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INTRODUCCIÓN 

 

 

1. Significado e importancia del tema 

 

Uno de los objetivos curriculares de la Educación Secundaria Obligatoria 
(ESO) es lograr desarrollar en los alumnos las cuatro habilidades lingüísticas fun-
damentales: hablar, escuchar, leer y escribir. En este aspecto, la competencia en 
comunicación lingüística se refiere, por una parte, a la comprensión y producción 
de discursos orales y escritos, en español, en los diferentes contextos de la activi-
dad social y cultural, teniendo en cuenta las peculiaridades de cada comunidad 
autónoma, con propiedad y creatividad, sirviéndose de él para comunicarse y 
organizar el pensamiento. Por otra parte, atiende a l a interpretación y produc-
ción con rigor, autonomía y creatividad de mensajes que utilicen códigos artísti-
cos, científicos y técnicos. Por último, contempla la localización y la selección de 
información, su tratamiento de manera autónoma y crítica y su transmisión a los 
demás de forma organizada e inteligible.  

En cuanto, a los contenidos curriculares para esta etapa de secundaria, la 
habilidad de leer alude, de forma más concreta, a la comprensión de textos pro-
pios de la vida cotidiana y de las relaciones sociales en contextos próximos a la 
experiencia del alumno. Se trata de que el alumnado comprenda textos de los 
medios de comunicación, textos de ámbito académico, etc., todo ello en dife-
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rentes soportes y fuentes de información. Además de lograr una actitud reflexiva 
y crítica respecto a la información disponible.  

A pesar de ello, en los últimos años diferentes evaluaciones nacionales e in-
ternacionales han puesto de manifiesto que en los centros educativos españoles, 
y en todas las asignaturas, hay un bajo rendimiento académico en esta destreza 
de los alumnos de Educación Secundaria que, en opinión de los expertos, arran-
ca desde la Educación Primaria y que, en cualquier caso, hay que atajar. Este 
bajo rendimiento se debe, entre diversas razones, a los importantes problemas en 
el proceso de aprendizaje de la lectura y escritura que presentan. La mayor parte 
del alumnado no posee los instrumentos necesarios para enfrentarse a las tareas 
que se le proponen. Lo que demuestra que si no se actúa sobre esas dificultades 
tempranamente, estas se irán incrementando en cursos posteriores, todo lo cual 
hace necesario intervenir más en el desarrollo del dominio práctico de habilida-
des que en el conocimiento teórico de ellas.  

También cabe señalar que un aspecto fundamental que influye en la apa-
rición de estos problemas es que los alumnos no poseen hábito lector; casi nunca 
leen en su hogar y desde sus familias tampoco se recomienda la lectura. A ello se 
suma un contexto educativo donde la importancia de esas habilidades en la es-
cuela no ha sido prioritaria en los últimos años. La enseñanza de la compresión 
lectora no se ha llevado a cabo de forma sistemática ni con base en fundamen-
tos actualizados por las investigaciones más recientes, su desarrollo ha sido más 
bien intuitivo. Estas son algunas de las causas por las cuales, en la secundaria, 
estos problemas se acrecientan y se reflejan en el desinterés y desconocimiento 
que el alumnado muestra por las prácticas lectoras en general.  

A partir de los años setenta del pasado siglo surge un gran interés por pro-
ducir modelos teóricos que explicaran el proceso lector y los mecanismos que lo 
hacen posible. La lectura se vuelve a definir en términos de reconocimiento y 
comprensión, constituyéndose en un constructo funcional de diversos niveles de 
procesamiento relacionados de manera temporal, que se conectan entre ellos 
de una forma particular, haciendo posible la explicación de cómo el sujeto lector 
puede construir el significado general de un texto. De esta manera, la lectura se 
conceptualiza como un proceso inferencial y constructivo, el cual supone la 
construcción y verificación de hipótesis acerca de diversos signos gráficos y signi-
ficados. Implica diferentes actividades: descifrar signos gráficos, construir repre-
sentaciones mentales de las palabras, acceder a significados de palabras, asig-
nar valor lingüístico a unidades de diverso tamaño y valor semántico, construir el 
significado de frases, integrar el significado en un contexto y los conocimientos 
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previos del lector sobre el tema (Alonso y Mateos, 1985; De Vega y otros, 1990). 
Leer es, más que reconocer las palabras, comprender lo que se reconoce, atri-
buir sentido, interpretar.  

Hay diferentes modelos explicativos sobre los procesos de la comprensión 
lectora, como la hipótesis de la estructura formal del texto o de la gramática de 
las narraciones (Rumelhart, 1977), la hipótesis de la estructura proposicional del 
texto o teoría proposicional (Kinscht, 1977) o los modelos mentales (Johnson-Laird, 
1983). Estos modelos entienden la comprensión lectora como un proceso por el 
que se elabora el significado global o parcial que transmite un texto, una frase, 
un párrafo o una palabra. Es un proceso que engloba el uso consciente e in-
consciente de estrategias para la resolución de problemas (estrategias que con-
llevan el uso de señales textuales y de la construcción de un modelo e implican el 
control de la comprensión lectora y del conocimiento previo sobre el tema, etc.), 
para elaborar el significado que se ha querido transmitir en el texto.  

Los lectores comprenden un texto no solo porque son capaces de repetir 
memorísticamente lo que han leído, sino que comprenden un texto cuando es-
tablecen conexiones lógicas entre las diferentes ideas y pueden expresarlas de 
otro modo. Así, las inferencias son fundamentales en la comprensión y permiten 
dar sentido a diversas palabras, agrupar proposiciones y completar las partes in-
formativas implícitas o a usentes en el texto (Johnston, 1989). En este sentido, el 
integrar la información del texto se lleva a cabo porque hay un conocimiento 
general sobre el mundo, originado en experiencias almacenadas en la memoria; 
conocimiento acerca del tema que se lee, sobre el significado de las palabras, 
sobre el contenido del texto y las estructuras textuales (García Madruga, 1991; 
Vidal-Abarca y Gilabert, 1991).  

En función de esa concepción sobre lo que realizamos cuando compren-
demos un texto determinado, podemos entender de mejor manera eso que el 
alumnado de secundaria hace cuando presenta un bajo nivel de comprensión 
lectora. Es por ello por lo que las dificultades en el aprendizaje de la comprensión 
lectora se entenderán como esas deficiencias que presentan los alumnos para 
identificar la macroestructura y la microestructura del texto y construir tanto un 
significado global como de aspectos parciales de él. En general, los alumnos con 
pobre comprensión lectora carecen de las estrategias necesarias para averiguar 
las estructuras textuales y no tienen conocimientos previos sobre el contenido tex-
tual. Todo ello tiene una gran importancia y repercusión, pues conlleva para su 
futuro el fracaso escolar y el consiguiente reflejo en su vida laboral adulta. 
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2. Objetivos del trabajo 

 

Hay en la literatura especializada distintos tipos de propuestas encamina-
das a instruir en esta habilidad que es la comprensión lectora. Destacan aquellos 
que enfatizan la instrucción a través de la enseñanza de estrategias frente a los 
que lo hacen a través de ayudas textuales al alumno.  

Los programas de instrucción de la comprensión lectora desde el texto 
conllevan ayudas extratextuales (títulos, organizadores previos, sumarios, pregun-
tas) que, sin modificar la estructura de los textos, facilitan al lector la labor (García 
Madruga, 1991), o bien ayudas intratextuales (simplificación léxica y sintáctica, 
organización de señalizaciones y contenidos), que sí modifican la estructura o 
contenidos de los textos pero que igualmente facilitan la comprensión (Kinscht y 
Yarbrouch, 1982; Loman y Mayer, 1983).  

Por su parte los programas de instrucción de la comprensión lectora me-
diante el desarrollo de estrategias se dirigen hacia la enseñanza de la estructura 
y organización del texto a partir del uso del conocimiento previo del lector, ejerci-
tando al sujeto en la selección de un plan organizador, utilizado por el creador 
del texto, y en la construcción de sus ideas sobre este plan (Mayer, Cook y Dyck, 
1984); mientras que otras propuestas hacen hincapié en el uso de estrategias de 
control, metacognitivas o de supervisión, donde se enseña al lector a resumir, a 
preguntarse sobre el contenido de lo leído, a aclarar confusiones que se den en 
el texto o en su interpretación y a hacer predicciones sobre los contenidos si-
guientes (Brown, Palincsar y Ambruster, 1984).  

En general, muchos de estos programas tienen objetivos comunes, y todos 
apuestan por la instrucción directa para enseñar los procesos y habilidades de 
comprensión lectora. La mayoría postula la enseñanza de estrategias para locali-
zar las ideas principales y secundarias del texto, usualmente mediante la utiliza-
ción de macrorreglas (generalización, supresión e i ntegración) y, en casi todos 
ellos, se considera la realización de esquemas o resúmenes a partir de informa-
ción seleccionada. En una menor medida, se promueve también la activación 
de los conocimientos previos del lector, la autorregulación y  la identificación de 
la progresión temática en el texto.  

Nuestro trabajo persigue, como objetivo global, mejorar la destreza de 
comprensión lectora del alumnado de secundaria obligatoria en la asignatura de 
Ciencias Sociales, Geografía e Historia por medio de un programa de entrena-
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miento específico que incluye algunos de los objetivos que se contemplan en las 
propuestas anteriormente citadas, aunando y considerando componentes de 
unos y otros en una propuesta ecléctica que busca la eficacia de la instrucción. 
Partimos de la idea de que la enseñanza de la comprensión lectora y de este 
plan se apliquen de forma explícita, y no solo en la materia de Ciencias Sociales, 
Geografía e Historia, sino que implique en un futuro a otras materias de las que 
conforman el currículo de Educación Secundaria, pues la comprensión lectora es 
una cuestión transversal al currículo. De esta manera, esta propuesta aboga por 
la introducción de la enseñanza de estrategias de comprensión lectora generali-
zables y adaptables a otras asignaturas, ya que así se ayudará al uso automati-
zado de las mismas por parte de los aprendices.  

Esta propuesta de mejora de la comprensión lectora en el primer curso de 
la Educación Secundaria establece distintos componentes instruccionales: a 
través del uso y el conocimiento para localizar y obtener información de un texto 
mediante las palabras y el subrayado de ellas, a través del uso y el conocimiento 
para integrar e interpretar información de un texto mediante su comprensión lite-
ral y, por último, a través del uso y el conocimiento para profundizar en la com-
prensión del contenido de un texto mediante las inferencias, valoraciones y sínte-
sis. 

Con respecto al primer componente, nos referimos a la necesidad de acti-
var los conocimientos previos de los lectores para crear un puente con los cono-
cimientos nuevos. Aquí incluimos el desarrollo del vocabulario (sinónimos, antóni-
mos) y de la técnica del subrayado (particular, contextual) relevante y nuevo de 
lo necesario y útil para la comprensión del texto. Con esto pondremos en contac-
to los conocimientos con los que el alumnado cuenta y los nuevos conocimientos 
que se presentan, haciendo que los primeros sirvan de base para los segundos, y 
así, favoreceremos el desarrollo del aprender a aprender.  

El siguiente constituyente incluye también el instruir a los alumnos para la 
comprensión literal propiamente dicha, y poder así realizar un tratamiento lineal 
del texto. Esto les servirá de guía para extraer las ideas principales y secundarias 
(García Madruga, 1991; Vidal-Abarca y Gilabert, 1991). Se p retende que los 
alumnos conozcan que existen paráfrasis, preguntas específicas, relaciones cau-
sales, anáforas, signos de puntuación, ideas principales, detalles, comparaciones 
y contrastes o seguimientos de instrucciones que nos ayudan a detectar la orga-
nización de un texto.  Para ello, se ha potenciado el uso de estas técnicas. Asi-
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mismo, es primordial que los alumnos sean capaces de identificarlas y de jerar-
quizarlas en función de cómo se presenten en cada texto. 

El último componente instruccional, y a l mismo tiempo, uno de los que 
consideramos de mayor importancia, es enseñar a los lectores a inferir, valorar y 
sintetizar profundizando en la comprensión del contenido del texto. Se t rata de 
que el sujeto establezca cuál es el propósito de la lectura que realiza. A veces 
vemos que los lectores se muestran pasivos ante el proceso de comprensión y su 
lectura está excesivamente apegada al texto, así que se hace muy necesario 
fomentar estrategias tales como la predicción de resultados, hechos, conclusio-
nes, opiniones, propósito del autor y resúmenes parciales o globales para que 
sean conscientes de lo que significa comprender y cómo ellos mismos pueden 
regular y dirigir el proceso. Se trata de enseñar a c onvertirles en lectores más 
autónomos y proactivos. De esta forma, los alumnos serán muy conscientes de lo 
importante que es seguir todos los pasos, su secuencia y el porqué de ellos, así su 
implicación en aprender será mucho mayor.  

 

3. Estructura del trabajo 

 

El contenido de este trabajo se ha organizado en dos partes: la primera 
abarca los fundamentos teóricos, en la que se desarrollan los presupuestos teóri-
cos y metodológicos en los que se asientan nuestro programa de intervención y 
nuestro diseño de investigación; la segunda, el estudio empírico, explica el esta-
do de la cuestión, la metodología seguida y el conjunto de recursos de los que se 
dispone, así como la estructura del programa de intervención didáctica. Por últi-
mo, se exponen los  estudios estadísticos, análisis de los resultados y las conclusio-
nes y consideraciones finales. Estas dos partes se distribuyen en diez capítulos de 
la siguiente forma. 

La primera parte, integrada por cinco capítulos, recoge los aspectos epis-
temológicos y pedagógicos que se relacionan específicamente con nuestro es-
tudio. Así, el capítulo uno aborda el concepto de lectura y de comprensión lecto-
ra, los modelos explicativos de su funcionamiento así como el funcionamiento 
mismo de estos; en él se desarrollan los procesos perceptivos, léxicos, sintácticos, 
semánticos, entre otros. También se recogen los factores que intervienen en la 
comprensión lectora (texto, lector y contexto) y por último se analiza el papel de 
la lectura en la sociedad actual. 
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En el capítulo dos nos ha parecido necesario tratar la comprensión lectora 
desde la perspectiva didáctica. Las diferencias entre lengua oral y lengua escrita, 
los diferentes tipos de lectura, la lectura y comprensión lectora en el ámbito esco-
lar, el aprendizaje de la comprensión lectora, la enseñanza  de la lectura, y de-
ntro de esta, la enseñanza del vocabulario, de la comprensión y de las estrate-
gias de comprensión, son los principales puntos tratados. No se puede olvidar, 
igualmente, el tratamiento didáctico de la comprensión lectora en las diferentes 
etapas educativas, desde la Educación Infantil  pasando por la Educación Prima-
ria y llegando hasta la Educación Secundaria Obligatoria. 

El texto expositivo, el más habitual y característico de la materia de Cien-
cias Sociales, ocupa el capítulo tres. Aquí se expone el concepto de texto, las 
propiedades textuales (coherencia, cohesión, adecuación y corrección), las ca-
racterísticas pragmáticas y estructurales del texto expositivo, y dentro de ellas, las 
secuencias textuales predominantes, la superestructura, el inicio, el desarrollo y 
organización de la información, la aclaración y la ejemplificación y el cierre del 
texto expositivo. También se abordan los rasgos lingüísticos y r etóricos del texto 
expositivo y la presencia y rasgos de este tipo de textos en el área de Ciencias 
Sociales.  

En el capítulo cuatro se analiza la evaluación institucional de la compren-
sión lectora. Los antecedentes que hay, las Evaluaciones Generales de Dia-
gnóstico realizadas al alumnado de cuarto curso de Educación Primaria y de se-
gundo curso de Educación Secundaria. Los informes PISA, destacando en ellos, el 
marco de la evaluación de la comprensión lectora, la evolución de los resultados 
de la comprensión lectora (2000-2009) y sus conclusiones. Y por último, el  estudio 
PIRLS; los aspectos de la comprensión lectora, el diseño y características de la 
prueba de comprensión lectora y los resultados de los alumnos españoles y su 
comparación internacional. 

 La primera parte termina con en el capítulo cinco, en el que se analiza el 
marco curricular de las Ciencias Sociales en la Educación Secundaria Obligatoria 
aportando una perspectiva crítica y destacando la importancia de la formación 
del profesor de ESO para el adecuado tratamiento de la comprensión lectora y 
la lectura en el sistema educativo español y europeo. 

 La segunda parte de este trabajo está configurada por los capítulos seis al 
diez, en los que se desarrollan, respectivamente, el estado de la cuestión (princi-
pales investigaciones sobre la comprensión lectora),  el  diseño y práctica del 
programa de instrucción, los resultados referidos a la aplicación de los cuestiona-
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rios a los alumnos, los resultados inter e intragrupos y las conclusiones y considera-
ciones finales sobre los resultados, que recogen la discusión de resultados, con-
clusiones y aportaciones de este estudio, sus limitaciones, implicaciones didácti-
cas y las prospectivas investigadoras que quedan abiertas con este trabajo. 

La presente investigación se cierra con la bibliografía manejada y con los 
anexos que se han considerado necesarios para complementar su contenido. 
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CAPÍTULO 1 

LECTURA Y COMPRENSIÓN LECTORA.  
DELIMITACIÓN CONCEPTUAL Y FUNCIONAL 

 

 

1. Concepto de lectura y de comprensión lectora 

 

 La lectura es el vehículo mediante el cual se permite establecer una rela-
ción entre un texto y una persona o, más concretamente, un lector, posibilitando 
la captación del contenido de un mensaje por medio del descifrado de un siste-
ma de signos lingüísticos y su relación con un conjunto de conocimientos. Si bien 
no se trata únicamente de un medio para la obtención de información, pues la 
lectura va más allá, tal y como sostienen Bereiter y Engelmann (1977), para quie-
nes supone una herramienta de grandísima influencia con relación al desarrollo 
del pensamiento formal, vinculado de modo estrecho con la evolución cognitiva. 
En consecuencia, la lectura es un elemento de estimulación intelectual funda-
mental y necesario para todos, y más aún para aquellas personas que, contando 
con déficits sensoriales, disponen de menos vías que faciliten tanto la obtención 
de información como el mismo desarrollo cognitivo. 

 Leer es, sin duda,  una habilidad compleja cuyo dominio requiere poner en 
juego un variado conjunto de destrezas cognitivas que empiezan con los proce-
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sos de identificación e i nterpretación visuales –ortográficas en ese caso– de un 
sistema basado en el lenguaje, y finalizan con la reordenación de nuestros cono-
cimientos sobre la base de nuevas informaciones aportadas. Para Crowder (1985: 
11) la lectura “[…] se puede relacionar con casi todos los procesos cognitivos, 
desde la sensación y la percepción, hasta la comprensión y el razonamiento”. 

 El desarrollo de esa habilidad no se da de forma espontánea, proviene de 
una acción instructiva, de un proceso de enseñanza-aprendizaje; por lo que su 
mayor o menor grado de éxito será definido por la interacción de varios factores 
entre los que destacan los conocimientos previos del aprendiz (dominio del len-
guaje oral y sus componentes: fonológico, léxico, morfosintáctico, semántico y 
pragmático), los procesos psicológicos subyacentes en cualquier actividad de 
aprendizaje (atención, memoria, razonamiento, etc.), las variables relacionadas 
con la naturaleza del texto (estilo, longitud, cohesión, etc.) y todas aquellas que 
competan al acto de instrucción en sí. Así, mientras Solé (1992: 17) considera la 
lectura como “un proceso de interacción entre un lector y un texto, proceso me-
diante el cual el primero intenta satisfacer los objetivos que guían su lectura”, Co-
rreig (2000: 126), en una definición complementaria, la caracteriza como “proce-
so constante de emisión y verificación de hipótesis que conduce a la construc-
ción de significado y al control de dicha comprensión.” 

 Es por ello, por lo que los distintos modelos hoy en vigor desarrollados para 
describir y explicar el funcionamiento del proceso de comprensión lectora coin-
ciden en caracterizarla como un proceso multinivel, pues consideran que para 
llegar a comprender el significado de un texto el lector debe analizar desde los 
componentes más elementales hasta los más complejos (De Vega, 1984, 1990; 
Alonso y otros, 1992, 1994). Interpretar un texto es un proceso que tendería a satu-
rar la capacidad de la memoria operativa (Sánchez Miguel, 1998). La memoria 
de trabajo tiene así un protagonismo absolutamente central en todas las tareas 
asociadas a la lectura y a l a comprensión de textos (García-Madruga y otros, 
1999; García-Madruga y Fernández, 2008). Así, la comprensión lectora depender-
ía de que el lector domine un conjunto importante de procesos cognitivos y co-
nocimientos previos, de que el texto cumpla un conjunto de presupuestos y de 
que el contexto proporcione las condiciones necesarias para la articulación en-
tre lector y texto (Sánchez Miguel, 1998). 

 El interés por el estudio de la comprensión lectora no es nada actual, sino 
que viene de antiguo, pero no fue hasta principios del siglo pasado cuando dife-
rentes expertos, profesores, pedagogos, etc. Iniciaron acercamientos científicos 
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rigurosos a este tema (Huey, 1908)1

a) Las habilidades receptivas suponen un dominio más amplio de la lengua, 
pues se comprenden más registros y más palabras de las que se usan para 
expresarse; las productivas, por el contrario, conllevan un dominio limitado 
de la lengua dado que el usuario se expresa en su variedad dialectal y tie-
ne un dominio más restringido de los registros.  

 propiciados por los avances de los métodos e 
instrumentos de investigación.  En efecto, hasta hace poco tiempo se establecía 
una diferencia entre las habilidades receptivas, que se consideraban pasivas, y 
las expresivas, consideradas activas debido al hecho de que la expresión es ob-
servable y la comprensión no, distinción esta que ha sido superada en cuanto la 
investigación psicolingüística ha puesto de manifiesto que también la compresión 
exige muchas operaciones cognitivas complejas y laboriosas. La comparación 
de ambos procesos es muy reciente pero llama la atención la multitud de simili-
tudes observadas en los procesos de recepción, sea esta oral o escrita. 

b) Solo se utilizan para la expresión algunas de las palabras que se dominan 
receptivamente.  

c) Por otra parte, el usuario no tiene control sobre el lenguaje que se utiliza en 
los mensajes que comprende, pero sí controla los mensajes que produce: 
escoge las formas lingüísticas.  

d) Las capacidades comprensivas se aprenden y desarrollan antes, mientras 
que las expresivas dependen de las primeras en lo que respecta al apren-
dizaje: solo se puede decir o escribir lo que se ha comprendido anterior-
mente.  

e) Por último, las microhabilidades de la comprensión oral y escrita tienen 
ciertas semejanzas (anticipación, inferencia de información, formulación 
de hipótesis de significado, uso de la información contextual, etc.) que di-
fieren sustancialmente de las habilidades productivas, entre las cuales se 
observan también afinidades (análisis de la comunicación, búsqueda de 
información, selección lingüística, adecuación a la audiencia). 

 Así pues, a lo largo del pasado siglo se fueron sucediendo diferentes con-
cepciones sobre la lectura, unas más restrictivas, como por ejemplo las que la 
consideraban como resultado de la descodificación, y ot ras, evolucionadas en 
                                                 
1 Duke, N. & Pearson, P. (2002). Effective practices for developing reading comprehension. En 
Farstrup A. & Samuels S. (Eds.). What research has to say about reading instruction. (pp. 205-242). 
Newark: International Reading Association. 
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las últimas décadas, donde la comprensión lectora tendería a ser considerada 
más como una aplicación concreta de destrezas, de procedimientos… de estra-
tegias de carácter cognitivo a nivel general (Flood, 1983)2. Autores relevantes en 
el campo que nos ocupa, como Spiro y Anderson (1977) o R umelhart y O rtony 
(1977), sostienen que el conocimiento se almacenaría en estructuras de conoci-
miento y la comprensión en general es considerada como el proceso de los 
“procesos” implicados en la formación, elaboración, notificación e integración 
de dichas estructuras. Según lo dicho, el nivel de comprensión de un texto equi-
valdría pues a la creación, modificación, elaboración e integración de las estruc-
turas de conocimiento, es decir, al grado en que la información que conlleva el 
texto es integrada en dichas estructuras (Johnston, 1983). De este modo tendría 
un papel crucial los procesos de inferencia dentro de la comprensión lectora 
(Pearson y Johnson, 1973)3

 Debemos partir de la base de que la relación entre el que lee y lo leído 
(lector y texto) es una interacción activa (Royer y Cunningham, 1981)

. 

4

 En este punto es obligado mencionar las aportaciones de la Estética de la 
Recepción que, si bien se ligan más a los estudios literarios, coinciden con las ex-
plicaciones y modelos que estamos viendo en que sitúan su centro de interés, no 
en el texto, sino en la incidencia del texto en los receptores, ubicados ambos, 
obra y lector, en su contexto histórico.  

. Desde ese 
punto de vista, la comprensión lectora es un proceso donde se utilizan una serie 
de “claves” que nos da el autor en función de lo que conoce o posee como ex-
periencia previa del que lee para poder inferir el significado que pretende el au-
tor del texto.   

Jauss (1992 [1977]) subraya la importancia de la concreción del proceso 
de recepción en distintos momentos históricos. En el análisis de la experiencia del 
lector o la comunidad de lectores de una época determinada han de tenerse en 
cuenta dos cuestiones fundamentales que entran en juego en la relación texto-
lector. Por una parte, el efecto, como momento de la concreción de sentido, 
que viene condicionado por el texto, y, por otra, la recepción, que depende del 
destinatario. Efecto y recepción constituyen así dos horizontes, interno el primero 

                                                 
2 Sin duda que en lo anterior han influido mucho los descubrimientos que se han dado en las in-
vestigaciones sobre las destrezas cognitivas, en tiempos más recientes.  
3 Pearson, P.D. & Johnson, D.D. (1978). Teaching reading comprehension. Nueva York: Holt 
Rinehart & Winston. 
4 Johnson, L., Graham, S. & Harris, K.E. (1997). The effects of goal sefting and self-instruction on 
learning a reading comprehension strategy: a study of students with Iearning disabilities. J. Learn. 
Disabil., 30 (1), 80-91. 
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de ellos, implicado por la obra, y aportado por el lector de una sociedad concre-
ta el segundo. 

Otro de los teóricos de la recepción cuyo trabajo ha tenido importantes 
repercusiones en el área de la didáctica es Wolfgang Iser (1987), quien igualmen-
te insiste en la necesidad de la participación activa de los receptores para la 
consecución de la comunicación. Para Iser (1987) en el texto5

La referencia a lo que se denomina reader theory, o teorías del lector, no 
estaría completa sin la mención de otra corriente que, junto a la estética de la 
recepción, se incluye dentro de dichas teorías. Se trata de la reader-response 
theory, o teorías de la respuesta del lector. Dicha tendencia procede fundamen-
talmente de los Estados Unidos, e incluye el trabajo de Stanley Fish, Michael Riffa-
terre, Jonathan Culler, Norman Holland y David Bleich. Riffaterre (1978) afirma que 
para traspasar el sentido literal o superficial del texto, los lectores necesitan algo 
más que competencia lingüística: se requiere la competencia literaria, que posi-
bilitará el descubrimiento de un segundo nivel de significación. Este autor tam-
bién concede un papel importante al lector cuando afirma que el autor preten-
de intencionalmente que el lector pueda acceder al texto y, valiéndose de pro-
cedimientos de insistencia, ayuda y dirige al lector en la descodificación (estilo). 
Jonathan Culler (1975) aboga por una teoría de la lectura que estudie la opera-
ciones interpretativas utilizadas por los lectores y aborda una serie de reglas y 
convenciones que son compartidas por los lectores competentes y que sirven 
para estructurar la experiencia lectora con el fin de posibilitar la actividad crea-
dora de la interpretación, a la que a su vez imponen ciertas restricciones. Culler 

 se dan los tres pos-
tulados en los que Austin (1980) fundamenta los actos de habla, pues hay:  a) un 
repertorio o conjunto de convenciones procedentes del contexto sociocultural, 
normas literarias, características intelectuales... comunes al autor y receptor y ne-
cesarias para crear una situación de comunicación; b) unas estrategias o proce-
dimientos aceptados que sirven al lector para ir profundizando en la interpreta-
ción del fondo (horizonte) traspasando su percepción visual (tema); y c) una rea-
lización o participación del lector en la acción. En el texto literario, por el hecho 
de ser literario, existe siempre una parte “no escrita”, omisiones que llaman la 
atención del lector. Por lo que el papel activo del lector consiste en despejar la 
indeterminación y completar esos espacios vacíos, porque, al  leer, “descubrimos 
la parte no formulada del texto” (Iser 1987: 233).  

                                                 
5 Iser teoriza específicamente sobre la recepción del texto literario, pero puede observarse que sus 
postulados son aplicables de modo global a la comprensión e interpretación de cualquier tipo de 
texto. 
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pretende desarrollar una teoría estructuralista de la interpretación que permita 
desvelar las estrategias empleadas por los lectores, si bien reconoce que una 
misma estrategia puede dar lugar a interpretaciones diferentes. 

 Algunos autores cuyos trabajos se sitúan dentro de la Psicolingüística, pro-
fundizan en el análisis de la comprensión como un comportamiento para el cual 
hay que poner en práctica diferentes estrategias, entendiendo la estrategia, con 
Tuffanelli (2010), como una secuencia de actos que implica operaciones cogniti-
vas complejas (observar, comprender, realizar hipótesis, comparar, sintetizar, cre-
ar, producir, etc.)6

 Otro tipo de estrategias destacadas que se usan para la comprensión lec-
tora serían aquellas en las que los lectores autocontrolan sus progresos en el pro-
ceso de comprender un determinado texto detectando los errores que realizan 
para comprenderlo y utilizando procedimientos que les permiten rectificar o arre-
glar dichos errores (Johnston, 1983). Esos procedimientos se vienen denominando 
estrategias metacognitivas y han recibido gran atención e interés por parte de 
otros muchos investigadores (Winogrand y Johnston, 1980; Collins y S mith, 1980; 
Pearson y Galagher, 1983). 

.  El lector se serviría de ellas para construir un modelo del signi-
ficado del texto utilizando tanto las claves que le da ese texto como la informa-
ción que de dichas claves habría en su cerebro (Rosemblatt, 1979).  Así, el 
lector fabricaría ese modelo valiéndose de estructuras o esquemas que conoce y 
de las claves que le da el autor del texto las cuales pueden ser muy diferentes, 
por ejemplo, sintácticas y/o semánticas (Goodman, 1980), macroestructuras 
(Kintsch y Van Dijck 1978; Collins y Smith, 1980), etc.  

 Antes de finalizar este apartado, recordaremos que en la actualidad se da 
gran importancia a la experiencia o conocimiento previo que un lector tiene a la 
hora de abordar la comprensión lectora. Algunos autores (Spiro, 1980), sostienen 
que cuanto mayores sean estos conocimiento previos, mayor será su conoci-
miento de las palabras, como también su nivel para predecir y construir modelos 
que se adapten al significado del texto del cual se trate.  

 Muy en relación con la ley de Smith la importancia de la experiencia pre-
via del lector hay que situar la teoría de los esquemas, donde el esquema se 
concibe como una estructura que representa conceptos genéricos que se alma-
cenan en la memoria de cada individuo. La teoría explicaría cómo se forman 
tales estructuras y, lo que es más importante, cómo se relacionan entre sí a medi-
da que el individuo almacena conocimientos (Rumelhart, 1980): el lector desarro-
                                                 
6 Entre las más destacadas estaría el usar el razonamiento (Shank y Abelson, 1977; Collins y 
Smith, 1980). 
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lla los diferentes esquemas que tiene a través de sus experiencias, por lo que, si 
no ha tenido experiencias o han sido pocas, no dispondrá de ellos para evocar 
un contenido determinado, y la comprensión será más pobre. Muchos conside-
ran la comprensión como un proceso indudablemente interactivo, el cual se ba-
sa al mismo tiempo en esquemas personales y en informaciones de texto aunque, 
a medida que los lectores comprenden un texto, serían sus esquemas los que 
proporcionarían la estructura que se necesita para asociar el significado con el 
texto determinado (Anderson y Pearson, 1984). 

 

2. Modelos explicativos de los procesos de comprensión lectora 

 

 La lectura es mucho más que encadenar o repetir palabras, es un conjun-
to de procesos muy complejos –a cuyo conocimiento y comprensión han contri-
buido especialmente la Psicología Cognitiva y la Psicolingüística según Belinchón 
y otros (2000)7

 Según el punto de vista de los modelos unidireccionales ascendentes, el nivel 
de procesamiento al leer se hace de una manera, en una sola dirección, de ese 
modo el producto final de cada fase de análisis es un requisito para realizar la si-
guiente, es decir, la información se propaga de abajo a arriba a través del sistema, 
desde el reconocimiento visual de las letras hasta el procesamiento semántico del 
texto como un todo, sin que la relación inversa haga falta. Para estos modelos la 
comprensión lectora estaría guiada principalmente por los datos del texto, y consis-
tiría en el reconocimiento visual de las palabras más la comprensión del lenguaje 
oral, siendo su adquisición equivalente al aprendizaje secuencial y jerárquico de una 
serie de discriminaciones visuales (Alonso y otros, 1992).  

– que se han intentado explicar de diferentes formas según mode-
los distintos. Todos ellos coincidirían en caracterizarla como un proceso multinivel; 
en otras palabras, un texto cualquiera se debe analizar en diferentes niveles o 
estratos desde la parte más pequeña hasta el texto como un conjunto o un todo. 
Pero dicho esto, se puede afirmar que no existe el mismo grado de acuerdo en lo 
que se refiere al modo en que esos niveles se relacionan de manera funcional. Así, 
grosso modo se pueden distinguir tres tipos de modelos que se han ido sucedien-
do con el paso de los años. 

 Esta perspectiva se habría comprobado principalmente examinando la 
velocidad de ejecución de los procesos cognitivos más básicos y su relación con 
                                                 
7 Núñez Delgado Mª. P. (2002). Los procesos de comprensión lectora.  
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el nivel de comprensión del texto, pero sus deficiencias se ponen de manifiesto 
en el hecho de que no pueden explicar ciertos descubrimientos de la investiga-
ción sobre la lectura, los cuales sugieren que el procesamiento en un nivel deter-
minado no solo depende de la información procedente de los niveles subordina-
dos, sino también de la que proporcionarían niveles superiores (Gil y Artola, 1984).  

 Esa visión de la comprensión del lenguaje escrito, surgida de las investiga-
ciones iniciadas por Hunt (1978) y continuada por otros investigadores (Jackson y 
MClelland, 1979)8

 Las deficiencias de estos modelos dan lugar a la aparición de las teorías 
de procesamiento descendente que argumentaban que los buenos lectores, al 
interpretar el significado de un texto, utilizaban más sus conocimientos sintácticos 
y semánticos de forma anticipatoria que de los detalles gráficos en tanto que 
claves (Smith, 1990; Goodman, 1976

, se centraba en el estudio de la velocidad de ejecución de los 
procesos cognitivos mecánicos más básicos. Las evidencias en contra de estos 
modelos son amplias en la literatura experimental, donde se pone de manifiesto 
que el procesamiento en un nivel determinado no solo depende de la informa-
ción procedente de los niveles subordinados sino que se ve afectado también 
por la información procedente del nivel superior. Así lo recogen muchos autores 
(Pearson, 1974; Huggins y Adams, 1980) y esto implica que, en la lectura, el texto 
es una de las fuentes de información pero no es la única. Como recoge Adam 
(1982), el conocimiento previo que el lector posee al enfrentarse con el texto 
puede ser activado en cualquier nivel, lo que le permite completar o anticipar el 
flujo de información de manera ascendente. 

9

 En relación con lo anterior cabe señalar que aprender a leer no implica 
tanto la adquisición secuencial de una serie de respuestas discriminativas, como 

). A pesar de ello, el análisis de los movimien-
tos oculares durante la lectura indicó que los buenos lectores fijarían la mirada en 
cada palabra, independientemente de su grado de predictividad contextual, lo 
que pondría de manifiesto que la información gráfica sí es procesada en el curso 
de la lectura (Just y Carpenter, 1980). Ello no significaría que el procesamiento de 
arriba a abajo no es vital para comprender un texto escrito, sino que solo cuando 
el reconocimiento de palabras llega a ser automático, los macroprocesos pue-
den complementarse con los microprocesos pero no sustituirlos.  

                                                 
8 Martí, E. (2002). Metacognición y estrategias de aprendizaje. En Pozo J. y Monereo C. (Coord.), 
El aprendizaje estratégico: enseñar a aprender desde el currículo (pp. 111–131). Madrid: 
Santillana. 
9 Johnson, L., Graham, S. y Harris, K.E. (1997). The effects of goal sefting and self-instruction on 
learning a reading comprehension strategy: a study of students with Iearning disabilities. J. Learn. 
Disabil., 30 (1), 80-91. 
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el aprendizaje de la utilización de los conocimientos previos semánticos y sintác-
ticos para anticipar el texto y su significado, y lo que diferencia a los buenos de 
los malos lectores serían sus conocimientos previos y el uso que hacen de los mis-
mos durante la lectura (Alonso y otros, 1992). 

 Otros modelos han ido apareciendo desde finales del pasado siglo con la 
pretensión de unir las diferencias que se daban entre las dos opiniones anteriores, 
posiciones unidireccionales. De ese modo surgen las concepciones interactivas, 
las que fomentan un procesamiento en paralelo en diferentes niveles, esto es, la 
comprensión está dirigida al mismo tiempo por datos explícitos del texto y por un 
conocimiento preexistente que tiene el que lee el texto (lector). Esta idea defen-
dería que la información procedente de los distintos niveles de análisis es proce-
sada en paralelo y que la dependencia entre los diferentes niveles de procesa-
miento es bidireccional: es decir, el análisis en un nivel determinado dependería 
tanto de los datos procedentes de niveles inferiores como de los aportados por 
niveles superiores (Gil y Artola, 1984)10

 A modo de síntesis, recogemos la realizada por De Vega y otros (1990) por 
delimitar muy bien los tres acercamientos que se han producido a l a forma en 
que se llevan a cabo los procesos y subprocesos de la comprensión lectora: 

.  

a) La gramática de la narración constituye el enfoque más conocido sobre 
los aspectos estructurales del significado global del texto. Si bien, este tipo 
de descripciones estructurales no son aplicables a todos los textos, ya que 
enfatizan los aspectos estructurales de la narrativa y el conocimiento es-
quemático que los sujetos tienen de ellos, y que se utilizan como instrumen-
to de análisis tanto de la estructura de las narraciones simples, como de la 
comprensión y recuerdo que de los textos tienen los lectores. Este modelo 
de análisis estructural fue inaugurado por Propp (1928), y sirvió de base a 
los estudios posteriores. Otros antecedentes de las gramáticas de la narra-
ción son la gramática de los textos de Van Dijk en los 70, dentro de la que 
existe un subgrupo específico correspondiente a una gramática de la na-
rrativa, y las primeras gramáticas que se confeccionaron para aplicarlas a 
leyendas y cuentos. 

                                                 
10 Adams (1982) señala que los procesos de arriba a abajo facilitan la asimilación de la informa-
ción de orden inferior que sea consistente con las expectativas del lector, mientras que los proce-
sos de abajo a arriba aseguran que el lector está alerta ante cualquier tipo de información nueva o 
que no encaje con sus hipótesis previas. 
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b) Teorías de macroestructura. En los años 70 se desarrollaron diversos mode-
los sobre comprensión que tenían en cuenta el efecto de los niveles en la 
representación del texto. Los modelos más completos fueron los denomi-
nados modelos o t eorías de “macroestructura”, modelos proposicionales 
que se centran sobre todo en el análisis de la estructura semántica del tex-
to, y en la relación entre esta y la formación de estructuras de conocimien-
to y su recuerdo en los sujetos. Según estas teorías, el texto está formado 
por una serie de unidades semánticas que se denominan proposiciones 
que constituyen el input del proceso de comprensión, que consistiría en ex-
traer las distintas estructuras semánticas del texto. Estas teorías reconocen 
varios niveles de representación semántica del texto, cada uno de ellos 
fruto de una operación específica de comprensión: el nivel microscópico 
representa minuciosamente los sucesos de la narración, el nivel ma-
croscópico abstrae el sentido más global del texto. Las ideas a es te res-
pecto más representativas son fruto de la colaboración entre Kintsch y Van 
Dijk (1983) quienes enfatizan dos componentes: una descripción formal de 
la estructura semántica de los textos, mediante su doble representación 
semántica en microestructura y macroestructura, y un modelo de proce-
samiento psicológico de la estructura del texto, es decir, sobre el proceso 
de comprensión del texto por parte del sujeto.  

c) Elaboración de modelos mentales. De acuerdo con la hipótesis de los mo-
delos mentales, el lector construye una representación sobre el contenido 
del texto, incluyendo la situación, objetos, personajes, sucesos, procesos, 
causas o intenciones descritas en él. La estructura está implícita en este 
modelo mental del discurso, de modo que no es tanto una propiedad del 
texto como un producto derivado del procesamiento semántico de aquel. 
Los teóricos de esta línea comparten que un modelo mental es una repre-
sentación de la situación a la que se refiere el texto, más que una repre-
sentación del texto mismo. Las criticas a los modelos anteriores han puesto 
de manifiesto que estos modelos no caracterizan adecuadamente el pro-
cesamiento del discurso que realiza el lector, mostrándose especialmente 
limitados a la hora de explicar ciertos fenómenos esenciales para la ade-
cuada comprensión como la elaboración de inferencias y el estableci-
miento de la situación a la que se refiere el texto. La organización estructu-
ral no está en el texto, ni en la mente del lector como una plantilla previa, 
sino que es un producto dinámico resultante de la génesis y transforma-
ción de modelos mentales en el curso de la lectura. Es decir, la estructura 
está implícita en el modelo mental del discurso que construye el sujeto, de 
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modo que no es tanto una propiedad del texto, como un producto deri-
vado del procesamiento de aquel. El término “modelo mental” puede de-
finirse como una representación cognitiva del referente del texto que in-
cluye los objetos, los personajes, las intenciones, las acciones, etc., que 
constituyen la situación referida en el mismo. Sobre este último nivel de 
procesamiento del texto también influiría otro conjunto de variables relati-
vas al tipo de texto; así, por ejemplo, los textos narrativos se ajustan mejor a 
ciertas categorías superestructurales relativas a la ordenación temporal o 
causal de las ideas, mientras que los textos expositivos tienen estructuras 
muy diferentes que no tienen por qué obedecer a una secuencia tempo-
ral o causal y a l a mayor o menor presencia de diferentes recursos que 
contribuyen a clarificar su estructura (introducción de macroproposiciones 
que resumen ideas previas, ordenación serial o no de las ideas, etc.). 

 Similar a la sistematización hecha por De Vega y otros (1990),  e s la pro-
puesta de Cuetos (1994), que sigue la línea de actuación de Crowder (1985) y de 
Just y Carpenter (1987). Incide sobre los aspectos jerárquicos a la hora de consi-
derar los procesos lectores y establece cuatro niveles estructurados en dos gran-
des grupos según la mayor o menor conciencia con que desarrollamos el proce-
samiento. Así, por un lado estarían los microprocesos que están relacionados con 
la descodificación más automática del texto, se realizan de manera muy rápida 
y con un mínimo consumo de recursos atencionales, sin que el lector sepa muy 
bien cómo los produce. Quedarían recogidos aquí los procesos perceptivos, léxi-
cos y sintácticos. De manera complementaria se desarrollarían los macroprocesos, 
más ligados a lo que en sí constituyen los procesos de comprensión del texto, que 
requieren en su desarrollo de plena conciencia por parte del lector y consumen 
gran cantidad de recursos cognitivos. En este apartado se ubicarían el procesa-
miento semántico, las operaciones relativas a la construcción y organización de 
significados.   

 En definitiva, podemos observar que no hay diferencias acusadas entre las 
aproximaciones clasificatorias que a modo de ejemplo acabamos de citar, todas 
coinciden en señalar la existencia de múltiples procesos, algunos de ellos con 
mayor relación respecto a lo que en sí sería considerado comprensión lectora, 
ligados a procesos de orden superior; y otros de nivel inferior por su mayor proxi-
midad a la automatización que, sin procurar por sí solos la comprensión, se con-
vierten en requisitos o pasos previos sin los cuales esta sería muy difícil.  
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3. Funcionamiento de los procesos de comprensión lectora 

 

 En la comprensión lectora se interrelacionan procesos cognitivos, percepti-
vos y lingüísticos. Es una acción muy compleja donde algunos de esos procesos 
se hacen  conscientes en el acto de lectura, por lo que se podemos decir que un 
buen lector tiene dos tipos de habilidades: cognitivas y metacognitivas; las se-
gundas son las que hacen al lector ser consciente de su proceso de comprensión 
y controlarlo mediante actividades de planificación, supervisión y evaluación del 
texto.  

 Algunos autores nos hablan de competencia lectora como una habilidad 
particular que debe tener cualquier lector. Esa competencia lectora incluye 
habilidades lingüísticas, como el saber manejar factores fonológicos, morfológi-
cos, sintácticos y semánticos del lenguaje, tarea que no es fácil, pero también 
otras muy variadas, como señalan Mayor (1980 y 1 984) y Mayor, Suengas y 
González (1995: 207):  “Hoy en día parece indiscutible que en la lectura  intervie-
nen numerosas variables –genéticas y ambientales–  además de las estrictamen-
te lingüísticas y que incluyen  v ariables orgánicas –neurológicas y sensoriales– y 
cognitivas –procesos atencionales, perceptivos, mnémicos, de categorización, 
inferenciales, de solución de problemas,  etc.”  

 La perspectiva psicolingüística nos habla de dos procesos básicos implica-
dos en la comprensión de lo leído: la identificación de símbolos escritos, que co-
incide con un nivel de información fundamental que es el  r econocimiento de 
letras y las palabras, y la comprensión de  las oraciones en un texto, que coincide 
con un nivel  superior como es la construcción del significado del texto. Mientras, 
la perspectiva constructiva se centraría principalmente en la  interacción que se 
da entre lector y texto (Puente, 2002). Ambas visiones son interesantes para com-
prender el  acto de leer en sí puesto que la lectura es un diálogo entre texto, au-
tor y lector. Así, la actividad de leer conlleva implícitamente el desarrollo de otros 
procesos cognitivos, como son la percepción, la  atención, la memoria..., todos 
necesarios para una óptima comprensión lectora11

 A continuación se realiza una breve exposición de los procesos implicados 
en el funcionamiento del acto de leer.  

.  

                                                 
11 Para que se dé el aprendizaje normal de la lectura se necesita que el lector haya alcanzado 
(Bravo, 1999: 79):  

“El desarrollo de una base psicolingüística adecuada, que se manifiesta en la capacidad para 
poder efectuar una  discriminación auditiva consciente de sílabas y fonemas, acompañada de 
una red de contenidos semánticos mínima, y una habilidad de asociación visual-verbal, que 
les permita  aprender a reconocer las claves ortográficas del idioma.”  
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 3.1. Procesos perceptivos  

 

 Consisten en esencia en el emparejamiento entre el código de acceso y la 
representación léxica que hay en la memoria del lector.  

 La primera cosa que se hace al leer es el mover los ojos mediante unos 
movimientos denominados sacádicos (saltos), los cuales tienen por objeto el co-
locar la información visual  presente en la fovea, ella representa aproximadamen-
te dos grados de ángulo visual y viene a procesar entre 3 y 6 letras; al mismo 
tiempo, se combinan con unas paradas o fijaciones, en ellas se extrae la infor-
mación del mensaje escrito. Si no se ha logrado entender la información o si el 
material lector es complejo se suelen realizar regresiones cuyo objetivo es la revi-
sión y el acceso a la información. Esa información que se extrae de cada fijación 
se va almacenando en una memoria sensorial denominada memoria icónica 
donde se reconocen los patrones visuales. Más tarde, la información pasa a la 
memoria a corto plazo (MCP) donde los datos se analizan y se realiza el recono-
cimiento de esta información como una palabra; de esa forma la memoria icóni-
ca se prepara para recibir la información posterior que se extrae de otra  siguien-
te fijación ocular. En relación con lo dicho señalan Colomer y Camps (1996: 89): 

 

“Cuando una persona lee, parte de la hipótesis de que el texto posee un signi-
ficado y lo busca a través tanto del descubrimiento de indicios visuales como 
de la activación de una serie de mecanismos mentales que le permiten atri-
buirle un sentido, es decir, entenderlo.” 

 

 3.2. Procesos léxicos 

 

 Una vez identificadas las letras que componen las palabras se realiza la 
búsqueda y recuperación del significado de estas, o sea el acceso al léxico pro-
piamente dicho. Existen varios modelos explicativos:  

a) Modelo de la doble ruta. Las dos rutas aludidas en esta denominación son:   

- Ruta visual (también conocida como directa o léxica). Gracias a el la se 
pueden leer todas las palabras conocidas, ya sean regulares o irregulares; 
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y por esto, esta ruta solo funciona con las palabras que el lector conoce vi-
sualmente, por lo que las palabras desconocidas o las que no se pueden 
leer porque no están representadas en el léxico visual o lexicón12

 

. El único 
requisito que es necesario para leer por esta ruta es haber visto la palabra 
las veces necesarias para haber formado una representación interna de 
aquella. Esta ruta hace reconocer de manera inmediata la palabra escrita, 
por lo que la lectura se lleva a cabo con gran velocidad pues se pasa de 
la forma ortográfica global de la palabra a su forma fonológica global por 
lo que la lectura es automática, de ahí su rapidez. Por ello, como matiza 
Mendoza (1996: 173): 

“No solo hay que enseñar a leer sino también hay que educar en la recepción 
lectora para que el lector desarrolle una lectura auténticamente individual, un 
tipo de lectura que dirija y controle el proceso de percepción, de manera que 
reemplace a la tradicional interpretación que se ha impuesto.” 

 

- Ruta fonológica  (también llamada indirecta). Esta ruta es muy necesaria 
porque todos los lectores (también los expertos) hacen uso de ella con 
cierta asiduidad, sin olvidar al aprendiz que está comenzando a adquirir la 
lectoescritura. Debido a esta ruta se pueden leer las palabras más desco-
nocidas (siempre que sean regulares) y también las pseudopalabras. El lec-
tor divide la palabra en grafemas y los transforma en fonemas (sin otorgar-
les ningún significado), aplicando las reglas de conversión grafema-
fonema (RCGF); o sea, identifica los grafemas, asigna sus correspondientes 
sonidos y los une para formar la palabra leída. Una vez recuperada la pro-
nunciación de la palabra se va al léxico auditivo para recuperar la repre-
sentación que le corresponde a esos sonidos pronunciados, y de  aquí pa-
sa a activar el significado a t ravés del sistema semántico. En español se  
pueden leer todas las palabras por esa ruta ya que es una lengua transpa-
rente donde la mayoría de las palabras se amoldan a las RCGF como nos 
recuerdan Peronard y otros (2002). 

La utilización de una u otra ruta dependerá de la edad del lector, de la 
frecuencia de las palabras, de su representación léxica y de si son regula-
res o irregulares. Un buen lector utiliza ambas rutas, pues son complemen-

                                                 
12 El lexicón es el diccionario mental que posee el lector y que está formado por todas las palabras 
que conoce.  
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tarias: emplea la visual para leer con mayor rapidez las palabras familiares 
y para poder distinguir los homófonos, mientras que la fonológica la usa 
para leer palabras que desconozca o sean poco familiares. Ambas vías 
coexisten en la lectura hábil, dándose una utilización cada vez más amplia 
de la ruta visual a medida que la habilidad lectora aumenta. Con la 
práctica, los procesos de decodificación (un requisito necesario aunque 
no suficiente para una comprensión lectora eficiente) se irán haciendo au-
tomáticos.  

b) Modelo de búsqueda autónoma (Forster, 1979). El procesamiento se pro-
duce en serie y utiliza el heurístico13

 

 de la frecuencia de uso para hacer 
más eficaz la búsqueda en el léxico.  

“Las descripciones perceptivas de las palabras se encuentran registradas 
atendiendo a su semejanza. El sistema procede examinando en un orden fijo, 
según su frecuencia, aquellas descripciones que permitirían identificar la pa-
labra, recuperándose del mismo modo su  interpretación léxica” (Sainz, 1991: 
656).  

 

En este modelo no se admite los efectos del contexto como efectos que 
ocurran en el momento del acceso o antes del acceso al léxico, solo lo 
explica con base en la asociación de palabras. La evidencia experimental 
nos muestra lo contrario como han recogido diversos autores (Morton, 
1969; Anderson y Pichert, 1978; Lyons, 1983; Mayor, 1991;  Puente, 1994, 
etc.).  

c) Modelo Logogen (Morton, 1969). Es un modelo interactivo que acepta la 
influencia del contexto en el reconocimiento de las palabras y en el que se 
hace uso de dos nociones:   

- Activación. El nivel de activación de una palabra depende de su 
uso, de manera que las palabras que aparecen con mayor fre-
cuencia tendrían un  mecanismo de activación mayor.  

                                                 
13  Se puede definir el heurístico como un arte, técnica o procedimiento práctico o informal para 
resolver problemas. 
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- Umbral.  Es inversamente proporcional a la activación. Las palabras 
cuyo uso es muy alto necesitan menor cantidad de evidencia para 
ser  reconocidas.  

Este modelo es de los más influyentes, pues explica los efectos del con-
texto y de la frecuencia14

d) Existe un modelo de vía única (analógico) que se sitúa como una alterna-
tiva más radical al modelo de doble ruta y que es recogido por varios au-
tores (Glushko, 1979; Marcel, 1980; Seidenberg y MClelland, 1989). Hoy en 
día, los datos clínicos apoyan el modelo de  doble ruta ya que se da un 
acuerdo bastante general sobre la existencia de dos vías o rutas para el 
acceso al léxico entre los investigadores (Morton y Paterson, 1980; Alegría, 
1985; Castles y  Coltheart, 1993; Defior, 1996; Morais, 1998, etc.).  

.  

 

 3.3. Procesos sintácticos 

 

Señala Cuetos (1996) que las palabras aisladas no transmiten mensajes 
aunque sí se puede tener una representación de ellas, pues, para que las pala-
bras emitan un mensaje deben unirse en unidades superiores (oraciones). De esta 
manera, cuando se lea, además de extraer la información del significado de las 
palabras se deberá saber también cómo están organizadas dentro de la oración 
y qué papel juega cada una; para ello se hace necesario aplicar una serie de 
reglas sintácticas que permiten conocer las relaciones existentes entre las pala-
bras (una vez reconocidas como tales). Gracias a estas reglas es posible dividir el 
texto en párrafos, los párrafos en oraciones y  las oraciones en partes, clasificán-
dolas para construir una estructura organizada jerárquicamente que nos permita 
acceder al  s ignificado. Estas reglas serían: el orden de las palabras (aportan in-
formación sobre la función sintáctica), la  semántica de las palabras, la categoría 
de las palabras (según sean de contenido o funcionales), los  aspectos morfoló-
gicos de las palabras y los signos de  puntuación (la prosodia es muy importante 
cuando se lee, pues un texto sin signos de puntuación es más complicado de 
dividir en partes con lo que es más difícil de comprender15

                                                 
14  Una  variación de este mismo modelo es el de Coltheart (1981).  

).  

15 “Un lector que no respete los signos de  puntuación no podrá determinar los papeles 
sintácticos de  las palabras y, en consecuencia, no entenderá nada de lo que lee” (Cue-
tos, 1996: 12).   
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3.4. Procesos semánticos  

 

Estos procesos se centran en la comprensión de las palabras, frases o tex-
tos, o sea, en la extracción del significado. Como señalan Just y Carpenter (1987), 
el análisis semántico consistiría en determinar las relaciones conceptuales entre 
los elementos de una frase  sin olvidar sus papeles gramaticales.  

Para comprender una oración se haría necesario extraer el significado de 
ella e integrarlo con los conocimientos previos que el lector tiene sobre el tema 
en cuestión; de este modo se producen conexiones entre la nueva y la “vieja” 
información y se establecen inferencias para que se conecten las oraciones, 
llegándose incluso a suponer información inferida como leída en el texto (Brans-
ford y Johnson, 1973). La realización de inferencias se produce al mismo tiempo 
que los demás procesos interactúan.  

Cabe mencionar que los procesos ortográficos (muy importantes en el acto 
de escribir), que se refieren a la comprensión de las reglas de la escritura y al cono-
cimiento de la ortografía de las palabras; y la memoria operativa o de trabajo que, 
aunque no es exclusiva de la lectura, tiene una gran importancia en el acto de 
comprender lo leído, pues es la habilidad de retener información a la vez que se va 
procesando la nueva que llega (cuando se lee hay que retener las letras, palabras o 
frases leídas mientras se decodifican las que continúan en el texto).  

 

3.5. Los procesos de comprensión según Gagné 

 

Este autor en 1985 establece un funcionamiento de los procesos de la 
comprensión lectora que ha sido bastante aceptado y difundido. Los estructura 
en cuatro grandes subprocesos. 

a) Decodificación. Consiste en descifrar el código escrito para acceder a su 
significado; puede producirse de manera directa (es a l o  q ue se llama 
vocabulario visual) o de manera indirecta (recodificación).  

b) Comprensión literal. Está integrada por los procesos léxicos y p rocesos 
sintácticos de los modelos vistos.  
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c) Comprensión inferencial. El lector realiza inferencias (deducir de lo que 
está escrito de forma  explícita, lo que está implícito) mediante procesos 
de integración (relaciona oraciones que de forma independiente no 
guardan relación), procesos de resumen (con las ideas principales del tex-
to) y procesos de elaboración (con la ayuda de los conocimientos previos 
se elabora una representación coherente del significado).  

d) Control de la comprensión. Son procesos metacognitivos donde el lector 
planifica el propósito de su lectura (la meta), elige las estrategias necesa-
rias para lograr esa meta, supervisa y controla si está alcanzando su objeti-
vo y, si es necesario, corrige el problema que le surja. 

 

4. Factores que intervienen en la comprensión lectora  

 

Actualmente, se tiende a c oncebir la lectura como un proceso multidi-
mensional en el que interactúan de forma compleja una multitud de elementos. 
Algunos de ellos proceden del texto (contenidos, formas gramaticales, estructu-
ras textuales, etc.) otros proceden del lector (procesos cognitivos y metacogniti-
vos, conocimiento previo, aspectos afectivo-motivacionales, etc.) y ot ros de los 
distintos contextos que intervienen en este proceso (cultural, situacional. temático, 
lingüístico, etc.). A continuación veremos más detalladamente esos elementos. 

 

4.1. El texto 

 

Según recoge en el DRAE16

“Texto es la unidad lingüística comunicativa fundamental, producto de la ac-
tividad verbal humana, que posee siempre carácter social, está caracterizado 
por su cierre semántico y comunicativo, así como por su coherencia profunda 
y superficial, debida a la intención (comunicativa) del hablante de crear un 
texto íntegro, y a su estructuración mediante los conjuntos de reglas: las pro-
pias del nivel textual y las del sistema de la lengua.” (Bernárdez. 1982: 85) 

, texto (del latín textus), es un “enunciado o 
conjunto coherente de enunciados orales o escritos”. Pero, aparte de la anterior, 
y desde el ámbito de las ciencias del lenguaje, son numerosas las definiciones.  

 

                                                 
16 Diccionario de la Real Academia Española de la Lengua. 
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“La noción de texto puede aplicarse a toda producción verbal situada, oral o 
escrita, finita y autosuficiente (desde el punto de vista accional o comunicati-
vo) que vehicula un mensaje lingüísticamente organizado y que tiende a pro-
ducir en su destinatario un efecto de coherencia. Y por lo tanto esa unidad de 
producción verbal puede considerarse como la unidad comunicativa de ran-
go superior.” (Bronckart, 2004: 48) 

 

Ambas definiciones poseen muchos componentes comunes, pero en ellas 
se aprecia la influencia de vertientes teóricas diferentes: en el caso de Bernárdez, 
la lingüística textual –afín al cognitivismo–, y en el de Bronckart, el interaccionismo 
social de cuño vygotskiano.  

A pesar de la diversidad de textos, que pueden pertenecer a multiples cla-
ses, géneros y tipos, todos ellos tienen ciertos caracteres comunes. En otras pala-
bras, todos deben cumplir con unas normas o rasgos característicos para poder 
ser incluidos en esta categoría (texto). En esa estructura del texto, los análisis por 
lo general han mostrado que se organiza en términos de algún tipo de relaciones 
formales sintácticas y semánticas, distinción  similar a la que realiza Van Dijk (1979) 
entre superestructura y macroestructura de un texto: la macroestructura es una 
unidad superior a las proposiciones que forman el texto y constituye su contenido 
semántico global; la superestructura constituye la forma del texto, es una estruc-
tura global que caracteriza el tipo de texto, un esquema al que se adapta. 
Además, tiene un carácter convencional que permite que el lector pueda cono-
cerla y reconocerla. 

Por lo que respecta a las propiedades textuales, Dressler y De Beaugrande, 
1997: 76) consideran que: 

 

“El texto que es la unidad total y máxima de comunicación. Pudiendo ser un 
enunciado o un conjunto de enunciados con sentido unitario, producido en 
un contexto específico y con una determinada organización sintáctica. Así, 
todo texto funciona dentro de un contexto, pudiendo ser texto una sola pala-
bra, por lo tanto, la extensión no es algo pertinente en su constitución.” 

 

Según lo cual los textos se deben ordenar en relaciones de significado o 
propiedades de coherencia. Siguiendo el modelo desarrollando por De Beau-
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grande con anterioridad (1980) y muy asumido por los especialistas, estas propie-
dades en un texto son cuatro:  

- Cohesión. Puede definirse como el conjunto de procedimientos mediante 
los cuales los elementos superficiales aparecen como ocurrencias progre-
sivas de modo que su conexión secuencial pueda mantenerse y hacerse 
recuperable.  

- Coherencia. Hace referencia al conjunto de reglas que todo texto debe 
respetar para que pueda alcanzar una significación compartida entre el 
emisor y el receptor. Lógicamente, estas reglas deben tener, como primer 
criterio, las de la gramática de la lengua; como segundo, la intencionali-
dad del emisor; y como tercero, las características cognitivas y afectivas 
de los posibles receptores. 

- Cierre. Esta condición se refiere a la necesidad de que el texto tenga un 
sentido global, que algunos autores explican a t ravés de las relaciones 
transfrásicas, mientras que en otros casos es explicado a través de relacio-
nes entre la macroestructura y las microestructuras, desde el punto de vista 
de las estructuras del texto, y de las macrorreglas y microrreglas, por el su-
jeto del texto. 

- Intencionalidad. En la medida en que exista mayor relación entre las con-
venciones propias del emisor y las del receptor, la comprensión del texto 
será mayor. Dado que estas convenciones están siempre mediatizadas por 
un sinfín de variables intermedias (experiencia previa, nivel evolutivo, situa-
ciones, propósito del receptor, etc.) no tiene nada de extraño que un 
mismo texto pueda recibir múltiples interpretaciones.  

Estudios posteriores, como los de Duke y Pearson (2002), sugieren que en-
señar a los lectores a reconocer y tener en cuenta la estructura del texto facilita 
tanto la comprensión como la retención de las ideas principales del mismo y 
también la construcción de modelos mentales coherentes. Según León (2002), en 
el caso de lectores con pocos conocimientos respecto del tema del texto, ayu-
darse de las pistas sobre la estructura facilita la comprensión. Hay varias señales 
que ayudan a reconocer la estructura del texto y a seleccionar mejor sus elemen-
tos esenciales, tales como los títulos, las figuras y esquemas, opciones tipográficas 
como la negrita, el subrayado, el color, entre otras. En textos más extensos, o in-
cluso en manuales escolares u otros libros, tienen una enorme importancia los 
índices, resúmenes, tablas de contenidos, glosarios, etc. Es un hecho que los lec-
tores más competentes reconocen y utilizan estratégicamente este tipo de seña-
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les, pero también otros recursos que el autor del texto siembra en el mismo con el 
objetivo de marcar su estructura y, de alguna forma, lo que a él le parece desta-
cable17

Los textos pueden ser de muy distintos tipos, la tipología textual obedece a 
objetivos diversos y se hace o no acompañar de diferentes soportes. Algunos de 
esos textos facilitan más la comprensión, otros menos. Sin embargo, esa medida 
de comprensibilidad debe ser contrastada con las características de los lectores 
y del contexto, pues textos más comprensibles para unos pueden serlo menos 
para otros. 

.  

Recordando la distinción de Bruner (1994) respecto a las dos modalidades 
de pensamiento típicas –pensamiento narrativo y lógico-científico o paradigmá-
tico–, parece que, desde el punto de vista cognitivo, este pudiera ser el criterio 
mayor que debe orientar el establecimiento de tipos de textos. Por eso la princi-
pal distinción entre los textos en prosa debe separar los que se organizan según la 
modalidad narrativa de aquellos que lo hacen siguiendo la modalidad lógico-
científica18

Para delimitar los tipos textuales Ciapuscio (1994) retoma las clasificaciones 
de lingüistas como Werlich (1975)

. 

19 y Heinemann y Viehweger (1991)20

                                                 
17 En general, como argumenta Johnston (1989), la mayor parte de la investigación se ha centrado 
en el estudio del nivel de lecturabilidad del texto en términos de fórmulas, fijándose en criterios 
lingüísticos y psicolingüísticos principalmente. Por su parte, Vidal-Abarca, Martínez y Gilabert 
(2000) consideran que lo que importa son las modificaciones en la estructura causal del texto. Otro 
enfoque es el que trabaja con la noción de conversacionalización de los textos, algunos trabajos 
en esta línea han sido desarrollados por Sánchez y Suárez (1998) y Sánchez Miguel (2002). 

, que post-
ulan que los hablantes asimilan a lo largo de su desarrollo cognitivo ciertos es-
quemas textuales prototípicos que les permiten organizar el encadenamiento de 
las secuencias de un texto. Dicho de otro modo, se debe construir una sucesión 
de proposiciones compuestas de argumentos y predicados, en un esquema o 
estructura global que organice el contenido de acuerdo con el objetivo accional 
que se pretende alcanzar con el texto. Esta estructuración global es imprescindi-
ble para la producción y factor decisivo para la comprensión textual. Asimismo, 
las clasificaciones textuales son una condición para las actividades cognitivas ya 
que informaciones de esa complejidad y funcionalidad no podrían ser procesa-

18 En esta modalidad lógico-científica se englobarían los textos expositivos. 
19 Werlich, E. (1975). Typologie der Texte. Heidelberg: Quelle & Meyer (Extractado y traducido por 
Ciapuscio, caps. 1 y 3) 
20 Heinemann, W. & Viehweger, D. (1991). Textlinguistik. Eine Einführung. Tübingen: Niemeyer. 
(Desarrollado y comentado en Ciapuscio, 1994: 100). 
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das si los productos del procesamiento no estuvieran estructurados de diferentes 
modos. 

Por su parte, Adam (1987, 1990, 1992) propone tipologías textuales de base 
secuencial que atienden a la organización interna del texto, a sus proposiciones, 
concibiendo el texto como una estructura abstracta, una estructura de secuen-
cias. Su supuesto fundamental lo expresa así: 

 

“Los tipos relativamente estables de enunciados y las regularidades composi-
cionales de las que habla Bajtín, en efecto, son la base de las regularidades 
secuenciales. Las secuencias elementales parecen reducirse a algunos tipos 
elementales de articulación de proposiciones. En el estado actual de las re-
flexiones me parece necesario retener las secuencias prototípicas siguientes: 
narrativa, descriptiva, argumentativa, explicativa y dialogal.”21

 

 

Para Adam los tipos de textos o prototipos de secuencia de base constitu-
yen una lista cerrada y no abierta debido a su función; los argumentativos desti-
nados a persuadir, los descriptivos exponen relaciones espaciales, los explicativos 
que despliegan variadas relaciones lógicas (causalidad, deducción, etc.), los 
narrativos expresan sucesos y el texto dialogal es producido por hablantes dife-
rentes que se van alternando. 

Frecuentemente las fronteras entre textos descriptivos y explicativos son te-
nues, por lo cual muchos autores relacionan las secuencias prototípicas descripti-
va y explicativa bajo el nombre de textos expositivos22

Como recogen Aznar y otros (1991), la mayoría de los estudios sobre la es-
tructura subyacente de los textos suele distinguir, al menos, entre textos narrativos y 
expositivos. Los textos narrativos cuentan una historia al lector, habitualmente con 
ayuda de personajes que llevan a cabo determinadas acciones. Los  lectores de 
estos textos pueden esperar algunas constantes: trama  narrativa, secuencia tem-

. Por otras parte, entre los 
estudios de las estructuras narrativas, destacan los realizados por las “gramáticas 
de los cuentos”, mientras que los textos expositivos han sido mucho menos estu-
diados que los narrativos (Van Dijk y Kintsch, 1983; Meyer, 1985). Los tipos de es-
tructura de textos expositivos más estudiados son la descriptiva, la comparativa, 
la enumeración y la problema-solución (Meyer, 1984); etc.), pues describen suce-
sos relacionados entre sí con el fin de informar, explicar o convencer. 

                                                 
21 En Ciapuscio (1994: 91). 
22 Véase el capítulo 3 para un desarrollo más detallado. 
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poral, los personajes influyen o son influenciados por los hechos, tienen determina-
dos objetivos y hay normalmente una lógica  en la  historia. 

En la investigación y en las teorías relativas a la comprensión, los textos na-
rrativos tienen un papel especial para autores como Graesser, Golding y Long 
(1991), quienes otorgan a las narrativas un estatuto privilegiado en el sistema 
cognitivo por su mayor familiaridad para el lector y su mayor proximidad a la ora-
lidad. Graesser, Hauft-Smith, Cohen y Pyles (1980) afirman que existen evidencias 
de que la prosa narrativa es mucho más fácil de comprender y de retener que la 
prosa expositiva. Por lo general, se puede decir que, por un lado en la exposición 
se transmite información nueva y se explican nuevos temas, mantras que en la 
narración se describen nuevas variaciones sobre información ya conocida. En la 
misma línea, Weaver y Kintsch (1991) señalan que los textos narrativos tienen co-
mo finalidad esencial entretener al lector, en lo que se diferencian de la función 
de los textos expositivos, cuyo objetivo es fundamentalmente informar; así, los tex-
tos expositivos o informativos son los textos típicamente utilizados en los manuales 
escolares y, según estos autores, se pueden incluir en esta categoría los textos de 
manuales escolares, manuales de entrenamiento, documentación relativa a 
software, entre otros. Según, Graesser, Golding y Long, (1991), en los textos narra-
tivos hay muchos elementos que el lector puede esperar, mientras en los textos 
expositivos mucho del material se supone que es nuevo. Mientras los textos narra-
tivos tienen, en principio, un inicio, un desarrollo y un final, en el caso de los expo-
sitivos son muchas las posibilidades que esperan a un lector en términos de su es-
tructura. Además, también la estructura misma del texto puede variar más en el 
caso de los textos expositivos. Para Kieras (1985) y para Grasser y Goodman 
(1985), la comprensión de la prosa narrativa depende más de los procesos de 
arriba-abajo, mientras que el procesamiento de la exposición está dirigido en 
mayor grado de abajo-arriba. 

Con todo lo dicho, se ha dado lugar a que las investigaciones se puedan 
agrupar en torno a dos líneas: una, el análisis del texto en términos de su conteni-
do, estructura y de las relaciones entre ambos y, otra segunda, del estudio de la 
interacción entre autor y lector, considerando el texto como un instrumento de 
comunicación entre ellos. 

En lo referente al primer tipo de estudios, se ha investigado cómo afectan 
a la lectura variables de contenido tales como la longitud del texto (Newsome y 
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Gaite, 1971)23

Por último, se puede afirmar, parafraseando a Kintsch (1994), que los textos 
no son mejores o peores en sí, eso depende de su interacción con el lector, sus 
conocimientos y sus objetivos al igual que con el contexto en que el texto es pre-
sentado.  

, el grado de interés del mismo (Johnson, 1974); el grado de co-
hesión del texto (Chapman y Anderson, 1982); la densidad de información 
(Kintsch y Keenmen, 1973); o la densidad de argumentos o proposiciones (Kintsch 
y otros, 1975). En lo que respecta al segundo tipo de estudios, las interacciones 
entre el lector y el escritor, se considera que dicha interacción es igual que cual-
quier interacción social y que, por tanto, es consistente a través de distintos textos, 
aunque la forma específica en que se lleve a cabo dicha interacción puede va-
riar de unos textos a otros. Desde esta perspectiva se considera que el texto tiene 
una función comunicativa. La tarea del autor consiste, por tanto, en organizar 
dicho mensaje de acuerdo con las que perciba como posibles características del 
lector. Se supone que los autores utilizan las herramientas de que disponen para 
generar aquellas claves que piensan que pueden ayudar al lector a reconstruir el 
significado que pretenden comunicar. A su vez, el lector debe servirse de estas 
claves para inferir un modelo de dicho significado. Se considera, por tanto, que el 
significado debe ser construido, y no meramente transferido, y que tanto el lector 
como el autor participan activamente en la construcción del mismo. Son repre-
sentativos de este enfoque los estudios llevados a cabo por  Meyer (1981). 

 

4.2. El lector 

 

Lo que el lector aporta a la comprensión es de fundamental importancia 
para lograr una representación adecuada del significado del texto. Las aporta-
ciones del lector al proceso de comprensión pueden agruparse básicamente en 
cuatro variables: procesos cognitivos, procesos metacognitivos, conocimientos 
previos y aspectos afectivo-motivacionales24

La comprensión de los textos implica un conjunto de procesos cognitivos 
distintos que el lector tiene que dominar. Algunos de esos procesos se establecen 
de forma automática, al paso que otros apelan a la conciencia y la voluntad. Las 

. 

                                                 
23 En Kintsch, W. (1998). Comprehension: a paradigm for cognition. New York: Cambridge Univer-
sity Press. 
24 La comprensión de un texto exige que el lector opere simultáneamente en varios niveles de 
abstracción, siendo en unos el procesamiento más consciente y en otros más automáticos. 
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teorías actuales refieren distintos grados de complejidad en esos procesos, pero 
es indudable que la lectura se concibe como un proceso de interactivo texto-
lector en el que el lector es un sujeto que participa de dos experiencias al mismo 
tiempo: por un lado, otorga significado al texto y, por otro, construye su mismo 
aprendizaje. Es precisamente esta unión la que haría posible que se produzca ese 
efecto gratificador del placer estético (Gómez-Villalba, 1998). 

Una de las distinciones que hay que tener en cuenta entre los niveles de 
comprensión que el lector puede alcanzar son las conocidas nociones de texto 
base y modelo de la situación, señaladas por Van Dijk y Kintsch (1983). El texto 
base consiste en establecer proposiciones, a partir de las palabras, hasta alcan-
zar niveles progresivamente más complejos del texto. Por otro lado, en el modelo 
de la situación el lector, partiendo del texto, lo relaciona con sus conocimientos 
anteriores y crea una representación de la realidad que funde la nueva informa-
ción procedente del texto con lo que él ya sabía. 

Los procesos más básicos en lo que respecta a la comprensión se refieren 
entonces al reconocimiento de las palabras. Reconocer de forma rápida y, en la 
mayor parte de los casos, automática, las palabras, es una enorme ventaja para 
un lector que busca comprender un texto. Si un lector consume muchos recursos 
cognitivos en un esfuerzo por reconocer las palabras del texto que está leyendo, 
esos recursos no pueden adjudicarse a procesos más elaborados que son esen-
ciales para la comprensión. Después de reconocidas las palabras, estas deben 
ser integradas en las unidades de sentido que son las ideas o, en términos más 
técnicos, las proposiciones. Las proposiciones, por su lado, se conectan entre sí a 
partir de distintos tipos de relaciones. Hasta aquí estamos en el campo de la mi-
croestructura de un texto. A su vez, la macroestructura se refiere a la coherencia 
global del texto, es decir, a un resumen de las ideas contenidas en la microestruc-
tura. Según Kintsch (1998), la macroestructura organiza jerárquicamente las pro-
posiciones de la microestructura. Para obtener la macroestructura de un texto a 
partir de su microestructura, se utilizan las llamadas macrorreglas (Van Dijk, 1980), 
que son tres: la selección, la generalización y la integración o construcción. Así, 
podemos afirmar que la macroestructura se refiere a las ideas contenidas en un 
texto.  

Por lo que respecta al modelo de la situación, ese segundo nivel de la 
comprensión de un texto, según Kintsch (1998), solamente en casos muy poco 
habituales el resultado de la comprensión se identifica con el texto base; nor-
malmente, para entender un texto, los lectores que buscan comprensión com-
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plementan la información proveniente del texto con sus conocimientos y e xpe-
riencia para llegar a una interpretación personal del texto que se relaciona con 
otra información retenida en la memoria a largo plazo. De este modo, el modelo 
de la situación se refiere a la representación que el lector hace del mundo a par-
tir de la interacción entre lo que el texto le dice y lo que él ya sabe. Es importante 
subrayar este carácter constructivo del modelo de la situación: se trata de una 
elaboración del lector. Como dice Sánchez Miguel (1998), construir un modelo de 
la situación implica, por lo tanto, mezclar la información contenida en el texto 
con información previa que el lector posee. A partir de esta construcción, el lec-
tor puede dar respuesta creativa a situaciones no contenidas literalmente en el 
texto. Solo en estas circunstancias se puede hablar de comprensión profunda. 
Coté y otros (1998) han propuesto un esquema que relaciona, de forma visual, la 
calidad del texto base con la utilización de los conocimientos previos por parte 
del lector, creando un espacio dividido en cuatro cuadrantes, cada uno de ellos 
relativo a un tipo de representación mental del texto.  

Por su parte, los procesos metacognitivos han ganado espacio desde las 
investigaciones de la psicología de la educación, sobre todo a partir de los estu-
dios de Flavell en los años setenta. Para este autor, la metacognición se refiere al 
conocimiento que uno tiene respecto de sus procesos y productos cognitivos y 
todo lo que se relaciona con ellos, las propiedades relevantes en términos de 
aprendizaje de la información y de los datos (Flavell, 1976). 

Las primeras investigaciones sobre la relación entre el conocimiento meta-
cognitivo, la lectura y la comprensión (Myers y Paris, 1978) se basaban en el su-
puesto de que el nivel de comprensión lectora de un lector depende del cono-
cimiento que posea acerca del proceso de lectura. Así, se ha acumulado gran 
evidencia sobre la relación existente entre la metacognición y la comprensión 
lectora: las investigaciones han mostrado que existe una clara relación entre los 
componentes de la metacognición (conocimiento y control) y la comprensión 
lectora (Mateos, 1991; Alonso Tapia y otros, 1992). Esos procesos metacognitivos 
están implicados en los esfuerzos que los lectores hacen cuando, ante las dificul-
tades frente a las que les coloca un texto, no pueden recurrir a apoyos exteriores. 
En esas situaciones, es posible que el lector recurra a tres tipos de operaciones, 
que según Sánchez Miguel (1998), son la supervisión, la planificación y la evalua-
ción: 

a) La supervisión es el proceso mediante el cual percibimos cómo trascurre el 
proceso de comprensión, evaluamos eventuales fallos en el mismo e inten-
tamos encontrar formas de resolverlos.  
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b) La planificación implica la selección de los objetivos de la lectura, que van 
a implicar distintas aproximaciones al texto. Se t rata de decidir qué es lo 
que buscamos en el texto.  

c) La evaluación se refiere a la operación mediante la cual el lector compa-
ra el grado de comprensión alcanzado con sus objetivos iniciales de lectu-
ra. 

Para Martí (2002), al estudiar los procesos de la metacognición hay que dis-
tinguir dos aspectos: por un lado, el conocimiento de los procesos cognitivos que 
tiene carácter declarativo; por otro, la gestión de los mismos, que es procedimen-
tal y permite al lector actuar en función de las dificultades identificadas. Mientras, 
para Giasson (1993),  los conocimientos que un lector puede tener sobre los pro-
cesos cognitivos implicados en la comprensión se pueden dividir en tres áreas: 
conocimientos sobre la persona, conocimientos sobre la actividad y conocimien-
tos sobre las estrategias 

Con respecto al papel que puede tener la enseñanza de estas estrategias 
metacognitivas en el aula, muchos de los primeros trabajos sobre enseñanza de 
estrategias han estado basados en las propuestas de Vygotski respecto a la inte-
riorización de las capacidades cognitivas a partir de la interacción social.  Sobre 
esos estudios se han ido desarrollando otras teorías, como la de la respuesta del 
lector de Rosenblatt (1978)25

La investigación ha comprobado que la enseñanza de estrategias como 
resumir textos, así como planificar, evaluar y supervisar, mejora el rendimiento de 
los alumnos (Palincsar y Brown, 1984). Estos hechos han llevado a considerar la 
efectividad de la enseñanza de habilidades metacognitivas, uno de los descu-
brimientos más importantes en la investigación reciente en el área de la educa-
ción. Frente a las evidencias del éxito de esa enseñanza, es de extrañar que no 
sean más practicadas en las escuelas.  

, la enseñanza recíproca de Palincsar y Brown (1984) 
y la enseñanza transaccional de estrategias (Pressley, 1999).  

Por otra parte hay autores (Joscellyne, 1988) que argumentan que para 
comprender un texto es necesario que se active en el lector el conocimiento 
previo adecuado y, cuanto más amplio y apropiado sea el conocimiento previo, 
más fácil y profunda será la comprensión del texto, al verse facilitadas las activi-
dades necesarias para la construcción de una representación del significado del 
texto a partir de las claves que este proporciona.  

                                                 
25 En Pressley, M. (1999). Cómo enseñar a leer. Barcelona: Paidós. 
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La comprensión no es posible sin que el lector parta de un conjunto de co-
nocimientos que tiene. Kintsch (1998) considera los conocimientos en el área del 
texto una de las tres variables esenciales para determinar si alguien es un buen lec-
tor, siendo las otras dos habilidades relacionadas con la decodificación y el len-
guaje. Para Goldman y Oostendorp (1999), los conocimientos previos del lector 
entran en juego de diversas formas en el transcurso de la construcción de repre-
sentaciones. Algunas veces, soportan elaboraciones de la información textual otras 
permiten la detección de inconsistencias o a veces crean una ilusión de conoci-
miento y pueden resultar en un procesamiento más superficial del texto. 

No hay comprensión sin que el lector relacione lo que está leyendo con lo 
que ya conoce. Es sabida la relación entre lo dado y lo nuevo hecha por Ausubel 
(1976), cuyo equilibrio es fundamental en el proceso de aprendizaje en general, y 
en la comprensión en particular. La mayoría de autores consideran que lectores 
con conocimientos previos más desarrollados retienen más información y c om-
prenden mejor esa información. Un lector podría superar determinados obstácu-
los en la comprensión si tiene un mayor nivel de conocimientos previos (Giasson, 
1993; Kintsch, 1998). Al mismo tiempo, como recoge Oakhill (1984), es más proba-
ble que un buen lector utilice sus conocimientos previos durante la lectura que un 
lector con capacidades más limitadas. Además, según Pressley y Afflerbach 
(1995) la puesta en funcionamiento de los conocimientos previos es una de las 
actividades anteriores a la lectura llevadas a cabo por los buenos lectores, a pe-
sar de que puede ser un proceso probablemente automático. Varios estudios 
han demostrado que sujetos con un nivel más elevado de conocimientos en un 
tema adquieren conocimientos nuevos en ese tema más fácilmente que los suje-
tos novatos (Pearson y otros, 1979)26

Por último no podemos olvidar que los factores motivacionales, en conjun-
ción con la inteligencia, ejercen una influencia determinante y específica sobre 
el rendimiento intelectual y el aprendizaje escolar. Así, la lectura sería sobre todo 
una actividad voluntaria y placentera, y para aprenderla y ejecutarla correcta-
mente el lector, más que conocer muchas técnicas y estrategias, debe estar mo-
tivado, es decir, debe encontrar sentido a esa actividad (Solé, 1992); para ello es 
necesario que sepa qué debe hacer o conozca qué objetivos debe conseguir; 
sienta que es capaz de realizar adecuadamente la actividad, y encuentre intere-
sante la actividad. El lector puede tener un interés intrínseco por un texto simple-

.  

                                                 
26 También cabe recordar, otros estudios de carácter intercultural que han evidenciado el papel de 
los conocimientos previos en la comprensión de textos, ya que sujetos de distintas culturas inter-
pretan un mismo texto de formas muy distintas, en función de sus propias costumbres (Reynolds y 
otros, 1982).  
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mente porque aborda un tema que le motiva y viceversa. Esta forma personal de 
abordar el texto hace toda la diferencia en términos de movilización y, por ello, 
del potencial de comprensión de un  te xto. Muchos de estos aspectos motiva-
cionales tienen un carácter muy personal y están muy influenciados por el con-
texto. Todo el proceso de formación de un lector está íntimamente conectado 
con su motivación para la lectura. 

El móvil para el aprendizaje y la comprensión es de enorme importancia. El 
hecho de que sea de naturaleza intrínseca o extrínseca cambia mucho la forma 
en que se aborda el proceso desde su inicio. Algunos trabajos sugieren que la 
motivación intrínseca está asociada a resultados más sólidos y consistentes en el 
aprendizaje (Alonso Tapia, 1992). En opinión de Brown (1984), los distintos objetivos 
de la lectura determinan cómo se sitúa un lector ante esta actividad y cómo 
controla el logro del objetivo concreto perseguido. Además, ha tenerse en cuen-
ta que cada objetivo suele aplicarse mejor a ciertos tipos de textos. 

Por otro lado, recordando a Winograd y Smith (1989), convertir la lectura 
en una competición, ya sea abierta o encubierta, entre los niños tiende a perju-
dicar a los que tienen más dificultades, contribuyendo a su fracaso.  

 

4.3. El contexto  

 

Los aspectos contextuales relacionados con la lectura son un factor clave 
en la actividad de construcción de una representación sobre el significado del 
texto que realiza el lector. Para Cairney (1992) a modo de resumen, la influencia 
del contexto se produce en distintos ámbitos: 

- El contexto social y cultural en que ha vivido un lector habrá conformado 
su conocimiento previo general. Así, los lectores que han vivido en contex-
tos similares compartirán significados comunes, lo que se verá reflejado en 
las representaciones del significado que construya al leer. Por otro lado, 
respecto a la concepción que el niño elabora sobre la lectura y la escritu-
ra, los ambientes de procedencia y los contextos de clase a los que se ha 
visto expuesto influyen sobre las creencias que adquiere sobre estos proce-
sos. 

- El conocimiento del contexto temático o de referencia de un texto facilita 
la construcción de una representación de su significado. 
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- El contexto situacional en que se produce la actividad lectora influye en la 
forma y objetivo con que se lee un texto. 

- Todo texto está escrito en un contexto específico social y cultural. El cono-
cimiento de este contexto puede tener una gran influencia en el significa-
do que construirá el lector al leerlo. 

En definitiva, los contextos múltiples forman parte de cualquier acto de lec-
tura, e influirían sobre los significados que construyen los lectores cuando tratan 
de coordinar todas las fuentes de conocimiento de que disponen (Cairney, 1992). 
El contexto incluye las condiciones que un lector tiene frente a un texto. Giasson 
(1993) ha dividido el papel del contexto en la comprensión en tres distintos tipos:  

- El contexto psicológico. Se consideran variables asociadas al lector mismo. 
El interés que tiene en la lectura del texto, su motivación y objetivos para la 
lectura son aspectos que interfieren enormemente con la forma en que el 
lector utiliza sus recursos para comprender. 

- El contexto social se refiere a las interacciones que ocurren antes, durante, 
o después de la lectura, ya sea entre iguales, entre alumnos y profesores o 
entre el lector y cualquier otro agente que interfiera con la forma como se 
da la lectura.  

- El contexto físico incluye las condiciones físicas que rodean el acto de lec-
tura, como son el ruido, la temperatura, la luminosidad, la ventilación, las 
fuentes de distracción, etc. 

El papel del contexto es  tan importante que podemos considerar que la 
cultura es una parte esencial de la construcción del universo específicamente 
humano. Nuestro sentir, nuestro pensar, nuestro ser en sus más profundos cimien-
tos, todos tienen la marca del contexto. En la educación, lo social y la cultura son 
poderosos. Los esfuerzos de la sociedad en general y del medio social próximo a 
los niños en su educación y escolarización es quizá uno de los más importantes. 
También en el área de la enseñanza de la lectura y en particular de la compren-
sión lectora. Las teorías socioculturales describen, de acuerdo con Vygotsky 
(1978), que mediante la guía y el apoyo de un experto (adultos), los niños son 
capaces de realizar tareas que se encuentran ligeramente por encima de sus 
propias capacidades y conocimientos más que si actuaran de un modo inde-
pendiente. Por lo tanto, los factores contextuales –recursos económicos, clase, 
etnia o colegio del niño– se ven reflejados en la lectura y la escritura, en su ins-
trucción y, como consecuencia de ello, en sus resultados positivos o no.  
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Por otro lado, el ambiente de aprendizaje en el aula, condicionado por 
factores como el método de enseñanza, la disponibilidad de materiales o de 
nuevas tecnologías, son también un aspecto importantísimo del contexto, con la 
indudable capacidad para que afecte al desarrollo de las habilidades de com-
prensión lectora. 

Para terminar, cabe mencionar que no siempre volver los textos más com-
prensibles conlleva mejores niveles de comprensión. En el estudio de la compren-
sión debemos tener siempre en cuenta la interacción entre los tres elementos de 
lo que muchos autores denominan “triángulo de la comprensión lectora”, como 
recoge la Figura 1, lector, texto y contexto, factores todos de igual importancia a 
la hora de entender ese complejo proceso que es la comprensión lectora. 

 
Figura 1. Triángulo de la Comprensión lectora 

 
 
 

                                                                               
                             Fuente: Snow, 2001 

 

5. La lectura en la sociedad actual 

 

Se dice, algunas veces, que nuestra sociedad es la “sociedad de la infor-
mación”; otras, que es la  “sociedad del conocimiento”, aunque información no 
es lo mismo que conocimiento. La información es algo exterior y velozmente 
acumulable, que no es nada si no se llega a asimilar, discriminar, procesar y en-
juiciar y todo ello no es posible sin la competencia lectora; el conocimiento es 
algo interior, estructurado, que se interrelaciona con el entendimiento y la inteli-
gencia, que crece lentamente y puede llevar a una acción. 

 LECTOR 

   TEXTO 

CONTEXTO 
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En esta sociedad actual, la lectura no es un acción normalizada porque 
no es entendida y aceptada como un “derecho del ciudadano” de primera ne-
cesidad y porque no ocupa un lugar lo suficientemente importante en el tiempo 
libre de los ciudadanos; por ejemplo en lo que se refiere a los niños y adolescen-
tes, un estudio publicado en 2004 recoge que, en el orden de preferencia de las 
actividades del tiempo libre, la lectura se sitúa en penúltimo lugar, solo delante 
de la respuesta “no hacer nada” (Marchamalo, 2004). Sin embargo, nunca se 
leyó tanto y e xistieron tantos lectores pese a que la lectura sea una actividad 
poco valorada por la sociedad actual, por los medios de comunicación de ma-
sas y, especialmente, por los jóvenes, ya que incluso, a muchos les da vergüenza 
el reconocer que son lectores. 

Además, la lectura sufrió y sufre cambios muy importantes. Gil Calvo (2001: 
19) habla de una “desnaturalización lectora, que afecta a la cualidad lectora, es 
decir a qué se lee, aunque no a la cantidad de lecturas”. Hoy hay más lectores 
de los que jamás hubo, pero la lectura por la lectura, por placer, por enriqueci-
miento, por conocimiento, ya no es objetivo básico. Mucha de la lectura que se 
realiza es instrumental; se lee más como fuente informativa que como fuente de 
conocimientos.  

Anteriormente, el concepto de lector se podía llegar a asociar, entre otros, 
a su frecuencia lectora o al uso que realizaba de las bibliotecas. Hoy hay más 
usuarios de bibliotecas que nunca y se realizan muchas actividades de animación 
a la lectura, pero no hay un notable aumento de lectores ni de los hábitos de lec-
tura; y es que la mayoría de usuarios acuden a las bibliotecas como punto de en-
cuentro, para el préstamo de materiales audiovisuales o conectarse a Internet. Por 
otra parte, procede precisar que la animación a la lectura en muchas ocasiones 
se confunde con la promoción cultural o el tiempo libre. 

El leer no es un juego, es una actividad cognitiva muy compleja en la que 
intervienen tanto el pensamiento como la memoria, así como los conocimientos 
previos que tuviera el lector. Así, leer, querer leer, es una actividad voluntaria e 
individual una vez se adquirieren los mecanismos que nos permiten enfrentarnos a 
una lectura. 

 Los cambios en las formas de comunicación afectan igualmente a la lec-
tura y a s u promoción, creándose nuevos modos en unos tiempos diferentes, 
tiempos de globalización, multiculturalismo o inmigración. Por ello, como recoge 
Cerrillo (2005), quizá tengamos que hablar de dos tipos de lectores: el lector tra-
dicional, lector de libros, competente, literario que, además, lee en los nuevos 
soportes de lectura y el lector nuevo, consumidor fascinado por las nuevas tecno-
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logías, enganchado a la red, que solo lee en ella, pero que no es lector de libros, 
ni lo ha sido antes. Se trata de un lector que tiene dificultad para discriminar men-
sajes, para entender algunos de ellos y para comprender y expresar pensamien-
tos abstractos y que Fernández de la Torre y Hoyos (2008) denominan lector cy-
borg27

Por otro lado, en relación con los tipos de lectura, es sabido que la auténti-
ca lectura es la voluntaria, la que no tiene más finalidad que ella misma. Sin em-
bargo, la cuestión de los tipos de lecturas es algo espinoso cuando nos referimos a 
los jóvenes, baste recordar las palabras de Mata Anaya (2007: 480-481): 

. 

 

“La lectura humanista28

 

 , es cierto, ya no constituye el principal sostén de la 
actividad intelectual y formativa. La lectura humanista es inseparable de la 
pedagogía, es decir, de los propósitos y estilos de leer.” 

Por otra parte, las lecturas obligatorias son, por ejemplo, las lecturas escola-
res, lecturas tan obligatorias como otras tareas y conocimientos en la escuela 
que exigen esfuerzo, disciplina, tiempo y dedicación. No podemos olvidar, por 
mucho que obliguemos a alguien a leer, que la lectura tiene su cimiento en la 
decisión personal de leer, libremente tomada por cada ser humano. Sería impor-
tante también el reconocer, en relación con la lectura, la responsabilidad princi-
pal de la escuela con los niños que “no saben leer”, no con los niños a los que, 
sabiendo leer, no les apetece leer (Moreno, 2003). Sí que es responsabilidad de 
las escuelas la competencia lectora –que sepan leer y comprender lo que ellos 
leen– y la educación literaria de los alumnos. La sociedad tiende a dar a la es-
cuela, injustamente, todas las responsabilidades en la adquisición de hábitos lec-
tores, como A. M. Machado  (2002: 15) dice, la lectura en la escuela es: 

 

“El momento y el espacio de la salvación de la literatura, del posible descu-
brimiento y formación del futuro lector. Se multiplican así las iniciativas de 
apoyo a la producción editorial para esa área, las campañas de fomento a la 

                                                 
27 El lector cyborg  es caracterizado por estos autores como aquel que se enfrenta con blogs e 
hipertextos pero le falta el imaginario que produce la lectura voluntaria, no disfruta la lectura como 
función liberadora ni desarrolla la capacidad que otorga esta para estructurar y transformar el 
mundo de manera diferente. 
28 Entendiendo lectura humanista como literaria. 
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lectura, los proyectos destinados a que los libros infantiles lleguen a la escuela. 
Nunca se ha hecho tanto en ese terreno.” 

 

A pesar de ello, al llegar a la adolescencia, muchos jóvenes suelen perder 
el hábito lector adquirido en el colegio y abandonan los libros. Una encuesta de 
la Fundación Bertelsmann29

Además, la lectura en la escuela es una lectura ante todo instrumental: los 
escolares deben enfrentarse con unos textos en los que se ejemplifican nociones 
y conceptos o valores programados en un periodo educativo que corresponda; 
no es raro que escapen de la lectura en cuanto esta no es una tarea obligatoria 
para ellos. Así lo expresó Lázaro Carreter (1984: 7) hace años: 

 del año 2011 indicaba que el 55% de los escolares de 
entre 6 y 12 años afirmaba que le gusta leer, mientras que en los de entre 12 y 16 
años esa cifra bajaba al 8%. En ello influyen varias causas, algunas de ellas ajenas 
al ámbito escolar: culturales (hábitos de ocio alternativo), o cognitivos (dificulta-
des de comprensión o esfuerzo excesivo que supone el ejercicio lector); otros mo-
tivos son educacionales (falta de atención a la lectura comprensiva o no dife-
renciación clara entre lectura obligatoria y voluntaria). 

 

“El niño no se acerca al libro como al juego, al circo o al deporte; no existe en-
tre sus apetencias. Antes bien, suele acoger la invitación al libro como una ce-
lada que lo apresará en el tedio. Porque sus primeros contactos con él (con-
tactos oficiales –precisamos nosotros–) son de vencimiento de obstáculos; pri-
mero, el de descifrar los signos gráficos y el de relacionarlos con el significado 
del léxico y del discurso; después, el de la comprensión de los distintos “sabe-
res”...Con el libro de texto, los muchachos, en rigor, no leen, sino que apren-
den. No es raro que este esfuerzo les disuada del camino de la lectura (...).” 

 

A todo ello habría que añadir que en el contexto actual de la educación, 
se pretende preparar a los adolescentes para acceder a un mercado laboral 
próximo y competitivo –es decir, es un sistema educativo en el que se aprende 
“para lo concreto”–, así la lectura tiene ese valor básicamente instrumental. 
Además, aún con ese objetivo “pragmático”, alrededor del 30% de los alumnos 
españoles no consigue acabar la educación obligatoria. 

                                                 
29 La Fundación Bertelsmann es una entidad operativa fundada en 1995 por Reinhard Mohn que 
concibe y pone en marcha proyectos propios destinados a contribuir al cambio social mediante el 
desarrollo de propuestas innovadoras de carácter experimental. 
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Por otro lado, el hábito de la lectura voluntaria suele adquirirse en casa, no 
en la escuela, siendo una derivada de la voluntad de leer, reforzada con la lectu-
ra en la familia, y en ello influyen factores sociales y culturales del contexto en 
que el ciudadano vive. En la creación de hábitos lectores estables el primer 
ámbito de influencia sería el de la familia. 

El auge de los medios audio-visuales y la aparición de las nuevas tecnolog-
ías en la comunicación han favorecido un cambio del modelo cultural, ya que se 
ha pasado de la supremacía de una cultura alfabética e impresa a l a que se 
construye mediante imágenes audio-visuales. Este cambio implica ciertas modifi-
caciones en el lenguaje y, principalmente, en las capacidades de razonar, lo que 
al mismo tiempo, podemos comprobar en los hábitos lectores de las generacio-
nes más jóvenes y en sus habilidades para la leer comprensivamente. Esta trans-
formación del modelo ha sido general en toda la sociedad, donde vemos se 
ofrecen continuamente espectáculos y actividades e i nformaciones en las que 
predominan las imágenes y los iconos frente al lo escrito.  

Las nuevas tecnologías no son neutras; por ejemplo, “chatear” no es solo 
un modo de comunicación, sino que tiene un nuevo lenguaje y conlleva un nue-
vo lector. Steiner (2000: 64) ha señalado que “nunca tanta información ha gene-
rado menos conocimiento”. No debemos confundirnos: la informática o Internet, 
es un excepcional modo de democratizar la información y l os conocimientos, 
pero no deja de ser una lectura instrumental; como dice A.M. Machado (2002: 
36): 

 

“No es una forma de adquirir sabiduría. Para la transmisión de la sabiduría se 
exige otro proceso, en el que decidir no depende de una opción entre otras 
del menú, de una preferencia por ‘esto o aquello’, sino de una comparación 
entre ‘esto y a quello’, con análisis de argumentos, oposición de contrarios, 
complementación de divergencias, encadenamiento lógico que lleve a con-
clusiones, etc. Un proceso complejo (...).” 

 

En la mayoría de las encuestas de hábitos lectores se es muy generoso en 
la consideración de lectores, pues se suele incluir como tales a individuos cuyas 
prácticas son muy esporádicas y cuyo dominio del lenguaje escrito resulta débil 
en exceso (Gómez Soto, 2002). A pesar de ello, esas mismas encuestas coinciden 
en enunciar que, aun hoy en día, uno de cada dos españoles mayor de 14 años 
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no lee frecuentemente30. Por otra parte, en el último informe PISA (Program for 
International Student Assessment)31

 

 de la OCDE (Organización para la Coopera-
ción y el Desarrollo Económico), correspondiente al año 2009, se ha señalado 
que un 15% de los escolares de España llegan a finalizar la educación obligatoria 
con grandes problemas en su competencia lectora, problemas, en la mayoría de 
los casos, relacionados con su capacidad de comprensión lectora. Este dato ha 
sido confirmado en la evolución de los informes PISA desde su comienzo en el 
año 2000, sobre los que variados especialistas se han pronunciado, coincidiendo, 
por lo general, en la multiplicidad de causas que inciden en esos resultados, y de 
los que, la profesora Camps (2005: 38) ha señalado los siguientes: 

“Inversión en educación, formación del profesorado, consideración social de 
la enseñanza y de los profesores, equidad y ‘comprensividad’ del sistema, ni-
vel cultural general, (…). ¿Podríamos hablar, entonces, de crisis de la lectura? 
Pues, probablemente, sí, aunque sea en unos momentos en que, como ya di-
jimos, se lee más que nunca.” 

 

Así, hablaríamos de un nuevo analfabetismo, en apariencia menos peligro-
so que el analfabetismo funcional32

 

, que podríamos llamar “neoanalfabetismo”, 
que se extiende por todo el mundo desarrollado y que protagonizan esos nuevos 
lectores, seguidores de los nuevos soportes de la lectura, que no son lectores 
habituales de literatura ni tampoco, en general, lectores competentes. Ese “neo-
analfabetismo” quizá se supere mediante una nueva consideración social de la 
lectura, que arranque de las instituciones y favorezca la lectura activa, libre y 
crítica. Manguel (2002: 2) caracteriza así la situación actual: 

“Las campañas para que la gente lea son hipócritas. Nuestras sociedades no 
creen en la importancia del acto intelectual. Los gobiernos tienen mucho 
miedo (...) Es muy difícil gobernar a un pueblo que lea y cuestione las cosas.” 

                                                 
30 La cifra de lectores alcanza casi el 57.9% en el tiempo libre. Este Barómetro se viene publicando 
de forma anual por la Federación de Gremios de Editores de España (FGEE) desde el año 2000 y 
ayuda en el conocimiento del perfil de los lectores españoles, y su evolución a lo largo del tiempo.  
Fuente: Barómetro de hábitos lectores y compra de libros de la Federación de Gremios de Edito-
res de España de 2011.  
31  Véase para más detalle el capítulo 4. 
32 La UNESCO en el año 1978 estableció que “Un analfabeto funcional es la persona incapaz de 
ejercer las actividades para las cuales la alfabetización es necesaria en interés del buen funcio-
namiento del grupo y de la comunidad en general (...).” 
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La historia viene a confirmar las palabras de Manguel. Ello puede hacernos 
pensar que, a veces, no se pone toda la voluntad que se requiere para intervenir 
en el problema. Quizá también podríamos preguntarnos si se debe intervenir en la 
actitud lectora del ciudadano, pues es esa una elección personal. Si la lectura 
fue, en otra época, una actividad minoritaria, que diferenciaba a las personas, 
hoy debería considerarse un bien al que tener acceso todos los ciudadanos, ya 
que su valor instrumental permitirá al ciudadano participar autónoma y libremen-
te en la sociedad del conocimiento actual. 

Para que el “camino” iniciado por los lectores no se vea interrumpido 
cuando son jóvenes es imprescindible la convivencia de las lecturas escolares y 
de las lecturas voluntarias. La suma de experiencias que deriva de ambas ayu-
dará a la formación del espíritu crítico en el lector, porque, como bien dice De 
Romilly (1999: 93): 

 

“Se habrá acostumbrado a la diversidad de juicios posibles y al contraste de 
los distintos sentimientos; habrá tenido que elegir, que tomar posición (...) Se 
habrá visto obligado a f ormarse una opinión previa (...), ilustrada, madura, 
personal.” 

 

 

 

 

 

 

 

 





 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO 2 

LA COMPRENSIÓN LECTORA DESDE LA PERSPECTIVA DIDÁCTICA 

 

1. Lectura y comprensión lectora en el ámbito escolar: enseñar y aprender a leer 
 

El aprender a leer supone desarrollar una habilidad específica que es bási-
ca para la población en general y especialmente para la escolar. La razón es 
natural ya que la mayor parte del saber se transmite en la escuela de forma escri-
ta. Así, un alumno que no lea bien no tendrá un buen acceso a cualquier docu-
mento escrito, comprender libros y documentos de dificultad creciente y, es por 
ello por lo que, le será difícil adquirir saberes de otras áreas. Este alumnado co-
menzará una trayectoria predecible de fracaso, como las investigaciones con-
ducidas durante las últimas décadas vienen demostrando (Snow, Burns y Griffin, 
1998; Torgesen, 1998; Whitehurst y Lonigan, 2001). Las consecuencias de una baja 
destreza lectora son de amplia importancia y trascienden al sujeto, pues no solo 
impiden su éxito escolar, sino que favorecen el abandono del estudio, condicio-
nan la calidad del empleo en su vida y aminoran la adquisición de información y 
la participación en la vida ciudadana. Por todo ello son de vital importancia la 
lectura y su enseñanza-aprendizaje en la etapa escolar tal y como han venido a 
certificar las últimas pruebas internacionales de evaluación de la comprensión 
lectora y, sobre todo, las medidas adoptadas por las distintas administraciones 
para mejorar los resultados del alumnado español en ellas. 
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La lectura se entiende como una destreza transversal al currículo, interacti-
va, y que da respuesta al objetivo de “leer para aprender”. Este concepto gene-
ral de la lectura motiva que su tratamiento en la escuela repose en la capacidad 
de comprender e interpretar una gran variedad de textos de distintas tipologías, 
situándolos en relación con el contexto en el que están, de manera que el alum-
nado sea capaz de recuperar informaciones, de reflexionar sobre los escritos, de 
reconocer los recursos empleados por los autores de los textos para emitir mensa-
jes e influir en los lectores y de extraer los significados partiendo de la estructura y 
del estilo del texto. En definitiva, se puede decir que se busca que los alumnos 
dominen las destrezas de comprensión y de expresión, oral y escrita, requeridas 
para desenvolverse en nuestra sociedad actual.  

Tradicionalmente las destrezas escritas han ocupado mucho tiempo y es-
pacio en las actividades escolares porque se tenía clara conciencia de que son 
difíciles de adquirir y dominar, pero se consideraba más bien como una respon-
sabilidad exclusiva del área de Lengua, y se hacía con arreglo a pautas meto-
dológicas cuya escasa eficacia ha quedado de manifiesto en los resultados de 
las evaluaciones externas tanto como en los bajos índices lectores del país. Ac-
tualmente el currículo de ESO que establece la Ley Orgánica de Educación  
(LOE) incluye un total de ocho competencias básicas que deben desarrollar el 
alumnado en la Educación Secundaria Obligatoria (ESO). Entre ellas destaca la 
competencia en comunicación lingüística, la cual se refiere a la “utilización del 
lenguaje como instrumento de comunicación oral y e scrita, de representación, 
interpretación y comprensión de la realidad, de construcción y comunicación del 
conocimiento y de organización y autorregulación del pensamiento, las emocio-
nes y l a conducta”. Las pruebas PISA (Program for International Student Assess-
ment)1

En los últimos años, y c omo consecuencia de trasposición didáctica que 
desde la segunda mitad del siglo XX se hicieran de Las aportaciones de varias 
disciplinas como la lingüística, la psicolingüística, la psicología cognitiva o la so-
ciolingüística, se han ido dando a conocer modelos teóricos e informaciones 
procedentes de la investigación que han cambiado notoriamente los plantea-
mientos metodológicos sobre la enseñanza de la lengua, así como la concep-

 se basan en ese concepto de la lectura para fundamentar su investiga-
ción y evaluar el nivel de rendimiento del alumno en la competencia lectora a 
través de la propuesta de actividades (comprender, interpretar o reflexionar), a 
partir de una gran gama textos escritos vinculados a distintos ámbitos de utiliza-
ción (uso educativo, personal, etc.). 

                                                 
1 Vid. 4.2. para más detalle. 
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ción misma de la lectura. También las definiciones del proceso lector y de la 
competencia lectora así como los objetivos para la enseñanza de la lectura se 
han transformado.  

En la década de los años sesenta se creía que el éxito en la comprensión 
lectora derivaba de los procesos de decodificación: si el alumnado era capaz de 
identificar las palabras del texto, la comprensión estaría lograda. Esta se conside-
raba como el producto resultante de la capacidad de poder recordar las pala-
bras y responder a determinadas preguntas. Se confirmaba, a pesar de ello, que 
las destrezas de decodificación no eran suficientes. Entonces se desplazó el pun-
to de atención a l a tipología de preguntas que los profesores realizaban. Estas 
respondían, principalmente, a l a comprensión lectora literal, minusvalorando la 
comprensión interpretativa y la crítica. No se trabajaban ni la inferencia ni el aná-
lisis crítico del texto, como ya confirmo Guszak en 1967. Más adelante se confec-
cionan taxonomías, cuya práctica consistía más en evaluar la comprensión lecto-
ra que su propia enseñanza. Así, paso a paso, la  comprensión lectora se fue 
concretando en actividades de tres tipologías fundamentalmente; literales, inter-
pretativas o inferenciales y críticas.  

Ya a partir de la última década del pasado siglo se produjeron importantes 
avances en la lectura y su comprensión, en especial en lo relativo a cómo los lec-
tores de diferentes niveles de habilidades comprenden, almacenan y recuperan 
la información del texto, de modo que se piensa que la comprensión de un texto 
cualquiera puede significar desde la identificación y recuerdo del mismo hasta su 
valoración crítica, pasando por la inferencia en sus diversas posibilidades. Cual-
quiera que sea la significación, es necesario que los lectores construyan una re-
presentación mental del texto en la que sus diversos elementos se relacionen en-
tre sí, lo que requiere una adecuada capacidad atencional y una autoexigencia 
de comprensión (Gómez-Villalba y otros, 2000). Entender hoy adecuadamente la 
lectura y el proceso de comprensión lectora exige tener en cuenta diversos pro-
cesos, como la identificación de las letras, la conversión de letras en los sonidos y 
el reconocimiento de las palabras y la sintaxis. Engloba, además, el reconocer los 
hechos para relacionarlos entre sí y con el conocimiento previo que los lectores 
tienen de ellos, y su memorización para utilizarlos después. Estas últimas activida-
des exigen procesos superiores como razonar e inferir.  

 El enfoque formativo que tome el docente en cada una de las áreas es 
de vital importancia para desarrollar los factores intervinientes en la lectura. Por 
ejemplo, un enfoque que se centre en el desarrollo de las competencias y en el 
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aprendizaje significativo motivará un desarrollo de estas habilidades. Esto es lo 
que Gardner (2005) ha denominado la “mente disciplinada”. Véase la siguiente 
figura: 

 

 

Figura 2.  Mente disciplinada según Gadner (2005) 

 

 

Estos requerimientos comunes, según el autor, se pueden organizar de la 
siguiente forma: 

a) Habilidades de tipo cognitivo: 

- Enfoques de análisis y síntesis.  
- Distinguir entre premisas y conclusiones. 
- Resumir un discurso o un texto. 
- Dar explicaciones del “porqué” de algo observado.  
- Seguir un orden en una argumentación o exposición. 
- Analizar las relaciones entre partes (causa-efecto, etc.). 
- Extraer la idea principal de un texto o de un párrafo. 

b) Hábitos y actitudes: 

- Hábito de perseverancia en la tarea. 
- Repaso de las tareas propuestas para comprobar si están correctas.  
- Orden y sistema en el trabajo. 

c) Conocimientos previos: 

- Forma en la que se estructuran los conocimientos de las áreas. 
- Relaciones entre los diferentes conocimientos. 
- Capacidad de usar los conocimientos para explicar la realidad. 
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2. Competencia oral y comprensión lectora 
 

La lengua es el vehículo principal que utilizamos los seres humanos para 
regular y controlar nuestros intercambios en la sociedad. El proceso natural de 
adquisición de la lengua son, pues, mecanismos implicados en el proceso comu-
nicativo. En la medida en que los niños desean comunicarse con su entorno de 
alrededor, mantener relaciones sociales, necesitan un instrumento arbitrario y 
convencional que les ayuda a regular dichas relaciones. 

Se suele pensar que la lengua oral se aprende de forma natural y que la 
lengua escrita se hace de forma artificial.  Hay que resaltar  que la lengua oral es 
anterior a la lengua escrita, pero, ambos fenómenos se caracterizan por su com-
plementariedad e influencias mutuas. De hecho, la lengua oral cabe estudiarla 
únicamente a través de la lengua escrita. No se puede estudiar la oralidad oral-
mente, confiando solo en la memoria de la persona. Esto explica el que tradicio-
nalmente la lingüística se haya centrado en lo escrito (Cassany y otros, 1994). 

Como recuerdan Olson y Torrance (1995), en nuestros días sigue extendida 
la idea de que la lengua oral debe aproximarse al máximo a la lengua escrita en 
lo que respecta a sintaxis, léxico y en general. Pero hay que recordar que el paso 
de la lengua oral a la escrita se hizo necesario para lograr la supervivencia de la 
cultura y del conocimiento humano. La escritura fue logrando gran prestigio con 
el paso del tiempo, pues se impuso en muchos terrenos muy importantes (religioso, 
científico, administrativo, etc.) Por otro lado, no hay que olvidar que la compe-
tencia en la utilización escrita de la lengua es un signo del nivel de formación que 
posee el individuo. Además, se considera que favorece las capacidades de re-
flexión, análisis y abstracción (Gauger, 1996). 

En cuanto a las relaciones diferenciales diferencias entre lengua oral y es-
crita, teniendo en cuenta que ambas se complementan e i nfluyen, para Tusón 
(1991), una diferencia estaría en las condiciones de la producción y recepción. 
En la lengua escrita, el autor puede volver hacia atrás tomando como base el eje 
sintagmático. Además, puede ir sumando los componentes de un mismo para-
digma, antes de elegir. Y por si fuera poco, las diferentes fases de confección se 
pueden borrar en el texto escrito, mientras, la lengua oral deja ver esas etapas o 
fases de su confección. Ya que se pueden ver tanto las acumulaciones de com-
ponentes paradigmáticos como las idas y venidas sobre el eje sintagmático, ya 
sea para ampliarlo o cambiarlo. 
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A grandes rasgos, hay un acuerdo entre los diferentes autores para agru-
par a modo de resumen las diferencias entre la lengua o lenguaje oral y la len-
gua o lenguaje escrito en:  

 

 

Figura 3. Diferencias entre lenguaje oral y lenguaje escrito 

 

            Fuente: Guía de buenas prácticas2

 

 

Tusón (1989) considera que existen también otras deficiencias de la lengua 
oral con respecto a la escrita, quizás la más destacada sea la dificultad de borrar 
la corrección en el enunciado oral, mientras, en lo escrito un autor puede fingir 
no haber realizado correcciones. Cuando hablamos, vamos buscando las pala-
bras, y muchas veces enumeramos varias antes de localizar la correcta. Esa 
enumeración se correspondería exactamente al eje paradigmático definido por 
Saussure en 1915. Pero en ese caso los componentes del paradigma están pre-
sentes al mismo tiempo. Esas enumeraciones serían excesivas en la lectura, pero 
no en el discurso (Blanche-Benveniste, 1998).  

                                                 
2 “El profesorado ante la enseñanza de la lectura”. Gobierno Vasco. Departamento de Educación, 
Universidad e Investigación. Disponible en: http://www.hezkuntza.ejgv.euskadi.net/r43-
573/es/contenidos/informacion/dia6/es_2027/adjuntos/RecursosParaLaInclusion/ensenanza_lectur
a_c.pdf 
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Otra característica fundamental de la lengua oral es la facilidad para in-
troducir las oraciones incisas. Esta característica junto con las ya comentadas 
acumulaciones paradigmáticas e idas y vueltas sobre el eje de los sintagmas, son 
las tres características principales de los textos orales (Ferreiro, 2002). Tanto textos 
orales como textos escritos son tipos que a menudo se solapan y me zclan. Por 
ejemplo, una carta privada, alternan la concepción oral con el medio escrito. 
Además, existe siempre la opción de un cambio de medio en cualquier enuncia-
do, lo que se denomina medium transferability (transposición medial) (Oesterrei-
cher, 1996).  

Olson (1998), introduce en esta cuestión una diferencia fundamental entre 
lo que un texto quiere decir y lo que dice literalmente (en inglés to mean y to say). 
Hace hincapié en la idea de que la escritura está hecha con el fin de anotar lo 
que se dice y no lo que se quiere llegar a decir. Las intenciones de los hablantes 
no quedarían por tanto reflejadas. En este sentido los analistas del discurso con-
ceptualizan el texto como producto lingüístico y a plican el término de discurso 
para ese texto contextualizado. Por lo tanto, el término de discurso englobaría la 
interacción de los agentes del discurso con el enunciado y con la situación de 
comunicación (Bustos Tovar, 1996).  

