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INTRODUCCION

1. Significado e importancia del tema

Uno de los objetivos curriculares de la Educacién Secundaria Obligatoria
(ESO) es lograr desarrollar en los alumnos las cuatro habilidades linguisticas fun-
damentales: hablar, escuchar, leer y escribir. En este aspecto, la competencia en
comunicacion lingUistica se refiere, por una parte, a la comprension y produccion
de discursos orales y escritos, en espanol, en los diferentes contextos de la activi-
dad social y cultural, teniendo en cuenta las peculiaridades de cada comunidad
autébnoma, con propiedad y creatividad, sirviéndose de él para comunicarse y
organizar el pensamiento. Por ofra parte, atiende ala interpretacion y produc-
cién con rigor, autonomia y creatividad de mensajes que utilicen codigos artisti-
cos, cientificos y técnicos. Por Ultimo, contempla la localizacién y la selecciéon de
informacion, su fratamiento de manera auténoma vy critica y su tfransmisién a los
demds de forma organizada e inteligible.

En cuanto, a los contenidos curriculares para esta etapa de secundaria, la
habilidad de leer alude, de forma mds concreta, a la comprension de textos pro-
pios de la vida cotidiana y de las relaciones sociales en contextos proximos a la
experiencia del alumno. Se trata de que el alumnado comprenda textos de los
medios de comunicacion, textos de dmbito académico, etc., fodo ello en dife-
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rentes soportes y fuentes de informacién. Ademds de lograr una actitud reflexiva
y critica respecto a la informacion disponible.

A pesar de ello, en los Ultimos anos diferentes evaluaciones nacionales e in-
ternacionales han puesto de manifiesto que en los centros educativos espanoles,
y en todas las asignaturas, hay un bajo rendimiento académico en esta destreza
de los alumnos de Educacion Secundaria que, en opinidn de los expertos, arran-
ca desde la Educacién 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
gue se le proponen. Lo que demuestra que si no se actia sobre esas dificultades
tempranamente, estas se irdn incrementando en cursos posteriores, todo lo cual
hace necesario intfervenir mas en el desarrollo del dominio prdactico de habilida-
des que en el conocimiento tedrico de ellas.

También cabe senalar que un aspecto fundamental que influye en la apao-
ricion de estos problemas es que los alumnos no poseen hdbito lector; casi nunca
leen en su hogar y desde sus familias fampoco 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 Ultimos anos. La ensenanza de la compresion
lectora no se ha llevado a cabo de forma sistemdatica ni con base en fundamen-
tos actualizados por las investigaciones mds recientes, su desarrollo ha sido mds
bien intuitivo. Estas son algunas de las causas por las cuales, en la secundariq,
estos problemas se acrecientan y se reflejan en el desinterés y desconocimiento
que el alumnado muestra por las practicas lectoras en general.

A partir de los anos setenta del pasado siglo surge un gran interés por pro-
ducir modelos tedricos que explicaran el proceso lector y los mecanismos que lo
hacen posible. La lectura se vuelve a definir en términos de reconocimiento y
comprension, 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 explicacion de coémo 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
construccion y verificacion de hipdtesis acerca de diversos signos graficos y signi-
ficados. Implica diferentes actividades: descifrar signos graficos, construir repre-
sentaciones mentales de las palabras, acceder a significados de palabras, asig-
nar valor lingUistico a unidades de diverso tamano y valor semdntico, 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, mds que reconocer las palabras, comprender lo que se reconoce, atri-
buir sentido, interpretar.

Hay diferentes modelos explicativos sobre los procesos de la comprension
lectora, como la hipdtesis de la estructura formal del texto o de la gramdatica de
las narraciones (Rumelhart, 1977), la hipdtesis de la estructura proposicional del
texto o teoria proposicional (Kinscht, 1977) o los modelos mentales (Johnson-Laird,
1983). Estos modelos entienden la comprension lectora como un proceso por el
que se elabora el significado global o parcial que fransmite un texto, una frase,
un pdrrafo o una palabra. Es un proceso que engloba el uso consciente e in-
consciente de estrategias para la resoluciéon de problemas (estrategias que con-
llevan el uso de senales textuales y de la construccion de un modelo e implican el
control de la comprension 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
memoristicamente lo que han leido, sino que comprenden un texto cuando es-
tablecen conexiones logicas entre las diferentes ideas y pueden expresarlas de
otro modo. Asi, las inferencias son fundamentales en la comprensidn y permiten
dar sentido a diversas palabras, agrupar proposiciones y completar las partes in-
formativas implicitas o ausentes en el texto (Johnston, 1989). En este sentido, el
infegrar la informacion 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 (Garcia Madruga, 1991;
Vidal-Abarca y Gilabert, 1991).

En funcién de esa concepcidn 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 comprension
lectora. Es por ello por lo que las dificultades en el aprendizaje de la comprension
lectora se entenderdn 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 €l. En general, los alumnos con
pobre comprension 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 repercusion, 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 ainstruir en esta habilidad que es la comprensidon lectora. Destacan aquellos
que enfatizan la instruccion a través de la ensenanza de estrategias frente a los
gue lo hacen a través de ayudas textuales al alumno.

Los programas de instrucciéon de la comprension lectora desde el texto
conllevan ayudas extratextuales (titulos, organizadores previos, sumarios, pregun-
tas) que, sin modificar la estructura de los textos, facilitan al lector la labor (Garcia
Madruga, 1991), o bien ayudas intratextuales (simplificacion Iéxica vy sintdctica,
organizacion de senalizaciones y contenidos), que si modifican la estructura o
contenidos de los textos pero que igualmente facilitan la comprensién (Kinscht y
Yarbrouch, 1982; Loman y Mayer, 1983).

Por su parte los programas de instruccién de la comprension lectora me-
diante el desarrollo de estrategias se dirigen hacia la ensenanza de la estructura
y organizaciéon del texto a partir del uso del conocimiento previo del lector, ejerci-
tando al sujeto en la seleccién de un plan organizador, utilizado por el creador
del texto, y en la construccion de sus ideas sobre este plan (Mayer, Cook y Dyck,
1984); mientras que otras propuestas hacen hincapié en el uso de estrategias de
conftrol, metacognitivas o de supervision, donde se ensena al lector a resumir, a
preguntarse sobre el contenido de lo leido, a aclarar confusiones que se den en
el texto o en su interpretacién 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 instruccion directa para ensenar los procesos y habilidades de
comprension lectora. La mayoria postula la ensenanza de estrategias para locali-
zar las ideas principales y secundarias del texto, usualmente mediante la utiliza-
cion de macrorreglas (generalizacién, supresidn e integracion) y, en casi todos
ellos, se considera la realizacion de esquemas o resumenes a partir de informa-
cién seleccionada. En una menor medida, se promueve también la activacion
de los conocimientos previos del lector, la autorregulacién y |a identificacién de
la progresidon temdatica en el texto.

Nuestro frabajo persigue, como objetfivo global, mejorar la destreza de
comprension lectora del alumnado de secundaria obligatoria en la asignatura de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia por medio de un programa de entrena-
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miento especifico 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 instruccidn.
Partimos de la idea de que la ensenanza de la comprension lectora y de este
plan se apliguen de forma explicita, y no solo en la materia de Ciencias Sociales,
Geografia e Historia, sino que implique en un futuro a otras materias de las que
conforman el curriculo de Educacién Secundaria, pues la comprension lectora es
una cuestion transversal al curriculo. De esta manera, esta propuesta aboga por
la infroduccidén de la ensenanza de estrategias de comprension lectora generali-
zables y adaptables a ofras asignaturas, ya que asi se ayudard al uso automati-
zado de las mismas por parte de los aprendices.

Esta propuesta de mejora de la comprension lectora en el primer curso de
la Educacion Secundaria establece distintos componentes instruccionales: a
fravés del uso y el conocimiento para localizar y obtener informacion de un texto
mediante las palabras y el subrayado de ellas, a través del uso y el conocimiento
para integrar e interpretar informacion de un texto mediante su comprension lite-
ral y, por Ultimo, a tfravés del uso y el conocimiento para profundizar en la com-
prension del contenido de un texto mediante las inferencias, valoraciones y sinte-
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. Aqui incluimos el desarrollo del vocabulario (sindnimos, antoni-
mos) y de la técnica del subrayado (particular, contextual) relevante y nuevo de
lo necesario y Util para la comprension 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
asi, favoreceremos el desarrollo del aprender a aprender.

El siguiente constituyente incluye también el instruir a los alumnos para la
comprension literal propiamente dicha, y poder asi realizar un tratamiento lineal
del texto. Esto les servird de guia para extraer las ideas principales y secundarias
(Garcia Madruga, 1991; Vidal-Abarca y Gilabert, 1991). Se p retende que los
alumnos conozcan que existen pardfrasis, preguntas especificas, relaciones cau-
sales, andforas, signos de puntuacion, ideas principales, detalles, comparaciones
y contrastes o seguimientos de instrucciones que nos ayudan a detectar la orgo-
nizacion 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 funcién de cdémo se presenten en cada texto.

El Ultimo componente instruccional, y al mismo tiempo, uno de los que
consideramos de mayor importancia, es ensenar a los lectores a inferir, valorar y
sintetizar profundizando en la comprension del contenido del texto. Se trata de
que el sujeto establezca cudl es el propdsito de la lectura que realiza. A veces
vemos que los lectores se muestran pasivos ante el proceso de comprension y su
lectura estd excesivamente apegada al texto, asi que se hace muy necesario
fomentar estrategias tales como la prediccion de resultados, hechos, conclusio-
nes, opiniones, propdsito del autor y resumenes parciales o globales para que
sean conscientes de lo que significa comprender y codmo ellos mismos pueden
regular y dirigir el proceso. Se trata de ensenar a c onvertirles en lectores mds
autébnomos y proactivos. De esta forma, los alumnos serédn muy conscientes de lo
importante que es seguir tfodos los pasos, su secuencia y el porqué de ellos, asi su
implicaciéon en aprender serd mucho mayor.

3. Estructura del trabajo

El contenido de este trabajo se ha organizado en dos partes: la primera
abarca los fundamentos tedricos, en la que se desarrollan los presupuestos tedri-
cos y metodoldégicos en los que se asientan nuestro programa de intervencion y
nuestro diseno de investigacion; la segunda, el estudio empirico, explica el esta-
do de la cuestion, la metodologia seguida y el conjunto de recursos de los que se
dispone, asi como la estructura del programa de intervenciéon diddactica. Por Ulti-
mo, se exponen los estudios estadisticos, andlisis de los resultados y las conclusio-
nes y consideraciones finales. Estas dos partes se distribuyen en diez capitulos de
la siguiente forma.

La primera parte, integrada por cinco capitulos, recoge los aspectos epis-
temoldgicos y pedagdgicos que se relacionan especificamente con nuestro es-
tudio. Asi, el capitulo uno aborda el concepto de lectura y de comprension lecto-
ra, los modelos explicativos de su funcionamiento asi como el funcionamiento
mismo de estos; en él se desarrollan los procesos perceptivos, 1éxicos, sintdcticos,
semdnticos, entre otros. También se recogen los factores que intervienen en la
comprension lectora (texto, lector y contexto) y por Ultimo se analiza el papel de
la lectura en la sociedad actual.
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En el capitulo dos nos ha parecido necesario tratar la comprension lectora
desde la perspectiva diddctica. Las diferencias entre lengua oral y lengua escrita,
los diferentes tipos de lectura, la lectura y comprension lectora en el dmbito esco-
lar, el aprendizaje de la comprension lectora, la ensenanza de la lectura, y de-
ntro de esta, la ensenanza del vocabulario, de la comprensién y de las estrate-
gias de comprension, son los principales puntos tratados. No se puede olvidar,
igualmente, el fratamiento diddctico de la comprension lectora en las diferentes
etapas educativas, desde la Educacion Infantil pasando por la Educacion Prima-
ria y llegando hasta la Educacion Secundaria Obligatoria.

El texto expositivo, el mds habitual y caracteristico de la materia de Cien-
cias Sociales, ocupa el capitulo tres. Aqui se expone el concepto de texto, las
propiedades textuales (coherencia, cohesidon, adecuacién y correccion), las ca-
racteristicas pragmaticas y estructurales del texto expositivo, y dentro de ellas, las
secuencias textuales predominantes, la superestructura, el inicio, el desarrollo y
organizacion de la informacion, la aclaracion y la ejemplificacion y el cierre del
texto expositivo. También se abordan los rasgos lingUisticos y retéricos del texto
expositivo y la presencia y rasgos de este tipo de textos en el drea de Ciencias
Sociales.

En el capitulo cuatro se analiza la evaluacién institucional de la compren-
sion lectora. Los antecedentes que hay, las Evaluaciones Generales de Dio-
gnostico realizadas al alumnado de cuarto curso de Educacion Primaria y de se-
gundo curso de Educaciéon Secundaria. Los informes PISA, destacando en ellos, el
marco de la evaluacion de la comprension lectora, la evolucidon de los resultados
de la comprension lectora (2000-2009) y sus conclusiones. Y por Ultimo, el estudio
PIRLS; los aspectos de la comprension lectora, el disefo y caracteristicas de la
prueba de comprensidon lectora y los resultados de los alumnos espanoles y su
comparacion internacional.

La primera parte termina con en el capitulo cinco, en el que se analiza el
marco curricular de las Ciencias Sociales en la Educacion Secundaria Obligatoria
aportando una perspectiva critica y destacando la importancia de la formacion
del profesor de ESO para el adecuado tratamiento de la comprensiéon lectora y
la lectura en el sistema educativo espanol y europeo.

La segunda parte de este trabajo estd configurada por los capitulos seis al
diez, en los que se desarrollan, respectivamente, el estado de la cuestion (princi-
pales investigaciones sobre la comprension lectora), el diseno y prdctica del
programa de instruccion, los resultados referidos a la aplicacion de los cuestiona-
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rios a los alumnos, los resultados inter e infragrupos y las conclusiones y considera-
ciones finales sobre los resultados, que recogen la discusion de resultados, con-
clusiones y aportaciones de este estudio, sus limitaciones, implicaciones diddacti-
cas y las prospectivas investigadoras que quedan abiertas con este frabajo.

La presente investigacion se cierra con la bibliografia manejada y con los
anexos que se han considerado necesarios para complementar su contenido.
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CaApPiTULO 1

LECTURA Y COMPRENSION LECTORA.
DELIMITACION CONCEPTUAL Y FUNCIONAL

1. Concepto de lectura y de comprension lectora

La lectura es el vehiculo mediante el cual se permite establecer una rela-
cién entre un texto y una persona o, mds concretamente, un lector, posibilitando
la captacion del contenido de un mensaje por medio del descifrado de un siste-
ma de signos lingUisticos y su relacién con un conjunto de conocimientos. Si bien
no se trata Unicamente de un medio para la obtencién de informacién, pues la
lectura va mads alld, tal y como sostienen Bereiter y Engelmann (1977), para quie-
nes supone una herramienta de grandisima influencia con relacion al desarrollo
del pensamiento formal, vinculado de modo estrecho con la evolucion cognitiva.
En consecuencia, la lectura es un elemento de estimulacién intelectual funda-
mental y necesario para todos, y mds aun para aguellas personas que, contando
con déficits sensoriales, disponen de menos vias que faciliten tanto la obtenciéon
de informacién 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 identificacion e interpretacion visuales —ortograficas en ese caso- de un
sistema basado en el lenguagje, y finalizan con la reordenacién 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 sensacion y la percepcion, hasta la comprensidn y el razonamiento”.

El desarrollo de esa habilidad no se da de forma espontdneaq, proviene de
una accion instructiva, de un proceso de ensenanza-aprendizaje; por lo que su
mayor o menor grado de éxito serd definido por la interaccion de varios factores
enfre los que destacan los conocimientos previos del aprendiz (dominio del len-
guaje oral y sus componentes: fonolégico, léxico, morfosintdctico, semdantico y
pragmatico), los procesos psicoldgicos subyacentes en cualquier actividad de
aprendizaje (atencion, memoria, razonamiento, etc.), las variables relacionadas
con la naturaleza del texto (estilo, longitud, cohesion, etc.) y todas aquellas que
competan al acto de instruccidon en si. Asi, mientras Solé (1992: 17) considera la
lectura como "“un proceso de interaccion entre un lector y un texto, proceso me-
diante el cual el primero intenta satisfacer los objetivos que guian su lectura”, Co-
rreig (2000: 126), en una definiciobn complementaria, la caracteriza como “proce-
so constante de emisidon y verificacion de hipdtesis que conduce a la construc-
cion de significado y al control de dicha comprension.”

Es por ello, por lo que los distintos modelos hoy en vigor desarrollados para
describir y explicar el funcionamiento del proceso de comprension 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 mds elementales hasta los mds complejos (De Vega, 1984, 1990;
Alonso y ofros, 1992, 1994). Interpretar un texto es un proceso que tenderia a satu-
rar la capacidad de la memoria operativa (Sdnchez Miguel, 1998). La memoria
de trabagjo tiene asi un protagonismo absolutamente central en todas las tareas
asociadas a la lectura y ala comprension de textos (Garcia-Madruga y otros,
1999; Garcia-Madruga y Fernandez, 2008). Asi, la comprension lectora depender-
ia 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
gue el contexto proporcione las condiciones necesarias para la arficulaciéon en-
tfre lector y texto (Sdnchez Miguel, 1998).

El interés por el estudio de la comprension 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 cientificos
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rigurosos a este tema (Huey, 1908)! propiciados por los avances de los métodos e
instrumentos de investigacion. En efecto, hasta hace poco tiempo se establecia
una diferencia entre las habilidades receptivas, que se consideraban pasivas, y
las expresivas, consideradas activas debido al hecho de que la expresidon es ob-
servable y la comprensidon no, distincidn esta que ha sido superada en cuanto la
investigacion psicolingUistica ha puesto de manifiesto que también la compresion
exige muchas operaciones cognitivas complejas y laboriosas. La comparacion
de ambos procesos es muy reciente pero llama la atencion la multitud de simili-
tudes observadas en los procesos de recepcion, sea esta oral o escrita.

a) Las habilidades receptivas suponen un dominio mas amplio de la lengua,
pues se comprenden mds registros y mas 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 mas restringido de los registros.

b) Solo se utilizan para la expresion 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 si controla los mensajes que produce:
escoge las formas lingUisticas.

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 Ultimo, las microhabilidades de la comprension oral y escrita tienen
ciertas semejanzas (anticipacion, inferencia de informacion, formulacion
de hipdtesis de significado, uso de la informacion contextual, etc.) que di-
fieren sustancialmente de las habilidades productivas, entfre las cuales se
observan también afinidades (andlisis de la comunicacion, busqueda de
informacion, seleccién linguistica, adecuacién a la audiencia).

Asi pues, alo largo del pasado siglo se fueron sucediendo diferentes con-
cepciones sobre la lectura, unas mds restrictivas, como por ejemplo las que la
consideraban como resultado de la descodificacion, y otras, evolucionadas en

! 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 Ultimas décadas, donde la comprensidon lectora tenderia a ser considerada
mds como una aplicacion concreta de destrezas, de procedimientos... de estra-
tegias de cardcter cognitivo a nivel general (Flood, 1983)2. Autores relevantes en
el campo que nos ocupa, como Spiro y Anderson (1977) o Rumelhart y Ortony
(1977), sostienen que el conocimiento se almacenaria en estructuras de conoci-
miento y la comprension en general es considerada como el proceso de los
“procesos” implicados en la formacion, elaboracion, notificacion e integracion
de dichas estructuras. Segun lo dicho, el nivel de comprension de un texto equi-
valdria pues a la creacién, modificacion, elaboracion e integracion de las estruc-
turas de conocimiento, es decir, al grado en que la informacién que conlleva el
texto es integrada en dichas estructuras (Johnston, 1983). De este modo tendria
un papel crucial los procesos de inferencia dentro de la comprension lectora
(Pearson y Johnson, 1973)3.

Debemos partir de la base de que la relacion entre el que lee y lo leido
(lector y texto) es una interaccion activa (Royer y Cunningham, 1981)4. Desde ese
punto de vista, la comprension lectora es un proceso donde se utilizan una serie
de “claves” que nos da el autor en funcién 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.

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

Jauss (1992 [1977]) subraya la importancia de la concrecion del proceso
de recepcion en distintos momentos histéricos. En el andilisis 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 relacion texto-
lector. Por una parte, el efecto, como momento de la concrecion de sentido,
que viene condicionado por el texto, y, por ofra, la recepciodn, que depende del
destinatario. Efecto y recepcién constituyen asi dos horizontes, interno el primero

? 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 mas recientes.

