlaciona mis significativa-
mente con la realizacion de inferencias ela-
borativas de cardcter causal (0EL) es el
conocimiento previo (CP), aunque la capaci-
dad para descubrir y explicitar la estructura
interna del contenido (IEST) se ha mostrado
también muy relevante. Otras variables
como la realizacion de inferencias locales, de
caricter causal, (IR) han manifestado, 16gica-
mente, una cierta correlacién, puesto que
las explicaciones causales en textos dina-
micos se fundamentan en la capacidad
previa de conectar unas proposiciones con
otras durante su lectura. Sin embargo, el ani-
lisis de regresién nos permite confirmar que
la capacidad del sujeto para representar
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grdficamente la estructura multicausal de
los eventos constituyo, junto con los cono-
cimientos temditicos, 1a variable que mejor
predecia la calidad de las explicaciones
causales en torno a informacién implicita
en textos relativamente complejos. La in-
ferencia y representacién de las relacio-
nes causales no parece, ademis, que
requiera necesariamente de conocimien-
tos especificos sobre los fendmenos his-
téricos que se abordan en los textos,
como se desprende del hecho de que
ambas variables sean casi las Gnicas que
apenas correlacionan. El anilisis de re-
gresién sugiere, en este sentido, que se
trata de dos factores que predicen, con
una cierta independencia entre si, la capa-
cidad de razonamiento causal con este
tipo de contenidos.

En el caso, por ejemplo, de uno de los
textos utilizados en la investigacion (sobre
dos descubrimientos en el siglo xv»), infe-
rir ¢por qué el hecho de que los turcos cor-
taran la ruta de comercio de las especies,
cuando cayé Constantinopla, impulsé los
grandes descubrimientos geogrificos del
siglo xv» requiere conformar un modelo si-
tuacional que se nutre de conocimientos
de tipo histérico y social (como el signifi-
cado y el valor de las especias para la épo-
ca) o geograficos (como la procedencia de
dichos productos o la localizaciéon de Tur-
quia en el Mediterrineo). Una parte de es-
tos conocimientos permite conjugar la
accién de da conquista de Constantino-
plar con la condicién «dominio del Medi-
terrineo»; otros conocimientos previos
aportan el escenario para comprender
parte del nexo explicativo (de permiso)
que lo vincula a la basqueda de rutas
maritimas alternativa en la Europa
Occidental; otros, por Gltimo, la infor-
macién motivacional sobre el concepto
y el valor histérico de las especias y su
localizacién. Este sencillo ejemplo nos da
una idea de por qué los sujetos con una
base mayor de conocimientos previos
obtienen mas ventaja en este tipo de



textos con respecto a los que carecen de
dichos conocimientos.

Sin embargo, de acuerdo con algunos
de los experimentos que citibamos en la
introduccién, algunos sujetos en los que se
constata o a los que se proporciona cono-
cimientos previos fracasan en este tipo de
inferencias elaborativas. En el caso de tex-
tos multicausales, es muy probable que, si
el syjeto no consigue delimitar con cierta
precision la compleja estructura de causas

y las consecuencias que permite organizar
la base del texto, no sepa tampoco qué co-
nocimientos debe recuperar. Asi, con res-
pecto a la pregunta anterior, sélo si el
sujeto es capaz de explicitar la condicién
«subida del precio de las especias» v la ac-
cién «busqueda de nuevas rutas a oriente»,
que actian como «eslabones intermedios»
en la estructura dinamica (figura II), es po-
sible inferir el resto de la informacién que
desglosabamos en el parrafo anterior.

FIGURA 1II
Representacion de la estructura multicausal del texto de los Descubrimientos

Fin de la s P
peste y de las Expansién econémica Necesidad de dinero
grandes guerras Busqueda de materias Relacién comercial
+ > primas y nuevos | —g Busqueda de —p| con el centro de
mercados metales Africa \
Aumento .
n preciosos
demografico
Descubrimientos
Caida .de ’ Subida del pr.ec1o Nueva.s rutas /V
Constantinoplal de las especias a oriente