Por todo ello, las diferencias entre ambas modalidades de la lengua (oral y 
escrita) abarcarían diferentes aspectos como la situación, planificación, redun-
dancia, interacción y permanencia. Pues, hay que recordar que la situación co-
municativa es compartida tanto por el emisor como por el receptor. Hymes (1972), 
enumeró los elementos que se dan en cualquier hecho comunicativo: son los 
componentes agrupados en el acrónimo SPEAKING (Situation, Participants, Ends, 
Act sequences, Key, Instrumentalities, Norms y Genre (situación, participantes, 
finalidades, secuencia de actos, clave, instrumentos, normas y género). 

Por otra parte, en lo que respecta al campo de la enseñanza de la orali-
dad y la escritura, primero hay que partir de su posición en los currículos oficiales y 
su presencia obligatoria e indispensable. En la última ley (Ley Orgánica de Edu-
cación, 2/ 2006, de 3 de mayo) los objetivos de todas las etapas recogen el do-
minio de la expresión oral y escrita. Se puede poner como ejemplo dentro de los 
principios pedagógicos de la Enseñanza Secundaria Obligatoria el segundo que 
señala: 
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“En esta etapa se prestará una atención especial a la adquisición y el desarro-
llo de las competencias básicas y se fomentará la correcta expresión oral y 
escrita y el uso de las matemáticas. A fin de promover el hábito de la lectura, 
se dedicará un tiempo a la misma en la práctica docente de todas las mate-
rias”. 

 

Se puede decir que en el caso de la lengua escrita es relativamente fácil 
para el profesorado seleccionar y ofrecer al alumnado textos escritos que valgan 
como modelos útiles para imitar. Pero no se puede decir lo mismo en lo concer-
niente a la lengua oral, pues es mucho más complicado seleccionar modelos de 
buenos habladores, de pronunciación, etc. (Núñez Delgado, 2003).  

Quizás una razón de esos problemas sea el abandono de la retórica en la 
enseñanza de la lengua en general (Carden, 1992). Las carencias en la forma-
ción de los profesores en ese sentido, las estrategias metodológicas, de evalua-
ción y las técnicas relacionadas con la competencia oral, especialmente. Todo 
esto conlleva el riesgo de caer en un didactismo formal a la hora de poner en 
práctica los contenidos.  

En resumen, podemos decir que los conceptos lengua oral y lengua escrita 
no se usan apropiadamente, puesto que la lengua de fondo es la misma: el 
código (sistema lingüístico) es igual. Son diferentes el medio, la intención y el fin. 
Se trataría de este modo, más bien de un uso oral y un uso escrito de la lengua o 
de la  modalidad oral y escrita (Ong, 1996) 

Para Vilá (2001), se puede afirmar que la oposición oral-escrito y viceversa, 
ha quedado anticuada. Considera que se deberían aplicar criterios lingüísticos a 
la hora de estudiar estas dos modalidades pues los contrastes que poseen son 
como una relación gradual para diferentes funciones sociales. 

En definitiva, en el mundo educativo a pesar de que hay una gran diversi-
dad de contenidos relacionados con esta cuestión, el alumnado, por lo general, 
no llega a desarrollar el nivel deseado especialmente en la lengua oral. Todo lo 
dicho hace evidente que la gran diferencia es que la oralidad no está incorpo-
rada al trabajo cotidiano en la escuela como sí es el caso de la lengua escrita. Se 
necesita un tratamiento integrado de las distintas destrezas de forma que las ca-
pacidades de comprensión y expresión se vean reforzadas desde lo oral y desde 
lo escrito. 
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Por integración de destrezas3

 

 se entiende la combinación en el aula de 
dos o más destrezas lingüísticas (la comprensión auditiva, la expresión oral, la 
comprensión lectora o a la expresión escrita), enlazadas semejantemente como 
ocurre en la vida real. Sin embargo, en la realidad de la comunicación lo más 
normal es que diversas destrezas se combinen entre sí. Si bien el término integra-
ción de destrezas es reciente, en realidad el fenómeno es tan viejo como la en-
señanza; por ejemplo, el leer un texto y a continuación responder a unas cuestio-
nes, ya sea oralmente o por escrito.  

3. El aprendizaje de la comprensión lectora 

 

La lectura es una habilidad difícil en la que intervienen diversos procesos 
mentales y conocimientos (fonológicos, ortográficos, sintácticos y semánticos, 
textuales y contextuales) para extraer e interpretar la información escrita. Tradi-
cionalmente se han diferenciado dos componentes fundamentales de la lectura 
que son la identificación de palabras y la identificación del significado. Estos dos 
componentes dependen al mismo tiempo del conocimiento que se tiene del 
lenguaje, la memoria de trabajo y el conocimiento del mundo.  

La identificación de palabras en un texto cualquiera exige que se pongan 
en funcionamiento principalmente procesos perceptivos y léxicos. Por otro lado, 
la identificación del significado requiere que, además de los anteriores, se pon-
gan en funcionamiento procesos sintácticos y semánticos.  

A continuación hacemos un breve repaso de los principales procesos im-
plicados en estos dos componentes del aprendizaje de la lectura.  

1) Procesos implicados en el reconocimiento de palabras. Son dos los pro-
cesos principalmente implicados en el reconocimiento visual de las palabras. Por 
una parte, los procesos perceptivos. En ellos está, el sistema visual (táctil en el ca-
so del sistema Braille) el cual se encarga de analizar los signos gráficos, descodifi-
carlos, descifrarlos y proyectarlos al cerebro.  

El reconocimiento visual de las letras se produce en los momentos de fija-
ción de los ojos. La obtención de la información se hace en un corto período de 
tiempo. El tiempo que queda de fijación ocular se utiliza para el procesamiento 

                                                 
3 Disponible en: 
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/integraciondestrezas.htm 
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de la información. Por otro lado intervienen los procesos léxicos. La identificación 
de las letras es un proceso vital para poder leer, aunque no es suficiente. Así, po-
demos identificar las letras de un escrito realizado en cualquier idioma alfabético 
sin que a pesar de ello entendamos nada de lo que expresa, ya que  el recono-
cer una palabra significa descifrar el significado que esas letras representan.  

Habría diferentes modelos que intentarían explicar cómo identificamos las 
palabras. Entre los que más éxito tienen estarían aquellos que establecen dos 
procedimientos para el reconocimiento de palabras (Coltheart y otros, 2001):  

a) El procedimiento directo: permite el acceso directo de la forma ortográfi-
ca de la palabra con su representación interna. Este procedimiento sería 
similar al que se utiliza cuando identificamos un dibujo, un número o una 
firma. Se usa para leer las palabras conocidas que están en nuestra me-
moria.  

b) El procedimiento indirecto o l lamado fonológico que permite llegar a la 
lectura de las palabras transformando las letras (o grupos de letras) en sus 
correspondientes sonidos. Se u tiliza principalmente para leer las palabras 
desconocidas que no están en el almacén de nuestra memoria.  

En realidad, los dos procedimientos son puestos en funcionamiento en la 
lectura de palabras por lo que son complementarios y útiles para poder leer. De-
pendiendo de factores como el tipo de palabra o los conocimientos de los lecto-
res, se utilizarán en diferente medida durante la lectura4

2) Procesos implicados en la identificación del significado. Para extraer e 
interpretar el significado de un texto cualquiera sería preciso reconocer las rela-
ciones sintácticas y semánticas que realizan las palabras dentro de una frase así 
como las relaciones que realizarían las frases entre sí en el interior del texto (Colt-
heart y otros, 2001). En primer lugar, las informaciones que proporcionan las pala-
bras de manera aislada necesitan completarse y matizarse en la frase, en la cual 
se establecen relaciones con las demás palabras. Los lectores deben relacionar-
las siguiendo unas claves sintácticas. En la fase del procesamiento sintáctico se 
reparten las funciones que cumplen las palabras en la frase, se establecen sus 
relaciones y se edifica la estructura jerárquica que hay entre ellas. En segundo 
lugar, una vez que el lector procesa varias ideas individuales, se construyen infe-
rencias que a su vez ayudan a relacionar unas con otras las ideas del texto y a 

.   

                                                 
4 Normalmente se ha sobreestimado el sistema visual como motivo del trastorno en la lectura. La 
función b ásica de es te s istema no es  decodificar ni  procesar l as i nformaciones, s ino ar rastrarla 
hacerla consciente (Colheart, 2001). Los estudios realizados indican que las dificultades en la lec-
tura raramente se deben a problemáticas en los procesos solo perceptivos. 
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construir finalmente una red de proposiciones y de macro proposiciones que de-
be ser conectada con la base de conocimientos previos del lector. Este proceso 
de identificación del significado es muy exigente en términos de memoria de tra-
bajo. 

 

4. La enseñanza de la  lectura y de la comprensión lectora 

 

La enseñanza de la lectura, especialmente en su aprendizaje formal, fue 
objeto de abundantes controversias sobre los métodos, analíticos o sintéticos, 
más eficaces. En la actualidad el debate parece haber superado la polémica 
sobre los métodos y se tiende hacia un enfoque equilibrado de ambas metodo-
logías centrado en aspectos como los materiales y las estrategias o en la combi-
nación de la enseñanza implícita (no reflexiva) y la enseñanza explícita (reflexiva). 
Los paradigmas implícitos  se relacionan con la teoría constructivista del aprendi-
zaje y han tenido impacto en las aulas de clase. Para ella la comprensión lectora 
no son habilidades, sino un proceso en el que el lector construye el significado.  

Para el profesorado que enseña a leer es muy útil saber las fases por las 
que puede (no debemos ignorar que hay expertos que entienden el desarrollo 
lector como un proceso continuado) transcurrir el desarrollo lector de un apren-
diente. Se habla de fases porque no es necesariamente preciso pasar por una 
para llegar a la siguiente. Estas fases son: prealfabética, parcialmente alfabética, 
plenamente alfabética y alfabética consolidada (Erih, 2005).  

1) Fase prealfabética (entre 3 y 4 años). El aprendiz en esta fase lee algunas 
palabras siempre que logre recordar algún signo visual destacado de la 
palabra leída (Ej., nombres de productos que tienen una tipografía diferen-
te o especial). Pero como no conoce el alfabeto, no utiliza las reglas de 
asociación entre letras y sonidos para leer y puesto que no muchas pala-
bras tienen signos distintivos, se trata predominantemente de un niño que 
no lee aún.  

2) Fase parcialmente alfabética (alrededor de los 5 años). El aprendiz ha 
aprendido el nombre o el sonido de algunas letras y utiliza esto para leer. 
Pero no usa todas las letras, sino que solo algunas generalmente son las le-
tras iniciales y a veces las finales. Por lo tanto, lee incorrectamente pala-
bras que tengan letras similares.  



LA COMPRENSIÓN DE TEXTOS EXPOSITIVOS EN EL AULA DE CIENCIAS SOCIALES EN LA ESO 
 

76 
 

3) Fase plenamente alfabética (alrededor de los 6 años). Cuando el aprendiz 
aprende todas las conexiones entre las letras y sus correspondientes soni-
dos y puede, es por ello por lo que, utilizar estas conexiones en la lectura 
de una palabra, se sitúa en la fase plenamente alfabética. En esta fase al-
fabética, la lectura es exacta y las palabras de letras semejantes difícil-
mente son confundidas.  

4) Fase alfabética consolidada (alrededor de los 7 años). Con la práctica de 
la lectura, las conexiones entre letras y sonidos que se repiten en diferentes 
palabras empiezan a organizarse en unidades mayores como la sílaba, el 
morfema, y la misma palabra. En esta fase las palabras se almacenan co-
mo un conjunto y se leen de memoria aunque en este proceso siguen in-
terviniendo las conexiones fonológicas. 

En este campo de la lectura tiene gran importancia The National Reading 
Panel (NRP), surgido en 1998 en Norteamérica tras los malos resultados obtenidos 
de un test nacional que apreció siguió el aprendizaje de los alumnos y q ue se 
publicaron en los años 1994 y 1996 por el NAEP (National Assessment of Educatio-
nal Progress). El objetivo fundamental del NRP fue analizar la situación de los es-
tudios sobre lectura y evaluar la efectividad de los diferentes enfoques para su 
enseñanza.  

El NRP partió de la comprensión lectora, para cuyo concepto utilizan la 
idea de Durkin5 de que es un proceso cognitivo que agrupa habilidades comple-
jas y que no puede entenderse sin examinar el papel crítico del aprendizaje y de 
la instrucción del vocabulario. Para facilitar ese proceso es fundamental la for-
mación de los profesores. Desde este punto de vista los componentes del NRP 
organizaron su análisis de la comprensión lectora en tres áreas: la enseñanza del 
vocabulario, la de la comprensión y la de estrategias de comprensión y la prepa-
ración del profesor6

 

.  

4.1. El papel del vocabulario 

 

El NRP considera el vocabulario muy importante en el desarrollo de los pro-
cesos de comprensión, ya que, para llegar a ella se requiere el procesamiento de 
las palabras. Así, se sugiere su enseñanza-aprendizaje mediante un modelo mixto 
en el que se combine la enseñanza implícita, exponiendo al alumnado a varios 
                                                 
5 Cit. en NRP. 
6 Véase el capítulo 6 para un desarrollo más detallado. 
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contextos de lenguaje e incorporando la enseñanza explícita por medio de acti-
vidades progresivamente estructuradas.  

El vocabulario es lo que se denomina el conocimiento del significado de 
las palabras. Es fundamental para el pronto desarrollo de la comprensión lectora. 
A medida que los lectores mejoran en sus habilidades, la relación entre el cono-
cimiento del vocabulario y la comprensión lectora comienza a ser recíproca. El 
conocimiento del vocabulario facilita el mejorar la lectura y la exposición a esta y 
la experiencia lectora lleva a aumentar el vocabulario, el repertorio de palabras 
que el niño conoce. 

El NRP revisó un total de 50 estudios que analizaban 21 métodos de ense-
ñanza sobre el vocabulario. Esa variedad de métodos utilizada en los estudios de 
investigación revisados se puede llegar a simplificar en la siguiente taxonomía de 
maneras de enseñanza:  

a) Enseñanza explícita. Se ofrece a los alumnos la definición u otros atribu-
tos de las palabras que se aprenden. Un ejemplo común de esta técni-
ca es la enseñanza previa del vocabulario antes de realizar la lectura 
de un texto.  

b) Enseñanza indirecta. Se d a a l os alumnos oportunidad de hacer una 
gran cantidad de lectura. Se asume que los alumnos van a inferir cual-
quier definición que no conozcan.  

c) Métodos multimedia. Se enseña vocabulario no solo mediante el texto 
sino empleando otros medios. Las representaciones gráficas de ciertos 
atributos de las palabras están entre los medios que suelen emplearse.  

d) Métodos de capacidad. Algunos métodos procuran reducir la capaci-
dad cognitiva dedicada a otras actividades de lectura a través de la 
práctica y de la automatización. Estos métodos trabajan para permitir 
al alumno concentrarse en el significado de las palabras en lugar de en 
su ortografía o pronunciación.  

e) Métodos asociativos. Se fomenta en los alumnos el establecer conexio-
nes entre lo que saben y las palabras desconocidas que encuentran.  

El NRP señaló la necesidad de contar con más estudios experimentales en 
este campo. Por otro lado, no es partidario de proponer una única estrategia de 
enseñanza del vocabulario y, en su lugar, propone la utilización de varias estrate-
gias combinadas, pues las investigaciones parecen apoyar más esa práctica. La 
mayoría de los estudios sobre la enseñanza del vocabulario revisados por el NRP 
han sido realizados entre 3.º de Primaria y 2.º de Secundaria (8-9 a 13-14 años, 
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respectivamente), y son escasos los realizados en escolares más jóvenes. A pesar 
de ello, una tendencia en la base de datos obtenidos indica que los diferentes 
niveles de habilidad y de edad, pueden afectar notoriamente a las adquisiciones 
del aprendizaje de los métodos de instrucción de vocabulario. En cualquier caso, 
queda de manifiesto la necesidad de tener en cuenta cuidadosamente los diver-
sos impactos que las diferentes técnicas de instrucción de vocabulario pueden 
provocar en los alumnos de diferentes edades y capacidades, y, con ello, la im-
portancia fundamental de seleccionar los métodos adecuados.  

 

4.2. Enseñar a comprender 

 

El NRP parte de una concepción de la enseñanza de la comprensión lec-
tora en la que el texto se considera como una estructura que ha de ser confir-
mada por los lectores, los cuales requieren actitudes activas. Por lo tanto, el texto 
tiene sentido a través del acto de comprensión, que depende tanto del rol activo 
de los lectores como de sus propósitos de lectura.  

Durkin (1993: 32) definió la comprensión lectora como “la esencia de la 
lectura” ya que es el proceso por el que elaboramos el significado mediante el 
esfuerzo del lector en intercambio con un texto. La elaboración del significado es 
un proceso de construcción, no automático, en el que están englobados tam-
bién la motivación y la intención, procesos de pensamiento y de resolución de 
problemas, así como los conocimientos del lector. Podemos afirmar que la com-
prensión de textos es una destreza fundamental, la única verdaderamente vital y 
para la cual se desarrollan las restantes (conocimiento fonológico, reconocimien-
to de palabras, fluidez y vocabulario).  

De las dieciséis estrategias para la enseñanza en las que se organizaron las 
intervenciones de los estudios revisados por el NRP, solo unas siete parecieron 
contar con el apoyo científico necesario para concluir que desarrollan la com-
prensión de los lectores normales:  

1. Control de la comprensión. Practicar el autocontrol de la comprensión 
mientras se lee el texto, haciendo pausas para preguntarse si se ha com-
prendido lo que se ha leído. Parte de esta práctica incluye buscar relacio-
nes entre la vida propia y el texto para entender mejor lo que este comu-
nica. Es esencial que los lectores incipientes puedan establecer conexiones 
entre el texto y su conocimiento general. En muchos casos, el profesorado 
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tiene que ayudar a construir este conocimiento previo antes de empezar 
el texto.  

2. Aprendizaje cooperativo. Participar en grupos cooperativos de aprendizaje 
para ayudarse en la comprensión del texto. Organizadores semánticos y 
gráficos. Usar mapas organizadores (gráficos y semánticos) para represen-
tar el material leído y aumentar la comprensión.  

4. Respuesta a preguntas. Responder a p reguntas de comprensión y recibir 
observaciones del profesor inmediatamente. Los tipos de preguntas que 
hace el profesor pueden influir en el nivel de comprensión que logran ad-
quirir los estudiantes. Se suele hablar de tres niveles de preguntas: el nivel li-
teral, el inferencial y el crítico. Cada nivel implica un reto mayor para el 
alumnado y lo impulsa hacia una comprensión más profunda del texto.  

5. Formulación de preguntas. Generar sus propias preguntas sobre el texto.  

6. Conocimiento de la estructura de textos variados. Usar concepciones (es-
quemas) sobre la estructura del texto para ayudar a r ecordar detalles y 
responder a preguntas. Se deben utilizar distintos géneros textuales (la na-
rración, la biografía, el texto informativo, las instrucciones de juegos, etc.) 
para profundizar en la comprensión.  

7. Resumen. Resumir el texto para integrar las ideas leídas y generalizarlas a 
partir de la información dada.  

Los estudios han puesto de manifiesto que tanto la enseñanza de una úni-
ca estrategia cognitiva de las antes mencionadas, como la enseñanza de varias 
de ellas pueden ser maneras eficaces de desarrollar implementar la comprensión 
de textos. También han demostrado que cuanto mientras más profunda es la en-
señanza y el modelamiento mejores son los resultados, tanto en las tareas de lec-
tura no normalizadas como tipificadas. La enseñanza de la comprensión lectora 
muestra ser efectiva cuando se realiza en los cursos de 3.º a 6.º de Primaria. Pro-
bablemente antes de esos cursos no lo es porque no se han alcanzado las des-
trezas básicas  

Las investigaciones realizadas por el NRP sobre la enseñanza de estas estra-
tegias y sus influencias en la práctica de la comprensión lectora, solo incluyeron 
muestras de lectores sin dificultades. Una de las cuestiones que quedan pendien-
tes de resolver en la investigación futura es llegar a saber qué estrategias son de 
mayor ayuda para los alumnos con dificultades de aprendizaje de la lectura.  
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4.3. Las estrategias de comprensión 

 

En relación con las estrategias de comprensión es útil recordar el concepto 
que expone Tuffanelli (2010: 60): 

 

“En un comportamiento estratégico se mezclan sinérgicamente el conoci-
miento de la estrategia, la habilidad a la hora de aplicarla y el control cons-
ciente, transformando la estrategia si es necesario. Todo esto a veces no bas-
ta si no está sustentado por competencias y c onocimiento del contexto, es 
decir, por aquellos conocimientos misteriosos que permiten distinguir lo que es 
relevante (las famosas palabras-clave) de lo que no lo es”. 

La NRP llega a l a conclusión que la comprensión de un texto puede ser 
efectuada implementada al enseñar al alumnado a usar estrategias cognitivas 
concretas, cuando ellos se encuentran con límites de comprensión para conse-
guir una lectura competente. Es por ello por lo que, el NRP sustenta la enseñanza 
explícita de esas estrategias, que conducen a la mejora en la comprensión del 
texto y que consiguen lectores autónomos, siendo el rol del profesor el de guía 
del alumno en la adquisición de esas estrategias (conciencia metacognitiva, 
aprendizaje cooperativo, escucha activa, uso de ordenadores, representación 
mental de un texto, enseñanza mnemotécnica, conocimiento previo, generación 
de preguntas, lectura estratégica y enfoque colaborativo transaccional). 

El NRP no niega el desarrollo de la comprensión lectora a partir de la ense-
ñanza implícita, pero hace hincapié en que los modelos de carácter explícito 
favorecen no solamente la comprensión lectora sino que, además, fomentan la 
metacognición, el pensamiento estratégico y el aprendizaje autónomo. La ense-
ñanza explícita motiva, enseña, involucra y es lo suficientemente flexible como 
para que sea usada para que los profesores y alumnos interaccionen con los tex-
tos, sobre todo para que los alumnos aprendan a hacerlo de manera eficaz.  

Por otra parte, ya en España, los datos parecen confirmar también el me-
diocre rendimiento obtenido por el alumnado de Primaria en las sucesivas eva-
luaciones llevadas a cabo por el Instituto Nacional de Evaluación y Calidad (IN-
CE) (1997-2005). Igualmente las investigaciones realizadas por Gómez-Villalba y 
otros (2000), confirman que el aprendizaje del vocabulario de una manera sis-
temática no parece formar parte de los objetivos prioritarios en materia lingüística 
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de los centros que analizaron (públicos y privados). En cuanto al aprendizaje de 
la lectura, comprobaron que permanecían en la escuela los hábitos más tradi-
cionales y se prestaba poca atención a a spectos importantísimos de la misma 
como la comprensión crítica y la interpretación de los textos, lo que lleva a pen-
sar que la escuela y los materiales curriculares fomentan la comprensión lectora 
literal en detrimento de otros aspectos muy destacados de la lectura que no se 
han logrado incorporar a la práctica diaria (Gómez-Villalba y otros, 2000 b).  

Del mismo modo, y con el fin de concretar los problemas que suelen pre-
sentar los alumnos en relación con la lectura, es esclarecedora también la  inves-
tigación realizada por Núñez Delgado (2005), que envió al profesorado de distin-
tos institutos de secundaria (103 sujetos) un cuestionario en el que recogió infor-
mación sobre varios aspectos relacionados con el tratamiento de la lectura y la 
literatura en secundaria. La autora ofrecía un listado de diez posibles causas de 
entre las que los profesores tenían que marcar un máximo de cinco. Los resulta-
dos obtenidos, ordenados de mayor a menor incidencia, mostraron que los do-
centes identificaron como principales problemas los siguientes: los alumnos no 
tenían hábito lector, no mostraban interés por la lectura, no sabían interpretar un 
texto, no sabían formarse una opinión crítica sobre lo que leían, cometían errores 
de lectura, no comprendían el sentido literal del texto, no sabían entonar ade-
cuadamente, no sabían leer los signos de puntuación y no comprendían las in-
formaciones específicas que se dan en un texto. Con respecto a las causas de 
estos problemas, la autora enuncia que los profesores marcaron como la primera 
la falta de interés o motivación por la lectura, seguida por la falta de hábito lec-
tor y por la baja competencia lingüística del alumnado en general.  

Por último, aunque no hay un documento que especifique las formas de 
enseñar al lector en el uso de las estrategias que se deben utilizar ni tampoco so-
bre qué es conveniente enseñar según la tipología del lector, una causa esencial 
del fracaso escolar es, sin duda, entre otras muchas, el tratamiento didáctico que 
la lectura ha recibido tradicionalmente en la enseñanza escolar. Como señalan 
Colomer y Camps (1991) y Solé (1992), por lo general, la secuencia didáctica típi-
ca de enseñar la lectura en clase es la siguiente: 

1. El maestro escoge una lectura del libro de texto. 

2. Un alumno lee un fragmento, mientras el resto sigue la lectura con su libro. 

3. Si comete algún error leyendo, el maestro lo corrige directamente o dele-
ga en otro alumno. 
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4. Una vez leído el texto, el maestro formula preguntas sobre la lectura, que 
los alumnos contestan individualmente. 

5. Se realizan ejercicios de gramática a partir del texto. 

A nivel general, parece fuera de duda, como dicen Romero y Gon zález 
(2001), que es necesario desarrollar una serie de estrategias para conseguir la 
comprensión lectora, tanto en relación con el texto como al lector, antes, duran-
te y después de la lectura; las de antes, para establecer el objetivo de la lectura 
y activar los conocimientos previos, las de durante para desarrollar estrategias de 
recuerdo inmediato y atención sostenida y las de después se refieren a las pre-
guntas que se pueden formular para motivar la comprensión literal, inferencial y 
crítica.  

 

5. Velocidad, fluidez y eficacia lectoras  

 

La velocidad lectora depende en gran parte de que los movimientos ocu-
lares funcionen correctamente ya que son los que se encargan de que la imagen 
llegue a la retina del ojo. Aunque el proceso de leer es continuo y lo que se per-
cibe y comprende da la sensación de continuo, los movimientos de los ojos dan 
pequeños saltos y en cada salto se lee un fragmento del texto. Este fragmento 
que se toma en cada fijación puede ser mayor o menor y se denomina rango de 
reconocimiento. Cuanto más pequeño es el rango de reconocimiento, más saltos 
tienen que dar los ojos a lo largo de un renglón y, en consecuencia es menor la 
velocidad lectora (Bisquerra, 1994).  

Por tanto, si los movimientos oculares no son correctos, los lectores podrán 
necesitar mover la cabeza al leer, pudiendo  saltar líneas o utilizar los dedos para 
guiarse, o que la información que obtengan no les permitan una buena com-
prensión lectora. A pesar del esfuerzo que realicen, la lectura será lenta, realizan-
do pausas y retrocesos. El esfuerzo que tienen que realizar provocará que tam-
poco les guste leer.  

Diferentes investigaciones (González Portal, 2000; Cuetos y otros, 2012; etc.) 
revelan diferencias entre los lectores rápidos y los lentos:  

a) Los lectores rápidos:  

1. En ellos los ojos no se desplazan más veloces sino que las fija-
ciones recogen más signos en el mismo tiempo que los lecto-
res lentos.   
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2. La mirada se mueve de forma regular, de izquierda a dere-
cha, a lo largo de la línea, de fijación en fijación, y de un 
renglón al siguiente.  

3. Los rangos de las fijaciones son homogéneos y solo se super-
ponen ligeramente en los extremos, en los que la visión es 
menos precisa.  

b) Los lectores lentos: 

1. Los ojos se desplazan con igual velocidad que en los lectores 
rápidos pero el rango de reconocimiento es menor utilizando 
el mismo tiempo que el rápido en cada fijación.   

2. Desplazan los ojos por el renglón de forma irregular y con fre-
cuentes retrocesos.  

3. La lentitud en descifrar dificulta que retenga la información o 
comprenda el texto que está leyendo.   

4. Los rangos de reconocimiento se tienden a superponer, de 
forma que recogen o leen la misma palabra varias veces en 
diferentes fijaciones. Además realizan regresiones, releyendo 
lo ya leído.  

En general, la velocidad de lectura está muy ligada a la comprensión, leer 
deprisa no es garantía de comprensión de lo leído. Tampoco el leer despacio 
conlleva leer bien. La cuestión es lograr un equilibrio entre velocidad y compren-
sión, adaptando la velocidad de lectura a las dificultades del texto.  Es importan-
te el lograr una adecuada velocidad, pues muchas veces el sentido de que tie-
nen las palabras depende del contexto y este tendrá sentido con una lectura 
rápida. Además el leer con rapidez permite agrupar las palabras en unidades 
lógicas que a su vez permiten una mayor comprensión del texto.  

Gagné (1985) por su parte, ha demostrado que la diferencia entre los bue-
nos y malos lectores está en su velocidad. La velocidad es muy importante ya 
que si se tarda mucho en decodificar una palabra, se pueden llegar a olvidar las 
anteriores, y por lo tanto, costaría generar una representación significativa.  

Dechant (1991) también considera que la velocidad de comprensión es 
una habilidad fundamental. Aunque la velocidad no sea el objetivo principal, 
muchos leen por debajo de su potencial y esto permite la posibilidad de mejorar 
mediante el entrenamiento.  
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Por otra parte, recordar que la velocidad lectora se suele medir normal-
mente utilizando un texto y controlando el número de palabras que el individuo 
lee en un minuto. Se logra así la velocidad en palabras por minuto (p.p.m.). A di-
chas palabras se les descuentan los errores realizados, obteniendo de ese modo, 
la cifra de palabras bien leídas por minuto. Las pruebas de velocidad lectora son 
de aplicación individual debido a las dificultades para controlar el tiempo cuan-
do se trata de un grupo de individuos a la vez. Esto supone una pequeña dificul-
tad para la administración de esas pruebas como consecuencia del tiempo que 
hay que invertir en realizarlas a un grupo concreto. Además, es importante rese-
ñar que el texto debe adecuarse al nivel de comprensión y v ocabulario de la 
edad de los sujetos.  

En cuanto a la fluidez lectora se refiere a la habilidad para leer con veloci-
dad, exactitud y precisa expresión. Se desarrolla con la práctica y es una destre-
za clave para alcanzar la comprensión de los textos. No es que sea suficiente el 
buen reconocimiento visual de palabras aisladas para llegar a ser un lector fluido, 
pero, si hay problemas en él, todos los recursos cognitivos disponibles pueden lle-
gar a ser consumidos por la tarea de descifrar, dificultando con ello la interpreta-
ción.  

Hay evidencia grande de que una de las fundamentales diferencias entre 
buenos y malos lectores es el tiempo que dedican a leer. El NRP cita un artículo 
de Stanovich (1986) en el que desarrolla que los lectores que empiezan como 
lectores pobres continúan siéndolo porque leen menos, y así año tras año la dis-
tancia con el buen lector aumenta.  

La enseñanza de la fluidez lectora usualmente se ha realizado desde prin-
cipalmente dos enfoques diferentes. El primero engloba procedimientos de ense-
ñanza que hacen hincapié en la práctica de la lectura oral repetida, desarrolla-
da de forma independiente o guiada. Estos procedimientos necesitan que el es-
tudiante practique muchas veces la lectura en voz alta de un fragmento de texto 
de manera independiente o contando con la supervisión de otra persona (profe-
sorado, compañero o familia, entre otros). El segundo enfoque que revisa el NRP 
engloba todos los esfuerzos formales para agrandar el tamaño de lectura inde-
pendiente y por placer.  Hasta nuestros días no se ha probado que fomentar la 
lectura independiente por mero placer mejore el rendimiento lector.  

Los procedimientos de lectura oral repetida y supervisada mejoran, sin du-
da, el reconocimiento de palabras, la exactitud, la velocidad y la entonación. En 
menor medida, aunque todavía de manera significativa, mejora la comprensión 
lectora. A pesar de ello, los procedimientos que únicamente incluyeron incentivos 
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de la lectura silenciosa independiente con mínima o ninguna supervisión o retroa-
limentación, no han demostrado que mejoren la fluidez ni la comprensión lectora. 
En el estudio del RNP no se pudo identificar ninguna característica específica pa-
ra realizar la lectura repetida de textos que fuese mejor que otra. Sin embargo, un 
trabajo de metanálisis posterior realizado por Therrien (2004) y centrado única-
mente en las lecturas repetidas, muestra dos factores de interés para llevar a la 
práctica esa enseñanza:  

a) Parece más eficaz utilizar a una persona adulta (que sea un buen modelo 
de lectura) en la práctica de las lecturas repetidas que grabaciones o 
compañeros de la edad.    

b) La consigna que se ofrece no parece influir en el efecto del tratamiento. 
Aunque se le diga al niño que repita las lecturas para aumentar la veloci-
dad, para aumentar la comprensión o ambas, esto no afecta a la eficacia 
de esta práctica. Parece eficaz repetir entre tres y cuatro veces el pasaje 
elegido, pues se obtiene el doble de beneficio que leyendo solo dos veces, 
pero más allá de cuatro veces apenas hay mejoras.    

  Por lo tanto, podemos ver que la enseñanza de la fluidez lectora mejora el 
rendimiento lector con independencia del nivel lector del alumno y de su edad, 
pese a que se han observado mejorías levemente superiores en estudios que pu-
sieron a prueba esos procedimientos en alumnos con dificultades en la lectura.  

Por último, en cuanto a la eficiencia, se considera uno de los rasgos distin-
tivos del logro de la fluidez lectora. La literatura sugiere así una independencia 
parcial entre eficiencia y fluidez, puesto que se exige la fluidez para que la efi-
ciencia aparezca. Cuando el componente de eficiencia se identifica, se presu-
pone una acción más allá de descodificar el texto y trasladarla al habla (Alling-
ton, 1983; Dowhower, 1987).  

En un intento por acotar el componente de eficiencia, Pival (1968) descri-
be leer sin eficiencia y leer palabra a palabra como signos de la incompetencia 
del individuo para aplicar los patrones del lenguaje oral al texto impreso. Allington 
(1983), por su parte, sitúa la ausencia y presencia de eficiencia en los niveles más 
bajos y más altos de competencia lectora, respectivamente. Dicho en otras pa-
labras, leer palabra a palabra constituiría el nivel más bajo, mientras que el nivel 
más alto implicaría un énfasis sintáctico y semántico apropiado, donde la efi-
ciencia se aproxima al lenguaje oral.  
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Entre las otras características potencialmente importantes que conforman 
la eficiencia en la lectura de un texto están:  

1. Los cambios percibidos en el tono (Liberman y Prince, 1977). Un ras-
go distintivo en la eficiencia es la caída en el tono al final de las fra-
ses.  

2. El acento, indicado por la amplitud oral.  

3. La lectura eficiente puede incluir agrupaciones de palabras en sin-
tagmas u otras unidades significativas de acuerdo con la estructura 
del texto. Estas características se suelen denominar suprasegmenta-
les pues abarcan más de un sonido y contribuyen al significado del 
texto en general (Crystal, 1991).  

Para finalizar, recordar un estudio experimental, pionero, que evaluó exclu-
sivamente el componente de expresividad, es el de Cody y Baldwin (1977). Am-
bos autores evaluaron en alumnos de 7 a 11 años la habilidad para producir pa-
trones de eficientes asociados a diferentes estructuras sintácticas, como oracio-
nes afirmativas o exclamativas. La ejecución de los alumnos fue pobre en la asig-
nación de los patrones eficientes apropiados, confirmando que las habilidades 
son un aspecto relevante en el aprendizaje de la lectura.  

 

6. Tipos o clases de lectura 

 

Son diversos los puntos de vista desde donde se puede observar la lectura 
y este hecho queda reflejado en los diferentes autores y sus diversas perspectivas 
sobre ella. Por ejemplo, Cassany y otros (1998), ofrecen una distinción en la lectu-
ra originada tomando como base los objetivos de comprensión y la velocidad:  

a) La lectura extensiva se hace por placer o por interés.  

b) La lectura intensiva se usa para obtener información de un texto.  

c) La lectura rápida y superficial busca obtener información de un texto.  

d) La lectura involuntaria la ejercemos por el hecho de vivir en un entorno 
letrado determinado (anuncios, carteles, etc.). 

Por su parte Mendoza (1998), distingue los tipos de lectura basándose en 
las finalidades que se buscan en cada uno:  

a) Leer para obtener información.   
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b) Leer para interactuar.  

c) Leer para entretenerse.  

Mientras, otros como Bisquerra (1983), definen la eficiencia lectora par-
tiendo de la velocidad y de la comprensión y ya para ello también establecen 
diferentes tipos de lectura:  

a) La lectura integral, en donde se lee todo el texto, y es por ello por lo que 
puede ser reflexiva y mediana, pudiéndose aplicar al trabajo o al tiempo 
libre y que alcanza un nivel medio de comprensión alrededor del 60%.  

b) La lectura selectiva, que busca información concreta del texto pudiéndo-
se hacer de dos formas: 

1. Atenta, cuando se buscan solo partes concretas del texto, lo que 
serían los objetivos del lector (lectura scan).  

2. De un vistazo, cuando se intenta localizar la idea general del texto 
(lectura skim).  

Pero tampoco, debemos olvidar en que en la construcción del aprendiza-
je que proporciona la lectura, indiferentemente del tipo que sea, intervienen fac-
tores perceptivos, lingüísticos y cognitivos que ayudan al procesamiento de la 
información que el texto aporta y que, el docente debe activar en el desarrollo 
mismo de la lectura (Calero y otros, 1999), 

Otra autora, como Braslavky (1991), vinculada al ámbito de la alfabetiza-
ción y de gran influencia, agrupó en tres perspectivas básicamente su visión so-
bre la lectura: 

a) Según el lector y sus objetivos: leer por placer, para aprender, por obliga-
ción (escuela), etc.  

b) Según la intención del autor del texto o de la propia lectura: texto  infor-
mativo, divertido, persuasivo; etc. Esta clasificación, en general, se puede  
resumir en:  

a. Lectura literaria, se hace por placer, (también informa y forma al 
lector). 

b. Lectura funcional, tiene como objetivo su utilidad  más próxima 
(aprender a leer y leer para aprender).   

c) Según la perspectiva del proceso mismo de lectura. Actualmente, se otor-
ga al lector un papel más activo, él da significado al texto para lo que re-
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quiere unos conocimientos previos que le ayuden a construir (constructi-
vismo) su significado. Es por ello por lo que, las actividades o tareas que se 
diseñen deben de tenerlo en cuenta y centrarse en él para que le sean úti-
les (intereses, contenido, estructura, etc.). Pues, solo de esta manera los 
lectores podrán elaborar una buena interpretación de cualquier texto.  

Antes de finalizar este epígrafe, hay también que distinguir la diferencia en-
tre la lectura silenciosa, identificada con la comprensión, y lectura en voz alta o 
conocida igualmente como lectura expresiva.  

a) En la lectura silenciosa se produce una “conversación” entre lector y texto, 
pues se comprende lo que lee al mismo tiempo que el lector mueve sus 
ojos sobre el texto. Fue pionero el programa de Lectura Silenciosa (LS) des-
crito inicialmente por Hunt (1970), cuya finalidad era promover el desarrollo 
del hábito lector y de mejorar las actitudes y los intereses de la lectura, en-
frentándola como una actividad o tarea de lenguaje, recreativa, volunta-
ria y holística, conformada en un tiempo fijo y con materiales previamente 
auto-seleccionados. Así, cada vez que una persona dedica un tiempo 
más o menos prolongado a leer un material de su elección y obtiene in-
formación o agrado, está realizando en la práctica una lectura silenciosa. 
En la última década, la LS está siendo considerada también y cada vez 
más, como un componente básico de la lectura escolar que proporciona 
a los alumnos la oportunidad para transferir y poner en práctica sus destre-
zas lectoras a una actividad independiente y agradable.  

b) La lectura expresiva, que según Núñez Delgado (2002), es un tipo de lectu-
ra creativa, artística, persuasiva y que conmueve a través de la su entona-
ción, próxima a la dramatización y a la comunicación oral. Entre sus obje-
tivos están el acercar al alumnado al valor estético de la lengua y al disfru-
te de su componente lúdico, fomentando al mismo tiempo actitudes de 
aprecio por la belleza y la sugestión de la lengua oral.  

Todas estas clasificaciones desarrolladas tomando como base las diferen-
tes concepciones sobre los tipos de lectura, debemos de verlas como comple-
mentarias y nunca como opuestas, pues si solo nos fijáramos en una dejaríamos 
de lado importantes funciones de la lectura además de modificar su proceso. En 
general, el fin condiciona el tipo de lectura, como también la interacción del lec-
tor, sus objetivos, etc., por todo ello, es difícil realizar distinciones en esta cuestión. 
Aunque, desde un punto de vista en el aula con el alumnado tener en cuenta 
todas estas diferencia o distinciones que hay dentro de la lectura, pues igualmen-
te también las habrá entre los diferentes alumnos, algo que será de utilidad y 
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ayudará a encontrar las estrategias que más se ajusten a cada objetivo, y eso 
redundará en la mejora de comprensión lectora del alumnado.  

 

7. Tipos o niveles de comprensión lectora y actividades para desarrollarla 

 

Los psicólogos de la comprensión consideran la lectura como una habili-
dad multicomponencial que opera en distintos niveles de procesamiento: sintác-
tico, léxico, semántico y discursivo (Just y Carpenter, 1987). Se trata de una habi-
lidad que faculta al lector a establecer enlaces entre las características del texto 
con el conocimiento que tiene en su mente.  

Si tratásemos de analizar la comprensión lectora, identificando los elemen-
tos que intervienen en ella, convendríamos en señalar, primero, que la tarea cla-
ve de la comprensión es elaborar una representación integrada y coherente. 
Para ello, la comprensión utiliza diferentes tipos de conocimientos, tanto lingüísti-
cos como no lingüísticos, cada uno de los mismos proporciona un componente 
esencial. En realidad, la comprensión lectora conlleva un importante número de 
procesos perceptivos, de codificación y de acceso léxico, sintácticos, gramatica-
les, de inferencias, representación semántica del texto, así también la compren-
sión como producto final del aprendizaje.  Todos estos procesos conllevan dife-
rentes tiempos de realización y complejidades de procesamiento, ahí podrían 
englobarse algunos procesos automáticos y otros más controlados. Quizás por 
esa amplitud en el número de procesos y subprocesos que se realizan en la com-
prensión lectora, autores como Kintsch (1998) han optado por enmarcarla en una 
zona intermedia entre la percepción y la solución de problemas.  

De manera general, se asume que la comprensión lectora es un proceso 
de alto nivel, que necesita de la intervención de todos los sistemas atencionales y 
de memoria, de los procesos de codificación y percepción, de pensamiento y 
lenguaje, así como de una gran cantidad de operaciones inferenciales basadas 
en los conocimientos previos y en factores contextuales (De Vega, 1984). Por lo 
general, la comprensión lectora no se puede delimitar de manera sencilla, pues 
no depende de un proceso cognitivo o mecanismo elemental, sino que se consi-
dera un proceso de nivel alto cuyo agente es el sistema cognitivo al completo. 
Quizás por este motivo, su estudio integra todos los demás procesos mentales.  

Siguiendo a Vallés Arándiga (1991), podemos hablar de los siguientes tipos 
de comprensión lectora: 
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1) Comprensión literal: implica necesariamente el reconocimiento y re-
cuerdo de los hechos tal y como aparecen en el texto. Es el caso de la 
repetición de las ideas principales, los detalles y las secuencias de los 
acontecimientos. Es la comprensión propia de los primeros años de es-
colaridad.  

2) Comprensión interpretativa: supone reconstruir el significado extraído 
del texto, relacionándolo con las experiencias personales y el conoci-
miento previo que se tenga con respecto al tema objeto de lectura. Es 
una comprensión propia de lectores activos (tercer ciclo de Primaria y 
primero de Secundaria).  

3) Comprensión evaluativa: supone la formación de juicios propios y la 
expresión de opiniones personales acerca de lo que se lee. Es propia 
de lectores expertos (segundo ciclo de Secundaria y Bachillerato).  

4) Comprensión apreciativa: supone el grado de afectación del lector 
con respecto al contenido, a los personajes, al estilo personal del autor 
de transmitir emociones; representa el nivel de comunicación obtenido 
entre el autor y lector. Es propia de lectores consumados en obras lite-
rarias (adultos).  

En cuanto a las técnicas o actividades que podemos utilizar para desarro-
llar y afianzar la comprensión lectora indiferentemente de sus tipos, Suárez Muñoz 
y otros (2010), proponen:  

1. Idea principal. Un procedimiento muy sencillo para iniciar al alumnado del 
primer ciclo de Primaria en el dominio de la extracción de la idea principal 
es el de confeccionar una ilustración con una acción determinada, ofre-
ciéndole a c ontinuación algunas opciones explicativas del dibujo para 
que elija aquella que entiende es la más explicativa. El paso siguiente será 
sustituir las ilustraciones por texto exclusivamente.  

2. Identificación de sinónimos y antónimos. Puede hacerse uso del dicciona-
rio o ir asociando paulatinamente aquellas palabras que sí se conozcan, 
dejando para el final aquellas que no se conocen.  

3. Lectura simultánea. Consiste en leer una frase determinada y a continua-
ción enunciar otra en términos muy similares pero más comprensibles para 
el alumnado. 

Por otra parte, y muy en relación lo anterior, con la puesta en práctica de 
la teoría de la Zona del Desarrollo Próximo (ZDP) de Vygotski, la cual favorece el 
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desarrollo cognitivo y l a comprensión lectora, indistintamente de su tipología, 
pues puede verse favorecida a través de el modelado de estrategias (activida-
des) lectoras que realice el profesor y la mediación verbal donde se dé una co-
laboración con los compañeros (otros alumnos) que tengan un dominio superior 
en la tarea/actividad (Calero y otros, 1999).  Es muy útil también, que el alumno, 
por sí solo o con el apoyo de otros compañeros, utilice las habilidades de la me-
tacomprensión, en otras palabras, pueda realizar una autoevaluación del proce-
so para resaltar las deficiencias producidas en su realización, poniendo los me-
dios necesarios para adecuarlas. Para Vallés Arándiga (2005), los procedimientos 
que podrá utilizar son varios y según la índole de la deficiencia:  

1) Si desconoce una palabra, el contexto le dará algunas claves para resol-
ver el problema de modo que pueda inferirlo.  

2) Si se encuentra un dato que no encaja en la hipótesis planteada:  

a) Puede releer el fragmento afectado.  

b) Puede ignorarlo y seguir con la lectura para comprobar si más tarde 
lo aclara. 

c) Puede consultar una fuente externa.   

3) Si observa que no ha entendido un fragmento determinado se preguntará 
el porqué y adoptará las medidas oportunas para entenderlo.  

Se puede afirmar por tanto, que las actividades variarán según el objetivo 
que se proponga con la lectura, pudiendo surgir dificultades debidas, entre otras 
causas, al desconocimiento del autor del texto o al fin que éste se propuso al 
elaborarlo, el ambiente en el que se desarrolla, es decir, puede ser que no ten-
gamos las claves contextuales para poder interpretar lo que se quiere expresar 
en el escrito. Es lo que se suele denominar el aspecto sociocultural de la lectura, 
el cual interviene asimismo en la construcción del significado de un texto.  

En definitiva, como recuerda Núñez Delgado (2006), para la construcción 
del significado de un texto, los lectores utilizan: la predicción, la inferencia y el 
autocontrol.  

1) La predicción. Mediante la anticipación se activan los conocimientos 
previos que se tienen sobre un tema y se ponen al servicio de la lectura para 
construir el significado del texto. Para ejercitar a los alumnos en el uso de esta es-
trategia, es importante formular preguntas previas a la lectura que estimulen en el 
niño la activación de asociaciones de esquemas las cuales permiten formular 
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hipótesis y con posterioridad confirmarlas o rechazarlas a medida que se va le-
yendo  

2) La inferencia. Es un medio poderoso por el cual las personas completan 
la información disponible utilizando el conocimiento conceptual y lingüístico y los 
esquemas que ya poseen. Los ejercicios de inferencia que se realicen en clase 
deberían hacer hincapié en las dificultades potenciales de un texto (vocabulario 
difícil, fragmentos complejos, etc.). También se deberían exigir a los alumnos 
arriesgarse a interpretarlas a partir del contexto.  

a) Comprender el texto con todos sus detalles.  

b) Traducir determinadas expresiones a otras lenguas.  

c) Dividir el texto en sintagmas o partes significativas. 

d) Saber leer a una velocidad adecuada al objetivo del lector y a la 
facilidad o dificultad del texto. 

e) Poder seguir la organización de un texto o de un libro.  

f) Identificar la idea o ideas principales.  

g) Saber leer entre líneas, es decir, comprender ideas no formuladas 
explícitamente.  

            3) El autocontrol. Los lectores controlan activamente el proceso mientras 
leen. Que según Colomer y Camps (1996), es una actividad metacognitiva del 
lector sobre su propio proceso de construcción del sentido le permite aceptar 
como válida la información recibida y, continuar leyendo, o en caso contrario, 
adoptar otra estrategia para rehacer el proceso y reconstruir el significado.  

 

8. El tratamiento didáctico de la comprensión lectora en las diferentes etapas 
educativas  

 

Las orientaciones para el tratamiento de la lectura dirigidas a cada una de 
las etapas educativas se basan en la investigación científica y concretamente en 
los hallazgos descritos en el NRP (National Reading Panel), resultado de la revisión 
de más de 100.000 estudios elegidos según criterios tales como la calidad del es-
tudio, la posibilidad de generalizar los resultados del mismo a grandes sectores de 
estudiantes, y la utilidad de estos a la hora de decidir cómo de eficaz es el tipo 
de enseñanza.  
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Así, las cinco áreas básicas de enseñanza de la lectura revisadas en el in-
forme del NRP fueron la conciencia fonológica, enseñanza fónica, fluidez, com-
prensión y vocabulario, y las etapas educativas en las que son más apropiadas.  

 

8.1. La Educación Infantil  

 

La Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE) recoge, tanto 
en sus objetivos como en sus principios educativos, “una primera aproximación a 
la lectura y a l a escritura”7

Los estudios realizados sobre la lectoescritura han sido muchos. General-
mente, centrados en varios aspectos, tales como la enseñanza de habilidades de 
forma explícita (Jiménez, 1992; Defior y Serrano, 2005;) o el desarrollo del conoci-
miento de los sistemas de escritura (Ferreiro y Teberosky, 1976) 

.  Por consiguiente, el desarrollo del currículo oficial, 
tanto el Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las 
enseñanzas mínimas del segundo ciclo de Educación infantil, así como los decre-
tos de enseñanzas de las distintas autonomías abordan la enseñanza de la lecto-
escritura en sus diferentes elementos (objetivos, contenidos, orientaciones meto-
dológicas y evaluación).  

Primero, el hecho de que los niños construyan algunas nociones básicas 
sobre la lengua escrita (actividades de lectoescritura, textos y sistema de escritu-
ra) antes de empezar el aprendizaje formal de ella en diferentes ámbitos comuni-
tarios, especialmente la familia, hacen que los niños posean distintos grados de 
conocimientos sobre ella (Ferreiro y Teberosky, 1979; Wells, 1988; Lahire, 1995, 
2003;).  

En segundo lugar, el hecho de la diversidad de prácticas docentes existen-
tes en nuestro contexto educativo. En este sentido, citar el estudio El inicio de la 
lectoescritura en edades tempranas realizado por el MEC8

                                                 
7 BOE núm. 106, p. 17167. 

 en el año 2004 c on 
niños de seis años de edad. Y cuyos resultados mostraron la variedad de prácti-
cas en la Educación Infantil a través de la descripción de los métodos utilizados 
en la enseñanza de la lectura y que fueron declarados por los docentes en un 
cuestionario como analítico, global, combinación de métodos y desconocimien-
to del método utilizado.  

8 Ministerio de Educación y Ciencia 
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Tradicionalmente se ha considerado la etapa de Educación Primaria el 
momento ideal para iniciar la enseñanza de la lectura. Una enseñanza que en 
nuestro país se continúa centrando la enseñanza de la lengua escrita en el domi-
nio de los aspectos técnicos del sistema (excesiva importancia a la decodifica-
ción en detrimento de la comprensión). La finalidad de la lectura, el ser capaz de 
comprender un mensaje escrito se considera como un segundo paso, posterior y 
que depende de ese conocimiento “técnico”. Y de la misma manera, la posibili-
dad de escribir un texto con sentido no se contempla hasta que los niños son ca-
paces de escribir con corrección. La habilidad gráfica y la corrección ortográfica 
son las finalidades protagonistas. Difícilmente se asume que aprender (a leer y 
escribir) es un proceso que conlleva acercamientos graduales al objeto de 
aprendizaje, reelaboraciones, errores, avances y retrocesos, subprocesos necesa-
rios en todo aprendizaje (Bigas y Correig, 2000). 

Actualmente, desde las más modernas aportaciones a este campo se de-
fiende como realmente fundamental la etapa de Educación Infantil por los moti-
vos que aducen Acosta y otros (2008: 87) vinculando el desarrollo del lenguaje 
oral con el de la lectoescritura:  

 

“Es obvio que el aprendizaje de la lectura resulta trascendental para adquirir 
conocimiento y, en definitiva, para poder acceder a la cultura escolar. Tam-
bién es bien conocido que dicho aprendizaje está condicionado por la adqui-
sición de un conjunto de habilidades, entre las que cabría mencionar aquellas 
vinculadas al lenguaje oral, a la conciencia de la letra impresa y al procesa-
miento fonológico.”  

 

En relación con esto, en los últimos años se viene utilizando de forma insis-
tente entre investigadores y profesionales el término de lectura emergente o al-
fabetización emergente. Este término es definido por Whitehurst y Lonigan (1998), 
como la continuidad cognitiva y socio-interactiva que hay entre el desarrollo de 
las habilidades y destrezas previas y necesarias para el aprendizaje de la lectura 
con su dominio como lenguaje escrito. De este modo, y siguiendo a ambos auto-
res, la lectura formal emerge y se configura por la interacción de las destrezas 
cognitivas con los métodos pedagógicos y las opciones que aporta el ambiente 
familiar, proceso que empieza cuando los niños aprenden el desarrollo del habla , 
y que según Acosta y otros, (2008: 87): 
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“Cuanto antes se empiece a t ener contacto con la lectura habrá mayores 
oportunidades para optimizar su comprensión, lo cual favorece el acceso al 
currículo escolar. En consecuencia, cuando ello no ocurre, una importante 
cantidad de niños y niñas pueden considerarse de alto riesgo con vistas a su 
desarrollo lingüístico y lector.” 

 

Por el contrario, en el estudio realizado por el MEC (2004), las prácticas más 
utilizadas mayoritariamente por los docentes eran las situacionales, en ellas no se 
reservan un tiempo concreto dentro del horario escolar para realizar actividades 
de conocimiento y r econocimiento de letras y d e relación entre letra y sonido, 
trabajan la lectoescritura a partir de situaciones que surgen en la clase; fomentan 
la escritura autónoma muy antes de que los niños dominen la relación entre letra 
y sonido; para notar el progreso en el aprendizaje de la lectura observan cómo 
los niños se las arreglan para comprender textos que no conocen, y para el 
aprendizaje de la escritura observan cómo construyen textos breves de forma 
autónoma, deciden qué enseñar basándose en las experiencias que aportan los 
niños; y u san materiales como periódicos, cartas, anuncios, recetas, enciclope-
dias, atlas, cuentos, etc. 

 

8.2. La Educación Primaria  

 

Tal y como queda registrado en el currículo de la legislación vigente (LOE)9

En esta etapa de Primaria, que abarca seis cursos de escolaridad obligato-
ria distribuidos en tres ciclos de dos cursos cada uno, tiene lugar el aprendizaje 

, 
el objetivo de la enseñanza de la lengua en la Educación Primaria es el desarrollo 
de la competencia comunicativa, es decir, el desarrollo de los conocimientos y 
de los procedimientos necesarios para interactuar satisfactoriamente en los dife-
rentes ámbitos sociales. Partiendo de que la competencia comunicativa moviliza 
e implica todas las habilidades lingüísticas –hablar, escuchar, leer y escribir–, es 
imprescindible que su aprendizaje se desarrolle desde una perspectiva unificada 
de integración de destrezas que vaya pareja al conocimiento del mundo que 
rodea al niño.  

                                                 
9 Ley Orgánica de Educación, 2/2006, de 3 de mayo. 
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sistemático de la lengua escrita, uno de los aprendizajes claves en la vida social y 
académica de cualquier alumno.  

En el primer ciclo se continúan y consolidan los aprendizajes iniciados en la 
Educación Infantil. La mayoría del alumnado a esta edad asiste a una estabiliza-
ción en la pronunciación y al desarrollo del vocabulario y la comprensión. Junto a 
lo anterior, los alumnos van adquiriendo las reglas que marcan la formación de 
las frases y el uso correcto de artículos, adjetivos, nombres, pronombres, verbos y 
sujetos. Por otro lado, amplían el conocimiento de los diferentes tipos de texto y 
formatos; de los diversos usos que se pueden dar al lenguaje escrito, afianzando 
la relación entre fonema-grafema y hacen un trabajo concreto de las excepcio-
nes que tiene la lengua.  Por desgracia no todos los niños alcanzan este nivel 
competencial en el lenguaje oral y escrito.  

  Como recoge el NRP, la enseñanza inicial de la lectura es aquella que 
ayuda al alumno a identificar la relación existente entre las letras (grafemas) del 
lenguaje escrito y los sonidos individuales (fonemas) del lenguaje hablado de una 
forma sistemática. Este tipo de enseñanza permite al niño el autoaprendizaje, es 
decir, el practicar por sí mismo en momentos donde no está recibiendo esa en-
señanza específica para leer. Los resultados del NRP ofrecen un apoyo muy sólido 
al hecho de que enseñar sistemáticamente la relación entre letra y sonido es una 
contribución más significativa al crecimiento lector del alumno que otras prácti-
cas que no enseñan estas relaciones de forma sistemática o bien que no la ense-
ñan directamente. La enseñanza fonética es eficaz tanto si se enseña de manera 
individual como en pequeños grupos o a la clase completa, pues todas las acti-
vidades así orientadas contribuyen a que se adquiera la consciencia fonológica 
y se descubra el principio alfabético, que son las claves para el aprendizaje del 
código escrito. Estas actividades son mucho más efectivas cuando se realizan de 
manera temprana, esto es, antes del comienzo de la enseñanza formal de la lec-
tura10

En general, existe la idea de que el proceso de lecto-escritura se tiene que 
trabajar exclusivamente a lo largo del primer ciclo de Primaria, al final de la cual 
se da por adquirido y finiquitado, cuando en verdad queda mucho por hacer. Es 
fundamental continuar con un desarrollo sistemático de la lectura y de la escritu-
ra en toda la escolarización, pues, aunque la codificación se adquiera al final del 

.  

                                                 
10 Pese a que la enseñanza fonética sistemática es significativamente mucho más efectiva que la 
enseñanza no fonética para ayudar a prevenir dificultades específicas en la lectura y para mejorar 
los procesos de los alumnos que ya las presentan, no se puede decir nada en el caso de niños 
con bajo rendimiento lector asociado a otras dificultades cognitivas. 
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primer ciclo, hay otros aspectos del proceso, los más complejos, que deben se-
guir desarrollándose por medio de la práctica sistemática y programada. 

 

8.3. La Educación Secundaria Obligatoria 

 

En la legislación vigente para la ESO (LOE) se indica la importancia de 
desarrollar la competencia en la comunicación lingüística, entendiendo por ella 
la utilización del lenguaje como un instrumento de comunicación oral y escrito, 
de representación, interpretación y comprensión de la realidad, de construcción 
y comunicación del conocimiento, y de organización y autorregulación del pen-
samiento, las emociones y la conducta.  

En esta etapa de secundaria es usual que aparezcan y se hagan más in-
tensos los problemas asociados a la dislexia, autoestima, expectativas y de an-
siedad. El alumno es consciente de que la tarea requiere más esfuerzo y los resul-
tados no son siempre los esperados. En estas edades no está demostrada la efi-
cacia de los tratamientos específicos de reeducación y, es por ello por lo que, 
resulta imprescindible la búsqueda de estrategias para compensar los déficits.  

Como se recomienda en el NRP, en esta etapa se debe dar especial im-
portancia a los discursos científicos, técnicos, culturales y literarios. Los ámbitos del 
uso de la lengua en los que se tiene que trabajar preferentemente son el 
académico, el de medios de comunicación y el literario.  

En definitiva, los alumnos de la ESO han de aumentar su desarrollo de la 
competencia comunicativa adquirida en la etapa anterior, y alcanzar cierto nivel 
de creación y sistematización personal de los saberes lingüísticos para poder re-
solver las dificultades en la comprensión de los textos propios y ajenos. Hay que 
tener en cuenta que algunos jóvenes al final de esta etapa se introducen direc-
tamente en el mundo laboral, mientras otros accederán a la formación profesio-
nal y otros continuarán estudios en bachillerato, por lo que todos requieren una 
buena formación lingüística que les facilite la posibilidad de seguir aprendiendo a 
lo largo sus vidas. 
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9. La enseñanza de la lectura en Europa 

 

Es la primera vez en que gracias a un estudio paneuropeo, como es el ca-
so de Eurydice11

El estudio muestra que, aunque en la actualidad la mayoría de los países 
europeos cuentan con políticas específicas para el fomento de la lectura, estas 
pocas veces van encaminadas a los grupos con mayor riesgo de dificultades lec-
toras, como por ejemplo los varones, inmigrantes o procedentes de hogares 
marginales. También pone de manifiesto que son pocos los países donde existen 
especialistas en lectura en los mismos centros educativos que puedan dar apoyo 
a profesores y a alumnos en ese ámbito. 

, tenemos una visión general de la enseñanza de la lectura y se 
identifican algunos aspectos clave que tiene importancia en la adquisición de la 
competencia lectora entre los alumnos de 3 a 15 años. Se t ratan cuatro temas 
clave: enfoques didácticos, solución a las dificultades de lectura, la formación 
del profesorado y la promoción de la lectura fuera de las escuelas. El estudio rea-
liza un análisis de cada uno de estos ámbitos a la luz de los resultados obtenidos 
en la investigación académica, de los últimos resultados de los estudios interna-
cionales y de la revisión profunda de las políticas, programas y buenas prácticas 
a nivel nacional. Se trata de un estudio que se elabora para la Comisión Europea, 
y abarca a 33 países (todos los miembros de la Unión Europea, más, Suiza, Islan-
dia, Liechtenstein, Noruega y Turquía). 

En el año 2009, aproximadamente uno de cada cinco alumnos a la edad 
de 15 años en la Unión Europea tenía dificultades lectoras. Por este motivo, los 
países de la Unión acordaron rebajar el porcentaje de los alumnos con baja 
competencia lectora a un número menor al 15% en el año 2020. Durante los últi-
mos años, se ha hecho un gran esfuerzo para mejorar las directrices a nivel na-
cional y fomentar las mejores prácticas pedagógicas. En estos momentos, los paí-
ses europeos se concentran normalmente en construir las bases del aprendizaje 
de la lectura a lo largo la educación infantil, diversificando los materiales para la 
lectura y desarrollando el interés de los alumnos por la lectura. Hoy solo Bélgica 
(Flandes), Dinamarca, Estonia, Polonia, Finlandia y Noruega han logrado un índi-
ce de alumnado con bajo rendimiento del 15% o menor. 

                                                 
11 La Red Eurydice analiza y ofrece i nformación s obre l os s istemas y p olíticas e ducativas e n e l 
continente europeo. A fecha de 2011, la componen 33 uniones nacionales participantes en el pro-
grama de “Aprendizaje a lo largo de la vida” de la UE (Estados miembros de la UE, más los países 
de la AELC (Suiza, Liechtenstein, Noruega e Islandia) y Turquía). Su coordinación y gestión co-
rresponde a la Agencia Ejecutiva en el ámbito Educativo, Audiovisual y Cultural de la UE, con sede 
en Bruselas, donde se elabora la versión preliminar de sus publicaciones y las bases de datos.  
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Sin embargo, como vimos anteriormente, no hay un único modelo con va-
lidez general. Las investigaciones demuestran que el uso de varias estrategias al 
mismo tiempo mejoran la comprensión lectora, por ejemplo, el realizar inferencias 
o realizar un seguimiento de su comprensión. El aprendizaje cooperativo permite 
que el alumnado lea y discuta sobre los mismos textos, mejorando la compren-
sión lectora y beneficiando a los lectores menos competentes. Aunque en la ma-
yoría de naciones se han fijado objetivos para la comprensión lectora de los 
alumnos, hay algunas estrategias que no suelen siempre estar presentes en las 
legislaciones nacionales, especialmente en la secundaria inferior. 

A pesar de todo ello, por lo general las directrices que marcan los currícu-
los nacionales son adecuadas y por ahora su atención debería encaminarse a su 
implantación por parte del profesorado. 

Todos los currículos europeos de educación infantil introducen objetivos de 
aprendizaje o contenidos relacionados con el desarrollo de las habilidades relati-
vas a la iniciación a la lectura. De igual manera, los currículos de primaria y se-
cundaria inferior tienen referencias a la importancia de fomentar el interés y el 
placer de la lectura entre los alumnos. Existen para ello varias formas de lograr 
esos objetivos: el aprendizaje cooperativo, la oferta de diferentes materiales de 
lectura, la posibilidad de que el alumno lea lo que más le guste, y la visita a sitios 
o el contacto con personas que dan valor a la lectura, son algunos de las meto-
dologías más significativas que se sugieren en la literatura y los currículos de los 
países europeos. 

El aprendizaje cooperativo consiste en invitar al alumnado a leer los mis-
mos textos y posteriormente compartir su experiencia lectora para darles sentido. 
El currículo irlandés, por ejemplo, afirma que el alumno debe ser capaz de reco-
mendar libros y poder solicitar recomendación a los demás. En Finlandia y e n 
Suecia se aconseja al profesor que involucre al alumno en debates sobre las ex-
periencias comunes de lectura realizada y sobre las características concretas de 
la literatura desde una edad temprana. 

En lo que respecta a las dificultades lectoras, se recomienda su abordaje 
de manera efectiva identificándolas y tratándolas lo antes posible, con material 
didáctico adaptado y ofertando formación continua al profesorado. La atención 
educativa intensiva y orientada a objetivos específicos, tanto individual como en 
pequeños grupos, puede llegar a resultar especialmente eficaz a la hora de en-
frentarse a las dificultades lectoras. 
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Sin embargo, como se recoge en Eurydice, pocos profesores tienen la op-
ción de especializarse en esa área y solo existen especialistas en lectura disponi-
bles para la ayuda al profesorado en las aulas en Irlanda, Malta, el Reino Unido, 
Suecia, Noruega, Finlandia, Dinamarca e Islandia. Los largos procedimientos que 
se necesitan para solicitar el apoyo pueden también limitar las posibilidades de 
dar una ayuda temprana y útil al alumno con dificultades lectoras. En los países 
donde hay especialistas en la lectura, estos llevan a cabo una serie de interven-
ciones, tanto relativas a la evaluación como al apoyo del alumno o de la orien-
tación al profesor y a los padres sobre los métodos y materiales más adecuados. 

En Europa existen diversas políticas e iniciativas nacionales encaminadas al 
fomento de la lectura en el conjunto de la sociedad. A pesar de ello, estas inicia-
tivas usualmente se dirigen al alumnado en general y no concretamente a quie-
nes probablemente tengan mayores dificultades, como es el caso de los varones, 
desfavorecidos o inmigrantes; además, los materiales utilizados en esas iniciativas 
deben ser variados e incluir medios audiovisuales. Algunos programas se centran 
en las necesidades de los niños y a dultos inmigrantes, como en la Comunidad 
alemana de Bélgica, Chipre y Finlandia. Otros se dirigen a familias de clase baja, 
como en Francia, donde estudiantes voluntarios ofertan su ayuda a familias mar-
ginales para ayudarles a desarrollar una cultura en la lectura, escritura y el 
aprendizaje. En un programa parecido en Eslovenia, educadores profesionales 
ofertan su apoyo a padres con menos estudios y a sus hijos en la alfabetización 
lectora. En otros programas, el fomento de la lectura enlaza con actividades po-
pulares tales como “Jugar para triunfar” en el Reino Unido (Inglaterra) y “Liga Es-
cocesa de Estrellas en Lectura” en Escocia con el fin de utilizar la motivación por 
el deporte para atraerse a las familias que necesiten ayuda con la alfabetización 
en un contexto positivo y amable. 

En conclusión, como se comenta en Eurydice, un aspecto fundamental 
para la enseñanza de la lectura es que el profesor sea capaz de adoptar el pa-
pel de la investigación-acción frente a las dificultades en lectura. Es por ello por 
lo que, necesita recibir una formación inicial adecuada que le proporcione una 
base sólida sobre investigación y metodología educativas. En concreto, el ade-
cuar el desarrollo del conocimiento de base teórica con la práctica parece ser 
muy útil para desmontar cualquier creencia anterior que no se corresponda con 
una docencia eficaz de la lectura, tales como el atribuir dificultades de lectura 
únicamente al origen de un contexto familiar marginal. La formación continua 
también tiene un papel importantísimo a la hora de ayudar al profesor a desem-
peñar su rol con un enfoque reflexivo y d e investigación-acción. A pesar de lo 
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anterior, los modelos de formación continua actuales y mejores a largo plazo, 
como la realización de investigaciones o la elaboración de redes, son menos 
usados que los cursos o talleres cortos aislados. Las medidas que los diferentes 
países adoptan para promover la asistencia a la formación continua pueden te-
ner influencia en los índices de participación de las diferentes modalidades de la 
misma.  

Por último cabe recordar que ya en las últimas décadas estamos en un 
proceso de transformación de los hábitos de lectura como nos recuerda Gómez-
Soto (2001). Algo que es global a nuestro mundo globalizado donde predomina 
la civilización de la imagen e Internet. Como argumenta Gil Calvo (2001), asisti-
mos a una nueva forma de leer donde el tiempo de la lectura pierde importancia 
cultural y social. Pareciera que estamos yendo desde el “relato” hacia la “red”, 
donde esta última es la protagonista con la oralidad (Gómez-Soto, 2002).    

En cualquier caso, ya sea en nuestro país o en nuestro continente es muy 
necesario reorientar la enseñanza de la lectura tanto en la Educación Primaria 
como Secundaria, revisar sus metodologías, donde parecen de más eficiencia los 
modelos explícitos que los implícitos como se ha visto. Puesto que la comprensión 
lectora no es un acto que surja  de manera natural, se requiere la intervención. Es 
por ello por lo que, hay que apostar por la enseñanza sistemática de las destrezas 
que intervienen en esa comprensión y que nos aseguraran la puesta en práctica 
de la comprensión lectora a nivel general. Por desgracia, la escuela ha apartado 
esta tradición en relación con la lectura.  

 

 



 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO 3 

EL TEXTO EXPOSITIVO 

 

1. Concepto de texto. Texto y discurso 

 

 De Beaugrande y Dressler (1981,1997: 75) definen el texto del siguiente mo-
do: 

 

"Si se considera que una lengua es un sistema virtual de oposiciones disponi-
bles susceptibles de ser activadas, entonces el texto es un sistema real en que 
se han elegido unas oposiciones determinadas y se han utilizado en la pro-
ducción de una estructura concreta."  

 

 En otras palabras, un texto es una actividad lingüística concreta, una de-
terminación lingüística frente al sistema virtual de posibilidades que da la lengua y 
que responde a unas normas de textualidad entendidas estas como unos princi-
pios regulativos que controlan la comunicación textual: la eficacia, la eficiencia y 
la propiedad comunicativas. El dominio de esas normas de textualidad conlleva 
ser competente comunicativamente (De Beaugrande 1997: 18).  
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 Las diversas definiciones de texto coinciden, grosso modo, en considerarlo 
como un producto verbal, como una elaboración lingüística, si bien hay que ma-
tizar que no todas las elaboraciones lingüísticas pueden ser consideradas como 
texto, tal y como advierten De Beaugrande y Dressler (1997: 35): 

 

"Un texto es un acontecimiento comunicativo que cumple siete normas de 
textualidad. Si un texto no satisface alguna de esas normas entonces no pue-
de considerarse que ese texto sea comunicativo.” 

 

 Según esta definición, puede decirse que lo que define un texto es su tex-
tualidad, concepto difícil de delimitar si no es a partir de las diversas propiedades 
que lo configuran: cohesión, coherencia, intencionalidad, aceptabilidad, situa-
cionalidad, intertextualidad, e informatividad. En la producción del texto tales 
normas se influyen entre sí, no pueden analizarse de manera aislada o atomizada, 
sino que la manifestación de cada una depende de la concreción de las otras.  

 Con respecto a las nociones de texto y discurso son difíciles de delimitar 
entre sí. Las opciones tomadas ante ambos términos son muy variadas1

 

. Es más, 
las definiciones que se ofrecen desde las diversas teorías pueden llegar a ser con-
tradictorias, como dice Bonilla (1997: 10): 

“Lo que unos lingüistas llaman texto es, precisamente, lo que otros denominan 
discurso y viceversa. Existe unanimidad en el desacuerdo (…) con lo que se 
advierte la escasa importancia de este quizá seudoproblema algo sobredi-
mensionado”. 

  

 Algunas escuelas han adoptado el concepto discurso como término gene-
ral con el que engloban los aspectos más prácticos de la comunicación, mientras 
que texto abarca la parte más lingüística. Para Adam (1985) o Kress (1985) el 
concepto de discurso es objeto de un ámbito de investigación más grande que 
el que cubre el concepto de texto, limitado para el dominio básicamente lingüís-

                                                 
1 Adam (1987) propone diferenciar entre competencia discursiva y competencia textual. Reserva la 
competencia di scursiva p ara r eferirse a l a c apacidad de l os s ujetos par a producir di scursos c o-
rrespondientes a l as c aracterísticas de l a s ituación e nunciativa e n que s e d an. La c ompetencia 
textual sería la capacidad de producir y poder reconocer un tipo de texto. 
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tico. Con el concepto discurso se pasa del ámbito lingüístico para entrar en lo 
social, en el uso. 

 En la lingüística del texto se habla de tipos de textos, definidos fundamen-
talmente por su función comunicativa, y de las propiedades textuales, en las que 
se hace referencia a las características internas de los mismos. Por otra parte, se 
habla de géneros discursivos, definidos por su lugar de uso, y de situación discursi-
va, para referirse a las condiciones de enunciación (Bassols y Torrent, 1996).  

 Puede entenderse la relación existente entre ambos términos (texto y dis-
curso) como una relación de inclusión e interdependencia: el discurso se pone 
de manifiesto en unos textos, y estos se conforman dentro de una determinada 
situación discursiva. Dicho de otra manera, el discurso surge en y a través de los 
textos, y ellos, a su vez, son expresión de un discurso. Puede, decirse que el discur-
so imprime un estilo propio, entendido como el fin de una determinada elección 
entre opciones variadas, que marcan los textos generados en su seno (De Beau-
grande y Dressler, 1981, 1997; Bizell 1982). 

  

2. Las propiedades textuales 

  

 Un texto debemos entenderlo como una unidad verbal comunicativa, y las 
diversas aproximaciones a la noción de textualidad no permiten muchas veces 
delimitar solo con el binomio cohesión-coherencia lo que puede ser considerado 
texto de lo que no puede serlo. Un texto, en general, requiere ser definido desde 
otros muchos parámetros que establezcan de forma más precisa las característi-
cas de producción y de interpretación que se conjugan al configurar un acto 
comunicativo. Para precisar más la definición de texto es necesario delimitar cuá-
les son sus propiedades básicas.  

 Desde las teorías postuladas por el grupo de la Universidad de Constanza 
(Harweg, Schmidt, Petofi y Dressler, entre otros más), coordinado por Hartmann 
(1964), han sido muchas y variadas las aproximaciones teóricas sobre qué se en-
tiende por textualidad, es decir, qué es lo que define un texto en sí (Van Dijk 1985). 
Aun teniendo en común estas diferentes aproximaciones el concepto de texto 
como acto verbal comunicativo varía según como se entienda la noción de tex-
tualidad. 
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 La noción de textualidad, según la propiedad condicional por la que se 
diferencia un texto de lo que no lo es, ha sido conceptualizada desde diferentes 
visiones. Halliday y Hasan (1976), referentes de la denominada gramática sistémi-
ca o funcional, entienden que la textualidad se crea básicamente por las rela-
ciones de cohesión. Consideran que el principio definidor del texto, entendiéndo-
lo como un todo unificado, es el de cohesión, concepto con el que referencian 
las relaciones de significado que tienen lugar en ese mismo texto. Para ellos, esas 
relaciones semánticas entre los constituyentes textuales se expresan a través de 
las dependencias gramaticales y léxicas. 

 Aproximaciones teóricas posteriores consideran que la cohesión no es ni 
siquiera necesaria para la creación de textualidad, y que esta es sinónimo de 
coherencia, considerándola como la propiedad definitoria del texto. En lo que 
discrepan, entonces, las diferentes concepciones teóricas es en la manera de 
entender la coherencia y la cohesión. 

 En cualquier caso, hoy parece haber acuerdo en que las propiedades tex-
tuales básicas son la coherencia, la cohesión, la adecuación y la corrección. 

 

2.1. La coherencia  

 

 Entendida como una propiedad textual, se ha intentado definir la co-
herencia como la estructura profunda del texto, y la cohesión –llamada co-
herencia lineal  por Van Dijk (1977)– como la estructura superficial2

 

. Desde este 
punto de vista, la coherencia sería la estructura subyacente del texto que se po-
ne de manifiesto a través de la cohesión textual, es decir, a través de la conecti-
vidad entre las secuencias textuales. Como ejemplo de esta postura, citaremos la 
definición de coherencia ofrecida por Van Dijk, (1980: 147): 

"Intuitivamente la coherencia es una propiedad semántica de los discursos, 
basada en la interpretación de cada frase individual relacionada con la in-
terpretación de las otras frases."  

 La aportación desarrollada desde la perspectiva funcional de la oración 
describe la coherencia textual a través de la progresión temática. Aunque, mu-

                                                 
2 La concepción del texto como una superposición de dos estructuras, la coherencia o estructura 
profunda, y la c ohesión o es tructura s uperficial, pone d e m anifiesto la her encia d e l a t radición 
chomskyana en los primeros estudios de lingüística textual (Chomsky, 1957). 
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chos de tales estudios concluyen que no es posible caracterizar la coherencia 
por la cohesión, puesto que la cohesión no puede ser considerada como una 
propiedad necesaria y suficiente para dar cuenta de la textualidad.  

 Respecto de la posición que entiende el texto como una realidad proce-
sual, concibe la coherencia como una propiedad pragmática dependiente del 
esfuerzo interpretativo del receptor. Según esto, el texto actúa a modo de ins-
trucciones que son dadas a través de los diferentes mecanismos de cohesión y 
que guían al receptor en la interpretación del texto (Charolles 1985,1986; Sozer, 
1985; Conte, 1986, 1994). Así, la coherencia es una propiedad atribuida por la 
persona intérprete del texto, resultado de la interacción emisor-texto-receptor. 
Para Charolles (1985, 1986), se puede hablar de un principio de coherencia por el 
que un lector se acerca al texto presuponiendo coherencia y así establece las 
pertinentes relaciones conceptuales entre los diferentes elementos del mensaje, 
haya o no conexiones lingüísticas explícitas entre estos elementos. La coherencia 
está pues unida a la posibilidad de dar sentido. 

 Ahora bien, la coherencia como propiedad pragmática se acaba convir-
tiendo en una concepción demasiado amplia y, por ello, poco definitoria, en la 
que tiene cabida todas las características que intervienen en el proceso interpre-
tativo de un texto. Desde este punto de vista teórico, la no textualidad (la inco-
herencia) en sí no parece que exista, puesto que el receptor puede dotar de co-
herencia, mediante un esfuerzo interpretativo, cualquier mensaje verbal en apa-
riencia incoherente (Farol, 1986). 

 

2.2. La cohesión 

 

La cohesión la conforman los mecanismos gramaticales, léxicos y semánti-
cos a través de los cuales se articula la información en el texto. Entre ellos pode-
mos recordar los conectores, el artículo, los pronombres, la sustitución diafórica 
(catafórica y anafórica), la estructura de modo, tiempo y apariencia de los pre-
dicados, o el orden de palabras.  

Halliday y Hasan (1976), consideran  que el texto es una unidad semántica, 
una unidad de sentido y por ello tiene cohesión. De ese modo, la relación del 
texto con el sintagma o la oración no es por tamaño, sino por realización: así  esta 
claro que la integración estructural dentro de las partes de un texto es de otro 
tipo que las que existen entre un sintagma y una oración (Halliday y Hasan, 1976). 



LA COMPRENSIÓN DE TEXTOS EXPOSITIVOS EN EL AULA DE CIENCIAS SOCIALES EN LA ESO 
 

108 
 

Según Halliday y Hasan (1976: 21), la cohesión es un término semántico y se 
refiere a las relaciones de sentido que hay dentro del texto y que lo definen co-
mo tal: 

 

 "La cohesión ocurre cuando la interpretación de un elemento del discurso 
depende de la de otro. El uno presupone al otro, en el sentido de que no 
puede ser definitivamente decodificado excepto por recurso a aquel". 

 

Para ambos autores, hay cohesión en el momento que la interpretación de 
un elemento de un discurso depende de la interpretación que se otorgue a otro. 
La cohesión, por ello, es una propiedad que tiene más relación con la semántica 
y con el léxico que con la misma estructura del texto. Sin embargo, Baugrande y 
Dressler (1981), conectan la cohesión con la gramática, y sobre todo con la sin-
taxis, ya que la entienden como la manera de conectarse en una secuencia los 
componentes que conforman la superficie textual.  

A pesar de que la cohesión gramatical en el texto es básica para el se-
guimiento del tema, lo cierto es que la referencia fundamental, probablemente, 
se construye a partir del léxico, es decir, de las propias palabras (Calsamiglia y 
Tusón, 1999). 

En definitiva, la cohesión en términos didácticos interesa que se trabaje 
tanto en lo referido a las relaciones semánticas (relaciones de sinonimia, antoni-
mia, polisemia, etc.; mecanismos paralingüísticos; elementos deícticos exofóricos 
y endofóricos, etc.) como el uso de conectores (relaciones lógicas de distinto tipo 
o conectores y marcadores textuales diferentes y ajustados al significado que se 
quiere transmitir con el texto). 

 

2.3. La adecuación 

 

La adecuación viene a referirse al conocimiento y dominio de la diversi-
dad lingüística, es decir, el escoger de entre las diversas posibilidades que ofrece 
la lengua la mejor según la situación, el interlocutor y el tema (Núñez Delgado, 
2003). 

Dentro de las perspectivas teóricas de la lingüística textual, la adecuación 
había sido considerada una propiedad textual secundaria o periférica en con-
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traste con otras dos grandes propiedades que aseguran la constitución del texto 
en sí: la coherencia y la cohesión. Sin embargo, recientes enfoques funcionales y 
comunicativos en el estudio del lenguaje Lomas y otros, 1996) y en el análisis de la 
práctica educativa desde un punto de vista constructivista (Coll 1993) han situa-
do la adecuación y (también la corrección) en plano de igualdad con las otras 
grandes propiedades principales, y así se constata en algunos manuales de en-
señanza lingüística para este ámbito (Cassany y otros 1994, Cerezo 1994, Gómez 
Molina 1995). 

Como vienen a señalar Cassany y otros (1994) y Cerezo (1994), la adecua-
ción supone el conocimiento y dominio de la diversidad lingüística, debida a di-
versos factores (geografía, historia, grupo social, situación de comunicación, ca-
nal, etc.), se basa en la noción de elección y consiste en saber escoger, de todas 
las opciones, la solución mejor para cada situación de comunicación. Además, 
en la concepción funcionalista y comunicativa de la enseñanza de la lengua, la 
adecuación se corresponde con uno de los subcomponentes de la competencia 
comunicativa en el modelo creado por Canale (1983): la competencia sociolin-
güística. 

Recordar que, en palabras de Cassany y otros (1994: 348): 

“ser adecuado significa saber escoger, de entre todas las soluciones lingüísti-
cas que da la lengua, la solución lingüística más apropiada para cada situa-
ción de comunicación, y debemos concluir que el requisito comunicativo y 
textual de la adecuación se cumple en los textos analizados en un grado ma-
yor de lo esperado”. 

 

Es por tanto, la propiedad textual que más se relaciona con el dominio de 
la diversidad lingüística. Coseriu (1990), la sitúa en el nivel del discurso y considera 
al mismo tiempo, además de la adecuación a la situación, al objeto del discurso 
y al interlocutor.  

Por todo ello, el valor que en todos los terrenos (individual, académico y 
profesional) tiene el dominio de esta propiedad textual, hace que sea uno de los 
objetivos primordiales, en la enseñanza de la lengua, pero también en la educa-
ción escolar en general. 
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2.4. La corrección  

 

La corrección es la que regula la aplicación de las reglas de los diferentes 
subsistemas de la lengua, así como la presentación del texto. En la teoría de Co-
seriu (1990), esta propiedad se relaciona con el saber idiomático, mientras que 
Cassany y otros (1994), la identifican con la gramática ya que es la propiedad 
textual que regula la aplicación de las reglas de los diferentes subsistemas de la 
lengua, así como la presentación del texto en sí. 

Según el DEA3

 

 correcto es: “Que se ajusta a la norma o modelo considera-
dos válidos en un campo determinado”. Definición abierta y objetiva que se cen-
tra en el concepto clave de este asunto que es la norma. Dado que se entiende 
por lo correcto lo “que se ajusta a la norma”, Coseriu (1992: 14-15) lo define como 
“lo que se dice allí donde se dice y cabe decirlo”, mientras que define como in-
correcto “lo que no se dice allí ni cabe decirlo’. Coseriu ahonda en estos términos. 
Así para él, la corrección no es otra cuestión que una relación entre lo realizado y 
lo que vendrá por realizar, el saber lingüístico. Esa relación es como una corres-
pondencia. Está dada ya que el hablar corresponde efectivamente al sistema de 
la lengua, pues no es la competencia en sí misma lo que es correcta, sino la reali-
zación de esa misma competencia. Esto quiere decir que la aceptabilidad no es 
otra cosa que un nivel de la corrección. No obstante, Coseriu (1992: 15) advierte: 

“(…) que también hay que considerar correcto, aunque no sea usual, lo que 
está bien formado de acuerdo con el sistema de la lengua, ya que el sistema 
constituye un conjunto de posibilidades (gracias al sistema la lengua es futuro, 
además de pasado y presente) y la norma contiene el sistema”. 

 

Por su parte, Cassany y otros (1994) consideran que un buen comunicador 
debe combinar en su expresión oral una doble vertiente: la corrección y la fluidez. 
Así, la corrección en el habla se relaciona con cuestiones tales como la precisión, 
corrección léxica y gramatical y con una pronunciación clara. En definitiva, co-
mo consideran Molina García y otros (2005: 77-78): 

                                                 
3 Seco, M., Andrés, O. y Ramos, G., Diccionario del español actual (2 vols.). Madrid, Aguilar, 1999. 
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“En nuestra sociedad tiene la misma importancia tener ideas bien concebidas 
y brillantes que expresarlas correctamente, cuántos ponentes no han sabido 
llegar a su público, cuántos profesores no han sabido transmitir su sabiduría 
por carecer de aptitudes tales como la agilidad verbal, el cuidado de la ex-
posición, el razonamiento de las convicciones y argumentaciones y el atracti-
vo del modo de transmitir”.  

 

3. El texto expositivo: características pragmáticas y estructurales 

 

Los textos expositivos, por su intención comunicativa, suelen aparecer en si-
tuaciones ligadas a la vida académica, científica y al periodismo informativo (no-
ticia, reportaje y crónica) principalmente. Estos textos explican y analizan temas 
reales y tienen una estructura interna mucho más compleja que la de los textos 
narrativos, por lo que necesitan un tratamiento más sistemático e intenso a nivel 
escolar.  

Según Meyer (1987), las características pragmáticas de los textos expositi-
vos, son las siguientes: 

• El emisor de los textos expositivos tiene un amplio conocimiento del tema 
sobre el que se propone informar y planea su actuación verbal tomando 
como base al destinatario que dirige su discurso. Esto determina la apari-
ción de dos tipos de textos expositivos: los especializados y los divulgativos. 

• En los textos expositivos, se parte siempre de una información conocida 
por el destinatario y, desde ella, se presentan nuevas informaciones. El 
análisis de las aclaraciones y explicaciones de conceptos que hay un texto 
expositivo permite conocer la cantidad de información que se da por sa-
bida y, debido a ello, identifica el tipo de destinatario al que se enfoca el 
texto.  

• El género textual condiciona el modo adoptado por el texto. Así, una noti-
cia periodística suele tener una ordenación piramidal de la información: 
en primer lugar, los datos más importantes y, conforme continua el texto, 
surgen los datos de menor relevancia; en un tratado científico, la informa-
ción se muestra siguiendo criterios lógicos y no jerárquicos. 
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• En los textos expositivos suele haber códigos comunicativos de carácter no 
verbal (mapas, gráficas, ilustraciones, tablas, etc.) que quieren facilitar al 
destinatario la comprensión.  

La gran complejidad de los textos expositivos se basa en que internamente 
tienen diversos patrones de texto que necesitan tratamientos diferentes por parte 
del lector y si éste no posee la formación para ello, fracasa en su esfuerzo por 
comprender. Para Cook y Mayer, (1983), estos patrones (descripción, secuencia, 
causalidad, problema-solución y comparación-contraste) requieren un mayor 
nivel de madurez evolutiva y abstracción en los lectores a partir de los 10 años de 
edad:  

- El patrón descriptivo presenta las características del tema en cuestión. 

- El patrón secuencial establece un orden por etapas de hechos, datos y 
conceptos.  

- En el patrón de comparación-contraste se determinan las similitudes y dife-
rencias, ventajas y desventajas que se dan entre hechos, personas, con-
ceptos, etc.  

- En el patrón de causalidad se muestran las causas y consecuencias de un 
proceso, hecho o fenómeno. 

- En el patrón de solución de problemas se analiza un problema y el proceso 
para resolverlo.  

Enseñar a identificar estos patrones o características textuales expositivas 
es una de las tareas fundamentales para fortalecer las capacidades y habilida-
des de comprensión en los lectores (Irving, 1998).  

  

3.1. Secuencias textuales predominantes en el texto expositivo 

 

Señala Adam (1990, 1992) que en el interior de un texto, debido a su diver-
sidad, pueden desarrollarse secuencias textuales variadas, aunque puede hallar-
se una secuencia dominante que es la que da nombre a la tipología. Adam 
(1992: 128) considera el texto expositivo propio de un género del discurso enci-
clopédico. Por ello, ya que el texto expositivo se nutre de una combinación de 
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dos tipos de secuencias textuales –descriptiva y explicativa–, se hace necesario 
acercarse a la caracterización de las mismas4

 En un texto cuyo fin es dar a conocer la información, la secuencia descrip-
tiva permite transmitir las realidades espaciales fundamentalmente, aunque tam-
bién permite caracterizar formas de naturaleza más abstracta o que pertenecen 
a una dimensión temporal, como pueden ser la caracterización de una ideología, 
un personaje de ficción, un período histórico, etc. (Battaner y otros, 2002 ). 

. 

 Según Coltier (1986) y Adam (1990), la estructura de la secuencia descripti-
va, tan frecuente en los textos expositivos generada en el discurso académico, 
puede presentar varios grados de complejidad estructural. Por un lado, la lineali-
dad más simple, denominada como el grado cero de jerarquización en la des-
cripción, se trata de enumerar las partes o propiedades de un todo presentado al 
comienzo y que actúa como elemento superordinado. La secuencia toma la 
forma de una simple lista, donde, aunque la información sigue un orden casi 
aleatorio, todos los datos proceden de la misma categoría jerárquica, como 
elementos dependientes al elemento inicial. Por otro parte, una secuencia des-
criptiva puede que esté estructurada mediante marcadores textuales espacio-
temporales o enumerativos. Por último, una descripción puede que se presente 
con una estructuración arborescente, en la que el todo se describe despiezándo-
lo en cada una de sus partes, las que, a su vez, son sometidas a una nueva des-
cripción. La secuencia termina con una reformulación conclusiva que resume lo 
más destacado. Esta estructuración con forma de árbol corresponde a la llama-
da estructura piramidal, que se considera prototípica de los textos expositivos. 

La secuencia explicativa se caracteriza por informar del porqué de algo, 
ya sea dar cuenta del porqué de unos hechos (de re), ya sea dar cuenta del 
porqué de unas palabras (de dicto). Es decir, con la utilización de la secuencia 
explicativa se justifican palabras y se explican hechos (Adam, 1992: 130). El ope-
rador por qué actúa como un criterio de la explicación, rol que a veces es des-
empeñado por cómo, aunque usualmente las secuencias que responden al 
cómo son descriptivas. De esa manera, la secuencia explicativa se asocia usual-
mente al análisis y la síntesis de representaciones conceptuales. 

                                                 
4 Trimble (1985), desde una perspectiva diferente, argumenta que el texto expositivo se caracteriza 
por t ener una s erie d e m icroestructuras r etóricas, e ntendidas c omo el ementos s emánticos que  
funcionan como modelos retóricos del desarrollo del párrafo: orden temporal, orden espacial, cau-
sa-efecto, orden d e importancia, c omparación y c ontraste, d efinición, an alogía, ej emplificación y 
resumen. 
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 Se pueden señalar tres partes básicas en la organización de la información 
dentro de la secuencia explicativa (Adam, 1985). Una primera parte se corres-
ponde con la introducción (planteamiento y presentación del problema); en la 
segunda tienen lugar el desarrollo y la explicación de las posibles soluciones; por 
último, la tercera parte evalúa lo ya expuesto. Dicho de otra manera, la estructu-
ra de la secuencia explicativa se viene a caracterizar por la delimitación en un 
primer lugar del tópico del fragmento, para continuar seguidamente con el desa-
rrollo de los tópicos parciales que lo engloban y finalizar con una síntesis evaluati-
va de la información más fundamental desarrollada en torno al tópico tratado. 

 

 3.2. Superestructura del texto expositivo 

 

 Se define como superestructura la estructura esquemática global de los 
textos en general (Van Dijk, 1978 y 1983: 69). Una estructura esquemática com-
prende una serie de categorías jerárquicamente ordenadas, que marcan la es-
tructura más formal de un determinado tipo de texto (Van Dijk, 1978, 1983: 142). 
Por ello, la estructura textual consiste en el mecanismo por el que el proceso 
cognitivo y conceptual del desarrollo del tópico se expresa en forma lingüística y 
por el que el texto se distingue de un simple conjunto de palabras o frases (Kress, 
1982: 27; Meyer, 1985: 13).  

Las convenciones textuales determinan una superestructura prototípica 
para el texto expositivo caracterizada por Graesser y Goodman (1985: 144) como 
una estructura piramidal. Quiere ello decir que en el pasaje primero del texto se 
proporcionan los elementos globales de los que va a tratar. Estos son posterior-
mente desarrollados en los párrafos subsiguientes, en los que se ensancha la in-
formación jerarquizándola, distinguiendo entre información primaria y/o secunda-
ria. El texto acaba tras el desarrollo del último de los aspectos5

 A pesar de lo dicho, la caracterización de la prosa expositiva como una 
superestructura piramidal olvida de cierta manera otros tipos de cierres posibles 

. 

                                                 
5 Es interesante señalar también la diferenciación que hace Meyer (1985: 15), según la cual pue-
den marcarse tres niveles de estructuración en el texto expositivo: el nivel de la frase o micropro-
posición, que afecta al modo en que las ideas son organizadas en el interior de la frase y entre las 
frases. El segundo nivel es el macroproposicional, relativo a las formas de organización lógica de 
argumentación en el  nivel de l párrafo. Por úl timo, la organización g lobal del texto como un todo 
que constituye el tercer nivel. Estos tres niveles de organización de la información mantienen rela-
ciones de interdependencia y permiten el trasvase desde lo local a lo global y general. 
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que dan calidad a una prosa expositiva, tales como una síntesis o una valoración 
final de lo elaborado. Cuando el cierre funciona con valor conclusivo, puede 
decirse que la estructura piramidal se torna en estructura romboidal. 

 Por otro lado, la configuración de dicho entramado estructural conlleva el 
consiguiente dominio de una serie de operaciones textuales como son: la presen-
tación del tópico textual, la organización de la información por bloques temáti-
cos y la derivada división del texto en párrafos, la definición de términos nuevos, 
la aclaración y/o énfasis de la información más importante, la ratificación con 
ejemplos de lo que se quiere decir, la creación de un resumen final del mismo 
texto, etc.  

Lo expositivo no es más que un conjunto particular de operaciones textua-
les como las descritas que se encontrarían también en otras tipologías de textos 
(Coltier, 1986; Combettes y Tomasonne, 1988; Coltier y Gentilhomme, 1989; Flower, 
1990; Nash, 1990, etc.). Esas operaciones textuales son muy definitorias de la prosa 
expositiva en las disciplinas de Humanidades, a las que pertenece el objeto de 
estudio en esta investigación (Nash, 1990; René, 1991; Stockton, 1995). 

 La competencia textual expositiva podría así aproximarse en términos de 
capacidad para elegir, movilizar y articular operaciones textuales como las co-
mentadas, empleadas para lograr un determinado objetivo pragmático que en 
el caso del discurso académico producido por el alumno se podría formular de la 
siguiente manera: el exponer unos conocimientos de forma clara y ordenada y, 
por ello, cohesionados, demostrando que estos han sido asimilados. 

 A este respecto, por último, procede recordar que la descripción del nivel 
normal de la competencia textual así como la configuración de los criterios de 
evaluación requieren que para que resulten eficientes, el explicitar y diferenciar 
los diferentes componentes textuales, esto es, el descomponer en operaciones 
textuales lo que globalmente viene a estructurar un texto, es decir, cada una de 
las partes consideradas arquetípicas para la creación de un texto expositivo mo-
delo.  

 

 3.3. El inicio del texto expositivo 

 

 El esfuerzo debe encaminarse a hacer el texto inteligible; para esto, se de-
be llevar a cabo una descentralización respecto de uno mismo y de la situación. 
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Ello tiene como consecuencia la creación de un texto autónomo respecto del 
contexto más inmediato de producción. El texto escrito responde a la intención 
de explicitar una información para dar cuenta de su conocimiento, que necesita 
someterse, mediante la utilización de la referencia endofórica, a un proceso de 
contextualización lingüística (Schnewly 1988; Camps, 1994). 

 En el discurso académico de naturaleza expositiva, el primer párrafo des-
empeña la función de crear la referencia textual (De Beaugrande, 1984; Black, 
1985; Huff y Kline, 1987). Por ello, en el primer párrafo se delimita el terreno textual, 
pues se presenta, enmarcándolo, el tópico formulado en el enunciado. O tam-
bién, potenciando la función metadiscursiva del discurso académico, que antici-
pa la estructuración global a la que se va a someter el tópico en el texto sub-
siguiente. 

 Un texto expositivo que busque ser eficaz y eficiente se suele reservar el 
espacio inicial para la presentación del tópico textual. Puede  resultar eficaz ya 
que con tales comienzos textuales estereotipados se señala el objetivo principal 
del texto expositivo (aportar información sobre el tópico para demostrar el cono-
cimiento del mismo). Por otra parte, puede resultar eficaz porque con dicha pre-
sentación se encamina la comprensión del desarrollo subsiguiente del lector que 
actúa como si no supiera lo que sabe, al darle información general sobre la que 
transcurre el resto del texto (Voss y Bisanz, 1985;  Nash, 1990;  Giora, 1993). 

 El tópico textual parece constituir un recurso intuitivamente útil para des-
cribir el principio aglutinador que hace que un texto trate algo, y de hecho este 
concepto aparece con bastante frecuencia en los estudios de análisis del discur-
so; sin embargo, no suele hacerse explícitamente con los fundamentos en los que 
se origina la identificación del mismo. Así, tópico es el concepto que se usa con 
más frecuencia al analizar el discurso sin haber sido explicado antes (Brown y Yule, 
1983; Marandin, 1988).  

 La definición de tópico textual no es única ni siquiera puede ser conside-
rado un término suficiente para la definición de la textualidad. Han sido propues-
tas diferentes definiciones del mismo, algunas de ellas enfrentadas. 

 Se puede considerar que el tópico textual se relaciona con el concepto 
de realzar un referente (Chafe, 1972; Venneman, 1975), que se ubica en el primer 
nivel de la conciencia mientras que otros están en la sombra. A pesar de esto, el 
tópico textual no tiene por qué limitarse a un elemento (Brown y Yule, 1983). No 
solo es el objeto textual más referenciado en el texto, sino que introduce también 
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lo que se dice sobre el mismo. Por ello, dicha definición excesivamente formal 
resulta cuando menos incompleta6

 Otros acercamientos a la delimitación del término lo definen como el con-
tenido informativo básico del texto, sobre el cual gira y se estructura él en su glo-
balidad (Van Dijk, 1977; De Beaugrande, 1984). Desde esta óptica, De Beaugran-
de (1997) entiende el tópico textual como una representación del contenido de 
un texto. Para él, el tópico del texto abarca una red de relaciones semánticas e 
informativas entre los elementos que componen el "mundo textual" (De Beau-
grande y Dressler, 1981, 1997: 163). 

. 

 También Van Dijk (1977, 1980: 198), relaciona el tópico con la representa-
ción del contenido general del texto: "Los tópicos de discurso (texto) parecen 
reducir, organizar y categorizar la información semántica de las secuencias como 
un todo". 

 El contenido global de un texto, denominado por Van Dijk (1978), macroes-
tructura7

 A la vista de lo expuesto, vemos que la dificultad de definir el concepto de 
tópico se basa en cómo se representa este en el desarrollo de producción y 
comprensión, si como objeto textual (referente) o como síntesis del contenido 
textual (contenido del texto). Quizá conviene acercarse a su significado desde 
otra perspectiva complementaria de las ya comentadas, es decir, desde la fun-

, ocupa el nivel más elevado en la jerarquización de la información y se 
debe entender (en la misma manera que De Beaugrande) como la unidad con-
ceptual subyacente a la que se subordinan el resto del texto. Para llegar a la de-
finición de la macroestructura como sinónima de la noción de tópico textual, Van 
Dijk enunció una serie de macrorreglas semánticas, como "la reconstrucción for-
mal de la ‘deducción’ de un tema (tópico), con lo cual el tema de un texto 
(tópico textual) es exactamente igual a lo que hemos llamado macroestructura" 
(Van Dijk, 1983: 58). A pesar de ello, del intento de formalizar la deducción del 
tópico de un texto, Van Dijk (1983: 75) acabó reconociendo que en la abstrac-
ción de la macroestructura intervienen elementos subjetivos que hacen poco 
analizable el tópico textual. 

                                                 
6 Brown y Yule (1993: 172) denominan entidad temática (tópica) al elemento que realiza esta fun-
ción de realce. Por su lado, Van Dijk (1977) utiliza el concepto de alusividad para dar cuenta de la 
densidad referencial del tópico textual: un texto se refiere a alguna cosa si esta se menciona en 
casi todos los sintagmas o está implicada en ellos. 
7 "La macroestructura de un texto es [...] una representación abstracta de la estructura global del 
significado de un texto." (Van Dijk, 1983: 55). 
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ción del tópico en la constitución textual. El tópico puede entenderse como la 
información que el emisor del texto quiere transmitir al que la recibe (Ochs y 
Scheffelin 1976; Bernárdez, 1982). Así, desde este punto de vista, se entiende por 
tópico textual el concepto o conjunto de conceptos acerca de los cuales que el 
texto nos informa. 

 En la presente tesis se sigue para la definición de tópico una concepto teó-
rico ecléctico en el que se pretende agrupar rasgos de las diferentes definiciones 
ya apuntadas: el tópico como aquello sobre lo que se pretende informar, pu-
diendo concebirse como el contenido informativo fundamental sobre el que se 
estructuran y organizan los sucesivos aportes informativos y que por ello guía, jun-
to con los otros factores retóricos, el plan global o general del texto. La concep-
ción conlleva que el tópico sea entendido como información supuestamente no 
sabida por los lectores, ya que el sentido del texto como conjunto es justamente 
informar sobre él. Por esto, es pertinente explicar qué se entiende por información 
nueva y por información conocida. 

Los conceptos clásicos dicotómicos de viejo-nuevo (Kuno, 1972), conoci-
do-nuevo (Halliday, 1967; Havilland y Clark, 1974; Halliday y Hasan, 1976) son dife-
rentes denominaciones para designar los elementos de la estructura informativa 
de la frase. Aunque, a partir de dicha bipolaridad para la investigación del 
carácter informativo de un componente puede resultar reduccionista o confuso 
desde el momento en que, por ejemplo, un término puede ser introducido por 
primera vez en el texto, y por ello es considerado como introductor de informa-
ción nueva; pero puede ser ya conocido por el destinatario, por lo cual, desde el 
punto de vista del lector, tal información debería ser considerada como conoci-
da. Por otro parte, la forma lingüística (elemento determinado-elemento no de-
terminado) no parece que determine el carácter nuevo-dado, pues no siempre 
marca netamente el estatuto de la información. 

 Prince (1981: 233) concibe en su teoría que lo dado representa el conoci-
miento que el hablante/escritor supone que posee la memoria del oyente/lector 
en el momento del enunciado. Lo dado se entiende, por ello, como conocimien-
to compartido. Tanto “dado” como “conocimiento compartido” son términos de 
significación polisémica. Aunque no soluciona la cuestión de la designación po-
lisémica, esta autora entiende y distingue tres estadios, según sea el aporte de 
información:  

1. Entidades nuevas.  
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a) Entidades totalmente nuevas. Se refieren a entidades no conocidas por 
los lectores. 

b) Entidades no-usadas. El hablante/escritor supone que el oyente/lector 
puede conocer estas entidades, que están almacenadas en su conoci-
miento académico, pero no presentes en su memoria en el instante de la 
enunciación. Se trata de entidades nuevas en un texto, aunque supues-
tamente conocidas por el oyente/lector. Ahora bien, cuando ese conoci-
miento no está presente en su memoria más inmediata, el emisor puede 
asegurar una más grande comprensión del enunciado al acompañar di-
cha entidad de una información complementaria, presupuesta, que la 
venga a definir. 

2. Entidades inferibles. Entidades en las que el hablante/escritor supone que 
el oyente/lector podrá inferir mediante un razonamiento lógico, partiendo 
de una entidad del texto que ya fue introducida o de otras entidades infe-
ribles. Prince efectúa una subclasificación de las entidades inferibles en 
dos clases: 

3. a) Inferibles que refieren al conjunto total de inferibles (entidades inferibles 
totales o absolutas).  

b) Inferibles que refieren a un subconjunto de las posibles inferibles (enti-
dades inferibles parciales).  

4. Entidades evocadas (son las conocidas por el contexto lingüístico). 

a) Evocadas en la situación. Entidades conocidas por el contexto del texto 
por compartir el emisor y receptor la situación de la enunciación. 

b) Evocadas en el contexto lingüístico. Entidades conocidas por el contex-
to lingüístico. Dentro de estas, Brown y Yule (1993: 215) diferencian a su vez 
entre entidades vigentes –la entidad introducida inmediatamente antes 
que la entidad nueva actual– y desplazadas,  una entidad mencionada 
antes en el texto. Según Brown y Yule, (1993: 229): "Las entidades despla-
zadas nunca se designan pronominal o elípticamente, sino mediante una 
expresión de referencia definida, que a menudo se acompañada de una 
propiedad identificativa". 

 Diversas teorías de orientación textual estudian la forma en que la infor-
mación nueva puede hacerse accesible al destinatario del texto, acceso que es 
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posible por la constitución de un marco del tópico textual (Brown y Yule, 1983 y 
1993), concepto del que nos ocuparemos seguidamente. 

Partiendo de que el tópico textual es la síntesis de la información que el 
emisor del texto quiere transmitirle al receptor, puede considerarse necesario 
contextualizarlo, enmarcándolo, para una mejor comprensión del mismo. Esta 
contextualización debe entenderse como una información enciclopédica en 
teoría conocida por el lector, de manera que le permita enmarcar la información 
aportada sobre el tópico del texto. Es decir, dicho marco actúa a manera de 
información preparatoria a la que se recurre, por su importancia, para situar e 
interpretar el tópico (Reichleberguin y otros, 1988; Brown y Yule, 1993; Ackerman, 
1990). 

 Según Brown y Yule, (1993: 112), una vez se identifican los elementos del 
marco del tópico y las relaciones que se entablan entre ellos, es más fácil hacer 
juicios sobre la importancia de las contribuciones al texto, al evaluar los diferentes 
aportes informativos en relación con el contexto enciclopédico en que se en-
marca el tópico textual. De esta manera, puede decirse que cuando un escritor 
contextualiza el tópico de su texto, tiene en cuenta dos factores retóricos: no solo 
el contenido sino también la estructura, pues el marco establecido limita tanto 
estructural como conceptualmente la información que se espera en la expansión 
jerárquica posterior de un texto (Ackerman, 1990). 

 Como se ha dicho, según las convenciones textuales del texto expositivo, 
la contextualización del tópico textual debe realizarse en el inicio, esto es, en el 
párrafo primero, lo cual es acorde con la superestructura prototípica del texto 
expositivo, descrita como una estructura de forma piramidal que, por ello, parte 
del punto más elevado de la jerarquía informativa, esto es, del tópico textual, 
para darlo a conocer, facilitando así la estructura informativa subsiguiente y, por 
ello, la consiguiente interpretación del texto. 

 

3.4. Desarrollo y organización de la información 

  

En su desarrollo, el texto expositivo expande jerárquicamente el tópico pre-
sentado en el inicio textual, diferenciando entre la información primaria y la in-
formación secundaria (Coltier, 1986: 15). Los fenómenos textuales relativos a la 
repartición y jerarquización de la información en el desarrollo lineal del texto tie-
nen especial relieve desde el punto de vista didáctico por varias razones: 
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a) La función del alumno es aportar información para demostrar el conoci-
miento de la misma, por lo que la falta de desarrollo de la información está 
enfrentado con el objetivo fundamental del texto (Combettes y Tomasso-
ne, 1989). 

b) Una dosificación adecuada del desarrollo informativo permite al lector 
mantener de manera fácil el hilo conductor del escrito al ofrecerle instruc-
ciones sobre cómo se procesa la información (Tusón, 1991). 

c) El manejo de la estructura global está estrechamente unido con el domi-
nio del contenido (Urrutia, 1992; Laparra, 1993). 

 Para introducirse en el análisis de cómo un texto expresa linealmente el 
desarrollo jerárquico de una información alrededor del tópico textual, hay que 
tomar como marco teórico de referencia la aportación de la lingüística funcional 
sobre el encadenamiento informativo, es decir, la concepción de la progresión 
temática8. Aquí entenderemos por progresión temática el fenómeno textual rela-
tivo a cómo se distribuye la información (articulándose mediante tema-rema) a lo 
largo de las sucesivas oraciones que crean y jerarquizan a diferentes niveles el 
tópico textual9

                                                 
8 Brown y Yule (1993: 167) emplean el concepto de montaje para referirse a la estrategia retórica 
global del presentar el texto. Lo definen así: "El montaje es una dimensión de la estructura de la 
prosa que identifica la importancia relativa otorgada a varios segmentos del discurso en prosa". Es 
un término utilizado con un sentido impreciso, que según palabras de los autores, “es empleado 
como metáfora general que cubre la utilización de todos esos diversos fenómenos del  discurso” 
(1993: 168). Consideran, en cierto modo, que es un concepto que sustituye la noción de progre-
sión temática. 

. Antes de profundizar en este fenómeno es necesario definir los 
términos de tema y rema. Se entiende por tema el componente que menos in-
formación aporta en la frase, sobre el cual se habla y que sirve como punto de 
partida del enunciado; rema se define como el elemento que más informa sobre 
el tema y que sigue en lugar de aparición a éste. Dentro de una misma frase 
puede haber temas y remas de carácter secundario, además de que el recono-
cimiento de los componentes temáticos y remáticos depende al final del contex-
to lingüístico en el que la oración se inserte (Combettes, 1993). Por ello, la progre-
sión temática, comprendida como la concatenación de temas y remas oracio-
nales a lo largo de un texto, se refiere a la manera por el que cada contribución 

9 La Escuela de Praga –Mathesius, Danes, F irbas ( cit. por Combettes, 19 93)– comenzaron las 
investigaciones sobre la estructura de la información primero en la oración y posteriormente en los 
textos. Estudiaron lo que l lamaron la perspectiva funcional de la oración, dividiendo esta en dos 
partes: tema y rema, que identificaron con información conocida e información nueva, respectiva-
mente. 
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oracional está unida con las anteriores a través de relaciones lógicas y semánti-
cas (Meyer, 1985) y aporta información importante sobre aquello de lo que trata. 

 De esta manera, puede decirse que la organización de la información de-
pende tanto de la estructura de la frase en sí como del dominio general del texto. 
La progresión temática es el medio textual que mezcla ambos dominios (Com-
bettes, 1993), ya que, aunque ella se va creando localmente, aparentemente, 
oración tras oración, es en realidad una actividad que requiere una visión gene-
ral del texto, por lo que se considera como un procedimiento que engloba as-
pectos de la cohesión con otros de la coherencia textual (Charolles, 1978; 
Schneuwly, 1988; Castellá, 1992). 

 Como un procedimiento cohesivo, la progresión temática establece enla-
ces entre las oraciones a través de la creación de cadenas referenciales;  
además, al estar relacionada con la partición del texto en párrafos (Van Dijk, 
1977), simplifica el modo interpretativo del texto (Meyer, 1985). Como base regu-
ladora de la coherencia textual, la progresión temática domina la selección, or-
ganización, repetición, progresión y continuidad de la información global del tex-
to. Combettes (1993) señala cuatro esquemas de progresión temática a los que 
los textos de cierta extensión obedecen, según él, de manera alternativa: progre-
sión de tema constante, progresión de tema evolutivo o lineal, progresión de te-
mas derivados y, aunque menos común, la ruptura temática10

La organización de la progresión de tema constante se acomoda a la si-
guiente estructura: a un mismo tema se le van sumando distintos remas, es decir, 
el mismo tema está en sucesivas oraciones con remas diversos. Es el esquema 
más sencillo (menos frecuente en textos expositivos) con el que no se pone en 
peligro la interpretación, pues el lector difícilmente se pierde, al haber normal-
mente un punto común de conexión entre todas las oraciones (Combettes, 1993: 
96). El mecanismo tematizador que más se emplea es la elipsis. Sin embargo, si se 
trabaja bajo dos o más temas constantemente alternativos pueden producirse 
problemas ambiguos en lo referencial cuando las relaciones anafóricas no son 
suficientemente sencillas (Zayas, 1994). 

. 

La progresión lineal o de tema evolutivo, usual en la exposición de acon-
tecimientos encadenados en el que uno es la causa del otro, es fruto de una 

                                                 
10 Como s ubraya es te autor, es tos es quemas, c aracterizados pr incipalmente d esde e l pu nto de 
vista del tema, tampoco olvidan la función de los aportes remáticos: los cuales, de igual manera 
que los posibles temas del texto, se relacionan conceptualmente entre sí y con respecto al tema 
del que dependan. Es otras palabras, la información remática depende también de la organización 
y desarrollo informativo. 
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concatenación de temas, es decir, el rema de una proposición se convierte en 
tema de la siguiente que continúa. Los mecanismos cohesivos que más se em-
plean para tematizar el rema en la frase son: proformas, repetición léxica e 
hiperónimos. 

Una variedad de los dos esquemas anteriores es la que se denomina pro-
gresión de temas derivados. Al ser el tema constante un objeto, llamado hiper-
tema, este se puede dividir en partes, de forma que resulta útil tematizar las dife-
rentes partes, llamadas subtemas, sucesivamente. Siendo posible al mismo tiem-
po una constitución de temas derivados del esquema lineal, ya que el rema se 
reinterpreta como que está compuesto por dos o más elementos que se van utili-
zando progresivamente como nuevos temas (subtemas). El hipertema, por su la-
do, puede estar implícito, lo que sucede cuando el texto se organiza bajo cir-
cunstanciales temporales o locales (Combettes, 1993: 100). Por otro lado, si el hi-
pertema aparece explícito, puede llegar a  ocupar tanto la posición de tema 
como del rema. En lo concerniente a los mecanismos cohesivos utilizados, la con-
tigüidad semántica entre co-hipónimos y entre ellos y el hipertema son un recurso 
propio de la progresión de los temas derivados11

Desde el punto de vista de los esquemas de progresión temática hasta el 
momento desarrollados, se puede ver una coincidencia de tema e información 
conocida por una parte y rema e información nueva por otra; sin embargo, tal 
coincidencia no se produce  en el caso de la ruptura temática.  Hay un elemento 
nuevo que no tiene relación con el contexto y se introduce como tema en la 
medida en que se utiliza como punto de partida de la oración. En tales situacio-
nes, la coherencia se mantiene por la recuperación del componente que funcio-
na como tópico textual dentro del rema o bien al poder entenderse un hiperte-
ma implícito, generalmente de carácter temporal o espacial, y presente en el 
probable horizonte de expectativas del lector. A causa a que dicho esquema se 
sostiene en la existencia de un hipertema implícito, se puede considerar, pues, 
ese esquema como una variante sofisticada de la progresión de temas derivados. 

. 