® pearson, P.D. & Johnson, D.D. (1978). Teaching reading comprehension. Nueva York: Holt
Rinehart & Winston.

* 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 learning 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 tedricos de la recepcion cuyo trabajo ha tenido importantes
repercusiones en el drea de la diddctica es Wolfgang Iser (1987), quien igualmen-
te insiste en la necesidad de la participacién activa de los receptores para la
consecucion de la comunicacion. Para Iser (1987) en el texto’ 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, caracteristicas intelectuales... comunes al autor y receptor y ne-
cesarias para crear una situacion de comunicaciéon; b) unas estrategias o proce-
dimientos aceptados que sirven al lector para ir profundizando en la interpreta-
cion del fondo (horizonte) traspasando su percepcion visual (tema); y c) una rea-
lizaciéon o participacion del lector en la accidn. En el texto literario, por el hecho
de ser literario, existe siempre una parte “no escrita”, omisiones que llaman la
atencion del lector. Por lo que el papel activo del lector consiste en despejar la
indeterminacién y completar esos espacios vacios, porque, al leer, “descubrimos
la parte no formulada del texto” (Iser 1987: 233).

La referencia alo que se denomina reader theory, o teorias del lector, no
estaria completa sin la mencién de ofra corriente que, junto a la estética de la
recepcion, se incluye dentro de dichas teorias. Se trata de la reader-response
theory, o teorias de la respuesta del lector. Dicha tendencia procede fundamen-
talmente de los Estados Unidos, e incluye el frabajo 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
mdas que competencia lingUistica: se requiere la competencia literaria, que posi-
bilitard el descubrimiento de un segundo nivel de significacion. 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 descodificacion (esfilo).
Jonathan Culler (1975) aboga por una teoria de la lectura que estudie la opera-
ciones interpretativas utilizadas por los lectores y aborda una serie de reglas y
convenciones que son compartfidas por los lectores competentes y que sirven
para estructurar la experiencia lectora con el fin de posibilitar la actividad crea-
dora de la interpretacién, a la que a su vez imponen ciertas restricciones. Culler

® Iser teoriza especificamente sobre la recepcion del texto literario, pero puede observarse que sus
postulados son aplicables de modo global a la comprension e interpretacion de cualquier tipo de
texto.
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pretende desarrollar una teoria estructuralista de la interpretacion 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 sitian dentro de la PsicolingUistica, pro-
fundizan en el andlisis de la comprension como un comportamiento para el cual
hay que poner en prdctica diferentes estrategias, entendiendo la estrategia, con
Tuffanelli (2010), como una secuencia de actos que implica operaciones cogniti-
vas complejas (observar, comprender, realizar hipbtesis, comparar, sintetizar, cre-
ar, producir, etc.)¢. El lector se serviria de ellas para construir un modelo del signi-
ficado del texto utilizando tanto las claves que le da ese texto como la informa-
cién que de dichas claves habria en su cerebro (Rosemblatt, 1979). Asi, el
lector fabricaria 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, sintdcticas y/o semdnticas (Goodman, 1980), macroestructuras
(Kintsch y Van Dijck 1978; Collins y Smith, 1980), etc.

Oftro tipo de estrategias destacadas que se usan para la comprension lec-
tora serian 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 atencion e interés por parte de
otros muchos investigadores (Winogrand y Johnston, 1980; Collins y Smith, 1980;
Pearson y Galagher, 1983).

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 comprensién lectora. Algunos autores (Spiro, 1980), sostienen
qgue cuanto mayores sean estos conocimiento previos, mayor serd 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 relacidon con la ley de Smith la importancia de la experiencia pre-
via del lector hay que situar la teoria 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 teoria explicaria como se forman
tales estructuras y, lo que es mds importante, cdmo se relacionan entre si a medi-
da que el individuo almacena conocimientos (Rumelhart, 1980): el lector desarro-

® Entre las mas destacadas estaria 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 dispondrd de ellos para evocar
un contenido determinado, y la comprensidon serd mds pobre. Muchos conside-
ran la comprension 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, serian sus esquemas los que
proporcionarian la estructura que se necesita para asociar el significado con el
texto determinado (Anderson y Pearson, 1984).

2. Modelos explicativos de los procesos de comprension lectora

La lectura es mucho mds que encadenar o repetir palabras, es un conjun-
to de procesos muy complejos —a cuyo conocimiento y comprensién han contri-
buido especialmente la Psicologia Cognitiva y la PsicolingUistica segin Belinchdn
y otros (2000)7- que se han intentado explicar de diferentes formas segun mode-
los distintos. Todos ellos coincidirian en caracterizarla como un proceso multinivel;
en otras palabras, un texto cualquiera se debe analizar en diferentes niveles o
estratos desde la parte mas pequena 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. Asi,
grosso modo se pueden distinguir fres fipos de modelos que se han ido sucedien-
do con el paso de los anos.

Segun el punto de vista de los modelos unidireccionales ascendentes, el nivel
de procesamiento al leer se hace de una manera, en una sola direccién, de ese
modo el producto final de cada fase de andlisis es un requisito para redalizar la si-
guiente, es decir, la informacion se propaga de abajo a arriba a fravés del sistema,
desde el reconocimiento visual de las letras hasta el procesamiento semdntico del
texto como un todo, sin que la relacién inversa haga falta. Para estos modelos la
comprension lectora estaria guiada principalmente por los datos del texto, y consis-
tiia en el reconocimiento visual de las palabras mds la comprension del lenguaje
oral, siendo su adquisicidn equivalente al aprendizaje secuencial y jerdrquico de una
serie de discriminaciones visuales (Alonso y ofros, 1992).

Esta perspectiva se habria comprobado principalmente examinando la
velocidad de ejecucion de los procesos cognitivos mdas bdsicos y su relacion con

" NUfiez Delgado M2. P. (2002). Los procesos de comprension lectora.
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el nivel de comprension del texto, pero sus deficiencias se ponen de manifiesto
en el hecho de que no pueden explicar ciertos descubrimientos de la investigo-
cion sobre la lectura, los cuales sugieren que el procesamiento en un nivel deter-
minado no solo depende de la informacién procedente de los niveles subordina-
dos, sino también de la que proporcionarian niveles superiores (Gil y Artola, 1984).

Esa vision de la comprensién del lenguaje escrito, surgida de las investiga-
ciones iniciadas por Hunt (1978) y continuada por otros investigadores (Jackson y
MClelland, 1979)8, se centraba en el estudio de la velocidad de ejecucion de los
procesos cognifivos mecdnicos mas bdsicos. 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-
cion procedente de los niveles subordinados sino que se ve afectado también
por la informacién procedente del nivel superior. Asi 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 informacién pero no es la Unica. 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 informacion de manera ascendente.

Las deficiencias de estos modelos dan lugar a la aparicion de las teorias
de procesamiento descendente que argumentaban que los buenos lectores, al
interpretar el significado de un texto, utilizaban mds sus conocimientos sintacticos
y semdnticos de forma anticipatoria que de los detalles graficos en tanto que
claves (Smith, 1990; Goodman, 19767). A pesar de ello, el andlisis de los movimien-
tos oculares durante la lectura indicé que los buenos lectores fijarian la mirada en
cada palabra, independientemente de su grado de predictividad contextual, lo
que pondria de manifiesto que la informacién grdfica si es procesada en el curso
de la lectura (Just y Carpenter, 1980). Ello no significaria 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 automdatico, los macroprocesos pue-

den complementarse con los microprocesos pero no sustituirlos.

En relacién con lo anterior cabe senalar que aprender a leer no implica
tanto la adquisicion secuencial de una serie de respuestas discriminativas, como

® Marti, E. (2002). Metacognicion y estrategias de aprendizaje. En Pozo J. y Monereo C. (Coord.),
El aprendizaje estratégico: ensefiar a aprender desde el curriculo (pp. 111-131). Madrid:
Santillana.

® 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 learning disabilities. J. Learn.
Disabil., 30 (1), 80-91.
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el aprendizaje de la utilizacién de los conocimientos previos semdnticos y sintdc-
ticos para anticipar el texto y su significado, y lo que diferencia a los buenos de
los malos lectores serian 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
pretension 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
comprension esta dirigida al mismo tiempo por datos explicitos del texto y por un
conocimiento preexistente que tiene el que lee el texto (lector). Esta idea defen-
deria que la informacion procedente de los distintos niveles de andilisis es proce-
sada en paralelo y que la dependencia entre los diferentes niveles de procesao-
miento es bidireccional: es decir, el andlisis en un nivel determinado dependeria
tanto de los datos procedentes de niveles inferiores como de los aportados por
niveles superiores (Gil y Artola, 1984)10,

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

a) La gramatica de la narraciéon constituye el enfoque mds 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-
quemdtico que los sujetos tienen de ellos, y que se utilizan como instrumen-
to de andlisis tanto de la estructura de las narraciones simples, como de la
comprension y recuerdo que de los textos tienen los lectores. Este modelo
de andlisis estructural fue inaugurado por Propp (1928), v sirvid de base a
los estudios posteriores. Otros antecedentes de las gramdaticas de la narra-
cién son la gramatica de los textos de Van Dijk en los 70, dentro de la que
existe un subgrupo especifico correspondiente a una gramdatica de la no-
rrativa, y las primeras gramdaticas que se confeccionaron para aplicarlas a
leyendas y cuentos.

19 Adams (1982) sefiala que los procesos de arriba a abajo facilitan la asimilacion de la informa-
cion de orden inferior que sea consistente con las expectativas del lector, mientras que los proce-
sos de abajo a arriba aseguran que el lector esta alerta ante cualquier tipo de informacion nueva o
gue no encaje con sus hipétesis previas.
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b)

c)

Teorias de macroestructura. En los anos 70 se desarrollaron diversos mode-
los sobre comprensidon que tenian en cuenta el efecto de los niveles en la
representacion del texto. Los modelos mds completos fueron los denomi-
nados modelos o teorias de “macroestructura”, modelos proposicionales
gue se centran sobre todo en el andlisis de la estructura semdntica del tex-
to, y en la relacion entre esta y la formacién de estructuras de conocimien-
to y su recuerdo en los sujetos. Segun estas teorias, el texto estd formado
por una serie de unidades semdnticas que se denominan proposiciones
gue constituyen el input del proceso de comprension, que consistiria en ex-
traer las distintas estructuras semdanticas del texto. Estas teorias reconocen
varios niveles de representacion semdntica del texto, cada uno de ellos
fruto de una operacion especifica de comprension: el nivel microscépico
representa minuciosamente los sucesos de la narracion, el nivel ma-
croscopico abstrae el sentido mds global del texto. Las ideas a este res-
pecto mads representativas son fruto de la colaboracion entre Kintsch y Van
Dijk (1983) quienes enfatizan dos componentes: una descripcion formal de
la estructura semdntica de los textos, mediante su doble representacion
semdntica en microestructura y macroestructura, y un modelo de proce-
samiento psicologico de la estructura del texto, es decir, sobre el proceso
de comprensiéon del texto por parte del sujeto.

Elaboraciéon de modelos mentales. De acuerdo con la hipdtesis de los mo-
delos mentales, el lector construye una representacion sobre el contenido
del texto, incluyendo la situacion, objetos, personajes, sucesos, Procesos,
causas o intenciones descritas en él. La estructura estd implicita en este
modelo mental del discurso, de modo que no es tanto una propiedad del
texto como un producto derivado del procesamiento semdntico de aquel.
Los tedricos de esta linea comparten que un modelo mental es una repre-
sentacion de la situacion a la que se refiere el texto, mdas que una repre-
sentacion 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, mostrdndose especialmente
limitados a la hora de explicar ciertos fendmenos esenciales para la ade-
cuada comprensidn como la elaboracién de inferencias y el estableci-
miento de la situaciéon a la que se refiere el texto. La organizacion estructu-
ral no estd en el texto, ni en la mente del lector como una plantilla previa,
sino que es un producto dindmico resultante de la génesis y transforma-
cion de modelos mentales en el curso de la lectura. Es decir, la estructura
estd implicita en el modelo mental del discurso que construye el sujeto, de

36



LECTURA Y COMPRENSION LECTORA

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 representacion cognitiva del referente del texto que in-
cluye los objetos, los personagjes, las intenciones, las acciones, etfc., que
constituyen la situacion referida en el mismo. Sobre este Ultimo nivel de
procesamiento del texto también influiria ofro conjunto de variables relati-
vas al tipo de texto; asi, por ejemplo, los textos narrativos se ajustan mejor a
ciertas categorias superestructurales relativas a la ordenacion temporal o
causal de las ideas, mientras que los textos expositivos fienen estructuras
muy diferentes que no fienen por qué obedecer a una secuencia tempo-
ral o causal y ala mayor o menor presencia de diferentes recursos que
contribuyen a clarificar su estructura (infroduccion de macroproposiciones
gue resumen ideas previas, ordenacion serial o no de las ideas, etc.).

Similar a la sistematizaciéon hecha por De Vega y ofros (1990), es la pro-
puesta de Cuetos (1994), que sigue la linea de actuacion de Crowder (1985) y de
Just y Carpenter (1987). Incide sobre los aspectos jerdrquicos a la hora de consi-
derar los procesos lectores y establece cuatro niveles estructurados en dos gran-
des grupos segun la mayor o menor conciencia con que desarrollamos el proce-
samiento. Asi, por un lado estarian los microprocesos que estdn relacionados con
la descodificacidon mds automdtica del texto, se realizan de manera muy rdpida
y con un minimo consumo de recursos atencionales, sin que el lector sepa muy
bien coémo los produce. Quedarian recogidos aqui los procesos perceptivos, léxi-
cos y sintdcticos. De manera complementaria se desarrollarian los macroprocesos,
mas ligados a lo que en si constituyen los procesos de comprension del texto, que
requieren en su desarrollo de plena conciencia por parte del lector y consumen
gran cantfidad de recursos cognitivos. En este apartado se ubicarian el procesa-
miento semdantico, las operaciones relativas a la construccion y organizacion 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 senalar la existencia de multiples procesos, algunos de ellos con
mayor relacion respecto a lo que en si seria considerado comprension lectora,
ligados a procesos de orden superior; y otros de nivel inferior por su mayor proxi-
midad a la automatizacion que, sin procurar por si solos la comprensién, se con-
vierten en requisitos o pasos previos sin los cuales esta seria muy dificil.
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3. Funcionamiento de los procesos de comprension lectora

En la comprensiéon lectora se interrelacionan procesos cognitivos, percepti-
vos y linguisticos. Es una accién 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 comprension
y controlarlo mediante actividades de planificacion, supervision y evaluacion del
texto.

Algunos autores nos hablan de competencia lectora como una habilidad
particular que debe tener cualquier lector. Esa competencia lectora incluye
habilidades linguisticas, como el saber manejar factores fonoldgicos, morfoldgi-
cos, sintfacticos y semdnticos del lenguaje, tarea que no es facil, pero también
otras muy variadas, como senalan Mayor (1980 y 1 984) y Mayor, Suengas vy
Gonzdlez (1995: 207): “Hoy en dia parece indiscutible que en la lectura intervie-
nen numerosas variables —genéticas y ambientales— ademdads de las estrictamen-
te lingUisticas y que incluyen v ariables orgdnicas —neuroldgicas y sensoriales— y
cognitivas —procesos atencionales, perceptivos, mnémicos, de categorizacion,
inferenciales, de solucion de problemas, etc.”

La perspectiva psicolingUistica nos habla de dos procesos bdsicos implica-
dos en la comprension de lo leido: la identificacién de simbolos escritos, que co-
incide con un nivel de informacién fundamental que es el reconocimiento de
letras y las palabras, y la comprensidon de las oraciones en un texto, que coincide
con un nivel superior como es la construccion del significado del texto. Mientras,
la perspectiva constructiva se centraria principalmente en la interaccién que se
da entre lector y texto (Puente, 2002). Ambas visiones son interesantes para com-
prender el acto de leer en si puesto que la lectura es un didlogo entre texto, au-
tor y lector. Asi, la actividad de leer conlleva implicitamente el desarrollo de otros
procesos cognitivos, como son la percepcion, la atencion, la memoria..., todos
necesarios para una optima comprension lectora'l.

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

"' 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 psicolingliistica adecuada, que se manifiesta en la capacidad para
poder efectuar una discriminacion auditiva consciente de silabas y fonemas, acompafiada de
una red de contenidos semanticos minima, y una habilidad de asociacion visual-verbal, que
les permita aprender a reconocer las claves ortograficas del idioma.”
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3.1. Procesos perceptivos

Consisten en esencia en el emparejamiento entre el cédigo de acceso y la
representacion Iéxica que hay en la memoria del lector.

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

“Cuando una persona lee, parte de la hipdtesis de que el texto posee un signi-
ficado y lo busca a través tanto del descubrimiento de indicios visuales como
de la activacion 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
busqueda y recuperacion del significado de estas, o sea el acceso al Iéxico pro-
piamente dicho. Existen varios modelos explicativos:

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

- Ruta visual (fambién conocida como directa o léxica). Gracias a ella 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 estdn representadas en el Iéxico visual o lexicon'2, El Unico
requisito que es necesario para leer por esta ruta es haber visto la palabra
las veces necesarias para haber formado una representacion interna de
aqguella. 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 ortogrdfica global de la palabra a su forma fonoldgica global por
lo que la lectura es automdtica, de ahi su rapidez. Por ello, como matiza
Mendoza (1996: 173):

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

- Ruta fonolégica (también llamada indirecta). Esta ruta es muy necesaria
porque todos los lectores (fambién los expertos) hacen uso de ella con
cierta asiduidad, sin olvidar al aprendiz que estd comenzando a adquirir la
lectoescritura. Debido a esta ruta se pueden leer las palabras mds desco-
nocidas (siempre que sean regulares) y también las pseudopalabras. El lec-
tor divide la palabra en grafemas vy los transforma en fonemas (sin otorgar-
les ningun significado), aplicando las reglas de conversion grafema-
fonema (RCGF); o sea, identifica los grafemas, asigna sus correspondientes
sonidos y los une para formar la palabra leida. Una vez recuperada la pro-
nunciacion de la palabra se va al Iéxico auditivo para recuperar la repre-
senfacion que le corresponde a esos sonidos pronunciados, y de aqui pa-
sa a activar el significado a través del sistema semdntico. En espanol se
pueden leer todas las palabras por esa ruta ya que es una lengua transpa-
rente donde la mayoria de las palabras se amoldan a las RCGF como nos
recuerdan Peronard y otros (2002).

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

'2 E| lexicon es el diccionario mental que posee el lector y que esta formado por todas las palabras
gue conoce.
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tarias: emplea la visual para leer con mayor rapidez las palabras familiares
y para poder distinguir los homofonos, mientras que la fonoldgica la usa
para leer palabras que desconozca o sean poco familiares. Ambas vias
coexisten en la lectura habil, dadndose una utilizacion cada vez mds amplia
de la ruta visual a medida que la habilidad lectora aumenta. Con la
practica, los procesos de decodificacion (un requisito necesario aunque
no suficiente para una comprension lectora eficiente) se irdn haciendo au-
tomaticos.

b) Modelo de busqueda auténoma (Forster, 1979). El procesamiento se pro-
duce en serie y utiliza el heuristico'3 de la frecuencia de uso para hacer
mas eficaz la busqueda en el [éxico.

“Las descripciones perceptivas de las palabras se encuentran registradas
atendiendo a su semejanza. El sistema procede examinando en un orden fijo,
segun su frecuencia, aquellas descripciones que permitirian identificar la pa-
labra, recuperdndose del mismo modo su interpretacion Iéxica” (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 Iéxico, solo lo
explica con base en la asociacidon 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:

- Activacion. El nivel de activacidon de una palabra depende de su
uso, de manera que las palabras que aparecen con mayor fre-
cuencia tendrian un mecanismo de activacion mayor.

* Se puede definir el heuristico como un arte, técnica o procedimiento practico o informal para
resolver problemas.
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- Umbral. Es inversamente proporcional a la activacion. Las palabras
CUyO UsO es muy alto necesitan menor cantidad de evidencia para
ser reconocidas.

Este modelo es de los md&s influyentes, pues explica los efectos del con-
texto y de la frecuencial4.

d) Existe un modelo de via Unica (analdgico) que se sitUia como una alterna-
tiva mds radical al modelo de doble ruta y que es recogido por varios au-
tores (Glushko, 1979; Marcel, 1980; Seidenberg y MClelland, 1989). Hoy en
dia, los datos clinicos apoyan el modelo de doble ruta ya que se da un
acuerdo bastante general sobre la existencia de dos vias o rutas para el
acceso al Iéxico entre los investigadores (Morton y Paterson, 1980; Alegria,
1985; Castles y Coltheart, 1993; Defior, 1996; Morais, 1998, etc.).