Por otro lado, no ha quedado del todo
clara la influencia en este proceso de otras
variables textuales como las sefializaciones
lingtiisticas. Con los resultados experimen-
tales en la segunda parte del estudio no
hemos podido confirmar al menos un efec-
to significativo en las tareas de repre-
sentacién grafica de la estructura (JEST). Sin
embargo, parece constatarse que los suje-
tos con menor rendimiento y conocimien-
tos previos se beneficiaron mas de la
presencia de ciertas sefializaciones a la
hora de responder a las preguntas de com-
prension «profunda» que requieren inferen-
cias elaborativas de caracter causal (0EL). La
organizacién meramente «enumerativa» de
los contenidos (que en su estructura pro-
funda puede organizarse causalmente) su-
pondria un obstaculo palpable para que
algunos alumnos, especialmente aqué-
llos con problemas de aprendizaje, razo-
nen sobre ellos, si bien la capacidad de

representar esta estructura griaficamente
parece estar afectada por otros factores
mads alla de la presencia de senalizaciones
retoricas en el texto.

En sintesis, aunque una buena repre-
sentacién de la base del texto no garantice
una buena representacién situacional, los
resultados apoyan la idea de que la reorga-
nizacién grafica de la estructura multicau-
sal puede constituir una buena estrategia
especialmente para aquellos alumnos con
problemas de aprendizaje. La construccién
de un diagrama como el anterior puede
constituir un primer recurso que ayude a
enriquecer la representacién de la base
del texto; compensar las limitaciones de
memoria de trabajo (facilitando, por ejem-
plo, la consideracién conjunta de las dife-
rentes causas, al tiempo que se plantean
verbalmente las posibles explicaciones);
facilitar la deduccién de las causas «nter-
medias»; guiar la recuperacién selectiva
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de conocimientos previos para la com-
prensién del nexo, y, sobre todo, implicar
al estudiante de un modo mas activo y efi-
caz en toda esa compleja actividad inferen-
cial. La dificultad de estos procesos implica
indudablemente otros recursos estratégi-
cos mds alld de la representacidon grifica,
que actualmente estamos investigando en
el aula de Ciencias Sociales, desde una
perspectiva instruccional.

Estas conclusiones iniciales deben
considerarse, no obstante, con especial
prudencia, debido principalmente a la na-
turaleza correlacional de una parte del es-
tudio y a la diferencia de conocimientos
previos que se constatd tanto entre los dos
contenidos como entre las dos versiones
textuales (si bien en este Gltimo caso no re-
sultaron realmente significativas). Por otra
parte, en la investigacion psicopedagdgica
es constatable la dificultad de construir
materiales que permitan evaluar con sufi-
cientes garantias de fiabilidad y validez las
diversas variables en que podemos des-
componer los procesos de comprensién.
Esta limitacién puede estar relacionada,
por ejemplo, con un cierto «efecto suelo»
que se constaté en la medicién de la capa-
cidad de inferencia de la estructura del
texto. No cabe duda de que el requeri-
miento de explicitar la estructura multicau-
sal, aunque estén presentes senalizaciones
especificas, supone una tarea compleja.
Probablemente la conclusién mis clara
de este trabajo sea las enormes dificulta-
des que la comprensién de contenidos
causales plantea a un grupo muy amplio
de alumnos en la Educacién Secundaria
Obligatoria, conclusién que da pie a nue-
vas interrogantes de interés que estamos
actualmente investigando.

Una de estas lineas abiertas se centra
en las diferencias de comprensién que
podemos encontrar en funcién de otras
variables especificas, como el grado de
competencia lectora de los alumnos, el
nivel académico o la presentacion verbal
de las relaciones explicativas. En un estu-
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dio preliminar hemos encontrado, por
ejemplo, que la mayoria de los alumnos
comprenden mejor las relaciones causales
cuando éstas se presentan de un modo na-
rrativo, reflejando el orden temporal (con
expresiones como «produjor, «derivé en»),
que cuando se invierte dicho orden (con
expresiones como «debido a»). Otros resul-
tados iniciales apuntan a que la tarea de
rellenar esquemas incompletos, revisando
las relaciones causales del texto, resulta
mucho mas eficaz que el acceso durante la
lectura al esquema completo, como es ha-
bitual en los libros de texto. Mas alla de su-
ministrar apoyos graficos que expliciten las
relaciones entre las ideas mas importantes,
el reto educativo estd en cémo ayudar a los
alumnos para que se impliquen esponta-
neamente en formular autoexplicaciones
sobre dichas relaciones.
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