Explican Combettes y Tomassone (1988) que es una entidad nueva dentro 
del texto, por lo tanto hay por lo tanto ruptura con el contexto lingüístico anterior. 

                                                 
11 Procede recordar en es te punto que, como se ha di cho, el t exto expositivo se caracteriza por 
presentar una estructura global de temas derivados, definida gráficamente como una estructura de 
forma piramidal, donde el primer pasaje del texto provee los componentes globales de un tópico 
que luego se desarrollan en los párrafos subsiguientes, en los que se expande la información or-
ganizándola (Collins y Getner, 1980; Graesser y Goodman, 1985; Combettes y Tomassone, 1988, 
Reichlerbéguelin y otros, 1988; Combettes, 1993). 
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La ruptura coincide con el inicio de un nuevo párrafo, normalmente. Se puede 
considerar, argumentan estos autores, que el encadenamiento se produce bajo 
una progresión de temas derivados de un hipertema. Asimismo, se debe destacar 
que la unidad del texto está garantizada, entre otras cosas, por la recuperación 
temática o remática del sustantivo. Según señalan, la ruptura temática se da más 
en el texto escrito que en el oral y su dominio es sinónimo de madurez. 

 Como se ha indicado, la secuencia expositiva pide en su desarrollo la 
aclaración y ejemplificación de conceptos como medios para asegurarse la 
buena recepción del texto por parte del destinatario, aunque el empleo de tales 
operaciones se convierte en un medio de que dispone el alumno para demostrar 
su conocimiento y para crear eficientemente, esto es, fácil para un lector que, 
aunque experto en la materia coopere en la interpretación textual.  

 

3.5. La aclaración y la ejemplificación 

  

A lo largo de la propagación informativa alrededor del tópico textual, se 
introduce y se presenta información nueva, se aclara información que se consi-
dera importante y se acompañan  las explicaciones. Con tales acciones, se 
cumple el doble objetivo de describir y explicar (Veck, 1990: 66). 

 Por esa razón, partiendo de la premisa de que en general se pretende 
hacer comprender y aprender lo que se expone, es de gran utilidad dominar las 
acciones textuales que tengan como objetivo aclarar conceptos o enunciados 
que puedan crear una dificultad en el receptor. El término de aclaración textual 
es un término no técnico que hace referencia a uno de los variados usos de la 
reformulación parafrástica. Es esta una acción compleja en cuya activación in-
tervienen operaciones cognitivas diversas. Dentro las utilidades de la reformula-
ción parafrástica, hay que destacar también la ejemplificación, que se considera 
como un rasgo peculiar y muy productivo dentro del texto expositivo (García-
Debanc y Roger, 1986). 

 Según Fuchs (1994) y Charolles y Coltier (1986) se produce una reformula-
ción parafrástica en el momento en que el texto presenta un enunciado como 
explicitación de la significación de otro: el escritor del texto vuelve sobre algo ya 
dicho para reponerlo bajo una forma más inteligible para sus lectores. 

 A la vista de la anterior definición, la estructura de la reformulación puede 
resumirse de la siguiente manera: un enunciado de salida se parafrasea por un 
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nuevo texto o enunciado con el fin de aclarar algunos aspectos del enunciado 
del inicio (Fuchs, 1994: 4). Por este motivo, la operación de reformulación es tam-
bién referida como una acción con estructura doble, ya que son dos los elemen-
tos protagonistas: el enunciado objeto de reformulación y el enunciado producto 
de esa reformulación (Mortureux 1992: 51). La relación existente entre ambos 
enunciados implicados en una reformulación es desarrollada por Fuchs (1994) 
como una relación de parentesco semántico activo, recogiendo en el concepto 
parentesco la idea de diferencias a la vez que de similitud, y no teniendo en 
cuenta el falso tópico de la igualdad semántica entre los dos enunciados, así, la 
reformulación parafrástica no tiene como sostén la identidad de sentido, ya que 
todo cambio de forma es una modificación del contenido. 

 Por lo que respecta a la noción de dinamismo, debe entenderse desde 
varias dimensiones: por una parte, el productor del texto actúa por propia inicia-
tiva y realiza un movimiento retroactivo, es decir, vuelve sobre el enunciado ya 
producido para reponer el sentido del mismo. Así, mediante dicha reposición, 
tiene lugar un desplazamiento del sentido. De no darse dicho desplazamiento no 
existiría reformulación sino una mera repetición. Por otra parte, la reformulación es 
dinámica ya que la relación establecida entre ambos enunciados depende del 
contexto de enunciación. El parentesco semántico existente entre ambos enun-
ciados no viene originado por el código lingüístico sino que lo establece el pro-
ductor del texto (Rossari, 1990). 

 Las estrategias cognitivas implicadas son varias y complejas. Como dice 
Fuchs (1994), al realizar una reformulación, el emisor actúa al mismo tiempo de 
intérprete y de productor del texto, pues puede confirmarse que el enunciado 
reformulativo es una traducción del enunciado reformulado. Para lograr esta 
operación textual que conlleva tanto interpretación como producción, el pro-
ductor del texto tiene que desarrollar unas capacidades. En la interpretación, el 
emisor ha debido desarrollar la capacidad de plantearse los conocimientos su-
puestos del tópico (grado de familiaridad) en el receptor así como también el 
adelantarse a las más que seguras dificultades interpretativas de este.  

 La reformulación es por lo tanto un índice de control del productor del tex-
to sobre la interpretabilidad, es una capacidad para evaluar el texto previamen-
te, con la voluntad de adaptación a la audiencia de este, por lo que se concibe 
como índice de un comportamiento cooperativo en un intento de suplir la opa-
cidad del lenguaje (Charolles y Coltier, 1986). 
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 En lo referente a la producción, la reformulación implica el relacionar in-
formación nueva con información conocida, y/o destacar la información rele-
vante sobre la que interesa realizar énfasis. Por ello, desde el punto de vista de la 
producción, no se trata únicamente de apropiarse de la variedad cuantitativa 
de las maneras de expresión posibles para la realidad, sino también de seleccio-
nar la manera más adecuada de expresión y el saber incluirla en el momento 
adecuado del texto (Fuchs, 1994).  

 Ahora bien, el alumno no se plantea el uso de la reformulación de ese 
modo, ya que su empleo no se debe a una función explicativa sino más bien ar-
gumentativa. Así, el propósito es que el texto resulte lo suficientemente compren-
sible para el receptor. En concreto, el fin buscado mediante la aclaración es 
convencer de su saber al receptor, que se aproxima al texto para comprobar si 
comprende e interpreta lo que se expone. Mediante esta acción textual el alum-
no tiene la opción de demostrar ser experto o conocedor de la asignatura en 
cuestión. 

Por su presencia constante e importante en los textos expositivos, hay que 
detenerse a considerar qué lugar ocupa como acción de aclaración la ejempli-
ficación, contemplada como un caso original de reformulación por la relación 
que se establece entre los dos enunciados y la función que realiza, por todo ello 
merece un comentario particular en el análisis de los procedimientos reformulati-
vos parafrásticos (Coltier, 1988).  

 Según Fuchs (1994), en la ejemplificación la relación de familiaridad entre 
los dos enunciados ha de comprenderse como una relación inclusiva, en la que 
el enunciado ejemplificado se presenta como nombre genérico de clase, y el 
otro, el constituido por el ejemplo, como una lista paradigmática de componen-
tes que forman la clase y que son otorgados como verificables. Para Coltier 
(1988), entre ambos elementos hay una relación de asimetría: el concepto gene-
ral por una parte; el caso particular por otra. Dicho de otra manera, aquello so-
bre lo que se ejemplifica se ve como el producto de la acción conceptualizante 
de los sujetos, mientras que el ejemplo se da por un hecho concreto de la reali-
dad. 

 En lo referente a la función textual de la ejemplificación, el estatuto del 
ejemplo suele ser ambiguo, pues, si bien permite al productor del texto –del mis-
mo modo que ocurre con los demás casos de reformulación– asegurarse la bue-
na recepción de su texto por el lector, la verdad es que el ejemplo por sí solo 
puede resultar escaso para demostrar el control de la información. Como seña-
lan Veck (1990) y René (1991), en el texto expositivo los ejemplos que acompa-
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ñan a la explicación deben ser desarrollados, de manera que quede clara la re-
lación que existe entre ambos niveles conceptuales: el genérico (más abstracto) 
con el concreto (más particular). 

 Como hemos visto, la aclaración textual y la ejemplificación son dos ope-
raciones textuales paradigmáticas del texto expositivo. Ambas han sido contem-
pladas como unos usos posibles de las reformulaciones parafrásticas, cuya utiliza-
ción supone el activar complejas operaciones cognitivas.  

 

3.6. El cierre del texto expositivo 

 

 El estudiar el cierre textual exige tener en cuenta la superestructura bási-
camente expositiva del discurso. Como dice Adam (1992), si en esta tipología 
prevalece la idea de exposición de los datos enciclopédicos, el cierre se limita 
(como es de esperar en una superestructura propiamente piramidal) al desarrollo 
del denominado último aspecto del tópico, que ha podido estar anunciado an-
teriormente como subtema y/o bien haber sido comunicada su cercanía me-
diante un marcador de integración lineal.  De acuerdo con la superestructura 
expositiva de jerarquía piramidal, el último párrafo conceptual puede así estar 
reservado al desarrollo de la información más concreta.  

 Según Turco y Coltier (1988), en el cierre de carácter expositivo no se pre-
tende crear una conclusión, sino que, como si de una enciclopedia fuese, el tex-
to finaliza cuando se acaba la información sobre el tópico. Aunque, si se tiene en 
cuenta la naturaleza metadiscursiva así como el protagonismo en el texto exposi-
tivo de secuencias explicativas, puede entenderse la aparición de una parte final 
recapituladora, conclusiva y/o valorativa que, como epílogo del texto, responda 
a la finalidad de facilitar la interpretación del lector, al recordar cuál ha sido el 
tema principal del texto y/o al destacar la relevancia del tópico. 

 Generalmente en una exposición modelo, esa función recapitulativa, 
conclusiva o valorativa al final, se efectúa básicamente mediante una reformu-
lación no parafrástica, con la que se persigue establecer, condensar y guiar la 
interpretación de lo que se ha expuesto. El elegir este tipo de cierre textual con-
vierte la estructura piramidal en una romboidal, ya que se recoge en el apartado 
final lo más importante del tópico, en otras palabras, en el cierre textual se resu-
me o se evalúa la información fundamental que ha servido como arranque del 
texto. Según Halté (1988), con esta reformulación final, se finge conseguir el res-
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tablecimiento de saberes en el destinatario, objetivo básico del discurso y con-
cretamente de la conducta de reformulación. Por lo tanto, como  señala Roulet 
(1987), se puede afirmar que el cierre textual es el último espacio reservado para 
conseguir la pretendida eficacia y eficiencia comunicativa, principios que regu-
lan desde el inicio el texto y se mantienen como constantes a lo largo de su desa-
rrollo. 

 Como vimos, el texto debe presentarse garantizando la eficacia y eficien-
cia textual a nivel global, lo que requiere una capacidad para estructurar las in-
formaciones aportadas por él, es decir, calcular lo que debe decir para asegurar 
el acceso de lo que se dice a después. Sin embargo, dicha estructura informativa 
global se pone de manifiesto y se sostiene en un grupo de operaciones textuales 
como las comentadas, consideradas como definitorias, aunque no únicas, de la 
textualidad expositiva. Como han señalado Coltier (1988) y Halté (1988), la utiliza-
ción de dichas operaciones textuales tiene una dimensión pragmática especial, 
ya que, por un lado, buscan como fin el asegurar la coherencia textual sin reque-
rir la cooperación interpretativa de un receptor experto y, por otra parte, el em-
pleo acertado de las mismas favorece el conseguir la intención comunicativa del 
emisor, en definitiva, demostrar su saber. 

 Ahora bien, los textos, ya sean expositivos o no, son el resultado de un pro-
ceso de composición, por lo que un texto es una realidad poliédrica o, si se quie-
re, multidimensional, lo cual no debemos olvidar.  

 

4. Rasgos lingüísticos y retóricos del texto expositivo 
 
 

Uno de los principios en que se asienta la competencia en comunicación 
lingüística es la capacidad para comprender y producir textos en diferentes si-
tuaciones, con intenciones distintas, lo que configura géneros discursivos también 
disímiles. Con base en este principio, se puede afirmar que cada texto tiene “su 
propia gramática”, entendiendo por tal los fenómenos lingüísticos propios o ca-
racterísticos de cada tipo de texto (Álvarez Angulo, 2009).  

Según Álvarez Angulo (1996), por lo que respecta al tipo de texto expositi-
vo, hemos de tener en cuenta que pretenden sobre todo informar, dar conoci-
mientos, transmitir saberes; igualmente que en cualquier otro texto, se producen 
estos una situación de comunicación determinada, y, con base en esta situación 
de comunicación, el contenido del mismo se organiza según un plan concreto, y, 
en consecuencia, la forma del texto tiene también características específicas: 
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utilización de determinados organizadores, elección de tiempos verbales concre-
tos, etc.  

Para García Parejo (2011), se caracterizan estos textos por una voluntad de 
hacer comprender—y no solo decir— determinados fenómenos; en otras pala-
bras: buscan el modificar un estado de conocimiento; de manera más o menos 
explícita, puede aparecer una pregunta como punto de partida, que, a lo largo 
del texto, se irá resolviendo. No se trata, por ello, de influir sobre el oyente, sino 
que básicamente se busca transmitir datos, organizados, jerarquizados. Se persi-
gue la objetividad, sobre todo. 

Este tipo de texto, el explicativo, afirman Combettes y Tomassone (1988), 
debe mantener un equilibrio entre lo que se supone más o menos conocido por 
el lector, el stock de conocimientos previos a la recepción, y el aporte de infor-
maciones que constituye la función misma del texto: exponer y explican. Esto po-
ne de manifiesto, dice Combettes (1986: 24): 

 

“[…] que se produce un conocimiento compartido entre el emisor y el recep-
tor en el proceso de comunicación, en cuanto que no se parte de nada, no 
se hace “tabla rasa”. Ello significa que se ha de producir una serie de meca-
nismos lingüísticos y textuales, que permitan producir el engarce de la infor-
mación nueva y la supuesta o conocida, que conforman el propósito de este 
tipo de textos”. 

 

Según lo dicho Sanahuja (1992) destaca dentro de los textos expositivos los 
siguientes: 

• Abundancia de conectores lógicos y organizadores textuales. Son los con-
nectives; Transitional Words y Signaling Devices, de Graesser y Goodman 
(1985). Estos conectores se utilizan en los textos expositivos con el propósito 
de establecer el desarrollo lógico de un tema. Constituyen una gran ayu-
da para la comprensión de los textos expositivos, pues establecen una se-
rie de relaciones (de adición, temporal de causa-consecuencia, adversa-
tiva, de explicación y de construcción de hipótesis). En cuanto a los orga-
nizadores: 
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- Organizadores intra, meta e intertextuales, que usualmente son re-
cursos tipográficos que permiten la organización interna del texto y 
de las relaciones intertextuales.  

a) Organizadores metatextuales: guiones, números o letras para 
enumerar hechos, argumentos, fenómenos, control de márgenes, 
comillas, subrayados, cambios en el tipo de letra, paréntesis, etc. 

b) Organizadores intratextuales: remiten a otra parte del texto. 

c) Organizadores intertextuales: remiten a otro texto de autor iden-
tificado (citas). 

• Utilización de formas supralingüísticas (títulos, subtítulos, en estrecha rela-
ción con los organizadores textuales). 

• Uso endofórico de los deícticos.  

• Nominalizaciones anafóricas y aposiciones explicativas, que, para Com-
bettes (1988), son muy importantes en los textos con los que trabaja el 
alumnado, tanto escolares como no escolares, en cualquier disciplina, y 
tanto en la producción como en la comprensión. Los grupos nominalizados, 
son interesantes desde un punto de vista eminentemente gramatical. Por 
su parte las aposiciones, según Combettes (1988), se presentan general-
mente como informaciones nuevas, de manera que no son elementos que 
permitan relacionar (unir) los enunciados al contexto.  

• Predominio del presente y del futuro de indicativo.  

• Suelen abundar los verbos estativos, así como la cópula ser. 

• Marcas de modalización y perífrasis aspectuales. 

• Dominio de las formas verbales no personales o impersonales, construccio-
nes de infinitivo, gerundio y participio. 

• Adjetivación específica, pospuesta y valorativa. 

• Orden de palabras estable, con preferencia por las construcciones lógicas 
sobre las psicológicas, establecidas sobre el esquema sintáctico de sujeto-
verbo-complementos. 

• Tendencia a la precisión léxica (significación unívoca) con profusión de 
tecnicismos y cultismos. 

• Reformulaciones intradiscursivas y ejemplificaciones 

• Repetición de conceptos. 
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• Mayor abundancia de elipsis (o menor redundancia), por cuanto que el 
productor supone en el lector un mayor conocimiento. 

• Escaso empleo de valores estilísticos; ausencia en la variedad de matices. 

Sánchez Miguel (1993: 37-40), por su parte recuerda que los textos expositi-
vos sugieren un modo concreto para interrelacionar las ideas. Igualmente señala 
con relación a estos: 

 

“(…) todo enunciado contiene una parte temática y otra que es comentario. 
El tema alude a aquello de lo que se habla, o mejor, de lo que se viene 
hablando: es el objeto de la predicación. Mientras que el comentario es lo 
que se dice o se predica del tema”. 

 

En el ámbito académico, la intención comunicativa fundamental del texto 
expositivo es el presentar conceptos o fenómenos de forma que puedan ser en-
tendidos. Para ello, el emisor busca que se comprenda lo que transmite mediante 
la estructuración ordenada y jerarquizada de los conocimientos (Werlich, 1975; 
Black, 1985; Halté, 1988). 

En definitiva, desde el punto de vista lingüístico, el texto expositivo tiene 
una serie de peculiaridades. Estas, como vimos son típicas de dicha tipología de 
texto, pero la mezcolanza de las mismas es definitoria para su caracterización. 
Tales,  tienen que ver con las peculiaridades predominantes en él, también con la 
estructura que lo viene a caracterizar. 

 

5. El texto expositivo en el área de Ciencias Sociales 

 

En el ámbito de las Humanidades, el tipo de texto predominante es el ex-
positivo12

                                                 
12 Dada la amplia bibliografía existente sobre la tipología textual con variadas clasificaciones de los 
tipos de t extos y desde d iversas per spectivas (Werlich, 1975, desde f actores c ontextuales; Van 
Dijk, 1978, a partir de la superestructura del texto; Bronckart, 1985, partiendo de las condiciones 
de enunciación del texto; Adam, 1985, desde la función dominante del texto, etc.), no se profundi-
zará sobre tales clasificaciones, puesto que no es objetivo de este trabajo.  

. Los diferentes estudios sobre el mismo le otorgan asimismo un protago-
nismo relevante en los contextos educativos. Es el texto escolar por antonomasia, 
tanto en el discurso del docente cuando "explica" como en el del alumnado 
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cuando estudia y cuando da cuenta de lo aprendido. El carácter expositivo está 
condicionado por su contexto de uso, es decir, por las características pragmáti-
cas que lo engloban (Coltier y Gentilhomne, 1989; Bazermann, 1985; Flower, 1990). 

Algunos autores (Jorba y otros, 2000) también llaman al texto expositivo en 
las Ciencias Sociales como informativo, porque su función básica es informar. La 
mayoría de textos didácticos pertenecen a este modelo. El objetivo fundamental 
es informar y por eso el elemento organizador es la exposición de un determina-
do tema, dando una visión objetiva vinculada a una concepción concreta, y 
prescindiendo del orden cronológico. Además, suelen ir acompañados de mate-
rial gráfico (ilustraciones, fotos, mapas, esquemas, etc.).  

En cuanto a sus características según Mérenne-Schoumaker, (2005):  

a) La mayoría de estos textos se organizan en tres partes:  

1. Introducción. Presenta el tema y el punto de vista del autor;  

2. Cuerpo o explicación. Donde se insiste en las relaciones entre las 
ideas y, especialmente, las relaciones con las informaciones previas.   

3. Conclusiones. Dan la visión de conjunto.  

El texto progresa de forma que se altera la información nueva con la ya 
sabida, se introducen frases temáticas o resúmenes que el autor consi-
dera fundamental, fragmentos que dan informaciones extra al tema 
principal. La manera de utilizar todo estos elementos determina el gra-
do de facilidad o dificultad de comprensión. 

b) El texto se estructura en oraciones subordinadas causales, consecutivas 
(donde la subordinada expresa una consecuencia de la principal) y finales 
(donde la subordinada expresa el objetivo respecto a la principal). Desta-
can los conectores, que introducen ejemplos o explicaciones que expre-
san las relaciones, los que organizan el texto, los que comunican causa, 
consecuencia o finalidad. 

Por otro lado, como recuerdan Benejam y Quinquer (2000: 201): 

“Las Ciencias Sociales han buscado a lo largo de la historia una teoría objetiva, 
racional, unificada y definitiva para explicar el mundo y la s ociedad. Hoy, en 
el campo de las Ciencias Sociales y Humanas se piensa que el mundo real 
existe con independencia del pensador, pero que lo que sabemos es el resul-
tado de la experiencia que la sociedad tiene de este mundo y de haber pen-
sado e interpretado teóricamente esta experiencia utilizando unos signos in-
ventados como es el lenguaje”. 
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Siguiendo esta línea de reflexión, en las Ciencias Sociales en general,  y por 
lo tanto también en sus textos se ha dado mucha relevancia a dos conceptos o 
términos: la autocomprensión y la comunicación. El primero sería la consciencia 
de lo que uno piensa, cree o hace, mientras el segundo sería en cómo se transmi-
te, el vehículo. 

Según Benejam y Quinquer (2000), hay que desarrollar una serie de habili-
dades cognitivas y lingüísticas que favorezcan la construcción de esos 
significados. Estas habilidades son las siguientes: 

- La capacidad de procesar información, porque sin información no es posi-
ble reconstruir el conocimiento creado. El discurso informativo (expositivo) 
utiliza básicamente el discurso descriptivo y narrativo. 

- La capacidad de comprender a las personas, a los grupos humanos, los 
hechos y fenómenos sociales, de manera que la comprensión implica esta-
blecer relaciones entre las informaciones para entender las causas y las 
consecuencias de determinados hechos y problemas. La comprensión recu-
rre a un discurso expositivo. 

- La necesidad de aplicar la información y la comprensión de la realidad a la 
valoración de las situaciones, los fenómenos y los hechos para descubrir la 
intención de las personas o grupos de personas que han influido o prete n-
den influir en los acontecimientos históricos y sociales en la construcción del 
espacio humanizado.  

- La necesidad de confrontar las propias interpretaciones o las de otros con 
otras diferentes, para poner a prueba el conocimiento. El diálogo entre vi-
siones diversas exige la capacidad de dudar y la posibilidad de convencer 
o de ser convencido.  

Por otro lado, como recuerdan Benejam y Pagés (1987), actualmente en 
las Ciencias Sociales prima la transmisión del saber ya codificado, la reprodu c-
ción de conocimientos y el memorismo sobre el desarrollo del pensamiento social 
crítico, cuestión que obviamente influye en sus textos y en las dificultades que 
pueden presentar para los alumnos. Puesto que el problema más relevante con-
siste en propiciar que el alumnado resuelva ese reto para lo que precisan mejorar 
en los rasgos donde presentan más problemas; aprender a describir, narrar, 
definir, comparar, explicar, justificar y argumentar en las Ciencias Sociales.  
Igualmente, Benejam y Pagés (1987: 20), dicen: 





 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO 4 

LA EVALUACIÓN INSTITUCIONAL DE LA COMPRENSIÓN LECTORA 

 

1. Antecedentes 

 

 Las investigaciones sobre la lectura y su comprensión son relativamente 
recientes en España si las comparamos, sobre todo, con los países anglosajones. 
En los setenta se inician algunas investigaciones sobre metodologías de enseñan-
za de la lectura, pero la falta tradición en el área de la lectura explica la poca 
calidad y trascendencia posterior, también, quizás, debida al alejamiento de es-
tos estudios de las demandas reales.  

 Es desde las décadas de los ochenta y noventa del siglo XX, y en los últi-
mos años, cuando el interés se ha centrado principalmente en las metodologías y 
medios de enseñanza, en cómo pueden ser llevados a la práctica en clase. En 
estos trabajos hay una evolución constante de la calidad, un predominio de la 
investigación aplicada y una evidente variedad en los contenidos y en las meto-
dologías utilizadas. 

 El primer estudio de carácter evaluativo sobre la lectura en el que España 
participó fue en 1988, en colaboración con la IEA (lnternational Association for 
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the Evaluation of Educational Achievement )1 y a través del CIDE2

 En este estudio internacional sobre la lectura participaron 31 países y se 
evaluó a más de 210.000 alumnos de 9 y 14 años con el objeto de valorar su ca-
pacidad para leer y comprender textos en prosa narrativa y expositiva, así como 
para interpretar y usar documentos tales como tablas, gráficos, etc. También se 
recogieron datos adicionales acerca de la escuela y de la comunidad, así como 
información sobre los directores,  profesores y alumnos, a través de cuestionarios 
individuales. Los resultados fueron publicados en tres informes

. Este estudio 
comparativo, que se puede considerar como el antecedente del Informe PISA, se 
proponía recoger datos sobre el rendimiento lector, sobre los procesos educati-
vos y sobre el entorno de los alumnos; el objetivo principal era descubrir las claves 
para la mejora de la enseñanza de la lectura y el fomento de hábitos lectores. 

3

- En la mayoría de los países, el rendimiento en comprensión lectora de los 
alumnos está en estrecha relación con los índices nacionales de desarrollo 
económico, salud y alfabetización de adultos. 

, en los que se re-
cogen y analizan los más significativos. Entre estos se destacaron: 

- Un comienzo tardío de la enseñanza no es una desventaja importante pa-
ra el aprendizaje lector cuando se juzga la capacidad lectora a los nueve 
años. Sin embargo, si los rendimientos en general están relacionados con 
las circunstancias económicas y sociales de los países, comenzar antes la 
escolaridad es en general una ventaja. Es decir, si se prescinde del efecto 
socioeconómico, acudir a la escuela a más temprana edad es una venta-
ja, dado que de la escuela iguala los desniveles socioculturales. 

- Hay una serie de factores que de modo consistente distinguen a los países 
de alto y bajo rendimiento en comprensión lectora como son: grandes bi-
bliotecas escolares, préstamo de libros con regularidad, lectura silenciosa 
frecuente en clase, lectura de cuentos en voz alta realizada por el profesor 
con frecuencia, y más clases dedicadas a la enseñanza de la lengua de-
ntro del horario escolar. A los catorce años aparecen factores adicionales 
que permiten diferenciar a los países de alto y bajo rendimiento: más de-
beres en general, más recursos literarios en la escuela, más enseñanza par-
ticular, menos profesores no nativos, un año escolar más corto y más profe-
soras que profesores. 

                                                 
1 Asociación Internacional para la Evaluación del Logro Educativo (traducción propia). 
2 Centro de Investigación, Documentación y Evaluación. 
3 How in the world do students read? (Elley, 199 2), Effective schools in reading lmplications for 
educational planners (Postlethwaite y Ross, 1992) y Teaching reading around the world (Lundberg 
y Linnakyla,1993). 
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- A los nueve años no hay ventaja perceptible que pueda deberse a los ni-
veles de alfabetización de países con altas tasas de matrícula en preesco-
lar, o a clases generalmente menos numerosas, o al menor número de cla-
ses multigrado, o a a ños escolares de más duración, o a l a política de 
mantener a los alumnos con el mismo profesor en cursos sucesivos. Aunque 
muchas de estas políticas aparecen sistemáticamente en países con más 
altos rendimientos, los datos sugieren que su importancia puede deberse a 
factores de relativa suficiencia económica y a factores de la comunidad 
fuera de la escuela. 

- Las chicas obtienen un rendimiento más alto que los chicos en todos los 
países en la población de nueve años y, en la mayoría de ellos, en la de 
catorce años. La diferencia de medias, en una escala de x = 500 y o = 100, 
es de 12 puntos a los nueve años y de 7 puntos a los catorce años. Las chi-
cas alcanzan la ventaja mayor en el dominio narrativo y la menor en la 
lectura de documentos. En países en los que la enseñanza formal comien-
za a los cinco años, los chicos obtienen puntuaciones más bajas en rela-
ción con las chicas. 

- Los niños cuya lengua materna es distinta de la de la escuela obtienen 
rendimientos más bajos en todos los países y en ambas edades. 

- Los niños de un medio urbano alcanzan rendimientos más altos que los ni-
ños de un medio rural en la mayoría de los sistemas educativos. Sin embar-
go, en algunos países altamente desarrollados, los alumnos de medio rural 
obtienen niveles de capacidad lectora tan buenos o mejores que sus 
compañeros de edad que viven en un medio urbano. 

- La disponibilidad de libros es un factor clave para el desarrollo de la ca-
pacidad lectora. En los países de más alta puntuación los alumnos suelen 
disponer de mayor acceso a libros en el hogar, en la biblioteca, en las li-
brerías cercanas a la comunidad y en la escuela. 

- Ver televisión ocupa mucho tiempo libre de los alumnos fuera de la escue-
la. En algunos países muchos niños ven televisión más de cinco horas al día. 
En general, los que ven televisión más a menudo tienden a puntuar más 
bajo que los que la ven menos. Sin embargo, en un número reducido de 
países, los niños que ven televisión tres o cuatro horas diarias tienen las 
puntuaciones más altas. En estos países se programan a menudo películas 
extranjeras con subtítulos en la lengua local. 
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- Al preguntarles cómo pueden llegar a ser buenos lectores, los alumnos de 
la mayoría de los países inciden en factores como que guste, tener mucho 
tiempo para leer y concentrarse bien. Los mejores lectores de países de al-
to rendimiento apuntan también aspectos como el estar rodeados de li-
bros, aprender muchas palabras nuevas y hacer muchos ejercicios escritos. 
En contraste con lo dicho, los mejores lectores de los países de más baja 
puntuación apuntan a pronunciar palabras, ejercitar con regularidad las 
cosas más difíciles y hacer más lectura en casa como deberes. 

- La lectura voluntaria fuera de la escuela se relaciona positivamente con 
los niveles de rendimiento. Esta relación es más patente tanto a los nueve 
años como a los catorce en los países desarrollados. Sin embargo, hay un 
nivel óptimo de lectura voluntaria de libros o revistas a los catorce años 
más allá del cual la lectura adicional no parece contribuir a un mayor ren-
dimiento.  

 Estos son, en resumen, los resultados más destacados del estudio en su 
conjunto. Posteriormente, los países participantes, por su parte, procedieron a 
analizar sus datos y a redactar sus respectivos informes de carácter nacional que, 
en el caso de España, no han sido publicados, desgraciadamente. Con todo, 
contar con los datos del estudio de la IEA a nivel internacional es importante co-
mo referencia para la evaluación de  la comprensión lectora. 

 La participación en estudios internacionales como el comentado es una 
de las varias razones que llevó a la administración educativa a que ya en la Ley 
Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, en su Título IV se incluyera la evaluación del 
sistema educativo como uno de los factores de mejora de la calidad. Con poste-
rioridad, el Real Decreto 928/1993, de 18 de junio, reguló el recién creado INCE4

 En la legislación actualmente vigente, y en respuesta al artículo 144 de la 
LOE (Ley Orgánica de Educación), el Ministerio de Educación desarrolló en 2009 
una “Evaluación General de Diagnóstico”. Una prueba a los alumnos de todas las 
Comunidades Autónomas que estaban escolarizados en el cuarto curso de pri-
maria y, ya en 2010 a los alumnos escolarizados en segundo curso de secundaria

, 
atribuyéndole tareas encaminadas a la mejora cualitativa de la enseñanza. 

5

 Por último, cabe recordar que la ley de Educación (LOE), considera a la 
lectura como uno principio pedagógico. En concreto, recoge que se “pondrá 
especial énfasis, sin perjuicio de su tratamiento específico en algunas de las áreas 

.  

                                                 
4 Instituto Nacional de Calidad y Evaluación. 
5  Véase para más detalle el epígrafe 2. 
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de la etapa, en la comprensión lectora que se trabajará en todas las áreas y a fin 
de fomentar el hábito de la lectura se dedicará un tiempo diario a la misma”. 

 

2. Evaluaciones Generales de Diagnóstico 

 

 Estos estudios han sido las primeras evaluaciones con datos comparables a 
nivel nacional y que permitirán en un futuro realizar comparaciones evolutivas 
sobre competencias educativas, entre ellas la lectora (comunicación lingüística). 
Por ahora, únicamente tenemos datos de los dos informes llevados a cabo (Cuar-
to de Primaria en 2009 y Segundo de Secundaria en 2010) que a c ontinuación 
desarrollamos. 

 

2.1. Cuarto curso de Educación Primaria 

 

 La evaluación general de diagnóstico del sistema educativo tiene como 
objetivo  principal el contribuir a la mejora de la calidad y la igualdad de la edu-
cación, orientar las políticas educativas, engrandeciendo la transparencia y efi-
cacia de nuestro sistema educativo y e l ofrecer  i nformación sobre el nivel de 
adquisición de las competencias básicas. El fin inmediato de las evaluaciones 
generales es lograr datos  representativos del nivel de adquisición de las compe-
tencias básicas y valorar en qué  medida la escuela forma para la vida y prepara 
a los estudiantes para asumir su rol  como ciudadanos en una sociedad moderna.   

 El proceso de evaluación general de diagnóstico del sistema se ha realiza-
do desde  una perspectiva de colaboración, concertación y participación entre 
las diversas  comunidades autónomas, con la anterior asunción compartida de 
los principios,  f inalidades y significados de esta evaluación. Así, la LOE prescribe 
la  responsabilidad compartida entre el Instituto de Evaluación y los organismos 
correspondientes de cada autonomía. 

 En el caso de la Educación Primaria se realizó sobre del alumnado de cuar-
to curso, de donde se extrajo la muestra. Para ello, se adoptó un procedimiento 
de muestreo bietápico  estratificado y por conglomerados, en el que los estratos 
son las comunidades autónomas y los conglomerados, los centros. Las variables 
de  estratificación han sido las comunidades y la titularidad de los centros  edu-
cativos. Para el tamaño de la muestra se fijaron 50 centros por comunidad. En el 
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territorio administrado por el Ministerio, al tener menos centros de los  f ijados, la 
muestra fue poblacional. El tamaño proyectado para los alumnos fue de 20 co-
mo media por grupo. En cada comunidad se proyectó evaluar un grupo en 25 
centros (20 alumnos) y  dos grupos en otros 25 centros (40 alumnos) lo que arrojó 
un total, al no haberse perdido ningún  centro en la muestra, de 27.600 alumnos. 

 Por otro lado, la evaluación general de diagnóstico del sistema educativo 
se hace con dos enfoques del currículo: un enfoque competencial (más cercano 
a la vida real y asociado a la aplicación del conocimiento) y otro más ligado a 
las áreas de conocimiento. Así, no se puede identificar ninguna competencia 
con una sola área y viceversa. Para la evaluación de las competencias básicas 
del currículo en las evaluaciones  diagnósticas, se han tenido en cuenta tres ele-
mentos:  

1) Los contextos y situaciones en los que se aplica la competencia.  

2) Los procesos que debe poner en marcha el alumnado para aplicar el  
conocimiento en contextos y situaciones reales.  

3) Los conocimientos, destrezas y a ctitudes de todo tipo que el alumnado 
ha  aprendido y asimilado de forma significativa, tanto en contextos es-
colares formales como en situaciones de la vida ordinaria. Este apartado 
queda fijado por el RD 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se esta-
blecen las enseñanzas mínimas de la Educación Primaria.   

 De las ocho competencias básicas recogidas en el currículo, en esta pri-
mera ocasión, solo fueron evaluadas cuatro de ellas sobre cuya evaluación hay 
una mayor experiencia. No obstante, está previsto la incorporación del resto de 
las competencias (Tratamiento de la información y  competencia digital, Compe-
tencia cultural y artística, Competencia para aprender a  aprender y Competen-
cia en autonomía e iniciativa personales). 

 En el caso de la Competencia en comunicación lingüística, que es la que 
a nosotros nos interesa, se la define como “la utilización del lenguaje como ins-
trumento de  comunicación oral y e scrita, de representación, interpretación y 
comprensión de la  realidad, de construcción y comunicación del conocimiento 
y de organización y a utorregulación del pensamiento, las emociones y l a con-
ducta. Permite expresar  pensamientos, emociones, vivencias y opiniones, así 
como dialogar, formarse un juicio  crítico y ético, generar ideas, estructurar el co-
nocimiento, dar coherencia y cohesión al  discurso, a las propias acciones y tare-
as y adoptar decisiones”.   
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 No obstante, a pesar de su definición, esta competencia, como se observó 
en el desarrollo del proceso  para su evaluación, no se abordó en su totalidad. 
Quedaron fuera de esta evaluación de la Competencia en comunicación lingüís-
tica, la expresión oral y la comprensión y expresión en lengua extranjera. Y según 
esto, como los contenidos no fueron el objeto de evaluación sino la competencia 
en su manejo, se han definido los contextos y situaciones en los que se situaron las 
distintas pruebas o ejercicios. De este modo, se han tenido en cuenta las dos 
grandes áreas que marcan el campo de la competencia comunicativa: la de la 
comprensión y la de la expresión escrita, y para cada una se han descrito los 
procesos básicos, procesos vinculados con las destrezas de comprensión que se 
definen  según se recoge en la Figura 1 del Anexo 1. Por otro lado, los procesos 
vinculados con las destrezas de expresión escrita se definen según queda recogi-
do en la Figura 2 del Anexo 1. 

 Si bien los procesos descritos antes remiten a un conjunto de habilidades, 
destrezas y conocimientos que forman parte la Competencia en comunicación 
lingüística, esos procesos han de tratar sobre un determinado conjunto de conte-
nidos de referencia básica que fueran para todos los evaluados. Así, tomando 
como referencia el Real Decreto de Enseñanzas Mínimas para la Educación Pri-
maria6

 A partir de los bloques de contenidos y de los procesos anteriormente ci-
tados se generó la matriz de especificaciones en la que se fijaron los pesos (en 
porcentajes) para cada uno de estos como se puede ver en la Figura 3 del 
Anexo 1. La matriz resultante recogió todos los ítems de la prueba de la Compe-
tencia en comunicación lingüística, la cual aparece en la Figura 4 del Anexo 1. 

 es posible localizar varios bloques de contenidos alrededor de los cuales 
se han de centrar las unidades de evaluación (Relaciones semánticas, Conoci-
mientos de gramática, Enunciados y textos, Elementos contextuales, Léxico y vo-
cabulario y Caligrafía y ortografía). Al mismo tiempo que se desarrollan las habili-
dades y la adquisición de nuevos conocimientos relacionados con la comunica-
ción lingüística se desarrollan un conjunto de actitudes que pueden clasificarse 
en tres grupos: las que se refieren a la autonomía personal, la socialización y los 
aspectos éticos. Algunas de las mismas se recogieron recogidas en las pruebas y 
en los cuestionarios de opinión. 

 Para llevar a cabo la evaluación general de diagnóstico se han empleado 
pruebas en las que se utilizan diferentes formatos de ítems. Las preguntas han ido 

                                                 
6 Real Decreto 1190/2012, de 3 de agosto, por el que se modifican el Real  Decreto 1513/2006, de 
7 de diciembre, por el que se establecen las  enseñanzas mínimas de la Educación Primaria. 
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dirigidas, en líneas generales, a comprobar el nivel de dominio de las competen-
cias objeto de evaluación y su formulación se ajustó a diferentes formatos: pre-
guntas de respuesta cerrada, preguntas que exigen el desarrollo de procedimien-
tos y logro de resultados y preguntas abiertas de respuestas diversas. 

 Para la redacción de ítems se recurrió a la colaboración de expertos en los 
ámbitos de la competencia y la etapa evaluada, incluyendo profesorado, aseso-
res, Inspección educativa y participantes en la redacción de los diseños curricula-
res. En la elaboración de los ítems se tuvieron en cuenta las siguientes orientacio-
nes: 

a) En el conjunto de las pruebas, los porcentajes del tipo de preguntas deb-
ían ajustarse aproximadamente a la siguiente distribución: 

- 50% (como mínimo) de preguntas de opción múltiple (4 alternativas). 

- 20% (como máximo) de preguntas abiertas. 

- 30% de preguntas de respuesta construida semiabierta. 

b) Se decidió elaborar seis cuadernillos de cada una de las competencias 
básicas evaluadas. 

c) Cada cuadernillo se compuso de una serie de unidades de evaluación y 
cada una de ellas consta de un estímulo y un promedio de seis preguntas 
basadas en el estímulo propuesto. 

 Las respuestas implicaban la elección de la respuesta correcta, la redac-
ción de un texto, la elaboración de un dibujo o la ejecución de cálculo, tareas 
todas que generan registros escritos de cierta extensión. Existen salvedades que 
el mismo contenido de algunas pruebas impuso. Por ejemplo, al evaluar la com-
prensión oral, el soporte de las pruebas incluyó también registros en audio para 
ser reproducidos a los alumnos en el momento de la aplicación. 

 En cuanto a l os resultados en pruebas de rendimiento, están modulados 
por factores contextuales, de recursos y de procesos organizativos y/o de aula, 
por lo cual en esta evaluación se ha recogido información de manera similar a 
como se hace en estudios internacionales (PISA, PIRLS…). Las fuentes de informa-
ción fueron así, el alumnado, las familias, la dirección de los centros y el profeso-
rado. 

 Los resultados ofrecidos están siempre referidos al Promedio España, como 
se comenta más adelante. Esto significa que los resultados son relativos, salvo los 
que se refieren a los niveles de competencia logrados por los alumnos. Esta forma 
de presentación de resultados es la misma usada en estudios de organismos in-
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ternacionales como la OCDE o la IEA cuando realizan las evaluaciones normati-
vas, referentes al comportamiento normal y no a criterios de excelencia o sufi-
ciencia establecidos (estándares educativos). 

 En lo concerniente a l a Competencia en comunicación lingüística, hay 
ocho comunidades autónomas cuyos promedios se situaron en la franja entre 480 
y 520 puntos, es decir, difieren en menos de 20 puntos (un quinto de desviación 
típica) del Promedio España. Una comunidad no difiere significativamente de la 
puntuación 520. Seis comunidades presentan unos resultados promedios notoria-
mente superiores a 520 puntos. Quedan por debajo de 480 puntos dos comuni-
dades autónomas (Figura 4). Incluso en esas franjas hay diferencias que no son 
significativas; por tanto, nada puede afirmarse sobre el orden real que corres-
ponde a las puntuaciones de las comunidades autónomas entre las que no exis-
ten dichas diferencias notorias. 

 

Figura 4. Resultados promedio. Competencia en comunicación lingüística 

 

                        Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2009 

 

 En la Evaluación General de Diagnóstico 2009 se establecieron cinco nive-
les de rendimiento7

                                                 
7 Para la descripción de los niveles de Competencia en comunicación lingüística véase la Figura 5 
del Anexo 1. 

 en cada una de las cuatro competencias básicas evaluadas. 
Estos niveles se describen según los ítems que se encuentran en cada uno de ellos. 
Como consecuencia de esto, las puntuaciones de los alumnos se organizaron en 
los cinco niveles de rendimiento establecidos para cada competencia. 
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 En la Competencia en comunicación lingüística (Figura 5), el promedio de 
los porcentajes de alumnos de cuarto curso de Educación Primaria en los niveles 
más bajos de rendimiento (nivel menor que 1 y nivel 1) es el 17%; cuatro comuni-
dades tienen porcentajes más altos que la media nacional de alumnado en estos 
niveles. En el conjunto español un 15% de los estudiantes se encuentran en estos 
niveles más bajos de rendimiento. El promedio de los porcentajes de alumnado 
en el nivel más alto de rendimiento8

Figura 5. Niveles de competencia lingüística 

 (nivel 5) es el 8%; ocho comunidades tienen 
un porcentaje de alumnos superior al promedio de España en este nivel. En el 
conjunto español un 8% de los estudiantes se encuentran en el nivel más alto de 
rendimiento. 

 

            Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2009 

 

 En esta Evaluación se ha realizado una primera aproximación al rendimien-
to de los alumnos en las diferentes dimensiones (procesos y bloques de conteni-

                                                 
8 La definición de estos niveles la realizaron los expertos en esta competencia teniendo como base 
la matriz de especificaciones en la que aparecen los ítems ordenados por niveles (véase Figura 6, 
Anexo 1). 
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dos) de cada competencia concretadas en la correspondiente matriz de especi-
ficaciones. La información que ofrecen los resultados por dimensiones nos permi-
ten valorar las diferencias entre el promedio de cada competencia y el obtenido 
para cada dimensión. Estas diferencias se han calculado para el conjunto espa-
ñol y para cada una de las comunidades. Los resultados que lograron los alumnos 
en cada dimensión son diferentes, a veces de modo notorio, e i lustran sobre el 
dominio relativo que los alumnos tienen de las cuestiones que respondieron en 
cada competencia. 

 Así, en la Figura 6 se presenta el rendimiento del alumnado en cada di-
mensión, expresado en términos relativos sobre el promedio de la competencia 
en el conjunto nacional. Dada la disparidad en los resultados obtenidos en com-
prensión y en expresión escrita, la Figura 6 aparece con dos medias diferenciadas 
para cada aspecto de la competencia de forma que sean más fáciles de inter-
pretar los resultados en las dimensiones de cada uno de ellos. 

 Las diferencias en los procesos de comprensión se deben a las dificultades 
vinculadas al tipo de texto. Al tratarse de puntuaciones medias, se aprecia una 
gradación en su dificultad: parece que identificar la información es más fácil que 
organizarla, más complicado es sintetizarla, y llegar a la reflexión y valoración de 
lo leído es lo que hace a una persona ser lectora. 

 En el caso de los procesos de expresión escrita, llama la atención la baja 
puntuación obtenida en la cohesión. Seguramente, dada la edad del alumnado, 
el proceso más difícil sea el de dar cohesión a los textos que escribe pues implica 
conocer, en parte, las relaciones sintáctico-semánticas que tienen entre sí las 
oraciones que integran el texto. 

Figura 6. Rendimiento del alumnado en la Competencia en comunicación lingüística 

 

                 Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2009 
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 Como han puesto de manifiesto otros estudios nacionales e internaciona-
les de evaluación, el nivel de adquisición de las competencias básicas por el 
alumnado tiene relación directa con el estatus social, económico y cultural de las 
familias. Por ello, la relación entre el ISEC9

 Para contribuir a explicar la relación entre los resultados de la Evaluación 
general de diagnóstico 2009 y el nivel socioeconómico y cultural de las familias 
de los estudiantes se elaboro este ISEC a partir de las siguientes variables: nivel de 
estudios de los padres, ocupación de los padres, número de libros en casa y re-
cursos domésticos.  

 y el rendimiento de los alumnos se pue-
de interpretar como una medida más de igualdad del sistema educativo entre 
otras. Una relación baja indica que el sistema muestra en menor grado en los re-
sultados académicos las diferencias socio-económicas y culturales entre las fami-
lias del alumnado y, por tanto, es más igualitario que otro sistema en que las dife-
rencias de las familias se reproduzcan en un mayor grado.  

 En la Figura 7 se pone en relación el promedio de cada comunidad con el 
índice estatus social, económico y cultural en la Competencia en comunicación 
lingüística. 

 

Figura 7. Relación entre los promedios de las comunidades autónomas y el ISEC 

 

                 Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2009 

                                                 
9 Índice de Estatus Social, Económico y Cultural. 
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 Las comunidades que se encuentran por encima de la recta de regresión 
tienen un rendimiento promedio en la competencia en comunicación lingüística 
mayor que el que les correspondería según su ISEC promedio. Aproximadamente 
la mitad de las comunidades se sitúan por encima de la recta de regresión. 

 Por otra parte, en lo concerniente a la varianza en los resultados del alum-
nado calculada para cada una de las comunidades, se muestra, para la com-
petencia evaluada, en porcentajes sobre la varianza media nacional en la Figura 
8. Para cada una de las comunidades se distingue la varianza atribuible a las di-
ferencias de resultados del alumnado de los diferentes centros (varianza entre 
centros), que se representa en las barras situadas a la izquierda, y la varianza atri-
buible a las diferencias de resultados del alumnado de un mismo centro (varianza 
dentro de los centros), que se representa en las columnas a la derecha. La longi-
tud de las barras corresponde al porcentaje de la varianza. 

 En el conjunto español y en todas las comunidades, la variación global en 
los resultados del alumnado entre unos centros y otros (15,8% en la Competencia 
en comunicación lingüística) es notablemente inferior a la que se produce dentro 
de los centros (84,2% en la Competencia en comunicación lingüística). Este resul-
tado concuerda con los de otros estudios nacionales e internacionales anteriores 
y confirma la equidad del sistema educativo español. 

 La parte de la varianza entre centros se debe atribuir a las circunstancias 
económicas, sociales y culturales del alumnado y a que su entorno es diferente 
de unas a otras comunidades. Sin embargo, las diferencias de los resultados del 
alumnado en los centros son muy notorias y, en ese caso, la parte de la varianza 
atribuible a las circunstancias económicas, sociales y culturales es considerable-
mente inferior. 
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Figura 8. Varianza en los resultados de los alumnos 

 

 

                    Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2009 

 

 Igualmente existe la preocupación de los sistemas educativos por garanti-
zar el máximo desarrollo educativo de todos los alumnos, sea cual fuere su sexo, 
clase social, nacionalidad, etc. Distintos estudios de evaluación, nacionales o  
extranjeros, vienen constatando diferencias de rendimiento según el sexo del 
alumnado. En la Evaluación General de Diagnóstico 2009, las respuestas a la pre-
gunta del cuestionario sobre el sexo del alumnado fueron chica un 47,3% de los 
casos y chico un 49,6%; hubo un 3,1% de alumnos de la muestra que no respon-
dieron. En la Competencia en comunicación lingüística las alumnas obtuvieron 
una puntuación promedio superior a la de los chicos, con una diferencia de 14 
puntos a su favor (Figura 9). 
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Figura 9.  Diferencias en el rendimiento de alumnas y alumnos 

 

              Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2009 

 

 Por lo general, la evolución de las competencias básicas adquiridas por el 
alumnado está asociada al crecimiento y al aumento de la edad, aunque hay 
que tener en cuenta dos aspectos diferentes. Por una parte, la repetición en el 
rendimiento, que afecta a los alumnos que tienen un año más del que les corres-
ponde; por otra parte, el proceso de maduración de niñas y niños que estudian 
cuarto curso. En la Evaluación General de Diagnóstico 2009, los resultados pro-
medio del alumnado que cursa cuarto curso de Educación Primaria en su edad 
prevista (nacidos en 1999) son mejores que los de aquellos cuya edad es superior 
(nacidos antes de 1999). Las diferencias son notorias en la comunicación lingüísti-
ca (Figura 10.). Las causas por las que un alumno cursa cuarto curso de Educa-
ción Primaria con una edad mayor a la prevista son variadas, entre ellas está la 
repetición de curso. 

Figura 10. Puntuaciones según la edad10 

 

             Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2009 

  

                                                 
10 Nacidos en 1999 (columna izquierda).  
   Nacidos antes de 1999 (columna derecha). 
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 En lo que respecta al alumnado de otros países escolarizados en nuestro 
sistema educativo y que proviene de otros sistemas que están peor que nosotros, 
en ocasiones tienen valores muy diferentes a los del país de acogida. La inmigra-
ción por razones económicas lleva aparejada una situación familiar con repercu-
siones educativas: las familias suelen tener una situación económica que limita, 
muchas veces, la dedicación y atención a los hijos estudiantes, lo cual repercute 
en sus niveles de rendimiento. Las respuestas del alumnado que realizó las prue-
bas de 2009 al preguntar sobre su lugar de nacimiento se distribuyó del siguiente 
modo: el 87,9% ha nacido en España y el 9% procede de diferentes zonas: Améri-
ca (5,5%), Europa (2,1%), África (0,9%), Asia (0,2%) y otros (0,3%). Un 3,1% del 
alumnado de la muestra no respondió a la pregunta sobre su lugar de nacimien-
to. El promedio de las puntuaciones del alumnado nacido en España y el de los 
que vienen de diferentes países se muestra en la Figura 11. 

 

Figura 11.  Rendimiento en función del lugar de nacimiento 

 

             Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2009 

 

 Los promedios del alumnado nacido en España (504) están por encima de 
la media en la Competencia en comunicación lingüística y son significativamen-
te superiores a los promedios del alumnado nacido en el extranjero. En la compe-
tencia es estadísticamente notoria la influencia de la proporción de inmigrantes 
en el centro escolar. En una clase española media en la que no hubiera inmi-
grantes la puntuación del alumnado habría oscilado alrededor de 507 en la co-
municación lingüística.  

También diferentes estudios han destacado la importancia de las expecta-
tivas, tanto de los alumnos como de sus familias, para poder explicar el rendi-
miento escolar. Pues, no es suficiente con que haya posibilidades y recursos para 
lograr una enseñanza de calidad, es preciso que el alumnado y sus padres ten-
gan buenas expectativas de éxito.  
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 En el Figura 12 observamos que son los alumnos que quieren realizar estu-
dios universitarios los que logran los promedios más altos en la competencia lin-
güística, con diferencias de hasta 70 puntos con respecto a aquel alumnado que 
solo quiere realizar estudios obligatorios. 

 

Figura 12. Rendimiento en función de las expectativas del alumnado 

 

   Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2009 

 

 Sobre la escolarizan en centros públicos y centros privados (en su mayoría 
concertados), la proporción varía de unas comunidades a o tras. Analizar el sis-
tema educativo supone contar también con esta variable para ver su impacto 
en los resultados. Diferentes evaluaciones anteriores han mostrado que difieren 
ambos tipos de centro en la composición socioeconómica y cultural de los alum-
nos. 

 

Figura 13.  Resultados de las competencias en función de la titularidad de los centros11 

 

               Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2009 

                                                 
11 Público (columna izquierda). 
   Privado (columna derecha). 
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 En la Evaluación General de Diagnóstico 2009, el 64,4 % de los alumnos de 
la muestra estaban escolarizados en centros públicos y 35,6% en centros de titula-
ridad privada. En la competencia básica estudiada, los resultados del alumnado 
que asiste a centros públicos son inferiores a los que asisten a centros privados, 
como muestra la Figura 13. Estas diferencias alcanzan los 32 puntos en la Compe-
tencia en comunicación lingüística. Todas estas diferencias son estadísticamente 
significativas. Las diferencias entre los alumnos de los dos tipos de centro en fun-
ción de su titularidad pueden ser explicadas por la influencia del nivel socioe-
conómico y cultural de las familias.  

 El clima escolar es una de las variables que también más se relacionan con 
la calidad educativa de un centro escolar. La creación de un buen clima escolar 
es una de los objetivos de la dirección del centro, del profesorado y de las fami-
lias. Constituye un punto muy importante dentro del proyecto educativo. Por ello, 
en la Evaluación General de Diagnóstico 2009, se agruparon las variables obteni-
das de los cuestionarios del alumnado y las familias relacionadas con el clima 
escolar lo que ofreció una mayor capacidad explicativa de los resultados. Una 
parte importante de los alumnos con rendimiento más bajo en las pruebas no 
contestó las preguntas correspondientes de los cuestionarios (13,6% en las Com-
petencias en comunicación lingüística), lo cual explicaría que las puntuaciones 
medias del alumnado que sí contestó a las preguntas que integran los factores 
considerados estaban en general por encima de los 500 puntos de promedio, 
como puede verse en la Figura 14. 

 

Figura 14. Percepción del alumnado del clima escolar y la relación con el tutor 

 

                Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2009 

 

 El primero de los factores que se analizaron recogía la opinión que el 
alumnado tiene sobre la existencia de normas claras y conocidas sobre el funcio-
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namiento del centro y los comportamientos a esperar por los alumnos. Además, 
en este factor se incluyó la opinión del alumnado sobre las tareas que se les pon-
ían y si el tutor les estimulaba, mantenía un buen clima en clase, además de co-
rresponder con las normas establecidas, felicitar al alumnado o corregir su com-
portamiento. En la Figura 14 se recoge, para las competencias evaluadas, el 
comportamiento de ese factor. Como puede observarse, el alumnado cuya opi-
nión sobre el clima y las normas se sitúa en valores altos son aquellos cuya pun-
tuación media es superior (516 puntos en la comunicación lingüística). Al mismo 
tiempo, el alumnado que valora en menor medida normas, tareas y justicia en su 
aplicación y corrección por el tutor tiene puntuaciones medias más bajas, en tor-
no al Promedio España. 

 El segundo de los factores relaciona las respuestas del alumnado referidas 
a las preguntas sobre su opinión según la relación con los compañeros de clase, 
si les gusta el colegio, si preferirían cambiar a otro colegio y según su valoración 
del respeto de las normas de convivencia y trabajo establecidas. En el Figura 15 
se pone de manifiesto que el alumnado que asigna a estas preguntas una valo-
ración menor no obtiene puntuaciones medias significativamente diferentes de 
los que asignan a estas preguntas una valoración mayor. 

 

Figura 15.  Valoración de la relación con los compañeros y la apreciación del centro que 
realizan los alumnos 

 

               Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2009 

 

 Podemos concluir, a modo de resumen, que los resultados muestran un 
conjunto español donde los estudiantes de nivel más alto son una minoría (8%), 
este resultado concuerda con los obtenidos en otros estudios nacionales e inter-
nacionales anteriores y confirma la equidad del sistema educativo español, don-
de las diferencias entre centros se deben atribuir a las circunstancias económicas, 
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sociales y culturales del alumnado, ya que su entorno es diferente de unas a otras 
comunidades y más diferentes aún en alguna de ellas.  

 Destacan en la Competencia en comunicación lingüística las alumnas que 
obtuvieron una puntuación promedio superior a la de los alumnos. Igualmente los 
resultados promedio del alumnado que cursa cuarto curso de Educación Primaria 
en su edad prevista son mejores que los de aquellos cuya edad es superior. Tam-
bién los promedios del alumnado nativo están por encima de la media de los 
promedios del alumnado nacido en el extranjero.  

 Son los alumnos que quieren realizar estudios universitarios los que logran 
los promedios más altos con respecto a los que solo quieren realizar estudios obli-
gatorios. Aunque aproximadamente dos tercios de los alumnos van a c entros 
públicos, obtienen resultados inferiores que los que asisten a centros privados. Se 
aprecia que el alumnado cuya opinión sobre el clima y las normas se sitúa en 
valores altos tiene una puntuación superior en la comunicación lingüística.  

 

2.2. Segundo curso de Educación Secundaria 

 

 La Evaluación General de Diagnóstico de 2010 se realizó en el segundo 
curso de la ESO. Para el tamaño de la muestra en este caso se fijaron 50 centros 
por comunidad autónoma. En el territorio administrado por el Ministerio de Edu-
cación (Ceuta y Melilla), al tener menos centros escolares de los fijados, la mues-
tra fue poblacional. El tamaño proyectado para el alumnado fue de 35 estudian-
tes de media, obtenidos del grupo o grupos que hubiera en cada centro en el 
curso que se evaluó, lo que supuso un total de 31.284 estudiantes. 

 De las ocho competencias básicas del currículo, en esta primera ocasión 
solo se evaluaron cuatro de ellas sobre cuya evaluación existe una mayor expe-
riencia. En lo que respecta a la Competencia en comunicación lingüística12

                                                 
12 Esta competencia como, recoge el Informe de Resultados de 2010, “se refiere a la utilización del 
lenguaje c omo i nstrumento de c omunicación or al y es crita, d e r epresentación, i nterpretación y 
comprensión de la realidad, de construcción y comunicación del conocimiento y de organización y 
autorregulación d el pe nsamiento, las em ociones y la c onducta. P ermite ex presar pens amientos, 
emociones, v ivencias y o piniones, as í c omo di alogar, f ormarse un j uicio c rítico y ético, generar 
ideas, estructurar el conocimiento, dar coherencia y cohesión al discurso, a las propias acciones y 
tareas y adoptar decisiones”. 

, co-
mo pudo observarse por el desarrollo del proceso, no se abordó en su totalidad; 
quedaron fuera la expresión oral y la comprensión y expresión en lengua extranje-
ra. En la Figura 7 del Anexo 1 se describen los contextos asociados a las destrezas 
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de comprensión y expresión tanto oral como escrita que se consideraron. Se tu-
vieron en cuenta las dos grandes áreas que delimitan el campo de la compe-
tencia comunicativa: la de la comprensión y la de la expresión escrita, y para 
cada una de ellas se describieron los procesos básicos que se recogen en las fi-
guras 8 y 9 del Anexo 1. 

 Los procesos descritos anteriormente remiten a un conjunto de habilida-
des, destrezas y conocimientos que integran la competencia en comunicación 
lingüística, tales procesos versaron sobre un determinado conjunto de contenidos 
de referencia básica para todos los evaluados (Real Decreto de Mínimos para la 
Educación Secundaria Obligatoria13

 Los instrumentos utilizados para la Evaluación General de Diagnóstico 2010 
en la ESO fueron, por un lado, pruebas de lápiz y papel y, en el caso de la com-
prensión oral, registros en audio; por otro, cuestionarios de opinión que permitie-
ron recoger información sobre aspectos de contextos, recursos y procesos. Para 
responder a las pruebas los alumnos disponían de 200 minutos (50 minutos por 
competencia) más 45 minutos para completar el cuestionario, en dos días y en 
dos sesiones cada día. También respondieron a un cuestionario diferente el profe-
sorado y los directores de los centros; se les entregaba el primer día que el alum-
nado iniciaba la evaluación y se recogía el segundo y último. 

), donde es posible identificar los bloques de 
contenidos en torno a los cuales se centraron las unidades de evaluación. A partir 
de estos elementos se generó la matriz de especificaciones en la que se fijaron los 
pesos (en porcentajes) para cada uno de ellos (Figura10, Anexo 1) dentro de la 
evaluación que se llevó a cabo.  

 En las pruebas se combinaron diferentes formatos de ítems. Las preguntas 
formuladas fueron dirigidas a comprobar el grado de dominio de las competen-
cias y su formulación se ajustó a diferentes formatos: preguntas de respuesta ce-
rrada, preguntas que exigían el desarrollo de procedimientos y la obtención de 
resultados, y preguntas abiertas. Para la redacción de ítems recurrió a la colabo-
ración de un grupo de expertos en los ámbitos de competencia y etapa evalua-
dos (profesorado, asesores, Inspección educativa y participantes en la elabora-
ción de los diseños curriculares). En la elaboración de los ítems se tuvieron en 
cuenta las mismas orientaciones que las ya citadas para Primaria. Existieron sal-
vedades que el propio contenido de algunas pruebas impuso. Por ejemplo, al 

                                                 
13 Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas 
correspondientes a la Educación Secundaria Obligatoria. 
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evaluar la comprensión oral, el soporte de las pruebas incluyó también registros 
en audio para ser reproducidos a los alumnos en el momento de la aplicación. 

 Los resultados en pruebas de rendimiento se modularon por factores con-
textuales, de recursos y de procesos organizativos y/o de aula, por lo que en esta 
evaluación se recogió información de manera similar a como se hace en otros 
estudios internacionales. Las fuentes de información fueron el alumnado, la di-
rección de los centros y el profesorado.  Los resultados de la Evaluación General 
de Diagnóstico 2010 deben permitir la comparación con los aportados por otras 
evaluaciones nacionales e internacionales pasadas y futuras14

 En lo que respecta a los resultados globales alcanzados en la Competen-
cia en comunicación lingüística por el alumnado, se representan en la Figura 16. 
Aparecen en esta las puntuaciones medias obtenidas por el alumnado de las 
distintas comunidades en una escala continua en la que se hace equivaler a 500 
puntos el promedio de las puntuaciones medias y en la que la desviación típica 
es 100 puntos (lo cual nos dice que la mayoría del alumnado participante en la 
Evaluación General de Diagnóstico 2010 obtiene una puntuación de entre 400 y 
600 puntos). Para obtener este promedio, todas las comunidades fueron ponde-
radas igual, como si aportaran todas mil estudiantes a las pruebas, a fin de evitar 
que el Promedio España estuviera inclinado hacia las comunidades con mayor 
población en segundo curso de ESO. Este Promedio España es, por tanto, un índi-
ce promedio de los resultados medios de las comunidades autónomas y de las 
ciudades de Ceuta y Melilla. La Figura 16 representa los resultados promedios del 
conjunto de España, de cada comunidad junto con los correspondientes interva-
los de confianza, estimados a partir de los errores típicos, con una confianza del 
95%. En la Competencia en comunicación lingüística, hubo cinco comunidades 
cuyos promedios estuvieron en la franja de entre 480 y 520 puntos, o sea, difieren 
en menos de 20 puntos (una quinta parte de desviación típica) sobre el Promedio 
España. 

. 

 

 

 

 

                                                 
14 Todos es tos as pectos m encionados, ya v ienen s iendo o bjeto d e consideración y  es tudio de l 
Sistema Estatal de Indicadores de la Educación (SEIE). Además, el conocimiento del sistema edu-
cativo se enriquece con la información que ofrecen sistemas internacionales de indicadores educa-
tivos, como el Proyecto INES de la OCDE, o los Indicadores europeos, particularmente los vincu-
lados a la Estrategia de Lisboa y a los Objetivos Educativos 2010/2020. 
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Figura 16. Resultados promedio. Competencia en comunicación lingüística 

 

                 Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2010 

 

 El promedio de cuatro comunidades no difiere mucho de la puntuación 
480 y el de otras cuatro, de 520 puntos. Cuatro comunidades presentan unos re-
sultados promedios notoriamente superiores a 520 puntos (Figura 16). Incluso de-
ntro de esas franjas hay diferencias que no son importantes; por lo tanto, nada se 
puede afirmar sobre el orden real correspondiente a las puntuaciones de las co-
munidades entre las que no existen dichas diferencias importantes. 

 En la Evaluación 2010 se han establecido cinco niveles de rendimiento15

 En la Figura 17 se representan los porcentajes de alumnos de cada comu-
nidad que tienen puntuaciones correspondientes al intervalo que delimita cada 
nivel de rendimiento. Se presentan dos gráficos de barras horizontales para la 
competencia evaluada. Ambos incluyen los mismos datos, pero se ordenan con 
criterios diferentes. En el primero las barras se han situado para que se perciba la 
ordenación de los porcentajes por niveles inferiores de rendimiento (niveles <1 y 
1); en el segundo, según el nivel superior de rendimiento (nivel 5). En la Compe-
tencia en comunicación lingüística (Figura 17) el promedio de los porcentajes de 
alumnos de segundo curso de ESO en los niveles más bajos de rendimiento (nivel 
menor que 1 y nivel 1) es del 18%; cuatro comunidades tienen porcentajes más 
altos que la media nacional de alumnado en estos niveles. Mientras, el promedio 

 en 
cada una de las cuatro competencias evaluadas. Estos niveles se describen con 
ítems en función de su nivel de dificultad. Como consecuencia de esto las pun-
tuaciones de los alumnos se organizaron en los cinco niveles de rendimiento es-
tablecidos por competencia. 

                                                 
15 Véase nuevamente la Figura 5 del Anexo 1 para la descripción de los niveles de la Competencia 
en comunicación lingüística. 
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de los porcentajes de alumnos en el nivel más alto de rendimiento (nivel 5) es el 
8%; nueve comunidades tienen un porcentaje superior al promedio en este nivel. 

 

Figura 17. Niveles de competencia lingüística 

 

                    Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2010 

 

 La información que ofrecen los resultados por dimensiones (procesos y 
bloques de contenidos) permite valorar las diferencias entre el promedio de la 
competencia y el obtenido por dimensión. Los resultados que obtienen los alum-
nos en cada dimensión son diferentes, a veces mucho, e ilustran sobre el dominio 
relativo que el alumno tiene de las cuestiones que hubo que responder en cada 
competencia. En la Figura 18 se presenta el rendimiento de los alumnos en cada 
dimensión, expresado en términos relativos sobre el promedio de la competencia 
en el conjunto nacional. Un resultado positivo en la dimensión (se expresa situan-
do la barra hacia la derecha del promedio de la competencia) significa una 
mayor proporción de respuestas positivas de los alumnos en esa dimensión. Por el 
contrario, un resultado negativo en una dimensión sería un menor dominio relati-
vo en ella. Por tanto, un comportamiento así, ofrece información sobre el alum-
nado en relación con las cuestiones planteadas y sobre la adecuación de ellas al 
currículo real.  
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 Las barras horizontales representan las diferencias entre la puntuación de 
cada dimensión y la puntuación promedio de comprensión o expresión, depen-
diendo de la dimensión. Así, aproximación e identificación (522 puntos, 13 menos 
que la media de la comprensión) se representada por una barra azul de longitud 
13 situada a l a izquierda (por debajo) del promedio de comprensión. Y de la 
misma manera, adecuación (539 puntos, 94 más que la media de la expresión) 
está representada por una barra de longitud 94 a la derecha (por encima) del 
promedio de expresión. 

 Las diferencias en los procesos de comprensión no se deben a que la difi-
cultad esté más vinculada al tipo de texto que al proceso en sí, de ahí la impor-
tancia de que en la prueba haya distintos tipos de texto. En cuanto a los proce-
sos, se aprecia una gradación en su dificultad. Parece que el organizar la infor-
mación es algo más sencillo que integrarla o sintetizarla, y más aún es llegar a la 
reflexión y valoración de lo leído. Un caso diferente es la aproximación e identifi-
cación de la información que el alumnado no supo resolver adecuadamente. 

 En el caso de los procesos de expresión escrita destaca la poca puntua-
ción en la presentación de los escritos. También son bajas las puntuaciones de 
coherencia y de cohesión pero están más ajustadas a su dificultad. La puntua-
ción obtenida en adecuación del léxico y del vocabulario indica que gran parte 
de los alumnos no tienen dificultades para utilizarlo correctamente en sus pro-
ducciones escritas. 

 

 

Figura 18. Rendimiento del alumnado en la Competencia en comunicación lingüística 

 

                 Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2010 
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 Como han puesto de manifiesto anteriores estudios de evaluación, entre 
ellos la Evaluación General de Diagnóstico 2009, el grado de adquisición de las 
competencias básicas por los alumnos tiene relación con el estatus social, 
económico y cultural de sus familias. Para contribuir a la explicación de la rela-
ción entre los resultados de la Evaluación General de Diagnóstico 2010 y el nivel 
socioeconómico y cultural de las familias de los alumnos se elaboró un índice es-
tadístico de estatus social, económico y cultural (ISEC)16

 

. Como vemos en la Figu-
ra 19 se pone en relación el promedio de cada comunidad autónoma con el 
índice estatus social, económico y cultural en la Competencia en comunicación 
lingüística. 

Figura 19. Relación entre los promedios de las comunidades autónomas y el ISEC 

 

               Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2010 

 

 Las comunidades que se encuentran por encima de la recta de regresión 
tienen un rendimiento promedio más alto que el que les correspondería por su 
ISEC promedio. Aproximadamente la mitad de las comunidades se encuentran 
por encima de la recta de regresión en la competencia. 

 En cuanto al apartado de la variabilidad del rendimiento escolar que se 
produce entre los centros y dentro de ellos mismos, parte de esta variación es 
atribuible a las circunstancias económicas, sociales y culturales de los alumnos y 
de los centros. Los resultados se muestran en porcentajes sobre la varianza media 
nacional en la Figura 20. Para cada una de las comunidades autónomas se dis-
tingue la varianza atribuible a las diferencias del alumnado de los diferentes cen-
tros (varianza entre centros), que se representan en las barras a la izquierda de la 
línea central, y la varianza atribuible a las diferencias del alumnado de un mismo 

                                                 
16 Para ver la elaboración del ISEC revísese el epígrafe 2.1. 
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centro (varianza dentro de los centros), que se representa en las de la derecha. 
La longitud de las barras corresponde al porcentaje, en cada caso. 

 En el conjunto de España y en todas las comunidades, la variación global 
que se produce en los resultados del alumnado entre unos centros y otros (16,6%) 
es notablemente menor a la que se produce dentro de los centros (83,4%). Este 
resultado concuerda con los obtenidos en estudios previos y confirma la equidad 
del sistema educativo español. 

 

Figura 20. Varianza en los resultados entre centros y dentro de un mismo centro 

 

 

                       Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2010 

 

 La parte de la varianza entre centros es atribuible a l as circunstancias 
económicas, sociales y culturales del alumnado y de su entorno. Sin embargo, las 
diferencias de resultados dentro de los centros son muy notorias y, en este caso, 
la parte de la varianza atribuible a las circunstancias económicas, sociales y cul-
turales del alumnado es inferior que tiene que ver con las formas de organizar la 
enseñanza y de distribuir los recursos por cada administración educativa. 

 En la Evaluación General de Diagnóstico 2010, las respuestas en la pregun-
ta del cuestionario sobre el sexo del alumno fueron chica en un 47,5% de los ca-
sos y chico un 47,9%; hubo un 4,6% de alumnos de la muestra que no contestaron. 
Como se aprecia en la Figura 21, las alumnas tuvieron una puntuación promedio 
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superior a la de los chicos en la Competencia en comunicación lingüística, con 
una diferencia de 22 puntos a su favor. 

 

Figura 21. Diferencias en el rendimiento de alumnas y alumnos 

 

                     Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2010 

 

 Estos resultados confirman las tendencias observadas en estudios anterio-
res. No obstante cabe resaltar que estas diferencias a favor de las alumnas son 
moderadas en comparación con otros factores, especialmente con los relacio-
nados con el estatus social, económico y cultural. 

 Por otra parte, convino analizar el proceso de maduración de las alumnas 
y de los alumnos de segundo curso en la edad correspondiente ya que existen 
diferencias cronológicas entre el alumnado sin repetición que puede llegar casi 
hasta un año, debido al mes de nacimiento. En la Evaluación General de Dia-
gnóstico 2010, las respuestas a la pregunta del cuestionario sobre la edad del 
alumnado tuvieron la siguiente distribución: aproximadamente el 72% había na-
cido en 1996; el 18,5%, en 1995, y el 9,4%, antes de 1995. Un 0,1% del alumnado de 
la muestra respondió que había nacido después de 1996. Los resultados prome-
dio del alumnado que cursa segundo curso de ESO en la edad prevista (nacidos 
en 1996) son mejores que los de aquellos cuya edad es superior (nacidos antes 
de 1996). Las diferencias son significativas  como se puede ver en la Figura 22. El 
motivo por el que un alumno cursa segundo curso de ESO con una edad superior 
es normalmente por la repetición de curso. 



LA EVALUACIÓN INSTITUCIONAL DE LA COMPRENSIÓN LECTORA 
 

163 
 

 

Figura 22. Puntuaciones según la edad 

 

                  Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2010 

 

 Los resultados promedio de los alumnos que cursan segundo curso con la 
edad reglamentaria superan en 73 puntos los resultados del alumnado nacido en 
1995 y en más de 99 puntos a los del alumnado nacido antes de ese año.  

 En los resultados en función del lugar de nacimiento se obtuvo que el 84,1% 
ha nacido en España y el 10,3% procede de diferentes lugares: América (6,2%), 
Europa (2,4%), África (1,4%) y Asia (0,3%). Un 5,6% de los alumnos de la muestra no 
respondieron a la pregunta sobre el lugar de nacimiento. El promedio de las pun-
tuaciones del alumnado nativo y el del que procede de otros países se represen-
ta en la Figura 23. Los promedios de los alumnos nacidos en España (506) están 
por encima de la media y son superiores en 42 puntos a los promedios de los 
alumnos nacidos en el extranjero en la Competencia en comunicación lingüísti-
ca.  

Figura 23.  Rendimiento en función del lugar de nacimiento 

 

                   Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2010 
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 Otra forma de analizar al alumnado es considerar el nivel de educación o 
formación que aspiran a alcanzar, sus expectativas. En la Figura 24 se observa 
que son los alumnos que quieren llegar a realizar estudios universitarios los que 
consiguen los promedios mayores. En el caso de la Competencia en comunica-
ción lingüística la diferencia llega a ser de 113 puntos. 

 

Figura 24. Rendimiento en función de las expectativas del alumnado 

 

                   Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2010 

 

 En cuanto a la escolarización en centros públicos y centros privados, la 
proporción varía de unas comunidades a otras. Analizar el sistema educativo es 
tener en cuenta también esta variable para observar el impacto de ella en los 
resultados.  

 

 

Figura 25. Resultados de las competencias en función de la titularidad de los centros 

 

                    Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2010 
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 En la Evaluación de 2010, el 67,2 % de los alumnos de la muestra estaban 
escolarizados en centros públicos y 32,8% en centros privados. Los resultados de 
los que asisten a centros públicos son menores que los que asisten a centros pri-
vados, como muestra la Figura 25. Estas diferencias son de 47 puntos en la Com-
petencia en comunicación lingüística. Estas diferencias son estadísticamente sig-
nificativas, aunque se reducen algo al detraer el efecto del índice de estatus so-
cial, económico y cultural. 

 El clima escolar es una variable que también se relaciona con la calidad 
educativa de un centro educativo. En la Evaluación General de Diagnóstico 
2010, como se puede observar en la Figura 26, los alumnos que sienten más re-
chazo o ma rginación de sus compañeros obtienen promedios más bajos en la 
comunicación lingüística. Por el contrario, los promedios mayores, por encima de 
515 puntos, corresponden a estudiantes que no se sienten marginados, incómo-
dos o acosados por compañeros. 

 El Diálogo con el profesor tiene una repercusión baja. La baja puntuación 
en este factor está asociada a los promedios de resultados más bajos, pero muy 
cercanos a la media. Las puntuaciones media y alta se corresponden a prome-
dios en torno a 510 puntos en la que este factor resulta explicativo. El alumnado 
con bajo orden en clase obtiene los promedios de resultados menores. Los alum-
nos con puntuaciones media y alta en este factor tienen promedios en torno a 
510 puntos en comunicación lingüística. Finalmente, los alumnos que tienen una 
opinión muy negativa de su centro escolar obtienen los promedios más bajos, 
inferiores a 490 puntos. Por el contrario, los promedios por encima de 515 puntos 
corresponden a al umnos con baja puntuación en este factor, es decir, que no 
tienen una mala opinión de su centro. 

 

Figura 26. Factores asociados al clima escolar de los centros 

 

                    Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2010 
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 Por otra parte, determinados aspectos de la práctica educativa, como el 
trabajo de los alumnos con sus docentes, los materiales de clase y los procedi-
mientos de evaluación, repercuten en el aprendizaje del alumnado. Sin embar-
go, el análisis de las respuestas solo ha permitió establecer un factor con capaci-
dad explicativa: la Metodología de trabajo: trabajos individuales y libro de texto, 
que se asocia a las respuestas de los alumnos sobre si trabajan individualmente, si 
realizan los ejercicios y actividades que les ponen en clase y si utilizan el libro de 
texto para estudiar y hacer ejercicios. Otras cuestiones relacionados con la 
práctica educativa no mostraron ninguna capacidad de explicación en esta 
evaluación de diagnóstico (trabajo en grupos, los debates, materiales elabora-
dos por el profesorado, uso del ordenador, evaluación del alumnado o tipos de 
exámenes). En la Figura 27 se presentan los resultados en el único factor que 
mostró alguna capacidad explicativa, Metodología de trabajo: trabajos indivi-
duales y libro de texto. El alumnado con puntuación baja en este factor tuvo los 
promedios de resultados menores, inferiores a la media 500; los alumnos con pun-
tuación media o alta obtuvieron los mayores promedios, en torno a 515 puntos. 

 

Figura 27.  Metodología de trabajo: trabajos individuales y libro de texto 

 

                   Fuente: Evaluación General de Diagnóstico 2010 

 

 A modo de conclusión en lo que respecta a los resultados globales alcan-
zados en la Competencia en comunicación lingüística por el alumnado en la 
Evaluación de Diagnóstico 2010 en los promedios del conjunto de España se 
puede afirmar plenamente que existen diferencias importantes. Por ejemplo, en 
la Competencia en comunicación lingüística el porcentaje de alumnos de se-
gundo curso de ESO en los niveles más bajos de rendimiento es del 18%, mientras, 
el porcentaje de alumnos en el nivel más alto de rendimiento es el 8%. Hay co-
munidades autónomas que se encuentran por encima de la recta de regresión y 
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tienen un rendimiento promedio más alto que el que les correspondería por su 
ISEC promedio. Aproximadamente la mitad de las comunidades se encuentran 
por encima de la recta de regresión en la Competencia en comunicación lingüís-
tica. Del mismo modo en el conjunto de España y en todas las comunidades, la 
variación global que se produce en los resultados del alumnado entre unos cen-
tros y otros es notablemente menor a la que se produce dentro de los centros. 
Este resultado confirma la equidad del sistema educativo español. Sin embargo, 
las diferencias de resultados dentro de los centros son muy notorias y, en este ca-
so, son atribuibles a las circunstancias económicas, sociales y culturales del alum-
nado y a las formas de organizar la enseñanza y de distribuir los recursos por cada 
administración educativa. 

 En la Evaluación General de Diagnóstico 2010 las alumnas tuvieron una 
puntuación promedio superior a la de los chicos en la Competencia en comuni-
cación lingüística, estos resultados confirman las tendencias observadas en estu-
dios anteriores. No obstante, estas diferencias a favor de las alumnas son mode-
radas en comparación con los otros factores, como los relacionados con el esta-
tus social, económico y cultural. Igualmente, sobre la edad del alumnado, los que 
cursan segundo curso de ESO en la edad prevista son mejores que los de aquellos 
cuya edad es superior, cuestión que se repite en los alumnos nacidos en España 
que también están por encima de la media y son superiores a los promedios de 
los alumnos nacidos en el extranjero en la Competencia en comunicación lingüís-
tica. Se observa algo similar con los alumnos que quieren llegar a realizar estudios 
universitarios que consiguen promedios mayores. 

 Los resultados de los alumnos que asisten a centros públicos son menores a 
los de aquellos que asisten a centros privados. Estas diferencias en la Competen-
cia en comunicación lingüística se reducen algo al detraer el efecto del índice 
de estatus social, económico y cultural, aunque se relaciona con la calidad del 
centro educativo. La creación de un adecuado clima escolar es una de la priori-
dad, como se puede observar en los alumnos que sienten más rechazo o margi-
nación de sus compañeros que obtienen promedios más bajos en la comunica-
ción lingüística. Así también, el alumnado con bajo orden en clase obtiene resul-
tados menores, los alumnos que tienen una opinión muy negativa de su centro 
escolar obtienen los promedios más bajos y viceversa.  

 Por último, no podemos olvidar que en determinados aspectos de la 
práctica educativa, la Evaluación General de Diagnóstico 2010 ha permitió esta-
blecer un factor con capacidad explicativa como es la Metodología de trabajo: 
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trabajos individuales y libro de texto, que asocia a los alumnos con el trabajo indi-
vidual, realización de los ejercicios y actividades que se les ponen en clase y la 
utilización del libro de texto para estudiar y hacer ejercicios. El alumnado que tu-
vo puntuación baja en este factor promedió resultados menores, de lo cual po-
demos deducir una importante información para nuestra práctica cotidiana con 
el alumnado. 

 

3. Informes PISA 

 

 PISA es el acrónimo del Programme for International Student Assessment17

 En este estudio, los países se comprometen a dar cuenta del desarrollo de 
los sistemas educativos mediante la medición del rendimiento de los alumnos de 
forma regular y dentro de un marco común acordado internacionalmente. La 
evaluación internacional comparada permite enriquecer los análisis nacionales y 
ofrece una referencia y un contexto más amplio en el que interpretar el rendi-
miento del país. PISA analiza los logros y progresos en equidad y excelencia de los 
sistemas educativos y proporciona datos que permiten respaldar el estableci-
miento de objetivos y metas educativas, la definición de políticas y la adopción 
de medidas de reforma e impulso educativo. Además, se trata de que la infor-
mación obtenida pueda ser útil para los responsables de las administraciones 
educativas así como para los profesores, los centros escolares y las familias.  

, 
de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE), que 
puso en marcha este estudio en 1997. PISA es un estudio comparativo, interna-
cional y periódico del rendimiento educativo de los alumnos de 15 años a partir 
de la evaluación de tres competencias clave: comprensión lectora, competen-
cia matemática y competencia científica; estas competencias son evaluadas 
cada tres años, desde la primera convocatoria que tuvo lugar en el año 2000.  

 El estudio PISA está organizado y dirigido cooperativamente por los países 
miembros de la OCDE y un número cada vez mayor de países asociados. El total 
de países participantes fue de 32 en 2000, 41 en 2003, 57 en 2006 y 65 en 2009; de 
ellos, los 33 países miembros de la OCDE, más 32 países asociados.  

 La preparación y la ejecución de PISA han sido dirigidas y coordinadas por 
el Consejo de Gobierno de PISA y los coordinadores nacionales del estudio. La 
aplicación del Estudio Principal de PISA tuvo lugar en España en abril y mayo. El 

                                                 
17 Programa para la Evaluación Internacional de los Alumnos (traducción propia). 
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año previo a cada edición se realiza un estudio piloto en todos los países partici-
pantes, a partir de cuyos resultados se establece la selección de las nuevas uni-
dades y preguntas de la prueba, tanto impresas como en soporte electrónico, y 
también para los cuestionarios de contexto.  

 En la edición de 2009 la muestra española de PISA en papel estuvo forma-
da por 910 centros y afectaba a u nos 27.000 alumnos. Además, se seleccionó 
una submuestra de esos alumnos para que hicieran la prueba de lectura electró-
nica ERA (Electronic Reading Assessment )18

 Otra novedad de PISA 2009 f ue el incremento de comunidades autóno-
mas españolas que participan con muestras ampliadas. Cada comunidad, en el 
ejercicio de sus competencias educativas, decide sobre su participación o no en 
PISA. En el primer estudio de 2000 España solo participó con muestra estatal; en 
2003, decidieron ampliar muestra Castilla y León, Cataluña y el País Vasco; en 
2006, además de las tres comunidades citadas, se adhirieron Andalucía, Asturias, 
Aragón, Cantabria, Galicia, La Rioja y Navarra; en 2009 a la muestra estatal se 
sumaron las muestras de 14 comunidades autónomas, las antes mencionadas y 
cuatro que participan por primera vez con muestra ampliada: Baleares, Canarias, 
Madrid, Murcia, además de las ciudades autónomas de Ceuta y Melilla. Han sido 
sólo tres las comunidades autónomas que en este ejercicio no han ampliado 
muestra y, en consecuencia, no hay información individualizada de resultados 
para ellas. 

; esta submuestra la formaron 2.300 
alumnos procedentes de 170 centros. Pretende ofrecer información comparada 
entre los resultados de los estudiantes en comprensión lectora en el formato tra-
dicional de papel y en el más reciente formato digital. 

 

 3.1. Marco de evaluación de la comprensión lectora en PISA  

 

 PISA se concibe como un programa permanente que ofrezca información 
no sólo puntual, sino también longitudinal, a medio e incluso a largo plazo. Algu-
nas investigaciones con alumnos de Australia, Canadá y Dinamarca han contri-
buido a explicar la relación entre el rendimiento en lectura en la evaluación PISA 
2000, a la edad de 15 años, y la posibilidad de que un alumno finalice la educa-
ción secundaria y esté cursando estudios terciarios a l os 19 años de edad. Por 
ejemplo, los estudiantes canadienses que habían alcanzado el nivel 5 en compe-
                                                 
18 Evaluación de Lectura Electrónica (traducción propia). 
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tencia lectora a la edad de 15 años, tenían una probabilidad 16 veces mayor de 
estar matriculados en estudios terciarios a la edad de 19 años que aquellos que 
no habían alcanzado el nivel 1 en competencia lectora. 

 En el 2000, la principal área evaluada fue la lectura, en 2003 las matemáti-
cas y en 2006 las ciencias. Otras competencias, secundarias o transversales, han 
sido también objeto de evaluación en distintas ediciones. En 2009 volvió a ser la 
principal la competencia lectora, fundamentada en un marco de lectura reno-
vado que incorpora esta competencia en el formato electrónico y profundiza en 
los conceptos de interés por la lectura y en el de metacognición.  

 El marco de la competencia lectora en PISA se elaboró para el ciclo de 
2000 de forma consensuada, mediante un proceso en el que tomaron parte ex-
pertos en lectura seleccionados por los países participantes y los grupos de aseso-
ramiento de PISA 2000. Según la Unión Europea, la comprensión y expresión oral y 
escrita, tanto en la lengua materna como en las segundas lenguas, es la primera 
de ocho competencias clave “que todos los individuos necesitan para el desarro-
llo y la realización personal, la ciudadanía activa, la inclusión social y el empleo” 
(Education Council, 2006).  

La competencia lectora se define en el Marco de Lectura de PISA como:  

 

“Competencia lectora es comprender, utilizar, reflexionar e interesarse por los 
textos escritos para alcanzar los propios objetivos, desarrollar el conocimiento 
y potencial personales, y participar en la sociedad”. 

 

 El interés por la lectura implica la motivación para leer y engloba un con-
junto de características afectivas y de conducta en las que se incluyen el interés 
por la lectura y el placer de leer, una sensación de control sobre lo que se lee, la 
implicación en la dimensión social de la lectura, y distintas y frecuentes prácticas 
de lectura.  

 La competencia lectora se evalúa en relación con: 

a) El formato del texto:  

- Textos continuos (prosa) y discontinuos (mapas, gráficos, anuncios, dia-
gramas), mixtos y múltiples.  

- Narrativos, descriptivos, expositivos y argumentativos, además de ins-
trucciones y transacciones.  
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- Impresos y electrónicos.  

b) Los procesos de lectura:  

- Acceso y obtención de información.  

- Integración e interpretación (dentro del texto; comprensión global y 
detallada).  

- Reflexión y valoración (con relaciones externas al texto).  

c) Las situaciones:  

- Público o privado.  

- Laboral.  

- Educativo.  

 Los resultados de PISA se han presentado por medio de escalas con una 
puntuación media de 500 y una desviación típica de 100, lo que significa que dos 
terceras partes de los alumnos de los países de la OCDE obtuvieron entre 400 y 
600 puntos. Estas puntuaciones representan distintos grados de competencia en 
el área de conocimiento. En el último PISA, las escalas del área de lectura se han 
dividido en siete niveles de rendimiento. La principal ventaja de este enfoque es 
que describe lo que los alumnos pueden hacer asociando los ejercicios a distintos 
niveles de dificultad. Además, los resultados también se presentan por medio de 
tres subescalas de lectura: obtención de información, interpretación de textos, y 
reflexión y valoración. 

 

 3.2. Evolución de los resultados en comprensión lectora entre 2000 y 2009  

 

 Como se ha señalado, PISA ofrece referencias internacionales de inesti-
mable valor sobre el rendimiento de los alumnos, su adquisición de competencias 
básicas para la vida y, en consecuencia, sobre la eficacia de los sistemas educa-
tivos a la hora de proporcionar una educación de calidad para sus ciudadanos. 
Estas referencias son de dos tipos. Primero, PISA calcula los rendimientos globales 
promedio de los sistemas educativos y los obtenidos por cada uno de los países y 
regiones participantes; estos resultados suponen en cada ejercicio PISA una refe-
rencia relativa inestimable entre países.  
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 Segundo, la comprensión lectora ha sido área principal de estudio en PISA 
2009, como lo fue en 2000. Por esta razón se pueden realizar comparaciones en-
tre los resultados obtenidos por los alumnos de cada país participante, y entre los 
promedios internacionales, desde 2000 en los cuatro ejercicios realizados. Esta 
segunda referencia permite situar el sistema educativo de cada país no solo en 
relación con el resto o con los promedios internacionales, sino consigo mismo en 
el tiempo. La combinación de ambas referencias ofrece una información muy 
valiosa para enriquecer la aportación de PISA al conocimiento de los sistemas 
educativos. La interpretación de la evolución de los resultados requiere tener en 
consideración algunas circunstancias importantes. En primer lugar, el informe in-
ternacional reitera la importancia de considerar los intervalos de confianza de las 
medias ofrecidas al valorar las tendencias. Esta valoración de la evolución entre 
dos resultados debe constatar, por tanto, si las diferencias que se producen son 
estadísticamente significativas; solo estas diferencias estadísticamente significati-
vas pueden ser consideradas relevantes. En segundo lugar, para asegurar las 
comparaciones de los resultados en el tiempo se han utilizado ítems comunes en 
todos los ejercicios. El número limitado de dichos ítems aumenta el riesgo de los 
errores de medida. Para asegurar la comparabilidad, 41 ítems de los 130 usados 
en lectura en 2009 han sido tomados de los utilizados en 2000; de esos 41 ítems, 
solo 28 fueron a su vez utilizados en PISA 2003 y 2006. Esta circunstancia debe ser 
considerada para interpretar mejor los valores de 2003 y 2006.  

 La base de la comparación de los promedios OCDE que utiliza el Informe 
internacional incluye 27 países de la OCDE que han participado en PISA 2009 y lo 
hicieron también en PISA 2000. Para la comparación del total internacional se 
dispone de 39 países que han participado en ambos ciclos. El Promedio OCDE 
considerando solo los países participantes en los cuatro ejercicios fue de 501 pun-
tos en 2000, y de 499 en 2009.  
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Figura 28. Evolución de los resultados promedio en lectura en diferentes países 

 

             Fuente: OECD PISA 

 

 En España se produjo una disminución de la puntuación media en lectura 
entre 2000 y 2009. En la Figura 28 se representan los valores de los resultados ob-
tenidos en comprensión lectora por el promedio OCDE, por España y por los paí-
ses con un comportamiento similar, es decir, sin diferencias estadísticamente signi-
ficativas, salvo Suecia. La escala en la que se ofrecen los resultados es la que se 
definió en 2000, en la que se hizo equivaler el promedio OCDE a 500 puntos, con 
una desviación típica de 100 puntos. Los datos de los siguientes ejercicios están 
referidos a ese promedio, incluidas puntuaciones y niveles de rendimiento. Entre 
2000 y 2009 e l promedio de la OCDE ha descendido 7 puntos, y 12 el español. 
Estos son los dos años de la lectura como competencia principal, con lo que se 
puede concluir que el sistema español ofrece en esta competencia una evolu-
ción mayor al promedio OCDE y a la de la mayoría de países. 
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Figura 29. Evolución de los resultados promedios en lectura en OCDE y en diferentes paí-
ses entre 2000 y 2009 

 

                 Fuente: OECD PISA  

 

 En los años intermedios, la evolución de los resultados en comprensión lec-
tora ha sido diferente en algunos países. Particularmente, los resultados de 2006 
fueron notablemente inferiores a los de 2000 y 2003 en España (Figura 29). El pro-
medio español descendió entre 2000 y 2003 12 p untos. En esos mismos años el 
promedio internacional descendió 4 puntos. Entre 2003 y 2006 la puntuación es-
pañola, como la de los otros países que se señalan en los gráficos siguientes, des-
cendió 20 puntos más. Estos 20 puntos se han recuperado de 2006 a 2009, de 
modo que el resultado español de este último año en comprensión lectora es el 
mismo que el obtenido en 2003 (Figura 30). 

 

Figura 30. Evolución de los resultados promedio OCDE y España en comprensión lectora 

 

                   Fuente: OECD PISA  
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 En la Figura 31 se realiza la misma comparación, pero en este caso se in-
cluye una serie de países cuyo comportamiento ha sido bastante similar al espa-
ñol, con un resultado significativamente inferior en 2006, y dos países, Corea del 
Sur y Chile, con un comportamiento ese año de 2006 contrario al descrito para el 
resto. Como ya se ha comentado, hay que tener en cuenta que en las medidas 
de 2003 y de 2006 solo se utilizaron 28 ítems. Es cierto que la fiabilidad de estas 
medidas es elevada, pero la escasez de ítems combinada con el hecho de que 
los abiertos plantean mayores exigencias en la valoración y mayores dificultades. 

 

Figura 31. Evolución de los resultados promedio en lectura en diferentes países 

 

                   Fuente: OECD PISA  

 

 En la mayoría de los países del ejemplo los valores de 2009 vuelven a ser 
muy próximos a los de 2000, la excepción en estos ejemplos es Chile, donde la 
mejora de la puntuación ha sido sostenida y con diferencias significativas.  

 En la Figura 32 se presenta la evolución de los promedios de las comuni-
dades autónomas que participaron en PISA 2003 y  2006. La evolución es sensi-
blemente la misma que la del promedio español. 
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Figura 32. Evolución de los resultados promedio de las comunidades autónomas españo-

las en lectura 

 

                      Fuente: OECD PISA 

 

 El comportamiento de las comunidades autónomas con datos y el de Es-
paña (similar al de OCDE) muestra una estabilidad del promedio (Figura 33).  

 

Figura 33. Evolución de los resultados promedio de las comunidades autónomas españo-
las en lectura prescindiendo de los datos de 2006 

 

                      Fuente: OECD PISA  
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 En la Evolución de los porcentajes de alumnos en los distintos niveles de 
rendimiento de la comprensión lectora, el promedio OCDE (27 países participan-
tes en 2000) de estudiantes en los niveles de rendimiento 1 e inferior a 1 ha sido en 
2009 del 18.5%, mientras que en 2000 fue del 19,3%. Es un cambio en los porcenta-
jes promedio muy modesto, aunque en determinados países ha sido mayor. En el 
caso español, el porcentaje de alumnos en los niveles bajos de rendimiento fue 
del 16,3 % en 2000, del 21,1 % en 2003, llegó al 25,7% en 2006 y ha retrocedido 
hasta el 19,6% en 2009 (Figura 34). La cifra española de 2009, se aproxima a la de 
2000 y es similar a la de OCDE.  

 

Figura 34. Evolución del porcentaje de alumnos en los niveles 1 y <1 de rendimiento 

 

                      Fuente: OECD PISA  

 

 El objetivo de la Unión Europea plantea una reducción notable del por-
centaje de alumnos en estos niveles bajos de rendimiento, hasta situarlo por de-
bajo del 15%. A la hora de considerar este objetivo debe tenerse en cuenta el 
modo en que se calculan los niveles de rendimiento en PISA. El límite entre los ni-
veles 1 y 2, que es el que se considera crítico, se establece mediante una combi-
nación de decisiones del análisis psicométrico de los ítems y de la valoración de 
los contenidos y procesos que se encuentran próximos a esa frontera y que pue-
den agruparse para determinar el  nivel de comportamiento.  

 La frontera superior del nivel 1 viene situándose en los promedios OCDE en 
valores comprendidos entre 400 y 420 puntos, próximos al correspondiente a una 
desviación típica. Este procedimiento para establecer los niveles tiene como con-
secuencia que el porcentaje promedio OCDE de alumnos en los niveles bajos de 
rendimiento, o el de cualquier conjunto de países con resultados no muy alejados 
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de los promedios OCDE, como es el caso de los países de la Unión Europea, se 
sitúe entre el 16% y el 20% que correspondería a puntuaciones próximas a 400 
(una desviación típica) y a 420 puntos.  

 

Figura 35. Evolución del porcentaje de alumnos en los niveles 5 y 6 de rendimiento 

 

                    Fuente: OECD PISA 

 

 Por otro lado, si se consideran los niveles altos de rendimiento (niveles 5 y 6), 
el promedio de los 27 países OCDE ha descendido del 8,9% en 2000 al 8,1% en 
2009. En España esos porcentajes han variado en proporción muy similar a la de 
OCDE, del 4,2% en 2000 al 3,3% en 2009 (Figura 35). En ambas fechas, o en el con-
junto del periodo estudiado, se puede afirmar que mientras el porcentaje de 
alumnos españoles en los niveles bajos de rendimiento es prácticamente igual a 
los promedios OCDE, el porcentaje de alumnos españoles en los niveles altos no 
llega a la mitad de los promedios OCDE.  

 Este es otro de los más destacables resultados globales de PISA en España 
y el que mejor explica las diferencias desfavorables que presentan con respecto 
a los promedios OCDE los resultados globales españoles. El sistema educativo es-
pañol tiene un rendimiento relativo similar a los promedios internacionales con los 
alumnos de resultados más modestos, hecho que no se corresponde con el ele-
vado fracaso escolar español, muy superior a esos promedios internacionales.  

 Sin embargo, cuando se compara la porción de alumnos y c entros con 
resultados más elevados es cuando las diferencias con los promedios internacio-
nales son mayores, cuando los resultados PISA son menos favorables.  

Las diferencias de género en la evolución de los resultados de la lectura 
vienen siendo en los cuatro ejercicios de PISA favorables a las alumnas y en pro-
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porción mayor que las que se producen en matemáticas o ciencias. Las alumnas 
obtuvieron en el promedio de la OCDE 39 puntos más que los alumnos en 2009, 
cifra superior a los 32 puntos de 2000 (Figura 36). En España las diferencias en lec-
tura a favor de las chicas han pasado de 24 puntos en 2000 a 29 en 2009; la evo-
lución en ambos casos y en el resto de los países es muy similar.  

 

Figura 36. Evolución de las diferencias de puntuación en lectura a favor de las alumnas 

 

                      Fuente: OECD PISA 

 

 La evolución de los resultados en lectura según la repetición de curso 
muestra que los alumnos repetidores han obtenido resultados muy inferiores en 
comparación con los no repetidores en los sucesivos ejercicios de PISA. Las dife-
rencias entre los alumnos de 2.º de ESO y los de 4.º de ESO han disminuido tan 
solo en 8 puntos, de los 155 que los separaban en 2000 a 147 en 2009, y la de los 
alumnos de 3.º de ESO lo han hecho en 16 puntos, de los 99 que los separaban en 
2000 a 83 en 2009 (Figura 37). En ambos casos, estas mejoras no son significativas. 
La gravedad de la situación a lo largo del tiempo permanece.  

Asimismo, debe resaltarse que mientras el promedio de España disminuyó 
12 puntos entre 2000 y 2009, diferencia no significativa, como se ha comentado, 
en el caso de los alumnos de 4.º de ESO la disminución ha sido de solo 4 puntos, 
menor incluso que la del promedio de la OCDE, por lo que el resultado relativo ha 
mejorado. 
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Figura 37. Evolución de los resultados en lectura según la repetición de curso. Puntuacio-
nes correspondientes a los alumnos de 2º, 3º y 4º ESO en 2000 y 2009 

 

                    Fuente: OECD PISA 

 

 3.3. Algunas conclusiones de los informes PISA 

 

 PISA proporciona resultados globales y niveles de rendimiento en com-
prensión lectora como materia principal, analiza también la equidad mediante la 
relación entre los resultados y distintos factores asociados, como son los contextos 
sociales, económicos y culturales, así como circunstancias individuales de los 
alumnos y d e la organización y e l funcionamiento de los centros. Y, por último, 
ofrece un análisis de tendencias, que se derivan de la recogida cíclica de datos.  

 La diferencia de puntuación en lectura entre los países desarrollados es 
menor que la distancia que separa los extremos del nivel 3 de rendimiento: 480 a 
552 puntos. Los promedios de la mayoría de los países de la OCDE y de la UE se 
encuentran en ese intervalo.  

 España obtiene en PISA 2009 una puntuación media de 481 puntos, 20 más 
que en 2006 y recupera, por tanto, la puntuación alcanzada en 2003, aunque no 
avanzamos respecto al 2000. El intervalo de confianza español confirma que no 
hay diferencias significativas entre la puntuación española y la de los países y 
comunidades cuyas puntuaciones promedio se encuentran entre 480 y 490 pun-
tos, como es el caso de Portugal, Italia y Grecia.  

 Los porcentajes de alumnos en los niveles más bajos de rendimiento de la 
lectura (nivel menor que 1 y nivel 1) son en la OCDE y España del 20%. Tres de los 
países seleccionados como referencia en este informe tienen un 10% de alumnos, 
o menos, en esos niveles: Corea del Sur, Finlandia y Canadá. Madrid, Castilla y 
León y Cataluña tienen un 13% de alumnos en esos niveles, cifra similar a la de 
Japón. Entre el 14% y el 17% se encuentran Países Bajos, Navarra, País Vasco, 
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Aragón y la Rioja. En el 18% se sitúan Suecia, Estados Unidos, Portugal, Reino Unido 
y Alemania y, en la misma cifra, Cantabria, Asturias y Galicia.  

 La variación global que se produce en los resultados de los alumnos entre 
unas y otras comunidades no explica más del 3% de la varianza. Este dato de 
PISA ofrece una evidencia incuestionable sobre la homogeneidad del sistema 
educativo español. Además, en España la variación entre centros es del 20%, la 
segunda menor después de Finlandia.  En el conjunto de la OCDE, la variación 
global que se produce en los resultados de los alumnos entre unos centros y otros 
(41,7%) es notablemente inferior a l a que se produce dentro de los centros 
(64,5%). La parte de la varianza atribuible a las circunstancias económicas socia-
les y culturales de sus alumnos es en muchos casos superior al 50% de la variación 
total entre centros.  

 Las diferencias de los resultados cuando se considera la variable nivel de 
estudios de los padres llegan a alcanzar en España casi 100 puntos y en la OCDE, 
120. Cuanto mayor es el número de libros que el alumno tiene en casa, más alta 
es la puntuación media que obtiene. Las diferencias de puntuación media en 
este caso llegan a ser de 125 puntos en España y en la OCDE.  

 En los niveles socioeconómicos más modestos los alumnos españoles ob-
tienen mejores resultados que los del promedio OCDE y que la mayoría de los 
países seleccionados; es decir, en los centros que escolarizan a estos alumnos el 
sistema educativo español ofrece mejores resultados relativos que en los equiva-
lentes de la OCDE. Sin embargo, en los niveles socioeconómicos más favorecidos 
los resultados españoles son más modestos que los de la OCDE.  

 En el conjunto de la OCDE las alumnas obtienen una puntuación promedio 
en comprensión lectora superior a la de los alumnos en 39 puntos. En España, es-
ta diferencia a favor de las alumnas es de 29 puntos.  

 Los alumnos españoles que no han repetido curso y se encuentran en 4.º 
de ESO, que es el curso que les corresponde por edad, obtienen 518 puntos en 
comprensión lectora, netamente por encima del promedio de la OCDE. Este re-
sultado es muy similar al de los alumnos de los países que obtienen mejores resul-
tados como Canadá, Japón, y supera a l os de Países Bajos, Alemania o Reino 
Unido, con escaso número de repetidores. La diferencia entre los alumnos de 2.º 
de ESO y los de 4.º es de 147 puntos, pero también la diferencia con los de 3.º de 
ESO es de 83 puntos, superior a un nivel de rendimiento. 



LA COMPRENSIÓN DE TEXTOS EXPOSITIVOS EN EL AULA DE CIENCIAS SOCIALES EN LA ESO 
 

182 
 

 Los datos de PISA han permitido caracterizar la motivación y las estrategias 
lectoras que emplean los alumnos al trabajar con textos escritos. Además, se han 
podido comparar y contrastar las posibles diferencias por género y contexto so-
cioeconómico y cultural, tanto en rendimiento, como en motivación para la lec-
tura y en estrategias de aprendizaje (memorización, elaboración y control).  

 Los resultados muestran que tanto la motivación hacia la lectura como el 
empleo de determinadas estrategias de aprendizaje que dicen practicar los 
alumnos están firmemente asociados con el rendimiento alcanzado al contestar 
las pruebas de esta evaluación. No se puede establecer una relación causal en-
tre los tres aspectos, grado de motivación, uso de estrategias de aprendizaje y 
rendimiento en lectura, pero sí es posible indicar la fuerza acumulativa de estos 
factores asociados en los alumnos que se encuentran hacia el final de su educa-
ción obligatoria. En general, las chicas disfrutan más con la lectura y leen más por 
placer que los chicos. Los alumnos de contextos socio-económicos más altos dis-
frutan más de la lectura y saben usar un abanico mayor de estrategias de 
aprendizaje que los de contextos menos favorecidos.  

 Si se consideran los resultados globales de la competencia lectora, se 
constata que los promedios españoles han oscilado de 2000 a 2009 entre los 493 y 
los 481 puntos en los valores consignados en la Figura 38, mientras que los prome-
dios OCDE oscilan en esas mismas fechas entre 500 y 493 puntos. Eso significa que 
los resultados españoles han descendido en unos valores inferiores a los prome-
dios OCDE de 12 puntos en lectura en estos cuatro ejercicios.  

 

Figura 38.  Evolución de los resultados globales en competencia lectora 

 

                           Fuente: OECD PISA 

 

 Finalmente, hay que insistir, a modo de resumen, en que la permanencia 
en el tiempo de los malos resultados que afecta a la competencia lectora tiene 
destacado protagonismo por parte de los alumnos españoles que repiten curso. 
La repetición de curso es el fenómeno que más negativamente afecta a los resul-
tados de los alumnos españoles. Al ser el porcentaje de repetidores tan elevado y 
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sus puntuaciones tan bajas, el promedio español se ve afectado de modo consi-
derable.  

 

4. Estudio PIRLS 

 

 La IEA (Asociación Internacional para la Evaluación del Rendimiento Edu-
cativo)19, fue fundada en 1959 con el objetivo de realizar investigaciones de eva-
luación a gran escala que permitirían comparar las políticas y las acciones edu-
cativas de diferentes naciones. Entre tales estudios de evaluación hay varios es-
pecialmente reconocidos y valorados, ya que miden la adquisición de varias 
competencias que están en el principio de todos los aprendizajes escolares: 
TIMSS20 (matemáticas y ciencias) y PIRLS21

 El estudio PIRLS 2006 (Progress in International Reading Literacy Study, en 
español “Estudio Internacional de Progreso en Comprensión Lectora”), es el tercer 
estudio de la IEA relativo al aprendizaje de la lectura. El primero de ellos se ela-
boró en 1991 (Reading Literacy Study), y sirvió de base al presente PIRLS. Diez 
años después, en 2001, y con diversas modificaciones en el diseño, se elaboró el 
segundo estudio al cual se denominó ya con el nombre de PIRLS. Adoptada una 
secuencia de elaboración cada cinco años, la investigación se ha aplicado en 
2006 y lo volverá a ser de nuevo en 2011 (aunque a fecha de la redacción de 
esta tesis no se ha publicado). Su objeto es la evaluación comparada entre distin-
tos naciones de la comprensión lectora en alumnado de cuarto curso de educa-
ción primaria. Para ello, además de las pruebas de evaluación propiamente di-
chas, el estudio recoge al tiempo mediante cuestionarios una variada informa-
ción sobre el contexto educativo (currículo, recursos, organización y d ocencia, 
etc.) y familiar (estatus sociocultural y actitudes familiares hacia la lectura) del 

 (comprensión lectora). 

                                                 
19 La International Association for the Evaluation of Educational Achievement es una as ociación 
independiente cuyos miembros son universidades, institutos o agencias ministeriales dedicadas a 
la investigación sobre evaluación educativa, que representan al sistema educativo de su país. El 
Instituto de Evaluación del Ministerio de Educación y Ciencia es miembro de la IEA. 
20 El TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) es un estudio cíclico, inicia-
do en 1964 como una prueba de matemáticas, que ha conocido sucesivas fases. Con la incorpo-
ración de las ciencias en 1995, este estudio se realiza cada cuatro años (1995, 1999, 2003, 2007, 
etc.). Hasta ahora, España solo ha p articipado en el es tudio de 1 995, aunque el País Vasco ha 
participado en los estudios de 2003 y 2007. 
21 PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study, Avances en el Estudio Internacional de 
Competencia en Lectura”). 
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alumno que permite interpretar mejor los datos sobre la adquisición de la compe-
tencia lectora. 

 PIRLS está liderado por el International Study Center del Boston College 
(EE.UU.) y por la Secretaría de la IEA. En la dirección también participan otras insti-
tuciones que se ocupan de diversas actividades técnicas: Statistics Canada (Ot-
tawa), el Centro de Proceso de Datos de la IEA en Hamburgo (Alemania), y el 
Educational Testing Service de Princeton (Nueva Jersey). El Reading Development 
Group (RDG) está formado por grandes expertos, reconocidos internacionalmen-
te, en investigación y evaluación de la comprensión lectora. El grupo aconseja 
sobre el marco teórico y la realización de los instrumentos de evaluación. Los paí-
ses participantes están muy implicados en todo el modelo a través de las reunio-
nes periódicas de los coordinadores a nivel nacional (NCRs) y son los responsables 
de la evolución y aplicación del proyecto en sus países. 

 En 2006 se ha llevado a cabo en 40 países (y territorios con sistema educa-
tivo propio). Para contextualizar el análisis comparativo entre los resultados de las 
naciones, PIRLS 2006 proporciona también indicadores básicos de su demografía, 
economía y n ivel de vida y los recursos que cada uno dedica a la educación. 
Más de la mitad de los países participantes realizaron el estudio en 2001, por lo 
que los datos de 2006 permiten también analizar la evolución que han experi-
mentado. España participa en el estudio desde el año 2004. Aunque sin realizar 
formalmente la aplicación piloto, sí pudo realizarse un estudio piloto durante ma-
yo de 2005 en 15 centros y 565 alumnos de distintas comunidades autónomas. El 
trabajo de campo del estudio final se realizó durante los meses de abril y mayo 
del 2006. 

 Esta prueba evalúa la comprensión lectora al finalizar el cuarto año de la 
Educación Primaria, es decir, el curso que en cada nación corresponde al cuarto 
curso de escolarización del ISCED 122

 Por otro lado, aunque en la mayoría de los países participantes la educa-
ción primaria comienza a los 6 años, los hay que la inician a los 5 años (países an-

, primera etapa de escolarización obligatoria.  
En dicha clasificación, establecida por la UNESCO en el año 1999, el primer año 
del ISCED marca el comienzo del aprendizaje sistemático lectoescritor. PIRLS elige 
ese momento ya que se trata de un momento fundamental de transición en el 
aprendizaje de la lectura: “Por norma general, llegado este momento, (los alum-
nos) ya han aprendido a l eer y ahora utilizan la lectura para aprender” (PIRLS, 
2006: 7).  

                                                 
22 International Standard Classification of Education (Clasificación Internacional Normalizada de la 
Educación). 
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glosajones), mientras otros lo hacen a los 7 años (países nórdicos y Europa orien-
tal). Los primeros han aplicado la prueba en el 5.º curso, mientras los segundos la 
han aplicado en el 4.º curso, por lo que la edad media de sus alumnos es más 
elevada. Como puede verse en la Figura 37, la media de edad de los alumnos 
españoles es de 9,9 años, que se enmarca entre las más bajas, ya que PIRLS es-
tablece en 9,5 la edad mínima para poder participar en este estudio. Teniendo 
en cuenta la posible distorsión que las diferencias de edad pueden tener en la 
competencia lectora del alumnado, en el análisis comparativo de los resultados 
logrados por el alumnado español se analizan estas diferencias. 

 

 4.1. Aspectos de la comprensión lectora en PIRLS  

 

 Con la expresión reading literacy23

 

, PIRLS escoge una noción amplia de 
competencia lectora que se define como (Mullis, y otros, 2006: 3):  

“La habilidad para comprender y utilizar las formas lingüísticas requeridas por 
la sociedad y/o valoradas por el individuo. Los lectores de corta edad son ca-
paces de construir significado a partir de una variedad de textos. Leen para 
aprender, para participar en las comunidades de lectores del ámbito escolar 
y de la vida cotidiana y para disfrute propio.”  

 

Esta definición de comprensión lectora pone de relieve ciertos componen-
tes de la misma, que han sido muy resaltados por la investigación pedagógica y 
a partir de la cual, PIRLS distingue tres grandes aspectos a t ener en cuenta al 
evaluar la competencia lectora: 

a) Los procesos cognitivos o de comprensión que intervienen en la lectura. 

b) Los propósitos de la lectura (experiencia y obtención de información). 

c) Los hábitos y actitudes ante la lectura. 

 Los dos primeros, procesos y propósitos, se evalúan en PIRLS a través de la 
prueba, mientras que las actitudes y hábitos ante la lectura se evalúan a través 
de cuestionarios para alumnos, colegios y familias en los que se pregunta por los 
hábitos lectores y el contexto personal-familiar. 
                                                 
23 Competencia en lectura (traducción propia). 
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Por otro lado entre los procesos de comprensión, PIRLS distingue cuatro ti-
pos: 

a) Localización y obtención de información explícita, es decir, identificar in-
formación importante para la lectura, datos e ideas específicas, idea prin-
cipal, etc. 

b) Realización de inferencias directas, es decir, obtener o deducir nueva in-
formación e ideas no expresamente indicadas, aunque sí implícitas. 

c) Interpretación e integración de ideas e informaciones: interpretar signifi-
cados, particulares o globales, más allá del sentido concreto, captar signi-
ficados implícitos, integrarlos, etc. recurriendo para eso a ideas, datos y 
experiencias que el lector aporta. 

d) Análisis y evaluación del contenido, el lenguaje y los elementos textuales, 
es decir, analizar y evaluar tanto el contenido, a partir del conocimiento 
que el lector tiene, como la forma, la estructura y elementos del texto. 

 PIRLS considera que la comprensión lectora está limitada por la motivación 
que se tiene al leer. Básicamente pueden distingue dos principales propósitos: la 
lectura como experiencia literaria y la lectura para adquisición y uso de informa-
ción. 

 Dado que ambos propósitos de lectura son igualmente importantes en esa 
edad, PIRLS utiliza en similar proporción materiales con textos de un tipo y de otro. 
Asimismo, considera que los dos propósitos requieren similares procesos de com-
prensión. La diferencia quizás más destacada entre uno y otro propósito de lectu-
ra es la tipología textual. Mientras que los textos literarios tienen una estructura 
narrativa o descriptiva, los textos informativos tienen mayor variedad (narrativos, 
expositivos, etc.). Con esta variedad textual, elegidos en el ámbito de la expe-
riencia habitual en los alumnos de esta edad, PIRLS pretende evaluar la com-
prensión lectora. 