3.3. Procesos sintacticos

Senala Cuetos (1996) que las palabras aisladas no transmiten mensajes
aunqgue si se puede tener una representacion de ellas, pues, para que las pala-
bras emitan un mensaje deben unirse en unidades superiores (oraciones). De esta
manera, cuando se lea, ademds de extraer la informacion del significado de las
palabras se deberd saber tfambién como estdn organizadas dentro de la oracion
y qué papel juega cada una; para ello se hace necesario aplicar una serie de
reglas sintdcticas 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 pdarrafos, los pdrrafos en oraciones y las oraciones en partes, clasifican-
dolas para construir una estructura organizada jerdrquicamente que nos permita
acceder al significado. Estas reglas serian: el orden de las palabras (aportan in-
formacién sobre la funcion sintactica), la semdntica de las palabras, la categoria
de las palabras (segun sean de contenido o funcionales), los aspectos morfold-
gicos de las palabras y los signos de puntuaciéon (la prosodia es muy importante
cuando se lee, pues un texto sin signos de puntuacion es mds complicado de
dividir en partes con lo que es mas dificil de comprender'?).

1 Una variacion de este mismo modelo es el de Coltheart (1981).

15 Un lector que no respete los signos de puntuacion no podrd determinar los papeles
sintdcticos de las palabras y, en consecuencia, no entenderd nada de lo que lee” (Cue-
fos, 1996: 12).
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3.4. Procesos semanticos

Estos procesos se centran en la comprensidon de las palabras, frases o tex-
tos, o seq, en la extraccion del significado. Como senalan Just y Carpenter (1987),
el andlisis semdntico consistiia en determinar las relaciones conceptuales entre
los elementos de una frase sin olvidar sus papeles gramaticales.

Para comprender una oracion se haria necesario extraer el significado de
ella e integrarlo con los conocimientos previos que el lector fiene sobre el tema
en cuestion; de este modo se producen conexiones entre la nueva y la “vieja”
informaciéon y se establecen inferencias para que se conecten las oraciones,
llegdndose incluso a suponer informacioén inferida como leida en el texto (Brans-
ford y Johnson, 1973). La realizacion de inferencias se produce al mismo tiempo
que los demds procesos interactuan.

Cabe mencionar que los procesos ortograficos (muy importantes en el acto
de escribir), que se refieren a la comprension de las reglas de la escritura y al cono-
cimiento de la ortografia de las palabras; y la memoria operativa o de frabajo que,
aungue no es exclusiva de la lectura, tiene una gran importancia en el acto de
comprender lo leido, pues es la habilidad de retener informacién a la vez que se va
procesando la nueva que llega (cuando se lee hay que retener las letras, palabras o
frases leidas mientras se decodifican las que contindan en el texto).

3.5. Los procesos de comprension segun Gagné

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

a) Decodificacién. Consiste en descifrar el cédigo escrito para acceder a su
significado; puede producirse de manera directa (es alo que se llama
vocabulario visual) o de manera indirecta (recodificacion).

b) Comprension literal. Estd integrada por los procesos Iéxicos y p rocesos
sintdcticos de los modelos vistos.
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c) Comprension inferencial. El lector realiza inferencias (deducir de lo que
estd escrito de forma explicita, lo que estd implicito) mediante procesos
de integracién (relaciona oraciones que de forma independiente no
guardan relacion), procesos de resumen (con las ideas principales del tex-
to) y procesos de elaboracion (con la ayuda de los conocimientos previos
se elabora una representacion coherente del significado).

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

4. Factores que intervienen en la comprension lectora

Actualmente, se tiende a c oncebir la lectura como un proceso multidi-
mensional en el que interactUan 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 otros de los
distintos contextos que intervienen en este proceso (cultural, situacional. temdatico,
linguistico, etc.). A continuacion veremos mads detalladamente esos elementos.

4.1. El texto

Segun recoge en el DRAE'¢, texto (del latin textus), es un “enunciado o
conjunto coherente de enunciados orales o escritos”. Pero, aparte de la anterior,
y desde el dmbito de las ciencias del lenguaje, son numerosas las definiciones.

“Texto es la unidad lingUistica comunicativa fundamental, producto de la ac-
tividad verbal humana, que posee siempre cardcter social, estd caracterizado
por su cierre semdntico y comunicativo, asi como por su coherencia profunda
y superficial, debida a la intencion (comunicativa) del hablante de crear un
texto integro, y a su estructuracion mediante los conjuntos de reglas: las pro-
pias del nivel textual y las del sistema de la lengua.” (Berndrdez. 1982: 85)

'® Diccionario de la Real Academia Espafiola de la Lengua.
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“La nocidn de texto puede aplicarse a toda produccién verbal situada, oral o
escrita, finita y autosuficiente (desde el punto de vista accional o comunicati-
vo) que vehicula un mensaje lingUisticamente organizado y que tiende a pro-
ducir en su destinatario un efecto de coherencia. Y por lo tanto esa unidad de
produccion 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 tedricas diferentes: en el caso de Berndrdez,
la linguistica textual —afin al cognitivismo—, y en el de Bronckart, el interaccionismo
social de cuno vygotskiano.

A pesar de la diversidad de textos, que pueden pertenecer a multiples clo-
ses, géneros y tipos, fodos ellos tienen ciertos caracteres comunes. En ofras pala-
bras, todos deben cumplir con unas normas o rasgos caracteristicos para poder
ser incluidos en esta categoria (texto). En esa estructura del texto, los andlisis por
lo general han mostrado que se organiza en términos de algun tipo de relaciones
formales sintacticas y semdnticas, distincion 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
semantico 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.
Ademds, tiene un cardcter 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 maxima de comunicaciéon. Pudiendo ser un
enunciado o un conjunto de enunciados con sentido unitario, producido en
un contexto especifico y con una determinada organizacion sintdctica. Asi,
fodo texto funciona dentro de un contexto, pudiendo ser texto una sola pala-
bra, por lo tanto, la extension no es algo pertinente en su constitucion.”

Segun 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:

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

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

- Cierre. Esta condicion se refiere a la necesidad de que el texto fenga un
senfido global, que algunos autores explican através de las relaciones
transfrasicas, mientras que en otros casos es explicado a través de relacio-
nes enfre 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 relacién entre las con-
venciones propias del emisor y las del receptor, la comprension del texto
serd mayor. Dado que estas convenciones estdn siempre mediatizadas por
un sinfin de variables intermedias (experiencia previa, nivel evolutivo, situa-
ciones, propdsito del receptor, etc.) no tiene nada de extrano que un
mismo ftexto pueda recibir multiples interpretaciones.

Estudios posteriores, como los de Duke y Pearson (2002), sugieren que en-
senar a los lectores areconocer y tener en cuenta la estructura del texto facilita
tanto la comprension como la retencion de las ideas principales del mismo vy
también la construccion de modelos mentales coherentes. Segun Ledn (2002), en
el caso de lectores con pocos conocimientos respecto del tema del texto, ayu-
darse de las pistas sobre la estructura facilita la comprension. Hay varias senales
que ayudan a reconocer la estructura del texto y a seleccionar mejor sus elemen-
tos esenciales, tales como los titulos, las figuras y esquemas, opciones tipograficas
como la negrita, el subrayado, el color, enfre otfras. En textos mds extensos, o in-
cluso en manuales escolares u ofros libros, fienen una enorme importancia los
indices, resumenes, tablas de contenidos, glosarios, etc. Es un hecho que los lec-
tores mds competentes reconocen y utilizan estratégicamente este tipo de sena-
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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-
cable!”.

Los textos pueden ser de muy distintos tipos, la tipologia textual obedece a
objetivos diversos y se hace o no acompanar de diferentes soportes. Algunos de
esos textos facilitan mas la comprension, otros menos. Sin embargo, esa medida
de comprensibilidad debe ser contrastada con las caracteristicas de los lectores
y del contexto, pues textos mds comprensibles para unos pueden serlo menos
para ofros.

Recordando la distincion de Bruner (1994) respecto a las dos modalidades
de pensamiento tipicas —pensamiento narrativo y légico-cientifico o paradigma-
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 distincidon entre los textos en prosa debe separar los que se organizan segun la
modalidad narrativa de aquellos que lo hacen siguiendo la modalidad légico-
cientifica’s,

Para delimitar los fipos textuales Ciapuscio (1994) retoma las clasificaciones
de lingUistas como Werlich (1975)1? y Heinemann y Viehweger (1991)%, que post-
ulan que los hablantes asimilan a lo largo de su desarrollo cognitivo ciertos es-
quemas textuales prototipicos que les permiten organizar el encadenamiento de
las secuencias de un texto. Dicho de otro modo, se debe construir una sucesion
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 estructuracion global es imprescindi-
ble para la produccién y factor decisivo para la comprensidon textual. Asimismo,
las clasificaciones textuales son una condicion para las actividades cognitivas ya
gue informaciones de esa complejidad y funcionalidad no podrian ser procesa-

Y En general, como argumenta Johnston (1989), la mayor parte de la investigacion se ha centrado
en el estudio del nivel de lecturabilidad del texto en términos de férmulas, fijandose en criterios
lingliisticos y psicolingliisticos principalmente. Por su parte, Vidal-Abarca, Martinez 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 nocién de conversacionalizacién de los textos, algunos trabajos
en esta linea han sido desarrollados por Sanchez y Suarez (1998) y Sanchez Miguel (2002).

'8 En esta modalidad l6gico-cientifica se englobarian los textos expositivos.

% werlich, E. (1975). Typologie der Texte. Heidelberg: Quelle & Meyer (Extractado y traducido por
Ciapuscio, caps. 1y 3)

?® Heinemann, W. & Viehweger, D. (1991). Textlinguistik. Eine Einfuhrung. Tibingen: Niemeyer.
(Desarrollado y comentado en Ciapuscio, 1994: 100).
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das si los productos del procesamiento no estuvieran estructurados de diferentes
mModos.

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

“Los tipos relativamente estables de enunciados y las regularidades composi-
cionales de las que habla Bajtin, en efecto, son la base de las regularidades
secuenciales. Las secuencias elementales parecen reducirse a algunos tipos
elementales de artficulacion de proposiciones. En el estado actual de las re-
flexiones me parece necesario retener las secuencias prototipicas siguientes:
narrativa, descriptiva, argumentativa, explicativa y dialogal.”2!

Para Adam los tipos de textos o prototipos de secuencia de base constitu-
yen una lista cerrada y no abierta debido a su funcién; los argumentativos desti-
nados a persuadir, los descriptivos exponen relaciones espaciales, los explicativos
que despliegan variadas relaciones légicas (causalidad, deduccion, 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 fe-
nues, por lo cual muchos autores relacionan las secuencias prototipicas descripti-
va y explicativa bajo el nombre de textos expositivos?2. Por ofras parte, entre los
estudios de las estructuras narrativas, destacan los realizados por las “gramdticas
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-
fructura de textos expositivos mds estudiados son la descriptiva, la comparativa,
la enumeracion y la problema-solucion (Meyer, 1984); etc.), pues describen suce-
sos relacionados entre si con el fin de informar, explicar o convencer.

Como recogen Aznar y otfros (1991), la mayoria de los estudios sobre la es-
fructura 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-

2L En Ciapuscio (1994: 91).
22 yéase el capitulo 3 para un desarrollo méas detallado.

48



LECTURA Y COMPRENSION LECTORA

poral, los personajes influyen o son influenciados por los hechos, fienen determino-
dos objetivos y hay normalmente una légica enla historia.

En la investigacion y en las teorias relativas a la comprension, los textos na-
rrativos fienen 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 oro-
lidad. Graesser, Hauft-Smith, Cohen y Pyles (1980) afirman que existen evidencias
de que la prosa narrativa es mucho mads facil de comprender y de retener que la
prosa expositiva. Por lo general, se puede decir que, por un lado en la exposicion
se fransmite informacién nueva y se explican nuevos temas, mantras que en la
narracion se describen nuevas variaciones sobre informacién ya conocida. En la
misma linea, Weaver y Kintsch (1991) senalan que los textos narrativos tienen co-
mo finalidad esencial entretener al lector, en lo que se diferencian de la funcidén
de los textos expositivos, cuyo objetivo es fundamentalmente informar; asi, los tex-
tos expositivos o informativos son los textos tipicamente utilizados en los manuales
escolares y, segun estos autores, se pueden incluir en esta categoria los textos de
manuales escolares, manuales de enfrenamiento, documentaciéon relativa a
software, entre otfros. Segun, Graesser, Golding y Long, (1991), en los textos narra-
fivos 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. Ademds, también la estructura misma del texto puede variar mds en el
caso de los textos expositivos. Para Kieras (1985) y para Grasser y Goodman
(1985), la comprensidon de la prosa narrativa depende mds de los procesos de
arriba-abajo, mientras que el procesamiento de la exposicion estd 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 lineas: una, el andlisis del texto en términos de su conteni-
do, estructura y de las relaciones entre ambos vy, otra segunda, del estudio de la
interaccion entre autor y lector, considerando el texto como un instrumento de
comunicacion entre ellos.

En lo referente al primer tipo de estudios, se ha investigado cémo afectan
a la lectura variables de contenido tales como la longitud del texto (Newsome y
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Gaite, 1971)%, el grado de interés del mismo (Johnson, 1974); el grado de co-
hesion del texto (Chapman y Anderson, 1982); la densidad de informacion
(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 interaccién es igual que cual-
quier interaccién social y que, por tanto, es consistente a través de distintos textos,
aunque la forma especifica en que se lleve a cabo dicha interaccidon puede va-
riar de unos textos a otros. Desde esta perspectiva se considera que el texto tiene
una funcién comunicativa. La tarea del autor consiste, por tanto, en organizar
dicho mensaje de acuerdo con las que perciba como posibles caracteristicas 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 construccion del mismo. Son repre-
sentativos de este enfoque los estudios llevados a cabo por Meyer (1981).

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

4.2. El lector

Lo que el lector aporta ala comprension es de fundamental importancia
para lograr una representacion adecuada del significado del texto. Las aporta-
ciones del lector al proceso de comprension pueden agruparse bdsicamente en
cuatro variables: procesos cognitivos, procesos metacognitivos, conocimientos
previos y aspectos afectivo-motivacionales?4.

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

%% En Kintsch, W. (1998). Comprehension: a paradigm for cognition. New York: Cambridge Univer-
sity Press.

*La comprension de un texto exige que el lector opere simultaneamente en varios niveles de
abstraccion, siendo en unos el procesamiento mas consciente y en otros mas automaticos.
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teorias 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 ofro, construye su mismo
aprendizagje. Es precisamente esta union la que haria posible que se produzca ese
efecto gratificador del placer estético (Gomez-Villalba, 1998).

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

Los procesos mds bdsicos en lo que respecta a la comprension se refieren
entonces al reconocimiento de las palabras. Reconocer de forma répida vy, en la
mayor parte de los casos, automdtica, 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 estd leyendo,
es0s recursos no pueden adjudicarse a procesos mds elaborados que son esen-
ciales para la comprensiéon. Después de reconocidas las palabras, estas deben
ser infegradas en las unidades de sentido que son las ideas o, en términos mds
técnicos, las proposiciones. Las proposiciones, por su lado, se conectan entre si a
partir de distintos tipos de relaciones. Hasta aqui 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. Segun Kintsch (1998), la macroestructura organiza jerdrquicamente 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),
gue son fres: la seleccion, la generalizacion y la integraciéon o construccion. Asi,
podemos afirmar que la macroestructura se refiere a las ideas contenidas en un
texto.

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

Por su parte, los procesos metacognitivos han ganado espacio desde las
investigaciones de la psicologia de la educacion, sobre todo a partir de los estu-
dios de Flavell en los anos setenta. Para este autor, la metacognicion 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 informacién y de los datos (Flavell, 1976).

Las primeras investigaciones sobre la relacion entre el conocimiento meta-
cognitivo, la lectura y la comprension (Myers y Paris, 1978) se basaban en el su-
puesto de que el nivel de comprensidon lectora de un lector depende del cono-
cimiento que posea acerca del proceso de lectura. Asi, se ha acumulado gran
evidencia sobre la relaciéon existente entre la metacognicion y la comprension
lectora: las investigaciones han mostrado que existe una clara relacion entre los
componentes de la metacognicion (conocimiento y confrol) y la comprension
lectora (Mateos, 1991; Alonso Tapia y otros, 1992). Esos procesos metacognitivos
estan 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 fres tipos de operaciones,
gue segun Sanchez Miguel (1998), son la supervision, la planificacion y la evalua-
cion:

a) La supervision es el proceso mediante el cual percibimos coémo trascurre el
proceso de comprension, evaluamos eventuales fallos en el mismo e inten-
tamos encontrar formas de resolverlos.
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b) La planificacion implica la selecciéon de los objetivos de la lectura, que van
a implicar distintas aproximaciones al texto. Se trata de decidir qué es lo
qgue buscamos en el texto.

c) La evaluacion se refiere a la operacion mediante la cual el lector compa-
ra el grado de comprension alcanzado con sus objetivos iniciales de lectu-
ra.

Para Marti (2002), al estudiar los procesos de la metacognicion hay que dis-
tinguir dos aspectos: por un lado, el conocimiento de los procesos cognitivos que
tiene cardcter declarativo; por ofro, la gestion de los mismos, que es procedimen-
tal y permite al lector actuar en funcidon de las dificultades identificadas. Mientras,
para Giasson (1993), los conocimientos que un lector puede tener sobre los pro-
cesos cognitivos implicados en la comprension se pueden dividir en fres dreas:
conocimientos sobre la persona, conocimientos sobre la actividad y conocimien-
tos sobre las estrategias

Con respecto al papel que puede tener la ensenanza de estas estrategias
metacognitivas en el aula, muchos de los primeros frabajos sobre ensenanza de
estrategias han estado basados en las propuestas de Vygotski respecto a la inte-
riorizacion de las capacidades cognitivas a partir de la interaccién social. Sobre
esos estudios se han ido desarrollando otras teorias, como la de la respuesta del
lector de Rosenblatt (1978)%5, la ensefanza reciproca de Palincsar y Brown (1984)
y la ensenanza transaccional de estrategias (Pressley, 1999).

La investigacion ha comprobado que la ensenanza de estrategias como
resumir textos, asi 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 ensenanza de habilidades metacognitivas, uno de los descu-
brimientos mds importantes en la investigacion reciente en el drea de la educao-
cion. Frente alas evidencias del éxito de esa ensenanza, es de extranar que no
sean mds practicadas en las escuelas.

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 mds amplio y apropiado sea el conocimiento previo,
mas facil y profunda serd la comprension del texto, al verse facilitadas las activi-
dades necesarias para la construccion de una representacion del significado del
texto a partir de las claves que este proporciona.

%% En Pressley, M. (1999). Cémo ensefiar a leer. Barcelona: Paidds.
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La comprensidon no es posible sin que el lector parta de un conjunto de co-
nocimientos que fiene. Kintsch (1998) considera los conocimientos en el drea del
texto una de las tres variables esenciales para determinar si alguien es un buen lec-
tor, siendo las ofras dos habilidades relacionadas con la decodificacion y el len-
guaje. Para Goldman y Oostendorp (1999). los conocimientos previos del lector
enfran en juego de diversas formas en el franscurso de la construccion de repre-
sentaciones. Algunas veces, soportan elaboraciones de la informacién textual otras
permiten la deteccion de inconsistencias o a veces crean una ilusion de conoci-
miento y pueden resultar en un procesamiento mas superficial del texto.

No hay comprension sin que el lector relacione lo que estd leyendo con lo
gue ya conoce. Es sabida la relacion entre lo dado y lo nuevo hecha por Ausubel
(1976), cuyo equilibrio es fundamental en el proceso de aprendizaje en general, y
en la comprension en particular. La mayoria de autores consideran que lectores
con conocimientos previos mas desarrollados retienen mds informacién y c om-
prenden mejor esa informacién. Un lector podria superar determinados obstacu-
los en la comprension si fiene un mayor nivel de conocimientos previos (Giasson,
1993; Kintsch, 1998). Al mismo tiempo, como recoge Oakhill (1984), es mdas proba-
ble que un buen lector utilice sus conocimientos previos durante la lectura que un
lector con capacidades mds limitadas. Ademds, segun 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 automdatico. Varios estudios
han demostrado que sujetos con un nivel mds elevado de conocimientos en un
tema adquieren conocimientos nuevos en ese tema mds faciimente que los suje-
tos novatos (Pearson y otros, 1979)2¢.