 

 4.2. Diseño y características de la prueba de comprensión lectora  

 

 La prueba se compone de un número de preguntas agrupadas en unida-
des o bloques a partir de un pasaje a modo de introducción (estímulo). La prue-
ba de evaluación de PIRLS incorpora en su estructura los procesos de compren-
sión y los propósitos de lectura, que subyacen tanto en el diseño y elección de las 
preguntas como en la distribución de estas. Así, la mitad de la prueba se realiza 
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sobre textos literarios y la otra mitad en textos informativos. A cada texto le co-
rresponden unas 12 preguntas que evalúan los procesos de comprensión (obte-
ner información, hacer inferencias, interpretar, etc.), en proporción. 

 Por otro lado, a la hora de la realización de la prueba en sí, de acuerdo 
con el grupo de expertos de PIRLS, se sigue la técnica del muestreo matricial, 
método utilizado en la división de la prueba en distintos bloques de evaluación, 
de forma que cada alumno solo tiene que responder a una parte de la prueba 
global, es decir, un cuadernillo que tiene dos bloques, con una duración de 40 
minutos por cada bloque. El conjunto total de 10 bloques de la prueba, cinco de 
textos literarios y c inco informativos, se distribuyen en 13 cuadernillos, cada uno 
con dos textos y sus preguntas, los cuales deben responderse en dos periodos 
separados de 40 minutos. 

 Los textos pasan un largo y riguroso proceso de selección por parte de los 
representantes de las naciones participantes y de especialistas internacionales. 
Son elegidos teniendo en cuenta los siguientes criterios: ser próximos a la expe-
riencia lectora e intereses del alumnado; tener características lingüísticas y densi-
dad apropiadas a su nivel; ser representativos de contextos culturales diversos; ser 
respetuosos con la equidad, etc. Finalmente, debido a los límites de tiempo en la 
prueba, suelen tener una extensión media de 760 palabras.  

 Con relación a l as preguntas utilizadas, son de dos tipos: de elección 
múltiple y de respuesta construida o abierta en las que el alumnado debe redac-
tar la respuesta. Las primeras ofrecen cuatro opciones, de las cuales solo una es 
correcta y se califican con 0 ó 1 punto; las preguntas de respuesta construida 
pueden valorarse con un máximo de 3 puntos en función de su complejidad, cir-
cunstancia de la que se informa al alumno. 

 

 4.3. Resultados de los alumnos españoles y su comparación internacional 

 

 La muestra española se realizó en 152 centros de primaria, con 193 grupos 
de clase y 4.360 alumnos en total. Así, se aseguró una muestra representativa del 
país, aunque por desgracia, sin que existiesen ampliaciones por parte de las co-
munidades autónomas, como se hace en otros estudios internacionalmente, pa-
ra obtener datos diferenciados de su alumnado. 
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 Quedaron excluidos de la prueba un 4% de los alumnos (alumnado con 
necesidades educativas especiales o insuficientes conocimientos de lengua), y 
otro 3,3% que estuvo ausente durante la realización. Los instrumentos/materiales 
del estudio (cuadernillos de pruebas, cuestionarios, etc.) fueron traducidos y apli-
cados, según las comunidades autónomas, en las  lenguas oficiales. 

 La Figura 39 presenta en orden descendente las puntuaciones medias de 
los países participantes en 2006. PIRLS utiliza una escala continua, en la que se 
hace equivaler a 500 puntos el promedio de las puntuaciones de los países parti-
cipantes (Media PIRLS). Este índice de 500 puntos de ninguna manera es compa-
rable con el 5 en una escala de calificaciones escolares de 0 a 10. Hay que tener 
en cuenta que solo una minoría de alumnos tiene puntuaciones inferiores a 300 y 
superiores a 700. La media PIRLS de 500 puntos es, por tanto, un índice de refe-
rencia para hacer comparaciones y valorar los rendimientos del alumnado de 
cada sistema educativo en relación con los de los restantes países. 

 Entre los 45 países y territorios analizados por el estudio PIRLS el rendimiento 
global medio en España se sitúa ligeramente por encima de la Media PIRLS, con 
una puntuación de 513 puntos. La figura incluye también otros datos a tener en 
cuenta: el error típico o estándar, que expresa la fiabilidad de esas medias (ma-
yores fiabilidades cuanto más pequeñas), la significatividad estadística de las di-
ferencias con España (no debidas al azar) y el promedio de edad del alumnado 
de cada país. 

 La Figura 40 permite apreciar las diferencias entre los promedios de países 
participantes. Se pueden distinguir dos zonas o franjas cuya división coincide con 
los 500 puntos o puntuación media. La zona superior, en la que están la mayoría 
de los países, dibuja un perfil de un suave declive que es indicativo de unas dife-
rencias “limitadas” entre los países que están en esa parte, que son los países con 
mayor desarrollo económico-cultural. En contraste, la otra franja, en la que se 
sitúa alrededor de la cuarta parte de países, indica una gran pendiente que 
muestra notables diferencias en el rendimiento lector. España está dentro de la 
primera franja, aunque en la parte más baja de ella y por detrás de la mayoría 
de países europeos. 
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Figura 39. Puntuaciones medias de los países participantes en PIRLS 2006 

 

             Fuente: Ministerio de Educación y Ciencia 
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Figura 40. Puntuaciones medias con sus intervalos de confianza 

 

           Fuente: Ministerio de Educación y Ciencia 

 

 La mayoría de los países europeos desarrollados tienen una puntuación 
media más alta que España. Aunque destaca la diferencia de 39 puntos con Ita-
lia, por tratarse de un país próximo a España socialmente y e conómicamente. 
Con Inglaterra y los Estados Unidos existe una diferencia de 27 puntos. También 
hay diferencia, aunque de 9 puntos, con relación a Francia. Aunque la puntua-
ción española sea superior a la Media PIRLS, el resultado global no es satisfactorio 
si nos comparamos con las puntuaciones de los países desarrollados. Estos resul-
tados aconsejan al conjunto del sistema educativo un esfuerzo para mejorar la 
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comprensión lectora del alumnado y acercarse a las puntuaciones medias de los 
países del entorno del nuestro. 

 Por otro lado, como se explicó anteriormente el estudio agrupa los resulta-
dos de la comprensión lectora en cuatro niveles de logro, que están separados 
por unos puntos de referencia a nivel internacional fijados por PIRLS en 400, 475, 
550 y 625. Los niveles de rendimiento son: 

a) Nivel bajo (alumnos que obtienen entre 400 y 475 puntos de media). 

b) Nivel intermedio (entre 475 y 550 puntos). 

c) Nivel alto (entre 550 y 625 puntos). 

d) Nivel avanzado (625 puntos o más). 

 A estos cuatro niveles hay que añadir un quinto nivel, muy bajo, corres-
pondiente a las puntuaciones que no alcanzan los 400 puntos, por debajo de los 
cuales se entiende que no hay aprendizaje eficaz del proceso de lectura. 

 La Figura 41 representa la distribución en niveles de los porcentajes de pun-
tuaciones que se alcanzan en cada nación. La secuencia de barras aparece en 
orden  d istinto al de la  Figura 39 de puntuaciones medias. La razón es que en 
esta los lugares más altos lo ocupan los países con mayores rendimientos y con 
menor porcentaje de rendimientos los bajos o muy bajos (inferior a los 400 puntos).  

 España está por debajo de la Media PIRLS al tener mayor porcentaje de 
puntuaciones de nivel bajo (6+22 frente a los 6+18 de la Media PIRLS) y, por ello, 
tener un porcentaje global menor a la media (72 frente a 77, Figura 15) en niveles 
intermedios y superiores. 

 La Figura 42 agrupa los 5 niveles en tres: inferior (bajo y muy bajo), medio 
(intermedio) y superior (alto y avanzado) y ordena a los países por su mayor por-
centaje de rendimientos en el nivel superior de la escala. Este gráfico nos propor-
ciona una visión más sintética dando prioridad a los niveles superiores. El orden de 
los países se distancia poco de la Figura 39 de medias globales, estando la Media 
PIRLS en una posición más elevada. 

 Por lo que se refiere a nuestro país, la Figura 43 permite analizar con detalle 
los niveles de rendimiento en comparación con los países del entorno como refe-
rencia. Atendiendo en primer lugar al nivel superior (niveles 3 y 4), es de destacar 
que España presenta un débil nivel superior: 31 puntos frente a los 41 de la Media 
PIRLS y a los aproximadamente 45 que presentan buena parte de los países eu-
ropeos. Por otro lado, destacando los límites del rendimiento español en los nive-
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les superiores, hay que señalar el pequeño porcentaje de alumnos de nivel avan-
zado (5 puntos, frente a los 14 de Italia y 11 de Alemania). Sin embargo, en el ni-
vel medio España tiene un porcentaje bastante amplio (41 puntos, como Francia 
y los 34 de la Media PIRLS), similar o mayor que el de muchos países europeos, 
que oscilan entre los 30 y 45. 

 Finalmente, en los niveles inferiores (niveles 1 y <1) nuestro país presenta un 
porcentaje bastante amplio (28 puntos frente a los 24 de Media PIRLS), y clara-
mente superior a las medias de algunos países europeos, como Alemania. Por 
otra parte, los datos de los niveles bajos equivalen a que el sistema educativo 
español deja atrás a un 6% de alumnos, que no alcanza el rendimiento mínimo en 
comprensión lectora (400 puntos), mientras que otro 22% no llega al nivel inter-
medio (475 puntos). 

 Los niveles de rendimiento en PIRLS 2006 del alumnado español de 4º curso 
de educación primaria vuelven a confirmar algunas de las debilidades del siste-
ma educativo español, puestas ya de relieve por otros estudios internacionales 
como el ya anteriormente visto informe PISA, en relación con el alumnado de se-
cundaria. En concreto, el sistema educativo español, parece caracterizarse, tan-
to en primaria como en secundaria, por lograr resultados notables en los niveles 
intermedios pero no satisfactorios en los niveles inferior y  especialmente superior. 

 En definitiva, los datos parecen confirmar que existen unas pautas comu-
nes y que se mantienen constantes en los resultados obtenidos por el alumnado 
español en las pruebas internacionales en las que viene participando desde 
hace más o menos una década. Dichas constantes en los resultados, parecerían 
atribuibles a cuestiones profundas o estructurales del sistema educativo español, 
que van más allá de los cambios que las distintas leyes de educación puedan 
haber ido introduciendo. 

 De cualquier manera, los resultados españoles en PIRLS 2006 (alto porcen-
taje de alumnos en el nivel inferior y bajo en el nivel superior de la escala) de-
mandarían estudiar con atención, los procesos educativos que podrían explicar 
el que, por ejemplo, un país como Italia de grandes similitudes con nosotros (cul-
turales, económicas, etc.) logre, a unas edades tempranas, resultados superiores 
a los nuestros. 
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Figura 41. Porcentajes de alumnos por niveles de comprensión 

 

             Fuente: Ministerio de Educación y Ciencia 
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Figura 42. Porcentajes de alumnos ordenados por nivel superior 

 

                     Fuente: Ministerio de Educación y Ciencia 

 

Figura 43. Porcentajes de alumnos por niveles de comprensión (selección de países) 

 

                              Fuente: Ministerio de Educación y Ciencia 

 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO 5 

MARCO CURRICULAR.  

LA LECTURA Y LAS CIENCIAS SOCIALES EN LA EDUCACIÓN SECUNDARIA OBLIGATORIA 

 

1. La lectura en el sistema educativo español 

 

La lectura, como una materia instrumental, ha sido un eje de nuestro siste-
ma escolar desde los años 70 con la LGE (Ley General de Educación), la primera 
ley  educativa verdaderamente moderna de nuestro país, donde ya se insistía en 
la comprensión, velocidad lectora y el hábito de lectura como medios para el 
aprendizaje desde una perspectiva en que la lectura debe ser protagonista en la 
enseñanza.  

Posteriormente, ya en los años 90 con la LOGSE1

                                                 
1 Ley Orgánica 1/1990 de Ordenación General del Sistema Educativo. 

 se potencian la lectura y 
la escritura a través de la creación, recreación e interacción, para fomentar así el 
gusto por la lectura y escritura, considerando fundamental la lectura como ins-
trumento de formación y para la aproximación al contexto. Se pretendía, en de-
finitiva en la LOGSE que la lectura dejara de ser una actividad puramente escolar 
y fueses un medio comunicativo.  
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Ya en el presente siglo, y pese a su efímera existencia, la LOCE2

La por ahora última norma legislativa, la LOE

 enuncia 
entre sus objetivos para en la Educación Primaria: “El conocer y usar adecuada-
mente la lengua castellana (...) en sus manifestaciones oral y escrita, así como 
adquirir hábitos de lectura.” Y para la Educación Secundaria: “El comprender y 
expresar con corrección, oralmente y por escrito (...) textos y mensajes complejos, 
el alumno debe iniciarse en el conocimiento, la lectura.”  

3

Cuando más adelante se definen en la LOE las distintas etapas educativas, 
se hace especial mención a la lectura desde una doble perspectiva. Por un lado, 
se marca en los objetivos el tipo de aprendizaje que se intenta conseguir al aca-
bar cada período escolar. Por otro, se especifica en el articulado los principios 
pedagógicos que deben regir la enseñanza en los siguientes niveles educativos y 
la función que la lectura debe tener en ellos. De este modo, se recoge en el pun-
to 2 del artículo 2 que en la Educación Infantil: “(…) corresponde a las Adminis-
traciones educativas fomentar una primera aproximación a la lectura y a la escri-
tura (...).” Y en la Educación Primaria la LOE establece ya como meta: “(…) ad-
quirir las habilidades culturales básicas relativas a la expresión y comprensión oral, 
a la lectura, a la escritura y al cálculo (…),” señalándose así mismo que es en esa 
etapa educativa en la que hay que desarrollar los hábitos de lectura. Con el fin 
de contribuir a esa finalidad se incluye una medida que aparece por primera vez 
en todas las leyes de educación de los últimos 30 años. Así, en el artículo 19 se 
señala que en la Educación Primaria: “(…) a fin de fomentar el hábito de la lectu-
ra se dedicará un tiempo diario a la misma.” Esa medida se concreta más tarde 
en el Real Decreto

 (2005), pretende enfrentarse 
al alto fracaso escolar, para lo cual prevé programas de refuerzo, entre ellos, la 
lectura. La LOE presta mayor atención a la lectura de lo que lo hacían las dos 
legislaciones anteriores; se hace mención de la lectura en varios artículos. En pri-
mer lugar, en el artículo 2 se incluyen el fomento de la lectura y el uso de biblio-
tecas como dos de los factores fundamentales para la calidad de la enseñanza, 
en el mismo rango que los recursos económicos, la autonomía educativa o la 
evaluación. 

4

Por lo que respecta a la Educación Secundaria Obligatoria (ESO), la ley 
marca que es esta la etapa educativa en que el estudiante debe iniciarse en el 

 donde se establece las enseñanzas mínimas para esa etapa 
y se precisa que ese tiempo diario no podrá ser menor a treinta minutos. 

                                                 
2 Ley Orgánica 10/2002 de Calidad de la Educación. 
3 Ley Orgánica 2/2006 de Educación. 
4 Real Decreto 1513/2006 de 7 de Diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas 
de la Educación Primaria. 
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conocimiento, la lectura y el estudio de la literatura, sin que naturalmente ello 
signifique que en etapas educativas anteriores no deban trabajarse textos. A di-
ferencia de lo que se enunciaba para primaria sobre el tiempo diario de lectura, 
en la ESO se dice que (…) se dedicará un tiempo a la lectura en la práctica do-
cente de todas las materias. Finalmente, en el Bachillerato se destaca la función 
de la lectura como una herramienta de aprendizaje al señalar en su artículo 33, 
que dedica a los objetivos de esa etapa: 

 

“(…) es preciso afianzar los hábitos de lectura, estudio y disciplina, como con-
diciones necesarias para el eficaz aprovechamiento del aprendizaje, y como 
medio de desarrollo personal.” 

 

Desde un punto de vista de los principios pedagógicos de la LOE, se des-
taca en todas las etapas educativas que: 

 

“(…) sin perjuicio de su tratamiento específico en algunas de las áreas, las 
Administraciones educativas promoverán las medidas necesarias para que en 
las distintas materias se desarrollen actividades que estimulen la comprensión 
lectora y el interés y el hábito de la lectura.”  

 

La vieja idea de que todo docente debe ser profesor de lengua cobra de 
nuevo estímulo en esa formulación, que desgraciadamente no se traduce la ma-
yoría de las veces en la práctica de las aulas. 

Tampoco hay que olvidar que la LOE pone de manifiesto la importancia 
que le da a la lectura al regular de manera muy destacada la necesidad de 
contar con bibliotecas escolares que, además, darán servicio al conjunto del 
municipio. Dada la importancia que, a nuestro juicio, tiene la regulación de ese 
ámbito en una ley orgánica, reproducimos textualmente el contenido del artículo 
113: 

1. Los centros de enseñanza dispondrán de una biblioteca escolar. 

2. Las Administraciones educativas completarán la dotación de las bibliote-
cas de los centros públicos de forma progresiva. A tal fin elaborarán un 
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plan que permita alcanzar dicho objetivo dentro del período de implanta-
ción de la presente ley. 

3. Las bibliotecas escolares contribuirán a f omentar la lectura y a que el 
alumno acceda a la información y otros recursos para el aprendizaje de 
las demás áreas y materias y pueda formarse en el uso crítico de los mis-
mos. Igualmente, contribuirán a hacer efectivo lo dispuesto en los artículos 
19.3 y 26.2 de la presente ley. 

4. La organización de las bibliotecas escolares deberá permitir que funcionen 
como un espacio abierto a l a comunidad educativa de los centros res-
pectivos. 

5. Los centros podrán llegar a acuerdos con los municipios respectivos, para 
el uso de bibliotecas municipales con las finalidades previstas en este artí-
culo. 

La LOE señala en su artículo 155 que “corresponde a las Administraciones 
educativas proveer los recursos necesarios para garantizar, en el proceso de 
aplicación de la presente ley la puesta en marcha de un plan de fomento de la 
lectura.” Queda pues esa responsabilidad, como en la mayoría de las decisiones 
educativas, en manos de las administraciones educativas, lo que aunque es posi-
tivo en general no deja de ser un riesgo debido a las políticas educativas y ello 
exigiría un mayor seguimiento para garantizar el cumplimiento. 

El marco legislativo de la LOE con relación al papel de la lectura en los 
aprendizajes escolares se completa con lo indicado para las enseñanzas mínimas 
que con carácter prescriptivo se enuncia el gobierno para todos los centros edu-
cativos en los correspondientes reales decretos5

                                                 
5 Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas 

de la Educación Primaria, BOE núm. 293, de 8-12-2006. 

. Lo nuevo con respecto a los 
currículos anteriores está fundamentalmente en el hecho de situar la lectura co-
mo uno de las bases del desarrollo de la competencia de la comunicación lin-
güística. El enfoque comunicativo que por lógica se deriva del modelo de com-
petencias no es algo nuevo, pero se reconoce en esta normativa con mucha 
más claridad (Pérez y Zayas, 2007). 

Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas  míni-
mas  del segundo ciclo de Educación Infantil, BOE núm. 4, de 4-1-2007. 

Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por  el que se establecen las enseñanzas míni-
mas correspondientes a la Educación Secundaria Obligatoria, BOE núm. 5, de 5-1-2007. 
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Desde esa perspectiva la lectura aparece como un camino privilegiado 
para construir las destrezas propias de la comunicación oral y escrita en diferen-
tes contextos sociales: privado, público, académico, laboral, etc., y se nos pre-
senta también como un factor esencial de la educación. Esta visión no desatien-
de obviamente el aprendizaje del código, aunque enfatiza principalmente los 
elementos más unidos al significado del texto, a los componentes más complica-
dos de la comprensión lectora que nos permiten la interpretación: inferencias, 
relación de la información del texto y los conocimientos previos o los diferentes 
aspectos de la valoración crítica. 

Lo que es más novedoso en el currículum de la LOE se refiere a la dimen-
sión epistémica de la lectura. Entre las ocho competencias clave queda recogi-
da la de aprender a aprender. Aunque es obvio, que ir construyendo a lo largo 
de la vida escolar una representación de uno mismo como aprendiz competente 
y progresar en la regulación de los procesos que permiten el planificar y supervi-
sar el aprendizaje no depende únicamente de leer para aprender, pero está es-
trechamente relacionado con esa capacidad (Scardamalia y Bereiter, 1992; 
Martín y Moreno, 2007). En las enseñanzas mínimas de la LOE se pone más aten-
ción a esa dimensión de la lectura como herramienta de construcción del cono-
cimiento de lo que se venía realizando en las leyes anteriores. Al implicar a todas 
las áreas en la responsabilidad de enseñar a los alumnos a aproximarse a los tex-
tos se fomenta una actitud de perspectiva lo que supone descubrir que al leer 
uno no accede a un conocimiento estático sino al punto de vista de un autor. El 
comprender, desde esta perspectiva, conlleva por tanto el reelaborar la infor-
mación a la que se accede estableciendo relaciones con lo que ya se conoce y, 
muchas veces, con datos de otras fuentes. Por todo ello, el resultado del aprendi-
zaje fruto de la lectura no tiene pues que ser una copia de lo que el texto enun-
cia sino un conocimiento que integre lo nuevo con lo ya conocido. 

Cuando la actividad que realiza el alumno implica no solo la lectura, sino 
leer para escribir, esa función es mucho más fuerte. La meta que el tipo de texto 
aporta ayuda a leer con un objetivo concreto, de forma más activa y controlada. 
Escribir requiere además el volver sobre el texto, releer, reinterpretar y formalizar 
sobre el pensamiento para poder llegar a comunicar al lector claramente las in-
tenciones del autor. Estas actividades enlazadas tienen así un gran potencial pa-
ra el aprendizaje, especialmente cuando suponen la consulta de varias fuentes. 
Desafortunadamente, el tipo de actividades o tareas de lectura que se realizan 
en las aulas son principalmente reproductivas (leer para copiar, subrayar, apun-
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tar). Resultan menos frecuentes actividades como la realización de trabajos de 
investigación, síntesis, ensayos de opinión, o reflexiones sobre el mismo aprendiza-
je, como se muestra en los resultados obtenidos por Solé y otros (2005). A pesar de 
que desde hace tiempo en algunos países se realiza el enfoque transversal de 
alfabetización a través del currículum que culmina en estudios superiores con la 
alfabetización académica (Carlino, 2005; Castelló, 2007), España está aún lejos 
de generalizar esta tipología de práctica en sus centros escolares. 

En definitiva, las novedades propuestas en la LOE y en las enseñanzas 
mínimas pueden suponer un germen de práctica en el trabajo de las aulas y con 
ello en el aprendizaje de la lectura por el alumnado. No obstante, hay que re-
cordar que los cambios necesarios van más allá de la innovación curricular. Co-
mo siempre, son la formación del profesorado, los materiales del currículo y l as 
capacidades de los centros de planificar en equipo la práctica con coherencia, 
los factores fundamentales para el progreso final. 

 

2. La Educación Secundaria Obligatoria y las competencias básicas 

 

 La actual Educación Secundaria, especialmente en su etapa obligatoria, 
tiene unas características particulares que la diferencian de la Educación Infantil, 
Primaria o Superior. Está dividida en dos etapas muy diferenciadas: la primera es 
obligatoria y va de los 12 a los 16 años (la  ESO); la segunda, no obligatoria, inte-
gra el Bachillerato y la Formación Profesional. La etapa obligatoria se fundamen-
ta en los principios de la  educación comprensiva y se define como una ense-
ñanza básica y común  p ara todos los ciudadanos, que ofrece una formación 
polivalente y l as  mi smas oportunidades a todos los alumnos. Esto despoja a la 
Secundaria  de su anterior carácter academicista enfocado a la enseñanza su-
perior y la hace tender a unos conocimientos más “útiles para la vida”.  

 Si en las últimas décadas del siglo XX los sistemas educativos de los países 
más desarrollados cortaron la tradición excluyente de la educación,  logrando la 
escolaridad plena en la Educación Primaria y declarando obligatoria la Educa-
ción Secundaria (LOGSE, 1990), en el siglo XXI el trabajo de los profesores de Se-
cundaria es más complejo. El nuevo profesor no debe ser un simple transmisor de 
contenidos o evaluador de resultados de  aprendizaje, ni un técnico que aplica 
métodos y rutinas derivadas  del conocimiento, sino un intelectual reflexivo e in-
vestigador, agente activo  del proceso educativo, capaz de indagar sobre la 
naturaleza del  conocimiento, de integrarlo y de adaptarse a la capacidad de 
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los alumnos, que partiendo de los problemas reales de las aulas, utiliza las herra-
mientas  teóricas como instrumentos para elaborar, experimentar y evaluar dise-
ños y proyectos de intervención sobre dicha práctica.  

 En España, la configuración del estado autonómico ha propiciado que las 
comunidades autónomas tengan la totalidad de las competencias en educa-
ción y s e puedan plasmar en el sistema educativo las peculiaridades de cada 
una. Por otro lado, nuestro país forma parte de  la Unión Europea, y esto tiene 
implicaciones no solo de carácter laboral y social, sino también educativo, que 
aconsejan el acercamiento de  los objetivos, los contenidos, las competencias y 
la estructura de la enseñanza en España al resto de los países del entorno euro-
peo.  

 El sistema educativo tiene también que adaptarse a las nuevas demandas 
de cualificación profesional del siglo XXI, a los avances  científicos y tecnológicos, 
a la era de la comunicación y la información y a los procesos productivos cada 
vez más complejos y dinámicos,  ofreciendo una mayor calidad de la enseñanza.  

 El Consejo de Cooperación Cultural, responsable dentro del Consejo de 
Europa de la educación y la cultura, lanzó en 1991 un proyecto titulado, Una 
educación secundaria para Europa, cuyos fines eran dotar a los jóvenes de los 
conocimientos, competencias y actitudes que necesitarán para responder a los 
desafíos más importantes de la sociedad europea; prepararlos para la Educación 
Superior y para la movilidad, el trabajo y la vida cotidiana en una Europa de-
mocrática, plurilingüe y multicultural, y concienciarlos de su patrimonio cultural 
común y de sus responsabilidades compartidas como europeos. Este proyecto 
tenía como elementos básicos buscar la reflexión sobre las políticas y estrategias  
educativas y llegar a una dimensión europea del currículo escolar (Luisoni, 1999).  

 Como se recoge en la legislación vigente6, en concreto en la LOE7

                                                 
6 Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre  por el que se establecen las enseñanzas mínimas 
correspondientes a la Educación Secundaria Obligatoria. 

 (artícu-
lo 3), “el sistema educativo se organiza en etapas, ciclos,  grados, cursos y niveles 

Real Decreto 242/2009, de 27 de febrero  por el que se establecen convalidaciones entre las en-
señanzas profesionales de Música y de Danza y la Educación secundaria obligatoria y el Bachille-
rato. 
Orden ECI/1845/2007, de 19 de junio  por la que se establecen los elementos de los documentos 
básicos de evaluación de la educación básica regulada por la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, 
de Educación, así como los requisitos formales derivados del proceso de evaluación que son pre-
cisos para garantizar la movilidad del alumnado. 
Orden EDU/2395/2009, de 9 de septiembre  por la que se regula la promoción de un curso incom-
pleto del sistema educativo definido por la Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, de ordenación 
general del sistema educativo, a otro de la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación. 
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de enseñanza”. La secundaria tiene como sus principios generales (artículo 22), 
“el lograr que los alumnos y alumnas adquieran los elementos básicos de la cultu-
ra, especialmente en  sus aspectos humanístico, artístico, científico y tecnológico; 
desarrollar y consolidar en ellos hábitos de estudio y de trabajo; prepararles para 
su incorporación a estudios posteriores y para su inserción laboral y formarles para 
el ejercicio de sus derechos y obligaciones en la vida como ciudadanos”. 

 Abarca la Educación Secundaria “cuatro cursos, que se seguirán ordina-
riamente entre los doce y los dieciséis años de edad” (artículo 22), llegando así 
hasta la edad legal de incorporación al mundo del trabajo. Por su carácter com-
prensivo  quiere que todos los alumnos alcancen los mismos objetivos y desarro-
llen las mismas capacidades, teniendo, para ello, que adaptarse a las  caracterís-
ticas propias y a las necesidades de los alumnos de forma  individual (artículo 23). 
En esta etapa, como se recoge en sus principios pedagógicos (artículo 26), “se 
prestará una atención especial a la adquisición y el desarrollo de las competen-
cias básicas y se fomentará la correcta expresión oral y escrita (…). A fin de pro-
mover el hábito de la lectura, se dedicará un tiempo a la misma en la práctica  
docente de todas las materias”. 

 La ESO se divide en dos etapas de dos cursos cada una: el primer ciclo 
comprende los cursos 1.º y 2.º, y va de los 12 a los 14 años; el segundo ciclo com-
prende los cursos 3.º y 4.º, de los 14 a los 16 años, como queda recogido en los 
artículos 24 y 25. Las  enseñanzas se imparten por áreas de conocimiento obliga-
torias para todos los alumnos, junto a materias optativas que tienen su mayor pe-
so en el  último curso de secundaria. Al finalizar la etapa el alumno puede encon-
trarse en dos situaciones, haber obtenido el título de Graduado en Educación 
Secundaria, si ha alcanzado todos los objetivos previstos (artículo 28), o no estar 
en  posesión del título, sino de la acreditación de los años cursados (artículo 31), 
en cuyo caso se dificultan sus posibilidades de continuar formándose y un poste-
rior desarrollo laboral.  

 La Educación Secundaria sigue unas características generales en la ma-
yoría de países de la Unión Europea, con diversas vías, parte del currículo común 
y ramas especializadas. Casi todos estos países ofrecen una educación secunda-
ria inferior o básica en la que los alumnos siguen un currículo común de forma-
ción general, mientras que en la Secundaria  s uperior todos los países ofrecen 
diferentes ramas. Se distinguen, a grandes rasgos, en la Unión Europea, tres mo-
delos de organización de la educación obligatoria a tiempo completo: estructu-
ra única, estructuras separadas o Educación Secundaria obligatoria integrada. En 
                                                                                                                                                    
7 Ley Orgánica de Educación, 2/2006, de 3 de mayo. 
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los países con estructura única (Dinamarca, Portugal, Finlandia y Suecia) el fin de 
esta coincide con el fin de la enseñanza obligatoria. En Alemania, Luxemburgo, 
los Países Bajos y Austria, con  estructuras separadas, los alumnos se orientan 
hacia las distintas ramas o  c entros antes de terminar la enseñanza obligatoria. 
Por último, hay un  grupo de países en los que los alumnos reciben la misma for-
mación general en los primeros años de la Educación Secundaria, de estos, para 
algunos la  etapa común coincide con el final de la secundaria inferior y de la 
etapa  obligatoria, para otros (Bélgica, Francia y el Reino Unido, excepto Escocia) 
el fin de la escolaridad obligatoria se corresponde con la Educación  Secundaria 
Superior.  

 Como acabamos de ver la adquisición y desarrollo de las competencias 
básicas es un principio pedagógico de la Educación Secundaria, lo cual se plas-
ma en el Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, en el que se establecieron 
las enseñanzas mínimas correspondientes a esta etapa educativa, y cuyo Anexo I 
se dedicó exclusivamente a l as competencias básicas. La incorporación de 
competencias básicas en el currículo permite poner el acento en los aprendizajes 
que son considerados imprescindibles desde un punto de vista integrador y orien-
tado a la puesta en práctica de los saberes adquiridos. De ahí derivaría su carác-
ter básico. Por todo ello, serían aquellas competencias que debería desarrollar un 
joven al finalizar la enseñanza obligatoria para que pueda lograr su realización 
personal, ejerza la ciudadanía activa, se incorpore a la vida adulta satisfactoria-
mente y sea capaz de desarrollar un aprendizaje continuo a lo largo de su vida. 

 El que se incluyeran las competencias básicas en el currículo como recoge 
el Real Decreto tuvo varias finalidades. En primer lugar, “integrar los diferentes 
aprendizajes, tanto los formales, incorporados a l as diferentes áreas o materias, 
como los informales y no formales”. En segundo lugar, “permitir a todos los estu-
diantes integrar sus aprendizajes, ponerlos en relación con distintos tipos de con-
tenidos y utilizarlos de manera efectiva cuando les resulten necesarios en diferen-
tes situaciones y contextos”. Y, por último, “orientar la enseñanza, al permitir iden-
tificar los contenidos y los criterios de evaluación que tienen carácter imprescin-
dible y, en general, inspirar las distintas decisiones relativas al proceso de ense-
ñanza y de aprendizaje”. 

 Con las áreas y materias del currículo de la Educación Secundaria Obliga-
toria se pretende que todos los alumnos alcancen los objetivos educativos y, 
también que adquieran las competencias básicas. A pesar de ello, no existe una 
relación unívoca entre la enseñanza de determinadas materias o áreas y el desa-
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rrollo de algunas competencias. Así, cada área contribuye al desarrollo de dife-
rentes competencias y, a s u vez, cada competencia básica se logrará como 
consecuencia del trabajo en diversas áreas o materias. 

 Para que el trabajo en las áreas y materias presentes en el currículo pueda 
contribuir al desarrollo de las competencias básicas debe ser complementado, 
según el Real Decreto con: 

 

“(…) medidas organizativas y funcionales, imprescindibles para su desarrollo. 
Así, como la organización y e l funcionamiento de los centros y las aulas, la 
participación del alumnado, las normas de régimen interno, el uso de deter-
minadas metodologías y recursos didácticos, o la concepción, organización y 
funcionamiento de la biblioteca escolar, entre otros aspectos, pueden favo-
recer o dificultar el desarrollo de competencias asociadas a la comunicación, 
el análisis del entorno físico, la creación, la convivencia y la ciudadanía, o la 
alfabetización digital. Igualmente, la acción tutorial permanente puede con-
tribuir de modo determinante a la adquisición de competencias relacionadas 
con la regulación de los aprendizajes, el desarrollo emocional o las habilida-
des sociales. Por último, la planificación de las actividades complementarias y 
extraescolares puede reforzar el desarrollo del conjunto de las competencias 
básicas”. 

 

 Estas competencias básicas según la propuesta realizada por la Unión Eu-
ropea, son ocho: 

a) Competencia en comunicación lingüística. 

b) Competencia matemática. 

c) Competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico. 

d) Tratamiento de la información y competencia digital. 

e) Competencia social y ciudadana. 

f) Competencia cultural y artística. 

g) Competencia para aprender a aprender. 

h) Autonomía e iniciativa personal. 

 El currículo de la educación secundaria se estructura en diferentes mate-
rias, y es en estas en donde podemos buscar los referentes que permiten el desa-
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rrollo y adquisición de las competencias en esa etapa educativa. Así pues, cada 
materia incluye referencias explícitas sobre su contribución a las competencias 
básicas. Por otro parte, tanto los objetivos como la selección de los contenidos 
buscan lograr el desarrollo de todas ellas. Y los criterios de evaluación, deben ser-
vir como referente para valorar el progresivo grado de adquisición de las compe-
tencias. 

 En lo que respecta a la Competencia en comunicación lingüística, que es 
la que más nos interesa en nuestra investigación, el Real Decreto recoge esta 
competencia así: 

 

“Se refiere a l a utilización del lenguaje como instrumento de comunicación 
oral y escrita, de representación, interpretación y comprensión de la realidad, 
de construcción y comunicación del conocimiento y de organización y auto-
rregulación del pensamiento, las emociones y la conducta”. 

 

 Las habilidades para seleccionar y aplicar determinados propósitos u obje-
tivos a las acciones propias de la comunicación lingüística (diálogo, lectura, escri-
tura, etc.) están vinculadas a algunos rasgos básicos de esta competencia como 
las habilidades para representar mentalmente, interpretar, comprender la reali-
dad y organizar el conocimiento. 

 El dominio de esta competencia conlleva el tener conciencia de las con-
venciones sociales, de los valores y aspectos de la cultura y de la versatilidad del 
lenguaje según el contexto y la intención comunicativa. Implica, además, la ca-
pacidad empática de ponerse en la posición de otros, de expresar adecuada-
mente las ideas propias y las emociones, y de aceptar y realizar críticas. Con dife-
rente nivel de dominio y formalización –especialmente en la lengua escrita– esta 
competencia significa, en el caso de idiomas extranjeros, el poder comunicarse 
en algunos de ellos y, con ello, el enriquecimiento de las relaciones sociales y el 
poder desenvolverse en contextos distintos al propio de la persona. Asimismo, la 
adquisición de esta competencia favorece el acceso a más y variadas fuentes 
de información, comunicación y aprendizaje. En definitiva, “el desarrollo de la 
competencia lingüística al final de la educación secundaria debe comportar el 
dominio de la lengua oral y escrita en múltiples contextos, y el uso de modo fun-
cional de, al menos, una lengua extranjera” (Real Decreto 1631/2006).  
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3. El alumnado de la Educación Secundaria Obligatoria 

 

 El alumnado de Secundaria tiene como característica común que se  en-
cuentra en la etapa de la vida denominada adolescencia. En esta etapa pode-
mos distinguir varias fases que van desde la pubertad o adolescencia inicial, que 
comienza alrededor de los 12 años, momento en que el niño accede a la Secun-
daria Obligatoria; la adolescencia media, a partir de los 14–15 años aproxima-
damente; y la juventud, también denominada  adolescencia superior, que lleva 
a la edad adulta a partir de los 21 años.  

 Es la adolescencia un momento de la vida en el que se deja de ser un niño 
pero todavía no se es un adulto, es una etapa de madurez biológica  pero no 
social, por tanto, podemos afirmar, según Martí y Onrubia (1997), que es un pro-
ceso esencialmente psicológico y social, que se produce en algunos  g rupos 
humanos como el nuestro y que supone la transición progresiva  del sujeto huma-
no desde el estatus infantil al estatus adulto; un proceso que  s e relaciona ínti-
mamente, pero que a la vez debe distinguirse claramente, de lo que denomina-
mos pubertad, es decir, del proceso de los cambios físicos que desemboca en la 
maduración de los órganos sexuales y en la capacidad biológica de reproduc-
ción. Se rompe de esta manera el equilibrio que existe en el individuo durante la 
niñez para avanzar en la búsqueda y  conquista de una nueva personalidad con 
la que el individuo se identificará y que le hará ser una persona distinta del resto, 
única. Los adolescentes son muy conscientes de los cambios que van experimen-
tando y tienen que adaptarse psicológicamente a el los, tanto a los que tienen 
lugar en sí mismos, como a las variaciones de desarrollo que se producen en el 
grupo de adolescentes del que forman parte (Hargreaves y otros, 1998).  

 Hay quienes afirman que la adolescencia es una creación moderna coin-
cidente con el impulso que produjo la Revolución Industrial y la tecnificación de 
los procesos productivos. Esto llevó a agrupar las escuelas  por niveles, acordes 
con la edad y los conocimientos de los estudiantes con el objetivo de formar 
jóvenes trabajadores más preparados, según las exigencias de las nuevas tecno-
logías; autores como Hallengtead (2000)  señalan que si la sociedad actual ha 
creado la adolescencia tiene la obligación de preocuparse por ella, de transmi-
tirle responsabilidad y  esperanza, de darle una nueva ética, en la que impere el 
concepto del derecho a nacer deseado y protegido. Solo así se podrá mantener 
el concepto de familia que garantiza que el recién nacido cuenta con la  pro-
tección que nuestra especie necesita para llegar a s er adulto y convertirse en 
legítima base de la organización social.  



MARCO CURRICULAR. LA LECTURA Y LAS CIENCIAS SOCIALES EN LA ESO 
 

207 
 

 Los pueblos primitivos tenían solo niños o adultos, cuando el niño  llegaba a 
cierta edad bastaba con someterle a determinadas pruebas para  considerarle 
adulto si estas eran superadas satisfactoriamente; tenían un concepto simple del 
desarrollo y del crecimiento humano. A medida que el mundo occidental se fue 
industrializando, se retrasó durante mucho más  t iempo la llegada a l a edad 
adulta, que habitualmente se establecía bastante después de que los hombres y 
las mujeres jóvenes hubieran llegado a la  madurez física (Hargreaves y ot ros, 
1998).  

 Según Martí y Onrubia (1997), las capacidades psicológicas e intelectuales 
que se desarrollan en los individuos durante la adolescencia no son las que lo van 
a determinar ni dar  sus características de adulto, sino que esos cambios se van a 
poner en juego  a través de interacciones y de relaciones del adolescente con su 
entorno. El  grado y la forma en que se actualicen efectivamente las potenciali-
dades  comportamentales que se abren en la adolescencia va a venir, por tanto, 
en último término, mediado por la interacción social, por la relación con otras 
personas; esta interacción debe contemplarse a un doble nivel: el de las relacio-
nes interpersonales, directas del adolescente tanto con los adultos como con sus 
compañeros de edad, y el de los distintos contextos en que los adolescentes 
puedan participar. Es dentro, como sugieren estos autores, de estos contextos 
sociales donde situamos la escuela y las relaciones de los adolescentes con el 
ámbito educativo; un contexto educativo rico en estímulos y coherente, que 
ayuda y estimula el desarrollo del alumno y su integración en el entorno social. 
Por el contrario, contextos escolares desfavorables dificultan la evolución y nor-
mal desarrollo del adolescente. Son, por tanto, las prácticas educativas una par-
te fundamental de la mediación social necesaria para orientar el paso de los 
adolescentes a la vida adulta y su inserción como miembros de pleno derecho 
de la sociedad.  

 Desde un punto de vista cognitivo, se producen grandes cambios intelec-
tuales en esta etapa. La teoría genética de Piaget8

                                                 
8 En Woolfolk, F. (1999). Psicología Educativa. México: Prentice Hall.  

 determinó que en la adoles-
cencia, en concreto, a partir de los 12 años, se adquiere y consolida el pensa-
miento de carácter abstracto, o sea, aquel que trabaja con las operaciones 
lógico-formales y que nos permite la resolución de los problemas complejos. Este 
tipo de pensamiento consiste en la capacidad de razonar, formular hipótesis, 
comprobarlas, argumentar, reflexionar, analizar y explorar las variables que inter-
vienen en los fenómenos. 
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 Investigaciones posteriores de Piaget pusieron de manifiesto que la capa-
cidad que tienen los adolescentes para utilizar el pensamiento abstracto y resol-
ver los problemas no solo se relaciona con la edad sino también con los conoci-
mientos previos que se tienen sobre la materia y la estimulación social. Así, el de-
sarrollo cognitivo que trae la adolescencia es uno de los aspectos más compli-
cados de observar externamente, las variaciones intelectuales, en esas edades, 
se dan continuamente y esos cambios posibilitan el avance del pensamiento y 
facilitan el progreso hacia la madurez en las relaciones humanas y en la partici-
pación de la sociedad. Además, los dos primeros cursos escolares de la Secunda-
ria Obligatoria (12-14 años) coinciden con el comienzo de la adolescencia, y por 
ello, con la consolidación de las operaciones lógico-concretas y la apertura a un 
nuevo tipo de razonamiento proposicional. 

 Las tres características más destacadas del periodo formal abstracto son: 

1. La realidad se concibe como un subconjunto de lo posible. Lo real se su-
bordina a lo posible. Gracias a esa característica del pensamiento formal, 
el adolescente, no solo será capaz de relacionar cada causa aislada con 
su efecto, sino que también poder considerar todas las combinaciones po-
sibles entre las causas que determinan dicho efecto. Esta habilidad cogni-
tiva es considerada por Piaget la que mejor define las operaciones forma-
les. 

2. El carácter hipotético-deductivo. El adolescente es capaz de poder apli-
car un razonamiento deductivo indicando las consecuencias de unas de-
terminadas acciones sobre la realidad. El uso del pensamiento hipotético-
deductivo se considera el núcleo del pensamiento científico, pues no solo 
puede formular hipótesis que explican los hechos, sino que también es ca-
paz de comprobar el valor de cada hipótesis que traza. 

3. El carácter proposicional. Para poder pensar o razonar sobre posibles 
hechos, el trabajo intelectual no se enfoca solo con los objetos reales, sino 
también con representaciones de ellos mismos. El vehículo para estas re-
presentaciones sería el lenguaje. Así, la utilización de un razonamiento so-
bre lo posible exigirá que el razonamiento sea básicamente verbal. Es en 
esta etapa donde se va a hablar sobre las cosas además de poder actuar 
sobre ellas; por todo ello, el lenguaje pasa a ocupar un papel más impor-
tante pues lo posible solo puede realizarse en términos verbales. Por lo que 
el lenguaje es el vehículo óptimo para estas representaciones, a la vez que 
desempeña una función de importancia progresiva en el pensamiento 
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formal. En la teoría parcial de Vygotsky (escuela de Moscú9

 Investigaciones elaboradas sobre el desarrollo cognitivo de la adolescen-
cia (Carretero y Pozo, 1986; Palacios y otros, 1990; García Madruga y otros, 1995; 
etc.) han puesto de manifiesto la influencia de los conocimientos previos de los 
adolescentes en la resolución de problemas, así como también en su estimula-
ción social y educativa. Dentro de esa estimulación, para los adolescentes hoy 
en día los medios de comunicación tienen por sí solos una fuerte incidencia social. 
Esto es indiscutible en la sociedad actual, siendo estos, junto a la familia y el gru-
po de iguales un agente básico de la socialización del adolescente; además, los 
medios constituyen una fuente importante de información y de aprendizaje, lo 
que va en detrimento de la lectura tradicional en el formato libro como vimos 
anteriormente

) destaca la 
importancia del lenguaje y la interacción social que se da en el desarrollo 
cognitivo del adolescente. Para él, es muy importante promover la discu-
sión (hablar) entre alumnos y profesores. Con Vygotsky (1989) el lenguaje 
cumple muy importantes funciones en la etapa de la Educación Secunda-
ria, entre otras, instrumental, reguladora de la conducta y comunicativa. 
Podemos resumir, asimismo, que la forma más característica del pensa-
miento del alumnado de la Educación Secundaria Obligatoria consiste en 
que ante un nuevo problema: formula hipótesis para explicarlo, observa los 
hechos, experimenta, comprueba las hipótesis y elabora explicaciones y 
teorías. 

10

 Los medios masivos de comunicación tienen el papel de mediadores entre 
los padres y los pares (Pindado, 2005), y de ellos es la televisión la que tiene hoy 
día una incidencia mayor sobre la población, sobre todo durante la adolescen-
cia, de tal forma que Llull (1980) distingue entre los dos usos de la televisión: el es-
tructural y el relacional. Los aspectos  estructurales son los que afectan de forma 

. Los contenidos mediáticos desempeñan una función social fun-
damental, siendo buena parte del alimento “espiritual” de las nuevas  g enera-
ciones. De ellos se habla con los amigos, se suscitan discusiones y se  consolidan 
lazos y vínculos sociales, es una especie de sociabilidad en espiral que propaga 
lo que emana de los medios de comunicación (Pindado, 2005). En el caso de los 
adolescentes, al encontrase en una etapa  vital de su desarrollo, la información y 
los valores que incorporan procedentes de ellos debe ser lógicamente inmensa 
(Garitaonandia y otros 2001).  

                                                 
9 Corriente m arxista en ps icología es tablecida en el I nstituto de Psicología de la Universidad de  
Moscú, donde trabajaron Vigotsky, Kornílov, Luria y Leóntiev 
10 Véase epígrafe 5, Capítulo 1. 
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individual al sujeto, llegando incluso a dirigir sus actividades y controlar sus hora-
rios; los aspectos  relacionales son los encargados de facilitar la comunicación, 
establecer relaciones sociales con la familia o los iguales y ofrecer aprendizajes 
sobre comportamientos, normas sociales y valores.  

 En cualquier caso la lengua escrita requiere de un contexto instruccional 
específico y especializado para que los sujetos aprendan el leer y el escribir. Al 
hablar de leer nos referimos a la lectura y por ello a comprensión lectora. En este 
sentido, Ausubel11

 Otra característica más general del alumno de esta etapa educativa es 
que este no razona solo sobre “lo posible”. La utilización de un razonamiento so-
bre lo posible requiere que el razonamiento sea fundamentalmente verbal. Según 
Vigotsky, el lenguaje en esta etapa pasa a ocupar un lugar más destacado pues 
lo posible solo se puede formular en términos verbales. Además el uso del pensa-
miento hipotético-deductivo requiere poner a punto los instrumentos deductivos 
que proporcionan las operaciones lógicas proposicionales, la utilización de la dis-
yunción, la conjunción, la condicional, etc. 

 también nos habla de la vital importancia de los conocimien-
tos previos en toda situación en la que se dé el aprendizaje, lo cual nos lleva a 
reflexionar sobre la necesidad de que los contenidos de lectura tengan no sólo 
significatividad lógica sino también significatividad psicológica. Así, y para facili-
tar la comprensión en las adolescencia y los problemas que en ella se dan duran-
te la adolescencia los profesores deben apelar a que aprender es comprender, 
entendiendo comprender no como la simple incorporación de datos, sino como 
el redescubrimiento través de la propia actividad de los sujetos.  

 Tanto el proceso de aprendizaje como las características del alumnado 
son aspectos tenidos en cuenta en la configuración del currículo, ya que las ca-
racterísticas psicológicas se relacionan con los procesos de aprendizaje de los 
alumnos. La LOE establece como objetivos “el desarrollo de las capacidades físi-
co-motrices, cognitivo-lingüísticas y afectivo-sociales que contribuirán al desarro-
llo de las competencia básicas”. 

 Teniendo en cuenta el desarrollo psicológico de los adolescentes en esta 
etapa y sus problemáticas de comprensión, los profesores de Educación Secun-
daria deben considerar una serie de criterios básicos al abordar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje: 

                                                 
11 En Vigotsky, L. (1989). El desarrollo de los procesos psicológicos superiores. México: Grijalbo. 



MARCO CURRICULAR. LA LECTURA Y LAS CIENCIAS SOCIALES EN LA ESO 
 

211 
 

1. La significatividad psicológica. Enfocar el proceso de enseñanza-
aprendizaje de tal manera que el alumnado pueda establecer relaciones 
entre lo que se le enseña y lo que sabía.  

2. Presentar los contenidos en espiral, de manera que podamos referirnos a 
un mismo tipo de contenidos con diferente grado de profundidad según la 
maduración psicológica del alumnado. 

3. Avanzar desde lo concreto a lo abstracto y desde lo simple a lo complejo. 

4. Conectar el aprendizaje con la experiencia, intereses y problemática del 
alumnado. 

5. Desarrollar aprendizajes funcionales, seleccionando los contenidos de for-
ma que sean útiles para el alumnado. 

6. Cuidar los diferentes ritmos de aprendizaje. 

7. Diversificar los métodos de enseñanza. Utilizar distintos materiales y recursos. 

8. Contribuir al desarrollo de las diferentes competencias básicas. 

9. Aplicar una metodología de trabajo activa, interactiva, participativa, gru-
pal, etc. 

 En definitiva, la Educación Secundaria Obligatoria tiene como objetivo 
básico la formación integral de los alumnos y, según lo expuesto anteriormente, la 
escuela tiene que potenciar al máximo su acción educadora para facilitar al 
adolescente el tránsito de la niñez a la vida adulta, es decir, su formación  como 
persona autónoma moral e i ntelectualmente. Desde esta perspectiva el papel 
de la escuela ha cambiado en los últimos años, y por ello han cambiado el papel 
y el perfil del profesor de Secundaria. El profesor pasa a ser un educador, un for-
mador de adolescentes y jóvenes más allá y además, de ser un profesor de un 
área de contenidos concreta.  

 

4. La formación del profesorado de ESO y el tratamiento de la comprensión lecto-
ra 

 

 Según Esteve (2002), hay una tendencia, cada vez mayor, a recuperar la 
figura central del profesor con base en la convicción de que la calidad de la en-
señanza depende fundamentalmente de la altura personal, pedagógica y cientí-
fica de nuestros profesores. Nuestros docentes siguen formándose como acadé-
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micos, como investigadores especialistas, y sin recibir más formación específica 
que el Máster de  P rofesorado de Secundaria (antiguo CAP), se les pide que 
asuman nuevas responsabilidades y hagan frente a las realidades profesionales 
de la Educación Secundaria.  

 Antes, para impartir clase como profesor de Secundaria en la ESO y el Ba-
chillerato, no  así para las ramas técnicas de la Formación Profesional, era nece-
sario realizar el curso para la obtención del Certificado de Aptitud Pedagógica. 
Este curso tenía la base normativa en la (LGE) Ley General de Educación  de 1970, 
donde se estableció que esta formación se desarrollara en dos  ciclos (uno teóri-
co y otro práctico). La publicación de la LGE supuso un cambio radical del siste-
ma educativo existente en España hasta aquel  momento, ya que tendría poste-
riores repercusiones. Así, esta exigencia en la LGE, dio lugar a l a aparición del 
CAP, el cual constaba de dos  ciclos que se realizaban simultáneamente, el pri-
mero de carácter  teórico y el segundo de carácter práctico. La formación teóri-
ca se encaminaba a estudiar los fundamentos y principios generales de la edu-
cación necesarios para llevar a cabo la labor docente. Ese primer ciclo tenía una 
duración mínima de 150 horas, donde debía haber un equilibrio entre la forma-
ción pedagógica general y las didácticas de las disciplinas correspondientes. El 
segundo ciclo se configuró con carácter práctico y consistía en la realización de 
prácticas en los centros docentes; su duración era de 150 horas como mínimo. La 
superación de los dos ciclos daba derecho a la obtención del Certificado de Ap-
titud Pedagógica (CAP).  

 Ya más tarde, tras asumir las Comunidades Autónomas las competencias 
en educación durante los años ochenta, se configuró, con carácter provisional, 
un curso para la formación de este profesorado bajo la responsabilidad de la 
administración autonómica, pero respondiendo al modelo fijado en la Ley Gene-
ral de Educación (LGE). El CAP que se reguló fijaba en 180 las horas a realizar por 
quienes quisieran obtener el título. La carga lectiva de la fase teórica o acadé-
mica tenía una duración de 90 horas y la fase de prácticas docentes otras 90. Las 
materias de la fase  académica se distribuían en módulos. El módulo uno incluía 
contenidos relativos a la Teoría de la Educación, el módulo dos desarrollaba los 
contenidos relativos a la Psicología de la Educación, el módulo tres estaba dedi-
cado al estudio de la Didáctica General y el cuatro a las Didácticas Específicas. 
Las prácticas docentes se realizaban adscribiendo a cada  alumno a un Instituto 
de Bachillerato, donde tendría un tutor que supervisaría la formación del alum-
nado. La fase de prácticas se componía de  tres bloques: prácticas de inmersión, 
prácticas de simulación y prácticas de  intervención.  
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 La LOGSE (1990) exige los requisitos de formación inicial para todo el profe-
sorado que ejerza en Educación Secundaria. De tal manera, que para ser profe-
sor de Secundaria había que estar en posesión del Título Profesional de Especiali-
zación Didáctica tras realizar un Curso de Cualificación  Pedagógica (CCP), que 
fue regulado por el RD1692/1995. A pesar que, durante la  vigencia de la LOGSE, 
esta exigencia de formación nunca se llegó a desarrollar.  

 Posteriormente, con la Ley Orgánica de Calidad de la Educación de 2002  
(LOCE), se reguló la formación inicial del profesorado, recogiendo, igual que su 
antecesora, la necesidad de estar en posesión de un título para ejercer la  do-
cencia en la etapa de la Educación Secundaria y las Enseñanzas de Régimen 
Especial, pero con diferencias: si el curso desarrollado con la  LOGSE era de for-
mación consecutiva, es decir, que se realizaba a continuación de la formación 
científica, la LOCE estableció dos períodos, uno llamado “período académico” y 
un segundo de prácticas docentes, de manera que para obtener el título fuera 
necesario superar los dos períodos. El período académico se podía realizar simul-
taneando la formación científica con la pedagógica; de esta manera, cuando 
se obtuviera la titulación académica se estaba en posesión del período acadé-
mico. El período de prácticas docentes, necesario para la obtención del título 
que habilitaba para ejercer la docencia en la Educación Secundaria, se podía  
realizar en su etapa de incorporación laboral. Esto implicaba que los futuros  
candidatos a profesores de secundaria solo tendrían que cursar la fase  teórica 
del curso, quedando la práctica para la incorporación profesional en un centro 
docente.  

 Este Título de Especialización Didáctica (TED) fue regulado por el RD  
118/2004, aunque no llegó a entrar en vigor al ser paralizado por la nueva ley de 
educación.  En la LOE (2006), se estableció, igual que en las precedentes, que  
para impartir docencia en ESO, en Bachillerato, en Formación Profesional, en las 
Enseñanzas de Régimen Especial y en las Enseñanzas Deportivas, era necesario 
tener una titulación académica y una formación pedagógica y didáctica de 
nivel de postgrado, introduciendo de esta forma las  titulaciones que se estable-
cerían en las universidades cuando se produjera la convergencia en el Espacio 
Europeo de Educación. De ese modo el futuro de la formación de los docentes 
de Secundaria pasaba de un curso de 180 horas a la realización de un Máster de 
postgrado. 

 Después de estos diferentes intentos legislativos de sustituir el CAP desde la 
década de los 90, este siguió impartiéndose hasta el curso 2009/2010. La forma-
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ción inicial del profesorado de Secundaria sigue siendo, por tanto, una asignatura 
pendiente de la administración educativa. Los profesores de Secundaria llegan al 
aula tras haber realizado en su curso de formación 60 horas de prácticas. Esta 
situación ha provocado que los docentes, por profesionalidad, se hayan dado 
cuenta de que la única forma de adaptarse a unas aulas en las que ha ido cre-
ciendo la diversidad sea a través de la formación permanente que, en muchos 
casos, además de servir para mejorar y analizar la práctica del aula, ha suplido 
las carencias de la  formación inicial. También ha puesto de manifiesto el desin-
terés de la Administración por la educación en general y por el profesorado en 
particular, hecho este que ha venido a agravar la situación de desprestigio social 
de  este colectivo.  

 En España la formación inicial del profesorado de Educación Infantil y Pri-
maria responde al modelo simultáneo, es decir, en el mismo ámbito institucional 
se le forma en todos los aspectos del profesorado de Secundaria responde, sin 
embargo, a un modelo consecutivo, primero se produce la formación disciplinar 
y después la profesional, ambas en la Universidad. La formación disciplinar no 
está en función de las  necesidades curriculares de la Secundaria, y de manera 
especial de la ESO, esto no significa, como afirma Montero (2006: 75): 

 

“El que la preparación académica recibida no constituya un bagaje apro-
piado del que los futuros profesores pudieran extraer un excelente partido pa-
ra la enseñanza, pero el currículo de la formación disciplinar debería tener en 
cuenta los objetivos y contenidos de la Educación Secundaria”.  

 

Esta situación de enseñanza consecutiva refuerza la idea, muy  extendida, 
de que para enseñar una disciplina basta con dominarla, con lo que la tarea de 
enseñar se reduce a la transmisión de conocimientos. Esto resulta insuficiente en 
la actual sociedad del conocimiento, donde el  profesor adquiere un papel de 
mediador. Por otro lado, está la idea de que estudiar una disciplina para enseñar-
la lleva a afrontar el conocimiento con la idea de transformarlo en objeto de 
aprendizaje para los alumnos. Esta aportación de Shulman (2004) se denomina 
“conocimiento didáctico del contenido”.  

 Como podemos ver, una de las dificultades de cualquier innovación es la 
formación del profesorado. La bibliografía a tal respecto no hace sino confirmar 
en público lo que es una idea notoriamente comentada en privado por el profe-
sorado; “que se olvidan las condiciones materiales del profesorado” (Zacagnini y 
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Jolis, 2002) o que “se piden cambios desde arriba sin formación previa, sin contar 
con los profesores y manteniendo las mismas estructuras” (Díaz e I nclán, 2001), 
por citar dos casos. Si además esta innovación se centra en la formación del pro-
fesorado en relación con la comprensión lectora, la cual afecta a todo el colec-
tivo, las dificultades no escasearán. Por otra parte, la lectura no es precisamente 
una cuestión en la que la formación del profesorado de Secundaria de nuestro 
país se haya distinguido, incluso en el caso de los profesores de áreas lingüísticas. 
Puede resultar curioso, pero cierto es que por lo general el filólogo basa su tarea 
en leer y hacer leer, pero no suele saber frecuentemente cómo lo hace ni cómo 
enseñar esta habilidad. 

 Se puede argumentar que no es completamente cierto, que la lectura es 
una práctica diaria en las clases no sólo de los profesores de lengua, sino de los 
de cualquier materia y que los comentarios de texto, lecturas comentadas, libros 
que se mandan al alumnado... ya son una tarea de educación lectora y por tan-
to de su comprensión. A pesar de que deberíamos aceptar que es así, que ya se 
realiza algo por la lectura, si analizamos cuidadosamente la actuación del profe-
sorado de secundaria sobre ella, observamos que más que una enseñanza de la 
lectura, se hace sobre todo una enseñanza con la lectura (Calvillo, 2001). Por 
ejemplo, en relación con la comprensión lectora, se suelen leer textos sobre los 
que se formulan muchas preguntas creyendo que es este es un procedimiento 
adecuado de enseñanza, cuando sólo es un modo de evaluación de la com-
prensión (Solé, 1992). Esas preguntas usualmente pretenden la comprensión de 
ese texto en concreto, pero en nada ayudan a elaborar una estrategia de com-
prensión para cualquier otro tipo de texto. El objetivo, por desgracia, suele ser 
normalmente la búsqueda del sentido, pero no se trabaja en cómo se localiza 
ese sentido. 

Además, la Educación Secundaria Obligatoria en España tiene una crisis de  
identidad basada, para autores como Bolívar (2004) y Viñao (2001), en la  con-
tradicción que supone para esta etapa ser considerada, desde la puesta en 
marcha de la LOGSE, por un lado, cercana a la Educación Primaria y  por otro, al 
Bachillerato y la Formación Profesional. La transformación de la secundaria en 
estas últimas décadas, a la que accede ahora alumnado de menor edad y en la 
que debe permanecer obligatoriamente un mayor número de años, unido al 
progresivo acceso de un nuevo alumnado multicultural el aumento de la escola-
rización, han dado lugar a que el profesorado de Secundaria se encuentre por 
primera vez con problemas de comprensión lectora –en ocasiones, muy severos– 
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a los que antes no estaba acostumbrado. Si a eso le añadimos el olvido de estas 
habilidades en la formación universitaria que recibieron y la muy poca utilidad, 
como vimos, del antiguo CAP, es obvio que plantear una mejora de la compren-
sión lectora en el alumnado sin tener en cuenta la formación del profesorado 
puede estar destinado al fracaso (Jurado, 2001).12

 Llegamos así a un principio: la practicidad. Si el profesorado encuentra 
que la acción es útil para el alumnado y para él mismo, su resistencia a colaborar 
disminuye. Esta practicidad forma parte constituyente, por lo general, del talante 
del profesorado. Si existe un grupo interesado y motivado en desarrollar la lectura, 
y por tanto su comprensión, es de esperar que lo demás venga más tarde. Por 
ello, antes de plantear en qué formar, se necesita plantear cómo se tratará la 
formación mutua, qué talante se le dará al trato con el grupo (Antúnez y otros, 
1992). 

 

 El profesorado para romper con estas dificultades en relación con su for-
mación y la comprensión lectora debiera plantear actividades útiles y claras so-
bre lectura, teniendo presente la experiencia. Barrero y Reyes (2000) aconsejan 
aplicaciones que no exijan una formación muy alta por parte del que lo aplica. 
Habría que suscribir de la misma manera la opinión de Peterson (2001), que de-
fiende la adaptación del profesorado a la situación y contexto lector que se en-
cuentre en su aula. 

 Aunque la mejora de la lectura y su comprensión queda recogida legal-
mente como objetivo, debiera enfocarse de una manera más creativa y menos 
rígida por parte del profesorado. Además, la lectura se constituye como una 
habilidad básica cuya necesidad nadie niega y se encuentra en la actualidad 
en un momento “dulce” en el que se la ha situado en un primer plano (informes 
PISA, Evaluación General de Diagnóstico, etc.), un poco por esos giros que da la 
educación en ocasiones. Esta es –en algún modo- la parte positiva que compen-
sa la visión negativa de la que hablamos al principio. 

 Como bien dice Esteve (2006), el profesor de la enseñanza obligatoria del 
siglo XXI debe estar formado, además de en su disciplina y en los aspectos pe-
dagógicos básicos, en el dominio de las nuevas  tecnologías de la información y 
                                                 
12 Quintero y Hernández (1999) realizaron una encuesta sobre comprensión lectora entre el profe-
sorado (principalmente de primaria) y vieron que las estrategias más utilizadas eran las tradiciona-
les (resumen, esquema) y quizás un exceso de lectura en voz alta. Les llamó la atención a estas 
autoras la escasa respuesta que tuvo el establecer un curso, lo que juzgaron como una aversión 
del profesorado por las acciones que prevén ser excesivamente teóricas. 
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la comunicación, en la atención al  alumnado con necesidades educativas es-
peciales, en la atención a l a  d iversidad cultural y en la gestión del comporta-
miento y la disciplina escolar, entre otras cuestiones. De este modo, un buen plan 
de formación de los futuros profesionales de la Educación Secundaria tiene que 
permitirles afrontar todos los retos con los que se van a encontrar en su desarrollo 
profesional (Zabalza, 2006), y la comprensión lectora será uno de los más impor-
tantes. 

 

5. Análisis del currículum de las Ciencias Sociales en la ESO 

 

 Es en los artículos 24 y 25 de la LOE (denominados organización de los cur-
sos) donde quedan recogidas las Ciencias sociales, geografía e historia13

 La asignatura de Ciencias sociales, geografía e historia en la Educación 
Secundaria Obligatoria pretende en general profundizar en ese conocimiento de 
la sociedad partiendo de los aprendizajes que el alumnado ha adquirido en la 
etapa anterior (Educación Primaria)  en la materia de Conocimiento del medio 
natural, social y cultural. Según lo cual, por la evolución del alumno en esta nue-
va etapa, procede que se produzca una más amplia profundización en el cono-
cimiento de lo social, permitiendo un enfoque más disciplinar de esta asignatura 
que tome como referencia fundamental la Geografía y la Historia. Estas discipli-
nas son los ejes vertebradores del ámbito social, pues contemplan la realidad 

 como 
una de las materias a cursar obligatoriamente por el alumnado de secundaria, lo 
cual se vuelve a confirmar en los artículos 4 y 5 del Real Decreto 1631/2006, lugar 
en el que se establecen las enseñanzas mínimas correspondientes a la ESO. Sin 
horario escolar (Anexo III), expresado en horas, correspondiente a los contenidos 
básicos de las enseñanzas mínimas, en el caso de las Ciencias sociales, geografía 
e historia queda establecido en 70 horas para cada uno de los cursos de la Edu-
cación Secundaria Obligatoria. En el Anexo II del citado Real Decreto en el que 
se establece el currículo propiamente para la materia de Ciencias sociales, geo-
grafía e historia. Para ello, “(…) parte del conocimiento de la sociedad, tanto en 
lo que se refiere a su organización y funcionamiento a lo largo del tiempo y en la 
actualidad, como en lo que concierne al territorio en el que se asienta y organiza, 
algo que ha constituido siempre, en nuestra tradición educativa, una parte fun-
damental de la educación de los jóvenes”. 

                                                 
13 Denominación que recibe la asignatura en la Educación Secundaria Obligatoria. 
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humana y social desde un punto de vista global e integrador; además, ofrecen 
una mayor capacitación para estructurar los hechos sociales. A pesar de ello, la 
comprensión actual de la realidad humana y social, obviamente, requiere la in-
tervención de otras disciplinas, que son parte de las Ciencias sociales, y que pre-
sentan alternativas de análisis. Es el caso de las aportaciones desde la Economía, 
la Sociología, la Historia del Arte o la Ecología que complementan la compren-
sión. 

 Así pues, con la enseñanza en esta asignatura se trata de que el alumnado 
adquiera los conocimientos, destrezas y actitudes que necesita para comprender 
la realidad del mundo que le rodea, las experiencias colectivas del pasado y del 
presente, así como el espacio en que desarrolla su vida en la sociedad. Por un 
lado, como recoge el currículo: 

 

“Proporciona ideas fundamentales sobre la dimensión espacial de las socie-
dades y la configuración territorial, entendida ésta en ámbitos que van desde 
el local al mundial, a la vez que acerca al alumnado a los principios de inter-
acción de las sociedades y su entorno físico, y posibilita que pueda valorarse 
la actuación de los hombres en el espacio y las potencialidades y constriccio-
nes del medio. Favorece también que el alumnado pueda adquirir un mayor 
grado de conciencia acerca de la organización espacial de las sociedades, 
sus dimensiones demográficas, económicas o sociales, los modos de interven-
ción y sus posibles impactos”.  

 

Y por otro lado: 

 

“La comprensión de los hechos y fenómenos sociales en el contexto en que se 
producen y el análisis de los procesos de cambio histórico en la sociedad, ad-
quieren sentido en la valoración, comprensión y enjuiciamiento de los rasgos y 
problemas centrales de la sociedad en el momento actual. (…) de ahí la im-
portancia que tiene en estas edades adquirir unas referencias básicas sobre el 
devenir histórico que permitan incorporar aprendizajes posteriores”. 

 

 Si bien la enseñanza y el aprendizaje de las Ciencias sociales, geografía e 
historia en esta etapa se ven facilitados por el desarrollo intelectual del alumno 
desde el pensamiento concreto al formal, la complejidad de esta disciplina, pre-
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senta algunas dificultades relativas a la adquisición de las nociones espaciales y 
temporales, la naturaleza multicausal e intencional de la explicación de los 
hechos humanos y sociales o el procesamiento de informaciones diversas. Por ello 
se recomienda “un trabajo continuado en todos los cursos que facilite la adquisi-
ción progresiva de estas nociones a lo largo de la etapa”. 

 En lo que respecta a los contenidos se organizan por cursos y se agrupan 
en bloques. En todos los cursos hay un bloque inicial, denominado “Contenidos 
comunes”, donde se incluyen el aprendizaje de los aspectos fundamentales en el 
conocimiento geográfico e histórico que son básicamente procedimientos de 
tipo general o se refieren a actitudes. La presencia en el currículo de este bloque 
inicial tiene como objetivo principal el resaltarlos, considerándose que debiera ser 
en ese marco en el que habrían de desarrollarse el resto. 

 En el primer curso se aborda el estudio de los medios naturales, tanto des-
de la interacción entre sus elementos como las interrelaciones con los grupos 
humanos y en la configuración con el territorio, con referencias espaciales al 
ámbito mundial y, en mayor profundidad, a España y Europa. La valoración de la 
biodiversidad y la toma de conciencia sobre la necesidad de contribuir a su con-
servación son actitudes asociadas a esos contenidos que se engloban en el blo-
que 2, “La Tierra y los medios naturales”. El estudio de las sociedades en el trans-
currir del tiempo queda organizado con un criterio cronológico. Así, el primer cur-
so se centra en el desarrollo de las sociedades históricas desde su origen hasta la 
edad antigua. En ese marco se destacan los aspectos en los que puede recono-
cerse más clara la evolución de las sociedades, así como aquellos otros cuya 
aportación, vista desde una perspectiva temporal, puede resultar más significati-
va en la configuración de las sociedades actuales. En un ámbito espacial del 
mundo y p articularmente de Europa, se inserta la caracterización de la historia 
de España. Por último, el bloque 3, “Sociedades históricas, primeras civilizaciones 
y edad antigua”, integra esos contenidos. 

 En el segundo curso se contempla el estudio de la población, los compor-
tamientos y las tendencias demográficas, de sus consecuencias, y también de los 
rasgos de las sociedades en la actualidad, en especial la sociedad española y la 
europea, de su estructura y diversidad, así como también del papel que desem-
peñan las migraciones en las sociedades; además se abordan la forma de vida 
en las ciudades y la características del espacio urbano (bloque 2, “Población y 
sociedad”). Por otra parte, se continúa con el análisis de la evolución histórica, 
desde las sociedades del medievo hasta la conformación del Estado moderno. Es 
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en este bloque 3, “Sociedades preindustriales”, donde se da especial importan-
cia a la Península Ibérica en ese tiempo, a su configuración plural del territorio en 
la Edad Media, a la monarquía española y a la colonización de América. 

 Ya en el tercero y cuarto de la ESO se introduce una mayor especialización, 
teniendo en común la atención que se presta en general al estudio del mundo 
actual desde puntos de vista que resultan complementarios. Corresponde al ter-
cer curso el análisis del territorio en sus diversas facetas y ámbitos espaciales. Em-
pezando con el estudio de las actividades económicas y con la conformación 
de los espacios y paisajes que generan, hasta el análisis de la organización políti-
ca y del espacio geográfico de los grandes conjuntos geopolíticos y económicos 
del mundo, Unión Europea y E spaña, así como los cambios y p roblemas de un 
mundo actual interdependiente, con especial énfasis en las desigualdades en el 
desarrollo de la humanidad. Los bloques 2, “Actividad económica y espacio ge-
ográfico”, 3, “Organización política y espacio geográfico” y 4, “Transformaciones 
y desequilibrios en el mundo actual”, vienen a articular estos contenidos comen-
tados. 

 Por último el cuarto curso pone su acento en la evolución y características 
de las sociedades actuales. El análisis de las bases históricas de la sociedad ac-
tual contempla los cambios económicos, políticos y sociales producidos desde el 
siglo XVIII hasta la primera mitad del XX, para seguir posteriormente con el orden 
político y económico mundial actualmente, sus procesos de integración, sus 
cambios sociales, sus centros de poder y sus focos de tensión. Aquí se le da una 
especial relevancia al tratamiento de la configuración democrática de España y 
su pertenencia a la Unión Europea. Estos contenidos se corresponden dentro del 
currículo con los bloques 2 y 3: “Bases históricas de la sociedad actual” y “El mun-
do actual”. 

 En lo que respecta a la selección de objetivos y contenidos de las Ciencias 
sociales, geografía e historia de esta etapa, se tiene en consideración la presen-
cia en ESO de las materias de Educación para la ciudadanía y los derechos 
humanos y Educación ético-cívica, las cuales complementan el conocimiento de 
lo social. Por lo tanto, en aquellos aspectos en los que ellas se relacionan se ha 
buscado el enfoque que es específico de la materia o bien que los que resulten 
complementarios. Del mismo modo y en relación con lo dicho, la enseñanza de 
las Ciencias sociales, geografía e historia en esta etapa busca como finalidad el 
desarrollo de una serie de capacidades recogidas dentro del currículo: 

1. Identificar los procesos y mecanismos que rigen los hechos sociales y las in-
terrelaciones entre hechos políticos, económicos y culturales y utilizar este 
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conocimiento para comprender la pluralidad de causas que explican la 
evolución de las sociedades actuales, el papel que hombres y mujeres 
desempeñan en ellas y sus problemas más relevantes. 

2. Identificar, localizar y analizar, a diferentes escalas, los elementos básicos 
que caracterizan el medio físico, las interacciones que se dan entre ellos y 
las que los grupos humanos establecen en la utilización del espacio y de 
sus recursos, valorando las consecuencias de tipo económico, social, cul-
tural, político y medioambiental. 

3. Comprender el territorio como el resultado de la interacción de las socie-
dades sobre el medio en que se desenvuelven y al que organizan. 

4. Identificar, localizar y comprender las características básicas de la diversi-
dad geográfica del mundo y de las grandes áreas geoeconómicas, así 
como los rasgos físicos y humanos de Europa y España. 

5. Identificar y localizar en el tiempo y en el espacio los procesos y aconteci-
mientos históricos relevantes de la historia del mundo, de Europa y de Es-
paña para adquirir una perspectiva global de la evolución de la Humani-
dad y elaborar una interpretación de la misma que facilite la comprensión 
de la pluralidad de comunidades sociales a las que se pertenece. 

6. Valorar la diversidad cultural manifestando actitudes de respeto y toleran-
cia hacia otras culturas y hacia opiniones que no coinciden con las pro-
pias, sin renunciar por ello a un juicio sobre ellas. 

7. Comprender los elementos técnicos básicos que caracterizan las manifes-
taciones artísticas en su realidad social y cultural para valorar y respetar el 
patrimonio natural, histórico, cultural y artístico, asumiendo la responsabili-
dad que supone su conservación y apreciándolo como recurso para el en-
riquecimiento individual y colectivo. 

8. Adquirir y emplear el vocabulario específico que aportan las ciencias so-
ciales para que su incorporación al vocabulario habitual aumente la preci-
sión en el uso del lenguaje y mejore la comunicación. 

9. Buscar, seleccionar, comprender y relacionar información verbal, gráfica, 
icónica, estadística y cartográfica, procedente de fuentes diversas, inclui-
da la que proporciona el entorno físico y social, los medios de comunica-
ción y las tecnologías de la información, tratarla de acuerdo con el fin per-
seguido y comunicarla a los demás de manera organizada e inteligible. 
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10. Realizar tareas en grupo y participar en debates con una actitud construc-
tiva, crítica y tolerante, fundamentando adecuadamente las opiniones y 
valorando el diálogo como una vía necesaria para la solución de los pro-
blemas humanos y sociales. 

11. Conocer el funcionamiento de las sociedades democráticas, apreciando 
sus valores y bases fundamentales, así como los derechos y libertades co-
mo un logro irrenunciable y una condición necesaria para la paz, denun-
ciando actitudes y situaciones discriminatorias e injustas y mostrándose so-
lidario con los pueblos, grupos sociales y personas privados de sus dere-
chos o de los recursos económicos necesarios. 

 Igualmente el carácter integrador de la asignatura de Ciencias sociales, 
geografía e historia hace que su aprendizaje contribuya a la adquisición por par-
te del alumnado de algunas competencias básicas (competencia social y ciu-
dadana, conocimiento e i nteracción con el mundo físico, expresión cultural y 
artística, aprender a aprender, matemática,  tratamiento de la información y 
competencia digital). Pero por el peso que tiene la información en esta asignatu-
ra se singularizan las relaciones existentes entre esta y la competencia en comu-
nicación lingüística, más allá de la utilización del lenguaje como un vehículo de 
comunicación en el proceso de la enseñanza y aprendizaje. Además, esta mate-
ria facilita el lograr habilidades para utilizar diversas variantes del discurso, en es-
pecial, la descripción, la narración, la disertación y la argumentación, y también 
colabora con la adquisición de vocabulario cuyo carácter básico debería venir 
dado por aquellas palabras que, correspondiendo al vocabulario específico de 
las Ciencias sociales, geografía e historia, debieran formar parte del lenguaje 
habitual del alumnado, o de aquellas otras que tienen un importante valor fun-
cional en el aprendizaje de la propia materia. Por todo ello, podemos afirmar que 
la relación con la competencia en comunicación lingüística y por ende con la 
lectura y su comprensión, algo obvio, es fundamental en la etapa de Educación 
Secundaria Obligatoria. 

 

6. Perspectiva crítica sobre la enseñanza de las Ciencias Sociales en la ESO 

 

 Hoy muchos alumnos de la Educación Secundaria afirman que las Cien-
cias Sociales no sirven para nada. Y no sin razón. A diferencia de otras asignaturas, 
como el Inglés o las Matemáticas, su pragmatismo puede suscitar ciertas dudas. 
Memorizar fechas, nombres, períodos, ríos, etc. únicamente suele tener una finali-
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dad: aprobar los correspondientes exámenes. Sin embargo, estos problemas no 
son ninguna novedad. Por el contrario, como tantas otras cosas, el estado actual 
de las Ciencias Sociales en  Secundaria es fruto de una determinada evolución 
histórica. 

 Ya desde su origen como una disciplina en la enseñanza secundaria espa-
ñola, surgida entre la Ley Pidal del año 1845 y la Ley Moyano del 1857, tuvo esca-
sa  trascendencia socialmente; debido a que, con la gratuidad circunscrita a la 
enseñanza primaria elemental, es evidente que eran pocos los alumnos que pod-
ían acceder a la segunda enseñanza, destinada así únicamente a las élites del 
país. Por otro lado, esta asignatura hacía gala de un marcado carácter naciona-
lista, algo que puede comprobarse, por ejemplo, en el Plan de Estudios de 1900, 
donde referida a su parte de Historia se decía que “la asignatura debía abarcar 
la Historia Universal y la de España como parte de ella. (…). Dicho está que la 
médula de este estudio ha de constituirla el de nuestra historia, contemplada 
como el desarrollo consecuente de la personalidad nacional española dentro de 
sí misma, y en su relación con otras naciones”.14

                                                 
14 Real Orden de 18/08/1900, en Pagès (1997:16). 

 Este contexto facilitó la creación 
de un discurso lleno de connotaciones religiosas, políticas y patrióticas enfocado 
exclusivamente a las clases dominantes. Igualmente, se creó en las aulas una 
dinámica de enseñanza transmisora y aprendizaje memorístico; un medio útil pa-
ra evitar cualquier atisbo de pensamiento autónomo, proporcionando de este 
modo estabilidad social a los nuevos estados liberales que estaban surgiendo. 
Esta tendencia educativa se convertirá, a la postre, se convertirá en una cuestión 
de difícil solución. No será hasta los años setenta del pasado siglo XX, cuando la 
malograda Ley General de  Educación del año 1970, el fin de la dictadura y la 
urgencia de un nuevo modo de educación (tecnocrático de masas), facilitan el 
camino para realizar verdaderas reformas educativas. Este desarrollo reformador 
tendrá como principal fruto la redacción de diversos textos legales educativos 
(LODE, LOGSE, LOCE, LOE, además de otras disposiciones). Cabe preguntarnos, 
entonces, hasta qué punto han cambiado la enseñanza de las Ciencias Sociales 
desde su aparición como una disciplina escolar y cuál es su estado actualmente. 
En primer lugar, está claro que “los vaivenes legislativos de las últimas décadas, 
aunque a veces pudieran estar justificados, han traído un grado de inestabilidad 
no pequeño” (Prats,  2005: 178). En este contexto cambiante, las Ciencias Socia-
les, y en especial la Historia, se han convertido en un campo público utilizado pa-
ra dirimir no sólo circunstancias académicas, sino que también religiosas, políticas, 
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etc. Sus singulares características hacen de esta materia una realidad fácilmente 
adaptable a d eterminados intereses. Un ejemplo de ello lo encontramos en la 
denominada polémica de las Humanidades (1996) donde la entonces ministra de 
Educación denunciaba el mal estado de la enseñanza de la asignatura, y no en-
tendía la escasez de sus contenidos en las enseñanzas que recibían los escolares. 
Como indica Valls (2004: 13):  

 

“Del discurso se deriva la necesidad de retornar al estudio de los  grandes per-
sonajes y a la concepción de la cronología como esqueleto de esta materia. 
En definitiva, nombres y fechas que sólo pueden “enseñarse” adoptando un 
método basado en la emisión expositiva y la recepción memorística  –lo que 
hace recordar, como señalamos, los primeros pasos de las Ciencias Sociales 
como materia escolar a mediados del XIX–“.  

 

En esta línea en España, Barrado recientemente (2002: 662-663) afirma que 
en la práctica docente: 

 

“(…) sigue dominando un modelo de clase magistral que resulta bastante po-
co adecuado a los intereses y expectativas del alumnado. Su complemento 
con ejercicios, trabajos y temas transversales ayuda a corregir este problema 
pero no siempre esos métodos alternativos están bien preparados e imbrica-
dos en el desarrollo del currículum. (...) El alumnado tiende a ser espectador 
pasivo o poco motivado, acaso por una presentación insuficiente o por la au-
sencia de repercusión real de esa actividad en el programa o la calificación”.  

 

 Y es que parece que la práctica docente actual, además de compleja, 
no ofrece modelos demasiado innovadores a los futuros profesores de Ciencias 
Sociales, pues predomina una práctica transmisora en la que la comunicación 
sigue siendo unidireccional –del profesor al alumno–, en la que las tecnologías de 
la sociedad de la comunicación y de la información penetran, si penetran, muy 
lentamente, y en la que, probablemente, perdura una concepción de la materia 
más cercana a la que predominaba hace cien años que a la que debería pre-
dominar a principios del siglo XXI, como señala Thornton (1991b) en relación con 
la situación de  la enseñanza de las Ciencias Sociales en Estados Unidos.   
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 Tal vez situaciones como las descritas explican los problemas del aprendi-
zaje de las Ciencias Sociales y sitúan la tarea de enseñarlas entre las tareas edu-
cativas más complejas. Pendry y otros (1998), parten de la complejidad de la en-
señanza de esta materia en su libro dedicado precisamente a la formación de su 
profesorado, al aprendizaje de su enseñanza. Para esta autora y sus colegas, la 
enseñanza de las Ciencias Sociales es un ejercicio intelectual relativamente 
complejo porque las clases son lugares complejos pero también porque es com-
pleja la naturaleza de la propia disciplina.  

 Es importante resaltar que de la antes citada polémica se desprende co-
mo primera conclusión: 

 

 “[…] que las administraciones tienen una visión claramente ideológica de las 
Ciencias Sociales como materia educativa, así como una clara intención de 
ponerla al servicio de sus concepciones identitarias. La segunda, es el poco 
peso que tuvieron los profesionales de la educación y de las Ciencias Sociales 
en un debate que, obviamente, les afectaba” (Prats, 2001: 93).  

 

Pero, principalmente, destaca la cuestión de que en el terreno de esta 
materia –también en los de otras– aparecen diversos grupos (políticos, religiosos, 
económicos, etc.) que luchan por imponer sus razones, Cuesta (2007: 26) lo resu-
me en tres grupos de presión:  

 

“Los humanistas partidarios del regreso a la tradición de las artes liberales; los 
eficientistas defensores de la acomodación de los estudios a l as demandas 
del mercado capitalista; y los igualitaristas defensores de formas de integra-
ción curricular al servicio de la reforma social”.  

 

 En este sentido, una de las cosas que más controversia ha suscitado en la 
enseñanza de las Ciencias Sociales es la respuesta a la pregunta ¿qué enseñar? 
La mayor dificultad tiene que ver con la cantidad de los contenidos que se de-
ben impartir. Un vistazo a los currículos oficiales y a los manuales escolares de Se-
cundaria nos permitiría comprobar que el alumnado ha de estudiar desde la Pre-
historia hasta los últimos hechos destacados de nuestro siglo.  
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 Ello no sería un problema si no fuera porque, realmente, no hay tiempo 
para poder estudiarlo todo durante un curso escolar. En este sentido, está claro 
que la amplitud de contenidos que se pretenda abarcar es proporcional al gra-
do de superficialidad de los resultados que se conseguirán. En general, un exceso 
de contenidos sólo puede abarcarse mediante la metodología expositiva que, 
lejos de producir aprendizajes, únicamente proporciona la memorización de da-
tos. Según López Facal, (2000: 51-52): 

 

 “Por todo ello, dada la complejidad que requiere el estudio y comprensión de 
conceptos de las Ciencias Sociales hasta que se logra un aprendizaje signifi-
cativo, sería muy conveniente limitar el objeto de estudio. Es preciso, por tanto, 
seleccionar un número reducido de contenidos que puedan ser estudiados y 
trabajados con una mínima profundidad y eficacia”.  

 

 Como ejemplo se puede citar el primer curso de la ESO. En este caso, la 
materia se divide en dos bloques: el primero, referido a la Geografía; el segundo, 
a la Historia –con lo cual, se pretende que el alumno conozca desde el Paleolítico 
a Roma en Historia, y desde la formación del Universo y la Tierra a las actividades 
humanas en Geografía, todo en apenas ocho meses–. De ello podemos extraer 
dos conclusiones: lo primero, la consabida falta de tiempo, que hace imposible 
profundizar en los contenidos sin perjuicio para el resto del temario. Lo segundo, 
se deriva de lo anterior, es la frecuente idolatría hacia el libro de texto, situación 
que ya denunció Altamira en la Real Academia de la Historia en 192215

 

: 

“En el examen planteamos preguntas que pudieran ser respondidas con los 
cuadros, esquemas comparativos, etc. que los propios alumnos habían elabo-
rado en clase. Sin embargo, la gran mayoría optó por la cita textual, parafra-
seando los epígrafes del libro que, creían, mejor se adecuaban a cada pre-
gunta, a pesar de que el libro apenas fue utilizado en el desarrollo de las se-
siones correspondientes.” 

 

                                                 
15 En Merchan, F. J. (2002). “Profesores y alumnos en la clase de Historia”, Cuadernos de Peda-
gogía, 309, 90-94.  
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 Y es que los manuales no sólo poseen un papel protagonista en la ense-
ñanza actual –en verdad, siempre lo han tenido–, sino que, muchas veces, se han 
convertido en una especie de dogma y único eje vertebrador de las clases de 
Ciencias Sociales. Tanto es así, que su presencia en las clases –su compra– es una 
cuestión cuasi obligatoria –algo sorprendente, cuando los manuales de años an-
teriores son totalmente vigentes–. Aunque lo grave de esta cuestión es que el pro-
fesorado de la materia, a su pesar, queda supeditado al propio libro de texto. A 
este respecto, Merchán (2002: 93) recoge el testimonio de un alumno: 

 

“El primer día que vino (el profesor) dijo coged apuntes, después me di cuenta 
de que venía en el libro, que no había que coger apuntes, tienes que atender 
en clase y ya está, después en tu casa haces los resúmenes del libro.” 

 

 Ese testimonio alude a la idea que comentábamos al principio: para mu-
chos alumnos, las Ciencias Sociales no tienen más utilidad que el aprobar los 
exámenes. Exámenes que pueden tener menor o mayor popularidad entre el 
profesorado, pero que constituyen el único instrumento, hoy por hoy, que pode-
mos utilizar para evaluar su aptitud, es decir, la capacidad memorística. Funda-
mentalmente, ya que esa parece ser su única función: el aprendizaje de las 
Ciencias Sociales se reduce a la memorización, y la buscada evaluación conti-
nua no puede hacerse real sino con controles periódicos y una prueba escrita al 
final de cada evaluación. Cabe señalar que este sistema, lógicamente, se intensi-
fica más en Bachillerato, donde más que enseñar Geografía e Historia  –y  cual-
quier otra asignatura–, se busca el enseñar a aprobar la selectividad. En definitiva, 
con el  actual sistema, sin los exámenes no hay posibilidad de evaluar lo que el 
alumnado sabe. 

 En lo concerniente a qué contenidos son los más adecuados, puede 
haber tantas opiniones como profesores de Educación Secundaria. A pesar de 
ello, es conveniente destacar que la selección de contenidos debe arrancar de 
un cambio de perspectiva en la enseñanza de las Ciencias Sociales. Es muy ne-
cesario tener presente que el conocimiento de esta materia es el resultado de 
sucesivas investigaciones, y por ello no sólo es un producto final, sino también una 
realidad en continua construcción. No hay Ciencias Sociales –con mayúscula– sin 
investigaciones. De este modo, sólo puede enseñarse mediante la iniciación del 
alumnado en la investigación. Es decir:  
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“El profesor de Sociales debe priorizar el desarrollo de técnicas que capaciten 
al alumno para estudiar el pasado como investigadores, con métodos simila-
res a los empleados por el profesional” (Pluckrose, 1993: 19).  

 

No se trata de convertir al alumnado de secundaria en profesionales, pero 
sí es muy importante que conozca cómo se construye el conocimiento de esta 
asignatura.   

 Por otra parte, investigaciones como las de Thornton (1991) y d e Evans 
(1988) nos han permitido comprender el alcance y la importancia de las investi-
gaciones centradas en el profesor de Ciencias Sociales, y su práctica. Thornton 
(1991) realizó una importante revisión de las investigaciones existentes en el mun-
do anglosajón sobre la práctica de enseñar Ciencias Sociales y creó el concepto 
del profesor como gatekeeper del currículo, es decir como “controlador curricu-
lar”. En definitiva, como la persona que decide en última instancia qué conteni-
dos enseña y qué contenidos decide no enseñar. Evans (1988), por su parte, in-
vestigó las creencias y las prácticas del profesorado de Ciencias Sociales de los 
EE.UU. y estableció cinco categorías o estilos de enseñanza: “el narrador de histo-
rias, el profesor científico, el profesor reformista, el filósofo cósmico y e l profesor 
ecléctico”.   

 Los resultados de estos trabajos pueden completarse con otros más recien-
tes publicados en Europa. Por ejemplo, los de Grech (2000)16

a) Los que consideran, simple y llanamente, la Geografía e Historia como el 
estudio del  pasado.  

, que en su informe 
del Seminario europeo sobre la enseñanza del Holocausto organizado por el 
Consejo de Europa, habla de la existencia de tres tipos  de profesores:  

b) Los que tratan de las causas y de las consecuencias de los hechos ponen 
el énfasis en el saber pero descuidan otros objetivos de la enseñanza de 
las Ciencias Sociales.  

c) Los profesores que relacionan el pasado con el presente.  

                                                 
16 En Virta, A. ( 2001). “Student T eachers’ C onceptions of  H istory a nd G eography”. International 
Journal of Historical Learning, Teaching and Research, vol 2, n.º 1. 
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 Otro de los trabajos interesantes es el que realizó Virta (2001) que investigó 
las creencias y las concepciones de estudiantes finlandeses a t ravés de las res-
puestas a las siguientes preguntas: ¿por qué estudiamos Geografía e Historia en la 
escuela secundaria?, ¿cuál es la importancia de la Geografía e Historia en la so-
ciedad?, ¿qué es para mí la Geografía e Historia?, ¿cuál es su significado?, ¿cuál 
es mi lugar? Después del análisis de las respuestas, concluía señalando la necesi-
dad de los estudiantes de esta materia de clarificar sus propias creencias sobre la 
misma y sobre sus funciones sociales. 

 En resumen, utilizar la investigación como modelo de enseñanza-
aprendizaje puede ayudar a los alumnos a comprender que, aunque las Ciencias 
Sociales nos acercan a un conocimiento riguroso y objetivo de tiempos pasados, 
están formadas por diferentes interpretaciones; entendiendo que el conocimien-
to histórico es un constructo de los humanos y, por lo tanto, sujeto a cambios. De 
esta forma, aproximándose al estudio de nuestro pasado, a la resolución de hipó-
tesis y problemas, y sabiendo de la existencia de diversos puntos de vista, adqui-
rirán una conciencia crítica para el presente. Y eso constituye la mayor virtud y 
utilidad de esta disciplina. De lo contrario, las Ciencias Sociales en Secundaria 
seguirán condenadas a la más absoluta indefinición; una materia moldeable a 
determinados intereses ajenos a lo educativo y cuya presencia en los currículos 
actuales podrá quizás ser cuestionada bajo el pretexto de su inutilidad. 
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CAPÍTULO 6 

ESTADO DE LA CUESTIÓN.  

PRINCIPALES INVESTIGACIONES SOBRE LA COMPRENSIÓN LECTORA 

 

 

1. Introducción 

 

En torno a la comprensión lectora se han ido estructurando en las tres últi-
mas décadas dos modelos principales de estrategias de instrucción. Ambos son 
deudores de la tradición cognitiva que acentuó la consideración en profundidad 
de los componentes clave del proceso instruccional: las variables relativas al pro-
fesor y lo que éste debe hacer.  

 En efecto, la instrucción de la lectura desde una perspectiva cognitiva ha 
aportado una serie de principios que guían las nuevas fórmulas de enseñanza. 
Smith-Burke y Ringler (1986) los sintetizan en cinco puntos: 

1. Una concepción del lector como participante activo. 

2. Es necesaria la activación del conocimiento previo del aprendiz. 

3. Se debe considerar el tipo de texto y su estructura. 

4. Hay que enfatizar el uso de preguntas que provoquen las inferencias. 

5. No se debe descuidar la funcionalidad de la lectura. 



LA COMPRENSIÓN DE TEXTOS EXPOSITIVOS EN EL AULA DE CIENCIAS SOCIALES EN LA ESO 
 

234 
 

 A estas orientaciones se añadieron aspectos sobre procesos de orden me-
tacognitivo del aprendiz, acentuando la atención sobre estrategias de autocon-
trol, la evaluación de habilidades puestas en juego en relación con la lectura y la 
valoración de la propia comprensión.  Otras líneas se centraron en la propia or-
ganización de los textos. Así, en relación con lo que la investigación de corte 
cognitivo ha aportado, debería recordarse, por ejemplo, la sistematización em-
pleada por Vidal-Abarca (1989), la cual atiende fundamentalmente a dos grupos 
de variables: el contenido de la instrucción (el qué) y los procedimientos meto-
dológicos de enseñanza (el cómo). 

 Tales ideas dieron lugar a dos modelos globales de instrucción que confer-
ían un papel fundamental al instructor, no sólo como diseñador de actividades 
sino también como guía del proceso de aprendizaje. 

 El primero, consiste en la denominada instrucción directa o explícita (Vidal-
Abarca, 1989).  En esta línea, Baumann (1985), sobre un ejemplo concreto de ins-
trucción en comprensión lectora encaminada a la determinación de ideas prin-
cipales, resume en cinco pasos la metodología basada en la instrucción o expli-
cación directa. 

1. Introducción, en la que se comunica al aprendiz el objetivo del programa 
y la utilidad que encierra el dominio de la habilidad entrenada. 

2. Ejemplo. Se muestra con el material que se va a utilizar la habilidad objeto 
de instrucción. Vendría a ser una continuación práctica del paso anterior. 

3. Instrucción o enseñanza directa, en la que el instructor, mediante modela-
do, demuestra activamente la habilidad, explicitando todos los pasos que 
implica su desarrollo. 

4. Aplicación dirigida por el instructor, a partir de la cual la responsabilidad 
comienza a desplazarse de modo más activo hacia el aprendiz que inten-
ta replicar lo efectuado por el profesor bajo la supervisión y retroalimenta-
ción constante de éste. 

5. Práctica individual e independiente, consiste en la progresiva asunción de 
la total responsabilidad para la ejecución de la tarea por parte del apren-
diz. El aspecto particular de este enfoque instruccional reside en la mayor 
carga directiva que se le confiere al instructor, dejando menor margen de 
responsabilidad y actividad a los aprendices. 

 Algunos ejemplos desarrollados bajo esta metodología pueden observarse 
en varias de las investigaciones expuestas más adelante, centradas en la ense-
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ñanza de habilidades encaminadas a determinar la estructura del texto. En ellos 
es común observar una primera fase que se correspondería con la enseñanza del 
conocimiento en la que se expone lo que debe ser aprendido, así como las estra-
tegias necesarias y se especifican las reglas implicadas en la resolución de la 
habilidad a en trenar, incidiendo también sobre la utilidad de su aprendizaje. 
Mientras, en una segunda etapa, se enseña a los lectores ante un texto específi-
co cómo poner en juego tales reglas para resolver un problema de comprensión. 
Al tiempo que se explicita el proceso mental implicado en la identificación de las 
ideas principales.  

 El segundo modelo toma como base esos planteamientos y además aña-
de las concepciones sobre el aprendizaje de Vygotsky que prima las situaciones 
de cooperación social como origen de las destrezas que a posteriori las personas 
desarrollan; es el modelo denominado de enseñanza recíproca, en el que desta-
can Palincsar y Brown (1984), y que se basa en cuatro actividades básicas de 
carácter cognitivo, relacionadas con la comprensión, que se desarrollan en co-
laboración con la participación de instructor y los aprendices: 

1. El resumen o auto-revisión: resumen con palabras propias del contenido 
esencial del texto. 

2. El cuestionamiento: plantearse preguntas sobre lo que se ha leído. 

3. La clarificación: aclarar posibles dudas o interpretaciones incorrectas  

4. La predicción: formular predicciones sobre el texto que se va a leer. 

 Estas actividades se desarrollaban en el transcurso de diálogos entre el 
profesor y los aprendices. Para ello, el profesor proporciona un modelo de com-
portamiento, modela las estrategias desarrolladas para la comprensión sobre los 
primeros párrafos, para pasar a que los aprendices por turnos adopten el papel 
de profesor, siempre de forma supervisada. 

 Con este modelo se han desarrollado metodologías como la propuesta 
por Sánchez Miguel (1998) que delimita sobre la base de textos tanto narrativos 
como expositivos directrices para, a través del diálogo, conducir a los aprendices 
desde los procesos de comprensión de palabras e ideas hasta los encargados de 
construir un modelo situado del texto con intervención de procesos de autorregu-
lación. Por su lado, Vidal-Abarca (2000) combina dos tipos de procedimientos. 
Por un lado, de forma más cercana a la instrucción directa, propone explicacio-
nes sobre recursos lingüísticos propios de los textos escritos a distintos niveles (frase 
y en párrafos) junto con ejercicios para construir ideas contenidas en las frases o 
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descubrir los recursos anafóricos.  Paralelamente, propone la lectura guia-
da de textos en los que el profesor intercala preguntas en torno a cada párrafo. 

 Para autores como Coll (1990), los procedimientos de enseñanza recíproca 
se sustentan sobre la actividad constructiva del aprendiz, a lo cual se suman otros 
dos elementos clave: el andamiaje1

 Independientemente y en cualquier caso, todo ello alude a metodologías 
que, un tanto genéricas, muestran una gran flexibilidad. Por tanto, a su conside-
ración hemos de añadir la de las investigaciones en que se desarrollan y aplican, 
para poder así constatar no sólo el modo en que se plasman tales principios me-
todológicos sino también los resultados a que dan lugar. 

 de Brunner (1976) y la conocida zona de de-
sarrollo próximo de Vigotsky (1988).  

 

2. La evaluación de la comprensión lectora 

 

 El interés por la evaluación de la comprensión lectora es muy amplio, y son 
notorios los estudios ante esta preocupación en los ámbitos internacional y na-
cional, lo cual se ve reflejado en el número, por ejemplo, de manuales específi-
cos sobre el tema (Brown, 1982; Johnston, 1984; Alliende y Condemarin, 1986; 
Cooper, 1990; Lundberg y Linnakyla, 1993; Beltrán y González Álvarez, 1994; etc.). 
Igualmente amplios son los artículos (Herranz, 1987; Rodríguez Dieguez, 1991; Alon-
so Tapia, 1991, 1992, 1995; Cabrera y otros, 1994; etc.) que recogen esta cuestión. 
Pero, al mismo tiempo, podemos ver que desde el principio el evaluar la lectura 
ha tenido algunos problemas. El más importante sería que no existe un marco 
teórico claro que defina qué es la lectura. Se puede achacar a que plantearse el 
evaluar sin quizás antes definir el porqué y si la lectura es medible son aspectos 
vitales para el estudio.  

 En los últimos años la lectura ha pasado de ser considerada como un con-
junto de destrezas específicas a concebirse como un proceso global que encie-
rra una serie de habilidades y estrategias interrelacionadas que afectan al 
aprendizaje (Tufanelli, 2010). No obstante, la evaluación de la lectura sigue an-
clada en el análisis de destrezas y en medidas del producto  y no en medidas del 
proceso lector (Iser, 2000). En lo concerniente a los métodos de evaluación em-
pleados, de modo general se suelen agrupar en torno a tres categorías o grupos: 

                                                 
1 Bruner denomina así el apoyo temporal y regulable ofrecido por el profesor al aprendiz, algo que 
le ayuda a desarrollar y extender sus destrezas en las fases primeras de la instrucción y que debe 
ser gradualmente retirado. 



ESTADO DE LA CUESTIÓN. PRINCIPALES INVESTIGACIONES SOBRE LA COMPRENSIÓN LECTORA 
 

237 
 

los tests estandarizados, los tests referidos al criterio, y los procedimientos informa-
les de evaluación (Clemente y Domínguez, 1999). Cada uno de estos tipos de 
evaluación tiene ventajas e inconvenientes, como más tarde mostraremos. 

 Por otro lado, mirando cómo ha sido y es medida la comprensión lectora 
se puede ver que existe una gran disparidad en las maneras de hacerlo, lo que 
dificulta generalizar los resultados de unos estudios y otros. Globalmente se puede 
distinguir entre las medidas de comprensión a posteriori, es decir, aquellas que se 
toman después de que ha tenido lugar el proceso lector, y las medidas procesua-
les de la comprensión, es decir, aquellas que se toman durante el proceso de la 
lectura. Entre las medidas más antiguas utilizadas de comprensión a posteriori 
pueden distinguirse, a su vez, diversos procedimientos: cuestionarios o preguntas 
acerca del contenido del texto leído (Thorndike, 1917)2 y análisis de informes ver-
bales que el lector emite después de la lectura del texto (Goodman y Burke, 
1971)3

 En las últimas décadas del siglo pasado tuvo lugar el resurgimiento de la 
psicología cognitiva, y es a partir de ese momento cuando cobra importancia el 
proceso frente al producto en la comprensión lectora (Johnston, 1989; Bruner, 
1990; Vega y otros, 1990; Bennett, 1993; Kintsch, 1998; Mateos Sanz, 2001, Verhoe-
ven, 2002, etc.). Las medidas van a ir más allá de los instrumentos estandarizados 
y referidos al criterio y van a proporcionar información relevante a partir del análi-
sis de las estrategias y de los procesos de pensamiento utilizados por cada sujeto 
en la comprensión (Wittock, 1981, 1983; Gómez del Manzano, 1989; Orrantia y 
otros, 1990; Solé, 1992; Sánchez Miguel, 1993, Gómez-Villalba, 1995, etc.). A pesar 
de ello, por lo general esto es ignorado en los procedimientos convencionales de 
evaluación de la comprensión lectora, que se suelen orientar más a los resultados 
finales. 

. Estos suelen ser los usos más frecuentes y evalúan lo que el sujeto ha com-
prendido y no cómo el sujeto ha llegado a esa comprensión, además, este tipo 
de medidas tienden a confundir la comprensión con la memoria de los sujetos, si 
bien el principal problema que presentan es que se trata de medidas de produc-
to de la lectura que no permiten evaluar el proceso que tiene lugar durante la 
misma (Johnston, 1989).  

                                                 
2 y 3 En I ser, W. ( 1978). The Act of Reading. Londres: Routlege & K egab y T he J ohns Hopkins 
University Press. 
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 Pese a los grandes desacuerdos y controversias existentes en torno a casi 
todos los aspectos del proceso lector y especialmente también sobre la evalua-
ción de estos, parece que existe un aspecto en el que la mayoría de los autores, 
tanto nacionales como extranjeros, coinciden y es que el propósito u objetivo de 
la lectura es la comprensión, ya que, en última instancia, el lector intenta obtener 
el significado del texto que lee con el fin de recibir el mensaje del autor (Good-
man, 19684

 Como hemos podido ver, no hay duda acerca de lo compleja que es la 
medida de la comprensión lectora. Por lo general, la comprensión se sigue eva-
luando como una serie de procesos que, para la mayor parte de los especialistas, 
posiblemente no representan globalmente la comprensión. 

, 1969; McCormick, 1977; Solé, 1987; Baumann, 1990; Colomer y Camps, 
1996; etc.).  

 

 2.1. Objetivos 

 

 Para estudiar la evaluación de la comprensión lectora es preciso conside-
rar qué objetivos tiene, pues el carácter de la evaluación y los procedimientos 
que vayan a ser empleados dependen de estos. Johnston (1989) señala tres obje-
tivos generales a los que suele ir dirigida la evaluación de la comprensión lectora:  

a) Evaluación diagnóstica. Tiene como finalidad la toma de decisiones acer-
ca de las estrategias de instrucción, tipo de materiales..., más adecuados 
para cada individuo. Requiere recoger información de carácter específico 
además de una evaluación individualizada y dinámica que permita co-
nocer si los procedimientos empleados, el contenido y el nivel de dificultad 
de los mismos pueden adaptarse o ajustarse al sujeto en particular. Asi-
mismo, las tareas que se han de realizar y los contextos en los que se reali-
zan pueden variarse de acuerdo con las hipótesis que el evaluador vaya 
elaborando sobre las posibles dificultades que presenta la lectura para el 
sujeto evaluado. 

b) Selección y clasificación de sujetos. Las pruebas utilizadas en este tipo de 
evaluación son, generalmente, de aplicación colectiva y de carácter uni-
forme, de tal forma que los sujetos son comparados sobre la misma base. 

                                                 
4 En Johnson, L.; Graham, S. & Harris, K.E. (1997). The effects of goal sefting and self-instruction 
on learning a reading comprehension strategy: a study of students with Iearning disabilities. J. Le-
arn. Disabil., 30 (1), 80-91. 
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Las principales críticas que se han hecho a este método se refieren a que 
las pruebas deben ser adecuadas para una amplia variedad de sujetos lo 
que no va a permitir una evaluación en profundidad. Además, aun cuan-
do este tipo de pruebas no tiene carácter diagnóstico, sirven, a menudo, 
como base para la toma de decisiones de carácter individual, lo que de 
ninguna manera es un procedimiento válido. 

c) Evaluación de carácter general o administrativo. Suele ir dirigida a la toma 
de decisiones de carácter general, tales como la distribución de recursos, 
descripción de determinadas situaciones educativas, evaluación de pro-
gramas educativos implantados a nivel estatal, etc. Este tipo de decisiones 
requiere la obtención de información de carácter general. Asimismo, da-
do que las decisiones se toman en función del grupo examinado y no de 
resultados individuales, no es necesario que todos los sujetos pasen por to-
dos los ítems de las pruebas. Esta evaluación se caracteriza también por su 
carácter estático, de tal forma que la metodología, así como su nivel de 
dificultad, no pueden adaptarse a n ivel individual. La prueba o pruebas 
empleadas deben aplicarse a sujetos que varían ampliamente en su nivel 
de habilidad y, por tanto, deben contener ítems con niveles de dificultad 
adecuados para todos los sujetos. 

 

 2.2. Contenidos 

 

 Como dijimos con anterioridad, hay serias dificultades para ponerse de 
acuerdo a l a hora de definir qué se entiende por comprensión lectora, y este 
desacuerdo es aún mayor a la hora de medirla. Hay dos formas fundamentales 
de entender la comprensión que van a influir en la forma de evaluarla (Camps, 
2000)5

 En la mayoría de los procedimientos de evaluación de la comprensión lec-
tora se suele asumir que la comprensión es un producto final de la interacción del 
lector con el texto. Estos procedimientos se centran, por tanto, más en el produc-
to final de la lectura que en el proceso seguido por el sujeto durante la misma, lo 

: la comprensión como producto frente a la comprensión como proceso, y 
la comprensión como proceso global frente a la comprensión como conjunto de 
destrezas o habilidades. 

                                                 
5 En Camps, A; Ríos, I. y Cambra, M. (2000).  Recerca i formació en didáctica de la llengua. Bar-
celona: Graó. 
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que supone dar un protagonismo especial a l a memoria a l argo plazo en la 
comprensión lectora (Solé, 1996). Esta postura queda claramente reflejada en los 
tests estandarizados de comprensión lectora así como en las medidas de evoca-
ción o recuerdo libre (Cassany, 1991). De igual modo, por otro lado se sostiene 
que la comprensión lectora es un proceso que tiene lugar de forma inmediata a 
medida que se recibe la información y que depende de la memoria a corto pla-
zo (Van Den Broek y Kremer, 2000)6

 A pesar de lo anteriormente dicho ambas posiciones tienden a aproximar-
se, por ejemplo,  en trabajos experimentales en los años 70 de Bransford y Johns-
ton (1973), que confirmaban que los procesos de comprensión y de memoria 
están interrelacionados y que los mensajes comprendidos se retienen mejor en la 
memoria que los no comprendidos. Por otro lado, también Johnston (1989) hace 
referencia al problema de si se puede considerar la comprensión como el resul-
tado de una serie de subproductos o subdestrezas o bien como un único sistema 
indivisible y complejo.  Desde esta perspectiva se han identificado distintas series 
de subdestrezas implicadas en la comprensión lectora (Baker y Stein, 1978; Blay, 
1984; Mayor y otros, 1993; Solé, 1998; Camps, 2003; Cassany, 2006; etc.), pero no 
parece existir acuerdo entre los expertos ni en el número ni en el tipo de destrezas 
implicadas. 

. 

 Estas diferencias a la hora de medir la comprensión, se han mantenido en-
tre ambas posiciones, lo cual tiene importantes repercusiones en lo que respecta 
a los métodos de evaluación empleados (Palincsar y Brown, 1996)7. Actualmente 
ambas posiciones tienden a aproximarse y pueden ser consideradas como com-
patibles (Johnston, 1989; De Vega y otros, 1990; Cuetos y otros, 1996; Castelló, 
19978

 

;  etc.).  

 2.3. Métodos 

 

 Normalmente a la hora de evaluar la comprensión lectora se solían usar las 
denominadas medidas de producto. Con estas medidas se asume que la com-
prensión suele ser resultado de la interacción del lector con el texto, centrándose 
en el producto final de la lectura y menos en el proceso seguido para ella 

                                                 
6 En  Taylor, B.; Graves, M. y Van Den Broek,  P. (2000). Reading for Meaning.  Fostering Com-
prehension in the Middle Grades.  New York y Newark.  D elaware: T eachers College C olumbia 
University e IRA. 
7 En Resnick,  L. y Klopfer, L (1996). Currículum y cognición.  Buenos Aires: Aique. 
8 En Monereo, C. (1997). Estrategias de aprendizaje. Madrid: Antonio  Machado Libros. 



ESTADO DE LA CUESTIÓN. PRINCIPALES INVESTIGACIONES SOBRE LA COMPRENSIÓN LECTORA 
 

241 
 

(Sánchez Miguel, 1993). Esta evaluación es muy usada en textos breves, junto con 
preguntas relativas a él. 

 Confrontado con lo dicho, se encuentran las medidas del proceso, basa-
das en el supuesto de que la comprensión es un proceso que tiene lugar de for-
ma inmediata al tiempo que se recibe la información (Johnston y otros, 2008). Se 
trata de medidas que se toman durante el proceso de lectura y no una vez finali-
zado el mismo. Algunas de ellas suponen un cierto grado de evaluación del pro-
ducto ya que dependen en cierto modo de componentes memorísticos  
(Sánchez Miguel y otros, 2002). No obstante, pese a la ventaja que supone el que 
se trate de medidas procesuales tomadas durante el acto de lectura, siguen 
siendo índices indirectos de los procesos de comprensión ya que no indican 
explícitamente lo que el sujeto ha comprendido sino simplemente que determi-
nados comportamientos han tenido lugar durante el acto de lectura (Johnston, 
1989). Este tipo de medidas tienen la ventaja de proporcionar “objetivos” especí-
ficos de instrucción, mientras que no es así en las medidas del producto (Sánchez 
Miguel y García-Rodicio, 2006). 

 Por otro lado, dentro del campo de la psicología cognitiva, se viene mos-
trando un interés creciente por los aspectos metacognitivos del aprendizaje. Es 
decir, por el conocimiento y control que el sujeto tiene sobre sus propios procesos 
de pensamiento y aprendizaje (Baker y Carter, 2009)9. El concepto de metacog-
nición se refiere a los conocimientos que el sujeto posee sobre su cognición y a la 
regulación que hace de dicha cognición (Durkin, 1979; Baker y Brown, 1980; Ba-
ker, 1994; Sánchez Miguel, 1998; Martín, 200810

 La metacognición en el caso de la lectura hace referencia a que los suje-
tos ajustan durante ella sus estrategias a su capacidad de comprensión lectora y 
a los objetivos de dicha lectura (Fernández, 2002), así como a la conciencia por 
parte del sujeto de las demandas cognitivas de las diversas tareas de compren-
sión que ha de realizar y de la relación entre dichas demandas y sus característi-
cas individuales (López y Arciniegas, 2003). El hecho de que el sujeto sea cons-
ciente de las distintas estrategias y de cuándo y dónde debe utilizarlas es un as-
pecto tan importante de la comprensión lectora como poseer dichas estrategias 
(Johnston, 1989). 

; Calero, 2012; etc). 

                                                 
9 En Israel, S. & Duffy, H. (2009). Handbook of Research on Reading Comprehension, pp.373-388. 
10 En Millán, J.A. (2008). La lectura en España. Informe 2008: Leer para aprender, pp.123-136. 
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 A continuación profundizaremos en estas tres medidas y sus desarrollos 
prácticos más destacados: 

a) Medidas de producto 

- Evocación/recuerdo libre. Se o btiene solicitando al sujeto que lea 
un texto o una serie de textos y que, a continuación, evoque los tex-
tos leídos. Presenta la ventaja de una fácil aplicación, no obstante, 
ésta se ve contrarrestada por la dificultad para la interpretación de 
dicha medida.   La evocación o recuerdo libre se han utilizado en 
algunas de las pruebas estandarizadas tradicionales de la lectura 
como las de Durrel, (1917, 1955)11, Goodman y Burke (1970), Smith y 
Jackson (1985), etc.; se caracterizan por no requerir una evocación 
literal y por ser puntuados de acuerdo con un modelo de “gramáti-
ca de historias”. Mandler y Jonson (1977) y Stein y Nezworski (1978)12

- Cuestionarios. La mayor parte de los intentos de evaluar la com-
prensión lectora han implicado su uso (León, 2003). Se le pide al su-
jeto que realice algún tipo de tarea que indique el grado de com-
prensión alcanzado, dicha tarea suele consistir en leer un texto y 
responder a continuación una serie de preguntas sobre el texto 

, 
entre otros, han llevado a la práctica intentos de elaborar sistemas 
más consistentes de puntuación de los protocolos de evocación li-
bre. No obstante, como señala Burke (1981),  aunque estas medidas 
permiten hacer inferencias a partir de lo que el sujeto recuerda, no 
permiten afirmar nada sobre la comprensión-memorización de 
aquello que no se evoca, ya que el hecho de que el sujeto no evo-
que determinada información puede deberse a muchos factores 
como, por ejemplo, a déficits de producción o a  la interpretación 
errónea. Por otra parte, el empleo de este tipo de medida supone 
asumir que para que algo sea recordado debe ser comprendido. 
Según Farr y Carey (1986), los estudios sobre aprendizaje verbal han 
demostrado la gran capacidad del ser humano para recordar ma-
terial sin significado. Para Marshall y Glock (1979) todos estos facto-
res hacen que este tipo de medidas deban interpretarse con pre-
caución. 