Por Ultimo no podemos olvidar que los factores motivacionales, en conjun-
cion con la inteligencia, ejercen una influencia determinante y especifica sobre
el rendimiento intelectual y el aprendizaje escolar. Asi, la lectura seria sobre todo
una actividad voluntaria y placentera, y para aprenderla y ejecutarla correcta-
mente el lector, mas que conocer muchas técnicas y estrategias, debe estar mo-
tivado, es decir, debe encontrar sentido a esa actividad (Sole, 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 intrinseco por un texto simple-

%6 También cabe recordar, otros estudios de caracter intercultural que han evidenciado el papel de
los conocimientos previos en la comprension de textos, ya que sujetos de distintas culturas inter-
pretan un mismo texto de formas muy distintas, en funcién 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 movilizacién vy, por ello,
del potencial de comprension de un texto. Muchos de estos aspectos motiva-
cionales tienen un cardcter muy personal y estdn muy influenciados por el con-
texto. Todo el proceso de formacion de un lector estd infimamente conectado
con su motivacion para la lectura.

El moévil para el aprendizaje y la comprensidon es de enorme importancia. El
hecho de que sea de naturaleza intrinseca o extrinseca cambia mucho la forma
en que se aborda el proceso desde su inicio. Algunos trabajos sugieren que la
motivacion intrinseca estd asociada a resultados mds sdlidos y consistentes en el
aprendizaje (Alonso Tapia, 1992). En opinidon de Brown (1984), los distintos objetivos
de la lectura determinan coémo se situa un lector ante esta actividad y cémo
controla el logro del objetivo concreto perseguido. Ademds, ha tenerse en cuen-
ta que cada objetivo suele aplicarse mejor a ciertos tipos de textos.

Por ofro lado, recordando a Winograd y Smith (1989), convertir la lectura
en una competicion, ya sea abierta o encubierta, entre los ninos tiende a perju-
dicar alos que tienen mas dificultades, contribuyendo a su fracaso.

4.3. El contexto

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

- El contexto social y cultural en que ha vivido un lector habrd conformado
su conocimiento previo general. Asi, los lectores que han vivido en contex-
tos similares compartirdn significados comunes, lo que se verd reflejado en
las representaciones del significado que construya al leer. Por otro lado,
respecto ala concepcion que el nino 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 tematico o de referencia de un texto facilita
la construccidn de una representacion de su significado.
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- El contexto situacional en que se produce la actividad lectora influye en la
forma y objetfivo con que se lee un texto.

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

En definitiva, los contextos multiples forman parte de cualquier acto de lec-
tura, e influirian 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 comprension en tres distintos tipos:

- El contexto psicoldgico. Se consideran variables asociadas al lector mismo.
El interés que tiene en la lectura del texto, su motivacion 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
enfre el lector y cualquier otro agente que interfiera con la forma como se
da la lectura.

- El contexto fisico incluye las condiciones fisicas que rodean el acto de lec-
tura, como son el ruido, la temperatura, la luminosidad, la ventilacion, las
fuentes de distraccion, efc.

El papel del contexto es tan importante que podemos considerar que la
cultura es una parte esencial de la construccion del universo especificamente
humano. Nuestro sentir, nuestro pensar, nuestro ser en sus mds profundos cimien-
tos, todos tienen la marca del contexto. En la educacion, lo social y la cultura son
poderosos. Los esfuerzos de la sociedad en general y del medio social proximo a
los ninos en su educacion y escolarizacion es quizd uno de los mds importantes.
También en el drea de la ensefianza de la lectura y en particular de la compren-
sidn lectora. Las teorias socioculturales describen, de acuerdo con Vygotsky
(1978), que mediante la guia y el apoyo de un experto (adultos), los ninos son
capaces de redlizar tareas que se encuentran ligeramente por encima de sus
propias capacidades y conocimientos mds que si actuaran de un modo inde-
pendiente. Por lo tanto, los factores contextuales —recursos econdmicos, clase,
etnia o colegio del nino- se ven reflejados en la lectura y la escritura, en su ins-
truccion 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 ensenanza, la disponibiidad de materiales o de
nuevas tecnologias, son también un aspecto importantisimo del contexto, con la
indudable capacidad para que afecte al desarrollo de las habilidades de com-
prension lectora.

Para terminar, cabe mencionar que no siempre volver los textos mdas com-
prensibles conlleva mejores niveles de comprension. En el estudio de la compren-
sion debemos tener siempre en cuenta la interaccidén entre los tres elementos de
lo que muchos autores denominan “tridngulo de la comprension 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 comprension lectora.

Figura 1. TriAngulo de la Comprensidn lectora

TEXTO

CONTEXTO LECTOR

Fuente: Snow, 2001

5. La lectura en la sociedad actual

Se dice, algunas veces, que nuestra sociedad es la “sociedad de la infor-
macioén”; otras, que es la “sociedad del conocimiento”, aunque informacién no
es lo mismo que conocimiento. La informacion 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 lentfamente y puede llevar a una accion.
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En esta sociedad actual, la lectura no es un accién 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 ninos y adolescen-
tes, un estudio publicado en 2004 recoge que, en el orden de preferencia de las
actividades del tiempo libre, la lectura se sitUa en penultimo lugar, solo delante
de la respuesta “no hacer nada” (Marchamalo, 2004). Sin embargo, nunca se
leyd tanto y e xistieron tantos lectores pese a que la lectura sea una actividad
poco valorada por la sociedad actual, por los medios de comunicacién de ma-
sas y, especialmente, por los jdvenes, ya que incluso, a muchos les da vergienza
el reconocer que son lectores.

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

Anteriormente, el concepto de lector se podia llegar a asociar, entre otros,
a su frecuencia lectora o al uso que redlizaba de las bibliotecas. Hoy hay mds
usuarios de bibliotecas que nunca y se realizan muchas actividades de animacion
a la lectura, pero no hay un notable aumento de lectores ni de los hdbitos de lec-
tura; y es que la mayoria de usuarios acuden a las bibliotecas como punto de en-
cuentro, para el préstamo de materiales audiovisuales o conectarse a Internet. Por
ofra parte, procede precisar que la animacién a la lectura en muchas ocasiones
se confunde con la promocidn 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, asi como los conocimientos
previos que tuviera el lector. Asi, 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 comunicacion afectan igualmente a la lec-
tura y asu promocioén, credndose nuevos modos en unos tiempos diferentes,
tiempos de globalizacién, multiculturalismo o inmigracion. Por ello, como recoge
Cerrillo (2005), quizd tengamos que hablar de dos tipos de lectores: el lector tra-
dicional, lector de libros, competente, literario que, ademds, lee en los nuevos
soportes de lectura y el lector nuevo, consumidor fascinado por las nuevas tecno-
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logias, 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 Ferndndez de la Torre y Hoyos (2008) denominan lector cy-
borg?.

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

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

Por otra parte, las lecturas obligatorias son, por ejemplo, las lecturas escola-
res, lecturas tan obligatorias como ofras tareas y conocimientos en la escuela
que exigen esfuerzo, disciplina, fiempo y dedicacion. No podemos olvidar, por
mucho que obliguemos a alguien a leer, que la lectura tiene su cimiento en la
decision personal de leer, libremente tomada por cada ser humano. Seria impor-
tante también el reconocer, en relacién con la lectura, la responsabilidad princi-
pal de la escuela con los ninos que “no saben leer”, no con los ninos a los que,
sabiendo leer, no les apetece leer (Moreno, 2003). Si que es responsabilidad de
las escuelas la competencia lectora —que sepan leer y comprender lo que ellos
leen—y la educacion literaria de los alumnos. La sociedad tiende a dar a la es-
cuela, injustamente, todas las responsabilidades en la adquisicion de hdbitos lec-
tores, como A. M. Machado (2002: 15) dice, la lectura en la escuela es:

“El momento y el espacio de la salvacion de la literatura, del posible descu-
brimiento y formacion del futuro lector. Se multiplican asi las iniciativas de
apoyo a la produccion editorial para esa dreq, las campanas de fomento a la

T 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
funcion liberadora ni desarrolla la capacidad que otorga esta para estructurar y transformar el
mundo de manera diferente.

?8 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 jévenes suelen perder
el habito lector adquirido en el colegio y abandonan los libros. Una encuesta de
la Fundacidén Bertelsmann?? del ano 2011 indicaba que el 55% de los escolares de
entre 6 y 12 anos afirmaba que le gusta leer, mientras que en los de entre 12y 16
anos esa cifra bajaba al 8%. En ello influyen varias causas, algunas de ellas ajenas
al dmbito escolar: culturales (hdbitos de ocio alternativo), o cognitivos (dificulta-
des de comprension o esfuerzo excesivo que supone el ejercicio lector); otros mo-
tivos son educacionales (falta de atencion a la lectura comprensiva o no dife-
renciacion clara entre lectura obligatoria y voluntaria).

Ademdas, 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;
Nno es raro que escapen de la lectura en cuanto esta no es una tarea obligatoria
para ellos. Asi lo expresd Ldzaro Carreter (1984: 7) hace anos:

“El nino no se acerca al libro como al juego, al circo o al deporte; no existe en-
tre sus apetencias. Antes bien, suele acoger la invitacion al libro como una ce-
lada que lo apresard en el tedio. Porque sus primeros contactos con él (con-
tactos oficiales —precisamos nosotros—) son de vencimiento de obstaculos; pri-
mero, el de descifrar los signos graficos y el de relacionarlos con el significado
del Iéxico y del discurso; después, el de la comprensidon 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 habria que anadir que en el contexto actual de la educacion,
se pretende preparar a los adolescentes para acceder a un mercado laboral
proximo 'y competitivo —es decir, es un sistema educativo en el que se aprende
“para lo concreto”-, asi la lectura tiene ese valor bdsicamente instrumental.
Ademds, aun con ese objetivo “pragmdatico”, alrededor del 30% de los alumnos
espanoles no consigue acabar la educacion obligatoria.

? La Fundacién 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 caracter experimental.
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Por otfro lado, el hdbito 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 creacion de hdbitos lectores estables el primer
dmbito de influencia seria el de la familia.

El auge de los medios audio-visuales y la aparicion de las nuevas tecnolog-
ias en la comunicaciéon han favorecido un cambio del modelo cultural, ya que se
ha pasado de la supremacia de una cultura alfabética e impresa ala que se
construye mediante imagenes audio-visuales. Este cambio implica ciertas modifi-
caciones en el lenguagje v, principalmente, en las capacidades de razonar, lo que
al mismo fiempo, podemos comprobar en los hdbitos lectores de las generacio-
nes mas jovenes y en sus habilidades para la leer comprensivamente. Esta trans-
formacién del modelo ha sido general en toda la sociedad, donde vemos se
ofrecen continuamente espectdculos y actividades e informaciones en las que
predominan las imdagenes y los iconos frente al lo escrito.

Las nuevas tecnologias no son neutras; por ejemplo, “chatear” no es solo
un modo de comunicacién, sino que fiene un nuevo lenguaje y conlleva un nue-
vo lector. Steiner (2000: 64) ha senalado que “nunca tanta informacion ha gene-
rado menos conocimiento”. No debemos confundirnos: la informdatica o Internet,
es un excepcional modo de democratizar la informacién y los conocimientos,
pero no deja de ser una lectura instrumental; como dice A.M. Machado (2002:
36):

“No es una forma de adquirir sabiduria. Para la transmision de la sabiduria se
exige ofro proceso, en el que decidir no depende de una opcidn entre ofras
del menuy, de una preferencia por ‘esto o aquello’, sino de una comparacion
entre ‘esto y aquello’, con andlisis de argumentos, oposicidon de contrarios,
complementacion de divergencias, encadenamiento légico que lleve a con-
clusiones, etc. Un proceso complejo (...)."

En la mayoria de las encuestas de hdbitos lectores se es muy generoso en
la consideracién de lectores, pues se suele incluir como tales a individuos cuyas
prdcticas son muy esporddicas y cuyo dominio del lenguaje escrito resulta débil
en exceso (Gémez Soto, 2002). A pesar de ello, esas mismas encuestas coinciden
en enunciar que, aun hoy en dia, uno de cada dos espanoles mayor de 14 anos
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no lee frecuentemente®. Por ofra parte, en el Ultimo informe PISA (Program for
International Student Assessment)3' de la OCDE (Organizaciéon para la Cooperao-
cion y el Desarrollo Econdmico), correspondiente al ano 2009, se ha senalado
que un 15% de los escolares de Espana llegan a finalizar la educacion obligatoria
con grandes problemas en su competencia lectora, problemas, en la mayoria de
los casos, relacionados con su capacidad de comprensidon lectora. Este dato ha
sido confirmado en la evolucion de los informes PISA desde su comienzo en el
ano 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 senalado los siguientes:

“Inversidon en educacion, formacion del profesorado, consideracion social de
la ensenanza y de los profesores, equidad y ‘comprensividad’ del sistema, ni-
vel cultural general, (...). sPodriamos hablar, entonces, de crisis de la lectura?
Pues, probablemente, si, aunque sea en unos momentos en que, como ya di-
jimos, se lee mds que nunca.”

Asi, hablariamos de un nuevo analfabetismo, en apariencia menos peligro-
so que el analfabetismo funcional®?, que podriamos 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” quizd se supere mediante una nueva consideracion social de la
lectura, que arranque de las instituciones y favorezca la lectura activa, libre y
critica. Manguel (2002: 2) caracteriza asi la situacion actual:

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

% |a cifra de lectores alcanza casi el 57.9% en el tiempo libre. Este Barometro se viene publicando
de forma anual por la Federacién de Gremios de Editores de Espafia (FGEE) desde el afio 2000 y
ayuda en el conocimiento del perfil de los lectores espafioles, y su evolucién a lo largo del tiempo.
Fuente: Barometro de habitos lectores y compra de libros de la Federacién de Gremios de Edito-
res de Espafia de 2011.

%1 y/éase para mas detalle el capitulo 4.

%2 La UNESCO en el afio 1978 establecié que “Un analfabeto funcional es la persona incapaz de
ejercer las actividades para las cuales la alfabetizacion 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. Quizd también podriamos preguntarnos si se debe intervenir en la
actitud lectora del ciudadano, pues es esa una eleccién personal. Si la lectura
fue, en otra época, una actividad minoritaria, que diferenciaba a las personas,
hoy deberia considerarse un bien al que tener acceso todos los ciudadanos, ya
que su valor instrumental permitird al ciudadano participar auténoma y libremen-
te en la sociedad del conocimiento actual.

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

“Se habrd acostumbrado a la diversidad de juicios posibles y al contraste de

los distintos sentimientos; habrd tenido que elegir, que tomar posiciéon (...) Se
habrd visto obligado a formarse una opinidon previa (...), ilustrada, madura,
personal.”
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CAPITULO 2

LA COMPRENSION LECTORA DESDE LA PERSPECTIVA DIDACTICA

1. Lecturay comprension lectora en el Ambito escolar: ensefiar y aprender a leer

El aprender a leer supone desarrollar una habilidad especifica que es bdsi-
ca para la poblacién en general y especialmente para la escolar. La razén es
natural ya que la mayor parte del saber se transmite en la escuela de forma escri-
ta. Asi, un alumno que no lea bien no tendrd un buen acceso a cualquier docu-
mento escrito, comprender libros y documentos de dificultad creciente vy, es por
ello por lo que, le serd dificil adquirir saberes de otras dreas. Este alumnado co-
menzard una trayectoria predecible de fracaso, como las investigaciones con-
ducidas durante las Ultimas 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 adquisicion de informacioén y
la participacion en la vida ciudadana. Por todo ello son de vital importancia la
lectura y su ensenanza-aprendizaje en la etapa escolar tal y como han venido a
certificar las Ultimas pruebas internacionales de evaluacion de la comprension
lectora y, sobre todo, las medidas adoptadas por las distintas administraciones
para mejorar los resultados del alumnado espanol en ellas.
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La lectura se entiende como una destreza transversal al curriculo, interacti-
va, y que da respuesta al objetivo de “leer para aprender”. Este concepto gene-
ral de la lectura motiva que su fratamiento en la escuela repose en la capacidad
de comprender e interpretar una gran variedad de textos de distintas tipologias,
situdndolos en relacién con el contexto en el que estdn, 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 comprension y de expresion, 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 tenia clara conciencia de que son
dificiles de adquirir y dominar, pero se consideraba mds bien como una respon-
sabilidad exclusiva del drea de Lengua, y se hacia con arreglo a pautas meto-
dolégicas cuya escasa eficacia ha quedado de manifiesto en los resultados de
las evaluaciones externas tanto como en los bajos indices lectores del pais. Ac-
tualmente el curriculo de ESO que establece la Ley Orgdnica de Educacion
(LOE) incluye un total de ocho competencias bdsicas que deben desarrollar el
alumnado en la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO). Entre ellas destaca la
competencia en comunicacion linguUistica, la cual se refiere a la “utilizaciéon del
lenguaje como instrumento de comunicacion oral y e scrita, de representacion,
interpretacion y comprension de la realidad, de construccidon y comunicacion del
conocimiento y de organizacion y autorregulacion del pensamiento, las emocio-
nes y la conducta”. Las pruebas PISA (Program for International Student Assess-
ment)' se basan en ese concepto de la lectura para fundamentar su investigo-
cion y evaluar el nivel de rendimiento del alumno en la competencia lectora a
fravés de la propuesta de actividades (comprender, interpretar o reflexionar), a
partir de una gran gama textos escritos vinculados a distintos dmbitos de utiliza-
cién (uso educativo, personal, etc.).

En los Ultimos anos, y como consecuencia de trasposicion diddactica que
desde la segunda mitad del siglo XX se hicieran de Las aportaciones de varias
disciplinas como la linguistica, la psicolingUistica, la psicologia cognitiva o la so-
ciolingUistica, se han ido dando a conocer modelos tedricos e informaciones
procedentes de la investigacion que han cambiado notoriamente los plantea-
mientos metodoldgicos sobre la ensenanza de la lengua, asi como la concep-

' Vid. 4.2. para mas detalle.
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cién misma de la lectura. También las definiciones del proceso lector y de la
competencia lectora asi como los objetivos para la ensenanza de la lectura se
han fransformado.

En la década de los anos sesenta se creia que el éxito en la comprension
lectora derivaba de los procesos de decodificacion: si el alumnado era capaz de
identificar las palabras del texto, la comprension estaria 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 decodificacion no eran suficientes. Entfonces se desplazd el pun-
to de atencién ala tipologia de preguntas que los profesores realizaban. Estas
respondian, principalmente, ala comprension lectora literal, minusvalorando la
comprension interpretativa y la critica. No se trabajaban ni la inferencia ni el and-
lisis critico del texto, como ya confirmo Guszak en 1967. Mdas adelante se confec-
cionan taxonomias, cuya prdactica consistia mds en evaluar la comprension lecto-
ra que su propia ensenanza. Asi, paso a paso, la comprension lectora se fue
concretando en actividades de fres tipologias fundamentalmente; literales, inter-
pretativas o inferenciales y criticas.

Ya a partir de la Ultima década del pasado siglo se produjeron importantes
avances en la lectura y su comprension, en especial en lo relativo a cémo los lec-
tores de diferentes niveles de habilidades comprenden, almacenan y recuperan
la informacion del texto, de modo que se piensa que la comprensidon de un texto
cualquiera puede significar desde la identificacion y recuerdo del mismo hasta su
valoracién critica, pasando por la inferencia en sus diversas posibilidades. Cual-
quiera que sea la significacién, es necesario que los lectores construyan una re-
presentacidon mental del texto en la que sus diversos elementos se relacionen en-
tre si, lo que requiere una adecuada capacidad atencional y una autoexigencia
de comprension (Gémez-Villalba y otros, 2000). Entender hoy adecuadamente la
lectura y el proceso de comprension lectora exige tener en cuenta diversos pro-
cesos, como la identificaciéon de las letras, la conversion de letras en los sonidos y
el reconocimiento de las palabras y la sintaxis. Engloba, ademds, el reconocer los
hechos para relacionarlos entre si y con el conocimiento previo que los lectores
tienen de ellos, y su memorizacion para utilizarlos después. Estas Ultimas activida-
des exigen procesos superiores como razonar e inferir.

El enfoque formativo que tome el docente en cada una de las dreas 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 motivard un desarrollo de estas habilidades. Esto es lo
que Gardner (2005) ha denominado la “mente disciplinada”. Véase la siguiente
figura:

Figura 2. Mente disciplinada segin Gadner (2005)

Requerimientos
de la lectura

Requerimientos de
las areas curriculares

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

a) Habilidades de tipo cognitivo:

- Enfoques de andlisis y sintesis.