                                                 
11 En O ostendorp, H. & G oldman, S . ( 1999). The construction of mental representations during 
reading. Mahwah: Lawrence Erlbaum Associates. 
12 En Peterson, C .L. (2001). Building Reader Proficiency at the Secondary level: A Guide to Re-
sources. Southwest Educational Development Laboratory. STSU. 
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(Mateos, 1991). Se han utilizado muchos y distintos modelos de cues-
tionarios según la tipología de preguntas que se hagan, cada uno 
de los ellos va dirigido a que el sujeto desarrolle una serie de destre-
zas diferentes que permitirán recoger la información también de 
forma diferente y diversa. 

- Preguntas sondeo. Es un tipo de los procedimientos de evoca-
ción/recuerdo libre,  consistente  en que éstos vayan seguidos por 
una serie de preguntas de sondeo destinadas a localizar la informa-
ción que el sujeto haya podido almacenar. La utilización de este sis-
tema presenta una serie de dificultades. La primera es que no existe 
un método sistemático de generar preguntas adecuadas y que sea 
consistente para diferentes tipologías textuales (Camps, 1997). Otro 
problema, según Royer y Cable (1975), es que el uso de estas pre-
guntas de sondeo no garantiza que se haya agotado toda la infor-
mación que el lector ha recogido del texto. No queda claro si existe 
una diferencia de tipo cualitativo entre la comprensión de la infor-
mación evocada y aquella obtenida a través de preguntas sondeo. 
Además, no es baladí el que esta técnica supone un gran consumo 
de tiempo y s u ejecución y c orrección requieren práctica según 
Solé (1987). 

- Preguntas abiertas. Permiten obtener información, ya que tales pre-
guntas facilitan un tipo de procesamiento de información almace-
nada distinto al puramente memorístico. Por ejemplo, determinadas 
inferencias que el buen lector puede hacer durante la lectura pue-
de no hacerlas el mal lector si las preguntas de sondeo no le sugie-
ren la utilidad de dichas inferencias (León y Pérez, 2003)13

- Ítems de verdadero/falso. Este tipo de preguntas presenta la venta-
ja de no requerir el uso de destrezas de producción. A pesar de lo 
dicho, presentan otros problemas (Alonso Tapia, 1992) que es nece-
sario tener en cuenta:  

. En las 
preguntas abiertas persiste el problema de que se requiere el uso 
por parte del sujeto de estrategias de producción, aunque en me-
nor medida que en el caso de la evocación libre (Díaz y De Vega, 
2003). 

                                                 
13 En Le ón, J . A . ( 2003).  Conocimiento y Discurso: Claves para inferir y comprender. Madr id: 
Pirámide, pp. 45-66 y 139-152. 
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1. Al puntuar estas pruebas es necesario eliminar la posibilidad 
de que se haya acertado por azar (probabilidad +/- 50%). Es-
te azar no es fácil de eliminar porque nunca puede saberse 
por qué el lector dio la respuesta correcta o no (Artola, 1983). 

2. En esta prueba, el lector debe llevar a cabo un proceso de 
“emparejamiento”  que varía en función de las característi-
cas de la pregunta (Johnston, 1989). Por ello, cuando la es-
tructura superficial de la pregunta es la misma que la del tex-
to original, el proceso no implica mucha dificultad, pero 
cuando no es así, el lector debe transformar o bien la infor-
mación almacenada en su memoria o la pregunta para po-
der llevar a cabo dicho proceso.  

3. Este tipo de preguntas parecen tener menor valor diagnósti-
co, si bien tienen la ventaja de que permiten evaluar una 
gran cantidad de material en un espacio corto de tiempo. 
También poseen gran validez para evaluaciones de carácter 
administrativo o descriptivo (Carriedo y Alonso Tapia, 1994). 

- Preguntas de elección múltiple de alternativas. Consiste en propor-
cionar a los sujetos un texto relativamente corto seguido de varias 
preguntas que, a su vez, tienen varias alternativas de respuesta de 
entre las que se debe elegir la que se considere correcta (Van Dijk y 
Kintsch, 1983). Este es un tipo de formato que hoy en día predomina 
en los tests de medida de la comprensión lectora debido a s u 
carácter funcional y a su gran eficacia (Gould, 1981). Tiene la ven-
taja de que este tipo de prueba permite ser aplicada a un gran 
número de personas y que se reduce el factor del azar, problemáti-
co en casos anteriores. Son pruebas con las que se puede obtener 
mucha más información siempre que se disponga de un proceso sis-
temático para generar las diferentes posibilidades de respuestas 
(Lázaro, 1980). En lo concerniente a las limitaciones que presenta es-
te procedimiento de medida, una de las principales es que sólo una 
respuesta se considera correcta, con lo que la construcción de este 
tipo de pruebas no es una tarea fácil (Alonso Tapia y Mateos, 1985). 
Por otra parte, a la hora de aplicar y evaluar los resultados en estas 
pruebas debe tenerse en cuenta que requieren el uso, por parte del 
sujeto examinado, de estrategias de procesamiento, especialmente 
estrategias de resolución de problemas, muchas de las cuales no 
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son específicamente necesarias para la comprensión lectora y que, 
por ello, pueden estar sesgando la evaluación (Colomer y Camps, 
1996). Es así,  como algunos autores (Johnston y Pearson, 1980; Nis-
bet y Shucksmith, 1987; García Madruga y otros, 1999; Zabala y Ar-
nau, 2007; etc.), han intentado evitar estos posibles sesgos utilizando 
distintos procedimientos como, por ejemplo, pedir al lector que es-
time la probabilidad de aciertos de cada una de las alternativas. 

- Las redacciones. Es uno de los procedimientos más usuales para 
comprobar la adquisición de la información por parte del lector rea-
lizando un resumen sobre lo leído. La precisión entre lo que se ha 
leído y lo que se ha escrito será en este caso una prueba de com-
prensión ya que la producción de un mensaje exige la previa com-
prensión del mismo (Baumann, 1990; Rodríguez Diéguez, 1991; 
Sánchez Miguel, 1998; Cassany y otros, 1998; Clemente y Domínguez, 
1999; etc.). Esta prueba puede consistir en  pedir al sujeto que cuen-
te lo que ha leído o que enumere las ideas principales del texto. 
Otro modo es pedir al lector la expresión oral de lo que leyó, contar-
lo y responder a preguntas abiertas al respecto (Piaget, 1975). Esta 
técnica tiene dos problemas. Uno es la validez de las redacciones 
como medio para determinar el nivel de comprensión lectora una 
vez que el lector realiza la lectura de un texto (Solé, 1992). Si se le 
pide que exprese aquello que ha leído, hará una interpretación de 
lo que leyó. El texto producido estará mediatizado por la interpreta-
ción que el lector hizo del texto leído, eso se pretende medir, pero el 
problema es que la habilidad expresiva del lector sea suficiente pa-
ra expresar aquello que leyó y entendió, es decir, la capacidad 
comprensiva que demuestra quedará limitada por su capacidad 
expresiva, ya que no necesariamente son convergentes ambas. 
Hay que sumar otro elemento limitante, la valoración está influida 
por el nivel de comprensión del evaluador del texto generado por el 
lector a quien se evalúa (Camps, 1990). El lector inicial tiene que 
comprender el texto, luego ha de ser capaz de expresarlo y luego 
más tarde otra persona leerá lo que expresó el primer lector. La 
comprensión de esta última persona sobre el texto escrito por el 
primer sujeto será el determinante de la calificación final. La valora-
ción que se hace del texto no es matemática, sino probabilística 
(Cuetos y otros, 1996). El otro problema es el de los criterios para 
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evaluar las redacciones y su fiabilidad, que reposará sobre un mo-
delo de análisis y observación que haga posible una valoración 
constante.  Según Sánchez Miguel (1989), un elemento para conse-
guir una mayor objetividad sería la utilización de un instrumento que 
permita la triangulación entre observadores; el evaluador deberá 
formalizar el escrito que elaboró el lector y esto deberá ser contras-
table y aceptable por parte de otro “juez”, lo que dará objetividad 
a la evaluación. 

b) Medidas de proceso 

- El procedimiento cloze. El procedimiento cloze se introdujo en el 
campo de la educación con el método desarrollado por Taylor en 
la universidad de Illinois en 1953. El término cloze, según Taylor (1953), 
proviene del “principio del cierre” de la psicología de la Gestalt 14 y 
se refiere a la tendencia de los sujetos a completar un patrón fami-
liar no lo bastante acabado, a ver un círculo roto como uno entero 
cerrando mentalmente el hueco. Taylor introdujo el procedimiento 
cloze en la evaluación de la comprensión lectora como una técni-
ca para determinar el nivel de legibilidad de los materiales. La 
técnica consiste en omitir algunos elementos del texto (letras, de 
palabras o frases) con el fin de que los lectores suplan dichos ele-
mentos. No existe un procedimiento universalmente aceptado para 
la construcción de los tests cloze (Condemarin y Milicia, 1990). La 
puntuación de la prueba suele obtenerse contando el número de 
reemplazamientos correctos, considerando como correctos aque-
llos idénticos a los omitidos en el texto original o bien, como se viene 
imponiendo en la actualidad, en función de la aceptabilidad 
sintáctica y semántica de lo respondido. Desde ese método original, 
se han elaborado muchas variantes  (Guthrie, 1974; Hoffman, 1979; 
Bissell, 1982; Marandos, 1982)15

                                                 
14 Corriente de la psicología moderna, surgida en Alemania a principios del siglo XX, y cuyos ex-
ponentes más reconocidos han sido los teóricos Wertheimer, Koler, Kofka y Lewin. 

. El cloze es una técnica ampliamente 
usada para estimar la comprensión de textos cuya validez ha sido 
confirmada; sin embargo, otros autores como Rankin y Culhane ya 
en 1969, compararon las puntuaciones del cloze con las puntuacio-
nes de comprensión de un test de elección múltiple y concluyeron 
que el cloze no era un test preciso para evaluar la habilidad lectora. 

15 En Rodríguez Diéguez, J .L. (1991). Evaluación de la comprensión lectora. Comprensión de la 
lectura y acción docente. Madrid: Fundación Germán Sánchez Ruipérez. 
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Por otro lado, Smith y Zinc, también tempranamente (1977), compa-
raron el cloze con un test de comprensión y encontraron una rela-
ción positiva alta entre ambos, confirmando que el cloze midió 
comprensión, y afirmaron que fue un buen instrumento para ello. 
Otros autores emplean el cloze después de que el sujeto ya ha leído 
un texto completo. Esta variedad fue introducida por Page en 1975; 
compara el post-cloze con el cloze convencional y encuentra que 
las puntuaciones del post-cloze predicen la ejecución en un cloze 
convencional, y que el post-cloze correlaciona positiva y significati-
vamente con las puntuaciones de comprensión en otras pruebas. 
Concluye que el cloze es un instrumento válido para medir la com-
prensión lectora. Por lo general los tests cloze presentan un gran 
número de ventajas ya que se trata de procedimientos rápidos y re-
lativamente fáciles de construir al menos en su forma estándar. Pre-
sentan generalmente altos coeficientes de correlación con los cues-
tionarios de elección múltiple y con las medidas de la comprensión 
derivadas de la lectura oral junto a esas ventajas, los cloze también 
presentan algunos problemas. Por ejemplo, algunos autores señalan 
que la capacidad de predecir respuestas depende de factores 
como el contenido del texto y del estilo literario, lo que puede re-
presentar un problema. Para ello Page (1976)16

- Analizar errores en la lectura oral. El primer intento de utilizar la lectu-
ra oral como técnica de evaluación de la comprensión lectora se 
puede encontrar en los trabajos realizados por Gray en 19152, con-
sistentes en la lectura de una serie de párrafos en orden de dificul-
tad creciente que el lector debía leer en voz alta mientras el eva-
luador registraba los errores cometidos (pronunciación, omisiones, 
adiciones, repeticiones, etc.).  A pesar de ello, los trabajos sobre lec-
tura oral no reciben mucha atención hasta los años treinta en que 
surgen distintos intentos de clasificación de errores (Duffy y Durrell, 
1935)

 recomienda utilizar 
métodos más sistemáticos de omisión de palabras, como la omisión 
de categorías específicas de palabras. 

17

                                                 
16 En J. Mayor y J.L. Pinillos (1991),  Tratado de Psicología General. Vol. 6. Comunicación y Len-
guaje. Madrid: Alhambra. 

. Más tarde otros autores desarrollan técnicas para el análisis 

17 En Rodríguez Diéguez, J .L. (1991). Evaluación de la comprensión lectora. Comprensión de la 
lectura y acción docente. Madrid: Fundación Germán Sánchez Ruipérez. 
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de los errores, como Spache (1972)18; Cervera y Toro (1980); Pressley 
y Afflerbach (1995); León (2003), etc. Estas pruebas analizan los erro-
res cometidos en la lectura oral, junto con otros comportamientos, 
con la finalidad de descubrir los problemas de la lectura y formular 
técnicas de reeducación e instrucción. A pesar de ello, según mu-
chos autores, como Schell (1982), Gaesser y otros (1994), Snow y 
otros (2002), Maña y otros (2009), la mayoría de los tests son inade-
cuados de acuerdo con un gran número de criterios, tanto prácti-
cos como teóricos, porque no tienen una base adecuada para cla-
sificar los errores o para puntuar los resultados. Además, todas esas 
técnicas se basan en concepciones teóricas superadas hoy en día 
de la lectura oral (De la Cruz, 1997). El análisis de los errores en la 
lectura oral como instrumento de diagnóstico de la comprensión 
lectora experimenta un cambio radical a partir de Goodman en 
1973, que investiga las fuentes de información y las estrategias em-
pleadas por los sujetos en ella. Desde esta perspectiva, los errores 
son considerados, no ya como unidades aisladas, sino como ele-
mentos gramaticales relacionados jerárquicamente para dar lugar 
a textos. Dichos errores se consideran no como algo negativo sino 
como signos que nos proporcionan sobre el proceso lector. Este 
nuevo enfoque ha dado lugar a una variedad de procedimientos 
conocidos como técnicas de Miscue Analysis para evaluar la lectu-
ra oral. Goodman (1965), elaboró una taxonomía inicial para eva-
luar la lectura y analizar las desviaciones o errores del texto original 
debido a la ausencia de interpretaciones de las claves que propor-
ciona el texto o a su interpretación incorrecta. Esta taxonomía, que 
fue revisada por el propio Goodman, ha dado origen a una serie de 
procedimientos informales de evaluación de la lectura. El más co-
nocido y u sual es el Reading Miscue Inventory, también conocido 
como RMI, que fue desarrollado por Goodman y Burke en 197219

                                                 
18 En J. Mayor y J.L. Pinillos (1991). Tratado de Psicología General. Vol. 6. Comunicación y Len-
guaje. Madrid: Alhambra. 

. Es-
ta técnica consiste en proporcionar al sujeto evaluado un texto de 
dificultad algo superior a l a correspondiente a s u nivel lector, de 
forma que cometa un número suficiente de errores para el análisis. 
La lectura debe hacerse oralmente y se transcriben los errores  co-

19 En León, J. A. (2003).  Conocimiento y Discurso: Claves para inferir y comprender  (pp. 45-66 y 
pp. 139-152). Madrid: Pirámide. 
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metidos. Se considera como error cualquier desviación entre el tex-
to original y la lectura oral del sujeto. Cada uno de estos errores se 
analiza cualitativamente de acuerdo con una taxonomía en la que 
se contempla su grado de similitud gráfica y fónica con el texto, la 
aceptabilidad sintáctica y semántica del error, si implica o no un 
cambio de significado para el texto restante, así como si ha sido co-
rregido o no y si dicha corrección se ha realizado con éxito. Estas 
categorías cualitativas se comparan con patrones de comprensión 
y que permiten obtener para cada sujeto unas puntuaciones en 
comprensión en forma de porcentajes. En consecuencia, el RMI 
proporciona una medida procesual de la comprensión lectora que 
se obtiene a través del análisis cualitativo de los errores cometidos 
durante la lectura. Incluye, además, una medida de producto de la 
comprensión lectora obtenida mediante un “retelling” (reproducir, 
volver a leer) realizado una vez finalizada la misma. Según sus auto-
res, Goodman y Burke (1982)20

- Análisis de movimientos oculares. El procedimiento consiste en regis-
trar los movimientos de los ojos a medida que avanzan por el texto, 
la localización y la duración de las fijaciones oculares. La velocidad 
y aceleración de los movimientos oculares y la frecuencia y carac-
terísticas de las miradas atrás son algunos de los datos más impor-
tantes para registrar (McCrudden y Schraw, 2007). Esta información, 
en combinación con un análisis detallado de las características del 
texto, permite inferir algunos de los procesos cognitivos subyacentes, 
así como las estrategias de lectura utilizadas por los sujetos con dis-
tinto nivel de habilidad en determinadas situaciones (Carpenter y 
Just, 1981; Ryan, 1981; Pearson y Fielding, 1991

, este procedimiento está diseñado 
para estudiar y evaluar el proceso de lectura oral y el nivel de con-
trol que posee el sujeto sobre la lectura. 

21

                                                 
20 En Cabrera, F., Donoso, T. y Marín M. A. (1994). El proceso lector y su evaluación. Barcelona: 
Laertes. 

; Kintsch, 1998; 
Beltrán y Reppeto, 2006). La principal dificultad de esta técnica es 
que el equipo necesario para su aplicación resulta caro (Mayer, 
2002). 

21 En Barr, R.; Kamil M.L., Mosenthal, P.B. & Pearson, P.D. (1991). Handbook of reading research: 
Volume II (pp. 815-860). White Plains, NY: Longman. 
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- Tareas duales. La técnica consiste en hacer que los sujetos lean tex-
tos de características especificadas, presentados frase por frase en 
pantalla. En determinados puntos específicos del texto se hace so-
nar un tono al que el sujeto debe responder presionando un botón 
(Madariaga y Martínez, 2010). Las latencias en la presión del botón 
se relacionan con la carga de procesamiento que estaba teniendo 
lugar en ese momento. Este método nos da información, por ejem-
plo, de si el sujeto atiende a las características estructurales del tex-
to (González-Pumariega y otros, 2002)22

c) Medidas metacognitivas, 

. También se pueden utilizar 
ordenadores para obtener otro tipo de información sobre determi-
nadas dificultades del texto, el empleo de textos alterados o el aná-
lisis de tiempos de lectura (Baker y Anderson, 1982; Erikson y Simon, 
1984/1993; Kim y otros, 2004; Hines, 2009; Salmerón y otros, 2010). 

- Autocorrecciones. Las autocorrecciones pueden proporcionar in-
formación acerca de las estrategias metacognitivas que está em-
pleando el sujeto durante la lectura. Las investigaciones realizadas 
en este campo  (Clay, 197323

- Análisis de protocolos. Este tipo de técnica requiere que el sujeto no 
solo lea en voz alta sino que también piense en voz alta. Por tanto, 
el lector relata de forma relativamente precisa lo que ocurre en su 
mente mientras lee (Van Dijk y Kintsch, 1983). Esta técnica puede 
ofrecer información útil también sobre el proceso de comprensión 
lectora, puede indicar cómo y cuándo se utiliza un determinado ti-
po de información y cómo su modelo se va modificando a medida 

; Kavale y Schreiner, 1979; Artola, 1983) 
permiten observar cómo los sujetos controlan su propia compren-
sión e inferir el uso de los distintos sistemas de claves. A pesar de ello, 
el problema de las autocorrecciones es que no se producen con 
frecuencia y, aunque muchas veces los sujetos rectifican mientras 
leen, no lo hacen siempre de forma fácil de ver (Pritchard, 1990). 
Pese a es tas dificultades, las autocorrecciones pueden constituir 
una fuente importante de información para el estudio de la meta-
cognición en la comprensión lectora. 

                                                 
22 En G onzález-Pineda, J .A.; N úñez P érez, J .C.; Á lvarez P érez, L.  y Soler V ázquez, E . ( 2002).  
Estrategias de aprendizaje. Concepto, evaluación e intervención. Madrid: Pirámide. 
23 En Rodríguez Diéguez, J .L. (1991). Evaluación de la comprensión lectora. Comprensión de la 
lectura y acción docente. Madrid: Fundación Germán Sánchez Ruipérez. 
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que avanza en el texto (Smith, 196724; Navale y Schreiner, 197925

- Detección de errores. En este tipo se pide a los sujetos que actúen 
críticamente, evaluando instrucciones incompletas o textos defec-
tuosos y que indiquen en qué sentido son defectuosos y cómo podr-
ían mejorarse (Baker y Anderson, 1982; Grabe y Mann, 1984; Snow, 
2002, etc.). Como argumentaron en 1980 Winograd y J ohnston, el 
problema de esta técnica es que, cuando el sujeto no es capaz de 
decir dónde se encuentra el error, no se puede afirmar con seguri-
dad que no lo haya detectado, sino que es posible que lo haya de-
tectado pero lo atribuya a su propio error o simplemente no sepa 
indicarlo A pesar de ello, puede resultar un procedimiento útil 
cuando el material utilizado son instrucciones, pero no cuando se 
trata de diálogos u otro tipo de textos. La eficacia puede verse in-
crementada si se utiliza en combinación con otras medidas toma-
das durante el proceso de lectura. 

; 
Collins y otros, 1980; Gárate y otros, 1994; Nunan, 1996). A menudo 
se ha puesto en duda la validez de este procedimiento. También 
debe tenerse en cuenta que cuanto menor es la edad de los suje-
tos, menor será la capacidad para realizar este tipo de tareas. De 
hecho, se requiere bastante entrenamiento para que los sujetos 
puedan utilizar adecuadamente la técnica. 

- Escalas de confianza. El procedimiento consiste en pedir a los suje-
tos que indiquen la probabilidad o la seguridad que tienen de que 
sus respuestas a los cuestionarios sean correctas, o la probabilidad 
de que las distintas respuestas alternativas en un cuestionario de 
elección múltiple sean correctas (Vega y otros, 1990). Esta técnica 
permite evaluar el grado en que los sujetos conocen aquello a l o 
que responden correctamente y ayuda a reducir la posibilidad de 
que el acierto se deba al azar (Anderson, 1980). No obstante, cuan-
to menor es la edad de los sujetos mayor es la tendencia a contes-
tar afirmativamente a estas escalas, independientemente de la 
verdad de dichas afirmaciones (García Madruga, 2006). Otra limi-
tación es que evalúa la capacidad de la persona para juzgar la co-
rrección de una respuesta dada una vez finalizada la lectura, en lu-

                                                 
24  En Mayor, J. y  Pinillos, J.L. (1991). Tratado de Psicología General. Vol. 6. Comunicación y 
Lenguaje. Madrid: Alhambra. 
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gar de evaluar la sensación de estar o no comprendiendo durante 
el desarrollo del proceso lector (Jiménez Rodríguez, 2004). Se han 
empleado otras medidas, menos conocidas, para intentar evaluar 
las destrezas metacognitivas. Así, por ejemplo subrayar las palabras 
o frases principales de un texto,  pedir a los sujetos que puntúen las 
ideas del texto en función de su importancia, capacidad de los su-
jetos para resumir el texto o utilizar la autoevaluación como medida 
metacognitiva (Mayor, 1980; Baker, 1984; Puente, 1991;  Mateos, 
2001; etc.). 

 

3. Estudios más destacados sobre la comprensión lectora  

 

 Los estudios que se han realizado son muy variados, según las técnicas utili-
zadas, las estrategias entrenadas, el contexto en el que se ha llevado a cabo, las 
características de los sujetos, etc. A pesar de ello, es posible agruparlos según 
distintos criterios. Nosotros, analizaremos aquí aquellos estudios cuyas aportacio-
nes son más importantes para nuestra investigación empírica, diferenciando en-
tre los programas de enseñanzas en estrategias específicas o múltiples. 

 

 3.1. Programas para enseñar estrategias específicas 

 

 Con el transcurrir del tiempo se ha incrementado el número de estudios 
que han intentado enseñar estrategias específicas para mejorar la lectura. A 
continuación describiremos algunos de los más destacados y que mayor tras-
cendencia han tenido, haciendo un especial hincapié en nuestro país. 

Existe un grupo de programas que se apoyan fundamentalmente en los estudios 
sobre la estructura de los textos. La importancia que el conocimiento sobre la es-
tructura textual tiene en la comprensión de un texto ha sido puesta de manifiesto 
en distintos estudios ya clásicos, tanto dedicados a las gramáticas de los cuentos 
y narraciones como sobre la prosa expositiva (Propp, 1928/1981; Rumelhart, 1975; 
Meyer, 1984, 1985; Mandler y Johnson, 1977; Thorndyke, 197726

                                                 
26  En Pozo, J . y Carretero, M . ( 1986). "Desarrollo cognitivo y apr endizaje es colar". 
Cuadernos de Pedagogía, 133, 15-19.  

). Muchas investi-
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gaciones han buscado como objetivo el incrementar las habilidades del lector a 
través del entrenamiento en el uso y reconocimiento de las estructuras textuales 
propias tanto de la prosa expositiva como de la narrativa (Short y Ryan, 1984; 
Sánchez Miguel, 1989, 1998, 1999; Vidal-Abarca, 1991; León, 1992;  Arribas y Ya-
güe, 1994; Franquet y otros, 2000, etc.).  

 Como recoge Sánchez Miguel (1987), la principal limitación de este tipo de 
intervenciones es considerar que la caracterización externa que los lingüistas rea-
lizan de los textos puede ser una teoría, el hecho de que gracias a la instrucción 
el sujeto llegue a captar la organización estructural del texto no quiere decir que 
el paso siguiente sea inevitablemente la construcción del significado, ya que pa-
ra conseguir esto último hay que instruirle además en otras habilidades. Por otro 
lado, según García Madruga y otros (1995), el éxito de estos programas depende 
de que el sujeto llegue a utilizar la estrategia estructural de forma flexible, pues, 
de lo contrario se podría caer en el principal déficit de algunos de estos trabajos: 
la falta de generalización cuando se proponen textos cuya estructura retórica es 
diferente o está poco definida. 

 En nuestro país, destaca el programa basado en el conocimiento y apli-
cación de la estructura del texto de León (1991), en el cual se pretende entrenar 
las habilidades que los lectores más competentes parecen desarrollar de modo 
natural, dirigiendo su atención a las estrategias que posibilitan relacionar la infor-
mación leída con los conocimientos previos que ellos poseen, permitiendo inferir 
la información no explícita y establecer las relaciones lógicas que conectan las 
diferentes proposiciones del texto en una forma coherente. 

 Estas estrategias son las denominadas por León (1991) estrategia estructu-
ral, para cuyo uso se requiere un conocimiento sobre cómo se organizan con-
vencionalmente los textos y de mecanismos para poder construir un marco orga-
nizativo de la información que facilite su codificación y recuperación. A modo de 
resumen, la estrategia estructural supondría: 

1. Reconocer la organización propuesta por el autor en el texto. 

2. Activar los conocimientos sobre tal organización, sobre las categorías 
básicas de organización y sus interrelaciones. 

3. Codificar la información del texto dentro de las categorías del esquema 
que se ha activado. 

4. Utilizar tal esquema organizativo cuando se requiera recordar la informa-
ción. 
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 Con estas condiciones, el programa de León se centra en aumentar el co-
nocimiento de las relaciones lógicas que gobiernan la información textual y el uso 
de estrategias que inciden en la detección de la macroestructura, teniendo en 
cuenta que estos factores revertirían sobre una mejora del producto lector. 

 Operativamente, el programa se fija los siguientes objetivos a lograr por 
parte de los aprendices: 

- Obtener un conocimiento específico sobre la estructura de algunos textos 
expositivos. 

- Generar el esquema general adecuado donde ubicar la información leída. 

- Extraer las ideas principales del texto, lo que sería la macroestructura. 

- Identificar y retener las relaciones lógicas esenciales del contenido del tex-
to y sus elementos principales. 

- Ser capaz de hacer un resumen adecuado, siguiendo la estructura original 
del texto. 

Para poder lograr lo dicho se desarrollarían las siguientes tareas: 

1. Elaboración del título. El lector sugeriría el título que mejor se ade-
cuase a la información del texto que se le proponía leer contestan-
do a la pregunta: ¿sobre qué trata el texto? Caso de ser necesario, 
se utilizaría un material de apoyo que consiste en la presentación de 
cuatro posibles títulos, cada uno de ellos referido a una característi-
ca del contenido, de ellos había que elegir el que considerasen co-
rrecto. 

2. Identificar la relación dominante del contenido del texto y sus ele-
mentos principales, introduciendo al aprendiz en el conocimiento y 
uso de la organización interna del texto a través de la explicación 
mediante ejemplos de algunas relaciones estructurales dominantes 
en textos expositivos. Concretamente esas fueron: respuestas, cau-
sación (antecedente/consecuente), colección y descripción. Para 
orientar a los lectores en la detección de estas relaciones y discrimi-
narlas del contenido menos relevante se sugerían como apoyo las 
siguientes preguntas: ¿Cuál de las relaciones estudiadas puede ser 
tomada en este texto como la principal?, ¿existe alguna relación 
principal?, ¿cuáles son sus elementos principales?... El aprendiz se 
servía de recuadros que se organizaron jerárquicamente según la 
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estructura de cada texto de trabajo, que debía completar con los 
elementos principales y la información correspondiente a cada uno. 

3. Elaborar un resumen, partiendo del esquema gráfico, de modo que 
lo aprendido en las tareas anteriores se transfiriera para la realiza-
ción de la síntesis que tratará de recoger el tema y las ideas más 
importantes, dejando a un lado  los detalles menores. 

 El programa de León fue aplicado  sobre un grupo de 72 estudiantes de 
primer curso de bachillerato que incluía un 50% de malos lectores y un 50% de 
buenos lectores, así catalogados mediante una prueba estándar de compren-
sión lectora, a lo que se unió como fuentes de información previa una valoración 
académica del alumno por parte de los profesores y un resumen. La instrucción 
se desarrolló en grupo durante tres semanas a lo largo de siete sesiones de una 
duración de 50 minutos, utilizando seis textos expositivos pertenecientes a la asig-
natura de Historia que presentaban características similares: contenido, comple-
jidad léxica y semántica, señalizaciones, todos contenían información sobre la 
macroestructura y microestructura y ninguno tenía título. En lo que diferían era en 
su extensión que variaba entre 164 y 294 palabras, presentándose los más cortos 
en las primeras sesiones del estudio. 

 En cuanto a la metodología de instrucción, se crearon tres subgrupos, uno 
que recibió instrucción directa según las tres fases antes descritas (ID), otro de-
nominado de intervención control (IC) que no recibió instrucción sobre ninguna 
estrategia pero al que se le reforzó en la utilización de sus estrategias, indepen-
dientemente de cuáles fueran, y un tercer grupo que no recibió intervención al-
guna (SIC). 

 Los resultados revelaron que los sujetos sometidos a instrucción directa re-
sultan ser muy superiores en la detección, retención y recuperación de las princi-
pales relaciones en el texto, siendo esto más destacado cuando se trata de eva-
luar textos en ausencia de señalización alguna, si bien sólo para el caso de los 
estudiantes que fueron catalogados previamente como buenos lectores. 

 Los resultados demuestran que la instrucción directa en estrategias de 
carácter estructural facilita su movilización para identificar y aplicar relaciones 
dominantes en el texto, usándolas después para su recuerdo, pero con una efec-
tividad mayor en los lectores con mejor competencia previa que manifiestan 
mayor habilidad para detectar información relevante, mayor estabilidad en el 
recuerdo con el paso del tiempo y en la frecuencia con que siguen la estructura 
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del texto al elaborar su resumen. Así, tal programa se puede decir que incremen-
ta las habilidades de los buenos lectores pero no mejora las de aquellos que 
cuentan con destrezas insuficientes previamente. 

 En un estudio posterior sobre los mismos aprendices, se constató al evaluar 
la comprensión y recuerdo de un texto que contenía un tipo de relación estructu-
ral no incluido en la instrucción, la capacidad de transferencia de los estudiantes 
que habían recibido instrucción directa. Éstos, independientemente de que fue-
ran buenos o malos lectores, mostraban una gran superioridad en relación con el 
número de ideas esenciales recordadas, información de detalle y seguimiento 
del plan organizativo del texto en el recuerdo. Como conclusión, ambas expe-
riencias llevan a León (1992) a destacar que:  

a) Los aprendices sometidos al programa de instrucción bajo una metodolog-
ía de intervención directa obtuvieron mejoras significativas en el recuerdo 
respecto a los grupos control. 

b) Las mejoras sólo afectan a aquellos aspectos que guardan relación con 
las estrategias instruidas, obteniendo ganancias en: 

- El recuerdo de las relaciones lógicas que gobiernan la estructura de 
los textos expositivos con independencia del tipo de relación, y la 
tarea de recuerdo. 

- El recuerdo de las ideas centrales del texto y no de detalle. 

- La mayor estabilidad del recuerdo de la información relevante ante 
la tarea de recuerdo demorada 

- Una mayor sensibilidad hacia las señalizaciones del texto. 

- El seguimiento del plan organizativo del texto en la elaboración de 
las respuestas. Se d etecta una organización del recuerdo basada 
en la propia lógica del texto. 

c) Estas habilidades se generalizan a textos cuya estructura organizativa no 
había sido desvelada o instruida con anterioridad. 

 En resumen, los buenos lectores aprovechan mediante la instrucción dire-
cta, actividades que les permiten incrementar su capacidad para aplicar sus co-
nocimientos sobre la organización interna del texto. Por otro lado, los malos lecto-
res no se ven tan beneficiados de este tipo de acciones, lo cual justifica León 
(1992) sobre la base del escaso número de sesiones y la amplitud del número de 
alumnos en dichas sesiones. Por otro lado, la identificación de ideas principales y 
la elaboración de resúmenes tienen una especial importancia al estar relaciona-
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das con la construcción de la macroestructura del texto. A medida que el sujeto 
va leyendo selecciona, generaliza o integra las proposiciones de la base del tex-
to hasta obtener las macroproposiciones, que constituirían las ideas más impor-
tantes del mismo (Carriedo y Alonso, 1991). La organización jerárquica de las ma-
croproposiciones dará lugar a esquemas del texto, y su relación secuencial a un 
resumen de este (Van Dijk y Kintsch, 1983). 

 Baumann es uno de los autores que más atención ha prestado a la identi-
ficación de las ideas principales. En uno de sus estudios27

 Numerosas investigaciones han encontrado que la identificación de ideas 
centrales y la elaboración de un resumen y el aprendizaje de estas actividades 
mejora la comprensión y el recuerdo posterior de los sujetos (Palincsar y Brown, 
1984; Cunnigham y Moore, 1990

, entrenó en esta estra-
tegia a alumnos utilizando el modelo de instrucción directa, ya descrito, y un ma-
terial ordenado jerárquicamente según su dificultad. El entrenamiento comenza-
ba localizando ideas principales explícitas e implícitas en un párrafo, luego en 
textos breves, para finalizar construyendo y formulando por escrito la idea general 
de diversos párrafos. Además de incrementar la identificación y generación de 
ideas principales, el entrenamiento produjo un incremento general de las medi-
das relacionadas con la comprensión. Hay otros trabajos que han confirmado 
estos resultados y similares (Sánchez Miguel, 1989; Taylor y Beach, 1984; Margalef, 
1991; Vidal y Gilabert, 1991;  etc.). 

28

 En esta línea, y ya en nuestro país,  no podemos olvidar los programas de 
enseñanza de estrategias para identificar y reducir información importante de un 
texto de Orrantia, Rosales y Sánchez Miguel (1998). Estos autores diseñaron dos 

; Aulls, 1990; Carriedo y Alonso, 1991; etc.). Otras 
investigaciones han entrenado a distintos tipos de sujetos en el uso de las estrate-
gias de resumen (supresión, generalización e integración) partiendo de la premi-
sa de que malos lectores no adquieren ni transfieren las estrategias de resumen a 
causa de un déficit en el conocimiento y control de sus procesos mentales (Al-
berman y Donna, 1990). Los resultados muestran que es posible mejorar las capa-
cidades de los malos lectores para la realización de resúmenes cuando la inter-
vención incluye la enseñanza explícita de las estrategias junto al entrenamiento 
en autocontrol (Brown y ot ros, 1983; Sánchez Miguel, 1989;  Alonso Tapia, 1995; 
Snow, 2002; McNamara, 2004; etc.).  

                                                 
27 En Baumann, J. F. (1985). La eficacia de un modelo de instrucción directa en la enseñanza de la 
comprensión de ideas principales. Infancia y aprendizaje, 31-32, 89-108. 
28 En B aumann, J .F. ( 1990). La c omprensión l ectora: cómo t rabajar l a i dea pr incipal e n el  aula. 
Visor: Madrid. 
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programas centrados cada uno de ellos en una estrategia diferente cuya impor-
tancia relativa en relación con la comprensión pretendían ponderar desde un 
punto de vista experimental. Uno incidía sobre aspectos de carácter estructural 
(programa estructura), trabajando el reconocimiento y uso de patrones organiza-
tivos del texto para asimilar información; el otro programa se centraría en la ins-
trucción de estrategias implicadas en la reducción de información (programa 
resumen)29

a) La experiencia adquirida en los diferentes textos, la cual incrementaría la 
base de conocimientos que acaba permitiendo la habilidad para discernir 
lo relevante de lo secundario.  

. Estos tres autores consideran que la capacidad de crear una repre-
sentación del texto está relacionada con la habilidad para identificar y operar 
con la información importante, concepto cuya definición no está consensuada, 
ya que aparece asociado a varios términos como: idea principal, resumen, pun-
tos principales, frase, tema, macroestructura, etc. Para simplificar y concretar esta 
destreza, los tres autores consideran dos procesos responsables cuya interrelación 
someten a estudio: la identificación de la información importante del texto (loca-
lizar) y la reducción de la información importante del texto (seleccionar). Para el 
primero han propuesto dos formas de explicar su adquisición por parte de los lec-
tores competentes:  

b) El dominio de las señales retóricas o superestructurales que incluyen los tex-
tos, el cual sería responsable de facilitar la localización de la información 
importante. Es precisamente en este segundo aspecto en el que se centra 
el programa de instrucción que estos autores proponen. 

 Orrantia, Rosales y Sánchez Miguel (1998) fundamentan sus ideas en 
Kinstsch y Van Dijk, que, como vimos, apostaban por una construcción progresiva 
durante la lectura de la macroestructura del texto a partir de las macroproposi-
ciones que representan las informaciones que resumen las ideas principales gra-
cias a l a aplicación de macrorreglas de omisión o selección, generalización e 
integración. También estos autores se fijaron como objetivo no solo el valorar has-
ta qué punto su propuesta contribuiría a mejorar la construcción del texto base, 
sino también si podía crear una mejor representación situacional.  

 El programa ESTRUCTURA fue aplicado a dos grupos de niños de 11 años y 
de 12 años (entre 20-21 aprendices). El programa RESUMEN también se administró 
a dos grupos de niños de igual edad, actuando como control el grupo de niños 
de 12 años. La instrucción duró nueve semanas (una sesión de una hora por se-

                                                 
29 En la figura 44 se muestran los componentes de cada uno de ellos. 
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mana), utilizando ocho textos expositivos del área de Conocimiento del Medio 
adaptados al estudio. Los textos obedecían a cinco tipos de estructuras (compa-
ración, causalidad, problema/solución, secuencia y descripción).  

 

Figura 44. Componentes de los programas de instrucción Estructura y Resumen 

PROGRAMA ESTRUCTURA PROGRAMA RESUMEN 
1. PROGRESIÓN TEMÁTICA 
- Lectura de un párrafo. 
- Poner títulos: ¿de qué trata el párrafo? 
- Desglosar los comentarios: ¿qué se di-
ce del tema? 
2. MACROESTRATEGIAS: implícitas 
- Indicación genérica y sin asistencia. 
3. ORGANIZACIÓN 
- Buscar la relación entre las ideas: ¿qué 
organización de las que conocemos 
podría corresponder a este texto? 
- Localizar los componentes: ¿dónde 
están en el texto (según los casos) los 
problemas, las causas, las diferencias…? 
- Esquema global. Cada una de las or-
ganizaciones cuenta con un esquema 
gráfico convenido. 
4. SUPERVISIÓN. ¿Qué preguntas podr-
íamos hacer de este texto? 

1. PROGRESIÓN TEMÁTICA 
- Lectura de un párrafo. 
- Poner títulos: ¿de qué trata el párrafo? 
- Desglosar los comentarios: ¿qué se dice 
del tema? 
2. MACROESTRATEGIAS 
- Macrorreglas de selección u omisión: 
¿podemos quitar algo del párrafo porque 
ya lo sabemos o porque se dice de varias 
maneras? 
- Macrorreglas de generalización: ¿hay 
algo en el párrafo que se pueda conside-
rar que ya sabemos? 
- Macrorreglas de integración: ¿podemos 
sustituir todo esto por alguna palabra 
“nuestra que diga lo mismo”? 
3. ORGANIZACIÓN: implícita. 
- Indicación genérica y sin asistencia. 
4. SUPERVISIÓN. ¿Qué preguntas podría-
mos hacer de este texto? 

   Fuente: Orrantia y otros (1998) 

 

En lo que respecta a la metodología seguida por estos tres autores, fue la de-
tallamos a continuación: 

1. El instructor explicaba un componente del programa o actividad.  

2. El alumno pasaba a trabajar de forma individual con el componente ex-
plicado. 

3. Se procedía a la puesta en común del trabajo individual. 

4. Discusión en grupo de las diferentes alternativas expuestas y elección ra-
zonada de la más adecuada. 

5. Rectificación para quienes mostraban desviaciones/errores en la respuesta 
elegida. 
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Para evaluar la efectividad o no, se realizaron tres pruebas que fueron aplica-
das de forma previa y posterior a la puesta en marcha de los programas: 

a) Primera prueba. Consistió en un resumen sobre doce párrafos para valorar 
la capacidad de aplicar las diferentes macrorreglas que generan la ma-
croestructura; cada uno de ellos consta de cinco oraciones, siendo una 
de ellas la oración temática (macroproposición del párrafo). Los párrafos 
siempre se presentaban con cuatro oraciones, para poder valorar y eva-
luar:  

- Cuando el párrafo pretende valorar la aplicación de la macrorregla 
de selección se incluía la oración temática. 

- Cuando se deseaban evaluar las macrorreglas de generalización e 
integración, la oración suprimida era la oración temática. 

      En cuanto a los resúmenes, eran clasificados en cuatro categorías: 

- C (correcto). Si eran precisos e incorporaban de forma económica toda la 
información del párrafo correspondiéndose con el resumen ideal, con la 
macroproposición ideal. 

- A (abstracción). Si incorporan el significado pero no cumplen con las ideas 
de precisión y economía, siendo demasiado generales o incorporando de-
talles que podrían haber sido sustituidos. 

- D (detalle). Si el resumen se construye a partir de detalles y no a partir de la 
macroproposición.  

- S (secuencia). Si simplemente constituyen un encadenamiento de detalles, 
no se pierde información textual pero no hay procesos de selección o re-
ducción. 

b) Segunda prueba. De recuerdo según la cual se dejaba un texto expositivo 
para estudio durante 12 minutos a los alumnos, los cuales, tras desarrollar 
una tarea distrayente, debían recordarlo en su totalidad. Se valoraba en 
esta prueba: 

- Número de ideas recordadas (centrales o periféricas). 

- Número de relaciones retóricas que aparecen en el recuerdo (res-
puesta: problema/solución, colección, etc.). 

- Grado de organización del recuerdo, capacidad para mantener la 
estructura propuesta por el texto valorando según: 
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• 3 puntos, cuando se utiliza la estructura retórica supraorde-
nada del texto (problema-soluciones). 

• 2 puntos, cuando sólo aparece el problema o las soluciones 
y queda de modo implícito el otro componente. 

• 1 punto, cuando el recuerdo parece una colección de 
hechos sin aparente conexión entre problema-solución. 

• Puntuación de 0 cuando el recuerdo es una lista aleatoria 
de frases sin asociación ninguna. 

c) Tercera prueba. De preguntas de tres tipos:  

- Centrales al texto, relativas a las relaciones retóricas más importan-
tes.  

- De detalle, ideas de los niveles más bajos de la estructura del texto. 

- Creativas, que precisan ir más allá de los contenidos del texto. 

 En los resultados, destacar, en relación con el recuerdo, que los aprendices 
sometidos al programa Estructura mejoraron en tres aspectos tras la intervención: 
recuerdo de ideas centrales, establecimiento de relaciones y grado de organiza-
ción del recuerdo. En estas tres variables sus puntuaciones alcanzaron diferencias 
significativas tras la aplicación del programa en relación con los resultados del 
pre-test, una cuestión que no se observó con los aprendices del programa Resu-
men ni con el grupo control. En la única cosa en que no se produjeron variacio-
nes para ninguno de los dos programas y el control fue para el caso del recuerdo 
de detalles o ideas periféricas. Los aprendices entrenados con el programa Re-
sumen, sí que mostraron diferencias bastante significativas en el postest, aumen-
tando considerablemente su producción de resúmenes correctos y un grado de 
abstracción óptimo. En cambio, los sujetos del programa Esquema y e l grupo 
control mantuvieron el número de resúmenes con estas características práctica-
mente constantes en el postest. 

 De este modo, los programas llevados a cabo por estos autores lograron 
aumentar la eficacia en relación con los componentes instruidos, así que los 
aprendices sometidos al programa Estructura mejoran por lo que se refiere a la 
localización y recuerdo de la información relevante, mientras que los sujetos del 
programa Resumen resultan ser al final de la instrucción mucho más efectivos pa-
ra reducir información. En este sentido, los autores se muestran partidarios de 
considerar más cercano al fenómeno de la comprensión la aplicación de estra-
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tegias estructurales antes que operaciones relativas a l a reducción de la infor-
mación. Por lo que respecta a los resultados obtenidos en relación con la eva-
luación de las preguntas, se constató que el grupo sometido al programa Estruc-
tura mejoró en sus respuestas ante preguntas sobre las ideas centrales, aunque 
no en relación con detalles y preguntas creativas. El grupo sometido al programa 
Resumen no incrementó sus puntuaciones en ninguna de las clases de preguntas.  

 En definitiva, este programa de Orrantia, Rosales y Sánchez Miguel (1998) 
abunda en la problemática apuntada por muchos de los intentos dedicados a 
mejorar la comprensión lectora, esto es, se mejora aquello que se instruye, pero 
no se es capaz de generar lectores competentes, reforzando así la idea de que 
se necesitan programas dirigidos a estrategias de conjunto o globales y no  tanto 
quizás dedicadas a trabajar sobre habilidades específicas. 

 En lo que concierne al saber hacer inferencias, algo que es fundamental 
para la comprensión de los textos, se han realizado estudios (Hansen y Pearson 
1983; Yuill y Oakhill, 1988; Gutiérrez-Calvo, 199930

 En nuestro país es destacable el Programa de enseñanza de estrategias 
para la inferencia del significado de las palabras de Gilabert (1995), autor que se 
acerca a la comprensión lectora a partir de la potenciación del uso de claves 
contextuales para inferir significados. Gilabert utiliza las propuestas de Sternberg y 
otros (1983)

; Díaz y De Vega 2003; Escudero, 
2004; etc.), normalmente utilizando métodos de instrucción directa con estudian-
tes, en los que se pretendía comprobar los beneficios de enseñar el uso de esta 
realización de inferencias. Estas investigaciones muestran que los malos lectores 
se benefician mucho de este entrenamiento, incrementándose no sólo su capa-
cidad para la realización de inferencias, sino también su comprensión lectora.  

31

                                                 
30 En De Vega, M. y Cuetos, F. (1999). Psicolingüística del español. Madrid: Trotta, pp. 231-270. 

, donde se integran la comprensión y el vocabulario sobre el apren-
dizaje a p artir del aprovechamiento de “indicios contextuales externos” que 
pueden ser matizados por “variables mediadoras” (número de veces que una 
palabra aparece en el texto, importancia de la misma, contextos diferentes en 
que aparece, utilidad de la información que le acompaña, etc.) y que están su-
peditados a un conjunto de “procesos implicados” (“codificación selectiva” que 
permite discriminar la importancia de la información presente, “combinación se-
lectiva” que integra la información seleccionada para la construcción de una 
definición asociada a la nueva palabra, y “comparación selectiva” que controla 

31 En Gilabert, R. (1995). “Enseñanza de estrategias para la inferencia del significado de las pala-
bras”. Infancia y Aprendizaje, 72, 139-152. 
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y contrasta la nueva información en comparación con la que ya se tiene). Desde 
esas ideas, Gilabert elabora un programa para la comprensión de palabras des-
conocidas a partir del contexto con la finalidad de descubrir si los aprendices son 
capaces de incrementar su capacidad para inferir significados de palabras des-
conocidas tanto a partir de información explícita como implícita de los textos, y 
para comprobar la repercusión de tal destreza sobre el recuerdo, la comprensión 
de ideas de textos escritos y su habilidad para completar pruebas de cierre gra-
matical. 

 Para el programa de instrucción se utilizaron 28 textos expositivos de libros 
de las áreas de Ciencias Sociales y Naturales, los cuales se modificaron de forma 
que se crearon dos tipos de textos:  

a) De nivel explícito. Las claves contextuales aparecían en el texto de forma 
clara, con poca distancia respecto a la palabra desconocida.  

b) De nivel implícito. Las claves contextuales eran poco evidentes, además 
de encontrarse alejadas de la palabra desconocida. 

 El desarrollo del programa siguió las recomendaciones de la instrucción 
directa y la enseñanza recíproca; constó de 18 sesiones (16 de entrenamiento y 2 
de recuerdo) de 40 minutos cuya aplicación se estructuraba en cuatro fases o 
etapas: 

1. Introducción (1.ª sesión) en que se informa a los aprendices de las peculia-
ridades del trabajo a desarrollar y de las metas a conseguir, se llevan a 
cabo actividades colectivas de tipo inferencial con el fin de resaltar la ne-
cesidad de tales procesos y el carácter constructivista de la comprensión. 

2. Significado explícito (2.ª a 7.ª sesiones), se trabajaron textos que poseían las 
claves explícitas a través de las siguientes fases por sesión: 

a) De modelado. El investigador infería el significado de una palabra 
desconocida verbalizando las pautas, que incluían los siguientes pa-
sos:  

- Clarificación de los fines de la tarea. 

- Descomposición de la tarea en sus partes componentes.  

- Establecimiento de la táctica a seguir. 

- Autoevaluación.  

- Revisión de los significados. 
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b) De instrucción directa. Los alumnos aplicaban las estrategias con la 
continua supervisión del instructor, mediante: 

- La lectura del texto por cada alumno. 

- Identificación de la “palabra misteriosa”. 

- Reconocimiento del significado que adoptaba en los distin-
tos contextos. 

- Comparación de la información obtenida y producción de 
una definición. 

c) De instrucción dirigida (autocontrol). Tenían lugar actividades simila-
res a las de la fase anterior, pero de forma más autónoma de modo 
que el instructor supervisa el proceso y presta ayuda sólo cuando se 
le pedía. 

d) De trabajo autónomo (aprendizaje cooperativo). Cada alumno 
ejecutaba las actividades propuestas por su cuenta, discutiéndose 
después el proceso completo, mediante la interacción entre los 
alumnos. 

3. Significado implícito (8.ª a 14.ª sesiones). Se trabajaban textos cuyas claves 
contextuales eran poco evidentes. Se empezó con la fase de instrucción 
directa combinándola con la fase de autocontrol y el aprendizaje coope-
rativo. 

4. Combinada (15.ª a 18.ª sesiones). Se utilizaron textos de significado explíci-
to e implícito, trabajándose  de manera autónoma. 

 Podemos decir que las actividades implicadas en el programa de Gilabert 
eran de cuatro tipos o maneras: 

a) Inferenciales previas, con la finalidad de que los aprendices se acostum-
bren a su práctica y además adquieran conciencia de que leer implica 
construir significados. 

b) Específicas, con el objetivo de construir el significado de las “palabras mis-
teriosas” aprovechando la información contextual. 

c) De comprobación, contrastando el significado construido con el real y 
acostumbrando a la autoevaluación a los aprendices.  

d) De claves contextuales, para identificar las pistas que justifican el significa-
do construido, de modo que los aprendices tomaran conciencia de cómo 
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las palabras modifican su sentido en función del contexto en que se en-
cuentran. 

 El programa se realizó sobre alumnos de 5.º de EGB, con un grupo experi-
mental de 33 alumnos y otro de control de 31 estudiantes. A partir de sus puntua-
ciones en las subpruebas de palabras, texto y comprensión del Test de Análisis de 
Lecto-Escritura de Cervera y Toro, y de las obtenidas en algunas subpruebas de la 
Batería de Aptitudes Diferenciales y Generales, forma “E”, de Yuste, se comprobó 
que no había diferencias significativas en aptitudes previas y se establecieron tres 
divisiones intragrupo (alta, media y baja) en relación con su competencia lectora. 
Los resultados de Gilabert demuestran los beneficios de la instrucción en relación 
con la inferencia de significados a partir de claves contextuales, ya sean éstas 
explícitas o implícitas, aunque es verdad que el uso de tales estrategias fue algo 
superior cuando las claves fueron explícitas. La competencia lectora de los suje-
tos influía positivamente en la comprensión de palabras, de modo que los apren-
dices con mayor nivel lector se beneficiaban más del programa. En el recuerdo 
de los textos también hubo mejora gracias a las actividades de rastreo de indicios 
contextuales que incrementaron la probabilidad de establecer conexiones entre 
ideas. Por el contrario, no se incrementó la habilidad para cumplimentar activi-
dades de cierre gramatical ni mejoró la capacidad para identificar las ideas 
principales del texto, quizás, según Gilabert, en estas edades requeriría de una 
instrucción específica.  

 En la especialidad sobre el uso de estrategias para la metacomprensión se 
han realizado varias investigaciones encaminadas a comprobar la eficacia del 
entrenamiento en el uso de estas (Gamer y otros, 1984; Baker y Zimlin, 1989; Cross 
y Paris, 1998; Beltrán y Reppeto, 2006; etc.), algunas de ellas ya referidas. Por lo 
general se han utilizado metodologías parecidas a las de instrucción directa para 
enseñar a los sujetos a autoevaluarse a través de la autorregulación usando para 
ello estrategias correctivas. Estas investigaciones muestran cómo este tipo de en-
trenamiento incrementa las capacidades metacomprensivas de los sujetos y fa-
vorece su comprensión lectora notoriamente (Canals, 1988; Yuill y Oakhill, 1991; 
Soriano y otros, 1996; Johnston y otros, 2008; etc.). 

 A nivel nacional, de vital importancia es el Programa de Entrenamiento en 
Supervisión de la Comprensión Lectora de Mateos (1991), que se apoya en el 
conjunto de investigaciones desarrolladas durante los años 80 en torno a la inci-
dencia de la supervisión sobre el proceso de comprensión. En ellas se demuestra 
que los malos lectores no suelen modificar su actitud aunque se encuentren ante 
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textos cuyo vocabulario sea excesivamente complejo y cuyo contenido no se 
estructure de modo coherente. 

 Con esa base Mateos elabora un programa con un doble objetivo de en-
señanza:  

a) Identificar el origen de los fallos en la comprensión (desconocimiento de 
palabras bien por su novedad o bien por aparecer en contextos no fami-
liares, presencia de contradicciones, de informaciones conflictivas con el 
conocimiento previo, etc.).  

b) Seleccionar y aplicar las estrategias más eficaces para su corrección (re-
leer, usar los indicios contextuales para formular y contrastar hipótesis, recu-
rrir a fuentes externas, etc.)32

 Para la aplicación de este programa la autora concibe la situación de 
grupo durante 52 sesiones, con una duración de 45 minutos por sesión, cuya me-
todología de instrucción desarrolló así: 

.  

- Explicación. Transmitir a los alumnos información sobre las estrategias, los 
pasos en que consistía su aplicación, las condiciones que debían presen-
tarse para proceder a su empleo y su utilidad para alcanzar una compren-
sión mayor, tanto mediante las exposiciones orales como mediante discu-
siones o diálogos centrados en ejemplos ya diseñados. 

- Modelado de las estrategias. El experimentador hacía una lectura oral de 
distintos textos e iba manifestando en voz alta los problemas de compren-
sión que experimentaba durante la lectura, formulándolos en forma de 
pregunta, así como las acciones que seguía para tratar de responder a sus 
propias preguntas. Durante el modelado se intercalaban preguntas dirigi-
das a hacer que los alumnos reflexionasen sobre ese proceso. 

- Práctica guiada. Los alumnos practicaban el proceso, pensando también 
en voz alta, durante la lectura de textos similares a los modelados por el 
experimentador. El papel del experimentador en esta fase consistía en 
guiar al alumno en la realización de la tarea, señalando los problemas, su-
giriendo estrategias, induciéndole a justificar sus decisiones y a reflexionar 
sobre lo hecho, y r eforzando sus logros. A medida que los alumnos iban 
mejorando el apoyo se retiraba poco a poco. 

                                                 
32 Más adelante, en la figura 45, se recogen la estructura y objetivos generales del programa de 
Mateos. 
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 Mateos validó el programa aplicando la intervención sobre tres grupos ex-
traídos de un total de 47 alumnos de 5.º de EGB, catalogados como con niveles 
de comprensión lectora medio y bajo, aunque sus habilidades de decodificación 
eran más altas. Según esto, fueron tres los grupos a los que fueron adjudicados: 

1) Entrenamiento global.  Entrenamiento en estrategias de detección y solu-
ción de fallos en la comprensión de acuerdo con los objetivos y metodo-
logía ya descrita. 

2) Entrenamiento parcial. Aplicación del programa sin el componente meto-
dológico de la explicación acerca de las estrategias, su utilidad y condi-
ciones. 

3) Sin entrenamiento. Lectura de los textos empleados para la instrucción en 
las condiciones precedentes y respuesta ante preguntas relativas a su con-
tenido que implicaban el uso de las estrategias enseñadas en las condi-
ciones anteriores, en este caso sin someterse a ningún tipo de instrucción 
específica. La retroalimentación que se daba a l os alumnos dirigía su 
atención hacia el producto final de la comprensión y no hacia los proce-
sos. 

 La autora para valorar la efectividad del programa practicó diversas 
pruebas que incluyeron:  

- La evaluación de los conocimientos generales sobre estrategias de super-
visión. 

- Un test sobre la capacidad para detectar fallos de comprensión. 

- Un test para valorar el conocimiento de estrategias para movilizar.  

- Una prueba sobre la utilización de estrategias de regulación. 

- Una prueba que planteaba actividades de cierre para determinar la habi-
lidad del aprendiz para servirse del contexto. 

- Una prueba de pensamiento en voz alta acerca de la detección de fallos 
y estrategias de solución. 

- Un test estándar de comprensión lectora.  
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Figura 45. Programa y objetivos generales del Programa de Supervisión de la Comprensión 
(Mateos, 1991) 

1. Introducción a la evaluación de la propia comprensión 

- Saber que la meta principal de la lectura es la comprensión 

- Saber que para llegar a comprender es importante darse cuenta de que “hay algo 
que no se entiende” y de “qué es lo que no se entiende”. 

2. Fallos de comprensión detectados mediante el uso del criterio léxico: palabras 
nuevas y palabras familiares en contexto no familiar. 

- Identificar los problemas debidos a la presencia de palabras nuevas y de palabras 
familiares en contextos no familiares y expresarlos en la pregunta adecuada. 

3. Fallos de comprensión detectados mediante el uso de criterios semánticos (I): falta 
de claridad informativa y ambigüedad 

- Identificar la información que falta en un texto que no contiene toda la 

información necesaria para representarse claramente su significado, y los 

problemas debidos a expresiones ambiguas – v.g. pronombres que poseen más 

de un posible antecedente- formulándolos en la pregunta adecuada 

4. Fallos de comprensión detectados mediante el uso de criterios semánticos (II): fal-
ta de cohesión temática, inconsistencia interna e inconsistencia externa. 

- Identificar la frase o párrafo que no se relaciona con el tema desarrollado en un 
párrafo o texto, afirmaciones contradictorias y afirmaciones conflictivas con el co-
nocimiento previo y formular los problemas en las preguntas adecuadas. 

5. Práctica en la detección de fallos de comprensión 

6. Introducción a la regulación de la propia comprensión. 

- Conocer el concepto de estrategia. 

- Tomar conciencia de la necesidad de “hacer algo” para resolver un fallo de com-
prensión. 

- Saber que la selección de la estrategia adecuada para resolver un problema de-
pende de la naturaleza del problema y del contexto en el que se encuentre. 

7. Suspender el juicio. 

- Conocer en qué consiste la estrategia y las condiciones que deben darse para 
proceder a su empleo. 

- Usar la estrategia cuando se den las condiciones referidas. 

8. Formular y contrastar hipótesis (I) 

- Conocer la estrategia y cuándo es adecuado su empleo. 

- Usar los indicios contextuales para formular y contrastar hipótesis sobre el significado 
de una frase, párrafo o texto cuando se den las condiciones referidas. 

9. Formular y contrastar hipótesis (II) 

- Conocer al menos seis clases de pistas que puede proporcionar el contexto de una 
palabra: espaciales, temporales, funcionales, descriptivas, de clasificación y de 
equivalencia. 
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- Identificar las pistas que proporciona el contexto de una palabra e integrarlas en un 
significado. 

10. Ignorar el fallo/consultar una fuente externa. 

- Determinar cuándo es útil ignorar un fallo de comprensión originado por la presen-
cia de una palabra nueva y cuándo debe consultarse su significado acudiendo a 
una fuente externa (diccionario, otra persona). 

11. Releer 

- Conocer en qué consiste la estrategia y cuándo debe aplicarse. 

- Usar la estrategia cuando se den las condiciones adecuadas. 

12. Práctica en la identificación y resolución de problemas de comprensión 

 

 Los resultados que se obtuvieron apuntaron al entrenamiento global (ex-
plicación, modelado y práctica supervisada) como la forma más óptima para la 
mejora del conocimiento estratégico y del control del proceso lector.  En un es-
tudio precedente realizado sobre 28 alumnos de 5.º de EGB (con 28 sesiones), ya 
encontró la autora resultados semejantes que ponían de manifiesto la superiori-
dad del entrenamiento explícito en las habilidades de supervisión de la compren-
sión al constatar diferencias significativas en relación con las ganancias en habili-
dad para detectar fallos, en el conocimiento de estrategias, en la prueba de 
comprensión dependiente del uso de las estrategias reguladoras y en la medida 
de comprensión del texto empleado en la prueba de pensamiento en voz alta. 
También el cambio operado en la comprensión, medido por el test convencional, 
fue significativamente mayor en los alumnos del primer grupo (entrenamiento 
global).  

 En lo concerniente a la comprensión lectora medida como producto a 
partir de una prueba estándar, los resultados se muestran incluso superiores para 
el grupo sin entrenamiento. Ello se puede justificar por la naturaleza de este tipo 
de evaluación, insensible según la autora a la detección de estrategias específi-
camente entrenadas. En general, los resultados que obtuvo no permiten aseverar 
que el incremento en los conocimientos sobre estrategias redunde necesaria-
mente en una mejora de la comprensión. Este estudio permitió constatar que la 
adquisición de este tipo de estrategias es mejor cuando éstas se instruyen de 
forma explícita. Por tanto, el éxito de un programa no depende solo del tipo de 
estrategias entrenadas sino también del modo en que éstas se enseñen. 

 En un estudio posterior, Mateos (1991) considera que el entrenamiento que 
incluye información sobre las estrategias de comprensión en unión con la instruc-
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ción directa de estrategias de supervisión de la comprensión es el método que 
conduce de forma más eficaz a una mejora de la comprensión final de los sujetos. 
El procedimiento de instrucción más efectivo parece ser aquel que permite la 
explicación y el modelado extensivos de las estrategias y que lleva al alumno a 
participar en un nivel creciente de competencia, mediante el desvanecimiento 
gradual del apoyo prestado por el profesor en la práctica dirigida de la tarea. 

 

 3.2.  Programas para enseñar estrategias múltiples 

 

 Los programas en los que se enseñan varias estrategias de comprensión al 
mismo tiempo son menos frecuentes, pero su importancia es grande, pues para 
entender un texto es necesario utilizar simultáneamente varias estrategias. Son 
numerosos los programas que trabajan con estrategias múltiples y en los que se 
suelen incluir componentes metacognitivos; a continuación se describen los más 
notorios a nivel internacional y nacional. 

 A mediados de los 80, Bereiter y Bird (1985),  t ras identificar, mediante el 
procedimiento de pensar en voz alta, las estrategias utilizadas por un grupo de 
adultos buenos lectores para resolver las dificultades de comprensión que encon-
traban mientras leían, diseñaron un estudio con el propósito de enseñar estas es-
trategias a un grupo de alumnos con nivel superior a la media en comprensión 
lectora oral y silenciosa. El análisis de los datos arrojó que, en general, los sujetos 
no adquieren las estrategias por mera observación de modelos y práctica, sino 
que necesitan además una instrucción más explícita, que transmita las condicio-
nes que permiten reconocer los casos en los que se puede aplicar cada una de 
ellas, y que especifique las acciones a llevar a cabo cuando se presentan esas 
condiciones.  

 Por su parte, Brown y otros (1984) se centraron en el entrenamiento de cua-
tro estrategias para que alumnos con dificultades de aprendizaje aprendieran a 
usarlas de forma independiente y en diferentes contextos (resumir periódicamen-
te, preguntarse, aclarar y predecir). La instrucción se diseñó sobre el valor de los 
diálogos. Realizaron varios estudios intentando adaptar progresivamente el pro-
grama a las condiciones reales de aprendizaje en el aula. En todos ellos los suje-
tos con problemas de aprendizaje fueron niños estadounidenses de 12-13 años, 
con puntuaciones normales en descodificación lectora pero muy bajas en com-
prensión lectora. El entrenamiento tuvo éxito pues los resultados, tanto en el aula 
como en el medio específico de entrenamiento, demostraron progresos sustan-
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ciales de la comprensión. Posteriormente, estos autores han intentado adaptar su 
modelo de entrenamiento a o tros contextos educativos, como la intervención 
temprana con alumnos de riesgo (Palincsar, 1986; Yuill y Oakhill, 1991; Alfassi, 1998; 
Stone y otros, 2008, etc.),  obteniendo también buenos resultados. Este programa 
demostró que el entrenamiento cuidadoso y programado con base en el cono-
cimiento de las habilidades subyacentes a la capacidad de comprender textos 
produce grandes progresos. 

 Tampoco podemos olvidar en el ámbito internacional, citar los trabajos 
que llevó a cabo Paris (1984, 1986), en colaboración con otros autores, diseñan-
do un procedimiento instruccional (ISL)33

 Para ello, Paris y sus colaboradores realizaron varios estudios de interven-
ción cuyos objetivos teóricos eran:  

, para enseñar estrategias de compren-
sión lectora a alumnos basada en la consideración fundamental de tres variables 
para la actuación estratégica: el conocimiento consciente en relación con las 
destrezas y estrategias, el control de las estrategias y la motivación hacia este 
tipo de tareas. 

a) Contrastar la hipótesis de que la comprensión lectora y l os metaconoci-
mientos sobre la lectura pueden mejorar enseñando a los niños directa y 
explícitamente la existencia, utilización y valor de las estrategias de com-
prensión lectora. 

b) Probar experimentalmente la hasta entonces sólo supuesta relación entre 
metaconocimiento y comprensión lectora. 

c) Probar la eficacia de un programa de instrucción en comprensión lectora 
diseñado para usarlo en los niveles escolares elementales. 

 A partir de los resultados que obtuvieron, los autores extrajeron una serie de 
conclusiones:  

a) La enseñanza explícita de las estrategias de comprensión incrementa su 
conocimiento y uso adecuado. 

b) La conciencia lectora parece tener un papel importante en la compren-
sión lectora. 

c) A partir del aumento de las puntuaciones en las pruebas de completar y 
detección de errores se puede deducir que los sujetos aprendieron a eva-
luar, planificar y controlar su actividad lectora. 

                                                 
33 Informed Strategies for Learning (Estrategias Informadas para el Aprendizaje) traducción propia. 
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 Los resultados reflejaron la existencia de estrechas relaciones entre meta-
conocimientos y actuación en tareas de lectura. Para estos autores, las razones 
de la eficacia de un programa radican en sus características: explicación directa 
de las estrategias de lectura, uso de metáforas para describirías y explicarlas, dis-
cusiones en grupo sobre su utilización, entrenamiento extensivo ajustado a l as 
necesidades del alumno, posibilidad de práctica activa, continuada y supervisa-
da por el profesor, y la transferencia gradual del control de la actuación del ins-
tructor al aprendiz. 

 Por lo que respecta a nuestro país, hay que recordar los trabajos realizados 
por Vidal-Abarca y Gilabert (1991), con su Programa para mejorar la compren-
sión y el aprendizaje de textos: Comprender para Aprender, dirigido a escolares 
de entre 10 a 12 años, y diseñado para entrenar básicamente tres de las habili-
dades cognitivas principales para aprender partiendo de la información presen-
tada en forma de texto: a) distinguir la información más importante en relación 
con aquella otra de menor importancia del texto, b) organizar y estructurar la 
información que el texto proporciona y c) utilizar estrategias metacognitivas de 
control y regulación de la propia comprensión. El programa se estructuró en 12 
sesiones de 45 minutos, en torno a dos estructuras de textos de carácter expositi-
vo: textos comparativos y textos enumerativos, todos ellos pertenecientes al área 
de Conocimiento del Medio Natural y Social. 

 Las sesiones se distribuyeron según el tipo de textos, actividades desplega-
das y metodología instruccional como mostramos en la figura 46. La metodología 
de enseñanza partía siempre de una fase de modelado en la que el profesor 
verbalizaba los procesos mentales que aplica en la lectura del texto y en la reali-
zación de las actividades necesarias para una óptima comprensión, compar-
tiéndola con los aprendices; posteriormente se utilizaba la práctica guiada para 
después ir  a la práctica autónoma.  

 

 

Figura 46. Esquema de sesiones del Programa “Comprender para Aprender” 

SESIÓN ESTRUCTURA 
TEXTUAL 

ACTIVIDADES FASE 
INSTRUCCIÓN 

1.ª 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

Identificar la idea 
principal explícita 
Identificar detalles 
de apoyo. 
Representar la ma-
croestructura tex-

Modelado 
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2.ª 

 
3.ª 

 
 
 
 
 
 

4.ª 
 

5.ª 
 
 
 

6.ª 

COMPARATIVA tual.  
 
Las mismas.  
 
Producir la idea 
principal implícita 
Identificar detalles 
de apoyo. 
Representar la ma-
croestructura tex-
tual. 
 
Las mismas. 
 
Producir un texto 
con estructura tex-
tual comparativa. 
 
 
Combinación de 
actividades de las 
sesiones 
1ª y 4ª. 

 
 
Práctica guiada 
 
Modelado 
 
 
 
 
 
 
 
Práctica guiada 
 
Modelado y 
Práctica guiada 
 
 
Práctica 
Independiente 

7.ª 
 
 

8.ª 
 
 
 

9.ª 

ENUMERATIVA 

Las mismas que en 
las sesiones 1ª a 5ª y 
además: 
1. Ordenar oracio-
nes textuales según 
su importancia en 
el pasaje. 
2. Detectar oracio-
nes consistentes e 
inconsistentes con 
la idea principal. 

 
Modelado 
y 
Práctica guiada 

10.ª 
 
 
 

11.ª 
 
 
 

12.ª 
 

ENUMERATIVA Y COM-
PARATIVA 

Combinación de 
las actividades de 
las 
sesiones anteriores 
y además: 
1. Distinguir entre 
textos con estructu-
ra textual compa-
rativa y enumerati-
va. 
2. Representación 
mental de la ma-
croestructura del 
pasaje. 
3. Resumen del 
contenido del pa-
saje. 

Modelado, 
 
 
Práctica guiada y 
práctica 
independiente 

  Fuente: Vidal-Abarca y Gilabert (1991). 
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 En las sesiones se llevaban a cabo dos tipos de actividades para alcanzar 
una representación de lo que el autor pretendía comunicar con el texto: 

1. Actividades relacionadas con la formación de macroideas, encaminadas 
a determinar el tema del texto y la idea principal. Se analizan las ideas pre-
sentes en los párrafos del texto pidiendo que el aprendiz las puntúe en re-
lación con su importancia. Al ser los textos expositivos, facilitaban el desa-
rrollo de una actividad, como fue la organización de las ideas en el marco 
de un esquema figurativo (una balanza para el caso de los comparativos y 
en forma de árbol para los enumerativos). Partiendo de ese esquema se 
les solicitó la elaboración de un resumen en las dos últimas sesiones, de-
biendo constar en él sólo las ideas principales.  

2. Actividades metacognitivas. Durante todo el programa los aprendices ra-
zonaron sus respuestas y explicaron por qué algunas fueron más o menos 
adecuadas en comparación con las de sus compañeros, solicitándoles 
también que verbalizaran cómo resolver las tareas de comprensión que se 
les planteaban. Por lo que se refiere al primer grupo de actividades, Vidal-
Abarca publicó anteriormente un estudio (1990) en el que daba datos que 
refrendaban la validez y utilidad del mismo con relación a la comprensión 
de ideas principales. 

 De gran interés es la propuesta de actividades adicionales al programa 
con la idea de generalizar lo aprendido, así como procurar su extensión a apren-
dices de edades mayores. Estas actividades se agrupan en dos grandes bloques: 

a) De análisis de textos, con el objetivo de desarrollar en los aprendices la 
capacidad para enfrentarse a textos cuya organización no sea muy co-
herente. El análisis sigue las siguientes fases: 

- Lectura del título y f ormulación de predicciones sobre propósitos 
comunicativos del autor (activación de unidades y marcos textua-
les). 

- Lectura de los subtítulos o títulos de apartados, cuestionándose si 
dicho apartado entraba en las predicciones realizadas en el paso 
anterior, pronosticando su contenido y adjudicándole una unidad 
textual (descripción, causación, comparación, enumeración, etc.). 

- Lectura de cada apartado, preguntándose si está claro su propósi-
to, buscando la idea principal que aporta, las expresiones que inci-
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den sobre conexiones entre ideas, descartando la información irre-
levante, constatando la existencia de términos desconocidos, etc. 

b) De ampliación de esquemas y estrategias: Las de esquemas se dirigen a 
descubrir nuevas estructuras textuales de las recogidas en el programa, 
añadiendo la enseñanza de estructuras de causación a través de diagra-
mas de flujo y las descriptivas, seleccionando como forma más adecuada 
para su dominio la instrucción en la técnica de “mapas de ideas” que per-
sigue representar mediante diagramas la información del texto, conec-
tando su contenido mediante símbolos que identifican relaciones lógicas 
entre las ideas (de ejemplo, de definición, de similitud, de comparación, 
etc.). 

 En relación con las estrategias, Vidal-Abarca y Gilabert (1991) consideran 
oportuno practicar, además de lo mostrado en el programa, actividades relacio-
nadas con la activación de conocimientos previos y p redicción del contenido, 
generar autopreguntas para revisar el contenido y las relaciones entre ideas, y 
elaborar resúmenes. 

 Por otro lado, otro estudio importante es el Programa para la comprensión 
de textos expositivos en escolares de Collado y García Madruga (1997). En este 
programa, o quizás como los autores lo denominan, “modelo de intervención”, se 
trabaja la comprensión de textos expositivos en grupos de escolares de 11 y 14 
años, pretendiendo, desde una perspectiva global, alcanzar la meta última de la 
comprensión lectora y la construcción de un modelo coherente del texto en la 
memoria, a través de la intervención sistemática sobre las diferentes submetas 
que la teoría delimita como apropiadas para su consecución. Puede observarse 
en la figura 47 con más detalle cuáles serían las submetas perseguidas en rela-
ción con los niveles o productos con que se relacionan, junto con las tareas que 
implican. 

 

Figura 47. Análisis de la tarea de comprensión de textos 

META: Conseguir un modelo coherente del texto en la memoria 

SUBMETAS TAREAS NIVELES 
 

 

1. Construir una represen- 1a. Derivar las proposicio- MICROESTRUCTURA 



LA COMPRENSIÓN DE TEXTOS EXPOSITIVOS EN EL AULA DE CIENCIAS SOCIALES EN LA ESO 
 

276 
 

tación base del texto. nes. 

1b. Realizar inferencias 
para lograr la coherencia 
del texto. 

 

2. Derivar las macropro-
posiciones del texto. 

2. Identificar la diferente 
importancia de las ideas. 

 

 

3. Reducir la información 
a los elementos esencia-
les. 

3a. Omitir y seleccionar 
las proposiciones. 

3b. Sustituir los conceptos 
concretos por uno más 
general. 

3c. Integrar varias propo-
siciones en una. 

MACROESTRUCTURA 

 

4. Encuadrar las macro-
proposiciones en un es-
quema de nivel superior. 

4a. Conocer un modelo 
de superestructura. 

4b. Reconocerlo en un 
texto. 

4c. Usarlo para organizar 
el recuerdo. 

4d. Que el uso del es-
quema implique un ma-
yor recuerdo. 

SUPERESTRUCTURA 

 

5. Controlar la propia 
comprensión. 

5a. Identificar los propósi-
tos de una tarea. 

5b. Supervisar si las activi-
dades se están realizan-
do. 

5c. Poner en marcha las 
estrategias para paliar los 
errores. 

CONTROL O METACOM-
PRENSIÓN 

 

Fuente: Collado y García Madruga, (1997) 

 

 Collado y García Madruga (1997) compararon dos metodologías de ins-
trucción en su aplicación, dividiendo a los aprendices en dos grupos según dos 
condiciones. La primera, según la cual recibían una instrucción basada en la en-
señanza recíproca siguiendo las directrices de Palincsar y Brown (1984, 1987), in-
cluyendo cuatro fases con las siguientes actividades: 

1. Aclaración: 

- Centrar la atención en el título mediante su lectura y comentario. 
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- Indagar sobre los conocimientos del alumno que sean relevantes 
para el tema. 

- Leer el párrafo silenciosamente, luego leerlo en voz alta. 

- Intentar conectar lo que va leyendo con los conocimientos que el 
alumno ya tiene. 

- Aclarar dificultades, palabras de contenido ambiguo o desconoci-
das. 

- Adaptar, si es necesario, el mensaje al niño. 

2. Predicción: 

- Predecir a través del título lo que puede ser el contenido futuro. 

- Predecir después de la lectura de cada párrafo. 

- Intentar predecir el final. 

- Hacer razonamiento causa-efecto. 

3. Pregunta: 

- Preguntar sobre las ideas principales. 

- Preguntar sobre los detalles. 

- Que los niños intenten imaginar las preguntas que haría un profesor 
sobre el párrafo. 

4. Resumen: 

- Decir diez ideas principales del texto. 

- Decir ocho ideas principales del texto. 

- Decir seis ideas principales del texto (Ir bajando hasta quedar con 
las ideas necesarias sin perder el sentido). 

- Criticar y evaluar la coherencia del texto si procede. 

 Estos autores desarrollaron un procedimiento propio de intervención que 
llegan a definir como una “enseñanza directa interactiva”, que comprendía los 
grupos de actividades que se especifican a continuación: 

a) Los conocimientos previos. Instrucción con el objetivo de promover la acti-
vación de conocimientos previos relacionados con el tema del texto, que 
suponía dos clases de actividades desarrolladas en grupo: mapas concep-
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tuales al inicio de cada tema, y a partir de título y subtítulos anticipar el 
contenido. 

b) Nivel microestructural. 

1. Instrucción. Se trabaja tanto la actividad de lectura como la de reali-
zación de inferencias. 

- En relación con la lectura, el profesor lee en voz alta, posterior-
mente los alumnos leen silenciosamente y por último en voz alta 
éstos últimos. 

- Por lo que respecta a las inferencias, se trabajan las de referen-
cia directa e indirecta, y las causales. En las de referencia dire-
cta, por ejemplo, se localizaban pronombres, se buscaban los 
nombres a los que sustituía, etc.; en las causales se inducía siem-
pre a cuestionarse acerca de por qué se decía o sucedía lo que 
el texto expresaba, etc. 

2. Evaluación. En este nivel se aplicaban pruebas tipo cloze, preguntas 
abiertas para la evaluación de procesos inferenciales y  el recuerdo de 
ideas de detalle. 

c) Nivel macroestructural. 

1. Instrucción. En este apartado la instrucción se centra en la clasificación 
de las ideas contenidas en los párrafos y en la reducción de informa-
ción esencial. Para ello se realizaban estas actividades: 

- Se explicaban los diferentes tipos de ideas (principales, secunda-
rias y de detalle) y se ejemplificaba su concreción en un párrafo, 
invitando luego a su distinción a los aprendices en otros párrafos. 

- Mediante diagramas de flujo se intentan establecer relaciones y 
formar conjuntos de ideas que puedan ser resumidos bajo una 
frase. 

2. Evaluación. Se ef ectuaba mediante prueba de recuerdo libre en la 
que se contabilizaba el porcentaje de ideas importantes y secundarias 
recordadas sobre un texto, y una prueba de resumen sobre doce 
párrafos que exigían de la aplicación de una macrorregla. 

d) Nivel superestructural. 

1. Instrucción. Se instruía a los aprendices sobre una estructura textual que 
incluía un máximo de seis categorías (introducción, problema, crítica, 
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clasificación, solución y conclusión) buscando su conocimiento, la ca-
pacidad de reconocerlas en el texto, su uso para el recuerdo y la 
transmisión de su utilidad. 

- Para que las conocieran, se explicaba la tarea y su utilidad, se 
ponía un ejemplo sobre un texto enseñando las diferentes cate-
gorías, su significado y las expresiones lingüísticas que común-
mente las introducen. 

- Se practica el reconocimiento sobre diferentes textos, incluyen-
do también pasajes desordenados. 

- Se activa su uso componiendo narraciones y también textos es-
critos cuyos párrafos se correspondían con una categoría, 
asignándole además un subtítulo. 

2. La evaluación se realizaba sobre el número de categorías reconocidas 
en pruebas de recuerdo libre de dos tipos de textos: con categorías 
explícitas y sin marcas. 

e) Actividades de control o metacomprensión, a través de una hoja de regis-
tro definida por casillas de observación en las que el aprendiz debe seña-
lar dónde y en qué momento del proceso experimenta dificultades. 

1. En la fase de instrucción se entregaba la hoja a los sujetos, se les hacía 
observar la secuencia de actividades de ese día, se explicaba cómo 
cumplimentarla, se insistía en su observación tras la actividad, mostrán-
doles los resultados al día siguiente junto con apoyo para superar los 
problemas. 

2. La evaluación era una prueba de “autoconcepto” para que el apren-
diz midiera su capacidad de resumir, junto con la propia hoja de regis-
tro que servía para valorar el avance tanto del grupo como de cada 
alumno. 

 A la fase de instrucción precedieron (pretest) y siguieron (postest) la apli-
cación de un conjunto de pruebas paralelas destinadas a medir la competencia 
en habilidades de comprensión. Los resultados hallados demostraron que el nivel 
inicial junto con la edad (11 y 14 años) son factores determinantes para el apren-
dizaje, ya que el postest reflejaba mejoras según esos factores. En relación con 
ello, aquellos que habían seguido el procedimiento específico ideado por los au-
tores, mostraban mejoras significativas en la práctica de inferencias por lo que se 
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refiere a la microestructura, en relación con la macroestructura se mejoraba en 
todas las habilidades, a excepción del grupo de 14 años en el recuerdo de ideas 
principales y el de 11 años en ideas secundarias. El grupo que había seguido el 
procedimiento de enseñanza recíproca sólo se mostraba superior al del proce-
dimiento específico en el recuerdo de ideas de detalle, y tanto los entrenados en 
un método como en otro, mostraban una mejora muy significativa en los resúme-
nes. 

 En definitiva, el programa diseñado por Collado y García Madruga es bas-
tante eficaz en desarrollar aquellas habilidades que caracterizan a los lectores, 
aunque un poco desigual según tareas y niveles de análisis. Pese a ello, los auto-
res reconocen que sus resultados deben ser tomados con cautela dada la inci-
dencia de algunos factores metodológicos en el desarrollo del programa que 
pudieron influir sobre los datos del grupo de 14 años, ya que fue llevado a cabo 
en un momento posterior, con diferente material e instructor. 

 

4. Síntesis y reflexiones sobre los estudios revisados 

 

 Tras el repaso de estos estudios nuestras conclusiones giran en torno a dos 
puntos. 

Por una parte, realizar una valoración global acerca de qué aportan y, por 
otro lado, la extracción de aquellos elementos que pudieran ser de más interés 
en cuanto a las estrategias y metodologías que se emplearon. 

 En relación con lo primero, hay que decir que la comprensión lectora, en 
tanto que es una habilidad de carácter instrumental, recibe atención y consume 
mucho tiempo en la formación y desarrollo de cualquier estudiante. Su importan-
cia, como hemos podido comprobar, ha desarrollado numerosos trabajos de in-
vestigación encaminados a comprobar la validez de diferentes propuestas desti-
nadas a potenciar su eficacia. Esos programas ofrecen una gran variedad en 
cuanto a estrategias entrenadas. Algunos entrenan aspectos de bajo nivel, otros 
se dirigen a niveles superiores del procesamiento, trabajan estrategias de orden 
estructural o se centran en la identificación y corrección de fallos en la compren-
sión, aspectos que se incluyen en las destrezas metacognitivas, etc. También los 
hay que tienen un carácter más global actuando sobre múltiples estrategias al 
incluir gran variedad de tareas.  
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 En muchas ocasiones, se trabajan textos expositivos dada su relación con 
el aprendizaje escolar, pero  es  amplia la instrucción sobre textos narrativos. Al 
mismo tiempo, la mayoría de ellos se dirigen a aprendices de edades jóvenes. En 
cuanto a sus resultados, en general, los programas mejoran aquellos componen-
tes que son entrenados, aunque en la mejora en las habilidades entrenadas resal-
ta el hecho de que aquellos estudiantes que parten de un mejor nivel lector se 
aprovechan más de las acciones instruccionales emprendidas, no viéndose tan 
beneficiados los aprendices que no cuentan con un punto de partida bueno. 
Cabe resaltar que, frente al entrenamiento particular de determinadas estrate-
gias, es preferible su la instrucción de varias estrategias y con una duración consi-
derable. 

 Un problema que debemos tener en cuenta en relación con el diseño de 
un estudio de investigación es el qué y cómo entrenar la comprensión y que esto 
tenga relación con la realidad del contexto escolar, no en vano la mayoría de 
programas aportan datos sobre su validez y se han desarrollado en el contexto 
escolar. En cualquier caso, este factor alude a l os condicionantes que forman 
parte de este tipo de estudios. De este modo, y en relación con el segundo punto 
al que nos queríamos referir en estas conclusiones, las circunstancias fuerzan cier-
tas modificaciones sobre la base de esos factores. 

 En definitiva, en relación con los estudios expuestos anteriormente pode-
mos concluir:  

1. Las estrategias de razonamiento, metacognitivas, de control de la com-
prensión o los conocimientos previos son de vital importancia en los 
aprendices para la comprensión de la lectura.  

2. Las diferencias existentes entre la comprensión de los textos narrativos y los 
expositivos, ya que la prosa narrativa es más fácil de comprender y recor-
dar que la expositiva. Al mismo tiempo, la construcción del significado pa-
rece que se realiza en la narración fundamentalmente por el conocimien-
to, mientras, en la exposición lo es por la estructura superficial y proposicio-
nal del texto. 

3. Los textos actualmente son el principal medio de transmisión de conoci-
mientos, de aquí la importancia educativa que tiene la investigación sobre 
el procesamiento de textos y el aprendizaje a partir de los mismos. 

4. Proporcionar un esquema del texto permite a los sujetos conocer la estruc-
tura y orientar su atención hacia los aspectos más relevantes de aquel 
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(macroestructura). Teniendo en cuenta lo anterior, parece que los sujetos 
de baja comprensión no lo utilizan y resultan perjudicados. Por el contrario, 
el contar con un esquema estructural resulta beneficioso para los sujetos 
de buena comprensión, a los cuales el esquema parece orientarlos hacia 
los significados básicos. 

5. Estos estudios indican que los textos en la escuela debieran “rehacerse” 
con la mira puesta en el resultado final, el cual se obtendría aplicando las 
estrategias ya descritas. 

6. Hay que tener en cuenta, como recogen estos estudios, las aportaciones 
del sujeto y las diferencias individuales y no únicamente las variables tex-
tuales, esto es, la importancia del sujeto y de los conocimientos que aporta 
al proceso de comprensión lectora. 

7. Tener en cuenta que las estrategias y habilidades de los sujetos influyen en 
su forma de interactuar con el texto y en la aplicación de sus conocimien-
tos en la lectura. Esto implica saber cuáles son las estrategias que utilizan 
los buenos lectores y averiguar cómo se adquieren estas de cara a ense-
ñar a l os alumnos las estrategias necesarias para enfrentarse a cualquier 
tipo de texto que se encuentren. 

8. La capacidad para adquirir información a través de la lectura no es una 
capacidad solo instrumental, pues debe considerarse como uno de los fi-
nes primordiales de la educación obligatoria. Por ello debe considerarse la 
falta de comprensión lectora como una manifestación del fracaso escolar. 

9. Hay que partir de que el carecer de la capacidad para comprender el 
lenguaje escrito presenta diferentes niveles o grados. Por lo tanto, la ca-
pacidad de comprensión no se adquiere de una vez, sino que debe des-
arrollarse a lo largo de toda la educación reglada. 

10. La enseñanza debería concentrarse en enseñar las estrategias que permi-
ten obtener la información por uno mismo. Esta enseñanza debería formar 
parte del currículo oficial. 

11. Los problemas para comprender y aprender la información de los textos 
escolares, definen al alumnado al terminar la enseñanza obligatoria. Estos 
problemas se perciben en las etapas primerizas pero se acentúan normal-
mente en las etapas superiores. 
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12. Las diferencias entre los sujetos de distintos niveles de competencia residen 
no tanto en la deficiencia en una de esas habilidades como en la coordi-
nación e integración de conjuntos de ellas. 

13. Las investigaciones realizadas permiten determinar que los sujetos con ba-
ja comprensión se caracterizan por un procesamiento lineal del texto, y 
por considerar que comprender es recordar lo que está en el texto. Estos 
lectores se caracterizan también por su incapacidad para evaluar su pro-
pio comportamiento como lectores.  

14. En los estudios relativos a la importancia de la metacognición en la com-
prensión lectora se hace hincapié en la disposición para aprender por par-
te del alumno. Esta disposición depende en gran parte del control ade-
cuado de la propia comprensión, lo que pone de manifiesto la importan-
cia de los procesos metacognitivos en la comprensión lectora, el razona-
miento, la solución de problemas y el recuerdo. Los estudios muestran que 
el entrenamiento explícito en habilidades de supervisión y regulación de la 
comprensión mediante la reflexión sobre los procesos metacognitivos resul-
tan eficaces con una mejora en la comprensión lectora. 

15. Aunque la meta de la lectura es la comprensión del texto, el grado de 
comprensión dependerá de las necesidades y propósitos del lector. Por 
ello, la selección de los estándares adecuados para evaluar el nivel de 
comprensión alcanzado es básico.  

16. En las investigaciones se observa que la instrucción a través de programas 
de intervención en la comprensión lectora afecta débilmente a los sujetos 
de buena comprensión, pero de forma muy significativa a l os de pobre 
comprensión. 

17. Se pone de manifiesto la necesidad de aplicar programas de intervención 
con una duración suficiente para que los alumnos puedan asimilar lo 
aprendido y generalizar el uso de las reglas enseñadas. 

18. Los programas pueden ser más efectivos si se aplican en grupos pequeños 
o individualmente que si se aplican a muchos alumnos. Lo mismo ocurre si 
se integran dentro de las tareas y contenidos escolares. 

19. Según los autores de las investigaciones, se necesitan técnicas más preci-
sas de evaluación de la efectividad de los distintos tipos de entrenamiento, 
centradas no sólo en la detección de los productos sino también de los 
cambios en los procesos. 
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20. Las investigaciones llevadas a cabo nos muestran la necesidad de ajustar 
los procedimientos de instrucción al nivel de competencia inicial de los 
alumnos. Así, a los sujetos de baja capacidad se les deberían enseñar es-
trategias de análisis microestructural; por el contrario, a los sujetos de alta 
capacidad se los podría poner a trabajar directamente con estrategias 
macroestructurales. 

21. Hay que realizar la evaluación de la comprensión lectora en función de las 
propias estrategias de los sujetos y no sólo de las diferencias en el rendi-
miento de estos. 

 

5. Bases para un programa de instrucción sobre comprensión lectora en la ESO 

 

 La LOE (2006) habla en su artículo 26 (Principios pedagógicos), de la pro-
moción del hábito de la lectura, y expresa que para ello se dedicará un tiempo a 
la misma en la práctica docente de todas las materias, prestándose en esta eta-
pa (ESO) una atención especial a su adquisición y el desarrollo.” Esto es lo que se 
recoge en la ley, pero por desgracia en la práctica diaria no se pone de mani-
fiesto, ya que no hay una “norma” o regulación que lo recoja, quizás únicamente 
en materias como Lengua y Literatura se cumpla. 

 Cabe resaltar que con relación a lo dicho se manifiesta un fenómeno muy 
complejo y p reocupante, con una base fundamental para el desenvolvimiento 
cognitivo adecuado del alumnado en secundaria, el cual se refiere a su baja 
comprensión lectora, considerada esta como una de las habilidades básicas del 
alumno, pues sin su dominio, todo aprendizaje escolar y avance significativo se 
hace esencialmente limitado, por lo que constituye una de las esencias del saber. 

 Dentro de este marco, Fernández Enguita y otros (2010)34

                                                 
34 Fernández Enguita, M.; Mena, L. y Riviere, J. (2010): Fracaso y abandono escolar en España. 
Colección Estudios Sociales n.º 29. Fundación La Caixa: Barcelona. 

 señalan que el 
rendimiento escolar suele ser un problema muy complejo, donde influyen facto-
res causales variados y entre ellos los de carácter cognoscitivo como el proce-
samiento de información y la comprensión, que conducen, entre otras cosas, a 
problemas académicos y deserción escolar. Este mal rendimiento es un problema 
que suele manifestarse en todas las etapas educativas, generando un bajo nivel 
formativo, escasa competitividad para acceder a estudios superiores y una po-
bre capacitación profesional. En este mismo aspecto, interesa resaltar que estos 
factores causales mencionados, conllevan que el alumnado no pueda adquirir y 
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manejar adecuadamente el cuerpo de la información esperada para el nivel 
educativo, lo cual al comprometer un área básica, es obvio que condicionará el 
rendimiento en todas las demás que complementan su aprendizaje. 

 Los datos españoles muestran alarmantes resultados en lo que se refiere a 
competencia lectora, como señalan los ya anteriormente citados informes na-
cionales e internacionales (Evaluación General de Diagnóstico que realiza el Mi-
nisterio de Educación35 o en el informe PISA36)37

 Cabe señalar que estas deficiencias detectadas suponen una gran limita-
ción en el uso del pensamiento abstracto del alumnado en la etapa escolar, y 
puesto que las áreas exigen conocimientos, análisis, explicaciones causales, con-
ceptualizaciones, elaboración de teorías más o menos complejas, etc. todo este 
cúmulo de aspectos no podrá ser asimilado ni transferido si no están constituidos 
los significados, las funciones de las palabras y la aplicación de un método que 
requiere el conocimiento de las unidades básicas para construir un dominio lector 
autónomo. 

 donde un 29% de los estudiantes 
españoles no consigue titular en la secundaria y, por tanto, tendrá notables difi-
cultades para continuar cualquier tipo de estudios o vida laboral. Los datos, en 
general, evidencian que el fracaso escolar se genera en los años de escolariza-
ción, especialmente a edades tempranas. De igual modo, cabe considerar que 
uno de los temas más planteados por los docentes en su quehacer pedagógico 
diario es la marcada deficiencia de comprensión lectora que manifiestan los 
alumnos, lo cual, significa que esta problemática determina el fracaso o el éxito, 
puesto que se identifica con la eficacia en el dominio del texto escrito.  

 En cuanto a la enseñanza de la comprensión lectora, por lo general, des-
de los años ochenta del pasado siglo se fue imponiendo un enfoque estratégico 
y una tendencia hacia metodologías de tipo constructivista. El constructivismo en 
este ambiente viene caracterizado por tres ideas  básicas, como expone Solé 
(1992): 

1. Construcción conjunta. El aprendizaje, en este caso de la comprensión 
lectora, se concibe como una construcción personal del que aprende, 

                                                 
35 Ministerio de Educación (2009). Evaluación General de Diagnóstico 2009. Educación Primaria. 
Cuarto curso. Informe de resultados. 

Ministerio de Educación (2010). Evaluación General de Diagnóstico 2010. Educación Secundaria. 
Segundo curso. Informe de resultados. 

Ministerio de Educación (2009). Las cifras de la educación en España. Estadísticas e indicadores. 
36 Ministerio de Educación (2010): PISA 2009. Informe español. 
37  Véase para más detalle el Capítulo 4. 
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que se lleva a cabo progresivamente y muy poco a poco, nunca de una 
vez y para siempre; pero como una construcción asistida desde fuera, lo 
que implica entender la enseñanza de la lectura como un proceso de fa-
cilitación de las construcciones del que aprende. 

2. Participación guiada. La tarea básica del profesor se concibe, ante todo, 
como un esfuerzo por asegurar el engarce entre la construcción del alum-
no y las construcciones socialmente establecidas, propuestas como con-
tenidos de la enseñanza de la comprensión de la lectura. Las actividades 
docentes, en consecuencia, deben ayudar a r elacionar y contrastar el 
conocimiento previo del alumno con el nuevo conocimiento, así como 
proporcionar una visión de conjunto, un marco o estructura general de 
partida. 

3. Andamiaje. Sugiere que la actividad docente debe seguir la orientación 
que Bruner denomina “andamiaje” (scaffolding), centrada en plantear 
siempre la nueva tarea como un reto, algo más allá de la capacidad del 
alumno, proporcionándole luego un nivel de ayuda inversamente propor-
cional a su competencia lectora actual. 

 En nuestro programa partimos de la idea de ayudar a los alumnos de en-
señanza secundaria en la clase de Ciencias Sociales que sufren problemas en la 
comprensión lectora a superar sus déficits, tras observar que dichos alumnos en-
cuentran grandes dificultades en la comprensión de textos escritos, y que existen 
pocos programas de intervención que les enseñen de forma sistemática los co-
nocimientos y procedimientos necesarios para superar estos déficits. Para ello 
establecimos como objetivo de este trabajo crear un programa para enseñarles 
a comprender textos expositivos escritos y comprobar mediante un estudio expe-
rimental su eficiencia. 

 Para conseguir tal objetivo era necesario establecer una serie de presu-
puestos fundamentales de los que partiríamos, como el concepto de compren-
sión lectora, los elementos que intervienen en este, de qué forma evaluar cada 
uno de ellos, cuáles y qué dificultades tienen los lectores, qué características de-
be tener un programa para enseñar, y cómo debemos enseñar a comprender los 
textos. Para establecer todos estos presupuestos básicos se tuvo como referencia 
la literatura especializada a partir de la cual se extrajo la base teórica para la in-
tervención realizada. 

 En relación con qué entendemos por comprensión lectora, la mayoría de 
los modelos más destacados sobre los procesos de lectura y comprensión de tex-
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tos (Stein y Glenn, 1979; Kintsch y Van Dijk, 1978; Rumelhart, 1984; Johnson, 1983; 
etc.), se enmarcan dentro de la psicología cognitiva, una perspectiva donde se 
ha producido, como ya vimos38

 Las investigaciones se han encaminado a estudiar los procesos de com-
prensión y han aparecido dos grandes aproximaciones al campo de la compren-
sión de textos: por un lado, la comprensión desde el texto, que subraya el papel 
que desempeña en la comprensión la estructura del texto (Stein y Glenn, 1979: 
Meyer, 1985; Kintsch y Van Dijk, 1978; etc.); y, por otro lado, la comprensión desde 
el sujeto, que enfatiza lo que aporta el sujeto al proceso de comprensión (Rumel-
hart, 1984; Johnson, 1983), aunque ninguno de los modelos propuestos consigue 
explicar por sí solo la naturaleza y participación de los diversos componentes que 
intervienen en el proceso de comprensión lectora. 

, una transformación en la concepción del proce-
so lector, de concebirlo como un proceso secuencial se ha pasado a considerar-
lo como un proceso multinivel interactivo (Rumelhart, 1977; Carpenter y Just, 1981; 
etc.). Por ello, hoy se considera que la lectura es una habilidad cognitiva de pro-
cesamiento de la información muy compleja y en la que intervienen muchos 
procesos interrelacionados (perceptivos, lingüísticos, socio-cognitivos y metacog-
nitivos) y sobre la que influyen muchos factores (contexto, expectativas, conoci-
mientos previos, texto, etc.). 

 Por lo tanto, teniendo como punto de partida lo aportado por las investi-
gaciones, lo que mejor explica la naturaleza y la participación de cada variable 
que interviene en la comprensión lectora, se puede a grandes rasgos agrupar en 
tres categorías, ya sea, según el sujeto, según el contexto y según el texto. 

 A la hora de confeccionar nuestro programa de intervención decidimos 
centramos en tres variables del sujeto que han demostrado tener una importan-
cia capital, siendo además, en las que mayores dificultades encuentran los 
alumnos de secundaria y, al mismo tiempo, de las que parten las pruebas de 
comprensión lectora PISA39

                                                 
38 Véase  para más detalle el Capítulo 1. 

. Nos referimos a localizar y obtener información del 
texto; integrar e interpretar lo que se lee; y reflexionar y evaluar distanciándose 
del texto y relacionándolo con su propia experiencia. Por supuesto, en ningún 
momento dejamos de tener en cuenta que la comprensión lectora es una habili-
dad compleja y, de hecho, en el programa creado se han tenido en cuenta 
otros aspectos (textos expositivos, realidad de los alumnos, etc.). 

39 Estudio PISA 2009. Ejemplos de preguntas en lectura (recogido en el Anexo 2) 
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 Los estudios en relación con las variables de sujeto han mostrado que el 
significado de un texto no está en el texto en sí sino que el que lo lee debe cons-
truirlo elaborando un significado de lo que lee. En esta elaboración intervienen 
una serie de procesos, entre ellos, los denominados procesos de nivel textual, que 
representan las relaciones entre ideas que se dan en el texto y el conocimiento 
que posee el lector, todo juega un papel fundamental en la comprensión lectora 
final.  

 Son varios los tipos de procesos de nivel textual entre los que destacan los 
que facilitan la integración de las proposiciones del texto (Kintsch y Van Dijk, 
1978), los que posibilitan la elaboración y revisión teniendo en cuenta el contexto 
y el conocimiento previo (Trabasso, 1981; Johnston, 1989), y los que derivan de la 
interpretación del texto, consistente en construir una representación semántica 
global que integra la información del texto, el conocimiento previo del lector y las 
inferencias elaboradas por él. En esta última línea destacan Kintsch y Van Dijk 
(1978 y 1983), Brown y Day, (1983), Baumann, (1990), Johnson-Laird, (1983), De 
Vega y Rodríguez (1992), etc. 

 Tanto los estudios recogidos en la fundamentación teórica como nuestra 
experiencia docente han puesto de manifiesto que los lectores principiantes y los 
lectores con dificultades de comprensión lectora, manifiestan especialmente, por 
un lado, una pobreza de recursos para lograr progresos en la lectura y, por otro 
lado, una baja habilidad para controlar su proceso de comprensión. 

 En lo que respecta a la pobreza de recursos para lograr progresos en su 
lectura, muestran gran tendencia a procesar cada palabra del texto por separa-
do, poca precisión en la construcción y combinación de proposiciones (Just y 
Carpenter, 1987; Oakhill y Garnham, 1988; etc.), problemas en el uso de estrate-
gias de integración y síntesis de la información que da el texto (Brown, Day y Jo-
nes, 1983; Winograd, 1984; etc.), escasa realización de inferencias y predicciones 
(Oakhill y Garnham, 1988) y, como consecuencia de todo ello, grandes dificulta-
des en la interpretación y representación mental del significado del texto (Scar-
damalia y Bereiter, 1984; Sánchez Miguel, 1989; etc.). Por lo general, estos lectores 
tienen menor cantidad y variedad de conocimientos generales relacionados con 
la comprensión de textos (Gamer y otros, 198640

                                                 
40 En Pressley, M. (1999). Cómo enseñar a leer. Barcelona: Paidós. 

; Jenkins y otros, 1989; Schneider y 
otros, 1990; etc.) y, además, estos conocimientos poseen un menor grado de es-
tructuración y funcionalidad (Van der Meer, 1990; Muir y Bjorklund, 1990; etc.). 
También suelen  carecer de conocimientos adecuados sobre el propósito de la 
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tarea, las variables que afectan este proceso y las estrategias lectoras (Myers y 
Paris, 1978; Byrd y Gholson, 1985; Brown y otros, 1986; etc.). 

 En cuanto a la baja habilidad para controlar su proceso de comprensión, 
estos lectores muestran dificultades en el uso consciente de estrategias (Harey 
Smith, 1982; Baker y Brown, 1984; Baker, 1985; Brown y otros 1986; Garner, 1987; 
Baker y Zimlin, 1989; Johnston, 1989; Alonso Tapia y otros, 1992; etc.). El origen de 
estas dificultades parecen ser, en gran parte, las deficiencias en la enseñanza,  
tanto en la forma como en los contenidos, a los que se han visto sometidos los 
lectores (alumnos) con dificultades para comprender textos (Brown y otros, 1984, 
1986; Just y Carpenter, 1987; etc.). Stanovich y otros (1988) señalan que la conse-
cuencia de todo esto es que las distancias entre buenos y malos lectores se van 
incrementando con la edad; con cada nueva etapa el desfase se incrementa ya 
que cuanto más experto es el lector, y más adecuada su enseñanza, menos 
tiempo necesita para alcanzar el próximo nivel. Para Scardamalia y Bereiter 
(1984) y Reynolds y otros (1984,1989), aunque el desarrollo no es universal, el per-
íodo en el que se evoluciona hacia estrategias de lectura más maduras es el de 
la educación secundaria, por lo que aquel puede acelerarse o compensarse con 
una adecuada instrucción.  

 Hoy encontramos fundamentalmente dos tendencias en la enseñanza de 
la lectura, primero, la instrucción directa que no tiene en cuenta los prerrequisitos 
para esta (lenguaje oral, conocimientos metalingüísticos. etc.), ni tampoco su 
propósito (la comprensión), y segundo, la enseñanza no sistemática de la com-
prensión, cuyo objetivo es básicamente el aprendizaje academicista, más que el 
desarrollo de conocimientos y estrategias útiles para que el lector pueda enten-
der los textos que lee (Brown y otros. 1984; Just y Carpenter. 1987; etc.). Ambas 
orientaciones derivan en una enseñanza de la lectura perniciosa, pues los alum-
nos no aprenden a comprender los textos que leen y, por ello, no pueden utilizar 
la lectura como instrumento de aprendizaje, con lo que su efecto es, a menudo, 
el fracaso escolar (Levin, 1986; Oakhill y Garnham, 1988; etc.).  

 Vista la problemática descrita, es obvia la necesidad de una enseñanza y 
una rehabilitación sistemática de la lectura. Por ello, y dado que nuestro objetivo 
era el de enseñar habilidades de comprensión lectora a los alumnos de secunda-
ria hemos revisado con cierta profundidad este tema, lo cual ha permitido extra-
er una serie de conclusiones para fundamentar el programa de intervención: 
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 La tipología de intervención que se puede llevar a la práctica para mejo-
rar las capacidades de comprensión lectora se puede agrupar en dos categorías, 
según Mayer (1987): 

a) La intervención sobre el texto (un conjunto de técnicas que se aplican a la 
hora de confeccionar y presentar el texto, y que pretenden afectar a su 
procesamiento aumentando su comprensibilidad). Estas técnicas, más que 
fomentar el desarrollo de las estrategias necesarias para la comprensión 
lectora, favorecen la comprensión del contenido de los textos. Por ello, 
aunque son útiles para iniciar la enseñanza de las habilidades encamina-
das a la construcción de representaciones sobre el significado de los textos, 
no son suficientes, haciéndose necesaria la enseñanza de los conocimien-
tos y estrategias que posibilitan que el proceso de comprensión tenga lu-
gar. 

b) La intervención sobre el sujeto (técnicas que se relacionan con la adquisi-
ción de conocimientos y estrategias para la comprensión de textos). Estas 
técnicas necesitan de la dirección y supervisión de una persona experta y 
actúan sobre el lector modificando su forma de procesar el texto.  

 Como señalan Van Dijk y Kintsch (1983), por la naturaleza de los procesos 
que se dan cita en la comprensión lectora (memoria limitada, etc.), esta es una 
actividad estratégica. En general,  el lector experto utiliza las estrategias de forma 
inconsciente,  sin embargo, el lector inexperto no consigue desarrollar y usar estas 
estrategias por sí solo, y el profesor debe intervenir directamente para intentar 
que las aprenda (Palincsar y Brown, 1984; Garner, 1987; etc.). Entonces, ¿qué es-
trategias debemos enseñar? Según la perspectiva sobre la comprensión lectora 
por la que hemos optado, deben ser las que ayuden a localizar y obtener infor-
mación; integrar e interpretar; y reflexionar y evaluar sobre el texto propuesto. 
Como define el enfoque PISA es “leer para aprender” más que “aprender a leer”; 
la lectura como capacidad de un individuo para entender, emplear y reflexionar 
sobre textos escritos para alcanzar sus objetivos, desarrollar su conocimiento y 
potencial, y participar en la sociedad. Aunque hay que decir que cada uno de 
estos procesos tiene mayor importancia en unas u otras etapas del proceso de 
comprensión, ya sea, antes, durante, o después de la lectura. Por ello, el entre-
namiento debe tener lugar en todas sus fases (Paris, Cross y Lipson, 1984; Paris y 
Jacobs, 1984; Paris y Oka, 1986; Paris, Wixson y Palincsar,  1 986; Cross y Paris, 
198841

                                                 
41 En Puente, A. (1994). Estilos de aprendizaje y enseñanza. Madrid: CEPE. 

; etc.). 
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 En cuanto a la metodología que se ha de emplear en la instrucción, en la 
actualidad se considera que el enfoque general en la enseñanza de las estrate-
gias de comprensión lectora tanto con lectores normales (Brunet, 198742

 Pero, según Vigotsky (1962, 1978, etc.) no es posible internalizar cualquier 
tipo de conocimiento o proceso, sino aquellos adecuados a l o que denomina 
zona de desarrollo próximo, que él define como la distancia entre el nivel de de-
sarrollo actual de un niño, determinado por las habilidades que manifiesta en 
forma independiente, y el nivel superior de desarrollo potencial, determinado por 
las que manifiesta con el apoyo social (de un adulto o de iguales más capacita-
dos). Por lo tanto, la enseñanza más eficaz es la que se sitúa un poco más allá, 
pero no demasiado, del nivel de desarrollo del niño, lo cual implica que trabaje 
con adultos y pares más capaces, realizando junto a ellos tareas que no podría 
solucionar en forma independiente. Así pues, la instrucción desempeña una fun-
ción muy importante y en ella el papel de los adultos es fundamental, pues son 
ellos quienes, actuando como mediadores, organizan el trabajo y la participa-
ción del niño para permitirle que emplee sus destrezas lo mejor posible, con lo 
que se facilita que internalice progresivamente los procesos cognitivos y que se 
incrementen su responsabilidad y control sobre el trabajo. 

, 1989; 
Duffy y Roehler, 1989; Coll, 1990; Solé, 1992: etc.) como con lectores que sufren 
déficits cognitivos (Brown y Palincsar, 1989; Feuerstein, 1993; etc.), es el de la con-
cepción constructivista de la enseñanza-aprendizaje. Esta asume los principios 
del aprendizaje y del desarrollo propuestos por Vygotsky (1962, 1978, etc.), que 
defiende que los procesos cognitivos complejos surgen y se desarrollan en el me-
dio social, y que son los adultos y los pares más capacitados los que mediatizan 
las experiencias del niño, pues guiándole le proporcionan una serie de instrumen-
tos para la solución de los problemas que toda actividad conlleva, que él irá inte-
riorizando conforme los mediadores vayan retirando las ayudas. Una vez interiori-
zados los conocimientos y el proceso cognitivo a los que se ha visto expuesto el 
niño se convierten en propios, y constituyen la base del procesamiento autóno-
mo.  

 Por otro lado, para que el método de intervención sea lo más eficaz posi-
ble debe incluir:  

                                                 
42 En Coll, C.; Palacios, J. y Marchesi, A. (1990). Desarrollo Psicológico y Educación II. Psicología 
de la Educación. Madrid: Alianza Psicología. 
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a) La explicación explícita de las estrategias que se van a entrenar; en qué 
consisten, cómo, cuándo, dónde y por qué usarlas (Baumann, 1986, 1990. 
etc.).   

b) El modelado. El profesor exterioriza los procesos que experimenta al leer 
verbalizándolos en voz alta mientras lee un texto (Collins y Smith, 1982; etc.).  

c) Práctica activa dirigida (ayuda, retroalimentación y refuerzo, con un pro-
gresivo traspaso de la responsabilidad del profesor a los alumnos). Se pue-
de organizar en forma de “enseñanza recíproca” (Brown y Palincsar, 1987, 
1989; Palincsar y otros, 1987; Brown, 1988; etc.). 

d) Aplicación individual de los conocimientos y estrategias aprendidos, con la 
corrección posterior (Collins y Smith, 1982; Cross y Paris, 1988; etc.). 

 En cuanto a la manera de organizar los diferentes contenidos y procedi-
mientos de instrucción, la revisión de programas de intervención realizada ha en-
señado que: 

- Los programas dirigidos a enseñar estrategias específicas de forma aislada, 
no siempre incrementan la comprensión lectora y no suelen producir gene-
ralización en el uso de otras estrategias específicas (Brooks y Dansereau, 
1983; Short y Ryan, 1984; Armbruster y otros, 1987; Sánchez Miguel, 1987, 
1989; Cook y Mayer, 1988; Ogle, 1989; Vidal-Abarca, 1991; etc.). 

- Los programas dirigidos a la enseñanza de estrategias múltiples han obte-
nido por lo general unos mejores resultados, mostrando:  

a. La necesidad de enseñar conjuntamente las distintas estrategias de 
comprensión lectora en las que suelen encontrar mayores dificulta-
des los alumnos.  

b. La necesidad de utilizar para enseñar las estrategias métodos de ti-
po constructivista.  

c. La necesidad de adecuar la enseñanza a los procesos naturales de 
lectura y aprendizaje. 

 Las investigaciones para remediar las dificultades relacionadas con la 
comprensión lectora han obtenido por lo general buenos resultados y han com-
probado de forma experimental la relación causal postulada por los estudios co-
rrelacionales entre los aspectos por ellos estudiados y la comprensión lectora, al 
igual que los que se han centrado en la enseñanza de estrategias específicas 
(Day, 1980; Brown y Palincsar, 1982: Brown y otros, 1984; Palincsar y Brown, 1984; 
Brown, Armbruster y Baker, 1986; Cross y Paris, 1988; Brown y Palincsar, 1989; 
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Sánchez Miguel. 1989; Paris, 1991; Johnson, Graham y Harris, 1997; etc.). Partiendo 
de estos todos estos estudios, se puede deducir que la calidad de los resultados 
obtenidos se relaciona con:  

a) El tener en cuenta o no los distintos aspectos cognitivos, metacognitivos y 
de personalidad del alumnado.  

b) El grado de conciencia al que se intenta llevar al alumnado a la hora de 
realizar las tareas.  

c) El nivel en que se estimula la participación activa y la actitud independien-
te en los procesos de lectura.  

d) El valor fundamental del entrenamiento (materiales, métodos, etc.). 

 Podemos deducir de todo lo dicho respecto a la intervención dirigida a 
mejorar la comprensión lectora, que los programas de instrucción en estrategias 
múltiples mediante metodologías basadas en el constructivismo, que se adapten 
al proceso natural de lectura y a las verdaderas necesidades de los lectores, son 
los más adecuados para enseñar a comprender textos a las alumnos de secun-
daria en el aula de Ciencias Sociales y en ello se ha fundamentado todo el dise-
ño del programa de instrucción que sirve de base a nuestra investigación. 

 

 

 



 



 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 

CAPÍTULO 7 
DISEÑO, ELEMENTOS Y FASES DE LA INVESTIGACIÓN  

 

 

1. Planteamiento del tópico y del diseño de la investigación 

 

Como ya vimos en la fundamentación teórica, para que la enseñanza de 
la comprensión lectora sea efectiva, es necesario que se consideren los diversos 
componentes que en ella intervienen, que sea realizada utilizando una metodo-
logía adecuada, y que posea valor y adaptabilidad a las verdaderas necesida-
des que tiene el alumnado en las situaciones de lectura. 