- Distinguir enfre premisas y conclusiones.

- Resumir un discurso o un texto.

- Dar explicaciones del “porqué” de algo observado.

- Seguir un orden en una argumentacion o exposicion.

- Analizar las relaciones entre partes (causa-efecto, etc.).
- Extraer la idea principal de un texto o de un pdarrafo.

b) Hdbitos y actitudes:

- Hdbito de perseverancia en la tarea.
- Repaso de las tareas propuestas para comprobar si estén correctas.
- Ordeny sistema en el trabagjo.

c) Conocimientos previos:

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

La lengua es el vehiculo principal que utilizamos los seres humanos para
regular y controlar nuestros intercambios en la sociedad. El proceso natural de
adquisicion de la lengua son, pues, mecanismos implicados en el proceso comu-
nicativo. En la medida en que los ninos 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 fendmenos se caracterizan por su com-
plementariedad e influencias mutuas. De hecho, la lengua oral cabe estudiarla
Unicamente 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 fradicio-
nalmente la linguistica se haya centrado en lo escrito (Cassany y ofros, 1994).

Como recuerdan Olson y Torrance (1995), en nuestros dias sigue extendida
la idea de que la lengua oral debe aproximarse al maximo a la lengua escrita en
lo que respecta a sintaxis, [éxico 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,
cientifico, administrativo, etc.) Por otro lado, no hay que olvidar que la compe-
tencia en la utilizacién escrita de la lengua es un signo del nivel de formacion que
posee el individuo. Ademds, se considera que favorece las capacidades de re-
flexion, andlisis y abstraccion (Gauger, 1996).

En cuanto a las relaciones diferenciales diferencias enfre lengua oral y es-
crita, teniendo en cuenta que ambas se complementan e influyen, para Tuséon
(1991), una diferencia estaria en las condiciones de la produccion y recepcion.
En la lengua escrita, el autor puede volver hacia atrds tomando como base el eje
sinfagmdtico. Ademads, puede ir sumando los componentes de un mismo para-
digma, antes de elegir. Y por si fuera poco, las diferentes fases de confeccion se
pueden borrar en el texto escrito, mientras, la lengua oral deja ver esas etapas o
fases de su confeccidon. Ya que se pueden ver tanto las acumulaciones de com-
ponentes paradigmdaticos como las idas y venidas sobre el eje sintagmatico, 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

Lenguaje oral

Lenguaje escrito

Se transmite por la via auditiva.

Se trasmite fundamentalmente por via

visual.

En general es mas concreto y espontaneo

que el lenguaje escrito.

En general es mas abstracto vy

elaborado que el lenguaje oral.

Se apoya mas en el lenguaje no verbal y
en las informaciones que proporciona el
contexto, por lo que es mas

contextualizado.

El lenguaje escrito esta mas desligado
del lenguaje no verbal y del contexto,

por lo que es mas explicito que el oral.

En general se muestra mas proximo a

experiencias concretas.

En general es un lenguaje mas distante

y desligado de experiencias concretas.

) N Los signos perduran en un sistema
Los signos que utiliza son mas efimeros,
] objetivo de sefalizacion que se
vy no perduran en la memoria del oyente. ) )
mantiene de forma inmutable.

En general los comunicantes comparten En general los comunicantes se situan

el contexto de comunicacion. en contextos diferentes.

Fuente: Guia de buenas practicas?

Tusdén (1989) considera que existen también ofras deficiencias de la lengua
oral con respecto a la escrita, quizds la mas destacada sea la dificultad de borrar
la correccidon 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
enumeracion se corresponderia exactamente al eje paradigmdatico definido por
Saussure en 1915. Pero en ese caso los componentes del paradigma estdn pre-
sentes al mismo tiempo. Esas enumeraciones serian excesivas en la lectura, pero
no en el discurso (Blanche-Benveniste, 1998).

2 “E| profesorado ante la ensefianza de la lectura”. Gobierno Vasco. Departamento de Educacion,

Universidad e Investigacion. Disponible en: http://www.hezkuntza.ejgv.euskadi.net/r43-
573/es/contenidos/informacion/diab/es_2027/adjuntos/RecursosParalLalnclusion/ensenanza_lectur
a_c.pdf
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Otra caracteristica fundamental de la lengua oral es la facilidad para in-
troducir las oraciones incisas. Esta caracteristica junto con las ya comentadas
acumulaciones paradigmaticas e idas y vueltas sobre el eje de los sinfagmas, son
las tres caracteristicas 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 concepcion oral con el medio escrito.
Ademds, existe siempre la opcidn de un cambio de medio en cualguier enuncia-
do, lo que se denomina medium transferability (fransposicion medial) (Oesterrei-
cher, 1996).

Olson (1998), infroduce en esta cuestion 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 estd 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 quedarian por tanto reflejadas. En este sentido los analistas del discurso con-
ceptualizan el texto como producto lingUistico y aplican el término de discurso
para ese texto contextualizado. Por lo tanto, el término de discurso englobaria la
inferaccion de los agentes del discurso con el enunciado y con la situacion de
comunicacion (Bustos Tovar, 1996).

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

Por ofra parte, en lo que respecta al campo de la ensenanza de |la orali-
dad vy la escritura, primero hay que partir de su posicidn en los curriculos oficiales y
su presencia obligatoria e indispensable. En la Ultima ley (Ley Orgdnica de Edu-
cacion, 2/ 2006, de 3 de mayo) los objetivos de todas las etapas recogen el do-
minio de la expresion oral y escrita. Se puede poner como ejemplo dentro de los
principios pedagdgicos de la Ensenanza Secundaria Obligatoria el segundo que
senala:
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“En esta etapa se prestard una atencién especial a la adquisicion y el desarro-
llo de las competencias bdsicas y se fomentard la correcta expresion oral y
escrita y el uso de las matemdticas. A fin de promover el hdbito de la lectura,
se dedicard un tiempo a la misma en la prdctica docente de todas las mate-
rias”.

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

Quizds una razéon de esos problemas sea el abandono de la retdrica en la
ensenanza de la lengua en general (Carden, 1992). Las carencias en la forma-
cion de los profesores en ese sentido, las estrategias metodoldgicas, de evalua-
ciéon 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
practica 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
codigo (sistema lingUistico) es igual. Son diferentes el medio, la intencidon vy el fin.
Se trataria de este modo, mas bien de un uso oral y un uso escrito de la lengua o
de la modalidad oral y escrita (Ong, 1996)

Para Vild (2001), se puede afirmar que la oposicion oral-escrito y viceversa,
ha quedado anticuada. Considera que se deberian aplicar criterios lingUisticos a
la hora de estudiar estas dos modalidades pues los contrastes que poseen son
como una relacién 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 cuestion, el alumnado, por lo general,
no llega a desarrollar el nivel deseado especialmente en la lengua oral. Todo o
dicho hace evidente que la gran diferencia es que la oralidad no estd incorpo-
rada al frabajo cotidiano en la escuela como si es el caso de la lengua escrita. Se
necesita un tratamiento integrado de las distintas destrezas de forma que las ca-
pacidades de comprension y expresion se vean reforzadas desde lo oral y desde
lo escrito.
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Por integracion de destrezas® se enfiende la combinacion en el aula de
dos o mds destrezas lingUisticas (la comprension auditiva, la expresion oral, la
comprension lectora o a la expresion escrita), enlazadas semejantemente como
ocurre en la vida real. Sin embargo, en la realidad de la comunicacion lo mads
normal es que diversas destrezas se combinen entre si. Si bien el término integra-
cion de destrezas es reciente, en realidad el fendmeno es tan viejo como la en-
senanza; por ejemplo, el leer un texto y a continuacién responder a unas cuestio-
nes, ya sea oralmente o por escrito.

3. El aprendizaje de la comprension lectora

La lectura es una habilidad dificil en la que intervienen diversos procesos
mentales y conocimientos (fonoldgicos, ortogrdficos, sintdcticos y semdnticos,
textuales y contextuales) para exiraer e interpretar la informacion escrita. Tradi-
cionalmente se han diferenciado dos componentes fundamentales de la lectura
que son la identificacion de palabras y la identificacion del significado. Estos dos
componentes dependen al mismo tiempo del conocimiento que se tiene del
lenguagje, la memoria de trabajo y el conocimiento del mundo.

La identificacion de palabras en un texto cualquiera exige que se pongan
en funcionamiento principalmente procesos perceptivos y |éxicos. Por otro lado,
la identificaciéon del significado requiere que, ademds de los anteriores, se pon-
gan en funcionamiento procesos sintacticos y semdanticos.

A confinuacidén 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 palalbras. Por
una parte, los procesos perceptivos. En ellos estd, el sistema visual (tdctil en el ca-
so del sistema Braille) el cual se encarga de analizar los signos graficos, descodifi-
carlos, descifrarlos y proyectarlos al cerebro.

El reconocimiento visual de las letras se produce en los momentos de fijo-
cion de los ojos. La obtencion de la informacion se hace en un corto periodo de
tiempo. El fiempo que queda de fijacién 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 informacidén. Por otro lado intervienen los procesos Iéxicos. La identificacion
de las letras es un proceso vital para poder leer, aungue no es suficiente. Asi, 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.

Habria diferentes modelos que intentarian explicar cémo identificamos las
palabras. Entre los que mads éxito tienen estarian 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 ortografi-
ca de la palabra con su representacion interna. Este procedimiento seria
similar al que se utiliza cuando identificamos un dibujo, un nUmero o una
firma. Se usa para leer las palabras conocidas que estdn en nuestra me-
moria.

b) El procedimiento indirecto o llamado fonolégico que permite llegar a la
lectura de las palabras transformando las letras (o grupos de letras) en sus
correspondientes sonidos. Se ufiliza principalmente para leer las palabras
desconocidas que no estdn en el aimacén de nuestra memoria.

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

2) Procesos implicados en la identificacion del significado. Para extraer e
interpretar el significado de un texto cualquiera seria preciso reconocer las rela-
ciones sintacticas y semdnticas que realizan las palabras dentro de una frase asi
como las relaciones que realizarian las frases entre si en el interior del texto (Colt-
heart y ofros, 2001). En primer lugar, las informaciones que proporcionan las palo-
bras de manera aislada necesitan completarse y matizarse en la frase, en la cual
se establecen relaciones con las demds palabras. Los lectores deben relacionar-
las siguiendo unas claves sintdcticas. En la fase del procesamiento sintdctico se
reparten las funciones que cumplen las palabras en la frase, se establecen sus
relaciones y se edifica la estructura jerdrquica 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

* Normalmente se ha sobreestimado el sistema visual como motivo del trastorno en la lectura. La
funcion b asica de este sistema no es decodificar ni procesar | as informaciones, sino arrastrarla
hacerla consciente (Colheart, 2001). Los estudios realizados indican que las dificultades en la lec-
tura raramente se deben a problematicas 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 identificacion del significado es muy exigente en términos de memoria de tro-
bajo.

4. La ensefianza de la lectura y de la comprension lectora

La ensenanza de la lectura, especialmente en su aprendizaje formal, fue
objeto de abundantes controversias sobre los métodos, analiticos o sintéticos,
mds eficaces. En la actualidad el debate parece haber superado la polémica
sobre los métodos y se tiende hacia un enfoque equilibrado de ambas metodo-
logias centrado en aspectos como los materiales y las estrategias o en la combi-
nacion de la ensenanza implicita (no reflexiva) y la ensenanza explicita (reflexiva).
Los paradigmas implicitos se relacionan con la teoria constructivista del aprendi-
zaje y han tenido impacto en las aulas de clase. Para ella la comprension lectora
no son habilidades, sino un proceso en el que el lector construye el significado.

Para el profesorado que ensena a leer es muy Util saber las fases por las
que puede (no debemos ignorar que hay expertos que entienden el desarrollo
lector como un proceso confinuado) 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 anos). El aprendiz en esta fase lee algunas
palabras siempre que logre recordar algun signo visual destacado de la
palabra leida (Ej., nombres de productos que tienen una tipografia diferen-
te o especial). Pero como no conoce el alfabeto, no utiliza las reglas de
asociacion entre letras y sonidos para leer y puesto que no muchas pala-
bras fienen signos distintivos, se tfrata predominantemente de un nino que
no lee aun.

2) Fase parcialmente alfabética (alrededor de los 5 anos). El aprendiz ha
aprendido el nombre o el sonido de algunas letras y ufiliza esto para leer.
Pero no usa todas las letfras, sino que solo algunas generalmente son las le-
fras iniciales y a veces las finales. Por lo tanto, lee incorrectamente pala-
bras que tengan letras similares.
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3) Fase plenamente alfabética (alrededor de los 6 anos). 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 sitUa en la fase plenamente alfabética. En esta fase al-
fabética, la lectura es exacta y las palabras de letras semejantes dificil-
mente son confundidas.

4) Fase alfabética consolidada (alrededor de los 7 anos). Con la prdctica de
la lectura, las conexiones entre letras y sonidos que se repiten en diferentes
palabras empiezan a organizarse en unidades mayores como la silaba, 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 fonoldgicas.

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 aprecid siguid el aprendizaje de los alumnos y que se
publicaron en los anos 1994y 1996 por el NAEP (National Assessment of Educatio-
nal Progress). El objetivo fundamental del NRP fue analizar la situacion de los es-
tudios sobre lectura y evaluar la efectividad de los diferentes enfoques para su
ensenanza.

El NRP partié de la comprension lectora, para cuyo concepto utilizan la
idea de Durkin® de que es un proceso cognitivo que agrupa habilidades comple-
jas y que no puede entenderse sin examinar el papel critico del aprendizaje y de
la instruccion del vocabulario. Para facilitar ese proceso es fundamental la for-
macion de los profesores. Desde este punto de vista los componentes del NRP
organizaron su andlisis de la comprension lectora en tres dreas: la ensenanza del
vocabulario, la de la comprension y la de estrategias de comprension y la prepa-
racion del profesors.

4.1. El papel del vocabulario

El NRP considera el vocabulario muy importante en el desarrollo de los pro-
cesos de comprension, ya que, para llegar a ella se requiere el procesamiento de
las palabras. Asi, se sugiere su ensenanza-aprendizaje mediante un modelo mixto
en el que se combine la ensenanza implicita, exponiendo al alumnado a varios

® Cit. en NRP.
®véase el capitulo 6 para un desarrollo mas detallado.
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contextos de lenguaje e incorporando la ensenanza explicita 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 comprensiéon lectora.
A medida que los lectores mejoran en sus habilidades, la relaciéon entre el cono-
cimiento del vocabulario y la comprensidn lectora comienza a ser reciproca. El
conocimiento del vocabulario facilita el mejorar la lectura y la exposicion a esta 'y
la experiencia lectora lleva a aumentar el vocabulario, el repertorio de palabras
que el nino conoce.

El NRP revisé un total de 50 estudios que analizaban 21 métodos de ense-
Aanza sobre el vocabulario. Esa variedad de métodos utilizada en los estudios de
investigacion revisados se puede llegar a simplificar en la siguiente taxonomia de
maneras de ensenanza:

a) Ensenanza explicita. Se ofrece a los alumnos la definicion u otros atribu-
tos de las palabras que se aprenden. Un ejemplo comun de esta técni-
ca es la ensenanza previa del vocabulario antes de realizar la lectura
de un texto.

b) Ensenanza indirecta. Se da alos alumnos oportunidad de hacer una
gran cantidad de lectura. Se asume que los alumnos van a inferir cual-
quier definicién que no conozcan.

c) Métodos multimedia. Se ensena vocabulario no solo mediante el texto
sino empleando otros medios. Las representaciones grdaficas de ciertos
atributos de las palabras estdn 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 Ia
practica y de la automatizaciéon. Estos métodos trabajan para permitir
al alumno concentrarse en el significado de las palabras en lugar de en
su ortografia o pronunciacion.

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

El NRP senald la necesidad de contar con mds estudios experimentales en
este campo. Por ofro lado, no es partidario de proponer una Unica estrategia de
ensenanza del vocabulario y, en su lugar, propone la ufilizacion de varias estrate-
gias combinadas, pues las investigaciones parecen apoyar mds esa prdctica. La
mayoria de los estudios sobre la ensenanza del vocabulario revisados por el NRP
han sido realizados entre 3.° de Primaria y 2.° de Secundaria (8-2 a 13-14 anos,
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respectivamente), y son escasos los realizados en escolares mds jovenes. 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 instruccion de vocabulario. En cualquier caso,
gueda de manifiesto la necesidad de tener en cuenta cuidadosamente los diver-
sos impactos que las diferentes técnicas de instruccion 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. Ensefiar a comprender

El NRP parte de una concepcion de la ensenanza de la comprension lec-
tfora 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 sentfido a fravés del acto de comprension, que depende tanto del rol activo
de los lectores como de sus propodsitos de lectura.

Durkin (1993: 32) definid la comprension 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 elaboraciéon del significado es
un proceso de construccion, no automdatico, en el que estan englobados tam-
bién la motivacion y la intencién, procesos de pensamiento y de resolucidon de
problemas, asi como los conocimientos del lector. Podemos afirmar que la com-
prension de textos es una destreza fundamental, la Unica verdaderamente vital y
para la cual se desarrollan las restantes (conocimiento fonoldgico, reconocimien-
to de palabras, fluidez y vocabulario).

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

1. Control de la comprension. Practicar el autocontrol de la comprension
mientras se lee el texto, haciendo pausas para preguntarse si se ha com-
prendido lo que se ha leido. Parte de esta prdctica 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 comprension del texto. Organizadores semdnticos y
grdficos. Usar mapas organizadores (graficos y semdnticos) para represen-
tar el material leido y aumentar la comprension.

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

5. Formulacion 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 arecordar detalles y
responder a preguntas. Se deben utilizar distintos géneros textuales (la na-
rracion, la biografia, el texto informativo, las instrucciones de juegos, etc.)
para profundizar en la comprension.

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

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

Las investigaciones realizadas por el NRP sobre la ensenanza de estas estra-
tegias y sus influencias en la prdctica de la comprensidon lectora, solo incluyeron
muestras de lectores sin dificultades. Una de las cuestiones que quedan pendien-
tes de resolver en la investigacién 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 comprension

En relacion con las estrategias de comprension es Util 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, fransformando la estrategia si es necesario. Todo esto a veces no bas-
ta si no estd 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 ala conclusién que la comprensidon de un texto puede ser
efectuada implementada al ensenar al alumnado a usar estrategias cognitivas
concretas, cuando ellos se encuentran con limites de comprensidon para conse-
guir una lectura competente. Es por ello por lo que, el NRP sustenta la ensenanza
explicita de esas estrategias, que conducen a la mejora en la comprensién del
texto y que consiguen lectores auténomos, siendo el rol del profesor el de guia
del alumno en la adquisicidon de esas estrategias (conciencia metacognitiva,
aprendizaje cooperativo, escucha activa, uso de ordenadores, representacion
mental de un texto, ensenanza mnemotécnica, conocimiento previo, generacion
de preguntas, lectura estratégica y enfoque colaborativo fransaccional).

El NRP no niega el desarrollo de la comprension lectora a partir de la ense-
Aanza implicita, pero hace hincapié en que los modelos de cardcter explicito
favorecen no solamente la comprension lectora sino que, ademds, fomentan la
metacognicion, el pensamiento estratégico y el aprendizaje autbnomo. La ense-
nanza explicita motiva, ensena, involucra y es lo suficientemente flexible como
para que sea usada para que los profesores y alumnos interaccionen con os tex-
tos, sobre todo para que los alumnos aprendan a hacerlo de manera eficaz.

Por otra parte, ya en Espana, 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 Evaluacién y Calidad (IN-
CE) (1997-2005). Igualmente las investigaciones realizadas por Gémez-Villalba y
otros (2000), confirman que el aprendizaje del vocabulario de una manera sis-
tematica no parece formar parte de los objetivos prioritarios en materia lingUistica
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de los centros que analizaron (publicos y privados). En cuanto al aprendizaje de
la lectura, comprobaron que permanecian en la escuela los hdbitos mdas tradi-
cionales y se prestaba poca atencidn a aspectos importantisimos de la misma
como la comprensidn critica y la interpretacion de los textos, lo que lleva a pen-
sar que la escuela y los materiales curriculares fomentan la comprension lectora
literal en detrimento de ofros aspectos muy destacados de la lectura que no se
han logrado incorporar a la practica diaria (Goémez-Villalba y otros, 2000 b).

Del mismo modo, y con el fin de concretar los problemas que suelen pre-
sentar los alumnos en relaciéon con la lectura, es esclarecedora también la inves-
tigacion realizada por Nunez Delgado (2005), que envid al profesorado de distin-
tos institutos de secundaria (103 sujetos) un cuestionario en el que recogid infor-
macion sobre varios aspectos relacionados con el fratamiento de la lectura y la
literatura en secundaria. La autora ofrecia un listado de diez posibles causas de
entre las que los profesores tenian que marcar un maximo 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
tenian hdbito lector, no mostraban interés por la lectura, no sabian interpretar un
texto, no sabian formarse una opinidn critica sobre lo que leian, cometian errores
de lectura, no comprendian el sentido literal del texto, no sabian entonar ade-
cuadamente, no sabian leer los signos de puntuacion y no comprendian las in-
formaciones especificas 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 motivacion por la lectura, seguida por la falta de hdbito lec-
tory por la baja competencia lingUistica del alumnado en general.

Por Ultimo, aungue no hay un documento que especifique las formas de
ensenar al lector en el uso de las estrategias que se deben utilizar ni tampoco so-
bre qué es conveniente ensenar segun la fipologia del lector, una causa esencial
del fracaso escolar es, sin duda, entre otras muchas, el fratamiento didactico que
la lectura ha recibido tradicionalmente en la ensenanza escolar. Como senalan
Colomery Camps (1991) y Solé (1992), por lo general, la secuencia diddctica tipi-
ca de ensenar 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 algun error leyendo, el maestro lo corrige directamente o dele-
ga en ofro alumno.
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4. Una vez leido el texto, el maestro formula preguntas sobre la lectura, que
los alumnos contestan individualmente.

5. Se redlizan ejercicios de gramatica a partir del texto.

A nivel general, parece fuera de duda, como dicen Romero y Gonzdlez
(2001), que es necesario desarrollar una serie de estrategias para conseguir la
comprension lectora, tanto en relacién 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 atencidn sostenida y las de después se refieren a las pre-
guntas que se pueden formular para motivar la comprension literal, inferencial y
critica.

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 ala retina del ojo. Aunque el proceso de leer es continuo y lo que se per-
cibe y comprende da la sensacién de continuo, los movimientos de los ojos dan
pequenos saltos y en cada salto se lee un fragmento del texto. Este fragmento
que se foma en cada fijacion puede ser mayor o menor y se denomina rango de
reconocimiento. Cuanto mds pequeno es el rango de reconocimiento, mds saltos
tienen que dar los ojos a lo largo de un renglén y, en consecuencia es menor la
velocidad lectora (Bisquerra, 1994).

Por tanto, si los movimientos oculares no son correctos, los lectores podrdn
necesitar mover la cabeza al leer, pudiendo saltar lineas o utilizar los dedos para
guiarse, o que la informacion que obtengan no les permitan una buena com-
prension lectora. A pesar del esfuerzo que redlicen, la lectura serd lenta, realizan-
do pausas y retrocesos. El esfuerzo que tienen que realizar provocard que tam-
poco les guste leer.

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

a) Los lectores rapidos:

1. En ellos los ojos no se desplazan mds veloces sino que las fija-
ciones recogen mds 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 linea, de fijacion en fijacion, y de un
renglén al siguiente.

3. Los rangos de las fijaciones son homogéneos y solo se super-
ponen ligeramente en los exiremos, en los que la vision es
Mmenos precisa.

b) Los lectores lentos:

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

2. Desplazan los ojos por el renglén de forma irregular y con fre-
cuentes refrocesos.

3. La lentitud en descifrar dificulta que retenga la informacién o
comprenda el texto que estd leyendo.

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

En general, la velocidad de lectura estd muy ligada a la comprension, leer
deprisa no es garantia de comprension de lo leido. Tampoco el leer despacio
conlleva leer bien. La cuestion es lograr un equilibrio entfre velocidad y compren-
sion, 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 tendrd sentido con una lectura
radpida. Ademds el leer con rapidez permite agrupar las palabras en unidades
l6gicas que a su vez permiten una mayor comprension del texto.

Gagné (1985) por su parte, ha demostrado que la diferencia entre los bue-
nos y malos lectores estd 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, costaria generar una representacioén significativa.

Dechant (1991) también considera que la velocidad de comprension 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 enfrenamiento.
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Por ofra parte, recordar que la velocidad lectora se suele medir normal-
mente utilizando un texto y controlando el niUmero de palabras que el individuo
lee en un minuto. Se logra asi 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 leidas por minuto. Las pruebas de velocidad lectora son
de aplicaciéon individual debido a las dificultades para controlar el tiempo cuan-
do se frata de un grupo de individuos a la vez. Esto supone una pequena dificul-
tad para la administracion de esas pruebas como consecuencia del tiempo que
hay que invertir en realizarlas a un grupo concreto. Ademds, es importante rese-
nar que el texto debe adecuarse al nivel de comprensidn y vocabulario 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 expresion. Se desarrolla con la practica y es una destre-
za clave para alcanzar la comprension 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-
cion.

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 articulo
de Stanovich (1986) en el que desarrolla que los lectores que empiezan como
lectores pobres continban siéndolo porque leen menos, y asi ano tras ano la dis-
tancia con el buen lector aumenta.

La ensenanza de la fluidez lectora usualmente se ha realizado desde prin-
cipalmente dos enfoques diferentes. El primero engloba procedimientos de ense-
Aanza que hacen hincapié en la prdctica 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 supervision de otra persona (profe-
sorado, companero o familia, entre otfros). El segundo enfoque que revisa el NRP
engloba todos los esfuerzos formales para agrandar el tamano de lectura inde-
pendiente y por placer. Hasta nuestros dias 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 entonacién. En
menor medida, aunque todavia de manera significativa, mejora la comprension
lectora. A pesar de ello, los procedimientos que Unicamente incluyeron incentivos

84



LA COMPRENSION LECTORA DESDE LA PERSPECTIVA DIDACTICA

de la lectura silenciosa independiente con minima o ninguna supervision o retroa-
limentacion, no han demostrado que mejoren la fluidez ni la comprension lectora.
En el estudio del RNP no se pudo identificar ninguna caracteristica especifica pa-
ra realizar la lectura repetida de textos que fuese mejor que ofra. Sin embargo, un
trabajo de metandlisis posterior realizado por Therrien (2004) y centrado Unica-
mente en las lecturas repetidas, muestra dos factores de interés para llevar a la
prdctica esa ensenanza:

a) Parece mds eficaz utilizar a una persona adulta (que sea un buen modelo
de lectura) en la practica de las lecturas repetfidas que grabaciones o
companeros de la edad.

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

Por lo tanto, podemos ver que la ensenanza 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 mejorias levemente superiores en estudios que pu-
sieron a prueba esos procedimientos en alumnos con dificultades en la lectura.

Por Ultimo, en cuanto a la eficiencia, se considera uno de los rasgos distin-
tivos del logro de la fluidez lectora. La literatura sugiere asi una independencia
parcial entfre 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 accion mas alld 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, sitUa la ausencia y presencia de eficiencia en los niveles mds
bajos y mds altos de competencia lectora, respectivamente. Dicho en otras pa-
labras, leer palabra a palabra constituiria el nivel mdas bajo, mientras que el nivel
mas alto implicaria un énfasis sintdctico y semdntico apropiado, donde la efi-
ciencia se aproxima al lenguaje oral.
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Entre las otras caracteristicas potencialmente importantes que conforman
la eficiencia en la lectura de un texto estdn:

1. Los cambios percibidos en el fono (Liberman y Prince, 1977). Un ras-
go distintivo en la eficiencia es la caida 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 caracteristicas se suelen denominar suprasegmenta-
les pues abarcan mds de un sonido y contribuyen al significado del
texto en general (Crystal, 1991).

Para finalizar, recordar un estudio experimental, pionero, que evalud exclu-
sivamente el componente de expresividad, es el de Cody y Baldwin (1977). Am-
bos autores evaluaron en alumnos de 7 a 11 anos la habilidad para producir pa-
trones de eficientes asociados a diferentes estructuras sintdcticas, como oracio-
nes afirmativas o exclamativas. La ejecucion de los alumnos fue pobre en la asig-
nacién 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 distincion en la lectu-
ra originada fomando como base los objetivos de comprension y la velocidad:

a) Lalectura extensiva se hace por placer o por interés.
b) La lecturaintensiva se usa para obtener informacién de un texto.
c) Lalectura rdpida y superficial busca obtener informacién 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 basdndose en
las finalidades que se buscan en cada uno:

a) Leer para obtener informacién.
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b) Leer para interactuar.
c) Leer para entretenerse.

Mientras, ofros como Bisquerra (1983), definen la eficiencia lectora par-
tiendo de la velocidad y de la comprensidn 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 comprension alrededor del 60%.

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

1. Atenta, cuando se buscan solo partes concretas del texto, lo que
serian 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 construccion del aprendiza-
je que proporciona la lectura, indiferentemente del tipo que seaq, intervienen fac-
tores perceptivos, lingUisticos y cognitivos que ayudan al procesamiento de la
informacion que el texto aporta y que, el docente debe activar en el desarrollo
mismo de la lectura (Calero y ofros, 1999),

Otra autora, como Braslavky (1991), vinculada al dmbito de la alfabetiza-
cion y de gran influencia, agrupd en tres perspectivas bdsicamente su vision so-
bre la lectura:

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

b) Segun la intencion del autor del texto o de la propia lectura: texto infor-
mativo, divertido, persuasivo; etc. Esta clasificacion, 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 mds proxima
(aprender a leer y leer para aprender).

c) Segun la perspectiva del proceso mismo de lectura. Actualmente, se otor-
ga al lector un papel mdas 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
disenen deben de tenerlo en cuenta y centrarse en él para que le sean Uti-
les (intereses, contenido, estructura, etc.). Pues, solo de esta manera los
lectores podrdn elaborar una buena interpretaciéon de cualquier texto.

Antes de finalizar este epigrafe, hay también que distinguir la diferencia en-

tre la lectura silenciosa, identificada con la comprension, y lectura en voz alta o

conocida igualmente como lectura expresiva.

a)

b)

En la lectura silenciosa se produce una “conversacion” entre lector y texto,
pues se comprende lo que lee al mismo tiempo que el lector mueve sus
0jos sobre el texto. Fue pionero el programa de Lectura Silenciosa (LS) des-
crito inicialmente por Hunt (1970), cuya finalidad era promover el desarrollo
del habito lector y de mejorar las actitudes y los intereses de la lectura, en-
frentdndola como una actividad o tarea de lenguagje, recreativa, volunta-
ria y holistica, conformada en un tiempo fijo y con materiales previamente
auto-seleccionados. Asi, cada vez que una persona dedica un tiempo
mds 0 menos prolongado a leer un material de su elecciéon y obtiene in-
formacion o agrado, estd realizando en la practica una lectura silenciosa.
En la Ultima década, la LS estd siendo considerada también y cada vez
mds, como un componente bdsico de la lectura escolar que proporciona
a los alumnos la oportunidad para transferir y poner en prdctica sus destre-
zas lectoras a una actividad independiente y agradable.

La lectura expresiva, que segun Nunez Delgado (2002), es un tipo de lectu-
ra creativa, artistica, persuasiva y que conmueve a través de la su entona-
cion, proxima a la dramatizaciéon y a la comunicacion oral. Enfre sus obje-
tivos estdn el acercar al alumnado al valor estético de la lengua y al disfru-
te de su componente ludico, fomentando al mismo fiempo actitudes de
aprecio por la belleza y la sugestion de la lengua oral.

Todas estas clasificaciones desarrolladas fomando como base las diferen-

fes concepciones sobre los tipos de lectura, debemos de verlas como comple-
mentarias y nunca como opuestas, pues si solo nos fijdramos en una dejariamos
de lado importantes funciones de la lectura ademds de modificar su proceso. En
general, el fin condiciona el fipo de lectura, como también la interaccion del lec-
tor, sus objetivos, etc., por todo ello, es dificil realizar distinciones en esta cuestion.
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 habrd entre los diferentes alumnos, algo que serd de utilidad y
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ayudard a enconfrar las estrategias que mds se ajusten a cada objetivo, y eso
redundard en la mejora de comprension lectora del alumnado.

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

Los psicologos de la comprensidon consideran la lectura como una habili-
dad multicomponencial que opera en distintos niveles de procesamiento: sintdc-
tico, Iéxico, semdantico y discursivo (Just y Carpenter, 1987). Se trata de una habi-
lidad que faculta al lector a establecer enlaces entre las caracteristicas del texto
con el conocimiento que fiene en su mente.

Si tratdsemos de analizar la comprension lectora, identificando los elemen-
tos que intervienen en ella, convendriamos en senalar, primero, que la tarea clo-
ve de la comprensidn es elaborar una representacion integrada y coherente.
Para ello, la comprension utiliza diferentes tipos de conocimientos, tanto lingUisti-
cos como no lingUisticos, cada uno de los mismos proporciona un componente
esencial. En realidad, la comprension lectora conlleva un importante nimero de
procesos perceptivos, de codificacion y de acceso léxico, sintdcticos, gramatica-
les, de inferencias, representacion semdntica del texto, asi fambién la compren-
siobn como producto final del aprendizaje. Todos estos procesos conllevan dife-
rentes tiempos de realizacion y complejidades de procesamiento, ahi podrian
englobarse algunos procesos automaticos y ofros mds confrolados. Quizds por
esa amplitud en el nUmero de procesos y subprocesos que se realizan en la com-
prension lectora, autores como Kintsch (1998) han optado por enmarcarla en una
zona intermedia entre la percepcidén y la solucion de problemas.

De manera general, se asume que la comprension lectora es un proceso
de alto nivel, que necesita de la intervencién de todos los sistemas atencionales y
de memoria, de los procesos de codificacién y percepcién, de pensamiento y
lenguaje, asi como de una gran cantidad de operaciones inferenciales basadas
en los conocimientos previos y en factores contextuales (De Vega, 1984). Por lo
general, la comprensién 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.
Quizds por este motivo, su estudio integra todos los demds procesos mentales.

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

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

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

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

En cuanto alas técnicas o actividades que podemos utilizar para desarro-

llar y afianzar la comprension lectora indiferentemente de sus tipos, Sudrez Munoz

y ofros (2010), proponen:

1.

Idea principal. Un procedimiento muy sencillo para iniciar al alumnado del
primer ciclo de Primaria en el dominio de la extracciéon de la idea principal
es el de confeccionar una ilustracién con una accidn determinada, ofre-
ciéndole a c ontinuacion algunas opciones explicativas del dibujo para
que elija aquella que entfiende es la mds explicativa. El paso siguiente serd
sustituir las ilustraciones por texto exclusivamente.

Identificacién de sinbnimos y antdnimos. Puede hacerse uso del dicciono-
rio o ir asociando paulatinamente aquellas palabras que si se conozcan,
dejando para el final agquellas que no se conocen.

Lectura simultdnea. Consiste en leer una frase determinada y a continuo-
cién enunciar otra en términos muy similares pero mds comprensibles para
el alumnado.

Por otra parte, y muy en relacion lo anterior, con la puesta en prdctica de

la teoria de la Zona del Desarrollo Proximo (ZDP) de Vygotski, la cual favorece el
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desarrollo cognitivo yla comprension lectora, indistinfamente de su fipologia,
pues puede verse favorecida a través de el modelado de estrategias (activida-
des) lectoras que realice el profesor y la mediacién verbal donde se dé una co-
laboracién con los companeros (ofros alumnos) que tengan un dominio superior
en la tarea/actividad (Calero y otros, 1999). Es muy Util también, que el alumno,
por si solo o con el apoyo de ofros companeros, utilice las habilidades de la me-
tacomprension, en otras palabras, pueda realizar una autoevaluacién del proce-
so para resaltar las deficiencias producidas en su realizacion, poniendo los me-
dios necesarios para adecuarlas. Para Vallés Arandiga (2005), los procedimientos
gue podrd utilizar son varios y segun la indole de la deficiencia:

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

2) Sise encuentra un dato que no encaja en la hipodtesis planteada:
a) Puede releer el fragmento afectado.

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

c) Puede consultar una fuente externa.

3) Siobserva que no ha entendido un fragmento determinado se preguntard
el porqué y adoptard las medidas oportunas para entenderlo.

Se puede afirmar por tanto, que las actividades variardn segun el objetivo
que se proponga con la lectura, pudiendo surgir dificultades debidas, entfre 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 construccion del significado de un texto.

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

1) La predicciéon. Mediante la anticipaciéon se activan los conocimientos
previos que se fienen 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
nino la activacion de asociaciones de esquemas las cuales permiten formular
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hipdtesis 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 informacion disponible utilizando el conocimiento conceptual y lingUistico y los
esquemas que ya poseen. Los ejercicios de inferencia que se realicen en clase
deberian hacer hincapié en las dificultades potenciales de un texto (vocabulario
dificil, fragmentos complejos, etc.). También se deberian exigir a los alumnos
arriesgarse a interpretarlas a partir del contexto.

a) Comprender el texto con todos sus detalles.
b) Traducir determinadas expresiones a ofras 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 organizacién de un texto o de un libro.
f) Identfificar la idea o ideas principales.

g) Saber leer entre lineas, es decir, comprender ideas no formuladas
explicitamente.

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

8. El tratamiento didactico de la comprensidn lectora en las diferentes etapas
educativas

Las orientaciones para el fratamiento de la lectura dirigidas a cada una de
las etapas educativas se basan en la investigacion cientifica y concretamente en
los hallazgos descritos en el NRP (National Reading Panel), resultado de la revision
de mdas de 100.000 estudios elegidos segun 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 cobmo de eficaz es el tipo
de ensenanza.

92



LA COMPRENSION LECTORA DESDE LA PERSPECTIVA DIDACTICA

Asi, las cinco dreas bdsicas de ensenanza de la lectura revisadas en el in-
forme del NRP fueron la conciencia fonoldgica, ensenanza fonica, fluidez, com-
prensidn y vocabulario, y las etapas educativas en las que son mds apropiadas.

8.1. La Educacion Infantil

La Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE) recoge, tanto
en sus objetivos como en sus principios educativos, “una primera aproximacion a
la lectura y ala escritura”’. Por consiguiente, el desarrollo del curriculo oficial,
tanto el Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las
ensenanzas minimas del segundo ciclo de Educacion infantil, asi como los decre-
tos de ensenanzas de las distinfas autonomias abordan la ensenanza de la lecto-
escritura en sus diferentes elementos (objetivos, contenidos, orientaciones meto-
doldgicas y evaluacion).

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

Primero, el hecho de que los ninos construyan algunas nociones bdsicas
sobre la lengua escrita (actividades de lectoescritura, textos y sistema de escritu-
ra) antes de empezar el aprendizaje formal de ella en diferentes dmbitos comuni-
tarios, especialmente la familia, hacen que los ninos 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 prdacticas 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 en el ano 2004 c on
ninos de seis anos de edad. Y cuyos resultados mostraron la variedad de prdacti-
cas en la Educacion Infantil a través de la descripcion de los métodos utilizados
en la ensenanza de la lectura y que fueron declarados por los docentes en un
cuestionario como analitico, global, combinacion de métodos y desconocimien-
to del método utilizado.

" BOE ntim. 106, p. 17167.
® Ministerio de Educacion y Ciencia
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Tradicionalmente se ha considerado la etapa de Educacion Primaria el
momento ideal para iniciar la ensenanza de la lectura. Una ensenanza que en
nuestro pais se continia centrando la ensefanza de la lengua escrita en el domi-
nio de los aspectos técnicos del sistema (excesiva importancia a la decodifica-
cion en detrimento de la comprension). La finalidad de la lectura, el ser capaz de
comprender un mensaje escrito se considera como un segundo paso, posterior y
gue 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 ninos son ca-
paces de escribir con correcciéon. La habilidad grdfica y la correccion ortogrdfica
son las finalidades protagonistas. Dificimente se asume que aprender (a leer y
escribir) es un proceso que conlleva acercamientos graduales al objeto de
aprendizaje, reelaboraciones, errores, avances y retfrocesos, subprocesos necesa-
rios en todo aprendizaje (Bigas y Correig, 2000).

Actualmente, desde las mdas modernas aportaciones a este campo se de-
fiende como realmente fundamental la etapa de Educacion 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 tfrascendental para adquirir
conocimiento y, en definitiva, para poder acceder a la cultura escolar. Tam-
bien es bien conocido que dicho aprendizaje estd condicionado por la adqui-
sicion de un conjunto de habilidades, entre las que cabria mencionar aquellas
vinculadas al lenguaje oral, ala conciencia de la letra impresa y al procesa-
miento fonolégico.”