Partiendo de estos criterios como referentes fundamentales a tener en 
cuenta, se creó un programa de intervención que: 

1. Pretende la enseñanza de estrategias múltiples, pues va dirigido a un grupo 
de sujetos y no a un individuo solamente, con ello se asegura que los distin-
tos problemas que puede presentar cada alumno sean atendidos.  

2. Utiliza un método basado en los postulados de Vygotsky sobre el desarrollo y 
el aprendizaje, y en las técnicas de “enseñanza recíproca”, que tienen en 
consideración y respetan los procesos de desarrollo y aprendizaje naturales.  
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3. Articula y secuencia los componentes y las fases metodológicas de modo 
que cada uno de ellos se enseñe en el momento más adecuado y median-
te el método más conveniente. 

Por otro lado, respetamos el proceso natural de la lectura, que  conside-
ramos ante todo como proceso interactivo; por ello, la comprensión de los textos 
utilizados exige el uso simultáneo de varias estrategias, y el aprendizaje de diver-
sas estrategias al mismo tiempo. Nuestro programa permite, en la medida de lo 
posible, atender estas necesidades. 

Con esta propuesta, queremos aportar nuevos datos que arrojen luz sobre 
las posibilidades de la instrucción en estrategias para contribuir al desarrollo de la 
comprensión lectora; este es uno de los principales aspectos que incentiva esta 
investigación. No obstante, también nos motiva a la vez la necesidad de investi-
gar si la práctica sistemática de ciertas estrategias debe considerarse como par-
te integrante de la instrucción formal en la enseñanza de la lectura, o si por el 
contrario, no debe considerarse. Con relación al primer aspecto, ya en la funda-
mentación teórica se aportaban numerosos datos que ponían de manifiesto las 
posibilidades de la instrucción en estrategias múltiples para fomentar el desarrollo 
de la comprensión lectora (Hansen y Pearson, 1983; Palincsar y Brown, 1984, 1987; 
Yuill y Oakhill, 1988, 1991; Vidal-Abarca, 1990; Mateos, 1991;  Vidal-Abarca y Gila-
bert, 1991; Gómez-Villalba, 1995; Gilabert, 1995; Collado y García Madruga, 1997; 
Orrantia y otros, 1998; Díaz y De Vega, 2003; Johnston y otros, 2008; etc.). Por otra 
parte, en cuanto al segundo aspecto, que tengamos constancia no ha sido to-
davía experimentalmente abordado. Puesto que no existe en la literatura espe-
cializada ningún estudio –al menos nosotros no lo hemos encontrado– que abor-
de la  eficacia de un programa para la mejora de la comprensión lectora me-
diante la utilización de textos expositivos en el área de Ciencias Sociales, Geo-
grafía e Historia del primer curso de la Educación Secundaria Obligatoria. 

En definitiva, como acabamos de apuntar, además de aportar nuevos da-
tos sobre las posibilidades de la enseñanza de la comprensión lectora para con-
tribuir al desarrollo lector, lo que especialmente justifica este programa de inter-
vención es la necesidad de investigar si la práctica sistemática de determinadas 
estrategias múltiples debe o no considerarse como una parte integrante de la 
enseñanza de la lectura para lograr una óptima comprensión por parte del 
alumnado de la Secundaria.  
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2. Objetivos e hipótesis 

 

Partiendo de la literatura especializada revisada en la primera parte de es-
ta tesis, así como de hecho de que aún no se ha abordado experimentalmente, 
nuestros objetivos generales en la investigación fueron: 

- Crear un programa de intervención destinado a enseñar al alumnado del 
primer curso de Secundaria en el aula de Ciencias Sociales, Geografía e 
Historia las estrategias y conocimientos necesarios para comprender textos 
expositivos escritos (incluidos en su libro de texto de esta asignatura), y 
comprobar experimentalmente su eficacia. 

- La mejora de la comprensión lectora de este alumnado mediante la inter-
vención sobre seis variables (expresadas en 21 ítems) que han mostrado a 
lo largo de numerosos estudios e investigaciones de las revisadas en la 
fundamentación teórica su influencia en este campo. Para ello se ha dise-
ñado un programa de intervención centrado en actividades tanto orales 
como escritas. 

En relación con lo dicho, dentro de nuestro programa de intervención, los 
objetivos específicos fueron desarrollar: 

1. El uso y el conocimiento de estrategias de solución de dudas sobre el vo-
cabulario desconocido y de la técnica del subrayado para obtener infor-
mación de un texto y para interpretarlo. 

2. El uso y el conocimiento de estrategias de comprensión literal para locali-
zar y atribuir sentido a datos e informaciones explícitas en un texto.  

3. El uso y el conocimiento para hacer deducir e inducir, valorar un texto y re-
flexionar sobre él, así como para sintetizarlo mediante las inferencias, la va-
loración y la síntesis. 

En cuanto a las hipótesis de la investigación, partiendo de las conclusiones 
mostradas por trabajos previos, en general, se formularon en la dirección de 
constatar la influencia de las variables sobre la comprensión lectora, esperando 
que con el entrenamiento en el conocimiento y uso de las principales estrategias 
propuestas, mediante el método combinado de explicación, modelado, prácti-
ca supervisada-recíproca y aplicación con corrección final, se produciría un ma-
yor desarrollo de las habilidades necesarias para una comprensión de textos ex-
positivos escritos de Ciencias Sociales, Geografía e Historia, lo cual se manifestaría 
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en la mejora en la comprensión lectora del alumnado que lo siguiera. Así, nues-
tras hipótesis se expresaron del siguiente modo: 

I. Hipótesis referida al estudio intergrupos: comparación entre los grupos 
experimental y control respecto del nivel de comprensión lectora, antes y des-
pués del desarrollo del programa de intervención didáctica. 

- Hipótesis general. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Historia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran la Comprensión 
Lectora Global (entendida como capacidad para comprender la información 
de un texto globalmente y en sus detalles) en mayor proporción que aquellos 
alumnos que no lo siguen. 

- Hipótesis para cada una de las variables consideradas en relación con la  
Comprensión Lectora. 

a) Referida al Vocabulario. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Historia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran el Vocabulario 
(entendido como su uso y el conocimiento para localizar y obtener información 
que permita comprender el contenido esencial de un texto) en mayor propor-
ción que aquellos alumnos que no lo siguen. 

b) Referida al Subrayado. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Historia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran el Subrayado 
(entendido como técnica para localizar y obtener información relevante para la 
comprensión de un texto) en mayor proporción que aquellos alumnos que no lo 
siguen. 

c) Referida a la Comprensión Literal. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Historia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran la Comprensión 
Literal (entendida como su conocimiento y uso para localizar y atribuir sentido a 
datos e informaciones explícitas en un texto) en mayor proporción que aquellos 
alumnos que no lo siguen. 
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d) Referida a las Inferencias. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Historia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran las Inferencias 
(entendidas como capacidad para hacer deducciones e inducciones lógicas 
sobre aspectos implícitos en un texto) en mayor proporción que aquellos alumnos 
que no lo siguen. 

e) Referida a la Valoración. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Historia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran la Valoración 
(entendida como capacidad para evaluar un texto y reflexionar sobre él) en ma-
yor proporción que aquellos alumnos que no lo siguen. 

f) Referidas a la Síntesis. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Historia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran la Síntesis (enten-
dida como capacidad para resumir un texto reflejando lo esencial de su conte-
nido y desechando los aspectos secundarios) en mayor proporción que aquellos 
alumnos que no la reciben. 

II. Hipótesis referida a los estudios intragrupos: evolución de los grupos ex-
perimental y control respecto a sus niveles de partida en comprensión lectora 
(pre-test) durante y después del desarrollo del programa de intervención didácti-
ca. 

- Hipótesis general. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Historia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran en la Compren-
sión Lectora Global (entendida como capacidad para comprender la informa-
ción de un texto globalmente y en sus detalles) con respecto a su nivel de partida 
y con respecto a aquellos alumnos que no lo siguen. 

- Hipótesis para cada una de las variables establecidas en relación con la 
comprensión lectora. 

a) Referida al Vocabulario. 
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Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Historia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran el Vocabulario 
(entendido como su uso y el conocimiento para localizar y obtener información 
que permita comprender el contenido esencial de un texto) con respecto a su 
nivel de partida y con respecto a aquellos alumnos que no lo siguen. 

b) Referida al Subrayado. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Historia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran el Subrayado 
(entendido como técnica para localizar y obtener información relevante para la 
comprensión de un texto) con respecto a su nivel de partida y con respecto a 
aquellos alumnos que no lo siguen. 

c) Referida a la Comprensión Literal. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Historia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran la Comprensión 
Literal (entendida como su conocimiento y uso para localizar y atribuir sentido a 
datos e informaciones explícitas en un texto) con respecto a su nivel de partida y 
con respecto a aquellos alumnos que no lo siguen. 

d) Referida a las Inferencias. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Historia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran las Inferencias 
(entendidas como capacidad para hacer deducciones e inducciones lógicas 
sobre aspectos implícitos en un texto) con respecto a su nivel de partida y con 
respecto a aquellos alumnos que no lo siguen. 

e) Referida a la Valoración. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Historia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran la Valoración 
(entendida como capacidad para evaluar un texto y reflexionar sobre él) con 
respecto a su nivel de partida y con respecto a aquellos alumnos que no lo si-
guen. 

f) Referidas a la Síntesis. 
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Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Historia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran la Síntesis (enten-
dida como capacidad para resumir un texto reflejando lo esencial de su conte-
nido y desechando los aspectos secundarios) con respecto a su nivel de partida 
y con respecto a aquellos alumnos que no lo siguen. 

III. Hipótesis referidas a la influencia de las variables intervinientes en los re-
sultados de las variables dependientes 

Existen diferencias en el desempeño en las pruebas a favor de los no repe-
tidores y de las alumnas de educación secundaria en el primer curso y en la asig-
natura de Ciencias Sociales, Geografía e Historia que siguen el programa de in-
tervención didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora. 

 

3. Método 

 

3.1. Diseño y tipo 

 

Se trata de un diseño Pretest-Intratest (Grupo Experimental)-Postest con dos 
grupos utilizados para evaluar los efectos en la comprensión lectora del progra-
ma de intervención, en alumnos de 1.º de Educación Secundaria Obligatoria en 
el aula de Ciencias Sociales, Geografía e Historia. En el Grupo Experimental, los 
alumnos fueron entrenados con actividades de mejora de la comprensión lecto-
ra realizadas sobre los textos que se encontraban en su libro de texto1

La investigación que hemos llevado a cabo se inscribe dentro de los 
métodos de investigación como un estudio analítico basado en un diseño que 
Nunan (1992) y Dendaluce (1994) describen como cuasi-experimental, en el que 
se desea comprobar los efectos de una intervención específica –en este caso, los 
efectos de la aplicación de un programa didáctico para el entrenamiento de la 
comprensión lectora en el aula de Ciencias Sociales en el primer curso de la ESO–, 

 de la asig-
natura de Ciencias Sociales Geografía e Historia. Por otro lado, en el segundo, el 
Grupo Control, no se realizó ningún tipo de entrenamiento, sino que siguió con el 
desarrollo tradicional de las clases de la asignatura. 

                                                 
1 Proyecto d e S M para Ciencias Sociales, G eografía e H istoria 1.º ESO. Comunidad d e Ma drid, 
Ediciones SM, Madrid, 2009. 
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pero sin que los sujetos participantes hayan sido asignados al azar a los grupos, 
sino que pertenecen a grupos ya establecidos por la organización escolar en la 
que se lleva a cabo el estudio. 

 Se trata de una investigación no-paramétrica, puesto que no se cuenta 
con otras precedentes idénticas. En términos generales, se puede inscribir nuestro 
estudio dentro del paradigma analítico-nomológico (Nunan, 1992: 6), es decir, se 
trata de un estudio transversal por cuanto contiene los siguientes elementos: di-
seño cuasi-experimental, datos cuantitativos y análisis estadístico.  

 Desde la perspectiva de un procedimiento deductivo, comenzamos con 
una serie de hipótesis que buscamos comprobar mediante un estudio estadístico 
que consta de un cuestionario previo a la aplicación del programa para la mejo-
ra de la comprensión lectora y un estudio experimental. Con la encuesta, pre-
tendemos investigar las actitudes y opiniones que la muestra tiene sobre distintos 
aspectos relacionados con la asignatura, la lectura, etc. Con el estudio experi-
mental pretendemos controlar las condiciones bajo las cuales la muestra trabaja 
en el desarrollo de la competencia en comprensión lectora en la materia de 
Ciencias Sociales. Por otra parte, se ha optado por combinar estudios intergrupos, 
comparando los resultados del grupo experimental y control en las variables es-
tudiadas, e intragrupos, analizando la evolución interna del grupo experimental y 
del grupo control en cuanto al nivel de logro de los sujetos que los componen. 

 

3.2. Participantes y contexto 

 

En este estudio participaron los 52 alumnos de 1.º de ESO (edad media 12.3 
años) de un colegio concertado, situado en el barrio de La Elipa (Madrid), en el 
que están matriculados niños y jóvenes de esta zona de Madrid capital de distin-
tos estratos sociales. 

Todos estos alumnos a nivel general poseían, según el juicio de sus profeso-
res (profesionales con años de experiencia en la educación secundaria), habilida-
des lectoras desarrolladas y niveles en comprensión lectora correspondientes, al 
menos, a su curso, exceptuándose, claro está, el alumnado de enlace-
compensatoria (5 alumnos), obviamente por sus particularidades propias. Por ello, 
aunque este alumnado realizó las pruebas, evitándose con ello su marginación, 
estas no contaron para la computación (se asignaron al Grupo Control), prescin-
diéndose de sus resultados a partir de los distintos informes (psicológicos, pedagó-
gicos, etc.) que existían en el centro por presentar deficiencias cognitivas. Además, 
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en este estudio se obtuvieron datos de la realidad del alumnado participante (fase 
Pre-test) y su valoración (fase Post-test) sobre nuestro programa mediante unos 
cuestionarios igualmente de elaboración propia2

Así, la muestra estuvo definitivamente compuesta por 47 alumnos, 23 niños 
y 24 niñas, todos pertenecientes a dos líneas de 1.º de ESO. La distribución de los 
alumnos en los grupos se realizó teniendo en cuenta el que en ambos grupos 
hubiese un número similar de repetidores, puesto que originalmente en la línea B 
(8 repetidores) era más elevado que en la línea A (3 repetidores). A partir de ello, 
se crearon los Grupos Control (5) y Experimental (6) de manera lo más equilibrada 
posible, distribuyéndose los alumnos en los grupos en función de este criterio. 

. 

 

Figura 48. Composición de los sujetos en función del Grupo 

Grupo Experimental         Grupo Control 

                                                 (24 alumnos)                   (23 alumnos) 

                             Línea           Niños   Niñas                   Niños   Niñas     

                             1.º A                5          6                          6          5 

                             1.º B                7          6                           5          7 

                             Total              12        12                         11       12 

 

 

3.3. Variables e instrumentos de la investigación 

 

3.3. 1. Variables utilizadas en la investigación 

 

En nuestra investigación se han definido y utilizado tres tipos de variables: 
dependientes, intervinientes e independiente. 

I. Variables dependientes 

Son aquellas sobre las que influye la aplicación y el desarrollo del progra-
ma de intervención. Se han considerado el mismo tipo de variables dependientes, 
según trate del estudio intergrupos (comparación entre los resultados del Grupo 
Experimental y del Grupo Control) o del estudio intragrupos (resultados obtenidos 

                                                 
2 Véase capítulo 8. 
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en el Grupo Experimental y en el Grupo Control al principio de la investigación y 
al final de la misma). Las variables dependientes que se han considerado para 
este estudio constituyen el referente de evaluación del desarrollo de la compren-
sión lectora de los sujetos implicados en el desarrollo del programa de interven-
ción. Las variables consideradas para este estudio y sus correspondientes ítems  
se recogen la siguiente figura: 

 

Figura 49.  Agrupación de ítems según las variables dependientes 

VARIABLES  DEPENDIENTES ÍTEMS (N.º) 
Localizar y obtener información de un 

texto mediante el: 
 

• Vocabulario 
 
 
 
• Subrayado 

 
Integrar e interpretar información de un 

texto mediante la: 
 

• Comprensión literal 
 

 
 
 

 
Profundizar en el contenido de un texto 

mediante las: 
• Inferencias 

 
• Valoración 

 
• Síntesis 

 
 
 

-Significado de las palabras (1) 
-Sinónimos (2) 
-Antónimos (3) 

 
-Subrayado particular (4) 

-Subrayado contextual (5) 
 

-Paráfrasis (6) 
-Respuestas a preguntas específicas (7) 

-Relaciones causales (8) 
-Anáforas (9) 

-Uso de signos de puntuación (10) 
-Idea principal (11) 

-Detalles (12) 
-Comparación y contraste (13) 

-Seguimiento de instrucciones (14) 
-Predicción de resultados (15) 

-Hecho (16) 
-Conclusiones (17) 

-Opinión (18) 
-Propósito del autor (19) 
-Resumen parcial (20) 
-Resumen global (21) 

 

II. Variables intervinientes 

 

Se denominan así las variables que pueden atentar contra la validez inter-
na de una investigación, pues pueden incidir en los resultados finales por sus 
efectos no controlados. Las variables intervinientes que se tuvieron en cuenta en 
nuestra investigación y los instrumentos utilizados para su valoración se muestran 
en la siguiente figura: 
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Figura 50.  Variables intervinientes e instrumentos 

VARIABLES  INTERVINIENTES INSTRUMENTOS 
 

• Grupo 
 
 
 
• Sexo 
 
 

 
• Edad 

 
 

 
• Promedio en cuestionarios 

 

 
Informes y pruebas 

 
 
 

Informes y pruebas 
 
 
 

Informes y pruebas 
 
 

Cuestionarios inicial y final 
 

 

Los motivos para seleccionar estas variables, aparte de la variable Grupo, 
algo obvio, fueron: 

a) Sexo. Se consideró como variable interviniente el sexo de los sujetos 
(chicos o chicas) debido a que en numerosas investigaciones referidas a la ense-
ñanza y aprendizaje de la comprensión lectora aparecen diferencias entre sexos. 

b) Edad. También se consideró variable interviniente, pues puede influir en 
el desarrollo de la comprensión lectora. Conviene señalar que en nuestra muestra 
los sujetos se agruparon según esta variable en repetidores (mayores) y no repeti-
dores. 

 c) Promedio en los cuestionarios. Igualmente se consideró variable intervi-
niente, pues partimos de la premisa de que los promedios en la puntuación en los 
cuestionarios inicial y final de los estudiantes guardarían correspondencia con sus 
resultados generales.  

III. Variable Independiente. Es el Programa de intervención para la mejora 
de la comprensión lectora en el área de Ciencias Sociales, Geografía e Historia. 
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3.3.2. Elaboración y validación de las pruebas de comprensión lectora  

 

Es básico para poder extraer conclusiones útiles de cualquier investigación 
experimental el contar con pruebas adecuadas para evaluar las variables en 
ellas englobadas. En esta ocasión, entre las pruebas existentes en lengua españo-
la no se encontró ninguna de características apropiadas para conseguir nuestros 
objetivos (evaluación de la actividad de comprender textos expositivos realizada 
por alumnos de 1.º de Educación Secundaria en el aula de Ciencias Sociales, 
Geografía e Historia); por ello decidimos crear unas pruebas que fueran aptas 
para nuestros fines. 

Teniendo en cuenta las características de la población a la que se dirigía 
nuestra investigación, decidimos que, a la hora de intervenir, lo más adecuado 
era centrarse en las estrategias que permiten localizar y obtener (vocabulario y 
subrayado); integrar e interpretar (comprensión literal); y profundizar (inferencias, 
valoración y síntesis). Por ello, nuestro programa de intervención se centró en la 
enseñanza de estas estrategias y, en consecuencia, son esas las estrategias cuyo 
conocimiento y uso debían intentar evaluar las pruebas que se construyeran.  

Por otro lado, ya que la comprobación experimental de la eficiencia del 
programa creado se pretendía lograr mediante un diseño que conllevaba la 
evaluación test-retest de las distintas variables, se optó por elaborar una versión 
paralela de cada una de las pruebas de la batería, para evitar los problemas 
que el uso de una misma prueba en dos momentos del proceso de evaluación 
puede provocar (efectos sobre los resultados provocados por variables ajenas, 
como el aprendizaje y recuerdo de los contenidos y las actividades específicas 
de la prueba), pues dadas las características de nuestra investigación (uso de 
textos expositivos cuyo contenido es fácil de retener; un intervalo entre las situa-
ciones de test y retest no muy largo, etc.) era probable que estos problemas pu-
dieran aparecer. Así, los objetivos principales de esta etapa de nuestra investiga-
ción fueron:  

a) Elaborar dos pruebas de evaluación que, teniendo en cuenta las carac-
terísticas de los alumnos a los que iba dirigido el programa de intervención 
creado, sirvieran para medir el uso y conocimiento de las principales estra-
tegias que intervienen en la comprensión de textos expositivos de una 
misma temática (tema que ya conocían) y dificultad, sacados de su libro 
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de texto del alumnado3

b) Comprobar que las dos pruebas eran paralelas y, así, aptas para confirmar 
su efectividad y validez, ya que se utilizaría ese modelo de pruebas para el  
programa de intervención que se realizaría posteriormente; en concreto, 
este segundo objetivo lo dividimos en los siguientes objetivos específicos: 

. En función de las consideraciones realizadas an-
teriormente, se decidió que cada prueba estuviera compuesta por la mis-
ma tipología de preguntas (ítems) destinadas a medir el uso y el conoci-
miento de las estrategias propuestas: primero para localizar y obtener in-
formación mediante el vocabulario y el subrayado (5 ítems); segundo, con 
estrategias de integración e interpretación de información mediante la 
comprensión literal (9 ítems), y tercero, para profundizar en el contenido 
de un texto mediante las inferencias, valoración y síntesis (7 ítems). 

1. Comprobar que no existían diferencias significativas entre la versión 
1 y la versión 2 en la prueba diseñada para evaluar el uso y cono-
cimiento de las estrategias para localizar y obtener información 
mediante el vocabulario y el subrayado. 

2. Comprobar que no existían diferencias significativas entre la versión 
1 y la versión 2 de la prueba diseñada para evaluar el uso y cono-
cimiento de las estrategias para integrar e interpretar información 
mediante la comprensión literal. 

3. Comprobar que no existen diferencias significativas entre la versión 
1 y la versión 2 de la prueba diseñada para evaluar el uso y cono-
cimiento de estrategias para comprender y valorar un texto me-
diante las inferencias, valoración y síntesis. 

En relación con el primer objetivo (el contar con instrumentos adecuados 
para evaluar la eficacia de lo diseñado), se confeccionaron teniendo en cuenta 
lo recogido en la fundamentación teórica y nuestra experiencia propia. Las 
pruebas elaboradas son hasta cierto punto innovadoras respecto a las que se 
suelen utilizar es este tipo de investigaciones, especialmente debido al poco de-
sarrollo en el campo de las Ciencias Sociales, Geografía e Historia; se incluyen en 
el Anexo 3 y, de un modo sintético, en las figuras 51 y 52. A continuación analiza-
mos sus características. 

 

                                                 
3 Proyecto d e S M para Ciencias Sociales, G eografía e H istoria 1 .º E SO. Comunidad d e Ma drid, 
Ediciones SM, Madrid, 2009, (página 25). 
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Figura 51. Esquema de la Prueba de comprensión lectora (Validación A) 

TEXTO 

Un maremoto en el Índico 

Las primeras olas comenzaron a golpear las costas del sudeste asiático dos horas después 
de que los centros sismológicos de medio mundo registraran el quinto mayor terremoto 
de la Historia. Aldeas enteras desaparecieron sin más, complejos hoteleros quedaron flo-
tando a la deriva y pequeñas islas dejaron de existir en una cadena de destrucción que 
se extendió por 3.000 kilómetros de costa y llegó hasta África, con varias víctimas en So-
malia […]. El alcance final de la tragedia no será conocido hasta que se sepa la suerte 
de miles de pescadores que se encontraban faenando […] y los servicios de rescate lle-
guen a remotas islas con las que se ha perdido la comunicación, sobre todo en la India y 
Sri Lanka, los dos países más afectados. 

 

PREGUNTAS 

1. Cuando el autor del texto hace referencia a la palabra “Somalia”, se refiere a: 

a) Un pueblo.   b) Una ciudad.   c) Una aldea.  d) Un país. 

2. ¿La palabra “remotas” tiene el mismo significado de? 

a) Asiáticas.  b) Próximas.  c) Lejanas.  d) Elevaciones. 

3. ¿La palabra contraria de “Mayor” es? 

a) Alto.  b) Menor.  c) Viejo.  d) Superior. 

4. En la frase: “El alcance final de la tragedia no será conocido hasta que se sepa la suer-
te de miles de pescadores

a) Mesura de decenas.  b) Astucia de millones.  c) Fortuna de millares.  d) Aleluya de cie-
nes. 

”. ¿Las palabras  subrayadas son iguales a?: 

5. En la siguiente frase, cuál es el verbo: “Aldeas enteras desaparecieron sin más”. 

a) Enteras  b) Desaparecieron  c) Sin  d) Aldeas 

6. De las definiciones que a continuación se presentan ¿Cuál es la más adecuada para 
“centros sismológicos”? 

a) Lugares para medir catástrofes.       b) Lugares para medir terremotos.  

c) Lugares para medir inundaciones.   d) Lugares para medir minerales.  

7. ¿Quiénes desaparecían sin más? 

a) Aldeas enteras.  b) Complejos hoteleros.  c) Somalia.  d) África. 

8. Cuando el autor anuncia: “Pequeñas islas dejaron de existir en una cadena de des-
trucción que se extendió por 3.000 kilómetros”. ¿A qué se refiere cuando dice “cadena 
de destrucción”? 

a) Al maremoto.  b) Al terremoto.  c) A los países.  d) A los complejos hoteleros. 

9. “Registraran el quinto mayor terremoto de la Historia”. ¿Cuánto tiempo tardaron en gol-
pear las olas desde que se registró el terremoto? 

a) 2.  b) Al mismo tiempo.  c)  2 horas antes.  d) 2 horas. 

10. En la oración: “Aldeas enteras desaparecieron sin más”, ¿el autor está? 

a) Afirmando.  b) Preguntando.  c) Exclamando.  d) Negando. 
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11. En la lectura realizada, ¿la idea principal es? 

a) Un terremoto y sus consecuencias.   b) Un meteorito y sus consecuencias. 

c) Un huracán y sus consecuencias      d) Un maremoto y sus consecuencias. 

12. Cuando el autor dice: “Complejos hoteleros quedaron flotando a l a deriva”, ¿qué 
hace? 

a) Comparar.   b) Imaginar.  c) Describir.   d) Crear. 

13. La palabra: “característica” es a “cualidad” como “terremoto” es a…? 

a) Terranova.   b) Territorio.   c) Seísmo.   d) Sufismo. 

14. ¿Cuál es la forma adecuada en la que tienes que realizar esta prueba? 

a) Leer el cuestionario, colocar los datos, luego la lectura y después las instrucciones. 

b) Contestar el cuestionario, leer el texto, luego las instrucciones y después colocar  tus 
datos. 

c) Leer las instrucciones, colocar los datos, leer la lectura, y  después responder. 

d) Hacer la lectura, colocar sus datos, leer las instrucciones y  contestar el cuestionario. 

15. La persona que lee este texto, ¿qué puede llegar a saber? 

a)  Los inconvenientes del cambio climático.   b) Las ventajas de viajar.    

c) Los daños de un maremoto.                         d) Los beneficios de un maremoto. 

16. En la siguiente frase: “Pequeñas islas dejaron de existir”, ¿qué está expresando el au-
tor? 

a) Una duda  b) Una comparación.  c) Un propósito.  d) Un hecho. 

17. ¿Cuál es la conclusión más adecuada que hace el autor en relación con la lectura? 

a) Una catástrofe afectó a varios países y en ella hubo muchos muertos. 

b) Aldeas enteras aparecieron.    c) Miles de pescadores están desaparecidos. 

d) Hay víctimas en Somalia. 

18. En la siguiente frase: “El alcance final de la tragedia no será conocido hasta que se 
sepa la suerte de miles de pescadores”. ¿Qué está realizando el autor? 

a) Una actitud.   b) Una opinión.   c) Una crítica.   d) Una metáfora. 

19. En la lectura realizada, ¿el propósito del autor es? 

a) Informar.  b) Evolucionar.  c) Hacer.  d) Convencer. 

20. “El alcance final de la tragedia no será conocido hasta que se sepa la suerte de miles 
de pescadores que se encontraban faenando […] y los servicios de rescate lleguen a 
remotas islas con las que se ha perdido la comunicación, sobre todo en la India y Sri Lan-
ka, los dos países más afectados.” A continuación, haz un resumen de este fragmento 
que se adapte al espacio marcado abajo. 
____________________________________________________________________________ 

21. Haz un breve resumen del texto que acabas de leer que se adapte al espacio marca-
do abajo. 

_______________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________ 
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Figura 52. Esquema de la Prueba de comprensión lectora (Validación B) 

TEXTO 

Un maremoto en el Índico 

Además de este efecto principal, el tsunami tuvo otras consecuencias: […] Los efectos 
del maremoto sobre los ecosistemas marinos y costeros (arrecifes de coral, praderas mari-
nas, manglares y humedales) determinaran el futuro y la calidad de vida de muchas po-
blaciones del sudeste asiático. 

El terremoto también repercutió en todo el planeta. Según la Agencia Espacial Italiana, 
se modificó el eje de rotación de la Tierra: Los científicos italianos calculan que la modifi-
cación fue de cerca de dos milésimas de segundo, lo que corresponde a unos 5 a 6 
centímetros en línea recta […]. 

PREGUNTAS 

1. Cuando el autor del texto hace referencia a la palabra “tsunami”, se refiere a: 

a) Una costa.  b) Un océano.  c) Un maremoto.  d) Un terremoto. 

2. ¿La palabra “costeros” tiene el mismo significado de? 

a) Montañas.  b) Litorales.  c) Fluviales.  d) Cultivos. 

3. ¿La palabra contraria de “marinas” es? 

a) Terrestres.  b) Acuáticas.  c) Aéreas.  d) Bajas. 

4. En la frase: “Los efectos del tsunami sobre los ecosistemas marinos y costeros

a) Antártida y litorales.  b) Oceánicos y litorales.  c) Lacustres y litorales.  d) Fluviales y lito-
rales. 

”. ¿Las 
palabras subrayadas son iguales a?: 

5. En la siguiente frase subrayada cuál es el sustantivo: 

a) Otras.  b) Consecuencias.  c) Tsunami.  d) Tuvo. 

“El tsunami tuvo otras consecuen-
cias” 

6. De las definiciones que a continuación se presentan, ¿cuál es la más adecuada  a 
“ecosistemas”? 

a) Medio lógico.  b) Medio ambiente.   c) Sistema político.  d) Sudeste asiático. 

7. ¿Quiénes determinarán el futuro y la calidad de vida de muchas poblaciones del su-
deste asiático? 

a) Los científicos.  b) La Agencia Espacial.  c) Las nubes.  d) Los efectos del tsunami. 

8. Cuando el autor anuncia: “El tsunami tuvo otras consecuencias”. ¿A qué se refiere 
cuando dice “consecuencias”?. 

a) Posibilidades.  b) Maremoto.  c) Efectos.  d) Diferencias. 

9. El terremoto también repercutió en todo el planeta. ¿Cómo? 

a) Modificó el eje de rotación.  b) En línea recta.  c) Con la lluvia.  d) Modificó en dos 
milésimas. 

10. En la oración: “¡La modificación fue de cerca de dos milésimas!”, ¿el autor está? 

a) Exclamando.  b) Preguntando.  c) Profundizando.  d) Negando. 
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11. En la lectura realizada, ¿la idea principal es? 

a) Las consecuencias de una catástrofe natural.  b) Las consecuencias de una catástrofe 
humana.         c) Las desventajas de un beneficio.              d) Las ventajas de la Tierra. 

12. Cuando el autor dice: “Los ecosistemas marinos y costeros determinarán el futuro”, 
¿qué hace? 

a) Comparar.   b) Imaginar.  c) Definir.   d) Crear. 

13. La palabra “notorio” es a “destacado” como “efecto” es a…? 

a) Terremoto.   b) Tsunami.   c) Misterio.   d) Consecuencia. 

14. ¿Cuál es la forma adecuada en la que tienes que realizar esta prueba? 

a) Leer el cuestionario, colocar los datos, luego la lectura y después las instrucciones. 

b) Leer las instrucciones, colocar los datos, leer el texto, y  después responder. 

c) Contestar el cuestionario, leer la lectura, luego las instrucciones y después colocar  tus 
datos. 

d) Hacer la lectura, colocar sus datos, leer las instrucciones y  contestar el cuestionario. 

15. La persona que lee este texto, ¿qué puede llegar a saber? 

a)  Las investigaciones de los científicos.       b) Las consecuencias del cambio del eje te-
rrestre.   c) Las consecuencias del tsunami y el terremoto.  d) Nada. 

16. En la siguiente frase: “La modificación fue de cerca de dos milésimas de segundo”. 
¿Qué está realizando el autor? 

a) Una metáfora  b) Una duda.  c) Un hecho.  d) Una opinión. 

17. ¿Cuál es la conclusión más adecuada que hace el autor en relación con la lectura? 

a) Los efectos no los conocemos ni hoy ni en el futuro.   

b) Los efectos están visibles ahora y en el futuro.  c) Los científicos son italianos.     

d) Los tsunamis no son tan peligrosos. 

18. En la siguiente frase: “El tsunami tuvo otras consecuencias: […] determinarán el futuro y 
la calidad de vida de muchas poblaciones del sudeste asiático”. ¿Qué está realizando el 
autor? 

a) Una opinión.   b) Una actividad.   c) Una crítica.   d) Una comparación. 

19. En la lectura realizada, ¿el propósito del autor es? 

a) Infamar.  b) Convencer.  c) Informar.  d) Probar. 

20. “Según la Agencia Espacial Italiana, se modificó el eje de rotación de la Tierra: Los 
científicos italianos calculan que la modificación fue de cerca de dos milésimas de se-
gundo, lo que corresponde a unos 5 a 6 centímetros en línea recta […]”.A continuación, 
haz un resumen de este fragmento que se adapte al espacio marcado abajo. 

____________________________________________________________________________ 

21. Haz un breve resumen del texto que acabas de leer que se adapte al espacio marca-
do abajo. 

_______________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
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En la construcción de ambas pruebas, cuya estructura era igual, se siguie-
ron los mismos pasos y se tuvieron en cuenta las mismas consideraciones. Prime-
ramente se seleccionaron dos textos del libro de Ciencias Sociales, Geografía e 
Historia de los alumnos que versaban sobre la misma temática (cuyo título era 
“Un maremoto en el Índico”), para que sus características fueran apropiadas a 
las capacidades de nuestro alumnado y pudiésemos validar su fiabilidad.  

Esas pruebas fueron sometidas al juicio de cinco especialistas (titulares de 
Lengua y Literatura, Ciencias Sociales, Pedagoga y Psicóloga), cada uno de los 
cuales tenía una experiencia docente de más de diez años en esa etapa y ciclo 
educativo (1.º de ESO). Cuando se produjeron diferencias de opinión sobre algún 
aspecto de las pruebas se llegó a una solución consensuada. 

Las pruebas están constituidas por dos textos de 100 y 125 palabras. Cada 
una constaba de 21 preguntas, las cuales se correspondían con un ítem, y para 
cuya respuesta se construyeron cuatro alternativas posibles; entre ellas: una re-
presentaba la respuesta correcta; otra, aunque incorrecta podía hacer dudar; y 
las otras dos, no podían servir en ningún caso como correctas. La validez de esa 
clasificación, ítems, etc. se sometió al juicio de los especialistas, llegándose a so-
luciones consensuadas en aquellos casos en los que hubo desacuerdos. Igual-
mente, se estableció que la elección de la alternativa correcta se puntuaría con 
1 punto, mientras el resto (incorrectas) lo serían con 0 puntos.  

También se decidió que la puntuación obtenida en esas preguntas sería la 
suma de las puntuaciones obtenidas en cada uno de sus 21 ítems (Significado de 
las palabras, Sinónimos, Antónimos, Subrayado particular, Subrayado contextual, 
Paráfrasis, Respuestas a preguntas específicas, Relaciones causales, Anáforas, Uso 
de signos de puntuación, Idea principal, Detalles, Comparación y contraste, Se-
guimiento de instrucciones, Predicción de resultados, Hecho, Conclusiones, Opi-
nión, Propósito del autor, Resumen parcial y Resumen global), agrupados según 
variables dependientes que se recoge en el epígrafe siguiente, con lo que la 
máxima puntuación que se podía obtener sería de 21 puntos. Por último, se re-
dactaron unas instrucciones en las que se explicaba en qué consistía la prueba y 
se facilitaba al alumno el camino a seguir. 

Cada una de las pruebas se concibió para ser aplicada en una sesión de 
unos 50 minutos, de ellos, 10-15 minutos serían para la explicación y 35-40 minutos 
para la realización de la prueba propiamente dicha, teniendo en cuenta que la 
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aplicación coincidiría con el momento del curso en que el alumnado hubiese 
desarrollado el tema de donde se habían extraído los textos propuestos.  

En cuanto a los motivos para crear una prueba con estas características, 
podemos aducir los siguientes:  

1. Se consideró que ante la problemática que presentan las técnicas de in-
forme verbal, y por las características de nuestros sujetos, era más útil utili-
zar pruebas con respuesta de alternativa múltiple.  

2. Debido a que se han encontrado datos que indican que el simple cono-
cimiento declarativo sobre estrategias de comprensión lectora no tiende a 
correlacionarse con su uso, y con ello a los escolares les suele resultar muy 
difícil el juzgar lo apropiado del uso de esas estrategias en situaciones 
hipotéticas, se optó por incluir situaciones más concretas a partir de las 
que se pudiera evaluar el conocimiento y el uso de esas estrategias de 
comprensión lectora. 

3. Buscando que la situación de examen resultase lo más natural posible pa-
ra el alumnado se decidió utilizar un texto de una longitud relativamente 
larga, antes que diversos textos pequeños o fragmentos.  

4. Para evitar problemas de memoria y contextualización, los alumnos leían el 
texto íntegro antes de empezar a resolver la prueba, pero igualmente se 
les permitía durante ella consultarlo siempre que quisieran. 

En cuanto al segundo objetivo, comprobar que ambas pruebas eran para-
lelas y aptas, tras elaborarlas, se aplicaron estas a modo de pilotaje a la pobla-
ción anteriormente descrita4

                                                 
4 Véase epígrafe 3.2. de este capítulo. 

. Dadas las características de los sujetos de la mues-
tra, y al hecho de que debíamos adaptamos a la dinámica del centro en el que 
se encontraban escolarizados, se les aplicaron en sus grupos de clase (compues-
tos por un número de alumnos de 27 y 25). Cada sesión de aplicación duró alre-
dedor de 50 minutos. Aproximadamente el primer cuarto de hora de cada sesión 
se empleó en explicar, resolver dudas y leer el texto a los alumnos. Durante el re-
sto del tiempo los alumnos debían realizar la prueba. Una vez acababan todos 
de hacerla, se recogían y posteriormente, ya fuera del centro escolar se correg-
ían. El tiempo transcurrido entre la aplicación de una y otra prueba en ningún 
caso superó los tres días. 



LA COMPRENSIÓN DE TEXTOS EXPOSITIVOS EN EL AULA DE CIENCIAS SOCIALES EN LA ESO 
 

314 
 

Una vez corregidas las distintas pruebas se sometieron a un análisis de dife-
rencias los datos obtenidos en las dos. Para realizar el análisis de las diferencias 
existentes entre ellas se utilizó, dado el tamaño de la muestra, la prueba t de Stu-
dent5

 

 en el caso de muestras relacionadas, la cual se ejecutó estadísticamente. 
En las figuras 53 y 54 se resumen los resultados obtenidos. 

Figura 53. Medias y desviaciones típicas obtenidas en el pilotaje de cada una de las dos 
pruebas 

Variables N Media Desviación típica 
Vocabulario 1 
Vocabulario 2 

47 
“ 

1.30 
1.45 

3.07 
3.19 

Subrayado 1 
Subrayado 2 

47 
“ 

0.83 
0.78 

1.71 
1.59 

Comprensión literal 1 
Comprensión literal 2 

47 
“ 

2.95 
2.90 

6.48 
6.41 

Inferencias 1 
Inferencias 2 

47 
“ 

1.01 
0.98 

2.21 
2.10 

Valoración1 
Valoración2 

47 
“ 

1.22 
1.29 

2.65 
2.60 

Síntesis1 
Síntesis2 

47 
“ 

0.77 
0.78 

1.55 
1.62 

 

Figura 54. Correlaciones y diferencias entre ambas pruebas 

Variables r Probabilidad t Probabilidad 

Vocabulario .752 <.001 -.67 <.515 

Subrayado .623 <.000 -1.17 <.242 

Comprensión literal .637 <.000 -1.08 <.267 

Inferencias .700 <.000 .54 <.585 

Valoración .632 <.000 1.11 <.278 

Síntesis .690 <.000 .21 <.839 

 

                                                 
5 Se aplica c uando l a población es tudiada s igue un a distribución nor mal pero el  t amaño de l a 
muestra es peque ño para q ue el es tadístico e n e l q ue s e b asa la inferencia e sté nor malmente 
distribuido, utilizándose una estimación de la desviación típica en lugar del valor real. 

http://es.wikipedia.org/wiki/Distribuci%C3%B3n_normal�
http://es.wikipedia.org/wiki/Desviaci%C3%B3n_t%C3%ADpica�
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Como se pudo ver, ninguna de las diferencias entre las dos pruebas al-
canzó significación estadística, aunque en la variable de Vocabulario se aproxi-
mara a ella. De esta forma, pudo validarse nuestro modelo de prueba. Comple-
mentariamente, los coeficientes de correlación de Pearson6

Los resultados que se acaban de describir nos muestran que no existen di-
ferencias significativas entre las dos versiones de la prueba. Ello supone que pues-
to que, en la investigación experimental posterior utilizaremos las puntuaciones 
medias obtenidas por dos grupos en tres momentos diferentes, estas pruebas 
pueden ser utilizadas para comprobar la efectividad del programa que hemos 
diseñado para medir y aplicar la comprensión lectora en el alumnado de Cien-
cias Sociales, Geografía e Historia de 1.º de ESO. 

 obtenidos entre las 
dos pruebas son positivos y altamente significativos, cuestión que indicó que se 
trataba de pruebas totalmente fiables. 

Complementariamente a lo anteriormente dicho, es la confirmación de 
otra evidencia como es el que cada una de las pruebas es paralela, pues es un 
hecho el que en todos los casos se han obtenido altas correlaciones positivas en-
tre las puntuaciones de los participantes en cada una de ellas. De esta forma, 
podemos asegurar sin lugar a dudas que no existirán diferencias entre las pun-
tuaciones medias que obtendrán los distintos grupos que utilicemos en el experi-
mento posterior y que sean debidas a las pruebas en sí. 

 

3.3.3. Elaboración de los Cuestionarios Inicial y Final 

 

La aplicación del cuestionario tiene objetivo recoger datos respecto de 
algunas de las variables intervinientes y obtener información sobre la actitud y la 
motivación de los sujetos del estudio ante la comprensión lectora, que pueden 
ser indicativas tanto para el estudio en sí, como para el docente de la incidencia 
de algunos aspectos no lingüísticos en el desempeño del alumnado. 

Las preguntas del cuestionario fueron diseñadas de acuerdo con los obje-
tivos de la investigación y teniendo en cuenta los sujetos a estudiar y las circuns-
tancias de la investigación. Se han utilizado preguntas: tricotómicas que dan  op-
ción a tres respuestas del tipo sí/no/a veces; cerradas en las que el encuestado 

                                                 
6 Índice que mide la relación lineal entre dos variables aleatorias cuantitativas. A di ferencia de la 
covarianza es independiente de la escala de medida de las variables. 

http://es.wikipedia.org/wiki/Variable_aleatoria�
http://es.wikipedia.org/wiki/Variable_estad%C3%ADstica#Seg.C3.BAn_la_medici.C3.B3n�
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selecciona diferentes respuestas ofrecidas. Así, los objetivos propuestos para los 
cuestionarios se resumieron en cuatro:  

1. Conocer las características personales de los alumnos. 

2. Conocer las características de los alumnos con relación a la escuela. 

3. Conocer las características de los alumnos con relación a su familia. 

4. Conocer las opiniones de los alumnos con relación a la investigación. 

Por su parte, el diseño de los cuestionarios se realizó a partir de la valora-
ción y de la retroalimentación con los alumnos y del análisis de la validez y fiabili-
dad de las preguntas, procediéndose a hacer las modificaciones necesarias de 
los cuestionarios y a su aplicación a los sujetos que participaban en el estudio. A 
continuación en la figura 55 presentamos un resumen del instrumento y en el 
anexo VII se encuentra la versión que se les presentó a los alumnos. 

 

Figura 55. Estructura de los objetivos en los cuestionarios 

OBJETIVOS INSTRUMENTOS 
 

• Características personales de los 
alumnos 

 
 
• Características de los alumnos 

con relación a la escuela 
 
 
• Características de los alumnos 

con relación a su familia 
 

 
• Opiniones de los alumnos con re-

lación a la investigación 

 
Compuesto por 15 preguntas (1, 4, 5, 8, 

10, 11, 12 y 17 -Cuestionario Inicial- y 1, 2, 
3, 5, 6,14 y 15 –Cuestionario Final-) 

 
Compuesto por 10 preguntas (2, 3, 6, 7, 9, 

13,14,15y 16 –Cuestionario Inicial- y 5 –
Cuestionario Final-) 

 
Compuesto por 5 preguntas (18, 19 y 20 –

Cuestionario Inicial- y 12 y 13 –
Cuestionario Final-) 

Compuesto por 6 preguntas (4, 7, 8, 9, 10 
y 11 –Cuestionario Final-). 

 

Para la validación de los cuestionarios, se utilizaron dos procedimientos: la 
validación de expertos y el Alfa de Cronbach. Para el caso de la validación de 
expertos se solicitó el juicio de cinco especialistas (titulares de Lengua y Literatura, 
Ciencias Sociales, Pedagoga y Psicóloga), cada uno de los cuales tenía una ex-
periencia docente de más de diez años en esa etapa y ciclo educativo (1.º de 
ESO). Ellos hicieron una revisión crítica del cuestionario y cuando se produjeron 
diferencias de opinión sobre algún aspecto se llegó a una solución de consenso. 

Una vez recibida la opinión de los expertos y realizadas las modificaciones 
y correcciones por ellos sugeridas, se procedió a acometer la segunda estrategia 
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de validación mediante el alfa de Cronbach7

Las Alfas de Cronbach para las preguntas del Cuestionario Inicial y del 
Cuestionario Final  quedan recogidas en las siguientes figuras, las cuales muestran 
una fiabilidad “buena” por situarse, en ambos casos, por encima de .8.  

 como instrumento de medición de 
la fiabilidad para cada uno de los cuestionarios. 

 

Figura 56. Alfa de Cronbach para el Cuestionario Inicial 

ALFA DE CRONBACH CUESTIONARIO INICIAL 
 

.87 
 

 
20 Preguntas 

 

Figura 57. Alfa de Cronbach para el Cuestionario Final 

ALFA DE CRONBACH CUESTIONARIO FINAL 
 

.84 
 

 
15 Preguntas 

 

3.4. Fases y medidas de la investigación 

 

Se llevaron a cabo tres mediciones en tres fases del estudio, correspon-
dientes a tres momentos temporales diferentes. La primera de ellas contiene las 
medidas Pre-test. En la segunda, las medidas Intra-test; durante el entrenamiento 
se tomaron medidas cuyo objetivo era comprobar si se estaba produciendo al-
guna mejora en la comprensión lectora del Grupo Experimental. La última fase se 
dedicó a las medidas Pos-test, una vez que el entrenamiento finalizó. La descrip-
ción del desarrollo de las medidas tomadas en cada una de las fases se presenta 
en la siguiente figura. 

 

Figura 58. Medidas tomadas en cada fase de recogida de los datos 

- Vocabulario. A través del uso y el conocimiento para localizar y obtener información de 
un texto mediante las palabras, siendo su puntuación máxima de 3, y constando de:  

                                                 
7 El alfa de Cronbach es un coeficiente que determina la consistencia interna de una escala anali-
zando la c orrelación m edia de una v ariable c on t odas l as d emás que i ntegran es a es cala. Los 
valores que toma van de 0 a 1. Mientras más se acerque el coeficiente a la 1, mayor será la con-
sistencia interna. 
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                      1. Significado de palabras 

                      2. Sinónimos 

                      3. Antónimos 

- Subrayado. A través del uso y el conocimiento para localizar y obtener información de 
un texto mediante el subrayado de palabras, siendo su máxima puntuación 2, y constan-
do de: 

                     1. Subrayado particular 

                     2. Subrayado contextual 

- Comprensión literal. A través del uso y el conocimiento para integrar e interpretar infor-
mación de un texto mediante su comprensión literal, siendo su máxima puntuación 9, y 
constando de: 

                     1. Paráfrasis 

                     2. Preguntas específicas 

                     3. Relaciones causales 

                     4. Anáforas 

                     5. Puntuación 

                     6. Idea principal 

                     7. Detalles 

                     8. Comparación y contraste 

                     9. Seguimiento de instrucciones 

- Inferencias. A través del uso y el conocimiento para profundizar en la comprensión del 
contenido de un texto mediante las deducciones, siendo su máxima puntuación 2, y 
constando de: 

                     1. Predicción de resultados 

                     2. Hecho 

- Valoración. A través del uso y conocimiento para profundizar en la comprensión del 
contenido de un texto mediante la comprensión crítica, siendo su máxima puntuación 3, 
y constando de:             

                     1. Conclusiones 

                     2. Opinión 

                     3. Propósito del autor 

- Síntesis. A través del uso y el conocimiento para profundizar en la comprensión del con-
tenido de un texto mediante el resumen, siendo su máxima puntuación 2, y constando 
de: 

                     1. Resumen parcial 

                     2. Resumen global 
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4. Diseño y fases del programa didáctico de instrucción 

 

Como ya dijimos en el capítulo anterior, existen pocos programas que 
cumplan todas las características descritas. Por ello el fin último de nuestra inves-
tigación ha sido el de crear un programa que intente cumplir con esos objetivos, 
así como comprobar in situ su eficacia. Pero, para poder conseguir conclusiones 
óptimas de este o cualquier otro estudio, es necesario evaluar adecuadamente 
las distintas variables que él engloba. 

Según, Johnston (1989), la planificación y realización de cualquier proceso 
de evaluación para que sea válido, fiable e informativo, incluso en la compren-
sión lectora, implica tener en cuenta tres aspectos básicos:  

1. Los objetivos de evaluación. Es lo primero que debe realizarse, pues cada 
objetivo impone condiciones propias a la evaluación. En nuestro caso los 
objetivos de la evaluación han sido, por un lado, los alumnos del primer 
curso de secundaria y, por otro, el comprobar si el programa de enseñan-
za de la comprensión lectora aplicado ha producido cambios notorios. 

2. Los contenidos de evaluación. Según los modelos más aceptados en la 
actualidad sobre comprensión lectora deberían evaluarse: la localización 
y obtención de información, su integración e interpretación y la reflexión y 
evaluación de esta. Todos estos contenidos que quedan recogidos en 
nuestra propuesta. 

3. Los métodos de evaluación. Ya que la comprensión lectora no puede ob-
servarse directamente, para lograr los objetivos de evaluación y poder re-
coger la consiguiente información sobre cada contenido, habrá que pedir 
al sujeto o sujetos, en este caso los alumnos de primero de secundaria, que 
realicen determinadas actividades o tareas que exterioricen su compren-
sión: 

a) Entre las diferentes técnicas que existen, las pruebas que de una 
manera mejor evalúan el producto de la comprensión lectora son 
los cuestionarios con “preguntas de elección forzosa entre alternati-
vas múltiples”, los cuales consisten en el proporcionar tras la lectura 
de un texto, un conjunto de preguntas cada una con diversas alter-
nativas de respuesta, entre las que el lector elige la que considera 
correcta en función del contenido del texto leído. Este sistema eli-
mina los problemas de producción y recuerdo (en las pruebas de 
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recuerdo libre y los cuestionarios con preguntas de respuesta abier-
ta), los de elaboración y/o procesamiento adicional del contenido 
almacenado (cuestionarios con preguntas de respuesta abierta y 
verdadero/falso), y los de acierto por azar (cuestionarios con pre-
guntas verdadero/falso). Además, como sugieren muchos autores 
(Farr y Carey, 1986; Johnston, 1989; Alonso Tapia y otros, 1992,1995; 
Cabrera y otros, 1994; De la Cruz, 1997; Jiménez Rodríguez, 2004; 
etc.), si el texto está presente a la hora de que conteste el lector se 
eliminarán los problemas a causa de la memoria. 

b) En cuanto a evaluar la capacidad de resumir un texto, discriminan-
do entre la información importante y la secundaria que en él se 
contiene, las pruebas de reconocimiento a través del procedimien-
to de producción por parte del sujeto-lector parecen ser las más 
adecuadas, pues son numerosos los estudios nacionales e interna-
cionales (Evaluaciones de Diagnóstico, PISA, PIRLS, etc.), que utilizan 
este modelo. El lector responde ante una pregunta concreta, sien-
do la respuesta correcta o no según si su respuesta refleja el mejor 
conocimiento con base en la información recogida en la pregunta. 

c) Se han rechazado en nuestro programa de intervención técnicas 
como, la de “detección de errores” y similares, consistente en ma-
nipular un texto tipo para crear inconsistencias (léxicas, internas, 
etc.), pidiendo al lector que las localice al leer el texto propuesto. 
Este sistema de evaluación presenta diversos problemas (tolerancia 
hacia textos mal escritos; tendencia a hacer congruente lo incon-
gruente por las inferencias; influencia del contexto; etc.), que es ne-
cesario corregir (informando al lector del texto de los errores; pro-
poniendo ejemplos de esos errores; etc.; Garner, 1987; Baker y Zimlin, 
1989; Rodríguez De Vega, 1990; Dieguez, 1991; Duke y Pearson, 2002; 
Escudero, 2004; etc.). 

d) Por lo que respecta a los métodos de informe verbal, presentan 
grandes problemas (excesivo consumo de tiempo, efectos en la si-
tuación y del experimentador sobre las respuestas del sujeto-lector, 
etc.) y sus procedimientos de observación de los diferentes aspec-
tos de la ejecución (son difíciles de valorar, observar, etc.), aunque 
si que se han trabajado las actividades orales durante el periodo de 
entrenamiento por su utilidad y ventajas (Hunt, 1978; Palincsar, 1986; 
Núñez Delgado, 1996, 2006; etc.). En general para evaluar las estra-
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tegias de la comprensión lectora, el procedimiento más adecuado 
es pedir al lector que indique cómo solucionaría él cada uno de los 
problemas que va encontrando mientras lee; y para evaluar eso, las 
pruebas de elección entre alternativas diversas o múltiples suelen 
ser las más eficaces  como recogen multitud de autores (Lázaro, 
1980; Van Dijk y Kintsch, 1983; Garner, 1987; Johnston, 1989; Mateos, 
1991; Alonso Tapia y otros, 1992, 1995; García Madruga y otros, 1999; 
León, 2003; etc.). 

Así, nuestro programa se enmarca, del mismo modo que la mayoría de los 
modelos principales relacionados con los procesos de lectura y de comprensión 
lectora y también sobre el desarrollo cognitivo y el proceso de enseñanza-
aprendizaje, dentro del marco teórico general que proporciona la psicología 
cognitiva ya que, como señalan García Madruga y otros (1995), esta literatura 
nos permiten dar cuenta de la dificultad de los procesos subyacentes en la com-
prensión; conocer de modo claro los procesos evolutivos que permiten la adqui-
sición progresiva de los conocimientos, estrategias y procedimientos que aplican 
los sujetos; contar con concepciones finalizadas y contrastadas sobre los proce-
sos de aprendizaje y la interacción entre estos; disponer de métodos instrucciona-
les teóricamente basados y científicamente comprobados que permiten desarro-
llar a los estudiosos programas encaminados a mejorar habilidades y destrezas 
concretas y el control metacognitivo que realizan los sujetos sobre su mismo 
aprendizaje y comprensión; y por último, disponer de sistemas de evaluación 
adecuados para los diversos objetivos de las investigaciones a realizar. 

En cuanto a las fases de nuestro programa, en la fase Pre-test los alumnos 
fueron evaluados mediante una prueba cuya tipología ya fue validada en la 
etapa previa del estudio, la cual evalúa el conocimiento y uso de distintas estra-
tegias (variables) para desarrollar la comprensión lectora. La prueba, que en 
nuestra investigación coincidió en su realización con el momento en que el 
alumnado de ambos grupos desarrollaba paralelamente el tema de donde se 
extraía el texto utilizado, está recogida en el Anexo 4 y de un modo más breve en 
la siguiente figura. 

 

Figura 59. Esquema de la Prueba de comprensión lectora (Pre-test) 

TEXTO 

Los Tras-os-Montes de Portugal 
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En Tras-os-Montes la expresión popular distingue dos regiones naturales: la Tierra Fría y la 
Tierra Caliente. La primera es una meseta de 700 a 800 metros de altitud media, domina-
da por algunas sierras poco altas y entallada por valles profundos y estrechos. El clima es 
rudo con invierno frío y largo; y un estío muy cálido. 

La Tierra Caliente está formada por los valles que afluyen al Duero, encajados a algunos 
centenares de metros en la Mesta. El clima es, por esto, muy diferente: con pocas lluvias, 
invierno moderado por el abrigo de las altas vertientes y verano con días tórridos que su-
ceden a noches de bochorno. El manto vegetal adopta un aspecto francamente medi-
terráneo. 

ORLANDO RIBEIRO: Geografía de España y Portugal 

PREGUNTAS 

1. Cuando en el texto aparece la palabra “Duero”, se refiere a: 

a) Un río.  b) El este.  c) Un sierra.  d) Una montaña. 

2. ¿La palabra “estío” tiene el mismo significado de…? 

a) Verano.  b) Primavera.  c) Otoño.  d) Familiar. 

3. ¿La palabra contraria de “tórridos” es? 

a) Lluviosos.  b) Calurosos.  c) Frescos.  d) Nublados. 

4. En la frase: “Dominada por algunas sierras poco altas y entallada por valles

a) Enlazada por balsones.    b) Esculpida por depresiones.  

 profundos y 
estrechos”. ¿Las palabras subrayadas son iguales a?: 

c) Embutida por presiones.  d) Achatada por cimas.  

5. En la siguiente frase, cuál es el adjetivo: “El clima, es por esto muy diferente” 

a) Diferente.  b) Esto.  c) Clima.   d) Muy. 

6. De las definiciones que a continuación se presentan, ¿cuál es la más adecuada  a  
“clima rudo”? 

a) Tiempo amable.  b) Tiempo extremo.   c) Tiempo suave.  d) Tiempo.  

7. ¿Quién distingue varias regiones naturales? 

a) La Tierra Fría.  b) La Tierra Caliente.  c) La primera meseta.  d) La expresión popular. 

8. Cuando el autor anuncia: “La Tierra Caliente está formada por valles que afluyen al 
Duero, encajados a algunos centenares de metros”. ¿A qué se refiere cuando dice “en-
cajados”? 

a) A los valles.  b) A las lluvias.  c) A los afluentes.  d) A la tierra. 

9. La primera es una meseta de 700 a 800 metros de altitud media, ¿Cómo son sus valles?  

a) Pequeños.  b) Oscuros.  c) Profundos.  d) Atravesados. 

10. En la oración: “¡El clima es rudo con invierno frío y largo!”, ¿el autor está? 

a) Preguntando.  b) Exclamando.  c) Suponiendo.  d) Negando. 

11. En la lectura realizada, ¿la idea principal es? 

a) Las características de Tras-Os-Montes.  b) Las características del manto vegetal. 

c) Las características de los ríos.                 d) Las características de Portugal. 
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12. Cuando el autor dice: “El manto vegetal adopta un aspecto francamente mediterrá-
neo”, ¿Qué hace? 

a) Comparar.   b) Describir.  c) Suponer.   d) Imaginar. 

13. La palabra: “altitud” es a “altura” como “meseta” es a…? 

a) Río.   b) Valle.   c) Altiplano.   d) Montaña. 

14. ¿Cuál es la forma adecuada en la que tienes que realizar esta prueba? 

a) Leer las instrucciones, colocar los datos, leer el texto, y después responder. 

b) Leer el cuestionario, colocar los datos, luego la lectura y después las instrucciones. 

c) Contestar el cuestionario, leer el texto, luego las instrucciones y después colocar  tus 
datos. 

d) Hacer la lectura, colocar sus datos, leer las instrucciones y  contestar el cuestionario. 

15. La persona que lee este texto, ¿qué puede llegar a saber? 

a) El conocer una región.   b) El conocer el estío.    

c) El conocer un pico.         d) El conocer España. 

16. En la siguiente frase: “Es una meseta de 700 a 800 metros de altitud media”. ¿Qué está 
realizando el autor? 

a) Una metáfora.  b) Una duda.  c) Una opinión.  d) Un hecho. 

17. ¿Cuál es la conclusión más adecuada que hace el autor en relación con la lectura? 

a) El clima cuando es cálido.     b) Los efectos de la lluvia. 

c) La existencia del bochorno.   d) La existencia de dos regiones naturales. 

18. En la siguiente frase: “El clima es rudo”, ¿qué está realizando el autor? 

a) Una discusión.   b) Una opinión.   c) Una crítica.   d) Una comparación. 

19. En la lectura realizada, ¿el propósito del autor es? 

a) Informar.  b) Convencer.  c) Describir.  d) Criticar. 

20. “El clima es, por esto, muy diferente: con pocas lluvias, invierno moderado por el abri-
go de las altas vertientes y verano con días tórridos que suceden a noches de bochorno”. 
A continuación, haz un resumen de este fragmento que se adapte al espacio marcado 
abajo. 

____________________________________________________________________________ 

21. Haz un breve resumen del texto que acabas de leer que se adapte al espacio marca-
do abajo. 

_______________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________ 
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El test o prueba está compuesto por  21 ítems  o preguntas sobre un texto 
propuesto8

En relación con lo anterior, en la fase Intra-test se tomaron medidas con el 
objetivo de detectar las posibles mejoras o no. El propósito fue confirmar que la 
intervención estaba siendo eficaz y en la dirección óptima, esto es, que se pro-
ducían diferencias significativas. Se utilizó primero para el entrenamiento el texto 
“Los Andes: nieve en el ecuador” 

, las cuales tienen cuatro respuestas alternativas de las que solo una es 
la correcta y puntúa 1 punto, mientras al resto se le dieron 0 puntos, por ello la 
máxima puntuación era de 21 puntos. Cada una de las pruebas fue concebida 
para ser aplicada en una sesión de 50 minutos, de los cuales 10-15 minutos serían 
para la explicación y 35-40 minutos para la realización de la prueba. De igual 
modo que en el resto de pruebas (Intra-test y Post-test) las 21 preguntas se agru-
paron en seis variables (vocabulario, subrayado, comprensión literal, inferencias, 
valoración y síntesis) a la hora de valorar las puntuaciones de manera global. 

9 recogido en la figura 60, el cual se trabajó por 
variables en diferentes sesiones y siguiendo un procedimiento que se detallará 
más tarde10. Después del primer entrenamiento hubo otra sesión para la cumpli-
mentación de la prueba Intra-test (recogida íntegra en el Anexo 5 y de modo 
más breve en la figura 62) al Grupo Experimental, prueba que se realizó sobre el 
texto “La Antártida: el continente helado”11, que también fue efectuada según 
las diferentes variables, y a partir de aquí se tomaron medidas para las posibles 
mejoras, cambios, etc. a aplicar en la segunda etapa de entrenamiento que se 
realizó con el texto, “Una Granja en África”12

 

 (figura 61). 

Figura 60. Texto para el entrenamiento (A) 

Los Andes: nieve en el ecuador 

Extendida entre el Caribe y el cabo de Hornos, la espina dorsal de América del Sur mara-
villa a los aventureros más intrépidos por sus dimensiones, 8.500 km de longitud y 800 km 
de anchura máxima. 

El tramo central, que corresponde a los países de Ecuador, Perú, Bolivia y el sector norte 
de Chile, es donde los Andes alcanzan las mayores altitudes, a excepción del Aconca-
gua, 6.959 m, que se sitúa en territorio argentino. Los nevados de Huascarán, del volcán 
                                                 
8 Texto, “Los T ras-os-Montes de Portugal”, Proyecto de SM para C iencias Sociales, Geografía e 
Historia 1.º ESO. Comunidad de Madrid, Ediciones SM, Madrid, 2009, (página 43). 
9 Proyecto d e S M para Ciencias Sociales, G eografía e H istoria 1. º E SO. Comunidad d e Ma drid, 
Ediciones SM, Madrid, 2009, (página 57). 
10 Véase el epígrafe 4 de este capítulo. 
11 Proyecto de SM para Ciencias Sociales, Geografía e Historia 1.º ESO. Comunidad de Madrid, 
Ediciones SM, Madrid, 2009, (página 73). 
12 Proyecto de SM para Ciencias Sociales, Geografía e Historia 1.º ESO. Comunidad de Madrid, 
Ediciones SM, Madrid, 2009, (página 99).  
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Chimborazo y el alto de Illimani fueron recorridos en los siglos XVIII y XIX por sabios y mon-
tañeros que nos los dieron a conocer. 

En los Andes está el lago Titicaca, el lago navegables más alto del mundo, con las islas 
del Sol y la Luna, donde, según la leyenda, nació el imperio de los incas. 

“Naturaleza, viajes y culturas” 

ABC, 24 de julio de 2004 (adaptación) 

 

Figura 61. Texto para el entrenamiento (B) 

Una granja en África 

Yo tenía una granja en África, al pie de las colinas de Ngong. El ecuador atravesaba 
aquellas tierras altas a un centenar de millas al norte, y la granja se asentaba a una altura 
de seis mil pies. La montaña de Ngong se extiende, como una larga cordillera, de norte a 
sur y está coronada  por cuatro majestuosos picos, que, como olas inmóviles azul oscuro, 
se recortan contra el cielo. Tiene una altura de ocho mil pies sobre el nivel del mar y al 
este dos mil pies sobre la tierra que le rodea. Pero hacia el oeste la vertiente es más pro-
funda y empinada: las colinas bajan verticalmente hacia el Valle del Rift. 

Allí arriba se sentía simplemente la resistencia del aire, como la Tierra al lanzarse hacia 
delante en el espacio. Las nubes, que viajaban con el viento, chocaban contra las lade-
ras de la colina, quedaban colgadas o eran atrapadas en la cima y rompían en lluvia. 
Pero las que iban más altas y evitaban el escollo se disolvían hacía el oeste, sobre el ar-
diente desierto del Valle del Rift. 

Desde las colinas de Ngong se tiene una vista única: hacia el sur se extienden las vastas 
llanuras del gran cazadero que llegan hasta el Kilimanjaro; hacia el este y hacia el norte 
la región es como un parque  de colinas bajas con bosques detrás, y el terreno ondulante 
de la reserva de kikuyu, que llega hasta el monte Kenia. Pero hacia el oeste, muy abajo, 
yace el seco y lunar paisaje de las tierras bajas africanas. El desierto pardo está irregular-
mente moteado por pequeñas matas de arbustos espinosos. 

                                              ISAK  DINESEN: Memorias de África (adaptación) 

 

Figura 62. Esquema de la Prueba de comprensión lectora (Intra-test) 

TEXTO 

La Antártida: el continente helado 

Nos hallamos en la Antártica, un continente de 14 millones de kilómetros cuadrados, tan 
grande como Europa y los Estados Unidos juntos. Pero no hay gobierno, policía ni ejército, 
no hay carreteras ni ferrocarriles. El hielo y la nieve forman una inmensa mole de miles de 
metros de espesor. 

La sensación siempre presente en el Antártico es el frío, que parece cubrirlo todo. En la 
pista de hielo nos recibe una temperatura de -19 º C, y casi al instante de bajar a tierra un 
frío terrible comienza a filtrarse en el cuerpo pese a la protección del ropaje antitérmico. 

Estoy enfundado en un grueso y pesado traje térmico de 15 kg de peso, con dos pares de 
guantes, una enorme capucha de pelo de camello y botas tipo astronauta que pesan 
más de 2 kg. Es nuestro equipo de supervivencia. Si alguien lo perdiera, podría perder 
también la vida por la acción letal del frío. 
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ÓSCAR DEL RIVEIRO: “Antártico, el fondo del mundo” 

Revista de Geografía Universal (adaptación) 

PREGUNTAS 

1. En el texto la palabra “Antártico”, se refiere a: 

a) Un continente.  b) Un océano.  c) Una montaña.  d) Una río. 

2. ¿La palabra “grueso” tiene el mismo significado de? 

a) Queso.  b) Gordo.  c) Fino.  d) Frío. 

3. ¿La palabra contraria de “pares” es…? 

a) Iguales.  b) Ases.  c) Impares.  d) Anales. 

4. En la frase: “Podría perder también la vida por la acción letal

a) Actitud mental.  b) Situación total.  c) Posición palatal.  d) Intervención mortal. 

 del frío”. ¿Las palabras 
subrayadas son iguales a…?: 

5. En la siguiente frase cuál es el verbo: “El hielo y la nieve forman una inmensa mole de 
miles de metros” 

a) Mole.  b) Inmensa.  c) Forman.  d) Una. 

6. De las definiciones que a continuación se presentan, ¿cuál es la más adecuada  a “en-
fundado”? 

a) Metido.  b) Absorbido.   c) Chasquido.  d) Apoyado.  

7. ¿Quién es tan grande como Europa y los Estados Unidos juntos? 

a) El Antártico.  b) Una mole.  c) La Antártida.  d) La inmensa. 

8. Cuando el autor anuncia: “El hielo y l a nieve forman una inmensa mole de miles de 
metros de espesor”. ¿A qué se refiere cuando dice “espesor”? 

a) A anchura.  b) A textura.  c) A blandura.  d) A aspereza. 

9. “Podría perder también la vida por la acción letal del frío”. ¿Cómo pasaría eso?  

a) Sin la noche.  b) Sin el equipo.  c) Sin la nieve.  d) Sin el hielo. 

10. En la oración: “No hay gobierno”, ¿el autor está…? 

a) Preguntando.  b) Dudando.  c) Negando.  d) Exclamando. 

11. En la lectura realizada, ¿la idea principal es…? 

a) Las características y condiciones de un mar. b) Las características  y condiciones de un 
país. 

c) Las características y condiciones península. d) Las características y condiciones de un 
continente. 

12. Cuando el autor dice: “Tan grande como Europa y l os Estados Unidos juntos”, ¿qué 
hace? 

a) Apoyar.   b) Acudir.  c) Definir.   d) Comparar. 

13. La palabra “inmensa” es a “grande” como “sensación” es a…? 

a) Percepción.   b) Repetición.   c) Señalización.   d) Sucesión. 

14. ¿Cuál es la forma adecuada en la que tienes que realizar esta prueba? 

a) Hacer la lectura, colocar sus datos, leer las instrucciones y contestar el cuestionario. 
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b) Leer el cuestionario, colocar los datos, luego la lectura y después las instrucciones. 

c) Leer las instrucciones, colocar los datos, leer el texto, y después responder. 

d) Contestar el cuestionario, leer el texto, luego las instrucciones y después colocar  tus 
datos. 

15. La persona que lee este texto ¿Qué puede llegar a saber? 

a) El vivir en una montaña nevada.   b) La vida en Europa y Estados Unidos.  

c) Lo fácil de vivir en la Antártida.     d) La dureza de la vida en la Antártida. 

16. En la siguiente frase: “Un continente de 14 millones de kilómetros cuadrados”. ¿Qué 
está realizando el autor? 

a) Un hecho.  b) Una opinión.  c) Una duda.  d) Una coacción. 

17. ¿Cuál es la conclusión más adecuada que hace el autor en relación con la lectura? 

a) Estoy enfundado en un grueso y pesado traje térmico.  

b) La Antártida, un extenso y difícil lugar para vivir. 

c) La sensación no presente es el frío. 

d) El hielo y la nieve forman una inmensa mole. 

18. En las siguientes frases: “Es nuestro equipo de supervivencia. Si alguien lo perdiera, 
podría perder también la vida”. ¿Qué está realizando el autor? 

a) Una mentira.   b) Una opinión.   c) Una crítica.   d) Una comparación. 

19. En la lectura realizada, ¿El propósito del autor es? 

a) Infamar.  b) Convencer.  c) Definir.  d) Describir. 

20. “La sensación siempre presente en el Antártico es el frío, que parece cubrirlo todo. En 
la pista de hielo nos recibe una temperatura de -19 º C, y casi al instante de bajar a tierra 
un frío terrible comienza a filtrarse en el cuerpo pese a la protección del ropaje antitérmi-
co.” A continuación, haz un resumen de este fragmento que se adapte al espacio mar-
cado abajo. 

____________________________________________________________________________ 

21. Haz un breve resumen del texto que acabas de leer que se adapte al espacio marca-
do abajo. 

_______________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________ 

 

 

Por último, ya en la fase Pos-test, una vez acabada la fase anterior, se 
aplicó una última prueba (recogida en el Anexo 6 y de modo más breve en la 
figura 63) sobre el texto “Las Baleares: Ibiza”13

                                                 
13 Proyecto de SM para Ciencias Sociales, Geografía e Historia 1.º ESO. Comunidad de Madrid, 
Ediciones SM, Madrid, 2009, (página 119). 

  a ambos grupos (GE y GC), con el 
fin de tomar las últimas medidas y poder así comparar y medir los cambios, espe-

 



LA COMPRENSIÓN DE TEXTOS EXPOSITIVOS EN EL AULA DE CIENCIAS SOCIALES EN LA ESO 
 

328 
 

cialmente en el Grupo Experimental. La aplicación fue individual, como en las 
anteriores fases, siguiéndose los mismos criterios de corrección, según la puntua-
ción obtenida a la hora de contestar correctamente las preguntas.  

 

Figura 63. Esquema de la Prueba de comprensión lectora (Pos-test) 

TEXTO 

Las Baleares: Ibiza 

Desde la pelada y destacada cumbre oriental se goza de una grandiosa vista sobre casi 
toda la isla de Ibiza. El carácter básico lo proporcionan las lomas montañosas, cubiertas 
por claros bosques y los abundantes árboles frutales […]. La importancia de la cobertura 
vegetal sorprende a la vista de las condiciones climáticas, especialmente en sus seis me-
ses áridos. Se debe, en primer lugar, a que las pocas estaciones meteorológicas se en-
cuentran en las costas, particularmente secas. Las montañas deben de recibir precipita-
ciones mayores y, por consiguiente, tener un grado menor de aridez. Además, hay que 
tener en cuenta la gran humedad relativa y el hecho de que una parte considerable de 
las precipitaciones desaparece en las rocas predominantemente calcáreas y sale de 
nuevo a la superficie en las depresiones, en forma de manantiales […]. 

HERMANN LAUTENSACH: Geografía de España y Portugal 

PREGUNTAS 

1. En el texto la palabra “oriental”, se refiere a: 

a) China.  b) El este.  c) El oeste.  d) Un río. 

2. ¿La palabra “lomas” tiene el mismo significado de…? 

a) Elevaciones.  b) Valles.  c) Barrancos.  d) Costas. 

3. ¿La palabra contraria de “pocas” es…? 

a) Pequeñas.  b) Muchas.  c) Menos.  d) Pobres. 

4. En la frase: “Las montañas deben recibir precipitaciones mayores y, por consiguiente, 
tener un grado menor de aridez

a) Capacidad corta de nieve.  b) Longitud alta de onda.   

”. ¿Las palabras subrayadas son iguales a?: 

c) Medida baja de arena.        d) Nivel inferior de sequedad. 

5. En la siguiente frase, ¿cuál sería el sustantivo: “Desde la pelada y destacada cumbre 
oriental”? 

a) Pelada.  b) Cumbre.  c) Oriental.  d) Desde 

6. De las definiciones que a continuación se presentan, ¿cuál es la más adecuada  a  
“claros bosques”? 

a) Árboles blancos.  b) Bosques blancos.   c) Grandes bosques.  d) Escasos bosques.  

7. ¿Quiénes proporcionan el carácter básico? 

a) La gran humedad relativa.  b) Las costas.  c) Lomas y árboles frutales.  d) La pelada 
cumbre.  

8. Cuando el autor anuncia: “Desde la pelada y destacada cumbre oriental se goza de 
una grandiosa vista sobre casi toda la isla”. ¿A qué se refiere cuando dice “pelada”? 
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a) Con vegetación.  b) Sin vegetación.  c) Con muchos árboles.  d) Con vegetación 
quemada. 

9. “Una parte considerable de las temperaturas desaparece”. ¿Cómo vuelven a apare-
cer?  

a) Como lluvias.  b) Como depresiones.  c) Como rocas calcáreas.  d) Como manantiales. 

10. En la oración: “Lo proporcionan las lomas montañosas”, ¿el autor está? 

a) Preguntando.  b) Dudando.  c) Afirmando.  d) Exclamando. 

11. En la lectura realizada, ¿la idea principal es…? 

a) Las características físicas de Baleares.   b) Las características físicas de Ibiza. 

c) Las características políticas de Ibiza.       d) Las características de una montaña. 

12. Cuando el autor dice: “Las montañas deben de recibir precipitaciones mayores”, 
¿qué hace? 

a) Describir.   b) Suponer.  c) Definir.   d) Sazonar. 

13. La palabra “variado” es a “diverso” como “depresiones” es a...? 

a) Valles.   b) Cumbres.  c) Islas.   d) Lomas. 

14. ¿Cuál es la forma adecuada en la que tienes que realizar esta prueba? 

a) Hacer la lectura, colocar sus datos, leer las instrucciones y contestar el cuestionario. 

b) Leer el cuestionario, colocar los datos, luego la lectura y después las instrucciones. 

c) Leer las instrucciones, colocar los datos, leer el texto y después responder. 

d) Contestar el cuestionario, leer el texto, luego las instrucciones y después colocar  tus 
datos. 

15. La persona que lee este texto, ¿qué puede llegar a saber? 

a) Cómo es una península.                  b) Cómo es una isla.    

c) Cómo son las todas las Baleares.   d) Cómo es un río. 

16. En la siguiente frase: "Desde la pelada y destacada cumbre oriental se goza de una 
grandiosa vista", ¿qué está expresando el autor? 

a) Una opinión.  b) Un hecho.  c) Una duda.  d) Una comparación. 

17. ¿Cuál es la conclusión más adecuada que hace el autor en relación con la lectura? 

a) Ibiza es una península.  b) Parte de la geografía de Ibiza. 

c) Llueve mucho en Ibiza.  d) En los valles hay costas. 

18. En la siguiente frase: "La importancia de la cobertura vegetal sorprende a la vista de 
las condiciones climáticas", ¿qué está realizando el autor? 

a) Una cuestión.   b) Una relación.   c) Una opinión.   d) Una comparación. 

19. En la lectura realizada, ¿el propósito del autor es? 

a) Describir.  b) Convencer.  c) Definir.  d) Discernir. 

20. “Además, hay que tener en cuenta la gran humedad relativa y el hecho de que una 
parte considerable de las precipitaciones desaparece en las rocas predominantemente 
calcáreas y sale de nuevo a la superficie en las depresiones, en forma de manantiales 
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[…].”A continuación, haz un resumen de este fragmento que se adapte al espacio mar-
cado abajo. 

____________________________________________________________________________ 

21. Haz un breve resumen del texto que acabas de leer que se adapte al espacio marca-
do abajo. 

_______________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________ 

 

 

En lo que respecta a la intervención propiamente dicha, se planificó para 
llevarla a cabo durante parte del curso académico 2011-2012, en concreto des-
de marzo (validación de las pruebas) a junio. Las medidas de la fase 1 (Medidas 
Pre-test) se tomaron en abril (una semana). La instrucción (fase 2) se desarrolló 
durante las siguientes siete semanas (abril-mayo), realizándose aquí el entrena-
miento y las medidas Intra-test. Por último, la fase 3, Pos-test se desarrolló en la 
décima semana (junio). En la figura siguiente se recoge sintéticamente este ca-
lendario. 

 

Figura 64. Calendario de la investigación 

Fases                                         Sesiones                          Plan de Trabajo/Duración 

    Validación                                    Sesión 1                                   Prueba A/50 min. 

                                                           Sesión 2                                   Prueba B/50 min. 

      Fase 1                                          Sesión 3                Explicación y Cuestionario/50 min. 

                                                           Sesión 4                                    Pre-test/50 min. 

      Fase 2                                          Sesión 5                                Entrenamiento/50 min. 

                                                           Sesión 6                                Entrenamiento/50 min. 

                                                           Sesión 7                                Entrenamiento/50 min. 

                                                           Sesión 8                                Entrenamiento/50 min. 

                                                           Sesión 9                                Entrenamiento/50 min. 

                                                           Sesión 10                              Entrenamiento/50 min. 

                                                           Sesión 11                                   Intra-test/50 min. 

                                                           Sesión 12                              Entrenamiento/50 min. 

                                                           Sesión 13                              Entrenamiento/50 min. 

                                                           Sesión 14                              Entrenamiento/50 min. 

                                                           Sesión 15                              Entrenamiento/50 min. 

                                                           Sesión 16                              Entrenamiento/50 min. 
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                                                           Sesión 17                              Entrenamiento/50 min. 

   Fase 3                                             Sesión 18                                 Post-test/50 min. 

                                                           Sesión 19              Cuestionario y Valoración/50 min. 

 

Las sesiones se desarrollaron habitualmente los lunes y miércoles después 
del recreo, de 12:00 a 12:55. La duración de estas fue de 50 minutos. Este intervalo 
horario fue ofrecido por los tutores y la dirección del centro escolar porque era el 
que menos disrupciones causaba en el desarrollo de las actividades diarias del 
alumnado (horario de tutoría de ambas líneas).  

El primer día se realizó una sesión informativa en la que se explicó a los 
alumnos y al profesor-tutor en qué consistía el estudio, al mismo tiempo se pasó al 
alumnado un cuestionario sobre su realidad personal para que lo completara y 
así poder tener la máxima información de los participantes en el estudio. Este 
cuestionario se recoge de modo breve en la siguiente figura y más detallada-
mente en el Anexo 7. 

 

Figura 65. Cuestionario inicial para el alumno 

1. ¿Cuáles son tus expectativas ante los estudios? 
 

Muchas 
      

 
Pocas 

 
Ningunas 

2. ¿Cómo vas en Lengua?   
 

Bien 
 

Regular 
 

Mal 
 

3. ¿Como vas en Sociales?   
 

Bien 
 

 
Regular 

 
Mal 

 

4. ¿Dedicas tiempo a hacer los deberes?  
 

Sí 
 

 
A veces 

 
No 

 

5. ¿Qué piensas si te regalan un libro? 
 

Bien 
 

 
Me da 
igual 

 
Mal 

 

6. ¿Cómo te consideras en Lengua? 
 

Bueno 
 

Regular 
 

 
Malo 

 

7. ¿Cómo te consideras en Sociales? 
 

Bueno 
 

 
Regular 

 

 
Malo 

 

8. ¿Cuál es tu nivel de confianza en ti mismo? 
 

Alto 
 

 
Medio 

 

 
Bajo 

 
9. ¿Dedicas tiempo en clase a la lectura?      
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Sí 
 

A veces No 
 

10. ¿Cuántos libros lees al mes?   
 

Ninguno 
 

 
Uno 

 
Dos o 
más 

11. ¿Te gusta leer?   
 

Sí 
 

 
A veces 

 
No 

 

12. ¿Sueles sacar libros de la biblioteca?   
 

 
Sí 
 

 
A veces 

 
No 

13. ¿Cómo piensas que valora el profesor de len-
gua tu trabajo?    

 
Bien 

 

 
Regular 

 

 
Mal 

 

14. ¿Cómo piensas que valora el profesor de so-
ciales tu trabajo?   

 
Bien 

 

 
Regular 
     

 
Mal 

 

15. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia con-
tigo de tu profesor de Lengua? 

 
Alto 

 

 
Medio 

 
Bajo 

16. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia con-
tigo de tu profesor de Sociales? 

 
Alto 

 
 

 
Medio 

 
 

 
Bajo 

 
 

17. ¿Crees que se debe fijar la lectura como obli-
gatoria?   

 
Sí 
 
 

   
Me da 
igual 

 
No 

18. ¿Cómo de satisfecho estás de la relación con 
tus padres?   

 
Mucho 

 
 

 
Regular 

 
 

 
Poco 

 
 

19. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tus es-
tudios?  

 
Alto 

 
 

 
Medio 

 
 

 
Bajo 

 
 

20. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en tus estudios?   

 
Alto 

 
 

 
Medio 

 
Bajo 

 
 

 

La siguiente sesión, ya separados los sujetos en según Grupo de Control y 
Grupo Experimental, fue para realizar a ambos la prueba Pre-test. Los dos grupos 
fueron ubicados en sus respectivas aulas, siempre cada alumno en el mismo lugar 
del aula correspondiente y sentados de manera individual, lo que facilitó su distri-
bución en cada una de las sesiones siguientes.  

El tiempo del entrenamiento del Grupo Experimental se distribuyó normal-
mente entre una actividad oral y otra escrita por cada variable, con el objetivo 
de que los alumnos se familiarizaran progresivamente con los contenidos y la 
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dinámica de las sesiones. Además, aquellos alumnos que realizaban bien las acti-
vidades, se destacaban, con el fin de potenciar la atención y fomentar producti-
vidad en el aula. En las actividades, especialmente las escritas, se dejó un espa-
cio de tiempo para que todos concluyeran, pasando posteriormente a corregir 
en voz alta por turnos; el profesor era quien explicaba por qué ésa era la respues-
ta correcta. 

La motivación fue un aspecto muy importante en la intervención. Por ello, 
en cada sesión, la motivación se mantuvo potenciando a los alumnos en general, 
y especialmente a los que más destacaron, para desarrollar los buenos efectos 
de unos sobre otros, ponderándose el esfuerzo y la cultura del trabajo en esas 
sesiones.  

El Grupo Experimental recibió un programa de entrenamiento conjunto en 
estrategias y conocimientos necesarios para desarrollar la comprensión lectora 
confeccionado a partir de los postulados que se derivan de una concepción 
cognitivo-constructivista de los procesos de comprensión lectora y aprendizaje. 
Con base en esto, y en los estudios sobre las características y enseñanza de 
alumnos con déficits y/o baja capacidad lectora, organizamos los elementos que 
intervinieron en nuestro programa de enseñanza de la comprensión lectora en 
tomo a las variables ya mencionadas. 

Por último, la intervención finalizó, tras la sesión Post-test, con el Cuestiona-
rio final donde se recogió la valoración por parte del alumnado sobre el progra-
ma en el que había participado. Cuestionario que se recoge de modo breve en 
la siguiente figura y más detalladamente en el Anexo 6. 

 

Figura 66. Cuestionario final para el alumno 

1. ¿Qué te parece el mejorar la comprensión lec-
tora en el aula? 

 
Bien 

 

 
Regular 

 

 
Mal 

 

2. ¿Practicaras más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora en las demás asignaturas? 

 
Sí 

 
Quizás 

 
No 

 

3. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora fuera del colegio? 

 
Sí 
 

 
Quizás 

 

 
No 

 

4. ¿Consideras difíciles los textos que hemos usa-
do? 

 
Sí 
 

 
Regular 

 

 
No 

 
5. ¿Cómo crees que es ahora tu comprensión 
lectora? 

 
Buena 

 
Regular 

 
Mala 
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6. ¿Cómo de importante es ahora para ti la com-
prensión lectora? 

 
Mucho 

 

 
Normal 

 

 
Poco 

 

7. ¿Qué valor le das a este programa de com-
prensión lectora en el que participaste? 

 
Alto 

 

 
Medio 

 

 
Bajo 

 

8. ¿Cómo crees que fue el nivel de exigencia del 
profesor contigo en este programa? 

 
Alto 

 

 
Medio 

 

 
Bajo 

9. ¿Cómo piensas que valoró el profesor tu trabajo 
en este programa?    

 
Bien 

 
 

 
Regular 

 
 

 
Mal 

 
 

10. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante una evaluación 
del curso? 

 
Sí 
 

 
Quizás 

 

 
No 

 

11. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante todo el curso? 

 
Sí 
 

 
Quizás 

 

 
No 

12. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tu par-
ticipación en este programa? 

 
Alto 

 

 
Medio 

 

 
Bajo 

 

13. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en relación con este programa?   

 
Alto 

 

 
Medio 

 

 
      Bajo 

 

14. ¿Dedicarás tiempo en casa a la lectura? 
 

Sí 
 

A veces  
 

No 
 

15. ¿Te parece más interesante aprender una 
asignatura mejorando la comprensión lectora? 

 
Sí 

 
Quizás 

 
No 

 

4.1. Contenido del programa 

 

Para la instrucción se seleccionaron aquellos contenidos que, según la in-
vestigación y los hechos, son básicos para lograr el objetivo fundamental, el que 
el alumno se convierta en un lector competente. Es decir, los conocimientos y 
estrategias que le capacitan para: 

1) El uso del vocabulario y del subrayado. Entre los conocimientos y estrate-
gias dirigidos a tal fin están: 

a) El significado de palabras.  

b) Los sinónimos.  

c) Los antónimos.  
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d) El subrayado particular.  

e) El subrayado contextual 

2) El uso de la comprensión literal. Entre los conocimientos y estrategias dirigi-
dos a tal fin están: 

a) Las paráfrasis. 

b) Las preguntas específicas. 

c) Las relaciones causales. 

d) Las anáforas. 

e) La puntuación. 

f) Las Ideas principales. 

g) Los detalles. 

h) La comparación y el contraste. 

i) El seguimiento de instrucciones. 

3) El uso de las inferencias, valoraciones y síntesis. Entre los conocimientos y 
estrategias dirigidos a tal fin están: 

a) La predicción de resultados. 

b) El hecho. 

c) Las conclusiones. 

d) La opinión. 

e) El propósito del autor. 

f) El resumen parcial. 

g) El resumen global. 

Los contenidos se trabajaron mediante actividades según cada texto del 
entrenamiento, como queda recogido de una manera más pormenorizada en el 
desarrollo del programa14

 

. 

 

 
                                                 
14 Véase epígrafe 4.3 de este capítulo. 
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4.2. Estrategias empleadas 

 

Para elaborar nuestra propuesta partimos de la perspectiva vygotskiana 
sobre el aprendizaje y su desarrollo. Según esta perspectiva la buena enseñanza:  

1. Se sitúa un poco más allá del nivel de desarrollo actual del alumnado, 
por ello los retos de la enseñanza deben situarse un poco más allá de lo 
que aquel es capaz de resolver actualmente por sí mismo (ZDP).  

2. Asegura la interiorización de lo enseñado y que el alumno lo use autó-
nomamente, por tanto, los apoyos y ayudas deben retirarse progresi-
vamente, a medida que el alumnado se muestre más competente y 
pueda controlar su aprendizaje. 

Teniendo en cuenta como referentes lo anteriormente mencionado, nues-
tro programa de intervención tuvo diversos componentes. 

 

4.2.1. Intervención  

 

Como ya vimos, diversos estudios centrados en las perspectivas mencio-
nadas (Brown y Palincsar, 1982; Collins y Smith, 1982; Palincsar y Brown, 1984, Vi-
dal-Abarca, 1990; Mateos, 1991;  Vidal-Abarca y Gilabert, 1991; Gómez-Villaba, 
1995; Gilabert, 1995; Collado y García Madruga, 1997; Orrantia y otros, 1998; Díaz 
y De Vega, 2003; Johnston y otros, 2008; NRP, PISA, PIRLS, Evaluación General de 
Diagnóstico, etc.) suelen señalar la necesidad de una serie de etapas para con-
seguir que los alumnos aprendan las estrategias que les ayuden a comprender 
cualquier texto: 

a) Explicación de las estrategias. Con el fin de que el alumnado adquiera 
conocimientos respecto a las distintas estrategias, sobre cada una de ellas 
se les proporcionan explicaciones explícitas (para qué sirve y consiste, 
cómo y cuándo usarla, etc.). 

b) Modelado. Mediante el pensamiento en voz alta y realizando las tareas 
ante ellos, se muestra al alumnado cómo, cuándo y para qué se usan las 
diversas estrategias que le ayudarán a comprender el texto. 

c) Participación guiada del alumno. El fin es que el alumnado aprenda a utili-
zar las estrategias de forma útil. Por ello, en una situación de lectura com-
partida y enseñanza recíproca, se presta ayuda según las necesidades del 
alumnado, procurando que se avance hacia una transferencia progresiva 
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de la responsabilidad hacia el alumno, para que él consiga usar autóno-
mamente las estrategias. 

d) Práctica individual. Se pretende con ella la consolidación del uso autóno-
mo de las estrategias por parte de los alumnos. Así, son ellos los que de-
berán aplicar individualmente las estrategias que han  aprendido.  

 

4.2.2. Recursos didácticos  

 

Para facilitar que el alumnado aprenda los distintos conocimientos y estra-
tegias se usan una serie de recursos didácticos, como son la formulación y res-
puesta a preguntas (profesor-alumno, alumno-profesor, alumno-alumno, etc.). 
Igualmente se utilizan en la enseñanza de las estrategias, así como en cualquier 
otro momento del entrenamiento, ayudas para facilitar la comprensión lectora, 
como pueden ser los títulos de los textos, que usados antes de que comience la 
lectura, contribuyen a activar conocimientos previos que facilitan la comprensión. 
Tampoco podemos olvidarnos del uso de todos los materiales disponibles en el 
aula, como son diccionarios, pizarra, etc. 

Para que se dé el aprendizaje significativo de todos estos conocimientos y 
estrategias, así como su interiorización, es necesario que las situaciones de 
aprendizaje sean similares a las que el alumnado ya conoce y que estas, a su vez, 
sean lo más parecidas posible a las situaciones naturales de lectura. Por ello, se 
planificaron las sesiones de forma que permitieran la enseñanza en una situación 
relativamente flexible. Con ello se procuró adaptar la enseñanza a las necesida-
des reales del alumno, y no de ellos a nuestras necesidades. Es decir, teniendo en 
cuenta que existen situaciones en las que el alumnado es más receptivo a la en-
señanza de determinado conocimiento y/o estrategia (por ello se realizó todo el 
programa de intervención con textos sacados de los temas que en esa época 
del curso trabajaba el alumno en su libro de texto de Ciencias Sociales, Geograf-
ía e Historia de 1.º de ESO), el programa intentó amoldarse a esos momentos para 
enseñar las distintos conocimientos y estrategias.  

Ante esa situación las características de los textos seleccionados facilitaron 
la introducción de las distintas enseñanzas planificadas de una forma natural, 
pero para ello previamente se realizó un análisis exhaustivo de las características 
de esos textos que se usarían y de los alumnos a los que iban dirigidos, lo que nos 
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permitió anticipar muchas de las necesidades y dificultades con las que se en-
contrarían estos.  

En nuestro caso, y teniendo en cuenta las consideraciones anteriores, se 
seleccionaron cinco textos adecuados para nuestros alumnos, y se sometió su 
grado de dificultad (en función de su contenido, estructura y aspectos léxico-
gramaticales) al juicio de los expertos ya mencionados, de forma que fuese posi-
ble enseñar las distintos conocimientos y estrategias en una situación y orden na-
turales que, de alguna manera, permitieran tener en cuenta sus dificultades y 
necesidades para conseguir la comprensión lectora.  

Por último, en cuanto a la articulación temporal de los distintos aspectos 
de nuestro programa de intervención, se establecieron una serie de etapas o fa-
ses, ya citadas, en función de cuándo cada uno de dichos aspectos cobraba 
mayor protagonismo. Teniendo en cuenta todo lo dicho, así se planificó la ense-
ñanza en este programa. 

 

4.3. Desarrollo del programa 

 

Como ya vimos, se crearon los dos grupos15

Tras explicar a alumnos y al profesor-tutor durante una sesión en qué con-
sistía el Programa de Intervención y cómo se aplicaría, se realizó el Pre-test a ca-
da grupo (2.ª sesión), con posterioridad se comenzó con las sesiones de entrena-
miento con el Grupo Experimental recibiendo este 13 sesiones de 50 minutos de 
entrenamiento con la realización del Intra-test en la mitad del entrenamiento pa-
ra tomar las medidas oportunas, todo ello durante un período de 7 semanas (2 
sesiones semanales), además, hubo una última sesión en ambos grupos para rea-
lizar el Post-test y otra final para el cuestionario, es decir, el Grupo Experimental  
tuvo 17 sesiones, y en el Grupo Control 4 sesiones.  

 (Grupo Experimental y Grupo 
Control) y, posteriormente, comenzaron las sesiones de intervención. En ellas par-
ticiparon el profesor-experimentador (GE) y el profesor-tutor (GC) (ambos espe-
cialistas en la enseñanza de las Ciencias Sociales, con una experiencia profesio-
nal de más de 5 años).  

La intervención se llevó a cabo con el profesor-experimentador para la 
realización de las actividades de entrenamiento. Mientras el profesor-tutor siguió 
sus clases de Ciencias Sociales, Geografía e Historia en 1.º de ESO al modo usual 

                                                 
15 Véase epígrafe Participantes para más detalle. 
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(clase magistral, actividades del libro de texto, deberes, etc.) con ambos grupos 
(Experimental y Control).  

Como dinámica general, el tiempo de entrenamiento se distribuyó entre la 
ejecución de dos tipos de actividades, orales y escritas. El Grupo Experimental fue 
entrenado en actividades de enseñanza de vocabulario, subrayado, compren-
sión literal, inferencias, valoración y síntesis, con el objetivo de hacer conscientes 
a los alumnos de su importancia en la comprensión de lo que leían. Mientras, el 
Grupo Control no tuvo ningún tipo de entrenamiento. Una descripción más deta-
llada del tipo de actividades que se realizaron se puede ver a continuación. 

 

4.3.1. Entrenamiento en vocabulario y subrayado (texto A) 

 

Se utilizó el método combinado de explicación, modelado, práctica su-
pervisada-recíproca y aplicación con corrección posterior. Por lo tanto, en la 
primera sesión (de las dos que se propusieron con el texto), se explicó en que 
consistiría lo que haríamos. Los objetivos principales eran el entrenamiento de las 
variables de vocabulario y subrayado, para lo cual se llevaron a cabo una acti-
vidad oral y, en la segunda sesión, una actividad escrita, como se detalla a con-
tinuación. 

• 1.ª Sesión: Actividad oral 

- Objetivo. Identificar acepciones de palabras, sinónimos y antónimos 
ayudándose de la técnica del subrayado (particular y contextual).  

- Materiales. Texto para entrenamiento (A), pizarra, diccionario, libro 
de texto y cuaderno. 

- Contenido. Se expuso el objetivo de la sesión y se explicaron las es-
trategias que se iban a utilizar al alumnado. Los alumnos realizaron  
una lluvia de ideas con la orientación del profesor y subrayaron los 
elementos y los términos desconocidos en el texto propuesto, te-
niéndose en cuenta como punto de partida el título (“Los Andes: 
nieve en el ecuador”) del texto y lo que conocían en relación con 
él. Con la orientación dada por el docente en relación con el uso 
adecuado del diccionario, los alumnos procedieron a buscar los 
sinónimos, antónimos y acepciones de palabras subrayadas. Poste-
riormente se debatió en grupo y compartieron las ideas. 
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• 2.ª Sesión: Actividad escrita 

- Objetivo. Identificar acepciones de palabras, sinónimos, antónimos, 
ayudándose de la técnica del subrayado.  

- Materiales. Texto para entrenamiento (A), preguntas propuestas, pi-
zarra, diccionario, libro de texto y cuaderno. 

- Contenido. Se expuso el objetivo de la sesión, explicándose las es-
trategias que se iban a utilizar al alumnado. Con la orientación da-
da por el docente, y tras la lectura del texto propuesto por parte del 
profesor, los alumnos volvieron a realizar una lectura individual del 
texto. A continuación por escrito debieron contestar diversas pre-
guntas sobre el vocabulario (acepciones de palabras, sinónimos y 
antónimos) y subrayado (particular y contextual) (figura 67). Poste-
riormente, se procedió mediante la autoevaluación, a revisar la 
producción de los alumnos y, por último, se debatió en grupo y se 
compartieron ideas. 

 

4.3.2. Entrenamiento en comprensión literal (texto A) 

 

Se utilizó igualmente el método combinado de explicación, modelado, 
práctica supervisada-recíproca y aplicación con corrección posterior. Por lo tan-
to, en la primera sesión (de las dos propuestas), se explicó en que consistía lo que 
haríamos, con el objetivo de entrenar la comprensión literal, concretamente, 
paráfrasis, respuestas a preguntas específicas, relaciones causales, anáforas, uso 
de signos de puntuación, ideas principales, detalles, comparaciones y contrastes 
y el seguimiento de instrucciones. Para ello se llevaron a cabo en la primera se-
sión una actividad oral y, en la segunda sesión, una actividad escrita, como se 
detalla a continuación. 

• 1.ª Sesión: Actividad oral 

- Objetivo. Identificar paráfrasis, respuestas a preguntas específicas, 
relaciones causales, anáforas, signos de puntuación, ideas principa-
les, detalles, comparaciones y contrastes y seguimiento de instruc-
ciones, ayudando con todo ello a favorecer la comprensión literal 
en un texto.  

- Materiales. Texto para entrenamiento (A), pizarra, diccionario, libro 
de texto y cuaderno. 
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- Contenido. Se expuso el objetivo de la sesión explicándose las estra-
tegias que se iban a utilizar al alumnado. Los alumnos  realizaron 
una lluvia de ideas con la orientación y explicación de cada ele-
mento por el profesor, identificando los elementos propuestos en el 
texto, teniéndose en cuenta como punto de partida el título (“Los 
Andes: nieve en el ecuador”) de la lectura. Con la orientación da-
da por el docente, los alumnos procedieron a buscar los términos, 
palabras, etc. desconocidas en sus diccionarios o material (libro, 
cuaderno, etc.) si fue necesario. Posteriormente se debatió en gru-
po y compartieron las ideas. 

• 2.ª Sesión: Actividad escrita 

- Objetivo. Identificar paráfrasis, preguntas específicas, relaciones 
causales, anáforas, signos de puntuación, ideas principales, detalles, 
comparaciones y contrates y seguimiento de instrucciones para fa-
vorecer la comprensión literal de un texto.  

- Materiales. Texto para entrenamiento (A), preguntas para entrena-
miento, pizarra, diccionario, libro de texto y cuaderno. 

- Contenido. Se expuso el objetivo de la sesión explicándose las estra-
tegias que se iban a utilizar al alumnado. Con la orientación dada 
por el docente y tras la lectura por parte del mismo del texto, los 
alumnos realizaron una lectura individual. A continuación por escrito 
debieron contestar a las preguntas sobre comprensión literal (pará-
frasis, preguntas específicas, relaciones causales, anáforas, signos 
de puntuación, ideas principales, detalles, comparaciones y contra-
tes y seguimiento de instrucciones) (figura 67). Posteriormente, se 
procedió mediante la autoevaluación a revisar la producción de los 
alumnos y por último se debatió en grupo y se compartieron ideas. 

 

4.3.3. Entrenamiento en inferencias, valoraciones y síntesis (texto A) 

 

Se utilizó también el método combinado de explicación, modelado, 
práctica supervisada-recíproca y aplicación con corrección posterior. Por lo tan-
to, en la primera sesión (de las dos propuestas), se explicó en qué consistía lo que 
haríamos, siendo los objetivos principales el entrenamiento de las variables de 
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inferencias, valoraciones y síntesis, concretamente, la predicción de resultados, 
hechos, conclusiones, opiniones, propósitos del autor, el resumen parcial y el re-
sumen global. Para ello se llevaron a cabo en la primera sesión una actividad oral 
y en la segunda sesión una actividad escrita, como se detalla a continuación. 

• 1.ª Sesión: Actividad oral 

- Objetivo. Identificar predicciones de resultados, conclusiones, opi-
niones, hechos, propósitos del autor, resúmenes parciales y resúme-
nes globales, ayudándose con ello a la inferencia, valoración y 
síntesis de un texto.  

- Materiales. Texto para entrenamiento (A), pizarra, diccionario, libro 
de texto y cuaderno. 

- Contenido. Se expuso el objetivo de la clase explicándose las estra-
tegias que se iban a utilizar. Los alumnos  realizaron  una lluvia de 
ideas con la orientación y explicación del profesor y trataron de 
identificar los elementos propuestos en el texto, teniéndose en cuen-
ta como punto de partida nuevamente el título (“Los Andes: nieve 
en el ecuador”). Con la orientación dada por el docente en rela-
ción con el uso adecuado de la inferencia, valoración y síntesis en 
un texto, los alumnos procedieron a localizar estos ayudándose de 
sus materiales (diccionario, texto, etc.). Posteriormente se debatió 
en grupo y se compartieron las ideas. 

• 2.ª Sesión: Actividad escrita 

- Objetivo. Identificar predicciones de resultados, conclusiones, opi-
niones, hechos, propósitos del autor, resúmenes parciales y resúme-
nes globales, para mejorar la capacidad de inferencia, valoración y 
síntesis de un texto.  

- Materiales. Texto para entrenamiento (A), preguntas para entrena-
miento, pizarra, diccionario, libro de texto y cuaderno. 

- Contenido. Se expuso el objetivo de la sesión explicándose las estra-
tegias que se van a utilizar al alumnado. Con la orientación dada 
por el docente y tras la lectura por parte del docente del texto, los 
alumnos  realizaron su lectura individual. A continuación por escrito 
debieron contestar a las preguntas propuestas (corrector en Anexo 
8) sobre las inferencias (predicción de resultados y hecho), valora-
ciones (conclusión, opinión y propósito del autor) y síntesis (resumen 
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parcial y resumen global) (figura 67). Posteriormente, se procedió 
mediante la autoevaluación a revisar la producción de los alumnos, 
y por último, a debatir en grupo y compartir ideas. 

 

Figura 67. Preguntas para entrenamiento Texto (A) 

VOCABULARIO 

1. Cuando el autor del texto menciona la palabra “Andes”, se refiere a: 

a) Un lago.   b) Un río.   c) Un pueblo.    d) Una cordillera. 

2. ¿La palabra “altitudes” tiene el mismo significado de…? 

a) Longitudes.   b) Anchuras.   c) Alturas.   d) Aptitudes. 

3. ¿La palabra contraria de “máxima” es…? 

a) Igual.   b) Mínima.   c) Próxima.  d) Enésima. 

SUBRAYADO 

4. En la frase: “En el tramo central

a) Región blanca.  b) Zona septentrional.  c) Zona meridional.  d) Región media. 

, que corresponde a los países de ecuador, Perú, Bolivia 
y el sector norte de Chile”. ¿Las palabras subrayadas son iguales a…?: 

5. En la siguiente frase cuál es el sustantivo: “El lago navegable más alto” 

a) Lago.    b) Navegable.   c) Alto.    d) Más. 

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

COMPRENSIÓN LITERAL 

6. De las definiciones que a continuación se presentan ¿Cuál es la más adecuada  a  
“aventureros más intrépidos”? 

a) Personas más valientes.    b) Personas más cobardes.  

c) Personas más lentas.         d) Personas más torpes.  

7. ¿Qué se extiende entre el Caribe y el Cabo de Hornos? 

a) El Ecuador.    b) Los Andes.   c) El Titicaca.   d) El Chimborazo. 

8. En la frase: “Extendida entre el Caribe y el cabo de Hornos, la espina dorsal de América 
del Sur”, ¿a qué se refiere el autor cuando dice “espina dorsal”? 

a) Al sur del Caribe.                         b) Al norte del Cabo de Hornos.  

c) A la cordillera de los Andes.        d) A la cordillera de América. 

9. ¿A quienes maravillan los Andes por sus dimensiones?  

a) A los aventureros.    b) La espina dorsal de América.   c) A los Incas.   d) A los sabios. 

10. En la oración: “En los Andes está el lago Titicaca”, ¿el autor está? 

a) Preguntando.   b) Dudando.   c) Suponiendo.   d) Afirmando. 

11. En la lectura realizada, ¿la idea principal es? 

a) Las características de los Andes.    b) Las características de Sudamérica. 
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c) Las características de un país.        d) Las características de una isla. 

12. Cuando el autor dice: “como la espina dorsal de América del Sur”, ¿qué hace? 

a) Apoyar.   b) Comparar.   c) Describir.   d) Valorar. 

13. La palabra “básica” es a “fundamental” como “sector” es a…? 

a) Señor.   b) Lector.   c) Zona.   d) Chile. 

14. ¿Cuál es la forma adecuada en la que tienes que realizar esta prueba? 

a) Contestar el cuestionario, leer el texto, luego las instrucciones y después colocar  tus 
datos. 

b) Leer el cuestionario, colocar los datos, luego la lectura y después las instrucciones. 

c) Leer las instrucciones, colocar los datos, leer el texto, y después responder. 

d) Hacer la lectura, colocar sus datos, leer las instrucciones y  contestar el cuestionario. 

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

INFERENCIAS 

15. La persona que lee este texto, ¿qué puede llegar a saber? 

a) Las dimensiones de una cordillera.     b) Las dimensiones de una isla.  

c) Conocer el Cabo de Hornos.               d) Las dimensiones del Caribe. 

16. En la siguiente frase: “Es el lago navegable más alto del mundo”. ¿Qué está realizando 
el autor? 

a) Un objetivo   b) Un hecho.   c) Una opinión.  d) Una propuesta. 

VALORACIONES 

17. ¿Cuál es la conclusión más adecuada que hace el autor en relación con la lectura? 

a) En los Andes está el lago Titikaka.      b) Las notables cualidades de los Andes. 

c) Existen hoy los Incas.                          d) Tiene 8.500 km de anchura y 800 km de largo. 

18. En la siguiente frase: “Las islas del Sol y de la Luna, donde, según la leyenda, nació el 
imperio de los incas”, ¿qué está expresando el autor? 

a) Una opinión.    b) Una verdad.   c) Una crítica.   d) Una comparación. 

19. En la lectura realizada, ¿el propósito del autor es? 

a) Prescindir.   b) Convencer.   c) Describir.    d) Criticar. 

SÍNTESIS 

20. “Extendida entre el Caribe y el cabo de Hornos, la espina dorsal de América del Sur 
maravilla a los aventureros más intrépidos por sus dimensiones, 8,500 km de longitud y 800 
km. de anchura máxima”. A continuación, haz un resumen de este fragmento que se 
adapte al espacio marcado abajo. 

____________________________________________________________________________ 

21. Haz un breve resumen del texto que acabas de leer que se adapte al espacio marca-
do abajo. 

_______________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________ 
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4.3.4. Entrenamiento en vocabulario y subrayado (texto B) 

 

Se utilizó el método combinado de explicación, modelado, práctica su-
pervisada-recíproca y aplicación con corrección posterior. Por lo tanto, en la 
primera sesión (de las dos que se propusieron con el texto elegido), se explicó en 
qué consistiría lo que haríamos. Los objetivos principales son el entrenamiento de 
las variables de vocabulario y subrayado, para lo cual se llevó a cabo una activi-
dad oral y en la segunda sesión una actividad escrita, como se detalla a conti-
nuación. 

• 1.ª Sesión: Actividad oral 

- Objetivo. Identificar acepciones de palabras, sinónimos y antónimos 
ayudándose de la técnica del subrayado (particular y contextual).  

- Materiales. Texto para entrenamiento (B), pizarra, diccionario, libro 
de texto y cuaderno. 

- Contenido. Se expuso el objetivo de la sesión y se explicaron las es-
trategias que se iban a utilizar. Los alumnos realizaron  una lluvia de 
ideas con la orientación del profesor y subrayaron los elementos y 
los términos desconocidos en el texto propuesto, teniéndose en 
cuenta como punto de partida el título (“Una granja en África”) del 
texto y lo que conocían en relación con él. Con la orientación dada 
por el docente en relación con el uso adecuado del diccionario, los 
alumnos procedieron a buscar los sinónimos, antónimos y acepcio-
nes de palabras subrayadas. Posteriormente se debatió en grupo y 
se compartieron las ideas. 

• 2.ª Sesión: Actividad escrita 

- Objetivo. Identificar acepciones de palabras, sinónimos, antónimos, 
ayudándose de la técnica del subrayado.  

- Materiales. Texto para entrenamiento (B), preguntas propuestas, pi-
zarra, diccionario, libro de texto y cuaderno. 

- Contenido. Se expuso el objetivo de la sesión, explicándose las es-
trategias que se iban a utilizar al alumnado. Con la orientación da-
da por el docente y tras la lectura del texto propuesto por parte del 
profesor, los alumnos volvieron a realizar una lectura individual del 
texto. A continuación por escrito debieron contestar a diversas pre-
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guntas sobre el vocabulario (acepciones de palabras, sinónimos y 
antónimos) y subrayado (particular y contextual) (figura 68). Poste-
riormente, se procedió mediante la autoevaluación a revisar la pro-
ducción de los alumnos, y por último se debatió en grupo y compar-
tieron ideas. 

 

4.3.5. Entrenamiento en comprensión literal (texto B) 

 

Se utilizó igualmente, el método combinado de explicación, modelado, 
práctica supervisada-recíproca y aplicación con corrección posterior. Por lo tan-
to, en la primera sesión (de las dos propuestas), se explicó en qué consistía lo que 
haríamos, siendo los objetivos principales el entrenamiento la comprensión literal, 
concretamente, paráfrasis, respuestas a preguntas específicas, relaciones causa-
les, anáforas, uso de signos de puntuación, ideas principales, detalles, compara-
ciones y contrastes y el seguimiento de instrucciones. Para lo cual, se llevaron a 
cabo en la primera sesión una actividad oral y en la segunda sesión una activi-
dad escrita, como se detalla a continuación. 

• 1.ª Sesión: Actividad oral 

- Objetivo. Identificar paráfrasis, respuestas a preguntas específicas, 
relaciones causales, anáforas, signos de puntuación, ideas principa-
les, detalles, comparaciones y contrastes y seguimiento de instruc-
ciones, ayudando con todo ello a favorecer la comprensión literal 
en un texto.  

- Materiales. Texto para entrenamiento (B), pizarra, diccionario, libro 
de texto y cuaderno. 

- Contenido. Se expuso el objetivo de la sesión explicándose las estra-
tegias que se iban a utilizar. Los alumnos  realizaron una lluvia de 
ideas con la orientación y explicación de cada elemento por el pro-
fesor, identificando los elementos propuestos en el texto, teniéndose 
en cuenta como punto de partida el título (“Una granja en África”) 
de la lectura. Con la orientación dada por el docente, los alumnos 
procedieron a buscar los términos, palabras, etc. desconocidas en 
sus diccionarios o material (libro, cuaderno, etc.) cuando fue nece-
sario. Posteriormente se debatió en grupo y se compartieron las ide-
as. 
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• 2.ª Sesión: Actividad escrita 

- Objetivo. Identificar paráfrasis, preguntas específicas, relaciones 
causales, anáforas, signos de puntuación, ideas principales, detalles, 
comparaciones y contrates y seguimiento de instrucciones, favore-
ciendo así la comprensión literal de un texto.  

- Materiales. Texto para entrenamiento (B), preguntas para entrena-
miento, pizarra, diccionario, libro de texto y cuaderno. 

- Contenido. Se expuso el objetivo de la sesión explicándose las estra-
tegias que se iban a utilizar al alumnado. Con la orientación dada 
por el docente y tras la lectura por parte del mismo del texto, los 
alumnos realizaron una lectura individual del texto propuesto. A 
continuación por escrito debieron contestar a las preguntas sobre 
comprensión literal (paráfrasis, preguntas específicas, relaciones 
causales, anáforas, signos de puntuación, ideas principales, detalles, 
comparaciones y contrates y seguimiento de instrucciones) (figura 
68). Posteriormente, se procedió mediante la autoevaluación a revi-
sar la producción de los alumnos y, por último, se debatió en grupo 
y se compartieron ideas. 

 

4.3.6. Entrenamiento en inferencias, valoraciones y síntesis (texto B) 

 

Se utilizó también el método combinado de explicación, modelado, 
práctica supervisada-recíproca y aplicación con corrección posterior. Por lo tan-
to, en la primera sesión (de las dos propuestas), se explicó en qué consistía lo que 
haríamos, siendo los objetivos principales el entrenamiento de las variables de 
inferencias, valoraciones y síntesis, concretamente, la predicción de resultados, 
hechos, conclusiones, opiniones, propósitos del autor, el resumen parcial y el re-
sumen global. Para ello se llevaron a cabo en la primera sesión una actividad oral 
y en la segunda sesión una actividad escrita, como se detalla a continuación. 

• 1.ª Sesión: Actividad oral 

- Objetivo. Identificar predicciones de resultados, conclusiones, opi-
niones, hechos, propósitos del autor, resúmenes parciales y resúme-
nes globales, ayudándose con ello a la inferencia, valoración y 
síntesis de un texto.  
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- Materiales. Texto para entrenamiento (B), pizarra, diccionario, libro 
de texto y cuaderno. 