En relacién con esto, en los Ultimos anos se viene utilizando de forma insis-
tente entre investigadores y profesionales el férmino de lectura emergente o al-
fabetizacibn 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 interaccién de las destrezas
cognitivas con los métodos pedagdgicos y las opciones que aporta el ambiente
familiar, proceso que empieza cuando los ninos aprenden el desarrollo del habla,
y que segun Acosta y otros, (2008: 87):
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“Cuanto antes se empiece a tener contacto con la lectura habrd mayores
oportunidades para optimizar su comprensién, lo cual favorece el acceso al
curriculo escolar. En consecuencia, cuando ello no ocurre, una importante
cantidad de ninos y ninas pueden considerarse de alto riesgo con vistas a su
desarrollo lingUistico y lector.”

Por el contrario, en el estudio realizado por el MEC (2004), las practicas mas
utilizadas mayoritariomente por los docentes eran las situacionales, en ellas no se
reservan un fiempo concreto dentro del horario escolar para realizar actividades
de conocimiento y reconocimiento de letras y de relacidon entre letra y sonido,
trabajan la lectoescritura a partir de situaciones que surgen en la clase; fomentan
la escritura autdnoma muy antes de que los ninos dominen la relacidn entre letra
y sonido; para notar el progreso en el aprendizaje de la lectura observan coémo
los ninos se las arreglan para comprender textos que no conocen, y para el
aprendizaje de la escritura observan cémo construyen textos breves de forma
autébnoma, deciden qué ensenar basdndose en las experiencias que aportan los
niNos; y usan materiales como periddicos, cartas, anuncios, recetas, enciclope-
dias, atlas, cuentos, etc.

8.2. La Educacion Primaria

Tal y como queda registrado en el curriculo de la legislacion vigente (LOE)?,
el objetivo de la ensenanza de la lengua en la Educacién 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 dmbitos sociales. Partiendo de que la competencia comunicativa moviliza
e implica todas las habilidades linguisticas —hablar, escuchar, leer y escribir—, es
imprescindible que su aprendizaje se desarrolle desde una perspectiva unificada
de integracién de destrezas que vaya pareja al conocimiento del mundo que
rodea al nino.

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

o Ley Organica de Educacion, 2/2006, de 3 de mayo.
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sistemdtico de la lengua escrita, uno de los aprendizajes claves en la vida social y
académica de cualquier alumno.

En el primer ciclo se contindan y consolidan los aprendizajes iniciados en la
Educacion Infantil. La mayoria del alumnado a esta edad asiste a una estabiliza-
cion en la pronunciacién y al desarrollo del vocabulario y la comprension. Junto a
lo anterior, los alumnos van adquiriendo las reglas que marcan la formacion de
las frases y el uso correcto de articulos, adjetivos, nombres, pronombres, verbos y
sujetos. Por ofro lado, amplian el conocimiento de los diferentes tipos de texto y
formatos; de los diversos usos que se pueden dar al lenguaje escrito, afianzando
la relacion entre fonema-grafema y hacen un trabajo concreto de las excepcio-
nes que fiene la lengua. Por desgracia no todos los ninos alcanzan este nivel
competencial en el lenguaje oral y escrito.

Como recoge el NRP, la ensenanza inicial de la lectura es aquella que
ayuda al alumno a identificar la relaciéon existente entre las letras (grafemas) del
lenguaje escrito y los sonidos individuales (fonemas) del lenguaje hablado de una
forma sistemdtica. Este tipo de ensenanza permite al nino el autoaprendizaje, es
decir, el practicar por si mismo en momentos donde no estd recibiendo esa en-
senanza especifica para leer. Los resultados del NRP ofrecen un apoyo muy sélido
al hecho de que ensenar sistemdticamente la relacion entre lefra y sonido es una
conftribucion mds significativa al crecimiento lector del alumno que otras practi-
cas que no ensenan estas relaciones de forma sistemdtica o bien que no la ense-
Aan directamente. La ensenanza fonética es eficaz tanto si se ensena de manera
individual como en pequenos grupos o a la clase completa, pues todas las acti-
vidades asi orientadas contribuyen a que se adquiera la consciencia fonoldgica
y se descubra el principio alfabético, que son las claves para el aprendizaje del
codigo escrito. Estas actividades son mucho mds efectivas cuando se realizan de
manera temprana, esto es, antes del comienzo de la ensenanza formal de la lec-
tura’o,

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 vy finiquitado, cuando en verdad queda mucho por hacer. Es
fundamental continuar con un desarrollo sistemdatico de la lectura y de la escritu-
ra en toda la escolarizacién, pues, aungue la codificacion se adquiera al final del

Y pese a que la ensefianza fonética sistematica es significativamente mucho mas efectiva que la
ensefianza no fonética para ayudar a prevenir dificultades especificas en la lectura y para mejorar
los procesos de los alumnos que ya las presentan, no se puede decir nada en el caso de nifios
con bajo rendimiento lector asociado a otras dificultades cognitivas.
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primer ciclo, hay otros aspectos del proceso, los mds complejos, que deben se-
guir desarrolldndose por medio de la prdctica sistemdtica y programada.

8.3. La Educacién Secundaria Obligatoria

En la legislacion vigente para la ESO (LOE) se indica la importancia de
desarrollar la competencia en la comunicacion linguUistica, entendiendo por ella
la utilizacion del lenguaje como un instrumento de comunicacién oral y escrito,
de representacion, interpretacion y comprension de la realidad, de construccion
y comunicacion del conocimiento, y de organizacion y autorregulacion del pen-
samiento, las emociones y la conducta.

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

Como se recomienda en el NRP, en esta etapa se debe dar especial im-
portancia a los discursos cientificos, técnicos, culturales y literarios. Los dmbitos del
uso de la lengua en los que se tiene que frabajar preferentemente son el
académico, el de medios de comunicacion vy 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 creacioén y sistematizacion personal de los saberes lingUisticos para poder re-
solver las dificultades en la comprension de los textos propios y ajenos. Hay que
tener en cuenta que algunos jévenes al final de esta etapa se introducen direc-
tamente en el mundo laboral, mientras otros accederdn a la formacion profesio-
nal y ofros continuardn estudios en bachillerato, por lo que todos requieren una
buena formacidn linguistica que les facilite la posibilidad de seguir aprendiendo a
lo largo sus vidas.
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9. La ensefianza de la lectura en Europa

Es la primera vez en que gracias a un estudio paneuropeo, como es el ca-
so de Eurydice!!, fenemos una vision general de la ensenanza de la lectura y se
identifican algunos aspectos clave que fiene importancia en la adquisicion de la
competencia lectora entre los alumnos de 3 a 15 anos. Se tratan cuatro temas
clave: enfoques diddcticos, solucidon a las dificultades de lectura, la formacion
del profesorado y la promociéon de la lectura fuera de las escuelas. El estudio rea-
liza un andlisis de cada uno de estos dmbitos a la luz de los resultados obtenidos
en la investigacion académica, de los Ultimos resultados de los estudios interna-
cionales y de la revision profunda de las politicas, programas y buenas practicas
a nivel nacional. Se frata de un estudio que se elabora para la Comisién Europea,
y abarca a 33 paises (fodos los miembros de la Unidn Europea, mds, Suiza, Islan-
dia, Liechtenstein, Noruega y Turquia).

El estudio muestra que, aunque en la actualidad la mayoria de los paises
europeos cuentan con politicas especificas 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 paises donde existen
especialistas en lectura en los mismos centros educativos que puedan dar apoyo
a profesores y a alumnos en ese dmbito.

En el ano 2009, aproximadamente uno de cada cinco alumnos a la edad
de 15 anos en la Unién Europea tenia dificultades lectoras. Por este motivo, los
paises de la Unidn acordaron rebajar el porcentaje de los alumnos con baja
competencia lectora a un nUmero menor al 15% en el ano 2020. Durante los Ulti-
mos anos, se ha hecho un gran esfuerzo para mejorar las directrices a nivel na-
cional y fomentar las mejores practicas pedagdgicas. En estos momentos, los pai-
ses europeos se concentran normalmente en construir las bases del aprendizaje
de la lectura a lo largo la educacion 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 indi-
ce de alumnado con bajo rendimiento del 15% o menor.

" La Red Eurydice analiza y ofrece informacion s obre |os sistemas y p oliticas educativas en el
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, mas los paises
de la AELC (Suiza, Liechtenstein, Noruega e Islandia) y Turquia). Su coordinacién y gestion co-
rresponde a la Agencia Ejecutiva en el ambito Educativo, Audiovisual y Cultural de la UE, con sede
en Bruselas, donde se elabora la version preliminar de sus publicaciones y las bases de datos.
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Sin embargo, como vimos anteriormente, no hay un Unico modelo con va-
lidez general. Las investigaciones demuestran que el uso de varias estrategias al
mismo fiempo mejoran la comprension lectora, por ejemplo, el realizar inferencias
o realizar un seguimiento de su comprension. El aprendizaje cooperativo permite
que el alumnado lea y discuta sobre los mismos textos, mejorando la compren-
sion lectora y beneficiando a los lectores menos competentes. Aunque en la ma-
yoria de naciones se han fijado objetivos para la comprension 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 fodo ello, por lo general las directrices que marcan los curricu-
los nacionales son adecuadas y por ahora su atencion deberia encaminarse a su
implantacién por parte del profesorado.

Todos los curriculos europeos de educacion infantil infroducen objetivos de
aprendizaje o contenidos relacionados con el desarrollo de las habilidades relati-
vas a la iniciacion a la lectura. De igual manera, los curriculos 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 mds le guste, y la visita a sitios
o el contacto con personas que dan valor a la lectura, son algunos de las meto-
dologias mds significativas que se sugieren en la literatura y los curriculos de los
paises europeos.

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

En lo que respecta a las dificultades lectoras, se recomienda su abordaje
de manera efectiva identificdndolas y tratdndolas lo antes posible, con material
diddctico adaptado y ofertando formacion continua al profesorado. La atenciéon
educativa intensiva y orientada a objetivos especificos, tanto individual como en
pequenos grupos, puede llegar aresultar 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-
cion de especializarse en esa drea y solo existen especialistas en lectura disponi-
bles para la ayuda al profesorado en las aulas en Ilanda, 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 Util al alumno con dificultades lectoras. En los paises
donde hay especialistas en la lectura, estos llevan a cabo una serie de interven-
ciones, tanto relativas a la evaluaciéon como al apoyo del alumno o de la orien-
tacion al profesor y a los padres sobre los métodos y materiales mdas adecuados.

En Europa existen diversas politicas e iniciativas nacionales encaminadas al
fomento de la lectura en el conjunto de la sociedad. A pesar de ello, estas inicio-
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; ademas, los materiales utilizados en esas iniciativas
deben ser variados e incluir medios audiovisuales. Algunos programas se centran
en las necesidades de los ninos y adultos 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 alfabetizacion
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 motivacién por
el deporte para atraerse a las familias que necesiten ayuda con la alfabetizaciéon
en un contexto positivo y amable.

En conclusion, como se comenta en Eurydice, un aspecto fundamental
para la ensenanza de la lectura es que el profesor sea capaz de adoptar el pa-
pel de la investigacion-accion frente a las dificultades en lectura. Es por ello por
lo que, necesita recibir una formacion inicial adecuada que le proporcione una
base sélida sobre investigacion y metodologia educativas. En concreto, el ade-
cuar el desarrollo del conocimiento de base tedrica con la prdctica parece ser
muy Util para desmontar cualquier creencia anterior que no se corresponda con
una docencia eficaz de la lectura, tales como el atribuir dificultades de lectura
Unicamente al origen de un contexto familiar marginal. La formacién continua
también tiene un papel importantisimo a la hora de ayudar al profesor a desem-
penar su rol con un enfoque reflexivo y de investigacion-acciéon. A pesar de lo
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anterior, los modelos de formacién continua actuales y mejores a largo plazo,
como la realizacién de investigaciones o la elaboracion de redes, son menos
usados que los cursos o talleres cortos aislados. Las medidas que los diferentes
paises adoptan para promover la asistencia a la formacion continua pueden te-
ner influencia en los indices de participacion de las diferentes modalidades de la
misma.

Por Ultimo cabe recordar que ya en las Ultimas décadas estamos en un
proceso de transformacion de los hdbitos de lectura como nos recuerda Gémez-
Soto (2001). Algo que es global a nuestro mundo globalizado donde predomina
la civilizacion 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 Ultima es la protagonista con la oralidad (Gomez-Soto, 2002).

En cualquier caso, ya sea en nuestro pais o en nuestro continente es muy
necesario reorientar la ensenanza de la lectura tanto en la Educacién Primaria
como Secundaria, revisar sus metodologias, donde parecen de mads eficiencia los
modelos explicitos que los implicitos como se ha visto. Puesto que la comprension
lectora no es un acto que surja de manera natural, se requiere la intervencion. Es
por ello por lo que, hay que apostar por la ensenanza sistemdtica de las destrezas
que intervienen en esa comprension y que nos aseguraran la puesta en prdctica
de la comprension lectora a nivel general. Por desgracia, la escuela ha apartado
esta tradicion en relacion con la lectura.
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CAPITULO 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-
duccion de una estructura concreta."

En otras palabras, un texto es una actividad lingtistica concreta, una de-
terminacion linglistica frente al sistema virtual de posibilidades que da la lengua y
gue responde a unas normas de textualidad entendidas estas como unos princi-
pios regulativos que controlan la comunicacion 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 elaboracion linguistica, si bien hay que ma-
tizar que no todas las elaboraciones linguisticas 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.”

Segun esta definicion, puede decirse que lo que define un texto es su tex-
tualidad, concepto dificil de delimitar si no es a partir de las diversas propiedades
gue lo configuran: cohesidn, coherencia, intencionalidad, aceptabilidad, situa-
cionalidad, intertextualidad, e informatividad. En la produccién del texto tales
normas se influyen entre si, no pueden analizarse de manera aislada o atomizada,
sino que la manifestacion de cada una depende de la concrecién de las otras.

Con respecto a las nociones de texto y discurso son dificiles de delimitar
entre si. Las opciones tomadas ante ambos términos son muy variadas!. Es mas,
las definiciones que se ofrecen desde las diversas teorias pueden llegar a ser con-
tradictorias, como dice Bonilla (1997: 10):

“Lo que unos linguistas 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 quizd seudoproblema algo sobredi-
mensionado”.

Algunas escuelas han adoptado el concepto discurso como término gene-
ral con el que engloban los aspectos mas practicos de la comunicacién, mientras
gue texto abarca la parte mas linguistica. Para Adam (1985) o Kress (1985) el
concepto de discurso es objeto de un ambito de investigacidn mas grande que
el que cubre el concepto de texto, limitado para el dominio basicamente linguis-

' Adam (1987) propone diferenciar entre competencia discursiva y competencia textual. Reserva la
competencia discursiva p ara referirse a | a capacidad de | os s ujetos para producir discursos co-
rrespondientes a | as caracteristicas de | a situacion e nunciativa en que s e dan. La c ompetencia
textual seria la capacidad de producir y poder reconocer un tipo de texto.
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tico. Con el concepto discurso se pasa del ambito linguistico para entrar en lo
social, en el uso.

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

Puede entenderse la relacidon existente entre ambos términos (texto y dis-
curso) como una relacion de inclusidon e interdependencia: el discurso se pone
de manifiesto en unos textos, y estos se conforman dentro de una determinada
situacion discursiva. Dicho de otra manera, el discurso surge en y a través de los
textos, y ellos, a su vez, son expresion de un discurso. Puede, decirse que el discur-
so imprime un estilo propio, entendido como el fin de una determinada eleccion
entre opciones variadas, gue 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 nocion de textualidad no permiten muchas veces
delimitar solo con el binomio cohesibn-coherencia lo que puede ser considerado
texto de lo que no puede serlo. Un texto, en general, requiere ser definido desde
otros muchos parametros que establezcan de forma mas precisa las caracteristi-
cas de produccion y de interpretacidon que se conjugan al configurar un acto
comunicativo. Para precisar mas la definicidon de texto es necesario delimitar cua-
les son sus propiedades basicas.

Desde las teorias postuladas por el grupo de la Universidad de Constanza
(Harweg, Schmidt, Petofi y Dressler, entre otros mas), coordinado por Hartmann
(1964), han sido muchas y variadas las aproximaciones tedricas sobre qué se en-
tiende por textualidad, es decir, qué es lo que define un texto en si (Van Dijk 1985).
Aun teniendo en comun estas diferentes aproximaciones el concepto de texto
como acto verbal comunicativo varia segun como se entienda la nocién de tex-
tualidad.
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La nocién de textualidad, segun 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 gramatica sistémi-
ca o funcional, entienden que la textualidad se crea basicamente por las rela-
ciones de cohesion. Consideran que el principio definidor del texto, entendiéndo-
lo como un todo unificado, es el de cohesién, concepto con el que referencian
las relaciones de significado que tienen lugar en ese mismo texto. Para ellos, esas
relaciones semanticas entre los constituyentes textuales se expresan a través de
las dependencias gramaticales y Iéxicas.

Aproximaciones tedricas posteriores consideran que la cohesién no es ni
siquiera necesaria para la creacion de textualidad, y que esta es sinbnimo de
coherencia, considerandola como la propiedad definitoria del texto. En lo que
discrepan, entonces, las diferentes concepciones tedricas es en la manera de
entender la coherencia y la cohesion.

En cualquier caso, hoy parece haber acuerdo en que las propiedades tex-
tuales basicas son la coherencia, la cohesién, la adecuacion y la correccion.

2.1. La coherencia

Entendida como una propiedad textual, se ha intentado definir la co-
herencia como la estructura profunda del texto, y la cohesion -llamada co-
herencia lineal por Van Dijk (1977)- como la estructura superficial?2. Desde este
punto de vista, la coherencia seria la estructura subyacente del texto que se po-
ne de manifiesto a través de la cohesion textual, es decir, a través de la conecti-
vidad entre las secuencias textuales. Como ejemplo de esta postura, citaremos la
definicion de coherencia ofrecida por Van Dijk, (1980: 147):

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

La aportacion desarrollada desde la perspectiva funcional de la oracién
describe la coherencia textual a través de la progresion tematica. Aunque, mu-

?La concepcion del texto como una superposicién de dos estructuras, la coherencia o estructura
profunda, y la cohesion o estructura s uperficial, pone d e m anifiesto la herencia d e | a tradicién
chomskyana en los primeros estudios de linguistica textual (Chomsky, 1957).
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chos de tales estudios concluyen que no es posible caracterizar la coherencia
por la cohesion, puesto que la cohesion no puede ser considerada como una
propiedad necesaria y suficiente para dar cuenta de la textualidad.

Respecto de la posicidon que entiende el texto como una realidad proce-
sual, concibe la coherencia como una propiedad pragmatica dependiente del
esfuerzo interpretativo del receptor. Segun esto, el texto actia a modo de ins-
trucciones que son dadas a través de los diferentes mecanismos de cohesion y
que guian al receptor en la interpretacion del texto (Charolles 1985,1986; Sozer,
1985; Conte, 1986, 1994). Asi, la coherencia es una propiedad atribuida por la
persona intérprete del texto, resultado de la interaccidn emisor-texto-receptor.
Para Charolles (1985, 1986), se puede hablar de un principio de coherencia por el
gue un lector se acerca al texto presuponiendo coherencia y asi establece las
pertinentes relaciones conceptuales entre los diferentes elementos del mensaje,
haya o no conexiones linguisticas explicitas entre estos elementos. La coherencia
esta pues unida a la posibilidad de dar sentido.

Ahora bien, la coherencia como propiedad pragmatica se acaba convir-
tiendo en una concepciéon demasiado amplia y, por ello, poco definitoria, en la
que tiene cabida todas las caracteristicas que intervienen en el proceso interpre-
tativo de un texto. Desde este punto de vista tedrico, la no textualidad (la inco-
herencia) en si 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 cohesion

La cohesion la conforman los mecanismos gramaticales, |éxicos y semanti-
cos a través de los cuales se articula la informacion en el texto. Entre ellos pode-
mos recordar los conectores, el articulo, los pronombres, la sustitucion diaférica
(cataférica y anafdrica), 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 semantica,
una unidad de sentido y por ello tiene cohesién. De ese modo, la relacion del
texto con el sintagma o la oracién no es por tamafo, sino por realizacion: asi esta
claro que la integraciéon estructural dentro de las partes de un texto es de otro
tipo que las que existen entre un sintagma y una oracion (Halliday y Hasan, 1976).
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Segun Halliday y Hasan (1976: 21), la cohesion es un término semantico y se
refiere a las relaciones de sentido que hay dentro del texto y que lo definen co-
mo tal:

"La cohesidn ocurre cuando la interpretacion 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 cohesién en el momento que la interpretacion de
un elemento de un discurso depende de la interpretacidon que se otorgue a otro.
La cohesion, por ello, es una propiedad que tiene mas relacidon con la semantica
y con el |éxico que con la misma estructura del texto. Sin embargo, Baugrande y
Dressler (1981), conectan la cohesidn con la gramatica, 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 cohesion gramatical en el texto es basica 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
Tuson, 1999).