- Contenido. Se expuso el objetivo de la clase explicándose las estra-
tegias que se iban a utilizar. Los alumnos  realizaron  una lluvia de 
ideas con la orientación y explicación del profesor y trataron de 
identificar los elementos propuestos en el texto usando como punto 
de partida nuevamente el título (“Una granja en África”) de la lec-
tura. Con la orientación dada por el docente en relación con el uso 
adecuado de la inferencia, valoración y síntesis en un texto, los 
alumnos procedieron a localizar estos ayudándose de sus materiales 
(diccionario, texto, etc.). Posteriormente se debatió en grupo y se 
compartieron las ideas. 

• 2.ª Sesión: Actividad escrita 

- Objetivo. Identificar predicciones de resultados, conclusiones, opi-
niones, hechos, propósitos del autor, resúmenes parciales y resúme-
nes globales, ayudándose con ello a la inferencia, valoración y 
síntesis de un texto.  

- Materiales. Texto para entrenamiento (B), preguntas para entrena-
miento, pizarra, diccionario, libro de texto y cuaderno. 

- Contenido. Se expuso el objetivo de la sesión y las estrategias que 
se iban a utilizar. Con la orientación dada por el docente y tras la 
lectura por parte del docente del texto, los alumnos  realizaron su 
lectura individual del texto. A continuación por escrito debieron 
contestar a las preguntas propuestas (corrector en Anexo 8) sobre 
las inferencias (predicción de resultados y hecho), valoraciones 
(conclusión, opinión y propósito del autor) y síntesis (resumen parcial 
y resumen global) (figura 68). Posteriormente, se procedió mediante 
la autoevaluación a revisar la producción de los alumnos, y por 
último a debatir en grupo y compartir ideas. 

 

Figura 68. Preguntas para entrenamiento Texto (B) 

VOCABULARIO 

1. Cuando el autor hace referencia a la palabra “granja”, se refiere a: 

a) Un pueblo.   b) Una ciudad.   c) Una aldea.   d) Una casa. 

2. ¿La palabra “colinas” tiene el mismo significado de? 
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a) Ríos.   b) Cultivos.  c) Caminos.  d) Elevaciones. 

3. ¿La palabra contraria de “altas” es? 

a) Elevadas.  b) Bajas.  c) Iguales.  d) Lejanas. 

SUBRAYADO 

4. En la frase: “Yo tenía una granja en África, al pie

a) Encima.  b) En la base.  c) En lo alto.  d) Dentro. 

 de las colinas de Ngong”. ¿Las pala-
bras subrayadas son iguales a?: 

5. En la siguiente frase cuál es el sustantivo: 

a) Cordillera.  b) Larga.  c) Como.  d) Una. 

“como una larga cordillera” 

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

COMPRENSIÓN LITERAL 

6. De las definiciones que a continuación se presentan ¿Cuál es el más adecuado para 
asentaba? 

a) Andaba.  b) Alaba.   c) Marcaba.  d) Situaba.  

7. ¿Quiénes que iban más altas y evitaban el escollo se disolvían hacía el oeste, sobre el 
ardiente desierto del Valle del Rift.? 

a) Las tierras altas.   b) Las colinas.  c) El ecuador.  d) Las nubes. 

8. Cuando el autor anuncia: “como olas inmóviles azul oscuro, se recortan contra el cie-
lo”. ¿A qué se refiere cuando olas inmóviles? 

a) Olas con teléfonos.  b) Olas en movimiento.   c) Olas paradas.   d) Olas rojas. 

9. La montaña de Ngong se extiende, como una larga cordillera. ¿Cómo es hacia el oes-
te? 

a) Tiene una altura de ocho mil pies.    b) Dos mil pies sobre la tierra. 

c) Una altura de seis mil pies.               d) Más profunda y empinada.  

10. En la oración: “¡Tiene una altura de ocho mil pies sobre el nivel del mar!”, ¿el autor 
está? 

a) Interrogando.   b) Afirmando.   c) Exclamando.   d) Actuando. 

11. En la lectura realizada, ¿la idea principal es? 

a) Las características del ecuador.     b) Una larga cordillera. 

c) ¿las colinas de Ngong?                  d) El lugar de una granja en África. 

12. Cuando el autor dice: El desierto pardo está irregularmente moteado por pequeñas 
matas de arbustos espinosos, ¿qué hace? 

a) Legislar.    b) Imaginar.   c) Describir.   d) Valorar. 

13. La palabra: “característica” es a “cualidad” como “vastas” es a….? 

a) Adecuadas.   b) Ruidosas.   c) Grandes.   d) Azules. 

14. ¿Cuál es la forma adecuada en la que tienes que realizar esta prueba? 

a) Contestar el cuestionario, leer el texto, luego las instrucciones y después colocar  tus 
datos. 
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b) Leer el cuestionario, colocar los datos, luego la lectura y después las instrucciones. 

c) Leer las instrucciones, colocar los datos, leer el texto, y después responder. 

d) Hacer la lectura, colocar sus datos, leer las instrucciones y  contestar el cuestionario. 

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

INFERENCIAS 

15. La persona que lee este texto ¿Qué puede llegar a saber? 

a)  La región de una granja en África.    b) Conocer toda África.  

c) Averiguar donde vivimos.                   d) El desierto africano. 

16.  En la siguiente frase: “la granja se asentaba a una altura de seis mil pies”. ¿Qué está 
realizando el autor? 

a) Una duda   b) Una comparación.   c) Una metáfora.   d) Un hecho. 

VALORACIONES 

17. ¿Cuál es la conclusión más adecuada que hace el autor con relación a la lectura? 

a) Tenía una granja en África, al pie de las colinas, en una región de gran belleza. 

b) Las nubes, que viajaban con el viento, chocaban contra las laderas. 

c) La región es como un parque  de colinas bajas con bosques. 

d) El ardiente desierto del Valle del Rift. 

18. En la siguiente frase: "Desde las colinas de Ngong se tiene una vista única". ¿Qué está 
realizando el autor? 

a) Un hecho.    b) Una opinión.   c) Una crítica.    d) Un propuesta. 

19. En la lectura realizada, ¿el propósito del autor es…? 

a) Informar.   b) Evolucionar.   c) Hacer.   d) Convencer. 

SÍNTESIS 

20. “Desde las colinas de Ngong se tiene una vista única: hacia el sur se extienden las 
vastas llanuras del gran cazadero que llegan hasta el Kilimanjaro; hacia el este y hacia el 
norte la región es como un parque de colinas bajas con bosques detrás […]”. A continua-
ción, haz un resumen de este fragmento que se adapte al espacio marcado abajo. 

____________________________________________________________________________ 

21. Haz un breve resumen del texto que acabas de leer que se adapte al espacio marca-
do abajo. 

_______________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________ 

 

 

 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO 8 

ESTUDIO INTERGRUPOS: RESULTADOS REFERIDOS A LA COMPARACIÓN ENTRE LOS GRUPOS EXPERIMEN-

TAL Y CONTROL EN LA APLICACIÓN DE LOS CUESTIONARIOS INICIAL Y FINAL  

 

De acuerdo con el diseño de investigación elegido, llevamos a cabo la 
comparación entre el grupo experimental y el grupo control en las distintas varia-
bles, medidas antes, durante y después de ser aplicado el programa de com-
prensión lectora mediante las pruebas creadas para evaluar los conocimientos y 
estrategias entrenados. Igualmente para determinar si existían diferencias signifi-
cativas entre los dos grupos se recurrió al procedimiento T-Test1

Por otro lado, la fiabilidad de los cuestionarios inicial y final que se utilizaron 
en nuestro estudio fue calculada utilizando el Alpha de Cronbach

 (Bisquerra, 2000). 

2

 

, El resultado 
de .87 y .84 respectivamente de nuestro modelo propuesto que tiene una escala 
de 3 niveles (donde 1 es el valor mínimo) mostró un buen ajuste a los datos y tuvo 
uno alta consistencia, confirmando su validez, como ya vimos en el capítulo an-
terior. En las siguientes tablas y figuras se resumen los resultados obtenidos. 

                                                 
1 Cálculo que da al valor t lo estadísticamente significativo (siendo el nivel de confianza=p). 
2 Indicador que comprueba hasta qué punto las preguntas de un cuestionario tipo son fiables, 
siendo aceptable a partir de .70. 
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1. Resultados del cuestionario inicial 

 

Con la aplicación del cuestionario inicial, como también del final, para el 
cual tuvimos como referencias otros relacionados con la motivación, intereses y 
valoraciones de los alumnos (Madrid, 1998; Núñez Delgado, 2006; etc.) quisimos 
conocer la realidad particular del alumnado que iba a participar en este pro-
grama de intervención, en relación con tres ejes fundamentales: 

1. Sus características personales. 

2. Sus  características como escolares. 

3. Sus características familiares. 

Consistió en un test de respuesta cerrada y con una escala de 1 a 3, don-
de 1 era el valor mínimo y 3 era el máximo. 

Los valores medios obtenidos permiten agrupar las respuestas en tres cate-
gorías: 

- Grupo A: compuesto por las preguntas 1, 4, 9, 18, 19 y 20. Los valores medios 
obtenidos indicaron respuestas de valor máximo en la escala por parte de 
los alumnos. 

- Grupo B: compuesto por las preguntas 3, 6, 7, 8, 13, 14, 15, 16 y 17. Los valo-
res medios obtenidos indicaron respuestas de valor medio en la escala por 
parte de los alumnos. 

- Grupo C: compuesto por las preguntas 2, 5, 10, 11 y 12. Los valores medios 
obtenidos indicaron respuestas de valor mínimo en la escala por parte de los 
alumnos. 

Los resultados indican que  los valores más altos se obtuvieron en pregun-
tas  relativas a las expectativas personales de los alumnos y a las relacionadas 
con sus familias. Por otro lado, los valores más bajos de la escala se obtuvieron en 
preguntas relativas a la lectura y los libros. Es muy interesante destacar que en 
nueve de las respuestas, casi la mitad del test, los alumnos dieron valores medios, 
lo cual nos informa sobre un conjunto poco extremado, y por lo tanto, de datos 
consistentes y fiables.  

A continuación presentamos gráficamente los resultados estadísticos ob-
tenidos para el cuestionario inicial aplicado a los alumnos de los dos grupos:  
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Figura 69. Resultados obtenidos por la totalidad de los sujetos en el Cuestionario Inicial 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Cuáles son tus expectativas ante los estudios? 47 2.63 5.77 

2. ¿Cómo vas en lengua? “ 1.62 3.64 

3. ¿Cómo vas en Sociales? “ 1.72 3.89 

4. ¿Dedicas tiempo a hacer los deberes? “ 1.97 4.34 

5. ¿Qué piensas si te regalan un libro? “ 1.50 3.30 

6. ¿Cómo te consideras en lengua? “ 1.74 3.90 

7. ¿Cómo te consideras en Sociales? “ 1.86 4.05 

8. ¿Cuál es tu nivel de confianza en ti mismo? “ 1.52 3.38 

9. ¿Dedicas tiempo en clase a la lectura? “ 1.94 2.07 

10. ¿Cuántos libros lees al mes? “ 2.84 6.03 

11. ¿Te gusta leer? “ 1.18 2.36 

12. ¿Sueles sacar libros de la biblioteca? “ 1.19 2.39 

13. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
lengua tu trabajo? 

“ 1.60 3.61 

14. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
sociales tu trabajo? 

“ 1.57 3.39 

15. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de lengua? 

“ 1.26 2.71 

16. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de sociales? 

“ 1.65 3.65 

17. ¿Crees que se debe de fijar la lectura como 
obligatoria? 

“ 1.75 3.91 

18. ¿Cómo de satisfecho estás de la relación con “ 2.74 5.95 
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tus padres? 

19. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tus 
estudios? 

“ 2.58 5.67 

20. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en tus estudios? 

“ 2.75 6.00 

 

Figura 70. Valores obtenidos en el Cuestionario Inicial por la totalidad de los sujetos para 
cada uno de sus ítems 

 

     

1.1. Análisis de los datos del Grupo Experimental en el cuestionario inicial 

 

Los valores medios obtenidos por el Grupo Experimental permiten agrupar 
igualmente las respuestas en tres categorías: 

- Grupo A: compuesto por las preguntas 1, 4, 9, 10, 18, 19 y  20. Los valores 
medios obtenidos indicaron respuestas de valor máximo en la escala por 
parte de los alumnos. 
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- Grupo B: compuesto por las preguntas 3, 6, 7, 13, 14, 15, 16 y 17. Los valores 
medios obtenidos indicaron respuestas de valor medio en la escala por par-
te de los alumnos. 

- Grupo C: compuesto por las preguntas 2, 5, 8, 11 y 1 2. Los valores medios 
obtenidos indicaron respuestas de valor mínimo en la escala por parte de los 
alumnos. 

Los resultados indican que los valores más altos se obtuvieron en preguntas  
relativas a las expectativas personales de los alumnos y a las relacionadas con sus 
familias. Por otro lado, los valores más bajos de la escala se obtuvieron en pregun-
tas relativas a la lectura, pese a ser más altos en el Grupo Experimental que en el 
Control. A continuación presentamos los resultados estadísticos obtenidos por el 
cuestionario inicial aplicado a los alumnos del Grupo Experimental:  

 

Figura 71. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por el Grupo Experimental 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Cuáles son tus expectativas ante los estudios? 24 2.82 3.65 

2. ¿Cómo vas en lengua? “ 1.76 3.40 

3. ¿Cómo vas en Sociales? “ 1.88 3.89 

4. ¿Dedicas tiempo a hacer los deberes? “ 2.03 2.60 

5. ¿Qué piensas si te regalan un libro? “ 1.52 3.81 

6. ¿Cómo te consideras en lengua? “ 1.79 3.68 

7. ¿Cómo te consideras en Sociales? “ 1.89 2.00 

8. ¿Cuál es tu nivel de confianza en ti mismo? “ 1.63 3.36 

9. ¿Dedicas tiempo en clase a la lectura? “ 1.94 2.07 

10. ¿Cuántos libros lees al mes? “ 2.84 3.03 

11. ¿Te gusta leer? “ 1.25 2.26 

12. ¿Sueles sacar libros de la biblioteca? “ 1.27 2.27 
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13. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
lengua tu trabajo? 

“ 1.63 3.52 

14. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
sociales tu trabajo? 

“ 1.65 3.19 

15. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de lengua? 

“ 1.27 2.65 

16. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de sociales? 

“ 1.66 3.60 

17. ¿Crees que se debe de fijar la lectura como 
obligatoria? 

“ 1.77 3.88 

18. ¿Cómo de satisfecho estás de la relación con 
tus padres? 

“ 2.79 2.89 

19. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tus 
estudios? 

“ 2.61 2.62 

20. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en tus estudios? 

“ 2.77 2.91 
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Figura 72. Valores obtenidos en el Cuestionario Inicial para cada uno de sus ítems por el 
Grupo Experimental 

 

          

1.1.1. Resultados según la variable Edad  

 

Los valores medios obtenidos permiten clasificar las respuestas en tres ca-
tegorías: 

- Grupo A: compuesto por las preguntas 1, [4, 9 (no-repetidores)] 10, 18, 19 y 
20. Los valores medios obtenidos indicaron respuestas de valor máximo en la 
escala por parte de los alumnos. 

- Grupo B: compuesto por las preguntas 3, 4, 6, 7, 8, 9, 13, 14, 16 y 17. Los valo-
res medios obtenidos indicaron respuestas de valor medio en la escala por 
parte de los alumnos. 

- Grupo C: compuesto por las preguntas 2, 5, 11, 12 y 15. Los valores medios 
obtenidos indicaron respuestas de valor mínimo en la escala por parte de los 
alumnos. 

Los resultados indican que  los valores más altos se obtuvieron en pregun-
tas  relativas también a las expectativas personales de los alumnos, aunque hubo 
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una clara superioridad de los alumnos no-repetidores frente a los repetidores.  
Destaca en los repetidores la puntuación en dos preguntas relativas al nivel de 
valoración del profesorado con ellos (13 y 14), mientras que en los no repetidores 
destacan las preguntas 4 y 9. A continuación presentamos los resultados estadís-
ticos obtenidos por el cuestionario inicial aplicado a los alumnos del Grupo Expe-
rimental según su edad:  

 

Figura 73. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los alumnos repetidores del 
Grupo Experimental 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Cuáles son tus expectativas ante los estudios? 6 2.40 2.70 

2. ¿Cómo vas en lengua? “ 1.45 1.44 

3. ¿Cómo vas en Sociales? “ 1.55 1.80 

4. ¿Dedicas tiempo a hacer los deberes? “ 1.57 2.21 

5. ¿Qué piensas si te regalan un libro? “ 1.40 1.41 

6. ¿Cómo te consideras en lengua? “ 1.54 1.96 

7. ¿Cómo te consideras en Sociales? “ 1.66 2.11 

8. ¿Cuál es tu nivel de confianza en ti mismo? “ 1.41 1.47 

9. ¿Dedicas tiempo en clase a la lectura? “ 1.63 2.20 

10. ¿Cuántos libros lees al mes? “ 2.19 2.90 

11. ¿Te gusta leer? “ 1.02 2.26 

12. ¿Sueles sacar libros de la biblioteca? “ 1.09 2.29 

13. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
lengua tu trabajo? 

“ 1.69 1.51 

14. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
sociales tu trabajo? 

“ 1.58 1.31 

15. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia “ 1.27 2.82 
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contigo de tu profesor de lengua? 

16. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de sociales? 

“ 1.55 1.45 

17. ¿Crees que se debe de fijar la lectura como 
obligatoria? 

“ 1.45 3.99 

18. ¿Cómo de satisfecho estás de la relación con 
tus padres? 

“ 2.70 2.88 

19. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tus 
estudios? 

“ 2.55 2.75 

20. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en tus estudios? 

“ 2.74 3.06 

 

Figura 74. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los alumnos repetidores del 
Grupo Experimental 
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Figura 75. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los alumnos no-
repetidores del Grupo Experimental 

 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Cuáles son tus expectativas ante los estudios? 18 2.99 2.70 

2. ¿Cómo vas en lengua? “ 1.88 3.60 

3. ¿Cómo vas en Sociales? “ 1.95 3.89 

4. ¿Dedicas tiempo a hacer los deberes? “ 2.57 2.30 

5. ¿Qué piensas si te regalan un libro? “ 1.65 3.35 

6. ¿Cómo te consideras en lengua? “ 1.90 3.91 

7. ¿Cómo te consideras en Sociales? “ 1.99 2.00 

8. ¿Cuál es tu nivel de confianza en ti mismo? “ 1.72 3.31 

9. ¿Dedicas tiempo en clase a la lectura? “ 2.09 2.17 

10. ¿Cuántos libros lees al mes? “ 2.99 3.05 

11. ¿Te gusta leer? “ 1.38 2.39 

12. ¿Sueles sacar libros de la biblioteca? “ 1.39 2.29 

13. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
lengua tu trabajo? 

“ 1.60 3.51 

14. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
sociales tu trabajo? 

“ 1.54 3.30 

15. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de lengua? 

“ 1.68 2.61 

16. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de sociales? 

“ 1.69 3.60 

17. ¿Crees que se debe de fijar la lectura como 
obligatoria? 

“ 1.98 3.81 
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18. ¿Cómo de satisfecho estás de la relación con 
tus padres? 

“ 2.89 2.85 

19. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tus 
estudios? 

“ 2.69 2.77 

20. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en tus estudios? 

“ 2.80 3.05 

 

Figura 76. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los alumnos no-
repetidores del Grupo Experimental 

 

         

1.1.2. Resultados según la variable Sexo 

 

Los valores medios obtenidos permiten agrupar las respuestas en tres ca-
tegorías: 
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- Grupo A: compuesto por las preguntas 1, 10, 18, 19 y 20. Los valores medios 
obtenidos indicaron respuestas de valor máximo en la escala por parte de 
los alumnos. 

- Grupo B: compuesto por las preguntas 3, 4, 6, 7, 8,9, 13, 14, 15, 16 y 17. Los 
valores medios obtenidos indicaron respuestas de valor medio en la escala 
por parte de los alumnos. 

- Grupo C: compuesto por las preguntas 2, 5, 11 y 12. Los valores medios ob-
tenidos indicaron respuestas de valor mínimo en la escala por parte de los 
alumnos. 

Los resultados indican que los valores más altos se obtuvieron por lo gene-
ral en preguntas relativas a las expectativas personales de los alumnos, las rela-
cionadas con sus familias y, a d iferencia de los niños, las niñas obtuvieron pun-
tuaciones superiores en preguntas relativas a la lectura. A continuación presen-
tamos los resultados estadísticos obtenidos por el cuestionario inicial aplicado a 
los alumnos y alumnas del Grupo Experimental:  

 

Figura 77. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los niños del Grupo Experi-
mental (variable Sexo) 

 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Cuáles son tus expectativas ante los estudios? 12 2.53 2.67 

2. ¿Cómo vas en lengua? “ 1.52 3.54 

3. ¿Cómo vas en Sociales? “ 1.62 3.79 

4. ¿Dedicas tiempo a hacer los deberes? “ 1.87 2.24 

5. ¿Qué piensas si te regalan un libro? “ 1.40 3.31 

6. ¿Cómo te consideras en lengua? “ 1.64 3.92 

7. ¿Cómo te consideras en Sociales? “ 1.76 2.02 

8. ¿Cuál es tu nivel de confianza en ti mismo? “ 1.42 3.28 

9. ¿Dedicas tiempo en clase a la lectura? “ 1.84 2.17 
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10. ¿Cuántos libros lees al mes? “ 2.80 3.13 

11. ¿Te gusta leer? “ 1.08 2.30 

12. ¿Sueles sacar libros de la biblioteca? “ 1.10 2.30 

13. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
lengua tu trabajo? 

“ 1.50 3.51 

14. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
sociales tu trabajo? 

“ 1.47 3.29 

15. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de lengua? 

“ 1.20 2.61 

16. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de sociales? 

“ 1.60 3.61 

17. ¿Crees que se debe de fijar la lectura como 
obligatoria? 

“ 1.70 3.90 

18. ¿Cómo de satisfecho estás de la relación con 
tus padres? 

“ 2.71 2.98 

19. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tus 
estudios? 

“ 2.48 2.77 

20. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en tus estudios? 

“ 2.71 2.95 
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Figura 78. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los niños del Gru-
po Experimental (variable Sexo) 

 

           

Figura 79. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por las niñas del Grupo Experi-
mental (Variable Sexo) 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Cuáles son tus expectativas ante los estudios? 12 2.86 2.70 

2. ¿Cómo vas en lengua? “ 1.88 3.54 

3. ¿Cómo vas en Sociales? “ 1.89 3.99 

4. ¿Dedicas tiempo a hacer los deberes? “ 2.19 2.38 

5. ¿Qué piensas si te regalan un libro? “ 1.65 3.36 

6. ¿Cómo te consideras en lengua? “ 1.89 3.80 

7. ¿Cómo te consideras en Sociales? “ 1.99 2.00 
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8. ¿Cuál es tu nivel de confianza en ti mismo? “ 1.82 3.28 

9. ¿Dedicas tiempo en clase a la lectura? “ 2.09 2.27 

10. ¿Cuántos libros lees al mes? “ 2.98 3.13 

11. ¿Te gusta leer? “ 1.38 2.26 

12. ¿Sueles sacar libros de la biblioteca? “ 1.39 2.38 

13. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
lengua tu trabajo? 

“ 1.70 3.62 

14. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
sociales tu trabajo? 

“ 1.77 3.38 

15. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de lengua? 

“ 1.38 2.70 

16. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de sociales? 

“ 1.75 3.60 

17. ¿Crees que se debe de fijar la lectura como 
obligatoria? 

“ 1.95 3.65 

18. ¿Cómo de satisfecho estás de la relación con 
tus padres? 

“ 2.94 2.93 

19. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tus 
estudios? 

“ 2.88 2.64 

20. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en tus estudios? 

“ 2.95 3.05 
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Figura 80. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por las niñas del Gru-
po Experimental (variable Sexo) 

 

 

1.1.3. Resultados según Sujetos 

 

Los valores medios obtenidos también permiten agrupar a los sujetos en 
tres categorías según sus puntuaciones: 

- Grupo A: compuesto por los sujetos 1, 10, 18, 19, 20, 21 y 22 con puntuacio-
nes altas en la escala. 

- Grupo B: compuesto por los sujetos 2, 3, 4, 6, 7, 8, 15, 16, 17, y 24 con pun-
tuaciones medias. 

- Grupo C: compuesto por los sujetos 5, 11, 12, 13, 14 y 23 con puntuaciones 
bajas. 

Los resultados indicaron que los valores más altos los obtuvieron sujetos de 
sexo femenino y no-repetidores. A continuación presentamos los resultados es-
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tadísticos obtenidos individualmente en el cuestionario inicial aplicado a l os 
alumnos del Grupo Experimental:  

 

Figura 81. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por cada uno de los sujetos del 
Grupo Experimental 

 

SUJETO MEDIA DT 

1 2.53 4.70 

2 1.42 4.61 

3 1.52 2.88 

4 1.77 3.32 

5 1.30 2.30 

6 1.94 4.91 

7 1.66 3.02 

8 1.51 2.39 

9 1.74 3.03 

10 2.64 2.02 

11 1.28 3.37 

12 1.08 3.36 

13 1.09 4.62 

14 1.17 4.37 

15 1.66 3.72 

16 1.85 2.63 

17 1.55 4.92 
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18 2.44 3.90 

19 2.53 4.63 

20 2.65 2.01 

21 2.19 3.02 

22 2.02 2.19 

23 1.39 4.63 

24 1.84 2.15 

 

Figura 82. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por cada uno de los 
sujetos del el Grupo Experimental 
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1.2. Análisis de los datos del Grupo Control en el cuestionario inicial 

 

Los valores medios obtenidos en el cuestionario por el Grupo Control per-
miten agrupar igualmente las respuestas en tres categorías: 

- Grupo A: compuesto por las preguntas 1, 4, 18, 19 y 20. Los valores medios 
obtenidos indicaron respuestas de valor máximo en la escala por parte de 
los alumnos. 

- Grupo B: compuesto por las preguntas 3, 6, 7, 9, 14, 15, 16 y 17. Los valores 
medios obtenidos indicaron respuestas de valor medio en la escala por par-
te de los alumnos. 

- Grupo C: compuesto por las preguntas 2, 5, 8, 11 y 1 2. Los valores medios 
obtenidos indicaron respuestas de valor mínimo en la escala por parte de los 
alumnos. 

Los resultados indican que los valores más altos se obtuvieron en preguntas  
relativas a las expectativas personales de los alumnos y a las relacionadas con sus 
familias, al igual que en el Grupo Experimental, aunque con puntaciones algo 
más bajas. Por otro lado, igualmente los valores más bajos de la escala se obtu-
vieron en preguntas relativas a la lectura, siendo además los valores más bajos en 
el Grupo Control, donde destaca la pregunta 9 que en este grupo se sitúa en el 
Grupo B. A continuación presentamos los resultados estadísticos obtenidos por el 
cuestionario inicial aplicado a los alumnos del Grupo Control:  

 

Figura 83. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por el Grupo Control 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Cuáles son tus expectativas ante los estudios? 23 2.72 2.55 

2. ¿Cómo vas en lengua? “ 1.56 3.30 

3. ¿Cómo vas en Sociales? “ 1.80 3.79 

4. ¿Dedicas tiempo a hacer los deberes? “ 2.00 2.61 

5. ¿Qué piensas si te regalan un libro? “ 1.50 3.75 

6. ¿Cómo te consideras en lengua? “ 1.71 3.78 
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7. ¿Cómo te consideras en Sociales? “ 1.81 2.20 

8. ¿Cuál es tu nivel de confianza en ti mismo? “ 1.60 3.46 

9. ¿Dedicas tiempo en clase a la lectura? “ 1.88 2.10 

10. ¿Cuántos libros lees al mes? “ 2.79 3.13 

11. ¿Te gusta leer? “ 1.20 2.28 

12. ¿Sueles sacar libros de la biblioteca? “ 1.21 2.30 

13. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
lengua tu trabajo? 

“ 1.59 3.59 

14. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
sociales tu trabajo? 

“ 1.60 3.29 

15. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de lengua? 

“ 1.22 2.75 

16. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de sociales? 

“ 1.61 3.70 

17. ¿Crees que se debe de fijar la lectura como 
obligatoria? 

“ 1.72 3.80 

18. ¿Cómo de satisfecho estás de la relación con 
tus padres? 

“ 2.70 2.80 

19. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tus 
estudios? 

“ 2.55 2.70 

20. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en tus estudios? 

“ 2.71 2.99 
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Figura 84. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por el Grupo Control 

 

          

1.2.1. Resultados según la variable Edad 

 

Los valores medios obtenidos permiten también clasificar las respuestas en 
tres categorías: 

- Grupo A: compuesto por las preguntas 1, 4, 10 (no-repetidores), 18, 19 y 20. 
Los valores medios obtenidos indicaron respuestas de valor máximo en la 
escala por parte de los alumnos. 

- Grupo B: compuesto por las preguntas 3, [4, 10 (repetidores)], 6, 7, 8, 9, 13, 14, 
16 y 17. Los valores medios obtenidos indicaron respuestas de valor medio 
en la escala por parte de los alumnos. 

- Grupo C: compuesto por las preguntas 2, 5, 11, 12 y 15. Los valores medios 
obtenidos indicaron respuestas de valor mínimo en la escala por parte de los 
alumnos. 

Los resultados indican que los valores más altos se obtuvieron en preguntas  
relativas también a las expectativas personales de los alumnos, aunque hubo una 
clara superioridad de los no-repetidores frente a l os repetidores, destacando la 
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pregunta 4 y 10 que en los primeros se sitúo con valores más altos que en los se-
gundos. A continuación presentamos los resultados estadísticos obtenidos por el 
cuestionario inicial aplicado a los alumnos del Grupo Control según su edad:  

 

Figura 85. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los alumnos repetidores del 
Grupo Control 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Cuáles son tus expectativas ante los estudios? 5 2.30 2.79 

2. ¿Cómo vas en lengua? “ 1.40 1.49 

3. ¿Cómo vas en Sociales? “ 1.45 1.90 

4. ¿Dedicas tiempo a hacer los deberes? “ 1.51 2.41 

5. ¿Qué piensas si te regalan un libro? “ 1.36 1.50 

6. ¿Cómo te consideras en lengua? “ 1.51 2.01 

7. ¿Cómo te consideras en Sociales? “ 1.60 2.13 

8. ¿Cuál es tu nivel de confianza en ti mismo? “ 1.38 1.32 

9. ¿Dedicas tiempo en clase a la lectura? “ 1.53 2.28 

10. ¿Cuántos libros lees al mes? “ 2.10 2.70 

11. ¿Te gusta leer? “ 1.00 2.46 

12. ¿Sueles sacar libros de la biblioteca? “ 1.01 2.59 

13. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
lengua tu trabajo? 

“ 1.59 1.75 

14. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
sociales tu trabajo? 

“ 1.51 1.66 

15. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de lengua? 

“ 1.21 1.99 

16. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de sociales? 

“ 1.45 1.58 
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17. ¿Crees que se debe de fijar la lectura como 
obligatoria? 

“ 1.40 2.59 

18. ¿Cómo de satisfecho estás de la relación con 
tus padres? 

“ 2.66 2.58 

19. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tus 
estudios? 

“ 2.49 2.67 

20. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en tus estudios? 

“ 2.70 3.11 

 

Figura 86. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los alumnos repe-
tidores del Grupo Control 
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Figura 87. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los alumnos no-repetidores 
del Grupo Control 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Cuáles son tus expectativas ante los estudios? 18 2.98 2.45 

2. ¿Cómo vas en lengua? “ 1.76 3.20 

3. ¿Cómo vas en Sociales? “ 1.98 3.59 

4. ¿Dedicas tiempo a hacer los deberes? “ 2.60 4.41 

5. ¿Qué piensas si te regalan un libro? “ 1.60 3.70 

6. ¿Cómo te consideras en lengua? “ 1.89 3.88 

7. ¿Cómo te consideras en Sociales? “ 2.01 4.22 

8. ¿Cuál es tu nivel de confianza en ti mismo? “ 1.79 3.48 

9. ¿Dedicas tiempo en clase a la lectura? “ 1.99 2.11 

10. ¿Cuántos libros lees al mes? “ 2.99 3.23 

11. ¿Te gusta leer? “ 1.39 2.38 

12. ¿Sueles sacar libros de la biblioteca? “ 1.31 2.33 

13. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
lengua tu trabajo? 

“ 1.78 3.49 

14. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
sociales tu trabajo? 

“ 1.69 3.21 

15. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de lengua? 

“ 1.26 2.76 

16. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de sociales? 

“ 1.77 3.73 

17. ¿Crees que se debe de fijar la lectura como 
obligatoria? 

“ 1.88 3.85 

18. ¿Cómo de satisfecho estás de la relación con “ 2.83 2.89 
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tus padres? 

19. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tus 
estudios? 

“ 2.75 2.50 

20. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en tus estudios? 

“ 2.73 2.79 

 

 

Figura 88. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los alumnos no-
repetidores del Grupo Control 

 

        

1.2.2. Resultados según la variable Sexo 

 

Los valores medios obtenidos permiten agrupar las respuestas en tres ca-
tegorías: 

- Grupo A: compuesto por las preguntas 1, 10, 18, 19 y 20. Los valores medios 
obtenidos indicaron respuestas de valor máximo en la escala por parte de 
los alumnos. 
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- Grupo B: compuesto por las preguntas 3, 4, 6, 7, 8,9, 13, 14, 15, 16 y 17. Los 
valores medios obtenidos indicaron respuestas de valor medio en la escala 
por parte de los alumnos. 

- Grupo C: compuesto por las preguntas 2, 5, 11 y 12. Los valores medios ob-
tenidos indicaron respuestas de valor mínimo en la escala por parte de los 
alumnos. 

Los resultados indican que los valores más altos se obtuvieron por lo gene-
ral en preguntas relativas a las expectativas personales de los alumnos, las rela-
cionadas con sus familias y a diferencia de los niños, las niñas obtuvieron puntua-
ciones superiores en preguntas relativas a la lectura. A continuación presentamos 
los resultados estadísticos obtenidos en el cuestionario inicial aplicado a los alum-
nos niños y niñas del Grupo Control:  

 

Figura 89. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los niños del Grupo Control 
(variable Sexo) 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Cuáles son tus expectativas ante los estudios? 11 2.43 2.60 

2. ¿Cómo vas en lengua? “ 1.50 3.51 

3. ¿Cómo vas en Sociales? “ 1.72 3.70 

4. ¿Dedicas tiempo a hacer los deberes? “ 1.97 2.15 

5. ¿Qué piensas si te regalan un libro? “ 1.41 3.38 

6. ¿Cómo te consideras en lengua? “ 1.65 3.98 

7. ¿Cómo te consideras en Sociales? “ 1.66 2.12 

8. ¿Cuál es tu nivel de confianza en ti mismo? “ 1.52 3.29 

9. ¿Dedicas tiempo en clase a la lectura? “ 1.84 2.11 

10. ¿Cuántos libros lees al mes? “ 2.72 3.03 

11. ¿Te gusta leer? “ 1.18 2.10 

12. ¿Sueles sacar libros de la biblioteca? “ 1.11 2.00 
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13. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
lengua tu trabajo? 

“ 1.52 3.71 

14. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
sociales tu trabajo? 

“ 1.42 3.45 

15. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de lengua? 

“ 1.12 2.91 

16. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de sociales? 

“ 1.55 3.55 

17. ¿Crees que se debe de fijar la lectura como 
obligatoria? 

“ 1.64 3.99 

18. ¿Cómo de satisfecho estás de la relación con 
tus padres? 

“ 2.61 2.73 

19. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tus 
estudios? 

“ 2.46 2.47 

20. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en tus estudios? 

“ 2.61 2.65 
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Figura 90. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los niños del Gru-
po Control (variable Sexo) 

 

           

Figura 91. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por las niñas del Grupo Control 
(variable Sexo) 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Cuáles son tus expectativas ante los estudios? 12 2.76 2.60 

2. ¿Cómo vas en lengua? “ 1.78 3.44 

3. ¿Cómo vas en Sociales? “ 1.86 3.69 

4. ¿Dedicas tiempo a hacer los deberes? “ 2.09 2.30 

5. ¿Qué piensas si te regalan un libro? “ 1.65 3.31 

6. ¿Cómo te consideras en lengua? “ 1.81 3.70 

7. ¿Cómo te consideras en Sociales? “ 1.90 3.97 

8. ¿Cuál es tu nivel de confianza en ti mismo? “ 1.72 3.38 
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9. ¿Dedicas tiempo en clase a la lectura? “ 2.01 2.40 

10. ¿Cuántos libros lees al mes? “ 2.86 2.91 

11. ¿Te gusta leer? “ 1.29 2.35 

12. ¿Sueles sacar libros de la biblioteca? “ 1.30 2.51 

13. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
lengua tu trabajo? 

“ 1.69 3.83 

14. ¿Cómo piensas que valora el profesor de 
sociales tu trabajo? 

“ 1.77 3.27 

15. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de lengua? 

“ 1.27 2.79 

16. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia 
contigo de tu profesor de sociales? 

“ 1.73 3.18 

17. ¿Crees que se debe de fijar la lectura como 
obligatoria? 

“ 1.88 3.96 

18. ¿Cómo de satisfecho estás de la relación con 
tus padres? 

“ 2.87 2.39 

19. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tus 
estudios? 

“ 2.66 2.72 

20. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en tus estudios? 

“ 2.80 2.96 
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Figura 92. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por las niñas del Gru-
po Control (variable Sexo) 

 

 

1.2.3. Resultados según Sujetos 

 

Los valores medios obtenidos permiten agrupar a los sujetos en tres cate-
gorías según sus puntuaciones: 

- Grupo A: compuesto por los sujetos 2, 8, 17, 20, 21 y 23 con puntuaciones al-
tas en la escala. 

- Grupo B: compuesto por los sujetos 1, 3, 4, 6, 7, 9 10, 11, 16, 19, 22  y 24 con 
puntuaciones medias. 

- Grupo C: compuesto por los sujetos 5, 12, 13, 14, 15 y 18 con puntuaciones 
bajas. 

Los resultados indicaron que los valores más altos se obtuvieron por sujetos 
generalmente de sexo femenino y no-repetidores al igual que en el Grupo Expe-
rimental. A continuación presentamos los resultados estadísticos obtenidos indivi-
dualmente en el cuestionario inicial aplicado a los alumnos del Grupo Control:  
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Figura 93. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por cada uno de los sujetos del 
Grupo Control 

SUJETO MEDIA DT 

1 1.50 4.63 

2 2.41 4.51 

3 1.54 2.80 

4 1.66 3.21 

5 1.40 2.43 

6 1.64 4.85 

7 1.86 3.22 

8 2.50 3.30 

9 1.69 4.02 

10 1.75 4.09 

11 1.49 3.69 

12 1.48 4.30 

13 1.39 3.67 

14 1.07 2.35 

15 1.16 2.71 

16 1.90 3.65 

17 2.55 3.99 

18 1.44 2.97 

19 1.53 4.03 

20 2.46 4.96 
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21 2.02 3.82 

22 1.92 2.89 

23 2.38 4.54 

 

Figura 94. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por cada uno de los 
sujetos del Grupo Control 

 

 

2. Resultados del cuestionario final 

 

Con la aplicación del cuestionario final buscamos conocer las opiniones 
del alumnado que participó en este programa de intervención, y de esa manera, 
sacar conclusiones. El cuestionario al igual que en el cuestionario inicial, consistió 
en un test de respuesta cerrada y con una escala utilizada de 1 a 3, donde 1 era 
el valor mínimo y 3 era el máximo. 

De igual modo que en el cuestionario inicial, los valores medios obtenidos 
permitieron agrupar las respuestas en tres categorías: 



ESTUDIO INTERGRUPOS 
 

383 
 

- Grupo A: compuesto por las preguntas 1, 3, 5, 6, 7, 12, 13 y 15. Los valores 
medios obtenidos indicaron respuestas de valor máximo en la escala por 
parte de los alumnos. 

- Grupo B: compuesto por las preguntas 2, 4, 8, 9, 10 y 11. Los valores medios 
obtenidos indicaron respuestas de valor medio en la escala por parte de los 
alumnos. 

- Grupo C: compuesto por las pregunta 14. Cuyo valor medio obtenido indicó 
la respuesta de valor mínimo en la escala por parte de los alumnos. 

Los resultados mostraron en general, una opinión sobre el programa muy 
positiva por parte del alumnado. Los valores más altos se obtuvieron en preguntas  
relativas al interés e importancia que tanto ellos como sus familias concedieron a 
la participación en el programa. Por otro lado, los valores medios de la escala, 
que dentro de la media del test, se podrían considerar también como altos, se 
obtuvieron en preguntas relacionadas con el programa y el profesor. Es muy des-
tacable que en sólo una pregunta relacionada con la dedicación de tiempo a la 
lectura, los alumnos respondieron el valor medio más bajo (1,49), que casi está en 
la media sobre la escala de 3, lo cual nos confirma la buena opinión y valoración 
general del alumnado hacia el programa de comprensión lectora en el que par-
ticiparon. A continuación presentamos los resultados estadísticos obtenidos por el 
cuestionario final aplicado a los alumnos de los dos grupos:  

 

Figura 95. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por la totalidad de los sujetos 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Qué te parece el mejorar la comprensión 
lectora en el aula? 

47 2.35 4.85 

2. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora en las demás asignaturas? 

“ 2.40 4.95 

3. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora fuera del colegio? 

“ 2.37 4.89 

4. ¿Consideras difíciles los textos que hemos usa-
do? 

“ 2.29 4.80 
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5. ¿Cómo crees que es ahora tu comprensión 
lectora? 

“ 2.50 5.49 

6. ¿Cómo de importante es ahora para ti la 
comprensión lectora? 

“ 2.39 4.93 

7. ¿Qué valor le das a este programa de com-
prensión lectora en el que participaste? 

“ 2.46 5.39 

8. ¿Cómo crees que fue el nivel de exigencia del 
profesor contigo en este programa? 

“ 2.49 5.47 

9. ¿Cómo piensas que valoró el profesor tu traba-
jo en este programa? 

“ 2.47 5.45 

10. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante una de las eva-
luaciones del curso? 

“ 2.00 4.41 

11. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante todo el curso? 

“ 1.98 4.39 

12. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tu par-
ticipación en este programa? 

“ 2.53 5.51 

13. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en relación con este programa? 

“ 2.72 5.62 

14. ¿Dedicarás tiempo en casa a la lectura? “ 1.49 1.59 

15. ¿Te parece más interesante aprender una 
asignatura mejorando la comprensión lectora? 

“ 2.27 4.78 
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Figura 96. Gráficos de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por la totalidad de los 
sujetos 

 

     

 2.1. Análisis de los datos del Grupo Experimental en el cuestionario final 

 

Los valores medios obtenidos permitieron agrupar las respuestas en tres ca-
tegorías: 

- Grupo A: compuesto por las preguntas 1, 3, 5, 6, 7, 12, 13 y 15. Los valores 
medios obtenidos indicaron respuestas de valor máximo en la escala por 
parte de los alumnos. 

- Grupo B: compuesto por las preguntas 2, 4, 8, 9, 10 y 11. Los valores medios 
obtenidos indicaron respuestas de valor medio en la escala por parte de los 
alumnos. 

- Grupo C: compuesto por las pregunta 14. Cuyo valor medio obtenido indicó 
la respuesta de valor mínimo en la escala por parte de los alumnos. 

Los resultados mostraron, en general, una opinión sobre el programa muy 
positiva por parte del alumnado del Grupo Experimental. Los valores más altos se 
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obtuvieron en preguntas  relativas al interés e importancia que tanto ellos como 
sus familias concedieron a la participación en el programa. Por otro lado, los va-
lores medios de la escala, que dentro de la media del test se podrían considerar 
también como altos (por encima de 2), se obtuvieron en preguntas relacionadas 
con el programa y el profesor. Cabe destacar asimismo que en sólo una pregun-
ta relacionada con la dedicación de tiempo a la lectura, los alumnos respondie-
ron el valor medio más bajo, en este caso (1,78), pese a estar por encima de la 
media sobre la escala de 3, lo cual confirma la buena opinión y valoración gene-
ral del alumnado hacia el programa de comprensión lectora en el que participa-
ron. A continuación presentamos los resultados estadísticos obtenidos en el cues-
tionario final aplicado a los alumnos del Grupo Experimental:  

 

Figura 97. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por el Grupo Experimental 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Qué te parece el mejorar la comprensión 
lectora en el aula? 

24 2.36 4.95 

2. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora en las demás asignaturas? 

“ 2.35 4.99 

3. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora fuera del colegio? 

“ 2.47 4.76 

4. ¿Consideras difíciles los textos que hemos usa-
do? 

“ 2.28 4.88 

5. ¿Cómo crees que es ahora tu comprensión 
lectora? 

“ 2.62 2.78 

6. ¿Cómo de importante es ahora para ti la 
comprensión lectora? 

“ 2.49 4.90 

7. ¿Qué valor le das a este programa de com-
prensión lectora en el que participaste? 

“ 2.64 2.47 

8. ¿Cómo crees que fue el nivel de exigencia del 
profesor contigo en este programa? 

“ 2.69 2.19 

9. ¿Cómo piensas que valoró el profesor tu traba-
jo en este programa?    

“ 2.53 2.56 
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10. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante una de las eva-
luaciones del curso? 

“ 2.09 4.26 

11. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante todo el curso? 

“ 2.06 3.99 

12. ¿Cómo es el interés de tus padres por tu par-
ticipación en este programa? 

“ 2.54 4.50 

13. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en relación con este programa?   

“ 2.79 2.32 

14. ¿Dedicarás tiempo en casa a la lectura? “ 1.78 2.79 

15. ¿Te parece más interesante aprender una 
asignatura mejorando la comprensión lectora? 

“ 2.36 4.87 
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Figura 98. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por el Grupo Experi-
mental 

 

 

 

2.1.1. Resultados según la variable Edad 

 

Los valores medios obtenidos permiten también clasificar las respuestas en 
tres categorías: 

- Grupo A: compuesto por las preguntas 1, 3, 5, 6, 7, 12, 13 y 15. Los valores 
medios obtenidos indicaron respuestas de valor máximo en la escala por 
parte de los alumnos. 

- Grupo B: compuesto por las preguntas 2, 4, 8, 9, 10 y 11. Los valores medios 
obtenidos indicaron respuestas de valor medio en la escala por parte de los 
alumnos. 

- Grupo C: compuesto por la pregunta 14, cuyo valor medio fue la respuesta 
de valor mínimo en la escala por parte de los alumnos. 

Los resultados mostraron los valores más altos se obtuvieron en preguntas  
relativas al interés e importancia que tanto ellos como sus familias concedieron a 
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la participación en el programa. Por otro lado, los valores medios de la escala, 
que dentro de la media del test se podrían considerar también como altos, se 
obtuvieron en preguntas relacionadas con el programa y el profesor. Es muy des-
tacable que solo en una pregunta relacionada con la dedicación de tiempo a la 
lectura, los alumnos respondieron el valor medio más bajo tanto repetidores (1,39) 
como no-repetidores (1.89), lo cual nos confirma el poco interés del alumnado 
actual por la lectura en sus hogares. A continuación presentamos los resultados 
estadísticos obtenidos por el cuestionario final aplicado a los alumnos repetidores 
y no-repetidores del Grupo Experimental.  

 

Figura 99. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los alumnos repetidores del 
Grupo Experimental 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Qué te parece el mejorar la comprensión 
lectora en el aula? 

6 2.29 2.41 

2. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora en las demás asignaturas? 

“ 2.15 2.86 

3. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora fuera del colegio? 

“ 2.32 2.96 

4. ¿Consideras difíciles los textos que hemos usa-
do? 

“ 2.21 2.86 

5. ¿Cómo crees que es ahora tu comprensión 
lectora? 

“ 2.30 2.77 

6. ¿Cómo de importante es ahora para ti la 
comprensión lectora? 

“ 2.38 2.82 

7. ¿Qué valor le das a este programa de com-
prensión lectora en el que participaste? 

“ 2.50 2.49 

8. ¿Cómo crees que fue el nivel de exigencia del 
profesor contigo en este programa? 

“ 2.41 2.56 

9. ¿Cómo piensas que valoró el profesor tu traba-
jo en este programa?    

“ 2.33 2.73 
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10. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante una de las eva-
luaciones del curso? 

“ 2.25 2.31 

11. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante todo el curso? 

“ 2.18 2.42 

12. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tu par-
ticipación en este programa? 

“ 2.53 2.37 

13. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en relación con este programa?   

“ 2.69 2.66 

14. ¿Dedicarás tiempo en casa a la lectura? “ 1.39 3.06 

15. ¿Te parece más interesante aprender una 
asignatura mejorando la comprensión lectora? 

“ 2.20 2.87 
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Figura 100. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los alumnos repe-
tidores del Grupo Experimental 

 

 

Figura 101. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los alumnos no-repetidores 
del Grupo Experimental 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Qué te parece el mejorar la comprensión 
lectora en el aula? 

18 2.45 4.43 

2. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora en las demás asignaturas? 

“ 2.42 4.28 

3. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora fuera del colegio? 

“ 2.51 4.98 

4. ¿Consideras difíciles los textos que hemos usa-
do? 

“ 2.30 4.08 

5. ¿Cómo crees que es ahora tu comprensión 
lectora? 

“ 2.72 2.95 



LA COMPRENSIÓN DE TEXTOS EXPOSITIVOS EN EL AULA DE CIENCIAS SOCIALES EN LA ESO 
 

392 
 

6. ¿Cómo de importante es ahora para ti la 
comprensión lectora? 

“ 2.56 4.49 

7. ¿Qué valor le das a este programa de com-
prensión lectora en el que participaste? 

“ 2.69 2.83 

8. ¿Cómo crees que fue el nivel de exigencia del 
profesor contigo en este programa? 

“ 2.80 2.64 

9. ¿Cómo piensas que valoró el profesor tu traba-
jo en este programa?    

“ 2.77 2.54 

10. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante una de las eva-
luaciones del curso? 

“ 2.68 4.11 

11. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante todo el curso? 

“ 2.12 4.90 

12. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tu par-
ticipación en este programa? 

“ 2.54 2.25 

13. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en relación con este programa?   

“ 2.82 2.26 

14. ¿Dedicarás tiempo en casa a la lectura? “ 1.89 2.02 

15. ¿Te parece más interesante aprender una 
asignatura mejorando la comprensión lectora? 

“ 2.42 4.67 
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Figura 102. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los alumnos no-
repetidores del Grupo Experimental 

 

 

2.1.2. Resultados según la variable Sexo 

 

Los valores medios obtenidos permiten agrupar las respuestas en tres ca-
tegorías: 

- Grupo A: compuesto por las preguntas 1, 3, 5, 6, 7, 12, 13 y 15. Los valores 
medios obtenidos indicaron respuestas de valor máximo en la escala por 
parte de los alumnos. 

- Grupo B: compuesto por las preguntas 2, 4, 8, 9, 10 y 11. Los valores medios 
obtenidos indicaron respuestas de valor medio en la escala por parte de los 
alumnos. 

- Grupo C: compuesto por las pregunta 14 cuyo valor medio obtenido fue la 
respuesta de valor mínimo en la escala por parte de los alumnos. 

Los resultados las niñas obtuvieron puntuaciones superiores a los niños. Los 
valores más altos se dieron en preguntas relativas al interés e importancia que 
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tanto los alumnos como sus familias concedieron a la participación en el progra-
ma. Por otro lado, los valores medios de la escala, aunque también altos en la 
media, se obtuvieron en preguntas relacionadas con el programa y el profesor. 
Igualmente, en solo una pregunta relacionada con la dedicación de tiempo a la 
lectura (14), los alumnos respondieron el valor medio más bajo, aunque aquí 
también, las niñas estuvieron por encima de los niños. A continuación presenta-
mos los resultados estadísticos obtenidos por el cuestionario final aplicado a los 
alumnos niños y niñas del Grupo Experimental. 

 

Figura 103. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los niños del Grupo Experi-
mental 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Qué te parece el mejorar la comprensión 
lectora en el aula? 

12 2.30 4.80 

2. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora en las demás asignaturas? 

“ 2.20 4.78 

3. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora fuera del colegio? 

“ 2.35 4.51 

4. ¿Consideras difíciles los textos que hemos usa-
do? 

“ 2.25 4.08 

5. ¿Cómo crees que es ahora tu comprensión 
lectora? 

“ 2.50 2.09 

6. ¿Cómo de importante es ahora para ti la 
comprensión lectora? 

“ 2.41 4.67 

7. ¿Qué valor le das a este programa de com-
prensión lectora en el que participaste? 

“ 2.43 2.12 

8. ¿Cómo crees que fue el nivel de exigencia del 
profesor contigo en este programa? 

“ 2.53 2.11 

9. ¿Cómo piensas que valoró el profesor tu traba-
jo en este programa?    

“ 2.42 2.94 

10. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio “ 2.19 4.53 
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un programa como este durante una de las eva-
luaciones del curso? 

11. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante todo el curso? 

“ 2.15 4.66 

12. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tu par-
ticipación en este programa? 

“ 2.53 2.18 

13. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en relación con este programa?   

“ 2.75 2.30 

14. ¿Dedicarás tiempo en casa a la lectura? “ 1.57 2.51 

15. ¿Te parece más interesante aprender una 
asignatura mejorando la comprensión lectora? 

“ 2.32 4.77 

 

Figura 104. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los niños del Grupo 
Experimental 
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Figura 105. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por las niñas del Grupo Experi-
mental 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Qué te parece el mejorar la comprensión 
lectora en el aula? 

12 2.39 4.22 

2. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora en las demás asignaturas? 

“ 2.46 4.99 

3. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora fuera del colegio? 

“ 2.58 4.14 

4. ¿Consideras difíciles los textos que hemos usa-
do? 

“ 2.36 4.57 

5. ¿Cómo crees que es ahora tu comprensión 
lectora? 

“ 2.73 2.60 

6. ¿Cómo de importante es ahora para ti la 
comprensión lectora? 

“ 2.59 4.45 

7. ¿Qué valor le das a este programa de com-
prensión lectora en el que participaste? 

“ 2.76 2.09 

8. ¿Cómo crees que fue el nivel de exigencia del 
profesor contigo en este programa? 

“ 2.80 2.07 

9. ¿Cómo piensas que valoró el profesor tu traba-
jo en este programa?    

“ 2.66 2.47 

10. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante una de las eva-
luaciones del curso? 

“ 2.02 4.53 

11. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante todo el curso? 

“ 2.00 4.27 

12. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tu par-
ticipación en este programa? 

“ 2.54 2.16 

13. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en relación con este programa?   

“ 2.72 2.22 
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14. ¿Dedicarás tiempo en casa a la lectura? “ 1.90 2.16 

15. ¿Te parece más interesante aprender una 
asignatura mejorando la comprensión lectora? 

“ 2.47 4.39 

 

Figura 106. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por las niñas del Gru-
po Experimental 

 

 

2.1.3. Resultados según Sujetos 

 

Los valores medios obtenidos permiten agrupar a los sujetos en tres cate-
gorías según sus puntuaciones: 

- Grupo A: compuesto por los sujetos 1, 3, 4, 6, 7, 9, 10, 15, 16, 17, 18, 19, 20 y 21. 
Los valores medios indicaron respuestas de valor máximo en la escala por 
parte de estos alumnos. 
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- Grupo B: compuesto por los sujetos 2, 5, 8, 12, 22, 23 y 24. Los valores medios 
obtenidos indicaron respuestas de valor medio en la escala por parte de es-
tos alumnos. 

- Grupo C: compuesto por los sujetos 13 y 14. El valor medio de ambos indicó 
la respuesta de valor mínimo en la escala por parte de esos alumnos. 

Los resultados indicaron que los valores más altos los obtuvieron sujetos ge-
neralmente de sexo femenino y no-repetidores, de la misma manera que en el 
cuestionario inicial. A continuación presentamos los resultados estadísticos obte-
nidos individualmente en el cuestionario final aplicado a los alumnos del Grupo 
Experimental.  

 

Figura 107. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por cada uno de los sujetos del 
Grupo Experimental 

SUJETO MEDIA DT 

1 2.76 2.99 

2 2.02 2.97 

3 2.09 2.09 

4 2.28 3.11 

5 1.93 2.05 

6 2.36 4.12 

7 2.10 3.07 

8 2.00 2.97 

9 2.24 3.55 

10 2.87 2.81 

11 1.89 3.39 

12 1.56 3.01 

13 1.44 4.72 
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14 1.49 4.59 

15 2.12 3.98 

16 2.31 2.89 

17 2.05 4.90 

18 2.84 3.86 

19 2.90 4.61 

20 2.94 4.80 

21 2.59 3.33 

22 2.47 2.91 

23 1.91 3.93 

24 2.32 2.01 
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Figura 108. Gráficos de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por cada uno de los 
sujetos del Grupo Experimental 

 

 

2.2. Análisis de los datos del Grupo Control en el cuestionario final 

 

De igual manera que en los resultados anteriores, los valores medios obte-
nidos permitieron agrupar las respuestas en tres categorías: 

- Grupo A: compuesto por las preguntas 1, 3, 5, 6, 7, 12, 13 y 15. Los valores 
medios obtenidos indicaron respuestas de valor máximo en la escala por 
parte de los alumnos. 

- Grupo B: compuesto por las preguntas 2, 4, 8, 9, 10 y 11. Los valores medios 
obtenidos indicaron respuestas de valor medio en la escala por parte de los 
alumnos. 

- Grupo C: compuesto por las pregunta 14, cuyo valor medio indicó la res-
puesta de valor mínimo en la escala por parte de los alumnos. 

Los resultados mostraron, en general, una opinión sobre el programa muy 
positiva por parte del alumnado del Grupo Control. Los valores más altos se obtu-
vieron igualmente, en preguntas  relativas al interés e importancia que tanto ellos 
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como sus familias concedieron a la participación en el programa. Por otro lado, 
los valores medios de la escala, que dentro de la media del test se podrían consi-
derar también como altos (por encima de 2), se obtuvieron en preguntas relacio-
nadas con el programa y e l profesor. Cabe destacar también que solo en una 
pregunta relacionada con la dedicación de tiempo a la lectura, como sucedió 
en el Grupo Experimental, el alumnado marcó el valor medio más bajo, pese a 
estar en la media de la escala, lo cual confirma también la buena opinión y valo-
ración general del alumnado hacia el programa de comprensión lectora, aun-
que este grupo no participara en la fase de entrenamiento.  A continuación pre-
sentamos los resultados estadísticos obtenidos por el cuestionario final aplicado a 
los alumnos del Grupo Control:  

 

Figura 109. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por el Grupo Control 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Qué te parece el mejorar la comprensión 
lectora en el aula? 

23 2.34 4.06 

2. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora en las demás asignaturas? 

“ 2.39 4.59 

3. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora fuera del colegio? 

“ 2.35 4.09 

4. ¿Consideras difíciles los textos que hemos usa-
do? 

“ 2.26 4.38 

5. ¿Cómo crees que es ahora tu comprensión 
lectora? 

“ 2.48 2.09 

6. ¿Cómo de importante es ahora para ti la 
comprensión lectora? 

“ 2.32 4.31 

7. ¿Qué valor le das a este programa de com-
prensión lectora en el que participaste? 

“ 2.38 2.13 

8. ¿Cómo crees que fue el nivel de exigencia del 
profesor contigo en este programa? 

“ 2.46 2.17 
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9. ¿Cómo piensas que valoró el profesor tu traba-
jo en este programa?    

“ 2.39 2.26 

10. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante una de las eva-
luaciones del curso? 

“ 1.92 4.56 

11. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante todo el curso? 

“ 1.88 4.19 

12. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tu par-
ticipación en este programa? 

“ 2.50 2.18 

13. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en relación con este programa?   

“ 2.70 2.07 

14. ¿Dedicarás tiempo en casa a la lectura? “ 1.36 2.99 

15. ¿Te parece más interesante aprender una 
asignatura mejorando la comprensión lectora? 

“ 2.22 4.36 
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Figura 110. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final el Grupo Control 

 

 

2.2.1. Resultados según la variable Edad 

 

Los valores medios obtenidos permiten también clasificar las respuestas en 
tres categorías: 

- Grupo A: compuesto por las preguntas 1, 3, 5, 6, 7, 12, 13 y 15. Los valores 
medios obtenidos indicaron respuestas de valor máximo en la escala por 
parte de los alumnos. 

- Grupo B: compuesto por las preguntas 2, 4, 8, 9, 10 y 11. Los valores medios 
obtenidos indicaron respuestas de valor medio en la escala por parte de los 
alumnos. 

- Grupo C: compuesto por las pregunta 12 (no-repetidores) y 14. Cuyo valor 
medio obtenido indicó la respuesta de valor mínimo en la escala por parte 
de los alumnos. 

Los resultados mostraron que los valores más altos se obtuvieron en pregun-
tas relativas al interés e importancia que tanto el alumnado como sus familias 
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concedieron a la participación en el programa. Por otro lado, los valores medios 
de la escala, que dentro de la media del test se podrían considerar también co-
mo altos, se obtuvieron en preguntas relacionadas con el programa y el profesor. 
Es muy destacable que solo en una pregunta relacionada con la dedicación de 
tiempo a la lectura, los alumnos respondieron los valores medios más bajos; los 
repetidores (1,45) y los no-repetidores (1,56), estos últimos además de la pregunta 
12, lo cual nos confirma el poco interés del alumnado actual por la lectura en sus 
hogares. A continuación presentamos los resultados estadísticos obtenidos por el 
cuestionario final aplicado a los alumnos repetidores y no-repetidores del Grupo 
Control.  

 

Figura 111. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los alumnos repetidores del 
Grupo Control 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Qué te parece el mejorar la comprensión 
lectora en el aula? 

5 2.30 2.74 

2. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora en las demás asignaturas? 

“ 2.16 2.68 

3. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora fuera del colegio? 

“ 2.30 2.93 

4. ¿Consideras difíciles los textos que hemos usa-
do? 

“ 2.19 2.73 

5. ¿Cómo crees que es ahora tu comprensión 
lectora? 

“ 2.25 2.56 

6. ¿Cómo de importante es ahora para ti la 
comprensión lectora? 

“ 2.38 2.99 

7. ¿Qué valor le das a este programa de com-
prensión lectora en el que participaste? 

“ 2.51 2.55 

8. ¿Cómo crees que fue el nivel de exigencia del 
profesor contigo en este programa? 

“ 2.40 2.69 

9. ¿Cómo piensas que valoró el profesor tu traba-
jo en este programa?    

“ 2.35 2.21 
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10. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante una de las eva-
luaciones del curso? 

“ 2.01 2.50 

11. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante todo el curso? 

“ 1.79 2.49 

12. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tu par-
ticipación en este programa? 

“ 1.87 2.00 

13. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en relación con este programa?   

“ 2.70 2.10 

14. ¿Dedicarás tiempo en casa a la lectura? “ 1.45 2.29 

15. ¿Te parece más interesante aprender una 
asignatura mejorando la comprensión lectora? 

“ 2.22 2.33 

 

Figura 112. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los alumnos repe-
tidores del Grupo Control 
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Figura 113. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los alumnos no-repetidores 
del Grupo Control 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Qué te parece el mejorar la comprensión 
lectora en el aula? 

18 2.36 4.92 

2. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora en las demás asignaturas? 

“ 2.64 4.66 

3. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora fuera del colegio? 

“ 2.41 4.71 

4. ¿Consideras difíciles los textos que hemos usa-
do? 

“ 2.35 4.62 

5. ¿Cómo crees que es ahora tu comprensión 
lectora? 

“ 2.60 2.74 

6. ¿Cómo de importante es ahora para ti la 
comprensión lectora? 

“ 2.39 4.03 

7. ¿Qué valor le das a este programa de com-
prensión lectora en el que participaste? 

“ 2.40 2.08 

8. ¿Cómo crees que fue el nivel de exigencia del 
profesor contigo en este programa? 

“ 2.57 2.16 

9. ¿Cómo piensas que valoró el profesor tu traba-
jo en este programa?    

“ 2.56 2.33 

10. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante una de las eva-
luaciones del curso? 

“ 1.98 4.89 

11. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante todo el curso? 

“ 2.07 4.19 

12. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tu par-
ticipación en este programa? 

“ 1.50 2.23 

13. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en relación con este programa?   

“ 2.76 2.16 
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14. ¿Dedicarás tiempo en casa a la lectura? “ 1.56 2.99 

15. ¿Te parece más interesante aprender una 
asignatura mejorando la comprensión lectora? 

“ 2.39 4.58 

 

 

Figura 114. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los alumnos no- 
repetidores del Grupo Control 

 

 

 2.2.2. Resultados según la variable Sexo 

 

Los valores medios obtenidos permiten agrupar las respuestas en tres ca-
tegorías: 

- Grupo A: compuesto por las preguntas 1, 3, 5, 6, 7, 12, 13 y 15. Los valores 
medios obtenidos indicaron respuestas de valor máximo en la escala por 
parte de los alumnos. 
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- Grupo B: compuesto por las preguntas 2, 4, 8, 9, 10 y 11. Los valores medios 
obtenidos indicaron respuestas de valor medio en la escala por parte de los 
alumnos. 

- Grupo C: compuesto por las pregunta 14, cuyo valor medio indicó que fue 
la respuesta de valor mínimo en la escala por parte de los alumnos. 

Los resultados de las niñas fueron superiores a los de los niños. Los valores 
más altos se dieron igualmente en preguntas  r elativas al interés e i mportancia 
que tanto los alumnos como sus familias concedieron a la participación en el 
programa. Por otro lado, los valores medios de la escala, aunque también altos 
en la media, se obtuvieron en preguntas relacionadas con el programa y el pro-
fesor. Solo en una pregunta relacionada con la dedicación de tiempo a la lectu-
ra (14), los alumnos respondieron el valor medio más bajo, aunque aquí también, 
las niñas estuvieron por encima de los niños. A continuación presentamos los re-
sultados estadísticos obtenidos por el cuestionario final aplicado a los alumnos 
niños y niñas del Grupo Control. 

 

Figura 115. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los niños del Grupo Control 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Qué te parece el mejorar la comprensión 
lectora en el aula? 

11 2.29 4.85 

2. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora en las demás asignaturas? 

“ 2.33 4.95 

3. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora fuera del colegio? 

“ 2.35 4.89 

4. ¿Consideras difíciles los textos que hemos usa-
do? 

“ 2.22 4.80 

5. ¿Cómo crees que es ahora tu comprensión 
lectora? 

“ 2.25 2.49 

6. ¿Cómo de importante es ahora para ti la 
comprensión lectora? 

“ 2.36 2.93 

7. ¿Qué valor le das a este programa de com-
prensión lectora en el que participaste? 

“ 2.45 2.39 
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8. ¿Cómo crees que fue el nivel de exigencia del 
profesor contigo en este programa? 

“ 2.48 2.47 

9. ¿Cómo piensas que valoró el profesor tu traba-
jo en este programa?    

“ 2.40 2.45 

10. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante una de las eva-
luaciones del curso? 

“ 1.96 4.41 

11. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante todo el curso? 

“ 1.95 4.39 

12. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tu par-
ticipación en este programa? 

“ 2.50 2.51 

13. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en relación con este programa?   

“ 2.70 2.62 

14. ¿Dedicarás tiempo en casa a la lectura? “ 1.48 2.09 

15. ¿Te parece más interesante aprender una 
asignatura mejorando la comprensión lectora? 

“ 2.24 4.78 
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Figura 116. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los niños del Grupo 
Control 

 

 

Figura 117. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por las niñas del Grupo Control 

PREGUNTAS N MEDIA DT 

1. ¿Qué te parece el mejorar la comprensión 
lectora en el aula? 

12 2.38 4.05 

2. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora en las demás asignaturas? 

“ 2.44 4.50 

3. ¿Practicarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora fuera del colegio? 

“ 2.39 4.10 

4. ¿Consideras difíciles los textos que hemos usa-
do? 

“ 2.33 4.08 

5. ¿Cómo crees que es ahora tu comprensión 
lectora? 

“ 2.65 2.96 

6. ¿Cómo de importante es ahora para ti la “ 2.42 4.39 
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comprensión lectora? 

7. ¿Qué valor le das a este programa de com-
prensión lectora en el que participaste? 

“ 2.47 2.93 

8. ¿Cómo crees que fue el nivel de exigencia del 
profesor contigo en este programa? 

“ 2.50 2.74 

9. ¿Cómo piensas que valoró el profesor tu traba-
jo en este programa?    

“ 2.58 2.55 

10. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante una de las eva-
luaciones del curso? 

“ 2.05 4.50 

11. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio 
un programa como este durante todo el curso? 

“ 2.01 4.03 

12. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tu par-
ticipación en este programa? 

“ 2.59 2.35 

13. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en relación con este programa?   

“ 2.76 2.37 

14. ¿Dedicarás tiempo en casa a la lectura? “ 1.52 1.95 

15. ¿Te parece más interesante aprender una 
asignatura mejorando la comprensión lectora? 

“ 2.32 4.22 
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Figura 118. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por las niñas del Gru-
po Control 

 

 

2.2.3. Resultados según Sujetos 

 

Los valores medios obtenidos permiten agrupar a los sujetos en tres cate-
gorías según sus puntuaciones: 

- Grupo A: compuesto por los sujetos 2, 7, 8, 9, 10, 16, 17, 20, 21, 22 y 23. Los 
valores medios obtenidos indicaron respuestas de valor máximo en la escala 
por parte de estos alumnos. 

- Grupo B: compuesto por los sujetos 1,  3, 4, 5, 6, 11, 12, 13, 18, 19. Los valores 
medios obtenidos indicaron respuestas de valor medio en la escala por par-
te de estos alumnos. 

- Grupo C: compuesto por los sujetos 14 y 15; cuyos valores medios indican la 
respuesta de valor mínimo en la escala por parte de esos alumnos. 

Los resultados mostraron que los valores más altos se obtuvieron por sujetos 
generalmente de sexo femenino y no-repetidores, de la misma manera que en el 
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cuestionario inicial. A continuación presentamos los resultados estadísticos obte-
nidos individualmente en el cuestionario final aplicado a los alumnos del Grupo 
Control.  

 

Figura 119. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por cada uno de los sujetos del 
Grupo Control 

SUJETO MEDIA DT 

1 1.96 4.03 

2 2.81 4.05 

3 1.82 2.08 

4 1.99 3.11 

5 1.95 2.54 

6 1.93 4.18 

7 2.26 3.44 

8 2.95 3.60 

9 2.20 4.00 

10 2.28 4.01 

11 2.00 3.96 

12 1.96 4.08 

13 1.87 3.76 

14 1.47 2.35 

15 1.56 2.17 

16 2.19 3.05 

17 2.90 3.09 
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18 1.99 2.79 

19 1.94 4.30 

20 2.89 4.06 

21 2.54 3.28 

22 2.41 2.98 

23 2.86 4.40 

 

Figura 120. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por cada uno de los 
sujetos del Grupo Control 

 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO 9  

ESTUDIO INTRAGRUPOS: RESULTADOS REFERIDOS A LA EVOLUCIÓN DE LOS GRUPOS EXPERIMENTAL Y 

CONTROL EN RELACIÓN CON LA COMPRENSIÓN LECTORA 

 

Según el diseño realizado, se han usado las pruebas calculadas estadísticamente 
para llevar a cabo un análisis de la evolución interna del Grupo Experimental y 
del Grupo Control en las distintas variables dependientes, medidas antes, durante 
y después de ser aplicado el programa de comprensión lectora en Ciencias So-
ciales, mediante las pruebas creadas para evaluar los conocimientos y estrate-
gias entrenados. En las siguientes figuras se resumen los resultados obtenidos. 

 

1. Resultados obtenidos para el objetivo 1: el uso y conocimiento para localizar y 
obtener información de un texto mediante el vocabulario y el subrayado 

 

1.1. Análisis pre-test 

 

Los resultados obtenidos en el pre-test para este objetivo y sus correspon-
dientes variables por los grupos Experimental y Control, antes durante y después 
de ser aplicados las distintas fases del programa, y mediante las pruebas creadas 
que evaluaban el dominio para solucionar las dudas de vocabulario así como 
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subrayar la información importante de un texto del área de Ciencias Sociales son 
los que se exponen en las figuras a continuación. 

 

Figura 121. Medias y desviaciones típicas obtenidas por los Grupos Experimental y Control 
en las variables de Vocabulario y Subrayado en el pre-test 

 

Variables 

Grupo Experimental 

Media       Desviación típica 

Grupo Control 

Media    Desviación típica 

Vocabulario 

Subrayado 

1.47                     3.29 

0.79                     1.63 

1.59                     3.40 

0.82                     1.76 

 

Figura 122. Análisis de varianza de las medias obtenidas por los Grupos Experimental y 
Control en las variables de Vocabulario y Subrayado en el pre-test 

Variables         F                             Probabilidad 

Vocabulario 

Subrayado 

                      2.973                                <.010 

                        .733                                <.174 
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Figura 123. Gráfico de las medias obtenidas por los Grupos Experimental y Control en las 
variables de Vocabulario y Subrayado en el  pre-test 

 

 

Como se deduce de los resultados mostrados, las diferencias entre las pun-
tuaciones medias obtenidas por los Grupos Experimental y Control antes de apli-
car el programa de intervención no fueron significativas estadísticamente. 

 

    1.2. Análisis pos-test 

 

En las figuras 124 y 125 se resumen los datos que se obtuvieron en las medi-
das pos-test. Como se ve en las figuras 124, 125 y 126, las diferencias en las varia-
bles resultaron significativas estadísticamente y favorables al Grupo Experimental, 
sobre todo en la variable Vocabulario, todo ello indicó un claro progreso según el 
análisis de los resultados obtenidos para el objetivo 1. 
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Figura 124. Medias y desviaciones típicas obtenidas por los Grupos Experimental y Control 
en las variables de Vocabulario y Subrayado en el pos-test 

 

Variables 

Grupo Experimental 

Media     Desviación típica 

Grupo Control 

  Media  Desviación típica 

Vocabulario 

Subrayado 

2.33                     4.89 

1.06                     2.25 

1.62                     3.69 

0.79                     1.57 

 

Figura 125. Análisis de la varianza obtenida por los Grupos Experimental y Control en las 
variables de Vocabulario y Subrayado en el pos-test 

Variables             F                             Probabilidad 

Vocabulario 

Subrayado 

11.845                              <.003 

                         4.235                              <.014 

 

Figura 126. Gráfico de las medias obtenidas por los Grupos Experimental y Control en las 
variables de Vocabulario y Subrayado en el pos-test 
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2. Resultados obtenidos para el objetivo 2: el uso y conocimiento para integrar e 
interpretar información de un texto mediante la comprensión literal  

 

    2.1. Análisis pre-test 

 

Se llevó a cabo un análisis de los resultados obtenidos para el objetivo 2: el 
uso y conocimiento para integrar e interpretar información de un texto mediante 
la comprensión literal.   

En las figuras 127, 128 y 129 se resumen los resultados obtenidos en las me-
didas pre-test. 

 

Figura 127. Medias y desviaciones típicas obtenidas por los Grupos Experimental y Control 
en la variable de Comprensión Literal en el  pre-test 

 

Variable 

Grupo Experimental 

Media       Desviación típica 

Grupo Control 

Media    Desviación típica 

Comprensión literal 3.05                     6.62 2.76                     6.08 

 

Figura 128. Análisis de varianza de las medias obtenidas por los Grupos Experimental y 
Control en la variable de Comprensión Literal en el pre-test 

Variable         F                             Probabilidad 

Comprensión literal                      4.687                                <.012 
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Figura 129. Gráfico de las medias obtenidas por los Grupos Experimental y Control en la 
variable de Comprensión Literal en el pre-test 

 

 

Como se deduce de los resultados mostrados en la figura 129, las diferen-
cias entre las puntuaciones medias obtenidas por los Grupos Experimental y Con-
trol antes de aplicar el programa de intervención no fueron significativas estadís-
ticamente. 

 

2.2. Análisis pos-test 

 

En las figuras 130 y 131 se resumen los datos que se obtuvieron a partir de 
las medidas pos-test. Como se ve en las figuras 130, 131 y 132, las diferencias en 
las variables resultaron significativas y favorables al Grupo Experimental, en la va-
riable Comprensión Literal, todo ello indicó un claro progreso según el análisis de 
los resultados obtenidos para el objetivo 2. 
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Figura 130. Medias y desviaciones típicas obtenidas por los Grupos Experimental y Control 
en la variable de Comprensión Literal en el pos-test 

 

Variable 

Grupo Experimental 

Media     Desviación típica 

Grupo Control 

  Media  Desviación típica 

Comprensión literal 3.69                     7.88 2.77                     6.09 

 

Figura 131. Análisis de la varianza de las medias obtenidas por los Grupos Experimental y 
Control en la variable Comprensión Literal en el pos-test 

Variable             F                             Probabilidad 

Comprensión literal 13.531                              <.002   

 

Figura 132. Grafico de las medias obtenidas por los Grupos Experimental y Control en la 
variable Comprensión Literal en el pos-test 

 

 

 



LA COMPRENSIÓN DE TEXTOS EXPOSITIVOS EN EL AULA DE CIENCIAS SOCIALES EN LA ESO 
 

422 
 

3. Resultados obtenidos para el objetivo 3: el uso y conocimiento para evaluar un 
texto y reflexionar sobre él mediante las inferencias, la valoración y la síntesis 

 

    3.1. Análisis pre-test 

 

De acuerdo con el diseño utilizado se llevó a cabo un análisis de los resul-
tados obtenidos por los grupos Experimental y Control para el objetivo 3: el uso y 
conocimiento para reflexionar y evaluar un texto mediante las inferencias, la va-
loración y la síntesis. En las figuras 133, 134 y 135 se resumen los resultados obteni-
dos en las medidas pre-test. 

 

Figura 133. Medias y desviaciones típicas obtenidas por los Grupos Experimental y Control 
en las variables Inferencias, Valoración y Síntesis en el pre-test 

 

Variables 

Grupo Experimental 

Media       Desviación típica 

Grupo Control 

Media    Desviación típica 

Inferencias 

Valoración 

Síntesis 

1.09                     2.28 

       0.99                     2.19 

0.80                     1.70 

1.07                     2.23 

0.96                     2.07 

0.83                     1.73 

 

Figura 134. Análisis de la varianza de  las medias obtenidas por los Grupos Experimental y 
Control en las variables Inferencias, Valoración y Síntesis en el pre-test 

Variables         F                             Probabilidad 

Inferencias 

Valoración 

Síntesis 

                        .489                                <.130 

                        .627                                <.182 

                        .664                                <.159 
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Figura 135. Gráfico de las medias obtenidas por los Grupos Experimental y Control en las 
variables Inferencias, Valoración y Síntesis en el pre-test 

 

 

Como se aprecia en los resultados mostrados en la figura 135, las diferen-
cias entre las puntuaciones medias obtenidas por los Grupos Experimental y Con-
trol antes de aplicar el programa de intervención no fueron significativas estadís-
ticamente. 

 

  3.2. Análisis pos-test 

 

En las figuras 136 y 137 se resumen los datos que se obtuvieron a partir de 
las medidas pos-test. Como se ve en las 136, 137 y 138, las diferencias en las va-
riables resultaron significativas y favorables al Grupo Experimental, en las variables 
Inferencias, Valoración y Síntesis, todo ello indicó un claro progreso según el análi-
sis de los resultados obtenidos para el objetivo 3. 
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Figura 136. Medias y desviaciones típicas obtenidas por los Grupos Experimental y Control 
en las variables Inferencias, Valoración y Síntesis en el pos-test 

 

Variables 

Grupo Experimental 

Media     Desviación típica 

Grupo Control 

  Media  Desviación típica 

Inferencias 

Valoración 

Síntesis 

1.59                     3.39 

1.19                     2.70 

1.01                     2.21 

1.06                     2.26 

0.97                     2.18 

0.79                     1.60 

 

Figura 137. Análisis de la varianza de las medias obtenidas por los Grupos Experimental y 
Control en las variables Inferencias, Valoración y Síntesis en el pos-test 

Variables             F                             Probabilidad 

Inferencias 

Valoración 

Síntesis 

  7.300                              <.005 

  5.868                              <.015 

  5.763                              <.010 
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Figura 138. Gráfico de las medias obtenidas por los Grupos Experimental y Control en las 
variables Inferencias, Valoración y Síntesis en el pos-test 

 

 

4. Resultados obtenidos por los alumnos del Grupo Experimental en el estudio in-
tragrupo en el pre-test, intra-test y pos-test 

 

En lo que respecta al análisis intragrupo, en las tablas y gráficos siguientes 
podemos observar que en el Grupo Experimental todas las diferencias son signifi-
cativas y favorables tanto en las medidas intra-test (tomadas durante el entre-
namiento) como en las del pos-test. Entre ellas destacan especialmente por su 
significación las que se produjeron en Vocabulario, Comprensión Literal e Infe-
rencias y, en menor medida, en Subrayado, Valoración y Síntesis. 
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4.1. Datos obtenidos para cada una de las variables dependientes 

 

En las figuras 139 y 140 se resumen los datos que se obtuvieron a partir de 
las medidas Pre, Intra y Pos-test para la variable Vocabulario. Como se ve en las 
tablas y en la figura 141, las diferencias en la variable Vocabulario resultaron signi-
ficativas y favorables al Grupo Experimental, lo que indicó un claro progreso en el 
grupo.  

 

Figura 139. Medias y desviaciones típicas de la variable Vocabulario obtenidas por el 
Grupo Experimental en el  pre-test, intra-test y pos-test 

 

Variable/test 

Grupo Experimental 

Media       Desviación típica 

Vocabulario/pre-test 

Vocabulario/intra-test 

      Vocabulario/pos-test 

1.47                              3.29 

2.26                              4.90 

2.33                              4.89 

 

Figura 140. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Vocabulario por 
el Grupo Experimental en el  pre-test, intra-test y pos-test 

Variable/test         F                             Probabilidad 

Vocabulario/pre-test 

Vocabulario/intra-test 

Vocabulario/pos-test 

                     2.973                                  <.010 

                     8.560                                  <.005 

                   11.845                                  <.003 
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Figura 141. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Vocabulario por el Grupo Expe-
rimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

 

 

Al analizar las diferencias entre las puntuaciones globales obtenidas por el 
Grupo Experimental en cada uno de los momentos de la investigación se puedo 
observar que las diferencias en la variable Vocabulario entre los test son más sig-
nificativas entre el pre-test y el intra-test, que entre este último y el pos-test. 

Por otro lado, en las figuras 142, 143 y 144 se resumen los datos que se ob-
tuvieron a partir de las medidas Pre, Intra y Pos-test. Como se ve, las diferencias 
en la variable Subrayado resultaron significativas y favorables en el Grupo Expe-
rimental, lo que indicó un progreso en el grupo.  
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Figura 142. Medias y desviaciones típicas de la variable Subrayado obtenidas por el Gru-
po Experimental en el pre-test, intra-test  y pos-test 

 

Variable/test 

Grupo Experimental 

Media                              Desviación típica 

Subrayado/Pre-test 

Subrayado/Intra-test 

Subrayado/Pos-test 

            0.79                                            1.63 

              1.03                                             2.25 

              1.06                                             2.25 

 

Figura 143. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Subrayado por el 
Grupo Experimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

Variable/test         F                             Probabilidad 

Subrayado/Pre-test 

Subrayado/Intra-test 

Subrayado/Pos-test 

                        .733                                 <.174 

                      2.960                                 <.050 

                      4.235                                 <.014 

 

Figura 144. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Subrayado por el Grupo Expe-
rimental en el pre-test, intra-test y pos-test 
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Las diferencias en la variable Subrayado entre el pre-test y el intra-test fue-
ron muy significativas, algo menos lo fueron entre el intra-test y el pos-test. 

Con relación a la variable Comprensión literal, en las figuras 145, 146 y 147 
se resumen los datos que se obtuvieron a partir de las medidas Pre, Intra y Pos-test. 
Como se ve, las diferencias en esta variable también resultaron significativas y 
favorables para el Grupo Experimental, lo que demostró una clara mejora del 
grupo.  

 

Figura 145. Medias y desviaciones típicas de la variable Comprensión literal obtenidas por 
el Grupo Experimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

 

Variable/test 

Grupo Experimental 

Media       Desviación típica 

Comprensión literal/pre-test 

Comprensión literal/intra-test 

Comprensión literal/pos-test 

3.05                     6.62 

3.54                     7.71 

3.69                     7.88 

 

Figura 146. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Comprensión 
literal por el Grupo Experimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

Variable/test         F                             Probabilidad 

Comprensión literal/Pre-test 

Comprensión literal/intra-test 

Comprensión literal/Pos-test 

 4.687                                  <.012 

10.996                                  <.004 

                     13.531                                  <.002 
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Figura 147. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Comprensión literal por el Gru-
po Experimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

 

 

Como podemos ver en las anteriores figuras, se aprecia una mayor dife-
rencia entre pre-test e intra-test que entre este último y el pos-test. 

Por lo que a la variable Inferencias se refiere, las figuras 148, 149 y 150 re-
sumen los datos que se obtuvieron a partir de las medidas Pre, Intra y Pos-test. Se 
puede apreciar que las diferencias en esta variable resultaron significativas y fa-
vorables en el Grupo Experimental, lo que indicó una notoria mejora en el grupo.  

 

Figura 148. Medias y desviaciones típicas de la variable Inferencias obtenidas por el Gru-
po Experimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

 

Variable/test 

Grupo Experimental 

Media       Desviación típica 

Inferencias/pre-test 

Inferencias/intra-test 

                        1.09                     2.28 

                          1.56                     3.41 
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Inferencias/pos-test                           1.59                     3.39 

 

Figura 149. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Inferencias por el 
Grupo Experimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

Variable/test         F                             Probabilidad 

Inferencias/pre-test 

Inferencias/intra-test 

Inferencias/pos-test 

                       .489                                <.130 

                     6.888                                <.017 

                     7.300                                <.005                        

 

Figura 150. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Inferencias por el Grupo Expe-
rimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

 

 

De igual manera, si bien las diferencias en esta variable entre los test eran 
significativas, entre el pre-test y el intra-test es mayor. 
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A continuación en las figuras 151, 152 y 153 se resumen los datos que se ob-
tuvieron a partir de las medidas Pre, Intra y Pos-test para la variable Valoración. 
Como se ve, las diferencias en esta variable resultaron también significativas y 
favorables para el Grupo Experimental, volviendo a indicar una mejora del grupo.  

 

Figura 151. Medias y desviaciones típicas de la variable Valoración obtenidas por el Gru-
po Experimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

 

Variable/test 

Grupo Experimental 

Media       Desviación típica 

Valoración/pre-test 

Valoración/intra-test 

Valoración/pos-test 

                         0.99                     2.19 

                         1.15                     2.49 

                           1.19                     2.70 

 

Figura 152. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Valoración por el 
Grupo Experimental en el pre-test, intra-test  y pos-test 

Variable/test         F                             Probabilidad 

Valoración/pre-test 

Valoración/intra-test 

Valoración/pos-test 

                       .627                                <.182 

                     4.002                                <.044 

                     5.868                                <.015 
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Figura 153. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Valoración por el Grupo Expe-
rimental  en el pre-test, intra-test  y pos-test 

 

 

Como podemos ver en las figuras anteriores, las diferencias en la variable 
entre los diferentes test vuelven a ser significativas, destacando especialmente 
entre el pre-test e intra-test.  

Por último, en las figuras 154, 155 y 156 se resumen los datos que se obtuvie-
ron a partir de las medidas Pre, Intra y Pos-test en la variable Síntesis. Como se ve 
en estas figuras, las diferencias en la variable igualmente resultaron significativas y 
favorables para el Grupo Experimental, volviendo a indicar nuevamente una me-
jora de este.  

 

Figuras 154. Medias y desviaciones típicas de la variable Síntesis obtenidas por el Grupo 
Experimental en el pre-test, intra-test  y pos-test 

 

Variable/test 

Grupo Experimental 

Media       Desviación típica 
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Síntesis/pre-test 

Síntesis/intra-test 

          Síntesis/pos-test 

                          0.80                     1.70 

                          1.00                     2.20 

                             1.01                     2.21 

 

Figura 155. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Síntesis por el 
Grupo Experimental en el pre-test, intra-test  y pos-test 

Variable/test         F                             Probabilidad 

Síntesis/pre-test 

Síntesis/intra-test 

 Síntesis/pos-test 

                .664                                 <.159 

               5.096                                <.018 

                     5.763                                 <.010 

 

Figura 156. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Síntesis por el Grupo Experimen-
tal en el pre-test, intra-test  y pos-test 
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Son resultados que del mismo modo muestran que las diferencias en la va-
riable Síntesis entre ambos grupos no eran significativas en el Pre-test, pero si lo 
fueron en el Pos-test, con valores claramente favorables al Grupo Experimental. 

 

4.2. Puntuaciones globales 

 

Son los resultados que proporciona el analizar las diferencias entre las pun-
tuaciones globales obtenidas por el Grupo Experimental. Como podemos ver en 
las figuras 157, 158 y  159, las diferencias en las variables dieron como resultado 
una evolución del Pre-test al Pos-test ciertamente favorable. 

 

Figura 157. Medias y desviaciones típicas obtenidas por el Grupo Experimental en cada 
batería de pruebas de forma global 

 

Puntuaciones 

Grupo Experimental 

Pre-test             Intra-test              Pos-test 

Media 

Desviación típica 

                 5.07                    6.45                      6.98 

                 1.02                    1.40                      1.42 

 

Figura 158. Análisis de la varianza de las medias obtenidas por el Grupo Experimental en 
cada una de las tres baterías de pruebas 

Pruebas F                             Probabilidad 

Pre-test 

Intra-test 

Pos-test 

                   5.39                                <.012 

                   6.68                                <.008 

                   7.30                                <.009 
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Figura 159. Gráfico de las medias obtenidas por el Grupo Experimental considerando ca-
da batería de pruebas de forma global 

 

 

4.3. Datos para la variable Edad (condición de repetidor) 

 

Los resultados que proporciona el analizar las diferencias entre las puntua-
ciones globales obtenidas por los repetidores y no repetidores dentro del Grupo 
Experimental arrojan los resultados que podemos ver en las figuras 160, 161 y 162. 
Las diferencias en esta variable entre ambos grupos fueron significativas en todos 
los test, resultando favorables a los no repetidores. 

 

Figura 160. Medias y desviaciones típicas obtenidas en el Grupo Experimental según la 
variable Edad (condición de repetidor) considerando cada batería de pruebas de forma 

global 

 

Puntuaciones 

Repetidores 

Pre-      Intra-      Pos- 

No repetidores 

Pre-       Intra-       Pos- 
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Media 

Desviación típica 

     1.99       3.53        3.76 

     0.87       0.93        0.96 

    2.82       4.09         4.29 

    1.25       1.44         1.50     

 

Figura 161. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en el Grupo Experimental 
según la variable Edad (condición de repetidor) en cada una de las tres baterías de 

pruebas 

Pruebas F                             Probabilidad 

Pre-test 

Intra-test 

Pos-test 

                   5.28                               <.011 

                   6.69                               <.010 

                   7.05                               <.008 

 

Figura 162. Gráficos de medias obtenidas en el Grupo Experimental por edad conside-
rando cada batería de pruebas de forma global 
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4.4. Datos para la variable Sexo  

 

Son los resultados que proporciona el analizar las diferencias entre las pun-
tuaciones globales obtenidas por los niños y niñas del Grupo Experimental, y que 
vemos en las figuras 163, 164 y 165. Las diferencias en esta variable eran significa-
tivas en el Pre-test y lo volvieron a ser tanto en el Intra-test como en el Pos-test, 
resultando nuevamente favorables a las niñas. 

 

Figura 163. Medias y desviaciones típicas obtenidas en el Grupo Experimental para la va-
riable Sexo considerando cada batería de pruebas de forma global 

 

Puntuaciones 

Niños 

Pre-      Intra-       Pos- 

Niñas 

Pre-      Intra-       Pos- 

Media 

Desviación típica 

2.44        2.93       3.19 

1.05       1.28        1.32 

     2.63       3.19        3.51 

     1.11       1.12        1.40 

 

Figura 164. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en el Grupo Experimental por 
sexos en cada una de las dos baterías de pruebas 

Pruebas F                             Probabilidad 

Pre-test 

Intra-test 

Pos-test 

                   5.49                                <.013 

                   6.71                                <.010 

                   7.10                                <.009 
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Figura 165. Gráfico de medias obtenidas en el Grupo Experimental para la variable Sexo 
considerando cada batería de pruebas de forma global 

 

 

 

4.5. Datos para cada uno de los sujetos 

 

Son los resultados que proporciona el analizar las diferencias entre las pun-
tuaciones globales obtenidas por cada uno de los alumnos que formaban el 
Grupo Experimental, y que vemos en las figuras 166 y 167. Los valores medios ob-
tenidos permiten agrupar a los sujetos, en tres categorías: 

- Grupo A: compuesto por los sujetos 1, 6, 10, 18, 19, 20, 21 y 22 con puntua-
ciones altas en la escala. 

- Grupo B: compuesto por los sujetos 2, 3, 4, 6, 7, 8, 15, 16, 17, y 24 con pun-
tuaciones medias. 

- Grupo C: compuesto por los sujetos 11, 12, 13 y 23 con puntuaciones bajas. 
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Figura 166. Resultados obtenidos en el pre-test, intra-test y pos-test para cada uno de los 
sujetos del Grupo Experimental 

SUJETO MEDIA DT 

1 5.01 5.85 

2 2.75 5.40 

3 3.10 3.08 

4 3.49 4.52 

5 2.69 3.30 

6 4.11 5.89 

7 3.20 4.31 

8 3.13 3.36 

9 3.66 4.13 

10 5.46 3.32 

11 2.41 4.73 

12 2.09 4.06 

13 2.03 5.25 

14 2.58 5.67 

15 3.33 4.20 

16 3.92 3.70 

17 3.19 5.29 

18 5.17 4.92 

19 5.26 5.47 

20 5.24 3.20 

21 4.60 4.08 
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22 4.18 3.79 

23 2.27 5.07 

24 3.99 3.53 

 

Figura 167. Gráfico de resultados obtenidos en el pre-test, intra-test y pos-test para cada 
uno de los sujetos del Grupo Experimental 

 

 

4.6. Datos comparativos entre los resultados de los cuestionarios y de los 
test 

 

Son los resultados que proporciona el analizar las diferencias o similitudes 
entre las puntuaciones globales obtenidas por cada uno de los alumnos que for-
maban el Grupo Experimental en los test y sus puntuaciones en los cuestionarios 
inicial y final, y que vemos en las figuras 168 y 169. Los valores medios obtenidos 
permiten nuevamente agrupar a los sujetos en tres categorías, siendo similares los 
sujetos en las tres estadísticas: 
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- Grupo A: compuesto por los sujetos 1, 6, 10, 18, 19, 20, 21 y 22 con puntua-
ciones altas en la escala. 

- Grupo B: compuesto por los sujetos 2, 3, 4, 6, 7, 8, 15, 16, 17, y 24 con pun-
tuaciones medias. 

- Grupo C: compuesto por los sujetos 11, 12, 13 y 23 con puntuaciones bajas. 

 

Figura 168. Resultados medios obtenidos en los tests  y cuestionarios  por cada uno de los 
sujetos del Grupo Experimental 

SUJETO MEDIA/TESTS MEDIA/C. INICIAL MEDIA/C. FINAL 

1 5.01 2.53 2.76 

2 2.75 1.42 2.02 

3 3.10 1.52 2.09 

4 3.49 1.77 2.28 

5 2.69 1.30 1.93 

6 4.11 1.94 2.36 

7 3.20 1.66 2.10 

8 3.13 1.51 2.00 

9 3.66 1.74 2.24 

10 5.46 2.64 2.87 

11 2.41 1.28 1.89 

12 2.09 1.08 1.56 

13 2.03 1.09 1.44 

14 2.58 1.17 1.49 

15 3.33 1.66 2.12 

16 3.92 1.85 2.31 
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17 3.19 1.55 2.05 

18 5.17 2.44 2.84 

19 5.26 2.53 2.90 

20 5.24 2.65 2.94 

21 4.60 2.19 2.59 

22 4.18 2.02 2.47 

23 2.27 1.39 1.91 

24 3.99 1.84 2.32 

 

Figura 169. Gráfico de resultados medios obtenidos en los tests  y cuestionarios por cada 
uno de los sujetos del Grupo Experimental  
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5. Resultados obtenidos por los alumnos del Grupo Control en el estudio intragru-
po en el pre-test y el pos-test 

 

Por otro lado, en el Grupo Control, tal como se puede ver en las tablas y 
gráficos siguientes, no se produjeron diferencias significativas entre las puntuacio-
nes medias en el Pre-test y el Pos-test, percibiéndose incluso un estancamiento en 
la evolución.  

 

5.1. Datos obtenidos para cada una de las variables dependientes 

 

En las figuras 170, 171 y 172 se resumen los datos que se obtuvieron a partir 
de las medidas Pre y Pos-test de la variable Vocabulario. Como se ve, las diferen-
cias en esta variable resultaron prácticamente insignificantes en el Grupo Control, 
lo que indicó un estancamiento en su evolución.  

 

Figura 170. Medias y desviaciones típicas de la variable Vocabulario obtenidas por el 
Grupo Control en el  pre-test y pos-test 

 

Variable/test 

Grupo Control 

Media      Desviación típica 

Vocabulario/Pre-test 

     Vocabulario/Pos-test 

                           1.59                     3.40 

                           1.62                     3.69 

 

 

Figura 171. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Vocabulario por 
el Grupo Control en el  pre-test y pos-test 

Variable/test         F                             Probabilidad 

Vocabulario/Pre-test 

Vocabulario/Pos-test 

                     2.996                                  <.011 

                     3.095                                  <.008 

 

 



ESTUDIO INTRAGRUPOS 
 

445 
 

Figura 172. Medias obtenidas en la variable Vocabulario por el Grupo Control en el pre-
test y pos-test 

 

 

Las diferencias entre las puntuaciones globales obtenidas por el Grupo 
Control que, como acabamos de ver, apuntan hacia la mejora pero no tienen la 
consideración de significativas. 

Por otro lado, en las figuras 173, 174 y 175 se resumen los datos que se ob-
tuvieron a partir de las medidas Pre- y Pos-test. Como se ve en las tablas y en el 
gráfico, las diferencias en la variable Subrayado resultaron poco significativas y 
desfavorables en el Grupo Control, lo que indicó una bajada de los resultados 
entre ambos tests.  

 

Figura 173. Medias y desviaciones típicas de la variable Subrayado obtenidas por el Gru-
po Control en el pre-test  y pos-test 

 

Variable/test 

Grupo Control 

                           Media     Desviación típica 
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Subrayado/Pre-test 

Subrayado/Pos-test 

                             0.82                   1.76 

                             0.79                   1.57 

 

Figura 174. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Subrayado por el 
Grupo Control en el pre-test y pos-test 

Variable/test         F                             Probabilidad 

Subrayado/Pre-test 

Subrayado/Pos-test 

.877                                  <.174 

                         .781                                   <.114 

 

Figura 175. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Subrayado por el Grupo Expe-
rimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

 

 

Aunque las diferencias en la variable Subrayado entre el pre-test y el pos-
test fueron poco significativas, hay que destacar que se produce un ligero em-
peoramiento en el resultado del pos-test con relación al pre-test.  
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Por lo que respecta a la variable Comprensión literal en las figuras 176, 177 
y 178 se resumen los datos que se obtuvieron a partir de las medidas Pre- y Pos-
test. Como se ve en las figuras que siguen, las diferencias en esta variable tam-
bién resultaron poco significativas y desfavorables en el Grupo Control, lo que 
demostró un claro estancamiento de los alumnos.  

 

Figura 176. Medias y desviaciones típicas de la variable Comprensión literal obtenidas por 
el Grupo Control en el pre-test y pos-test 

 

Variable/test 

Grupo Control 

Media      Desviación típica 

Comprensión literal/Pre-
test 

Comprensión literal/Pos-
test 

                            2.76                     6.08 

 

                            2.77                     6.09 

 

Figura 177. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Comprensión 
literal por el Grupo Control en el pre-test y pos-test 

Variable/test         F                             Probabilidad 

Comprensión literal/Pre-test 

Comprensión literal/Pos-test 

 4.650                                  <.013 

 

                       4.709                                  <.012 
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Figura 178. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Comprensión literal por el Gru-
po Control en el pre-test y pos-test 

 

 

Como podemos ver en las anteriores figuras, igualmente se aprecia el es-
tancamiento en los resultados del Grupo Control entre el pre-test y el pos-test. 

Por lo que toca a la variable Inferencias, las figuras 179, 180 y 181 resumen 
los datos que se obtuvieron a partir de las medidas Pre- y Pos-test. Como se ve en 
estas figuras, las diferencias en esta variable resultaron poco significativas y des-
favorables en el Grupo Control,  indicando un estancamiento, e incluso un ligero 
descenso, entre ambos tests.  

 

Figura 179. Medias y desviaciones típicas de la variable Inferencias obtenidas por el Gru-
po Control en el pre-test y pos-test 

 

Variable/test 

Grupo Control 

Media      Desviación típica 

Inferencias/Pre-test 

Inferencias/Pos-test 

                           1.07                    2.23 

                           1.06                    2.26 
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Figura 180. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Inferencias por el 
Grupo Control en el pre-test y pos-test 

Variable/test         F                             Probabilidad 

Inferencias/Pre-test 

Inferencias/Pos-test 

.475                                <.139 

                        .468                                <.145                        

 

Figura 181. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Inferencias por el Grupo Con-
trol en el pre-test y pos-test 

 

 

De igual modo, si bien las diferencias en la variable entre los tests eran po-
co significativas, vuelve a destacar el ligero descenso entre pre-test y pos-test lo 
cual nos informa sobre el estancamiento de los alumnos que formaban parte del 
Grupo Control. 

A continuación, en las figuras 182, 183 y 184 se resumen los datos que se 
obtuvieron a partir de las medidas Pre- y Pos-test para la variable Valoración. 
Como se ve, las diferencias en esta variable resultaron también poco significati-
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vas y desfavorables para el Grupo Control, volviendo a indicar una estancamien-
to del grupo.  

 

Figura 182. Medias y desviaciones típicas de la variable Valoración obtenidas por el Gru-
po Control en el pre-test y pos-test 

 

Variable/test 

Grupo Control 

                           Media     Desviación típica 

Valoración/Pre-test 

Valoración/Pos-test 

                              0.96                 2.07 

                              0.97                 2.18 

 

Figura 183. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Valoración por el 
Grupo Control en el pre-test  y pos-test 

Variable/test         F                             Probabilidad 

Valoración/Pre-test 

Valoración/Pos-test 

                       .627                                <.178 

                       .600                                <.169 
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Figura 184. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Valoración por el Grupo Con-
trol en el pre-test  y pos-test 

 

 

Como podemos volver a ver, las diferencias en la variable entre los diferen-
tes test vuelven a ser poco significativas, destacando especialmente el estanca-
miento de este grupo entre el pre-test y el pos-test.  

Por último, en las figuras 185, 186 y 187 se resumen los datos que se obtuvie-
ron a partir de las medidas Pre- y Pos-test en la variable Síntesis. Como se ve en 
estas figuras, las diferencias en la variable igualmente resultaron poco significati-
vas y otra vez desfavorables en el Grupo Control, indicando nuevamente un es-
tancamiento e incluso un descenso entre ambos tests en este grupo.  

 

Figura 185. Medias y desviaciones típicas para la variable Síntesis obtenidas por el Grupo 
Control en el pre-test, intra-test  y pos-test 

 

Variable/test 

Grupo Control 

Media      Desviación típica 
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Síntesis/Pre-test 

          Síntesis/Pos-test 

                         0.83                  1.73 

                         0.79                  1.60 

 

Figura 186. Análisis la varianza de las medias obtenidas en la variable Síntesis por el Grupo 
Control en el pre-test, intra-test  y pos-test 

Variable/test         F                             Probabilidad 

Síntesis/Pre-test 

Síntesis/Pos-test 

                .692                                 <.137 

                      .685                                 <.119 

 

Figura 187. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Síntesis por el Grupo Control en 
el pre-test, intra-test  y pos-test 

 

 

Son resultados que del mismo modo muestran que las diferencias en la va-
riable Síntesis entre ambos tests son poco significativas, y dan a entender clara-
mente el estancamiento  del Grupo Control. 
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5.2. Puntuaciones globales 

 

Son los resultados que proporciona el análisis de las diferencias entre las 
puntuaciones globales obtenidas por el Grupo Control y que, como podemos ver 
en las figuras 188, 189 y 190, permiten comprobar una involución del Pre-test al 
Pos-test y un estancamiento del alumnado. 

 

Figura 188. Medias y desviaciones típicas obtenidas por el Grupo Control en cada batería 
de pruebas de forma global 

 

Puntuaciones 

Grupo Control 

Pre-test       Pos-test 

Media 

Desviación típica 

5.09              5.06 

1.03              1.01 

 

Figura 189. Análisis de la varianza de las medias obtenidas por el Grupo Control en cada 
una de las tres baterías de pruebas 

Pruebas F                             Probabilidad 

Pre-test 

Pos-test 

                    5.62                                <.013 

                    5.39                                <.012 
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Figura 190. Gráfico de las medias obtenidas por el Grupo Control considerando cada 
batería de pruebas de forma global 

 

 

   5.3. Datos para la variable Edad (condición de repetidor)  

 

Los resultados que proporciona el analizar las diferencias entre las puntua-
ciones globales obtenidas por los repetidores y no repetidores dentro del Grupo 
Control los podemos ver en las figuras 191, 192 y 193. Las diferencias en las varia-
bles entre ambos grupos fueron significativas en todos los test, resultando favora-
bles a los no repetidores, pero en ambos grupos se observa el estancamiento y 
ligero descenso en sus resultados de pos-test con relación al pre-test. 

 

Figura 191. Medias y desviaciones típicas obtenidas en el Grupo Control según la variable 
Edad (condición de repetidor) considerando cada batería de pruebas de forma global 

 

Puntuaciones 

Repetidores 

Pre-test            Pos-test 

No repetidores 

Pre-test             Pos-test 

Media         2.00                 1.97       2.84                    2.83  
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Desviación típica         0.80                 0.91       1.29                    1.48     

 

Figura 192. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en el Grupo Control por edad 
en cada una de las tres baterías de pruebas 

Pruebas F                             Probabilidad 

Pre-test 

Pos-test 

                   5.20                               <.012 

                   5.35                               <.013 

 

Figura 193. Gráfico de las medias obtenidas en el Grupo Control por edad considerando 
cada batería de pruebas de forma global 
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5.4. Datos para la variable Sexo 

 

Son los resultados que proporciona el analizar las diferencias entre las pun-
tuaciones globales obtenidas por los niños y niñas del Grupo Control, y que ve-
mos en las figuras 194, 195 y 196. Las diferencias en las variables entre ambos gru-
pos de individuos eran significativas en el Pre-test y lo  volvieron a ser en el Pos-test, 
resultando otra vez favorables a las niñas, pero de igual modo que anteriormente 
ambos, tanto niños como niñas experimentaron un ligero descenso y estanca-
miento entre los dos tests.   

 

Figura 194. Medias y desviaciones típicas obtenidas en el Grupo Control para la variable 
Sexo considerando cada batería de pruebas de forma global 

 

Puntuaciones 

Niños 

Pre-test             Pos-test 

Niñas 

Pre-test             Pos-test 

Media 

Desviación típica 

2.46                    2.43 

1.16                    1.22 

     2.60                     2.55 

     1.21                     1.39 

 

 

Figura 195. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en el Grupo Control por sexos 
en cada una de las dos baterías de pruebas 

Pruebas F                             Probabilidad 

Pre-test 

Pos-test 

                   5.32                                <.014 

                   5.20                                <.013 
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Figura 196. Gráfico de las medias obtenidas en el Grupo Control por sexos considerando 
cada batería de pruebas de forma global 

 

 

    5.5. Datos para cada uno de los sujetos  

 

Los valores medios obtenidos permiten agrupar a los sujetos en tres cate-
gorías según sus puntuaciones: 

- Grupo A: compuesto por los sujetos 2, 8, 17, 20 y 23 con puntuaciones altas 
en la escala. 

- Grupo B: compuesto por los sujetos 1, 3, 4, 5, 6, 7, 9 10, 15, 16, 18, 19 y 21 con 
puntuaciones medias (pero una media menor a la del Grupo Experimental). 

- Grupo C: compuesto por los sujetos 11, 12, 13, 14 y 22 con puntuaciones ba-
jas. 

Los resultados indicaron que los valores más altos los obtuvieron sujetos ge-
neralmente de sexo femenino y no-repetidores, al igual que en el Grupo Experi-
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mental. A continuación presentamos los resultados estadísticos obtenidos indivi-
dualmente en el cuestionario inicial aplicado a los alumnos del Grupo Control.  

 

Figura 197. Resultados obtenidos en el pre-test y pos-test por cada uno de los sujetos del 
Grupo Control 

SUJETO MEDIA DT 

1 2.35 5.36 

2 4.05 4.16 

3 2.27 3.89 

4 2.26 4.19 

5 2.54 3.34 

6 2.88 5.05 

7 2.76 4.78 

8 4.52 4.03 

9 2.79 5.00 

10 2.63 4.99 

11 2.18 4.96 

12 2.27 5.04 

13 2.10 4.75 

14 2.07 3.54 

15 2.33 3.17 

16 2.80 4.63 

17 4.06 4.01 

18 3.01 3.79 

19 2.48 5.13 
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20 4.11 5.69 

21 3.06 4.77 

22 2.26 3.98 

23 4.09 5.48 

 

Figura 198. Gráfico de los resultados obtenidos en el pre-test y pos-test por cada uno de 
los sujetos del Grupo Control 

 

 
5.6. Datos comparativos entre los resultados de los cuestionarios y de los 
test 
 

Son los resultados que proporciona el analizar las diferencias y similitudes 
entre las puntuaciones globales obtenidas por cada uno de los alumnos que for-
maban el Grupo Control en los test y sus puntuaciones en los cuestionarios inicial y 
final, y que vemos en las figuras 199 y 200. Los valores medios obtenidos permiten 
agrupar a los sujetos en tres categorías, siendo similares los sujetos en las tres es-
tadísticas: 
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- Grupo A: compuesto por los sujetos 1, 6, 10, 18, 19, 20, 21 y 22 con puntua-
ciones altas en la escala. 

- Grupo B: compuesto por los sujetos 2, 3, 4, 6, 7, 8, 15, 16, 17, y 24 con pun-
tuaciones medias. 

- Grupo C: compuesto por los sujetos 11, 12, 13 y 23 con puntuaciones bajas. 

 

Figura 199. Resultados medios obtenidos en los tests  y cuestionarios  por cada uno de los 
sujetos del Grupo Control 

SUJETO MEDIA/TESTS MEDIA/C. INICIAL MEDIA 

1 2.35 1.50 1.96 

2 4.05 2.41 2.81 

3 2.27 1.54 1.82 

4 2.26 1.66 1.99 

5 2.54 1.40 1.95 

6 2.88 1.64 1.93 

7 2.76 1.86 2.26 

8 4.52 2.50 2.95 

9 2.79 1.69 2.20 

10 2.63 1.75 2.28 

11 2.18 1.49 2.00 

12 2.27 1.48 1.96 

13 2.10 1.39 1.87 

14 2.07 1.07 1.47 

15 2.33 1.16 1.56 

16 2.80 1.90 2.19 
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17 4.06 2.55 2.90 

18 3.01 1.44 1.99 

19 2.48 1.53 1.94 

20 4.11 2.46 2.89 

21 3.06 2.02 2.54 

22 2.26 1.92 2.41 

23 4.09 2.38 2.86 

 

Figura 200. Gráfico de resultados medios obtenidos en los tests  y cuestionarios  indivi-
dualmente en el Grupo Experimental  
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   6. Estudio de correlaciones 

 

En la figura 201 presentamos los datos estadísticos de todas las variables 
que hemos considerado para esta investigación con todos los alumnos. 

 

Figura 201. Datos sobre las variables consideradas en el estudio 

 

Variable 

 

        Media       Desviación típica 

 

N 

Grupo (G) 

Sexo(S) 

Edad(E) 

Promedio Cuest.(PC) 

Vocabulario/pre- (V1) 

Vocabulario/pos- (V2) 

Subrayado/pre- (Su1) 

Subrayado/pos- (Su2) 

Comprensión literal/pre- (CI1) 

Comprensión literal/pos- (CI2) 

Inferencias/pre- (I1) 

Inferencias/pos- (I2) 

Valoración/pre-(Va1) 

Valoración/pos- (Va2) 

Síntesis/pre- (S1) 

Síntesis/pos- (S2) 

                 1.60                     3.77 

                 1.56                     2.98 

                 2.02                     4.69 

                 1.97                     4.09 

1.53                      3.35 

1.88                      4.29 

 0.81                      1.69 

 0.93                      1.91 

 2.91                      6.35 

3.27                      6.98 

1.08                      2.26 

1.33                      2.83 

0.98                      2.13 

1.08                      2.44 

0.82                      1.72 

0.90                      1.90 

47 

“ 

“ 

“ 

“ 

“ 

“ 

“ 

“ 

“ 

“ 

“ 

“ 

“ 

“ 

“ 

 

Por su parte, la matriz de correlaciones de todas las variables del estudio se 
recogen a continuación. 
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Figura 202. Matriz de correlaciones de las variables consideradas en el estudio 

  V1    Su1  CI1    I1    Va1    S1   V2    Su2    CI2    I2    Va2    S2    G    S     E     PC 

V1 

Su1 

CI1 

I1 

Va1 

S1 

V2 

Su2 

CI2 

I2 

Va2 

S2 

G 

S 

E 

PC 

        .448  .320  .660  .764 .718 .330  .540  .320  .150 .450  .601 .232 .302  .385  .178 

.448          .708  .535  .353 .709 .678  .449  .417  .571 .223 .175  .224 .366  .317  .302 

.320 .708           .401  .311 .247 .229  .520 .292 .667  .326  .269 .198  .280  .295  .487 

.660 .535  .401           .391 .386 .681  .408  .534  .724 .665  .762 .186 .441  .250  .297 

.764 .353  .311  .391          .171 .462  .117  .111  .541 .730  .615 .179 .325  .257  .340 

.718 .709  .247  .386  .171         .333  .149  .552  .479  .731  .346 .190 .299 .408  .220 

.330 .678  .229  .681  .462  .333         .763  .673  .692  .338  .423 .509 .254 .362  .249 

.540 .449  .520  .408  .117 .149  .763          .211  .234  .178  .494 .301 .264 .288  .430 

.320 .417 .292   .534  .111 .552  .673  .211           .634  .574  .617 .282 .333 .303 .341 

.150 .571 .667   .724  .541 .479  .692  .234 .634            .620  .243 .296 .427 .377 .465 

.450 .223 .326  .665   .730 .731  .338  .178 .574  .620           .479  .504 .461 .249 .259  

.601 .175 .269  .762  .615  .346  .423  .494 .617  .243  .479           .480 .507 .321 .273 

.232 .224 .298  .286  .279  .290  .509  .301  .387  .396  .504  .480         .450 .380 .399   

.302 .366 .280  .441  .325  .299  .254  .264  .333  .427  .461  .507 .450        .449  .427 

.385 .317 .295  .250  .257  .408  .362  .288  .303  .377  .249  .321 .380  .449        .369 

.178 .302 .487  .297  .340  .220  .249  .430  .341  .465  .259  .273 .399  .427 .369 
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Figura 203. Gráfico de la matriz de correlaciones de las variables consideradas en el  

Estudio 
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De la matriz de correlaciones que aparece en las figuras 202 y 203, forma-
da por 12 variables, se destacan a continuación solo aquellas que por ser > 0,250 
se presentan como correlaciones significativas.  

Todas las variables de la investigación (variables dependientes e intervi-
nientes) correlacionan positivamente y la mayoría de forma estadísticamente 
significativa y con altos índices entre sí: 

- La variable Vocabulario en el pre-test (V1) correlaciona de forma significati-
va con todas las variables excepto con las variables Inferencias en el pos-
test (I2), Grupo (G) y Promedio de Cuestionarios (PC) 

- La variable Subrayado en el pre-test (Su1) correlaciona de forma significati-
va con todas las variables excepto con las variables Valoración en el pos-
test (Va2),  Síntesis en el pos-test (S2) y Grupo (G). 



ESTUDIO INTRAGRUPOS 
 

465 
 

- La variable Comprensión literal en el pre-test (CI1) correlaciona de forma 
significativa con todas las variables excepto con la variable Vocabulario en 
el pos-test (V2). 

- La variable Inferencias en el pre-test (l1) correlaciona de forma significativa 
con todas las variables. 

- La variable Valoración en el pre-test (Va1) correlaciona de forma significati-
va con todas las variables excepto con las variables Síntesis en el pre-test 
(S1), con la variable Subrayado en el pos-test (Su2) y con la variable Com-
prensión literal en el pos-test (CI2). 

- La variable Síntesis en el pre-test (S1) correlaciona de forma significativa con 
todas las variables excepto con las variables Valoración en el pre-test (Va1), 
Subrayado en el pos-test (Su2) Comprensión literal en el pre-test (CI1) y con 
el Promedio de cuestionarios (PC). 

- La variable Vocabulario en el pos-test (V2) correlaciona de forma significati-
va con todas las variables excepto con las variables Comprensión literal en 
el pre-test (CI1) y con el Promedio de cuestionarios (PC).  

- La variable Subrayado en el pos-test (Su2) correlaciona de forma significati-
va con todas las variables excepto con las variables Valoración en el pre-
test (Va1) y pos-test (Va2), también con la variables Síntesis en el pre-test (S1). 

- La variable Comprensión literal en el pos-test (CI2) correlaciona de forma 
significativa con todas las variables excepto con la variable Subrayado en el 
pos-test (Su2) y con la variable Valoración en el pre-test (Va1). 

- La variable Inferencias en el pos-test (I2) correlaciona de forma significativa 
con todas las variables excepto con la variable Vocabulario en el pre-test 
(V1), con la variable Subrayado en el pos-test (Su2) y con la variable Síntesis 
en el pos-test (S2). 

- La variable Valoración en el pos-test (Va2) correlaciona de forma significati-
va con todas las variables excepto con la variable Subrayado en el pre-test 
(Su1) y con la variable Inferencias en el pos-test (I2). 

- La variable Grupo (G) correlaciona de forma significativa con todas las va-
riables excepto con las variables Vocabulario en el pre-test (V1), Subrayado 
en el pre-test (Su2), Comprensión literal en el pre-test (CI1), Inferencias en el 
pre-test (I1), Valoración en el pre-test (Va1) y Síntesis en el pre-test (S1). 
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- La variable Edad (E) correlaciona de forma significativa con todas las varia-
bles excepto con la variable Valoración en el pos-test (Va2). 

La variable Promedio de cuestionarios (PC) correlaciona de forma significativa 
con todas las variables excepto con las variables Vocabulario en el pre-test (V1), 
Vocabulario en el pos-test (V2) y Síntesis en el pre-test (S1). 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO 10 

CONCLUSIONES PRINCIPALES SOBRE LOS RESULTADOS Y CONSIDERACIONES FINALES 

 

 

 

1. Introducción 

 

Como ya vimos, el aprender a leer supone poner en práctica una habili-
dad específica que es básica para la población escolar. La razón es natural ya 
que la mayor parte del saber se transmite de forma escrita. Así, el sujeto que no 
lee bien no tendrá un buen acceso a ningún documento escrito y, por ello, le 
será difícil adquirir saberes. El alumno que no posee niveles adecuados de com-
prensión lectora comenzará una trayectoria predecible de fracaso, como tantas 
investigaciones realizadas durante las últimas décadas han venido demostrando 
(Snow, Burns y Griffin, 1998; Torgesen, 1998; Whitehurst y Lonigan, 2001; etc.).  

Esta tesis surge ante esta inquietud, producida por las consecuencias de 
una baja destreza lectora en el alumnado, las cuales son de larga repercusión y 
trascienden al sujeto pues no solo impiden su éxito escolar, sino que favorecen el 
abandono del estudio, condicionan la calidad de su empleo en su vida futura y 
aminoran la adquisición de información y la participación en la vida social; por 
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todo ello son de vital importancia la lectura y su enseñanza-aprendizaje en la 
etapa escolar como se concluye en la primera parte de la tesis.  

Igualmente hay una tendencia cada vez mayor a recuperar la figura cen-
tral del profesor con base en la convicción de que la calidad de la enseñanza 
depende fundamentalmente de la altura personal, pedagógica y científica del 
profesorado y de que los docentes sigan formándose como académicos (Esteve; 
2002). Esta situación de enseñanza refuerza la idea, muy  extendida, de que para 
enseñar una disciplina no basta con dominarla, la tarea de enseñar no se reduce 
a la transmisión de conocimientos. La lectura no es precisamente una cuestión en 
la que la formación del profesorado de Secundaria se haya distinguido, por lo 
general el docente basa su tarea en leer y hacer leer, pero no suele saber fre-
cuentemente cómo se enseña esta habilidad y, por lo tanto, como puede con-
tribuir a su mejora en el alumnado. El profesorado de Secundaria, más que una 
enseñanza de la lectura, lo que hace es sobre todo una enseñanza con la lectu-
ra (Calvillo; 2001), el objetivo suele ser normalmente la búsqueda del sentido, pe-
ro no cómo se localiza ese sentido. 

Por ello es importante, como ha puesto de manifiesto la bibliografía revisa-
da para este trabajo, que el “principio de practicidad” es fundamental para 
cualquier investigación. Si el profesorado encuentra que la acción es útil para el 
alumnado y para él mismo, por lo general, logrará interesar y motivar para des-
arrollar la competencia lectora. Aunque la mejora de la lectura y su comprensión 
quedan recogidas en el marco legal de nuestro sistema educativo, debe enfo-
carse de una manera creativa sistemática y menos rígida por parte del profesor, 
como se ha buscado en este estudio.  

Teniendo en cuenta lo dicho, conviene recordar que las investigaciones 
sobre la lectura y su comprensión han sido relativamente recientes en España, si 
las comparamos sobre todo con los países anglosajones. En los años setenta se 
inician algunas investigaciones sobre metodologías de enseñanza de la lectura, 
pero la falta tradición en este campo explica la débil calidad y trascendencia 
posterior, también, quizás, debido al alejamiento de estos trabajos de las deman-
das reales. Es ya desde los años ochenta y noventa del siglo XX, y más en el pre-
sente siglo, cuando el interés se ha estado centrando principalmente en las me-
todologías y medios de enseñanza, en cómo pueden ser llevados a la práctica 
en clase, como es nuestro caso. Pues en torno a la comprensión lectora se han 
ido estructurando en los últimos treinta años dos modelos de estrategias a la hora 
de llevar a la práctica su instrucción. Ambos son deudores de la tradición cogniti-
va que acentuó la consideración de los componentes clave del proceso instruc-
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cional: el profesor y lo que este debe hacer (Smith-Burke y Ringler; 1986). A esa 
orientación se han añadido con el paso del tiempo aspectos sobre procesos de 
orden metacognitivo del aprendiz, acentuando la atención sobre estrategias de 
autocontrol, la evaluación de habilidades puestas en juego en relación con la 
lectura, y la valoración de la propia comprensión.  

Tales ideas han dado lugar a d os modelos globales de instrucción que 
confieren un papel protagonista al instructor. Uno de ellos es el denominado “de 
explicación directa” (Baumann, 1985; Vidal-Abarca, 1989, 2000; etc.). Algunos 
ejemplos desarrollados bajo esta metodología pueden observarse en varias de 
las investigaciones expuestas en este trabajo. En estos es común observar una 
primera fase, que se correspondería con la enseñanza del conocimiento, en la 
que se determina lo que debe ser aprendido, se detallan las estrategias implica-
das y se especifican las reglas implicadas en la resolución de la habilidad que se 
ha de entrenar, incidiendo también sobre la utilidad de su aprendizaje. En una 
segunda etapa, se enseña a los lectores ante un texto específico cómo poner en 
juego tales reglas para resolver un problema de comprensión.  

Por otro lado, al mismo tiempo, tomando como base esos planteamientos 
y además añadiendo las concepciones sobre el aprendizaje de Vygotsky, que 
prima las situaciones de cooperación social como origen de las destrezas que a 
posteriori las personas desarrollan, surgió el otro modelo, conocido como “de en-
señanza recíproca” (Palincsar y Brown; 1984). Este modelo se basa en cuatro ac-
tividades básicas de carácter cognitivo, relacionadas con la comprensión, que 
se desarrollan en colaboración, con la participación de instructor y los aprendi-
ces: el resumen o auto-revisión, el cuestionamiento, la clarificación y la predic-
ción. Estas actividades se desarrollan en el transcurso de diálogos entre el profe-
sor y los aprendices. Para ello, el profesor proporciona un modelo de comporta-
miento, modela las estrategias desarrolladas para la comprensión sobre el pri-
mer/os párrafos, para pasar a que los aprendices por turnos adopten el papel de 
profesor, siempre de forma supervisada. Con este modelo se han desarrollado 
metodologías sobre la base de textos tanto narrativos como expositivos (Sánchez 
Miguel, 1998).  

En cualquier caso, se trata de metodologías que muestran una gran flexibi-
lidad, motivo por el que esta tesis se proponía también arrojar luz sobre esta dua-
lidad de modelos. Para ellos nuestros objetivos de investigación fueron, por un 
lado, crear un programa de intervención destinado a enseñar al alumnado del 
primer curso de Secundaria en el aula de Ciencias Sociales, Geografía e Historia 
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las estrategias y conocimientos necesarios para comprender textos expositivos 
escritos propios de la asignatura y comprobar experimentalmente su eficacia; por 
otro, mejorar la comprensión lectora de este alumnado mediante la intervención 
sobre seis variables que han mostrado en otras investigaciones su influencia en la 
comprensión lectora.  

Se diseñó así un programa de intervención centrado en actividades tanto 
orales como escritas y donde, para que la enseñanza de la comprensión lectora 
fuera efectiva, fue necesario dotarlo de adaptabilidad a las verdaderas necesi-
dades que tenía el alumnado en las situaciones naturales de lectura. Partiendo 
de estos criterios como referentes fundamentales, el programa de intervención 
pretendió la enseñanza de estrategias múltiples, pues la actuación va dirigida a 
un grupo de alumnos y no a un individuo solamente, con ello se aseguró que los 
distintos problemas que pudieran presentar cada alumno fueran atendidos. Se 
utilizó un método basado en los postulados de Vygotsky sobre el desarrollo y e l 
aprendizaje, y en las técnicas propias tanto de la enseñanza directa como de la 
recíproca. Se articuló y se secuenciaron los componentes y las fases metodológi-
cas de modo que cada uno de ellos se enseñara en el momento más adecuado 
y mediante el método más conveniente. Al mismo tiempo, como respetamos el 
proceso natural de la lectura, que consideramos interactivo, la comprensión de 
los textos exigió el uso simultáneo de varias estrategias, apareciendo así la nece-
sidad del aprendizaje de varias de ellas al mismo tiempo.  

Con este estudio quisimos aportar nuevos datos que modestamente  con-
tribuyeran a d eterminar las posibilidades de la instrucción en estrategias para 
contribuir al desarrollo de la comprensión lectora. También nos motivó a la vez la 
necesidad de investigar si la práctica sistemática de ciertas estrategias debe 
considerarse como parte integrante de la instrucción formal en la enseñanza de 
la lectura.1

                                                 
1 Con relación a este aspecto, en la fundamentación teórica se ha aportado numerosos datos que 
ponen de manifiesto las posibilidades de la instrucción en estrategias múltiples para fomentar el 
desarrollo de l a c omprensión l ectora ( Hansen y Pearson, 198 3; P alincsar y Brown, 198 4, 19 87; 
Yuill y Oakhill, 1 988, 19 91; V idal-Abarca, 199 0; Ma teos, 1991;  V idal-Abarca y G ilabert, 19 91; 
Gómez-Villalba, 1995; G ilabert, 1 995; C ollado y G arcía Madr uga, 19 97; O rrantia y ot ros, 1998; 
Díaz y De Vega, 2003; Johnston y otros, 2008; etc.).  
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2. Conclusiones sobre las hipótesis  

 

La exposición de la principales conclusiones de este estudio se llevará a 
cabo partiendo de la organización que se hizo de las hipótesis en tres grupos: 
primero las hipótesis referidas al estudio intergrupos, es decir, aquellas que parten 
de la comparación de los grupos experimental y control en relación con las va-
riables dependientes establecidas; segundo, las hipótesis referidas al estudio in-
tragrupos, es decir, aquellas que surgen en relación con la evolución interna de 
ambos grupos y tercero, las hipótesis referidas a la influencia de las variables in-
tervinientes en los resultados de las variables dependientes. 

Debido a que nuestra investigación se encuadra dentro de la perspectiva 
de la investigación-acción, los resultados obtenidos –y, por lo tanto, la confirma-
ción o no de las hipótesis– solo se refieren a los sujetos seleccionados y al progra-
ma aplicado para el desarrollo de la comprensión lectora, lo cual descarta cual-
quier pretensión generalizadora para el total de la población y de otros progra-
mas similares. 

 

2.1. Conclusiones sobre las hipótesis referidas al estudio intergrupos 

 

Por lo que se refiere al estudio intergrupos, se ha iniciado midiendo el nivel 
inicial de comprensión lectora de los dos grupos, experimental y control en el pre-
test para descartar que existieran diferencias en el nivel del desempeño lector 
entre los sujetos de ambos grupos que pudieran afectar, por un lado, el progreso 
de los mismos durante el programa de intervención y, por otro, los resultados en 
las pruebas de pos-test.  

Como ponen de manifiesto los análisis realizados2

                                                 
2 Véase para más detalle los capítulos 7 y 9. 

, de acuerdo con los da-
tos estadísticos obtenidos en la comparación de medias, la t de student para 
muestras independientes, aunque sí hay diferencias en el desempeño entre el 
grupo control y el grupo experimental esa diferencia tanto del total de las medias 
como de las puntuaciones medias para cada una de las variables, no es signifi-
cativa en ninguno para ninguna variable, por lo que se dan las condiciones ne-
cesarias para que se considere procedente la participación de los dos grupos en 
la investigación. 
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Teniendo en cuenta los resultados logrados en el estudio intergrupos, en el 
que se comparan el nivel de competencia inicial de los sujetos del grupo experi-
mental y del grupo control, se puede afirmar que al iniciar el programa de inter-
vención didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora los sujetos de 
ambos tenían una competencia inicial similar de comprensión lectora, es decir, 
existe homogeneidad en el total de la muestra al inicio de nuestro programa. Así 
nuestra hipótesis general, que se formuló de la siguiente forma: 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Hi storia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran la Comprensión 
Lectora Global (entendida como capacidad para comprender la información 
de un texto globalmente y en sus detalles) en mayor proporción que aquellos 
alumnos que no lo siguen. 

Se ve confirmada con el consiguiente rechazo de la hipótesis nula. 

Por lo que respecta a las hipótesis formuladas para cada una de las varia-
bles dependientes, quedaron expuestas en los siguientes términos: 

a) Hipótesis referida al Vocabulario. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Hi storia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran el Vocabulario 
(entendido como su uso y el conocimiento para localizar y obtener información 
que permita comprender el contenido esencial de un texto) en mayor propor-
ción que aquellos alumnos que no lo siguen. 

b) Hipótesis referida al Subrayado. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Hi storia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran el Subrayado 
(entendido como técnica para localizar y obtener información relevante para la 
comprensión de un texto) en mayor proporción que aquellos alumnos que no lo 
siguen. 

c) Hipótesis referida a la Comprensión Literal. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Hi storia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran la Comprensión 
Literal (entendida como su conocimiento y uso para localizar y atribuir sentido a 
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datos e informaciones explícitas en un texto) en mayor proporción que aquellos 
alumnos que no lo siguen. 

d) Hipótesis referida a las Inferencias. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Hi storia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran las Inferencias 
(entendidas como capacidad para hacer deducciones e i nducciones lógicas 
sobre aspectos implícitos en un texto) en mayor proporción que aquellos alumnos 
que no lo siguen. 

e) Hipótesis referida a la Valoración. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Hi storia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran la Valoración 
(entendida como capacidad para evaluar un texto y reflexionar sobre él) en ma-
yor proporción que aquellos alumnos que no lo siguen. 

f) Hipótesis referida a la Síntesis. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Hi storia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran la Síntesis (enten-
dida como capacidad para resumir un texto reflejando lo esencial de su conte-
nido y desechando los aspectos secundarios) en mayor proporción que aquellos 
alumnos que no la reciben. 

Como muestran los resultados y el análisis realizado en el capítulo 9, se en-
contraron diferencias entre las puntuaciones medias obtenidas por los grupo ex-
perimental y grupo control en cada una de las variables dependientes, todas a 
favor del grupo experimental, y todas ellas con significancia estadística, por lo 
que se vienen a confirmar la totalidad de las hipótesis de los investigadores y se 
ven rechazadas las correspondientes hipótesis nulas. 

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos en el estudio estadístico inter-
grupos, en el que se comparan los rendimientos de los sujetos en los diversos as-
pectos de la comprensión lectora en el pre-test y el pos-test del grupo experimen-
tal y el grupo control, se puede afirmar que: 

Los alumnos de primer curso de educación secundaria y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Hi storia que siguen el programa de intervención 
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didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran su vocabulario, 
subrayado, comprensión literal, inferencias, valoración y síntesis con diferencias 
estadísticamente significativas respecto de aquellos alumnos que no siguen este 
programa. 

Dado la situación actual de la comprensión lectora en el ámbito educati-
vo nacional, resaltada en diversos estudios tanto internacionales como naciona-
les, ya citados en este trabajo (PISA, PIRLS, etc.), los resultados obtenidos en esta 
investigación nos resultan particularmente significativos tanto para la validación 
de iniciativas particulares como para el desarrollo de programas de comprensión 
lectora sustentados en otras áreas del currículo diferentes a la de lengua.  

 

2. 2. Conclusiones sobre las hipótesis referidas al estudio intragrupo 

 

La hipótesis general para la comprensión lectora para el estudio intragrupo 
del grupo experimental de esta investigación quedó formulada de la siguiente 
manera: 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Hi storia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran en la Compren-
sión Lectora Global (entendida como capacidad para comprender la informa-
ción de un texto globalmente y en sus detalles) con respecto a su nivel de partida 
y con respecto a aquellos alumnos que no lo siguen. 

Al formular esta hipótesis se pretendía comprobar que con la aplicación 
del programa de intervención didáctica para el desarrollo de la comprensión 
lectora mejoran en la Comprensión Lectora Global (entendida como capacidad 
para comprender la información de un texto globalmente y en sus detalles) a un 
grupo de sujetos, estos mejorarían de manera significativa su comprensión lectora 
después de haber participado en el desarrollo del mismo. 

Los datos estadísticos obtenidos y analizados en el capítulo 9 confirman es-
ta hipótesis porque, como se evidencia en las figuras 157, 158 y 158, las puntua-
ciones medias finales obtenidas por el grupo experimental en el pre-test (5.07) y el 
pos-test (6.98) presentan una diferencia = 1.91 a favor del pos-test. Pero además, 
como permite apreciar la  figura 158, esta diferencia (.012 - 009)  = .003 es estadís-
ticamente significativa, por lo que se confirma nuestra hipótesis y se rechaza la 
hipótesis nula. 
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De manera general se puede afirmar que la mejora del grupo experimen-
tal en la comprensión lectora es significativa estadísticamente, es decir, que el 
programa de intervención tuvo un impacto relevante en el desempeño lector de 
los alumnos. 

A la luz de los datos, las diferencias entre las puntuaciones medias obteni-
das por el grupo experimental en el pre-test y el pos-test son todas significativas 
estadísticamente, por ello, se apunta a la confirmación de todas las hipótesis pa-
ra cada una de las categorías de la comprensión lectora que quedaron formu-
ladas del siguiente modo: 

a) Referida al Vocabulario. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Hi storia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran el Vocabulario 
(entendido como su uso y el conocimiento para localizar y obtener información 
que permita comprender el contenido esencial de un texto) con respecto a su 
nivel de partida y con respecto a aquellos alumnos que no lo siguen. 

b) Referida al Subrayado. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Hi storia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran el Subrayado 
(entendido como técnica para localizar y obtener información relevante para la 
comprensión de un texto) con respecto a su nivel de partida y con respecto a 
aquellos alumnos que no lo siguen. 

c) Referida a la Comprensión Literal. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Hi storia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran la Comprensión 
Literal (entendida como su conocimiento y uso para localizar y atribuir sentido a 
datos e informaciones explícitas en un texto) con respecto a su nivel de partida y 
con respecto a aquellos alumnos que no lo siguen. 

d) Referida a las Inferencias. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Hi storia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran las Inferencias 
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(entendidas como capacidad para hacer deducciones e i nducciones lógicas 
sobre aspectos implícitos en un texto) con respecto a su nivel de partida y con 
respecto a aquellos alumnos que no lo siguen. 

e) Referida a la Valoración. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Hi storia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran la Valoración 
(entendida como capacidad para evaluar un texto y reflexionar sobre él) con 
respecto a su nivel de partida y c on respecto a aquellos alumnos que no lo si-
guen. 

f) Referidas a la Síntesis. 

Los alumnos de educación secundaria en el primer curso y en el aula de 
Ciencias Sociales, Geografía e Hi storia que siguen el programa de intervención 
didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora mejoran la Síntesis (enten-
dida como capacidad para resumir un texto reflejando lo esencial de su conte-
nido y desechando los aspectos secundarios) con respecto a su nivel de partida 
y con respecto a aquellos alumnos que no lo siguen. 

Y de acuerdo con las comparaciones de las puntuaciones medias obteni-
das por cada uno de los sujetos del grupo experimental en el pre-test y el pos-test, 
se concluye lo siguiente: 

a) Todos los sujetos presentan una mejora en su desempeño general en el 
pos-test con respecto al pre-test. 

b) El sujeto número 10 es el que muestra una mejora mayor, mientras el su-
jeto 13 es el que muestra una mejora menor con respecto al total de la muestra. 

c) Todos los sujetos mejoran su desempeño en todas las categorías de la 
comprensión lectora, aunque en las categorías de Subrayado, Valoración y 
Síntesis es menor dentro de la significación.  

 

2. 3. Conclusiones sobre las hipótesis referidas a la influencia de las varia-
bles intervinientes 

 

Existen diferencias en el desempeño en las pruebas a favor de los no repe-
tidores y de las alumnas de educación secundaria en el primer curso y en la asig-
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natura de Ciencias Sociales, Geografía e Historia que siguen el programa de in-
tervención didáctica para el desarrollo de la comprensión lectora. 

Al enunciar esta hipótesis se quería comprobar que existían diferencias en 
el desempeño en las pruebas a favor de los no repetidores y de las alumnas de 
educación secundaria en el primer curso y en la asignatura de Ciencias Sociales, 
Geografía e Hi storia que siguen el programa de intervención didáctica para el 
desarrollo de la comprensión lectora, pues otras investigaciones han mostrado 
estas diferencias. De acuerdo con el análisis hecho en los capítulos 8 y 9 los datos 
estadísticos obtenidos confirman esta hipótesis y cabe resaltar que esas diferen-
cias en el desempeño entre los grupos niñas y niños y no repetidores y repetidores 
es a favor de los primeros respectivamente. En este caso quedan algunas opcio-
nes por explorar que nos acerquen a una explicación estadísticamente válida de 
esa diferencia en el desempeño de ambos. 

  

3. Aportaciones de este estudio y discusión de resultados 

 

3.1. Creación de un programa de intervención y comprobación de su efi-
cacia 

 

Como ya dijimos, existen pocos programas que cumplan con todas estas 
características para el desarrollo de la comprensión lectora. Por ello uno de nues-
tros fines ha sido el de crear un programa que intente cumplir con ese objetivo, y 
el de comprobar su eficacia. Pero, para poder conseguir conclusiones óptimas 
de este o de cualquier otro estudio, es necesario evaluar adecuadamente las 
distintas variables que él engloba. Así, nuestro programa se enmarca, del mismo 
modo que la mayoría de los modelos principales relacionados con los procesos 
de lectura y de comprensión lectora y también sobre el desarrollo cognitivo y el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, dentro del marco teórico general que pro-
porciona la psicología cognitiva  

La motivación fue un aspecto muy importante en nuestra intervención. Por 
ello, en cada sesión, la motivación se mantuvo potenciando a los alumnos en 
general, y especialmente a los que más destacaron, para desarrollar los buenos 
efectos de unos sobre otros, poniéndose de relieve el esfuerzo y la cultura del tra-
bajo en esas sesiones.  
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El grupo experimental recibió un programa de entrenamiento conjunto en 
estrategias y conocimientos necesarios para desarrollar la comprensión lectora 
confeccionado a p artir de los postulados que se derivan de una concepción 
cognitivo-constructivista de los procesos de comprensión lectora y aprendizaje. 
Con base en esto, y en los estudios sobre las características y enseñanza de 
alumnos con déficits y/o baja capacidad lectora, organizamos los elementos que 
intervinieron en nuestro programa de enseñanza de la comprensión lectora en 
tomo a las variables ya mencionadas. 

Se entrenó aquello que, según la investigación y los hechos, es básico para 
lograr el objetivo fundamental, el que el alumno se convirtiera en un lector com-
petente. Es decir, los conocimientos y estrategias que le capacitan para: El uso 
del vocabulario y del subrayado (el significado de palabras, los sinónimos, los 
antónimos, el subrayado particular y el subrayado contextual). El uso de la com-
prensión literal (las paráfrasis, las preguntas específicas, las relaciones causales, 
las anáforas, la puntuación, las Ideas principales, los detalles, la comparación y el 
contraste y el seguimiento de instrucciones). Y el uso de las inferencias, valoracio-
nes y síntesis (la predicción de resultados, el hecho, las conclusiones, la opinión, el 
propósito del autor, el resumen parcial y e l resumen global). Los contenidos se 
trabajaron mediante actividades progresivamente y según cada texto del entre-
namiento. 

Como ya vimos, diversos estudios centrados en las perspectivas mencio-
nadas (Brown y Palincsar, 1982; Palincsar y Brown, 1984;  Vidal-Abarca y Gilabert, 
1991; Gómez-Villalba, 1995; Collado y García Madruga, 1997; Orrantia y otros, 
1998; Díaz y De Vega, 2003; Johnston y otros, 2008; etc.), u otros (NRP, PISA, PIRLS, 
etc.) suelen señalar la necesidad de una serie de etapas para conseguir que los 
alumnos aprendan las estrategias que les ayuden a comprender cualquier texto 
(explicación de las estrategias, modelado, participación guiada del alumno y 
práctica individual), cuestión que nosotros incorporamos a nuestro programa.   

La explicación de los resultados que se obtuvieron con respecto a las estra-
tegias y conocimientos entrenados y representados por las variables muestra dife-
rencias positivas en todo ellas a favor del grupo experimental,  también, por lo 
general a diferencia de nuestro estudio, otros se basan en supuestos teóricos no 
adecuados como los mantenidos por el conductismo3

                                                 
3 El conductismo considera al lector como un agente pasivo que registra los estímulos que se le 
presentan, pues asume que la comprensión es el resultado directo de la descodificación. 

 o los modelos denomina-
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dos del dominio de destrezas4

Según esta perspectiva, el hacer que los alumnos practiquen las destrezas 
sin llegar a c omprenderlas y sin un control sobre su uso lleva a una adquisición 
limitada de las mismas (las estrategias no se aprenden, se adquieren defectuo-
samente y/o, además, se inhibe la utilización de otras cuya aparición puede ser 
espontánea). Por ello, la instrucción en estrategias de comprensión lectora inclu-
yendo componentes metacognitivos (conocimientos) es un intento más eficaz de 
resolver los problemas de comprensión lectora (son numerosos los autores (como 
Duffy y Roehler, 1989; Baumann, 1990; García Madruga y otros; 1995; etc.) que 
han indicado cómo para lograr una actuación autónoma y óptima por parte de 
los lectores, especialmente de aquellos que encuentran dificultades o déficits, es 
necesaria una enseñanza explícita y sistemática de las estrategias y conocimien-
tos necesarios para la comprensión lectora, pues estos no suelen adquirirse es-
pontáneamente. 

, que han provocado que la perspectiva educativa 
se centre primordialmente en la enseñanza de la descodificación o en la de des-
trezas dirigidas al producto de la lectura, no teniendo en cuenta los descubri-
mientos que las ciencias cognitivas han realizado en relación con la comprensión 
lectora (Oakhill y Garnham ,1988; Mateos. 1989; etc.).  

Igualmente, para que se dé el aprendizaje significativo de todos estos co-
nocimientos y estrategias, y su interiorización, es necesario que las situaciones de 
aprendizaje sean similares a las que el alumnado ya conoce y que estas, a su vez, 
sean lo más parecidas posible a las situaciones naturales de lectura. Por ello, se 
planificaron las sesiones de forma que permitieran la enseñanza en una situación 
relativamente flexible y se adaptó la dinámica a las necesidades reales del 
alumno, y no al revés. Es decir, teniendo en cuenta que existen situaciones en las 
que el alumnado es más receptivo a la enseñanza de determinado conocimien-
to y/o estrategia (así se realizó todo el programa de intervención con textos sa-
cados de los temas que en esa época del curso trabajaba el alumno en su libro 
de texto de Ciencias Sociales, Geografía e Historia de 1.º de ESO), el programa, 
por tanto, intentó amoldarse a esos momentos.  

Por último, en cuanto a la articulación temporal de los distintos aspectos 
de nuestro programa de intervención, se establecieron una serie de etapas o fa-

                                                 
4 Los modelos del dominio de destrezas parten de dos supuestos, uno que el proceso lector está 
compuesto por un conjunto de destrezas organizadas jerárquicamente de manera que la suma de 
sus partes equivale al todo y dos que la causa de las dificultades en el aprendizaje de la lectura 
está en que la enseñanza suele ser inadecuada porque no se adapta al ritmo del niño.  
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ses, ya citadas, en función de cuándo cada uno de dichos aspectos cobraba 
mayor protagonismo. Teniendo en cuenta todo lo dicho, así se realizó la interven-
ción de este programa, y a la luz de los resultados obtenidos, podemos conside-
rar que cumplió con los objetivos previos de nuestra investigación, quedando 
comprobada experimentalmente como muestran los resultados obtenidos su efi-
cacia. 

 

3.2. Mejora de la comprensión lectora mediante la intervención sobre va-
riables 

 

Uno de los objetivos de esta tesis doctoral es contribuir a un mejor uso y 
conocimiento para localizar y obtener información de un texto mediante el uso 
de estrategias relacionadas con el vocabulario y el subrayado. En lo que a este 
objetivo de investigación se refiere, en concreto, la práctica estrategias para 
aclarar las dudas de vocabulario y, en menor medida, el subrayado, ha sido tra-
bajada desde el punto de vista de la comprensión lectora (Van Dijk y Kintsch 
1983; Sánchez Miguel, 1989; Carriedo y Alonso, 1991; Alonso Tapia, 1995;  Collado 
y García Madruga, 1997; McNamara 2004; etc.) y ha quedado demostrado que 
la instrucción formal y la producción pueden tener un impacto positivo, y que la 
práctica sistemática es beneficiosa. Por lo tanto, considerando esto, y a la luz de 
los resultados obtenidos en nuestro trabajo, se concluye lo siguiente con respecto 
a nuestro objetivo de investigación.  

Por una parte, se puede afirmar que las actividades de práctica sistemáti-
ca son necesarias para el desarrollo de la comprensión lectora. La evidencia que 
apoya esta conclusión es la comparación de las evoluciones que realizan el gru-
po experimental frente al grupo control en su aprendizaje. Como se recordará, el 
grupo experimental mejora significativamente del pre-test al post-test tanto en 
Vocabulario como en Subrayado, mientras grupo experimental no logra dicha 
mejoría. Si bien la mejoría del Vocabulario es significativamente mayor que la del 
Subrayado, pero en ambas variables las puntuaciones que obtiene el grupo ex-
perimental en el pos-test son superiores a las obtenidas por el grupo control. Es 
decir se logra una mejora de la variable entrenada frente a la ausencia de en-
trenamiento del grupo control.  

Al mismo tiempo, por otro lado, se puede afirmar que las actividades de 
entrenamiento facilitan la mejora de la comprensión lectora. La prueba que res-
palda esta conclusión es la comparación de los recorridos que realizan el grupo  
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experimental y el control. Como quedó patente, mientras que el primero experi-
mentó una mejoría significativa del pre-test al pos-test en las pruebas, en el grupo 
control no fue significativa esta mejoría o incluso experimentó un ligero retroceso 
(Subrayado). Más aún, las puntuaciones obtenidas por el grupo experimental en 
el post-test son siempre superiores a las obtenidas por el grupo control, a pesar de 
que en el pre-test el grupo control partía de mejores puntuaciones tanto en Vo-
cabulario como en Subrayado, pese a no ser significativas. Por tanto, los alumnos 
del grupo experimental tuvieron una actuación en comprensión lectora superior 
a las de sus homólogos en el grupo control.  

Sintetizando, se concluye entonces que las actividades de práctica sis-
temática  en el uso y el conocimiento para localizar y obtener información de un 
texto mediante el vocabulario y el subrayado que involucran al alumno, sí se 
pueden catalogar como facilitadoras de la mejora de la comprensión lectora.  

En lo que respecta a la contribución a un mejor uso y conocimiento para 
integrar e i nterpretar información de un texto mediante la comprensión literal, 
que era otro de nuestros objetivos de investigación, la práctica de la compren-
sión literal ha sido trabajada dentro de la comprensión lectora (Hansen y Pearson, 
1983; Brown y Palincsar, 1984,1987; Yuill y Oakhill, 1988; Gutiérrez-Calvo, 1999; Díaz 
y De Vega, 2003;  Escudero, 2004; etc.) y  ha quedado demostrado también que 
tanto la instrucción como la producción tienen un impacto positivo, y q ue la 
práctica sistemática es beneficiosa para el aprendiz. Por lo tanto, considerando 
esto, y a la luz de los resultados obtenidos en nuestro estudio, se puede afirmar 
que las actividades de práctica sistemática son necesarias para el desarrollo de 
la comprensión lectora.  

La evidencia que apoya esta conclusión es la comparación de las evolu-
ciones que realizan el grupo experimental frente al grupo control. Cabe recordar 
que el grupo experimental mejora significativamente del pre-test al pos-test en 
Comprensión literal, mientras que en el grupo control la mejoría es inapreciable y 
no significativa. Es de destacar que la mejoría en Comprensión literal es, junto con 
la de Vocabulario (ya comentada), la más significativa, siendo en esta variable 
igualmente las puntuaciones que obtiene el grupo experimental en el post-test 
superiores a las obtenidas por el grupo control. Es decir, se logra también una me-
jora de la variable entrenada frente a la ausencia de entrenamiento en el grupo 
control.  

De igual manera, se puede volver a afirmar que las actividades de entre-
namiento facilitan la mejora de la comprensión lectora. La prueba que confirma 
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esta conclusión es la comparación de los recorridos que realizan el grupo expe-
rimental y el control. Como quedó demostrado, mientras que el primer experi-
mentó una mejoría significativa del pre-test al post-test en el proceso, en el grupo 
control no es significativa esta mejoría, incluso experimenta lo que podríamos de-
finir como estancamiento. Las puntuaciones obtenidas en esta variable por el 
grupo experimental en el post-test fueron siempre superiores a las obtenidas por 
el grupo control, por tanto, los alumnos del grupo experimental tuvieron una ac-
tuación en comprensión lectora superior a las de sus homólogos en el grupo con-
trol.  

En resumen, las actividades de práctica sistemática en el uso y el conoci-
miento para integrar e interpretar información de un texto mediante la compren-
sión literal que involucran al alumno, se pueden catalogar como facilitadoras de 
la mejora de la comprensión lectora.  

Otro de los objetivos de esta tesis doctoral es contribuir a un mejor uso y 
conocimiento para reflexionar y evaluar mediante las inferencias, la valoración y 
la síntesis. En lo que a este objetivo de investigación se refiere, en concreto la 
práctica de las inferencias, la valoración y la síntesis han sido trabajadas desde el 
punto de vista de la comprensión lectora (Stenberg y otros, 1983; Brown y otros, 
1984; Palincsar y Brown, 1984; Vidal y Gilabert, 1990 1991; Mateos, 1991; León, 
1992; Gilabert, 1995; Alfassi; 1998; Orrantia y otros, 1998; Stone y otros; 2008; etc.) y 
del mismo modo ha quedado demostrado que la instrucción y la producción tie-
nen un impacto muy beneficioso, al igual que su práctica sistemática. Por lo tan-
to, considerando esto y a la luz de los nuestros resultados obtenidos, se concluye, 
por un lado, la confirmación de que las actividades de práctica sistemática son 
necesarias para el desarrollo de la comprensión lectora. La evidencia que apoya 
esto es la comparación de las evoluciones que realizan el grupo experimental 
frente al grupo control en su aprendizaje. El grupo experimental mejora significati-
vamente del pre-test al post-test tanto en Inferencias como en Valoración y Sínte-
sis, mientras el grupo control no logra esa mejoría o ella no es significativa. Si bien 
la mejoría de las Inferencias es un poco mejor que la de Valoración y Síntesis, en 
todas las variables las puntuaciones que obtiene el grupo experimental en el 
post-test son superiores a las obtenidas por el grupo control. Es decir, se logra una 
mejora de las variables entrenadas frente a la ausencia de entrenamiento en el 
grupo control.  

Las puntuaciones obtenidas por el grupo experimental en el post-test son 
siempre superiores a las obtenidas por el grupo control,  a pesar de que en el pre-
test el grupo control partía de mejores puntuaciones en Síntesis, pese a no ser sig-
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nificativas globalmente. Por tanto, se confirma que los alumnos del grupo experi-
mental tuvieron una actuación en comprensión lectora superior a las de sus 
compañeros del grupo control.  

En definitiva, se puede concluir afirmando que las actividades de práctica 
sistemática en el uso y el conocimiento para reflexionar y evaluar un texto me-
diante las inferencias, la valoración y la síntesis que involucran a los alumnos se 
pueden catalogar como facilitadoras de la mejora de la comprensión lectora.  

 

4. Limitaciones  de este estudio 

 

Con respecto a las características métricas de las pruebas o tests de com-
prensión lectora estandarizados que utilizamos se puede decir que:  

a) Es una buena medida de capacidad general de comprensión lectora ya 
que requiere una rápida descodificación, un vocabulario amplio, una 
adecuada realización de inferencias, buena habilidad para sintetizar y 
otras diversas capacidades (hay que recordar que los textos poseen es-
tructuras retóricas diversas y contenidos variados).  

b) Presenta correlaciones elevadas con las medidas, sin embargo: 

1) Es relativamente no-sensible a los cambios producidos por las inter-
venciones instruccionales concretas, ya que por sus propiedades 
métricas discrimina a los sujetos en mayor medida por sus habilida-
des generales que por sus conocimientos o estrategias específicas 
propias. 

2) Presenta el problema del tiempo limitado para su aplicación, no en 
general, pero si para ciertos alumnos, los cuales al utilizar diversos 
conocimientos, estrategias, etc. pueden llegar a ser incapaces de 
usar estas habilidades con tiempo limitado, pues  tienden  a consu-
mir tiempo adicional. 

Con todo esto, a pesar de lo que piensan  algunos autores sobre que las 
pruebas estándar de comprensión lectora no son los instrumentos más adecua-
dos para medir la intervención realizada, pues no es un criterio ni sensible ni nece-
sario para valorar el efecto del entrenamiento, en nuestro caso, el efecto de los 
conocimientos y estrategias entrenadas sobre la comprensión lectora con alum-
nos de primero de Secundaria, obtuvo un buen resultado que probablemente 
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dependió de que los conocimientos y estrategias específicos fueron precisos pa-
ra la comprensión de los textos expositivos que se utilizaron en la evaluación de-
ntro de la asignatura de Ciencias Sociales. Es decir, probablemente los instrumen-
tos fueron más sensibles al influjo de la manipulación experimental porque aque-
llos incluyeron actividades que requerían que los alumnos aplicaran los conoci-
mientos y estrategias entrenadas u otras parecidas dentro de su contexto del au-
la y la asignatura y justo desarrollándolas en el periodo del curso en el que esta-
ban trabajando esos aspectos curriculares, por ello las pruebas fueron capaces 
de apreciar los cambios en la comprensión de los textos expositivos propuestos y, 
por lo tanto, confirmar que el entrenamiento dio los frutos esperados. 

Tampoco podemos olvidar las limitaciones derivadas del objeto mismo de 
la investigación, concretamente las limitaciones y los retos que impone el trabajo 
didáctico de la comprensión lectora, aún más cuando se intenta modificar esta 
competencia en un periodo relativamente pequeño de tiempo, como en este 
caso, diez semanas de clase con 2 horas por semana, lo cual implicó en conse-
cuencia una cierta dificultad con la evaluación del progreso de los alumnos, por 
cuanto este se da en pequeñas proporciones, a veces casi imperceptibles y, por 
ello, difíciles de medir.  

También, por último, hubo limitaciones con la metodología utilizada. Estas 
tienen que ver con el tipo de diseño cuasi-experimental utilizado para este estu-
dio, el cual, si bien permite mejorar el mismo proceso de enseñanza-aprendizaje 
mediante la implementación del método científico aplicado con rigor, limita el 
resultado al contexto en el que se ha realizado el estudio evitando la generaliza-
ción de los hallazgos logrados. Por otra parte, al respecto hay que mencionar la 
poca experiencia del investigador, experiencia esta que en gran medida, y tras 
la confección del trabajo de investigación para el DEA (Diploma de Estudios 
Avanzados), se fue construyendo a lo largo de la elaboración de este estudio. 

 

 

5. Implicaciones didácticas de este estudio 

 

Las características novedosas de nuestro programa de intervención posi-
blemente permitirán que pueda llegar a ser adaptado y adoptado con cierta 
facilidad al curriculum oficial, tanto para impartirlo en el aula de una forma con-
creta como para integrarlo en otras áreas de contenidos, lo que probablemente 



CONCLUSIONES PRINCIPALES Y CONSIDERACIONES FINALES 
 

485 
 

aumente su validez ecológica y sus posibilidades de generalización, pues se de-
be recordar que los efectos de intervenciones puntuales tienden a ser efímeros. 

En relación con lo dicho, somos conscientes de que nuestro estudio, a pe-
sar de adaptarse a circunstancias particulares del proceso de enseñanza-
aprendizaje de la comprensión lectora que denominaríamos naturales, no habrá 
podido tener en cuenta otras, como se señalaba antes, y esto posiblemente limi-
te su valor ecológico. Pero, los buenos resultados obtenidos, así como otros 
hallazgos no cuantitativos (aceptación del programa por parte de los alumnos, su 
participación activa, el uso de los conocimientos y estrategias aprendidas para 
interpretar otros materiales, etc.), nos llevan a creer que lo enunciado en el párra-
fo anterior no será difícil de lograr.  

Aunque la adaptación del presente programa de intervención al curricu-
lum exija un esfuerzo por parte del docente (ya que deberá conocerlo bien, ana-
lizar en profundidad los diferentes textos que va a utilizar, anticipar las necesida-
des y problemas que enfrentará el alumno, permanecer atento durante la apli-
cación para proporcionarles ayuda, etc.), seguramente el alumno se verá bene-
ficiado por una enseñanza más adaptada a s us auténticas necesidades de 
aprendizaje y desarrollo en cada uno de los momentos, evitando incluso, de este 
modo, muchos de los problemas diarios en el aula, que suelen aparecer en los 
alumnos que se ven expuestos a situaciones de fracaso ya que no comprenden 
lo que leen. 

También hemos podido confirmar que las pruebas creadas parecen ser 
muy útiles para discriminar entre el conocimiento que poseían y el uso que hac-
ían de unas u otras estrategias de comprensión lectora los alumnos. Por las carac-
terísticas métricas de estas pruebas, creemos que su cuidada elaboración (eval-
úan aquellos aspectos de conocimiento y del proceso que se consideran funda-
mentales para alcanzar una interpretación adecuada de los textos expositivos de 
contenido en Ciencias Sociales, adaptándose a las características del adoles-
cente de 1.º de Secundaria), constituyen un aportación importante en el ámbito 
de la evaluación de las dificultades de comprensión lectora, pues hay que seña-
lar que en Ciencias Sociales, Geografía e Historia, que nosotros sepamos, no exis-
te una batería de evaluación parecida. Por supuesto, que serán necesarios nue-
vos análisis y desarrollos antes de que estas pruebas puedan llegar a ser utilizadas 
de forma general con fines diagnósticos y para programar una intervención, pero, 
por el momento, han demostrado ser útiles para nuestra investigación. 
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Además, nuestro programa fomenta tanto el adquirir los conocimientos 
como los procedimientos fundamentales para conseguir una adecuada com-
prensión de textos, al tiempo que una actitud activa y estratégica en su uso. En 
este sentido, el elegir de una perspectiva vygotskiana para planificar la interven-
ción fue muy provechosa, al adaptarse esta a l as características cognitivas y 
ambientales de nuestros sujetos, y a sus posibilidades de desarrollo y de aprendi-
zaje. 

Igualmente, pensamos que la articulación y temporalización de los diferen-
tes elementos que constituyen el programa de intervención, de forma que la en-
señanza respetó el proceso natural de lectura (siguiendo el temario natural de la 
asignatura) y se adaptándose a las auténticas necesidades de aprendizaje y de-
sarrollo de los alumnos jugó un papel fundamental. Cabe señalar que este último 
aspecto de la intervención, junto con la utilización de los títulos de los textos co-
mo enlace con el aprendizaje de conocimientos y el uso de algunas estrategias, 
fue un aporte novedoso con relación a las características de otros programas 
que hasta ahora se han diseñado para mejorar la comprensión lectora en gene-
ral. 

Por último, consideramos que la principal implicación didáctica de este es-
tudio es la necesidad de trabajar en todas las áreas y niveles, de forma explícita y 
sistemática las estrategias de comprensión lectora, ya que si se hace así tal y 
como se aprecia en esta humilde propuesta que este estudio, mejora notoria-
mente la competencia lectora del alumnado. 

 

6. Prospectiva investigadora 

 

En cuanto a la aportación de este trabajo en general, los buenos resulta-
dos obtenidos en este estudio permiten centrar nuestro interés en nuevas pregun-
tas relativas a la enseñanza de la comprensión lectora en general, por ejemplo:  

- ¿El programa que hemos diseñado influirá de la misma forma sobre todos los 
sujetos con déficits o dificultades o tendrá efectos diferentes en función de 
factores como el nivel inicial, el curso, etc.?  

- ¿Son necesarios todos los elementos propuestos en nuestro programa de in-
tervención para que los alumnos implementen los conocimientos y estrate-
gias enseñadas?  
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- ¿Será de utilidad este programa de intervención para enseñar a compren-
der textos expositivos a alumnos en aulas de enlace y/o compensatoria?  

- ¿Es posible mejorar nuestro programa de intervención incluyendo nueva 
metodología, contenidos, etc.? 

- ¿Será posible crear programas de intervención para enseñar a los alumnos 
con dificultades no sólo a comprender textos expositivos en el aula de Cien-
cias Sociales de 1.º de ESO,  sino también textos narrativos o incluso en otras 
asignaturas?  

Solo, sin duda, la realización de otras nuevas investigaciones dará respues-
ta a estas y otras preguntas similares. Ya que nuestros resultados muestran que la 
intervención realizada ha producido buenos efectos sobre los distintos tipos de 
conocimientos y estrategias entrenadas, de cara a futuras investigaciones expe-
rimentales, ya destinadas a corroborar los resultados que aquí mostramos o a 
adaptar el programa de intervención a otros diferentes contextos, será necesario 
ahondar en la realización de estudios no solo cuantitativos, sino también cualita-
tivos, sobre la influencia que pueden tener nuestras intervenciones en las diferen-
tes medidas, que deben representar el rendimiento y competencia en relación 
con los distintos conocimientos y procedimientos.  

Además, parece obvio y necesario complementar la fase de entrenamien-
to con un mayor tiempo de aplicación y, según sea el nivel de comprensión lec-
tora de los sujetos o el área en la que se intente aplicar el programa, aumentar la 
cantidad de conocimientos y estrategias. Igualmente parece necesario com-
plementar la evaluación con medidas sobre otras tipologías textuales, y con da-
tos provenientes del rendimiento de los alumnos en otras áreas escolares que re-
quieren el uso de habilidades en la comprensión lectora. Similarmente, en aque-
llos casos en los que se incorporen al programa nuevos conocimientos y proce-
dimientos, será necesario crear pruebas adecuadas capaces de discriminar en 
qué grado los poseen los distintos sujetos. 

Dado que la lectura es transversal para los estudiantes de secundaria, el 
programa de intervención didáctica que se ha elaborado para esta investiga-
ción puede servir como modelo para la mejora de la comprensión lectora por 
una parte, o como un punto de partida para llevar a cabo programas similares 
que incorporen otras asignaturas del currículo, que hagan nuevas aportaciones 
tanto del trabajo sobre la comprensión lectora como de la metodología para su 
enseñanza-aprendizaje. 
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Asimismo, se podrían desarrollar estudios semejantes que incorporen otras 
estrategias de la competencia lectora, ya sean orales o escritas, las cuales se 
desarrollen, por ejemplo, en otros cursos, es decir, tengan como base otras eda-
des. De igual manera, se podrían llevar a cabo investigaciones más largas en el 
tiempo para el aumento de la comprensión lectora. Cabría también la posibili-
dad de llevar a cabo estudios que validen la enseñanza de la comprensión lecto-
ra, y p rocesos pedagógicos exitosos, el alcance de estos programas, especial-
mente en momentos de crisis como el actual en los que la educación es uno de 
los sectores con más problemas. 

En concreto, nuestra investigación puede ser ampliada y profundizada 
según las siguientes propuestas:  

- Trabajos de investigación conducentes a probar la eficacia de un re-
curso para el desarrollo de habilidades y competencias específicas 
dentro de la lectura.  

- Trabajos investigativos sobre la eficacia de la utilización de textos en 
la implementación de un enfoque o método particular para la ense-
ñanza de la comprensión lectora o en el diseño de actividades que 
fomenten la lectura.  

- Trabajos de investigación cuyo fin sea el desarrollo de modelos de in-
tervención didáctica a partir del uso de la comprensión lectora. 

- Trabajos de investigación de tipo comparativo en los que se analicen 
ambientes de aprendizaje mediados por la implementación de la 
lectura frente a ambientes de aprendizaje tradicionales, para aclarar 
sobre su impacto en los procesos de aprendizaje. 

- Trabajos destinados a buscar las implicaciones didácticas que tienen 
las nuevas tecnologías, tales como las tecnologías móviles, los video-
juegos, etc. en la comprensión lectora 

El desarrollo de la comprensión lectora en el aula de Ciencias Sociales, 
Geografía e Hi storia en secundaria es un campo de investigación apenas des-
arrollado y que merece serlo a la luz de evidencias, particularmente en lo que 
respecta a su influencia en el desarrollo de la competencia lectura y en la mejora 
de los rendimientos escolares del alumnado. Solo la producción de estudios serios 
al respecto puede permitirnos acercarnos a la realidad de lo que realmente signi-
fica esto dentro de la enseñanza y aprendizaje de la comprensión lectora. 
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Para finalizar, hay que recordar que el trabajo de construir, validar y mejo-
rar los instrumentos adecuados para la enseñanza en secundaria no es tarea fácil, 
pues requiere de preparación, de un pensamiento flexible y creativo, de cierta 
capacidad personal de entrega y de resistencia a l as frustraciones, entre otras 
cosas, pero sin lugar a dudas, el esfuerzo vale mucho la pena, y queremos por 
ello aprovechar para animar a todos aquellos docentes que lean este estudio a 
que ellos, de alguna manera, investiguen en sus aulas y centros buscando la me-
jora. 
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ANEXO I 
 

Figuras explicativas sobre los procesos de comprensión lectora y otros aspectos 
de la competencia en comunicación lingüística 
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Figura 1. Definición de los procesos de comprensión 

 

 
Fuente: Evaluaciones Generales de Diagnóstico 
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Figura 2. Definición de los procesos de expresión escrita 

 
Fuente: Evaluaciones Generales de Diagnóstico 

 

 

Figura 3. Pesos de la matriz de especificaciones de la competencia en comunicación lingüística 

 
Fuente: Evaluaciones Generales de Diagnóstico 
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Figura 4. Matriz de especificaciones de la competencia en comunicación lingüística 

 
Fuente: Evaluaciones Generales de Diagnóstico 
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Figura 5. Descripción de los niveles de competencia en comunicación lingüística 

 
Fuente: Evaluaciones Generales de Diagnóstico 
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Figura 6. Matriz de especificaciones por niveles de la competencia en comunicación lingüística 

 

 
 
Fuente: Evaluaciones Generales de Diagnóstico 
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Figura 7. Situaciones para la comunicación lingüística. Secundaria 
 

 
 
Fuente: Evaluaciones Generales de Diagnóstico 
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Figura 8. Definición de los procesos de comprensión. Secundaria 

 

 
 
Fuente: Evaluaciones Generales de Diagnóstico 
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Figura 9. Definición de los procesos de expresión escrita. Secundaria 
 

 
 
Fuente: Evaluaciones Generales de Diagnóstico 
 
 
 
 
 
 

Figura 10. Pesos de la matriz de especificaciones de la competencia en comunicación lingüística 

 
 
Fuente: Evaluaciones Generales de Diagnóstico 
 



 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ANEXO II 
Preguntas en lectura. Estudio PISA 2009 
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ANEXO III 
Pruebas A y B de comprensión lectora para la validación 
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 (Validación A) 
 
Apellidos: ________________________________ Nombre: ______________ 
Curso: _______ Sexo: ________  Edad: ________       Fecha: ____________   
 

 

INSTRUCCIONES 

 

1. Rellena tus datos personales y lee las instrucciones cuidadosamente, si tienes alguna 
pregunta es el momento de que se lo digas al profesor. 

2. Tras escuchar la lectura del profesor, realiza la lectura del texto en silencio las veces 
que consideres necesarias. 

3. Después de leído el texto, procede a contestar las preguntas. 

4. Cada pregunta tendrá cuatro alternativas de r espuestas, pero sólo una es  la correcta, 
deberás colocar una equis (X) al lado derecho de la que consideres correcta.               

 

 

TEXTO 

 

Un maremoto en el Índico 

 

Las primeras olas comenzaron a golpear las costas del sudeste asiático dos horas des-
pués de que los centros sismológicos de medio mundo registraran el quinto mayor terre-
moto de la Historia. Aldeas enteras desaparecieron sin más, complejos hoteleros queda-
ron flotando a la deriva y pequeñas islas dejaron de existir en una cadena de destrucción 
que se extendió por 3.000 kilómetros de costa y llegó hasta África, con varias víctimas en 
Somalia […]. El alcance final de la tragedia no será conocido hasta que se sepa la suerte 
de miles de pescadores que se encontraban faenando […] y los servicios de rescate lle-
guen a remotas islas con las que se ha perdido la comunicación, sobre todo en la India y 
Sri Lanka, los dos países más afectados. 

El Mundo, 27 de diciembre de 2004 
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PREGUNTAS 

 

1. Cuando el autor del texto hace referencia a la palabra “somalia”, se refiere a: 
a) Un pueblo.    

b) Una ciudad.    

c) Una aldea.   

d) Un país. 

 

2. ¿La palabra “remotas” tiene el mismo significado de? 
a) Asiáticas.   

b) Próximas.   

c) Lejanas.   

d) Elevaciones. 

 

3. ¿La palabra contraria de “mayor” es? 
a) Alto.   

b) Menor.   

c) Viejo.   

d) Superior. 

 

4. En la frase: “El alcance final de la tragedia no será conocido hasta que se sepa la 
suerte de miles de pescadores
a) Mesura de decenas.   

”. ¿Las palabras  subrayadas son iguales a?: 

b) Astucia de millones.   

c) Fortuna de millares.   

d) Aleluya de cienes. 

 

5. En la siguiente frase, cuál es el verbo: “Aldeas enteras desaparecieron sin más”. 
a) Enteras.   

b) Desaparecieron.   

c) Sin. 

d) Aldeas. 

 

6. De las definiciones que a continuación se presentan ¿Cuál es la más adecuada 
para “centros sismológicos”? 
a) Lugares para medir catástrofes.        
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b) Lugares para medir terremotos.  

c) Lugares para medir inundaciones.    

d) Lugares para medir minerales.  

 

7. ¿Quiénes desaparecían sin más? 
a) Aldeas enteras.   

b) Complejos hoteleros.   

c) Somalia.   

d) África. 

 

8. Cuando el autor anuncia: “Pequeñas islas dejaron de existir en una cadena de 
destrucción que se extendió por 3.000 kilómetros”. ¿A qué se refiere cuando dice 
“cadena de destrucción”? 
a) Al maremoto.  

b) Al terremoto.   

c) A los países.   

d) A los complejos hoteleros. 

 

9. “Registraran el quinto mayor terremoto de la Historia”. ¿Cuánto tiempo tardaron 
en golpear las olas desde que se registró el terremoto? 
a) 2.   

b) Al mismo tiempo.   

c) 2 horas antes.   

d) 2 horas. 

 

10. En la oración: “Aldeas enteras desaparecieron sin más”, ¿el autor está? 
a) Afirmando.   

b) Preguntando.   

c) Exclamando.   

d) Negando. 

 

11. En la lectura realizada, ¿la idea principal es? 
a) Un terremoto y sus consecuencias.    

b) Un meteorito y sus consecuencias. 

c) Un huracán y sus consecuencias.       

d) Un maremoto y sus consecuencias. 
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12. Cuando el autor dice: “Complejos hoteleros quedaron flotando a la deriva”, 
¿qué hace? 
a) Comparar.    

b) Imaginar.   

c) Describir.    

d) Crear. 

 

13. La palabra: “característica” es a “cualidad” como “terremoto” es a…? 
a) Terranova.    

b) Territorio.    

c) Seísmo.    

d) Sufismo. 

 

14. ¿Cuál es la forma adecuada en la que tienes que realizar esta prueba? 
a) Leer el cuestionario, colocar los datos, luego la lectura y después las instrucciones. 

b) Contestar el cuestionario, leer el texto, luego las instrucciones y después colocar  tus 
datos. 

c) Leer las instrucciones, colocar los datos, leer la lectura, y  después responder. 

d) Hacer la lectura, colocar sus datos, leer las instrucciones y contestar el cuestionario. 

 

15. La persona que lee este texto, ¿qué puede llegar a saber? 
a) Los inconvenientes del cambio climático.    

b) Las ventajas de viajar.    

c) Los daños de un maremoto.                          

d) Los beneficios de un maremoto. 

 

16. En la siguiente frase: “Pequeñas islas dejaron de existir”, ¿qué está expresando 
el autor? 
a) Una duda   

b) Una comparación.   

c) Un propósito.   

d) Un hecho. 

 

17. ¿Cuál es la conclusión más adecuada que hace el autor en relación con la lectu-
ra? 
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a) Una catástrofe afectó a varios países y en ella hubo muchos muertos. 

b) Aldeas enteras aparecieron. 

c) Miles de pescadores están desaparecidos. 

d) Hay víctimas en Somalia. 

 

18. En la siguiente frase: “El alcance final de la tragedia no será conocido hasta 
que se sepa la suerte de miles de pescadores”, ¿qué está expresando el autor? 
a) Una actitud.    

b) Una opinión.    

c) Una crítica.    

d) Una metáfora. 

 

19. En la lectura realizada, ¿el propósito del autor es? 
a) Informar.   

b) Evolucionar.   

c) Hacer.   

d) Convencer. 

 

20. “El alcance final de la tragedia no será conocido hasta que se sepa la suerte de 
miles de pescadores que se encontraban faenando […] y los servicios de rescate 
lleguen a remotas islas con las que se ha perdido la comunicación, sobre todo en 
la India y Sri Lanka, los dos países más afectados.” A continuación, haz un resu-
men de este fragmento que se adapte al espacio marcado abajo.  
_____________________________________________________________________ 

 

21. Haz un breve resumen del texto que acabas de leer que se adapte al espacio 
marcado abajo. 
_______________________________________________________________________
___________________________________________________________________ 
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CORRECCIÓN DE LA PRUEBA DE COMPRENSIÓN LECTORA (Validación A) 

 
a) Cada pregunta contestada correctamente se puntúa con 1 punto, mientras que cada 
pregunta contestada erróneamente lo es con 0 puntos. 

b) En la pregunta 20 se considerará correcta la respuesta que diga o se acerque a: Se 
sabrá posteriormente si han muerto los pescadores que trabajaban. 

c) En la pregunta 21 se considerará correcta la respuesta que diga o se acerque a: Un 
maremoto golpeó las costas del sur de Asia primero, y posteriormente otras zonas como 
África, causando en ambos lugares grandes daños. 

d) Las  r espuestas c orrectas a c ada una  de l as preguntas que c omponen l a pr ueba de 
comprensión lectora son: 

1. d) 

2. c) 

3. c) 

4. b) 

5. b) 

6. b) 

7. a) 

8. a) 

9. d) 

10. a) 

11. d) 

12. c) 

13. c) 

14. c) 

15. c) 

16. d) 

17. a) 

18. b) 

19. a) 
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PRUEBA DE COMPRENSIÓN LECTORA 

(Validación B) 

 

 
Apellidos: ________________________________ Nombre: ______________ 

Curso: _______ Sexo: ________  Edad: ________       Fecha: ____________   

 

 

INSTRUCCIONES 
 

1. Rellena tus datos personales y lee las instrucciones cuidadosamente, si tienes alguna 
pregunta es el momento de que se lo digas al profesor. 

2. Tras escuchar la lectura del profesor, lee el texto en silencio las veces que consideres 
necesarias. 

3. Después de leído el texto, procede a contestar las preguntas. 

4. Cada pregunta tendrá cuatro alternativas de respuesta, pero sólo una es la correcta, 
deberás colocar una equis (X) al lado derecho de la que consideres correcta.               

 
 

TEXTO 
 

Un maremoto en el Índico 
Además de este efecto principal, el tsunami tuvo otras consecuencias: […] Los efectos 
del maremoto sobre los ecosistemas marinos y costeros (arrecifes de coral, praderas 
marinas, manglares y humedales) determinaran el futuro y la calidad de vida de muchas 
poblaciones del sudeste asiático. 

El terremoto también repercutió en todo el planeta. Según la Agencia Espacial Italiana, se 
modificó el eje de rotación de la Tierra: Los científicos italianos calculan que la modifica-
ción fue de cerca de dos milésimas de segundo, lo que corresponde a unos 5 a 6 centí-
metros en línea recta […]. 

ABC, 29 de diciembre de 2004 
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PREGUNTAS 
1. Cuando el autor del texto hace referencia a la palabra “tsunami”, se refiere a: 
a) Una costa.   

b) Un océano.   

c) Un maremoto.   

d) Un terremoto. 

 
2. ¿La palabra “costeros” tiene el mismo significado de? 
a) Montañas.   

b) Litorales.   

c) Fluviales.   

d) Cultivos. 

 

3. ¿La palabra contraria de “marinas” es? 
a) Terrestres.   

b) Acuáticas.   

c) Aéreas.   

d) Bajas. 

 

4. En la frase: “Los efectos del tsunami sobre los ecosistemas marinos y costeros

a) Antártida y litorales.   

”. 
¿Las palabras subrayadas son iguales a?: 

b) Oceánicos y litorales.   

c) Lacustres y litorales.   

d) Fluviales y litorales. 

 

5. En la siguiente frase subrayada cuál es el sustantivo: 

a) Otras.   

“El tsunami tuvo otras 
consecuencias” 

b) Consecuencias.   

c) Tsunami.   

d) Tuvo. 

 

6. De las definiciones que a continuación se presentan, ¿cuál es la más adecuada  
a “ecosistemas”? 
a) Medio lógico.   
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b) Medio ambiente.    

c) Sistema político.   

d) Sudeste asiático. 

 

7. ¿Quiénes determinarán el futuro y la calidad de vida de muchas poblaciones del 
sudeste asiático? 
a) Los científicos.   

b) La Agencia Espacial.   

c) Las nubes.   

d) Los efectos del tsunami. 

 
8. Cuando el autor anuncia: “El tsunami tuvo otras consecuencias”. ¿A qué se re-
fiere cuando dice “consecuencias”? 
a) Posibilidades.   

b) Maremoto.   

c) Efectos.   

d) Diferencias. 

 

9. El terremoto también repercutió en todo el planeta. ¿Cómo? 
a) Modificó el eje de rotación.   

b) En línea recta.   

c) Con la lluvia.   

d) Modificó en dos milésimas. 

 

10. En la oración: “¡La modificación fue de cerca de dos milésimas!”, ¿el autor 
está? 
a) Exclamando.   

b) Preguntando.   

c) Profundizando.   

d) Negando. 

 

11. En la lectura realizada, ¿la idea principal es? 
a) Las consecuencias de una catástrofe natural.   

b) Las consecuencias de una catástrofe humana. 

c) Las desventajas de un beneficio.                              

d) Las ventajas de la Tierra. 
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12. Cuando el autor dice: “Los ecosistemas marinos y costeros determinarán el 
futuro”, ¿qué hace? 
a) Comparar.    

b) Imaginar.   

c) Definir.    

d) Crear. 

 

13. La palabra “notorio” es a “destacado” como “efecto” es a…? 
a) Terremoto.    

b) Tsunami.    

c) Misterio.    

d) Consecuencia. 

 

14. ¿Cuál es la forma adecuada en la que tienes que realizar esta prueba? 
a) Leer el cuestionario, colocar los datos, luego la lectura y después las instrucciones. 

b) Leer las instrucciones, colocar los datos, leer el texto, y  después responder. 

c) Contestar el cuestionario, leer la lectura, luego las instrucciones y después colocar  tus 
datos. 

d) Hacer la lectura, colocar sus datos, leer las instrucciones y contestar el cuestionario. 

 

15. La persona que lee este texto, ¿qué puede llegar a saber? 
a) Las investigaciones de los científicos.        

b) Las consecuencias del cambio del eje terrestre.  

c) Las consecuencias del tsunami y el terremoto.   

d) Nada. 

 

16. En la siguiente frase: “La modificación fue de cerca de dos milésimas de se-
gundo”. ¿Qué está realizando el autor? 
a) Una metáfora.   

b) Una duda.   

c) Un hecho.   

d) Una opinión. 

 

17. ¿Cuál es la conclusión más adecuada que hace el autor en relación con la lectu-
ra? 
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a) Los efectos no los conocemos ni hoy ni en el futuro.   

b) Los efectos están visibles ahora y en el futuro. 

c) Los científicos son italianos.                                          

d) Los tsunamis no son tan peligrosos. 

 

18. En la siguiente frase: “El tsunami tuvo otras consecuencias: […] determinarán 
el futuro y la calidad de vida de muchas poblaciones del sudeste asiático”. ¿Qué 
está realizando el autor? 
a) Una opinión.    

b) Una actividad.    

c) Una crítica.    

d) Una comparación. 

 

19. En la lectura realizada, ¿el propósito del autor es? 
a) Infamar.   

b) Convencer.   

c) Informar.   

d) Probar. 

 

20. “Según la Agencia Espacial Italiana, se modificó el eje de rotación de la Tierra: 
Los científicos italianos calculan que la modificación fue de cerca de dos milési-
mas de segundo, lo que corresponde a unos 5 a 6 centímetros en línea recta […]”. 
A continuación, haz un resumen de este fragmento que se adapte al espacio mar-
cado abajo. 
_____________________________________________________________________ 

 

21. Haz un breve resumen del texto que acabas de leer que se adapte al espacio 
marcado abajo. 
_______________________________________________________________________
___________________________________________________________________ 
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CORRECCIÓN DE LA PRUEBA DE COMPRENSION LECTORA (Validación B) 

 
a) Cada pregunta contestada correctamente se puntúa con 1 punto, mientras que cada 
pregunta contestada erróneamente lo es con 0 puntos. 

b) En la pregunta 20 s e considerará correcta la respuesta que diga o s e acerque a: Los 
científicos dicen que el eje de rotación terrestre cambió. 

c) E n l a p regunta 2 1 s e c onsiderará correcta l a r espuesta que diga o  se acerque a:  El 
tsunami repercutió sobre los ecosistemas marinos y costeros, y el terremoto modificó el 
eje de rotación terrestre. 

d) Las  r espuestas c orrectas a c ada una  de l as preguntas que c omponen l a pr ueba de 
comprensión lectora son: 

1. c) 

2. b) 

3. b) 

4. a) 

5. c) 

6. b) 

7. d) 

8. c) 

9. a) 

10. c) 

11. a) 

12. b) 

13. d) 

14. b) 

15. c) 

16. c) 

17. b) 

18. a) 

19. c) 

 

 

 

 

 

 



 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ANEXO IV 
Prueba de comprensión lectora para el pre-test 
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Apellidos: ________________________________ Nombre: ______________ 
Curso: _______ Sexo: ________  Edad: ________       Fecha: ____________   
 
 

INSTRUCCIONES 
 

1. Rellena tus datos personales y lee las instrucciones cuidadosamente, si tienes alguna 
pregunta es el momento de que se lo digas al profesor. 

2. Tras escuchar la lectura del profesor, lee el texto en silencio las veces que consideres 
necesarias. 

3. Después de leído el texto, procede a contestar las preguntas. 

4. Cada pregunta tendrá cuatro alternativas de respuesta, pero sólo una es la correcta, 
deberás colocar una equis (X) al lado derecho de la que consideres correcta.               
 

 

 
TEXTO 

 

Los Tras-os-Montes de Portugal 
En Tras-os-Montes la expresión popular distingue dos regiones naturales: la Tierra Fría y 
la Tierra Caliente. La primera es una meseta de 700 a 800 metros de altitud media, domi-
nada por algunas sierras poco altas y entallada por valles profundos y estrechos. El clima 
es rudo con invierno frío y largo; y un estío muy cálido. 

La Tierra Caliente está formada por los valles que afluyen al Duero, encajados a algunos 
centenares de metros en la Mesta. El clima es, por esto, muy diferente: con pocas lluvias, 
invierno moderado por el abrigo de las altas vertientes y verano con días tórridos que 
suceden a noches de bochorno. El manto vegetal adopta un aspecto francamente medi-
terráneo. 

ORLANDO RIBEIRO: Geografía de España y Portugal 
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PREGUNTAS 

 
1. Cuando en el texto aparece la palabra “Duero”, se refiere a: 
a) Un río.   

b) El este.   

c) Un sierra.   

d) Una montaña. 

 

2. ¿La palabra “estío” tiene el mismo significado de…? 
a) Verano.   

b) Primavera.   

c) Otoño.   

d) Familiar. 

 

3. ¿La palabra contraria de “tórridos” es? 
a) Lluviosos.   

b) Calurosos.   

c) Frescos.   

d) Nublados. 

 

4. En la frase: “Dominada por algunas sierras poco altas y entallada por valles

a) Enlazada por balsones.     

 pro-
fundos y estrechos”. ¿Las palabras subrayadas son iguales a?: 

b) Esculpida por depresiones.  

c) Embutida por presiones.   

d) Achatada por cimas.  

 

5. En la siguiente frase, cuál es el adjetivo: “El clima, es por esto muy diferente” 
a) Diferente.   

b) Esto.   

c) Clima.    

d) Muy. 
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6. De las definiciones que a continuación se presentan, ¿cuál es la más adecuada  
a “clima rudo”? 
a) Tiempo amable.   

b) Tiempo extremo.    

c) Tiempo suave.   

d) Tiempo.  

 
7. ¿Quién distingue varias regiones naturales? 
a) La Tierra Fría.   

b) La Tierra Caliente.   

c) La primera meseta.   

d) La expresión popular. 

 
8. Cuando el autor anuncia: “La Tierra Caliente está formada por valles que afluyen 
al Duero, encajados a algunos centenares de metros”. ¿A qué se refiere cuando 
dice “encajados”? 
a) A los valles.   

b) A las lluvias.   

c) A los afluentes.   

d) A la tierra. 

 

9. La primera es una meseta de 700 a 800 metros de altitud media, ¿cómo son sus 
valles?  
a) Pequeños.   

b) Oscuros.   

c) Profundos.   

d) Atravesados. 

 

10. En la oración: “¡El clima es rudo con invierno frío y largo!”, ¿el autor está? 
a) Preguntando.   

b) Exclamando.   

c) Suponiendo.   

d) Negando. 

 

11. En la lectura realizada, ¿la idea principal es? 
a) Las características de Tras-Os-Montes.   
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b) Las características del manto vegetal. 

c) Las características de los ríos.                  

d) Las características de Portugal. 

 

12. Cuando el autor dice: “El manto vegetal adopta un aspecto francamente medi-
terráneo”, ¿qué hace? 
a) Comparar.    

b) Describir.   

c) Suponer.    

d) Imaginar. 

 

13. La palabra: “altitud” es a “altura” como “meseta” es a…? 
a) Río.    

b) Valle.    

c) Altiplano.    

d) Montaña. 

 

14. ¿Cuál es la forma adecuada en la que tienes que realizar esta prueba? 
a) Leer las instrucciones, colocar los datos, leer el texto, y después responder. 

b) Leer el cuestionario, colocar los datos, luego la lectura y después las instrucciones. 

c) Contestar el cuestionario, leer el texto, luego las instrucciones y después colocar  t us 
datos. 

d) Hacer la lectura, colocar sus datos, leer las instrucciones y contestar el cuestionario. 

 

15. La persona que lee este texto, ¿qué puede llegar a saber? 
a) El conocer una región.    

b) El conocer el estío.    

c) El conocer un pico.          

d) El conocer España. 

 

16. En la siguiente frase: “Es una meseta de 700 a 800 metros de altitud media”. 
¿Qué está realizando el autor? 
a) Una metáfora.   

b) Una duda.   

c) Una opinión.   

d) Un hecho. 
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17. ¿Cuál es la conclusión más adecuada que hace el autor en relación con la lectu-
ra? 
a) El clima cuando es cálido.      

b) Los efectos de la lluvia. 

c) La existencia del bochorno.    

d) La existencia de dos regiones naturales. 

 

18. En la siguiente frase: “El clima es rudo”, ¿qué está realizando el autor? 
a) Una discusión.    

b) Una opinión.    

c) Una crítica.    

d) Una comparación. 

 

19. En la lectura realizada, ¿el propósito del autor es? 
a) Informar.   

b) Convencer.   

c) Describir.   

d) Criticar. 

 

20. “El clima es, por esto, muy diferente: con pocas lluvias, invierno moderado por 
el abrigo de las altas vertientes y verano con días tórridos que suceden a noches 
de bochorno”. A continuación, haz un resumen de este fragmento que se adapte al 
espacio marcado abajo. 
_____________________________________________________________________ 

 
21. Haz un breve resumen del texto que acabas de leer que se adapte al espacio 
marcado abajo. 
_______________________________________________________________________
___________________________________________________________________ 
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CORRECCIÓN DE LA PRUEBA DE COMPRENSIÓN LECTORA (Pre-test) 

 
a) Cada pregunta contestada correctamente se puntúa con 1 punto, mientras que cada 
pregunta contestada erróneamente lo es con 0 puntos. 

b) En la pregunta 20 se considerará correcta la respuesta que diga o se acerque a: El 
clima es seco, no frío en invierno y caluroso en verano. 

c) En la pregunta 21 s e considerará correcta la respuesta que diga o s e acerque a: Los 
Tras-os-Montes tienen dos regiones, una de meseta con clima duro y otra, de valles con 
clima menos duro. 

d) Las  r espuestas c orrectas a c ada una  de l as preguntas que c omponen l a pr ueba de 
comprensión lectora son: 

1. a) 

2. a) 

3. c) 

4. b) 

5. a) 

6. b) 

7. d) 

8. a) 

9. c) 

10. b) 

11. a) 

12. b) 

13. c) 

14. a) 

15. a) 

16. d)  

17. d) 

18. b) 

19. c) 

 

 

 
 
 
 
 
 



 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

ANEXO V 
 

Prueba de comprensión lectora para el intra-test 
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Apellidos: ________________________________ Nombre: ______________ 
Curso: _______ Sexo: ________  Edad: ________       Fecha: ____________   
 

 

INSTRUCCIONES 

 

1. Rellena tus datos personales y lee las instrucciones cuidadosamente, si tienes alguna 
pregunta es el momento de que se lo digas al profesor. 

2. Tras escuchar la lectura del profesor, lee el texto en silencio las veces que consideres 
necesarias. 

3. Después de leído el texto, procede a contestar las preguntas. 

4. Cada pregunta tendrá cuatro alternativas de respuesta, pero sólo una es la correcta, 
deberás colocar una equis (X) al lado derecho de la que consideres correcta.               

 

 

TEXTO 

 

La Antártida: el continente helado 
Nos hallamos en la Antártica, un continente de 14 millones de kilómetros cuadrados, tan 
grande como Europa y los Estados Unidos juntos. Pero no hay gobierno, policía ni ejérci-
to, no hay carreteras ni ferrocarriles. El hielo y la nieve forman una inmensa mole de mi-
les de metros de espesor. 

La sensación siempre presente en el Antártico es el frío, que parece cubrirlo todo. En la 
pista de hielo nos recibe una temperatura de -19 º C, y casi al instante de bajar a tierra un 
frío terrible comienza a filtrarse en el cuerpo pese a la protección del ropaje antitérmico. 

Estoy enfundado en un grueso y pesado traje térmico de 15 kg de peso, con dos pares de 
guantes, una enorme capucha de pelo de camello y botas tipo astronauta que pesan más 
de 2 kg. Es nuestro equipo de supervivencia. Si alguien lo perdiera, podría perder tam-
bién la vida por la acción letal del frío. 

ÓSCAR DEL RIVEIRO: “Antártico, el fondo del mundo” 

Revista de Geografía Universal (adaptación) 
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PREGUNTAS 
 

1. En el texto la palabra “Antártico”, se refiere a: 
a) Un continente.   

b) Un océano.   

c) Una montaña.   

d) Una río. 

 

2. ¿La palabra “grueso” tiene el mismo significado de? 
a) Queso.   

b) Gordo.   

c) Fino.   

d) Frío. 

 

3. ¿La palabra contraria de “pares” es…? 
a) Iguales.   

b) Ases.   

c) Impares.   

d) Anales. 

 

4. En la frase: “Podría perder también la vida por la acción letal

a) Actitud mental.   

 del frío”. ¿Las pala-
bras subrayadas son iguales a…?: 

b) Situación total.   

c) Posición paletal.   

d) Intervención mortal. 

 

5. En la siguiente frase cuál es el verbo: “El hielo y la nieve forman una inmensa 
mole de miles de metros” 
a) Mole.   

b) Inmensa.   

c) Forman.   

d) Una. 
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6. De las definiciones que a continuación se presentan, ¿cuál es la más adecuada  
a “enfundado”? 
a) Metido.   

b) Absorbido.    

c) Chasquido.   

d) Apoyado.  

 

7. ¿Quién es tan grande como Europa y los Estados Unidos juntos? 
a) El Antártico.   

b) Una mole.   

c) La Antártida.   

d) La inmensa. 

 

8. Cuando el autor anuncia: “El hielo y la nieve forman una inmensa mole de miles 
de metros de espesor”. ¿A qué se refiere cuando dice “espesor”? 
a) A anchura.   

b) A textura.   

c) A blandura.   

d) A aspereza. 

 

9. “Podría perder también la vida por la acción letal del frío”. ¿Cómo pasaría eso?  
a) Sin la noche.   

b) Sin el equipo.   

c) Sin la nieve.   

d) Sin el hielo. 

 

10. En la oración: “No hay gobierno”, ¿el autor está…? 
a) Preguntando.   

b) Dudando.   

c) Negando.   

d) Exclamando. 

 

11. En la lectura realizada, ¿la idea principal es…? 
a) Las características y condiciones de un mar. 

b) Las características  y condiciones de un país. 

c) Las características y condiciones península.  
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d) Las características y condiciones de un continente. 

 

12. Cuando el autor dice: “Tan grande como Europa y los Estados Unidos juntos”, 
¿qué hace? 
a) Apoyar.    

b) Acudir.   

c) Definir.    

d) Comparar. 

 

13. La palabra “inmensa” es a “grande” como “sensación” es a…? 
a) Percepción.    

b) Repetición.    

c) Señalización.    

d) Sucesión. 

 

14. ¿Cuál es la forma adecuada en la que tienes que realizar esta prueba? 
a) Hacer la lectura, colocar sus datos, leer las instrucciones y contestar el cuestionario. 

b) Leer el cuestionario, colocar los datos, luego la lectura y después las instrucciones. 

c) Leer las instrucciones, colocar los datos, leer el texto, y después responder. 

d) Contestar el cuestionario, leer el texto, luego las instrucciones y después colocar  tus 
datos. 

 

15. La persona que lee este texto ¿Qué puede llegar a saber? 
a) El vivir en una montaña nevada.    

b) La vida en Europa y Estados Unidos.  

c) Lo fácil de vivir en la Antártida.      

d) La dureza de la vida en la Antártida. 

 

16. En la siguiente frase: “Un continente de 14 millones de kilómetros cuadrados”. 
¿Qué está realizando el autor? 
a) Un hecho.   

b) Una opinión.   

c) Una duda.   

d) Una coacción. 
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17. ¿Cuál es la conclusión más adecuada que hace el autor en relación a la lectura? 
a) Estoy enfundado en un grueso y pesado traje térmico.  

b) La Antártida, un extenso y difícil lugar para vivir. 

c) La sensación no presente es el frío. 

d) El hielo y la nieve forman una inmensa mole. 

 

18. En las siguientes frases: “Es nuestro equipo de supervivencia. Si alguien lo 
perdiera, podría perder también la vida”, ¿qué está realizando el autor? 
a) Una mentira.    

b) Una opinión.    

c) Una crítica.    

d) Una comparación. 

 

19. En la lectura realizada, ¿el propósito del autor es? 
a) Infamar.   

b) Convencer.   

c) Definir.   

d) Describir. 

 

20. “La sensación siempre presente en el Antártico es el frío, que parece cubrirlo 
todo. En la pista de hielo nos recibe una temperatura de -19 º C, y casi al instante 
de bajar a tierra un frío terrible comienza a filtrarse en el cuerpo pese a la protec-
ción del ropaje antitérmico.” A continuación, haz un resumen de este fragmento 
que se adapte al espacio marcado abajo. 
_____________________________________________________________________ 

 
21. Haz un breve resumen del texto que acabas de leer que se adapte al espacio 
marcado abajo. 
_______________________________________________________________________
___________________________________________________________________ 
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CORRECCIÓN DE LA PRUEBA DE COMPRENSION LECTORA (Intra-test) 

 
a) Cada pregunta contestada correctamente se puntúa con 1 punto, mientras que cada 
pregunta contestada erróneamente lo es con 0 puntos. 

b) En la pregunta 20 se considerará correcta la respuesta que diga o se acerque a: En la 
Antártida hace mucho frío aunque se lleve buena ropa. 

c) En la pregunta 21 se considerará correcta la respuesta que diga o se acerque a: La 
Antártida es muy grande, no tiene gobierno, y además allí es muy importante la ropa que 
vistamos para poder sobrevivir. 

c) Las  respuestas c orrectas a cada una de  l as preguntas que c omponen l a pr ueba de  
comprensión lectora son: 

1. b) 

2. b) 

3. c) 

4. d) 

5. c) 

6. a) 

7. c) 

8. a) 

9. b) 

10. c) 

11. d) 

12. d) 

13. a) 

14. d) 

15. d) 

16. a) 

17. b) 

18. b) 

19. d) 

 

 



 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ANEXO VI 
 

Prueba de comprensión lectora para el pos-test 
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Apellidos: ________________________________ Nombre: ______________ 

Curso: _______ Sexo: ________  Edad: ________       Fecha: ____________   

 

 

INSTRUCCIONES 

 

1. Rellena tus datos personales y lee las instrucciones cuidadosamente, si tienes alguna 
pregunta es el momento de que se lo digas al profesor. 

2. Tras escuchar la lectura del profesor, lee el texto en silencio las veces que consideres 
necesarias. 

3. Después de leído el texto, procede a contestar las preguntas. 

4. Cada pregunta tendrá cuatro alternativas de respuesta, pero solo una es la correcta, 
deberás colocar una equis (X) al lado derecho de la que consideres correcta.               

 

 

TEXTO 

 
Las Baleares: Ibiza 

Desde la pelada y destacada cumbre oriental se goza de una grandiosa vista sobre casi 
toda la isla de Ibiza. El carácter básico lo proporcionan las lomas montañosas, cubiertas 
por claros bosques y los abundantes árboles frutales […]. La importancia de la cobertura 
vegetal sorprende a la vista de las condiciones climáticas, especialmente en sus seis me-
ses áridos. Se debe, en primer lugar, a que las pocas estaciones meteorológicas se en-
cuentran en las costas, particularmente secas. Las montañas deben de recibir precipita-
ciones mayores y, por consiguiente, tener un grado menor de aridez. Además, hay que 
tener en cuenta la gran humedad relativa y el hecho de que una parte considerable de las 
precipitaciones desaparece en las rocas predominantemente calcáreas y sale de nuevo a 
la superficie en las depresiones, en forma de manantiales […]. 

HERMANN LAUTENSACH: Geografía de España y Portugal 
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PREGUNTAS 
 
1. En el texto la palabra “oriental”, se refiere a: 
a) China.   

b) El este.   

c) El oeste.   

d) Un río. 

 

2. ¿La palabra “lomas” tiene el mismo significado de…? 
a) Elevaciones.   

b) Valles.   

c) Barrancos.   

d) Costas. 

 

3. ¿La palabra contraria de “pocas” es…? 
a) Pequeñas.   

b) Muchas.   

c) Menos.   

d) Pobres. 

 

4. En la frase: “Las montañas deben recibir precipitaciones mayores y, por consi-
guiente, tener un grado menor de aridez

a) Capacidad corta de nieve.   

”. ¿Las palabras subrayadas son iguales 
a?: 

b) Longitud alta de onda.   

c) Medida baja de arena.         

d) Nivel inferior de sequedad. 

 

5. En la siguiente frase, ¿cuál sería el sustantivo: “Desde la pelada y destacada 
cumbre oriental”? 
a) Pelada.   

b) Cumbre.   

c) Oriental.   

d) Desde 
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6. De las definiciones que a continuación se presentan, ¿cuál es la más adecuada  
a “claros bosques”? 
a) Árboles blancos.   

b) Bosques blancos.    

c) Grandes bosques.   

d) Escasos bosques.  

 

7. ¿Quiénes proporcionan el carácter básico? 
a) La gran humedad relativa.   

b) Las costas.   

c) Lomas y árboles frutales.   

d) La pelada cumbre.  

 

8. Cuando el autor anuncia: “Desde la pelada y destacada cumbre oriental se goza 
de una grandiosa vista sobre casi toda la isla”. ¿A qué se refiere cuando dice “pe-
lada”? 
a) Con vegetación.   

b) Sin vegetación.   

c) Con muchos árboles.   

d) Con vegetación quemada. 

 

9. “Una parte considerable de las temperaturas desaparece”. ¿Cómo vuelven a apa-
recer?  
a) Como lluvias.   

b) Como depresiones.  

c) Como rocas calcáreas.   

d) Como manantiales. 

 

10. En la oración: “Lo proporcionan las lomas montañosas”, ¿el autor está? 
a) Preguntando.   

b) Dudando.   

c) Afirmando.   

d) Exclamando. 

 

11. En la lectura realizada, ¿la idea principal es…? 
a) Las características físicas de Baleares.    
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b) Las características físicas de Ibiza. 

c) Las características políticas de Ibiza.        

d) Las características de una montaña. 

 
12. Cuando el autor dice: “Las montañas deben de recibir precipitaciones mayores”, 
¿qué hace? 
a) Describir.    

b) Suponer.   

c) Definir.    

d) Sazonar. 

 

13. La palabra “variado” es a “diverso” como “depresiones” es a...? 
a) Valles.    

b) Cumbres.   

c) Islas.    

d) Lomas. 

 

14. ¿Cuál es la forma adecuada en la que tienes que realizar esta prueba? 
a) Hacer la lectura, colocar sus datos, leer las instrucciones y contestar el cuestionario. 

b) Leer el cuestionario, colocar los datos, luego la lectura y después las instrucciones. 

c) Leer las instrucciones, colocar los datos, leer el texto y después responder. 

d) Contestar el cuestionario, leer el texto, luego las instrucciones y después colocar  tus 
datos. 

 

15. La persona que lee este texto, ¿qué puede llegar a saber? 
a) Cómo es una península.                   

b) Cómo es una isla.    

c) Cómo son las todas las Baleares.    

d) Cómo es un río. 

 

16. En la siguiente frase: "Desde la pelada y destacada cumbre oriental se goza de 
una grandiosa vista", ¿qué está expresando el autor? 
a) Una opinión.   

b) Un hecho.   

c) Una duda.   

d) Una comparación. 
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17. ¿Cuál es la conclusión más adecuada que hace el autor en relación con la lectu-
ra? 
a) Ibiza es una península.   

b) Parte de la geografía de Ibiza. 

c) Llueve mucho en Ibiza.   

d) En los valles hay costas. 

 

18. En la siguiente frase: "La importancia de la cobertura vegetal sorprende a la 
vista de las condiciones climáticas", ¿qué está realizando el autor? 
a) Una cuestión.    

b) Una relación.    

c) Una opinión.    

d) Una comparación. 

 

19. En la lectura realizada, ¿el propósito del autor es? 
a) Describir.   

b) Convencer.   

c) Definir.   

d) Discernir. 

 

20. “Además, hay que tener en cuenta la gran humedad relativa y el hecho de que 
una parte considerable de las precipitaciones desaparece en las rocas predominan-
temente calcáreas y sale de nuevo a la superficie en las depresiones, en forma de 
manantiales […].”A continuación, haz un resumen de este fragmento que se adapte 
al espacio marcado abajo. 
_____________________________________________________________________ 

 

21. Haz un breve resumen del texto que acabas de leer que se adapte al espacio 
marcado abajo. 
_______________________________________________________________________
___________________________________________________________________ 
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CORRECCIÓN DE LA PRUEBA DE COMPRENSIÓN LECTORA (Pos-test) 

 
a) Cada pregunta contestada correctamente se puntúa con 1 punto, mientras que cada 
pregunta contestada erróneamente lo es con 0 puntos. 

b) En la pregunta 20 se considerará correcta la respuesta que diga o se acerque a: La 
lluvia desaparece entre las rocas y después aparece como manantiales. 

c) En la pregunta 21 se considerará correcta la respuesta que diga o se acerque a: En la 
isla de Ibiza básicamente sus zonas montañosas son más húmedas que sus zonas litora-
les. 

d) Las  r espuestas c orrectas a c ada una  de l as preguntas que c omponen l a pr ueba de 
comprensión lectora son: 

1. b) 

2. a) 

3. b) 

4. d) 

5. b) 

6. d) 

7. c) 

8. b) 

9. d) 

10. c) 

11. b) 

12. b) 

13. a) 

14. c) 

15. b) 

16. b) 

17. b) 

18. c) 

19. a) 

 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

ANEXO VII 
Cuestionarios inicial y final para el alumnado 
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CUESTIONARIO INICIAL DEL ALUMNO 

 

Apellidos: ________________________________ Nombre: ______________ 

Curso: _______ Sexo: ________  Edad: ________       Fecha: ____________   

 

 

INSTRUCCIONES 

 

Lee tranquilamente y en silencio cada pregunta y, una vez que tengas claro qué respon-
der, marca con una equis (X) el  cuadrado de la respuesta que tú consideres más ade-
cuada. 

 

PREGUNTAS RESPUESTAS 

 

 
1. ¿Cuáles son tus expectativas ante los estudios? 

 
Muchas 

 
      

 
Pocas 

 
Ningunas 

 
 

 
2. ¿Cómo vas en lengua?   

 
Bien 

 
 

 
Regular 
 

 
Mal 

 
 

 
3. ¿Cómo vas en sociales?   
 

 
Bien 

 
 

 
Regular 

 
Mal 

 
 

 
4. ¿Dedicas tiempo a hacer los deberes?   
 

 
Sí 
 
 

 
A veces 
 

 
No 
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5. ¿Qué piensas si te regalan un libro?    
 

 
Bien 

 
 

 
Me da 
igual 

 
Mal 

 
 

 
6. ¿Cómo te consideras en lengua? 

 
Bueno 

 
Regular 

 
 

 
Malo 

 
 

 
7. ¿Cómo te consideras en sociales? 
 

 
Bueno 

 
 

 
Regular 

 
 

 
Malo 

 
 

 
8. ¿Cuál es tu nivel de confianza en ti mismo? 

 
Alto 

 
 

 
Medio 

 
 

 
Bajo 

 
 

 
9. ¿Dedicas tiempo en clase a la lectura?   
 

 
Sí 
 
 

 
A veces 
 

 
No 

 
 

 
10. ¿Cuántos libros lees al mes?   
 

 
Ninguno 

 
 

 
Uno 

 
Dos o más 

 
11. ¿Te gusta leer?   
 

 
Sí 
 
 

 
A veces 
 

 
No 

 
 

 
12. ¿Sueles sacar libros de la biblioteca?   

 
Sí 

 
A veces 

 
No 
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13. ¿Cómo piensas que valora el profesor de len-
gua tu trabajo?    
 

 
Bien 

 
 

 
Regular 

 
 

 
Mal 

 
 

 
14. ¿Cómo piensas que valora el profesor de so-
ciales tu trabajo?   
 

 
Bien 

 
 

 
Regular 
 
     

 
Mal 

 
 

 
15. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia con-
tigo de tu profesor de lengua? 
 

 
Alto 

 
 

 
Medio 

 
 

 
Bajo 

 
 

 
16. ¿Cómo crees que es el nivel de exigencia con-
tigo de tu profesor de sociales? 
 

 
Alto 

 
 

 
Medio 

 
 

 
Bajo 

 
 

 
17. ¿Crees que se debe de fijar la lectura como 
obligatoria?   
 

 
Sí 
 
 

   
Me da 
igual 

 
No 

 
18. ¿Cómo de satisfecho estás de la relación con 
tus padres?   
 

 
Mucho 

 
 

 
Regular 

 
 

 
Poco 

 
 

 
19. ¿Cómo  es el interés de tus padres por tus es-
tudios?  

 
Alto 

 
 

 
Medio 

 
 

 
Bajo 

 
 



LA COMPRENSIÓN DE TEXTOS EXPOSITIVOS EN EL AULA DE CIENCIAS SOCIALES EN LA ESO 
 

594 
 

 
20. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en tus estudios?   
 

 
Alto 

 
 

 
Medio 

 
Bajo 

 
 

 

 

CUESTIONARIO FINAL DEL ALUMNO 

 
Apellidos: ________________________________ Nombre: ______________ 
Curso: _______ Sexo: ________  Edad: ________       Fecha: ____________   
 
 

INSTRUCCIONES 

 

Lee tranquilamente y en silencio cada pregunta y, una vez que tengas claro qué respon-
der, marca con una equis (X) el  cuadrado de la respuesta que tú consideres más ade-
cuada. 

 

PREGUNTAS RESPUESTAS 

 

 
1. ¿Qué te parece el mejorar la comprensión lecto-
ra en el aula? 

 
Bien 

 
 

 
Regular 
 

 

 
Mal 

 
 

 
2. ¿P racticarás más la lectura para mejorar tu 
comprensión lectora en las demás asignaturas? 

 
Sí 

 

 
Quizás 

 
No 

 
 

 
3. ¿P racticarás más l a l ectura par a mejorar tu 
comprensión lectora fuera del colegio? 

 
Sí 
 
 

 
Quizás 

 
 

 
No 
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4. ¿Consideras difíciles los textos que hemos usa-
do? 

 
Sí 
 
 

 
Regular 

 
 

 
No 

 
 

 
5. ¿Cómo crees que es ahora tu comprensión lec-
tora? 

 
Buena 

 
 

 
Regular 

 
 

 
Mala 

 
 

 
6. ¿C ómo de i mportante es  aho ra pa ra ti l a c om-
prensión lectora? 

 
Mucho 

 
 

 
Normal 

 
 

 
Poco 

 
 

 
7. ¿Qué valor le das a este programa de compren-
sión lectora en el que participaste? 
 

 
Alto 

 
 

 
Medio 

 
 

 
Bajo 

 
 

 
8. ¿Cómo c rees que fue el  ni vel de e xigencia del  
profesor contigo en este programa? 

 
Alto 

 
 

 
Medio 

 
 

 
Bajo 

 
 

 
9. ¿Cómo piensas que valoró el profesor tu trabajo 
en este programa?    
 

 
Bien 

 
 

 
Regular 

 
 

 
Mal 

 
 

 
10. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio un 
programa c omo es te d urante una  ev aluación del 
curso? 

 
Sí 
 
 

 
Quizás 

 
 

 
No 

 
 

 
11. ¿Crees que se debería fijar como obligatorio un 
programa como este durante todo el curso? 

 
Sí 

 
Quizás 

 
No 
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12. ¿Cómo es el interés de tus padres por tu parti-
cipación en este programa? 

 
Alto 

 
 

 
Medio 

 
 

 
Bajo 

 
 

 
13. ¿Cómo es el nivel de exigencia de tus padres 
contigo en relación con este programa?   

 
Alto 

 

 
Medio 

 
 

 
      Bajo 

 
 

 
14. ¿Dedicarás tiempo en casa a la lectura? 

 
Sí 

 
A veces  

 
No 

 
 

15. ¿Te parece más interesante aprender una 
asignatura mejorando la comprensión lectora? 

 
Sí 

 
Quizás 

 
No 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ANEXO VIII 
Matriz de corrección de los textos de entrenamiento A y B 

 



 
 

 
 



ANEXOS 
 

599 
 

 
 

RESPUESTAS CORRECTAS DEL TEXTO DE ENTRENAMIENTO (A) 

 
1. d) 

2. c) 

3. b) 

4. d) 

5. a) 

6. a) 

7. b) 

8. c) 

9. a) 

10. d) 

11. a) 

12. b) 

13. b) 

14. a) 

15. a) 

16. b) 

17. b) 

18. a) 

19. c) 

20.   Diga o se acerque a: Están en Sudamérica entre el Caribe y el Cabo de Hornos.  

      21.  Diga o s e a cerque a : Los Andes están en Sudamérica, donde abarcan varios 
países y en ellos hay volcanes, lagos y leyendas culturales.  

RESPUESTAS CORRECTAS DEL TEXTO DE ENTRENAMIENTO (B) 

 

1. d) 

2. d) 

3. b) 

4. b) 

5. a) 

6. d) 

7. d) 
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8. c) 

9. d) 

10. c) 

11. d) 

12. c) 

13. c) 

14. c) 

15. a) 

16. d) 

17. a) 

18. b) 

19. a) 

20. Diga o se acerque a: Desde las colinas Ngong hay una gran vista hacia los pun-
tos cardinales. 

21. Diga o se acerque a: Hay una granja en África, al pié de las colinas Ngong, a 
una altura de seis mil pies y a unas cien millas al norte del ecuador. 

 



 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ANEXO IX 
Listado de figuras por capítulos 
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Capítulo 1 
Figura 1. Triángulo de la comprensión lectora según Snow (2001)      

 

Capítulo 2                           

Figura 2. Diferencias entre lenguaje oral y lenguaje escrito                                   

Figura 3.  Mente disciplinada según Gadner (2005)         

 

Capítulo 4 

Figura 4. Resultados promedio. Competencia en comunicación lingüística 

Figura 5. Niveles de competencia lingüística 

Figura 6. Rendimiento del alumnado en la Competencia en comunicación lingüística                                                                                                                                                                                                                                            

Figura 7. Relación entre los promedios de las comunidades autónomas y el ISEC 

Figura 8. Varianza en los resultados de los alumnos 

Figura 9.  Diferencias en el rendimiento de alumnas y alumnos 

Figura 10. Puntuaciones según la edad 

Figura 11.  Rendimiento en función del lugar de nacimiento 

Figura 12. Rendimiento en función de las expectativas del alumnado 

Figura 13.  Resultados de las competencias en función de la titularidad de los centros 

Figura 14. Percepción del alumnado del clima escolar y la relación con el tutor 

Figura 15.  Valoración de la relación con los compañeros y la apreciación del centro que 
realizan los alumnos 

Figura 16. Resultados promedio. Competencia en comunicación lingüística 

Figura 17. Niveles de competencia lingüística 

Figura 18. Rendimiento del alumnado en la Competencia en comunicación lingüística 

Figura 19. Relación entre los promedios de las comunidades autónomas y el ISEC 

Figura 20. Varianza en los resultados entre centros y dentro de un mismo centro 

Figura 21. Diferencias en el rendimiento de alumnas y alumnos 

Figura 22. Puntuaciones según la edad 

Figura 23.  Rendimiento en función del lugar de nacimiento 

Figura 24. Rendimiento en función de las expectativas del alumnado 
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Figura 25. Resultados de las competencias en función de la titularidad de los centros 

Figura 26. Factores asociados al clima escolar de los centros 

Figura 27.  Metodología de trabajo: trabajos individuales y libro de texto 

Figura 28. Evolución de los resultados promedio en lectura en diferentes países 

Figura 29. Evolución de los resultados promedios en lectura en OCDE y en diferentes 
países entre 2000 y 2009 

Figura 30. Evolución de los resultados promedio OCDE y España en comprensión lectora 

Figura 31. Evolución de los resultados promedio en lectura en diferentes países 

Figura 32. Evolución de los resultados promedio de las comunidades autónomas españo-
las en lectura 

Figura 33. Evolución de los resultados promedio de las comunidades autónomas españo-
las en lectura prescindiendo de los datos de 2006 

Figura 34. Evolución del porcentaje de alumnos en los niveles 1 y <1 de rendimiento 

Figura 35. Evolución del porcentaje de alumnos en los niveles 5 y 6 de rendimiento 

Figura 36. Evolución de las diferencias de puntuación en lectura a favor de las alumnas 

Figura 37. Evolución de los resultados en lectura según la repetición de curso. Puntua-
ciones correspondientes a los alumnos de 2º, 3º y 4º ESO en 2000 y 2009 

Figura 38.  Evolución de los resultados globales en competencia lectora 

Figura 39. Puntuaciones medias de los países participantes en PIRLS 2006 

Figura 40. Puntuaciones medias con sus intervalos de confianza 

Figura 41. Porcentajes de alumnos por niveles de comprensión 

Figura 42. Porcentajes de alumnos ordenados por nivel superior 

Figura 43. Porcentajes de alumnos por niveles de comprensión (selección de países) 

 

Capítulo 6 

Figura 44. Componentes de los programas de instrucción. Estructura y resumen 

Figura 45. Programa y objetivos generales del Programa de Supervisión de la Compren-
sión (Mateos, 1991) 

Figura 46. Esquema de sesiones del Programa “Comprender para Aprender” 

Figura 47. Análisis de la tarea de comprensión de textos 
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Capítulo 7 

Figura 48. Composición de los sujetos en función del grupo 

Figura 49.  Agrupación de ítems según las variables dependientes 

Figura 50.  Variables intervinientes e instrumentos 

Figura 51. Esquema de la Prueba de comprensión lectora (Validación A) 

Figura 52. Esquema de la Prueba de comprensión lectora (Validación B) 

Figura 53. Medias y desviaciones típicas obtenidas en el pilotaje de cada una de las dos 
pruebas 

Figura 54. Correlaciones y diferencias entre ambas pruebas 

Figura 55. Estructura de los objetivos en los cuestionarios 

Figura 56. Alfa de Cronbach para el Cuestionario Inicial 

Figura 57. Alfa de Cronbach para el Cuestionario Final 

Figura 58. Medidas tomadas en cada fase de recogida de los datos 

Figura 59. Esquema de la Prueba de comprensión lectora (Pre-test) 

Figura 60. Texto para el entrenamiento (A) 

Figura 61. Texto para el entrenamiento (B) 

Figura 62. Esquema de la Prueba de comprensión lectora (Intra-test) 

Figura 63. Esquema de la Prueba de comprensión lectora (Pos-test) 

Figura 64. Calendario de la investigación 

Figura 65. Cuestionario inicial para el alumno 

Figura 66. Cuestionario final para el alumno 

Figura 67. Preguntas para entrenamiento Texto (A) 

Figura 68. Preguntas para entrenamiento Texto (B) 

 

Capítulo 8 

Figura 69. Resultados obtenidos por la totalidad de los sujetos en el Cuestionario Inicial 

Figura 70. Valores obtenidos en el Cuestionario Inicial por la totalidad de los sujetos para 
cada uno de sus ítems 

Figura 71. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por el Grupo Experimental 
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Figura 72. Valores obtenidos en el Cuestionario Inicial para cada uno de sus ítems por el 
Grupo Experimental 

Figura 73. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los alumnos repetidores del 
Grupo Experimental 

Figura 74. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los alumnos repetidores del 
Grupo Experimental 

Figura 75. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los alumnos no-
repetidores del Grupo Experimental 

Figura 76. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los alumnos no-
repetidores del Grupo Experimental 

Figura 77. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los niños del Grupo Expe-
rimental (variable Sexo) 

Figura 78. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los niños del 
Grupo Experimental (variable Sexo) 

Figura 79. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por las niñas del Grupo Expe-
rimental (Variable Sexo) 

Figura 80. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por las niñas del 
Grupo Experimental (variable Sexo) 

Figura 81. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por cada uno de los sujetos del 
Grupo Experimental 

Figura 82. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por cada uno de los 
sujetos del el Grupo Experimental 

Figura 83. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por el Grupo Control 

Figura 84. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por el Grupo Control 

Figura 85. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los alumnos repetidores del 
Grupo Control 

Figura 86. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los alumnos re-
petidores del Grupo Control 

Figura 87. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los alumnos no-repetidores 
del Grupo Control 

Figura 88. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los alumnos no-
repetidores del Grupo Control 
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Figura 89. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los niños del Grupo Control 
(variable Sexo) 

Figura 90. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por los niños del 
Grupo Control (variable Sexo) 

Figura 91. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por las niñas del Grupo Control 
(variable Sexo) 

Figura 92. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por las niñas del 
Grupo Control (variable Sexo) 

Figura 93. Resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por cada uno de los sujetos del 
Grupo Control 

Figura 94. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Inicial por cada uno de los 
sujetos del Grupo Control 

Figura 95. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por la totalidad de los sujetos 

Figura 96. Gráficos de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por la totalidad de 
los sujetos 

Figura 97. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por el Grupo Experimental 

Figura 98. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por el Grupo Experi-
mental 

Figura 99. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los alumnos repetidores del 
Grupo Experimental 

Figura 100. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los alumnos re-
petidores del Grupo Experimental 

Figura 101. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los alumnos no-repetidores 
del Grupo Experimental 

Figura 102. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los alumnos no-
repetidores del Grupo Experimental 

Figura 103. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los niños del Grupo Expe-
rimental 

Figura 104. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los niños del 
Grupo Experimental 

Figura 105. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por las niñas del Grupo Expe-
rimental 
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Figura 106. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por las niñas del 
Grupo Experimental 

Figura 107. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por cada uno de los sujetos del 
Grupo Experimental 

Figura 108. Gráficos de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por cada uno de los 
sujetos del Grupo Experimental 

Figura 109. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por el Grupo Control 

Figura 110. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final el Grupo Control 

Figura 111. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los alumnos repetidores 
del Grupo Control 

Figura 112. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los alumnos re-
petidores del Grupo Control 

Figura 113. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los alumnos no-repetidores 
del Grupo Control 

Figura 114. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los alumnos no- 
repetidores del Grupo Control 

Figura 115. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los niños del Grupo Control 

Figura 116. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por los niños del 
Grupo Control 

Figura 117. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por las niñas del Grupo Control 

Figura 118. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por las niñas del 
Grupo Control 

Figura 119. Resultados obtenidos en el Cuestionario Final por cada uno de los sujetos del 
Grupo Control 

Figura 120. Gráfico de resultados obtenidos en el Cuestionario Final por cada uno de los 
sujetos del Grupo Control 

 

Capítulo 9 

Figura 121. Medias y desviaciones típicas obtenidas por los Grupos Experimental y Con-
trol en las variables de Vocabulario y Subrayado en el pre-test 

Figura 122. Análisis de varianza de las medias obtenidas por los Grupos Experimental y 
Control en las variables de Vocabulario y Subrayado en el pre-test 
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Figura 123. Gráfico de las medias obtenidas por los Grupos Experimental y Control en las 
variables de Vocabulario y Subrayado en el  pre-test 

Figura 124. Medias y desviaciones típicas obtenidas por los Grupos Experimental y Con-
trol en las variables de Vocabulario y Subrayado en el pos-test 

Figura 125. Análisis de la varianza obtenida por los Grupos Experimental y Control en las 
variables de Vocabulario y Subrayado en el pos-test 

Figura 126. Gráfico de las medias obtenidas por los Grupos Experimental y Control en las 
variables de Vocabulario y Subrayado en el pos-test 

Figura 127. Medias y desviaciones típicas obtenidas por los Grupos Experimental y Con-
trol en la variable de Comprensión Literal en el  pre-test 

Figura 128. Análisis de varianza de las medias obtenidas por los Grupos Experimental y 
Control en la variable de Comprensión Literal en el pre-test 

Figura 129. Gráfico de las medias obtenidas por los Grupos Experimental y Control en la 
variable de Comprensión Literal en el pre-test 

Figura 130. Medias y desviaciones típicas obtenidas por los Grupos Experimental y Con-
trol en la variable de Comprensión Literal en el pos-test 

Figura 131. Análisis de la varianza de las medias obtenidas por los Grupos Experimental 
y Control en la variable Comprensión Literal en el pos-test 

Figura 132. Gráfico de las medias obtenidas por los Grupos Experimental y Control en la 
variable Comprensión Literal en el pos-test 

Figura 133. Medias y desviaciones típicas obtenidas por los Grupos Experimental y Con-
trol en las variables Inferencias, Valoración y Síntesis en el pre-test 

Figura 134. Análisis de la varianza de  las medias obtenidas por los Grupos Experimental 
y Control en las variables Inferencias, Valoración y Síntesis en el pre-test 

Figura 135. Gráfico de las medias obtenidas por los Grupos Experimental y Control en las 
variables Inferencias, Valoración y Síntesis en el pre-test 

Figura 136. Medias y desviaciones típicas obtenidas por los Grupos Experimental y Con-
trol en las variables Inferencias, Valoración y Síntesis en el pos-test 

Figura 137. Análisis de la varianza de las medias obtenidas por los Grupos Experimental 
y Control en las variables Inferencias, Valoración y Síntesis en el pos-test 

Figura 138. Gráfico de las medias obtenidas por los Grupos Experimental y Control en las 
variables Inferencias, Valoración y Síntesis en el pos-test 

Figura 139. Medias y desviaciones típicas de la variable Vocabulario obtenidas por el 
Grupo Experimental en el  pre-test, intra-test y pos-test 
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Figura 140. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Vocabulario por 
el Grupo Experimental en el  pre-test, intra-test y pos-test 

Figura 141. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Vocabulario por el Grupo Ex-
perimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

Figura 142. Medias y desviaciones típicas de la variable Subrayado obtenidas por el Gru-
po Experimental en el pre-test, intra-test  y pos-test 

Figura 143. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Subrayado por 
el Grupo Experimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

Figura 144. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Subrayado por el Grupo Expe-
rimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

Figura 145. Medias y desviaciones típicas de la variable Comprensión literal obtenidas 
por el Grupo Experimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

Figura 146. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Comprensión 
literal por el Grupo Experimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

Figura 147. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Comprensión literal por el 
Grupo Experimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

Figura 148. Medias y desviaciones típicas de la variable Inferencias obtenidas por el Gru-
po Experimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

Figura 149. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Inferencias por 
el Grupo Experimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

Figura 150. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Inferencias por el Grupo Expe-
rimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

Figura 151. Medias y desviaciones típicas de la variable Valoración obtenidas por el Gru-
po Experimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

Figura 152. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Valoración por 
el Grupo Experimental en el pre-test, intra-test  y pos-test 

Figura 153. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Valoración por el Grupo Expe-
rimental  en el pre-test, intra-test  y pos-test 

Figuras 154. Medias y desviaciones típicas de la variable Síntesis obtenidas por el Grupo 
Experimental en el pre-test, intra-test  y pos-test 

Figura 155. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Síntesis por el 
Grupo Experimental en el pre-test, intra-test  y pos-test 

Figura 156. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Síntesis por el Grupo Experi-
mental en el pre-test, intra-test  y pos-test 
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Figura 157. Medias y desviaciones típicas obtenidas por el Grupo Experimental en cada 
batería de pruebas de forma global 

Figura 158. Análisis de la varianza de las medias obtenidas por el Grupo Experimental en 
cada una de las tres baterías de pruebas 

Figura 159. Gráfico de las medias obtenidas por el Grupo Experimental considerando 
cada batería de pruebas de forma global 

Figura 160. Medias y desviaciones típicas obtenidas en el Grupo Experimental según la 
variable Edad (condición de repetidor) considerando cada batería de pruebas de 
forma global 

Figura 161. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en el Grupo Experimental 
según la variable Edad (condición de repetidor) en cada una de las tres baterías 
de pruebas 

Figura 162. Gráficos de medias obtenidas en el Grupo Experimental por edad conside-
rando cada batería de pruebas de forma global 

Figura 163. Medias y desviaciones típicas obtenidas en el Grupo Experimental para la 
variable Sexo considerando cada batería de pruebas de forma global 

Figura 164. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en el Grupo Experimental por 
sexos en cada una de las dos baterías de pruebas 

Figura 165. Gráfico de medias obtenidas en el Grupo Experimental para la variable Sexo 
considerando cada batería de pruebas de forma global 

Figura 166. Resultados obtenidos en el pre-test, intra-test y pos-test para cada uno de los 
sujetos del Grupo Experimental 

Figura 167. Gráfico de resultados obtenidos en el pre-test, intra-test y pos-test para cada 
uno de los sujetos del Grupo Experimental 

Figura 168. Resultados medios obtenidos en los tests  y cuestionarios  por cada uno de 
los sujetos del Grupo Experimental 

Figura 169. Gráfico de resultados medios obtenidos en los tests  y cuestionarios por cada 
uno de los sujetos del Grupo Experimental  

Figura 170. Medias y desviaciones típicas de la variable Vocabulario obtenidas por el 
Grupo Control en el  pre-test y pos-test 

Figura 171. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Vocabulario por 
el Grupo Control en el  pre-test y pos-test 

Figura 172. Medias obtenidas en la variable Vocabulario por el Grupo Control en el pre-
test y pos-test 
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Figura 173. Medias y desviaciones típicas de la variable Subrayado obtenidas por el Gru-
po Control en el pre-test  y pos-test 

Figura 174. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Subrayado por 
el Grupo Control en el pre-test y pos-test 

Figura 175. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Subrayado por el Grupo Expe-
rimental en el pre-test, intra-test y pos-test 

Figura 176. Medias y desviaciones típicas de la variable Comprensión literal obtenidas 
por el Grupo Control en el pre-test y pos-test 

Figura 177. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Comprensión 
literal por el Grupo Control en el pre-test y pos-test 

Figura 178. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Comprensión literal por el 
Grupo Control en el pre-test y pos-test 

Figura 179. Medias y desviaciones típicas de la variable Inferencias obtenidas por el Gru-
po Control en el pre-test y pos-test 

Figura 180. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Inferencias por 
el Grupo Control en el pre-test y pos-test 

Figura 181. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Inferencias por el Grupo Con-
trol en el pre-test y pos-test 

Figura 182. Medias y desviaciones típicas de la variable Valoración obtenidas por el Gru-
po Control en el pre-test y pos-test 

Figura 183. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en la variable Valoración por 
el Grupo Control en el pre-test  y pos-test 

Figura 184. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Valoración por el Grupo Con-
trol en el pre-test  y pos-test 

Figura 185. Medias y desviaciones típicas para la variable Síntesis obtenidas por el Gru-
po Control en el pre-test, intra-test  y pos-test 

Figura 186. Análisis la varianza de las medias obtenidas en la variable Síntesis por el 
Grupo Control en el pre-test, intra-test  y pos-test 

Figura 187. Gráfico de las medias obtenidas en la variable Síntesis por el Grupo Control 
en el pre-test, intra-test  y pos-test 

Figura 188. Medias y desviaciones típicas obtenidas por el Grupo Control en cada batería 
de pruebas de forma global 

Figura 189. Análisis de la varianza de las medias obtenidas por el Grupo Control en cada 
una de las tres baterías de pruebas 
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Figura 190. Gráfico de las medias obtenidas por el Grupo Control considerando cada ba-
tería de pruebas de forma global 

Figura 191. Medias y desviaciones típicas obtenidas en el Grupo Control según la varia-
ble Edad (condición de repetidor) considerando cada batería de pruebas de forma 
global 

Figura 192. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en el Grupo Control por edad 
en cada una de las tres baterías de pruebas 

Figura 193. Gráfico de las medias obtenidas en el Grupo Control por edad considerando 
cada batería de pruebas de forma global 

Figura 194. Medias y desviaciones típicas obtenidas en el Grupo Control para la variable 
Sexo considerando cada batería de pruebas de forma global 

Figura 195. Análisis de la varianza de las medias obtenidas en el Grupo Control por 
sexos en cada una de las dos baterías de pruebas 

Figura 196. Gráfico de las medias obtenidas en el Grupo Control por sexos considerando 
cada batería de pruebas de forma global 

Figura 197. Resultados obtenidos en el pre-test y pos-test por cada uno de los sujetos del 
Grupo Control 

Figura 198. Gráfico de los resultados obtenidos en el pre-test y pos-test por cada uno de 
los sujetos del Grupo Control 

Figura 199. Resultados medios obtenidos en los tests  y cuestionarios  por cada uno de 
los sujetos del Grupo Control 

Figura 200. Gráfico de resultados medios obtenidos en los tests  y cuestionarios  indivi-
dualmente en el Grupo Experimental  

Figura 201. Datos sobre las variables consideradas en el estudio 

Figura 202. Matriz de correlaciones de las variables consideradas en el estudio 

Figura 203. Gráfico de la matriz de correlaciones de las variables consideradas en el es-
tudio 
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