En definitiva, la cohesion en términos didacticos interesa que se trabaje
tanto en lo referido a las relaciones semanticas (relaciones de sinonimia, antoni-
mia, polisemia, etc.; mecanismos paralinguisticos; elementos deicticos exofdricos
y endofdricos, etc.) como el uso de conectores (relaciones l6gicas de distinto tipo
0 conectores y marcadores textuales diferentes y ajustados al significado que se
quiere transmitir con el texto).

2.3. La adecuacion

La adecuacion viene a referirse al conocimiento y dominio de la diversi-
dad linguistica, es decir, el escoger de entre las diversas posibilidades que ofrece
la lengua la mejor segun la situacion, el interlocutor y el tema (Nufiez Delgado,
2003).

Dentro de las perspectivas tedricas de la linguistica textual, la adecuacion
habia sido considerada una propiedad textual secundaria o periférica en con-
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traste con otras dos grandes propiedades que aseguran la constituciéon del texto
en si: la coherencia y la cohesion. Sin embargo, recientes enfoques funcionales y
comunicativos en el estudio del lenguaje Lomas y otros, 1996) y en el andlisis de la
practica educativa desde un punto de vista constructivista (Coll 1993) han situa-
do la adecuacion y (también la correccion) en plano de igualdad con las otras
grandes propiedades principales, y asi se constata en algunos manuales de en-
sefianza linguistica para este ambito (Cassany y otros 1994, Cerezo 1994, GOmez
Molina 1995).

Como vienen a sefialar Cassany y otros (1994) y Cerezo (1994), la adecua-
cion supone el conocimiento y dominio de la diversidad linguistica, debida a di-
versos factores (geografia, historia, grupo social, situacién de comunicacion, ca-
nal, etc.), se basa en la nocion de eleccidn y consiste en saber escoger, de todas
las opciones, la solucibn mejor para cada situacion de comunicacion. Ademas,
en la concepcion funcionalista y comunicativa de la ensefianza de la lengua, la
adecuacion se corresponde con uno de los subcomponentes de la competencia
comunicativa en el modelo creado por Canale (1983): la competencia sociolin-
guistica.

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

“ser adecuado significa saber escoger, de entre todas las soluciones linguisti-
cas que da la lengua, la solucién linguistica mas apropiada para cada situa-
cion de comunicacion, y debemos concluir que el requisito comunicativo y
textual de la adecuacion se cumple en los textos analizados en un grado ma-
yor de lo esperado”.

Es por tanto, la propiedad textual que mas se relaciona con el dominio de
la diversidad linguistica. Coseriu (1990), la sitia en el nivel del discurso y considera
al mismo tiempo, ademas de la adecuacion a la situacion, 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 ensefianza de la lengua, pero también en la educa-
cidn escolar en general.
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2.4. La correccion

La correccidn es la que regula la aplicacion de las reglas de los diferentes
subsistemas de la lengua, asi como la presentacion del texto. En la teoria de Co-
seriu (1990), esta propiedad se relaciona con el saber idiomatico, mientras que
Cassany y otros (1994), la identifican con la graméatica ya que es la propiedad
textual que regula la aplicacion de las reglas de los diferentes subsistemas de la
lengua, asi como la presentaciéon del texto en si.

Segun el DEAS correcto es: “Que se ajusta a la norma o modelo considera-
dos validos en un campo determinado”. Definicidn 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 alli donde se dice y cabe decirlo”, mientras que define como in-
correcto “lo que no se dice alli ni cabe decirlo’. Coseriu ahonda en estos términos.
Asi para él, la correccidn no es otra cuestion que una relacién entre lo realizado y
lo que vendra por realizar, el saber linguistico. Esa relacién es como una corres-
pondencia. Esta dada ya que el hablar corresponde efectivamente al sistema de
la lengua, pues no es la competencia en si misma lo que es correcta, sino la reali-
zacion de esa misma competencia. Esto quiere decir que la aceptabilidad no es
otra cosa que un nivel de la correccion. No obstante, Coseriu (1992: 15) advierte:

“(...) que también hay que considerar correcto, aunque no sea usual, lo que
esta 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,
ademas 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 expresidon oral una doble vertiente: la correccién y la fluidez.
Asi, la correccion en el habla se relaciona con cuestiones tales como la precision,
correccion léxica y gramatical y con una pronunciacion clara. En definitiva, co-
mo consideran Molina Garcia y otros (2005: 77-78):

® Seco, M., Andrés, O. y Ramos, G., Diccionario del espafiol 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, cuantos ponentes no han sabido
llegar a su publico, cuantos profesores no han sabido transmitir su sabiduria
por carecer de aptitudes tales como la agilidad verbal, el cuidado de la ex-
posicion, el razonamiento de las convicciones y argumentaciones y el atracti-
vo del modo de transmitir”.

3. El texto expositivo: caracteristicas pragmaticas y estructurales

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

Segun Meyer (1987), las caracteristicas pragmaticas de los textos expositi-
VOs, son las siguientes:

e El emisor de los textos expositivos tiene un amplio conocimiento del tema
sobre el que se propone informar y planea su actuacion verbal tomando
como base al destinatario que dirige su discurso. Esto determina la apari-
cion de dos tipos de textos expositivos: 10s especializados y los divulgativos.

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

e El género textual condiciona el modo adoptado por el texto. Asi, una noti-
cia periodistica suele tener una ordenacioéon piramidal de la informacion:
en primer lugar, los datos mas importantes y, conforme continua el texto,
surgen los datos de menor relevancia; en un tratado cientifico, la informa-
cidn se muestra siguiendo criterios I6gicos y no jerarquicos.
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En los textos expositivos suele haber coédigos comunicativos de caracter no
verbal (mapas, graficas, ilustraciones, tablas, etc.) que quieren facilitar al
destinatario la comprension.

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 formacidn para ello, fracasa en su esfuerzo por

comprender. Para Cook y Mayer, (1983), estos patrones (descripcion, secuencia,

causalidad, problema-solucién y comparacién-contraste) requieren un mayor

nivel de madurez evolutiva y abstraccion en los lectores a partir de los 10 afios de

edad:

El patron descriptivo presenta las caracteristicas del tema en cuestion.

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

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

En el patrén de causalidad se muestran las causas y consecuencias de un
proceso, hecho o fendbmeno.

En el patrén de solucion de problemas se analiza un problema y el proceso
para resolverlo.

Ensefiar a identificar estos patrones o caracteristicas textuales expositivas

es una de las tareas fundamentales para fortalecer las capacidades y habilida-

des de comprension en los lectores (Irving, 1998).

3.1. Secuencias textuales predominantes en el texto expositivo

Sefala 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 tipologia. 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 combinacion de
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dos tipos de secuencias textuales —descriptiva y explicativa—, se hace necesario
acercarse a la caracterizacion de las mismas*.

En un texto cuyo fin es dar a conocer la informacion, la secuencia descrip-
tiva permite transmitir las realidades espaciales fundamentalmente, aunque tam-
bién permite caracterizar formas de naturaleza mas abstracta o que pertenecen
a una dimension temporal, como pueden ser la caracterizacion de una ideologia,
un personaje de ficcion, un periodo histérico, etc. (Battaner y otros, 2002 ).

Segun 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 mas simple, denominada como el grado cero de jerarquizacion en la des-
cripcion, se trata de enumerar las partes o propiedades de un todo presentado al
comienzo y que actia como elemento superordinado. La secuencia toma la
forma de una simple lista, donde, aunque la informacién sigue un orden casi
aleatorio, todos los datos proceden de la misma categoria jerarquica, 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 ultimo, una descripcion puede que se presente
con una estructuracion arborescente, en la que el todo se describe despiezando-
lo en cada una de sus partes, las que, a su vez, son sometidas a una nueva des-
cripcion. La secuencia termina con una reformulacion conclusiva que resume lo
mas destacado. Esta estructuracion con forma de arbol corresponde a la llama-
da estructura piramidal, que se considera prototipica 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 utilizacidon de la secuencia
explicativa se justifican palabras y se explican hechos (Adam, 1992: 130). El ope-
rador por qué actla como un criterio de la explicacion, rol que a veces es des-
empenado por como, aunque usualmente las secuencias que responden al
como son descriptivas. De esa manera, la secuencia explicativa se asocia usual-
mente al analisis y la sintesis de representaciones conceptuales.

* Trimble (1985), desde una perspectiva diferente, argumenta que el texto expositivo se caracteriza
por tener una s erie d e microestructuras r etéricas, e ntendidas c omo el ementos s emanticos que
funcionan como modelos retéricos del desarrollo del parrafo: orden temporal, orden espacial, cau-
sa-efecto, orden de importancia, comparacion y contraste, d efinicion, analogia, ejemplificacion y
resumen.

113



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

Se pueden sefalar tres partes basicas en la organizacion de la informaciéon
dentro de la secuencia explicativa (Adam, 1985). Una primera parte se corres-
ponde con la introduccion (planteamiento y presentacion del problema); en la
segunda tienen lugar el desarrollo y la explicacion de las posibles soluciones; por
ultimo, la tercera parte evalua lo ya expuesto. Dicho de otra manera, la estructu-
ra de la secuencia explicativa se viene a caracterizar por la delimitacion en un
primer lugar del topico del fragmento, para continuar seguidamente con el desa-
rrollo de los topicos parciales que lo engloban y finalizar con una sintesis evaluati-
va de la informacién mas fundamental desarrollada en torno al topico tratado.

3.2. Superestructura del texto expositivo

Se define como superestructura la estructura esquematica global de los
textos en general (Van Dijk, 1978 y 1983: 69). Una estructura esquematica com-
prende una serie de categorias jerarquicamente ordenadas, que marcan la es-
tructura mas 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
coghnitivo y conceptual del desarrollo del topico se expresa en forma linguistica 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 prototipica
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 parrafos subsiguientes, en los que se ensancha la in-
formacion jerarquizandola, distinguiendo entre informacion primaria y/o secunda-
ria. El texto acaba tras el desarrollo del ultimo de los aspectos®.

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

° Es interesante sefalar también la diferenciacion que hace Meyer (1985: 15), segun la cual pue-
den marcarse tres niveles de estructuracion en el texto expositivo: el nivel de la frase o micropro-
posicion, 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 organizacion légica de
argumentacion en el nivel del parrafo. Por ultimo, la organizacién global del texto como un todo
que constituye el tercer nivel. Estos tres niveles de organizacion de la informacién 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 sintesis o una valoracion
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 configuraciéon de dicho entramado estructural conlleva el
consiguiente dominio de una serie de operaciones textuales como son: la presen-
tacion del topico textual, la organizacion de la informacidén por bloques temati-
cos y la derivada divisidon del texto en parrafos, la definicidon de términos nuevos,
la aclaracion y/o énfasis de la informacion mas importante, la ratificacion con
ejemplos de lo que se quiere decir, la creacion de un resumen final del mismo
texto, etc.

Lo expositivo no es mas que un conjunto particular de operaciones textua-
les como las descritas que se encontrarian también en otras tipologias de textos
(Coltier, 1986; Combettes y Tomasonne, 1988; Coltier y Gentihomme, 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 investigacion (Nash, 1990; René, 1991; Stockton, 1995).

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

A este respecto, por ultimo, procede recordar que la descripcion del nivel
normal de la competencia textual asi como la configuracién de los criterios de
evaluacion 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 arquetipicas para la creacion 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 descentralizacidon respecto de uno mismo y de la situacion.
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Ello tiene como consecuencia la creacion de un texto autbnomo respecto del
contexto mas inmediato de produccion. El texto escrito responde a la intencion
de explicitar una informacioén para dar cuenta de su conocimiento, que necesita
someterse, mediante la utilizacion de la referencia endofdérica, a un proceso de
contextualizacion linguistica (Schnewly 1988; Camps, 1994).

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

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

El topico textual parece constituir un recurso intuitivamente util 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 analisis del discur-
s0; sin embargo, no suele hacerse explicitamente con los fundamentos en los que
se origina la identificacion del mismo. Asi, tépico es el concepto que se usa con
mas frecuencia al analizar el discurso sin haber sido explicado antes (Brown y Yule,
1983; Marandin, 1988).

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

Se puede considerar que el topico 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 estan en la sombra. A pesar de esto, el
tépico textual no tiene por qué limitarse a un elemento (Brown y Yule, 1983). No
solo es el objeto textual mas referenciado en el texto, sino que introduce también
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lo que se dice sobre el mismo. Por ello, dicha definicibn excesivamente formal
resulta cuando menos incompletas.

Otros acercamientos a la delimitacion del término lo definen como el con-
tenido informativo basico del texto, sobre el cual gira y se estructura él en su glo-
balidad (Van Dijk, 1977; De Beaugrande, 1984). Desde esta Optica, De Beaugran-
de (1997) entiende el topico textual como una representacion del contenido de
un texto. Para él, el topico del texto abarca una red de relaciones semanticas 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 tépico con la representa-
cion del contenido general del texto: "Los tépicos de discurso (texto) parecen
reducir, organizar y categorizar la informacién semantica de las secuencias como
un todo".

El contenido global de un texto, denominado por Van Dijk (1978), macroes-
tructura’?, ocupa el nivel mas elevado en la jerarquizacion de la informacion 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-
finicibn de la macroestructura como sinénima de la nocién de tépico textual, Van
Dijk enuncié una serie de macrorreglas semanticas, como "la reconstruccion for-
mal de la ‘deduccién’ de un tema (topico), con lo cual el tema de un texto
(topico textual) es exactamente igual a lo que hemos llamado macroestructura”
(Van Dijk, 1983: 58). A pesar de ello, del intento de formalizar la deduccion del
topico de un texto, Van Dijk (1983: 75) acabd reconociendo que en la abstrac-
cion de la macroestructura intervienen elementos subjetivos que hacen poco
analizable el topico textual.

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

® Brown y Yule (1993: 172) denominan entidad tematica (tépica) al elemento que realiza esta fun-
cion de realce. Por su lado, Van Dijk (1977) utiliza el concepto de alusividad para dar cuenta de la
densidad referencial del topico textual: un texto se refiere a alguna cosa si esta se menciona en
casi todos los sintagmas o esta implicada en ellos.

" "La macroestructura de un texto es [...] una representacion abstracta de la estructura global del
significado de un texto." (Van Dijk, 1983: 55).
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cion del tépico en la constitucion textual. El topico puede entenderse como la
informacion que el emisor del texto quiere transmitir al que la recibe (Ochs y
Scheffelin 1976; Bernardez, 1982). Asi, desde este punto de vista, se entiende por
topico textual el concepto o conjunto de conceptos acerca de los cuales que el
texto nos informa.

En la presente tesis se sigue para la definicion de tépico una concepto ted-
rico ecléctico en el que se pretende agrupar rasgos de las diferentes definiciones
ya apuntadas: el tépico 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 guia, jun-
to con los otros factores retdricos, el plan global o general del texto. La concep-
cion conlleva que el tépico sea entendido como informacién 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 informacién
nueva y por informacién conocida.

Los conceptos clasicos dicotdmicos 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 investigacion del
caracter 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-
cion nueva,; pero puede ser ya conocido por el destinatario, por lo cual, desde el
punto de vista del lector, tal informacion deberia ser considerada como conoci-
da. Por otro parte, la forma linguistica (elemento determinado-elemento no de-
terminado) no parece que determine el caracter nuevo-dado, pues no siempre
marca netamente el estatuto de la informacion.

Prince (1981: 233) concibe en su teoria 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
significacion polisémica. Aunque no soluciona la cuestion de la designacién po-
lisémica, esta autora entiende y distingue tres estadios, segun sea el aporte de
informacion:

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 estan almacenadas en su conoci-
miento académico, pero no presentes en su memoria en el instante de la
enunciacion. Se trata de entidades nuevas en un texto, aunque supues-
tamente conocidas por el oyente/lector. Ahora bien, cuando ese conoci-
miento no esta presente en su memoria mas inmediata, el emisor puede
asegurar una mas grande comprension del enunciado al acompaiar di-
cha entidad de una informacidon complementaria, presupuesta, que la
venga a definir.

2. Entidades inferibles. Entidades en las que el hablante/escritor supone que
el oyente/lector podra inferir mediante un razonamiento l6gico, partiendo
de una entidad del texto que ya fue introducida o de otras entidades infe-
ribles. Prince efectia una subclasificacion 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 linguistico).

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

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

Diversas teorias de orientacion textual estudian la forma en que la infor-
macion nueva puede hacerse accesible al destinatario del texto, acceso que es
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posible por la constitucidn de un marco del tépico textual (Brown y Yule, 1983 y
1993), concepto del que nos ocuparemos seguidamente.

Partiendo de que el tépico textual es la sintesis de la informacion que el
emisor del texto quiere transmitirle al receptor, puede considerarse necesario
contextualizarlo, enmarcandolo, para una mejor comprension del mismo. Esta
contextualizacion debe entenderse como una informacion enciclopédica en
teoria conocida por el lector, de manera que le permita enmarcar la informacion
aportada sobre el topico del texto. Es decir, dicho marco actia a manera de
informacién preparatoria a la que se recurre, por su importancia, para situar e
interpretar el topico (Reichleberguin y otros, 1988; Brown y Yule, 1993; Ackerman,
1990).

Segun Brown y Yule, (1993: 112), una vez se identifican los elementos del
marco del tdépico y las relaciones que se entablan entre ellos, es mas facil hacer
juicios sobre la importancia de las contribuciones al texto, al evaluar los diferentes
aportes informativos en relacion con el contexto enciclopédico en que se en-
marca el tépico textual. De esta manera, puede decirse que cuando un escritor
contextualiza el topico de su texto, tiene en cuenta dos factores retdricos: no solo
el contenido sino también la estructura, pues el marco establecido limita tanto
estructural como conceptualmente la informacion que se espera en la expansion
jerarquica posterior de un texto (Ackerman, 1990).

Como se ha dicho, segun las convenciones textuales del texto expositivo,
la contextualizacion del tépico textual debe realizarse en el inicio, esto es, en el
parrafo primero, lo cual es acorde con la superestructura prototipica del texto
expositivo, descrita como una estructura de forma piramidal que, por ello, parte
del punto mas elevado de la jerarquia informativa, esto es, del topico textual,
para darlo a conocer, facilitando asi la estructura informativa subsiguiente y, por
ello, la consiguiente interpretacion del texto.

3.4. Desarrollo y organizacion de la informacion

En su desarrollo, el texto expositivo expande jerarquicamente el tépico pre-
sentado en el inicio textual, diferenciando entre la informacion primaria y la in-
formacién secundaria (Coltier, 1986: 15). Los fendmenos textuales relativos a la
reparticion y jerarquizacion de la informacién en el desarrollo lineal del texto tie-
nen especial relieve desde el punto de vista didactico por varias razones:
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a) La funcién del alumno es aportar informacién para demostrar el conoci-
miento de la misma, por lo que la falta de desarrollo de la informacioén esta
enfrentado con el objetivo fundamental del texto (Combettes y Tomasso-
ne, 1989).

b) Una dosificaciobn adecuada del desarrollo informativo permite al lector
mantener de manera facil el hilo conductor del escrito al ofrecerle instruc-
ciones sobre coOmo se procesa la informacion (Tusén, 1991).

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

Para introducirse en el andlisis de como un texto expresa linealmente el
desarrollo jerarquico de una informacién alrededor del tépico textual, hay que
tomar como marco tedrico de referencia la aportacion de la lingtistica funcional
sobre el encadenamiento informativo, es decir, la concepcidon de la progresion
tematicas. Aqui entenderemos por progresion tematica el fendmeno textual rela-
tivo a como se distribuye la informacion (articulandose mediante tema-rema) a lo
largo de las sucesivas oraciones que crean y jerarquizan a diferentes niveles el
tépico textual®. Antes de profundizar en este fendmeno es necesario definir los
términos de tema y rema. Se entiende por tema el componente que menos in-
formacion 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 mas informa sobre
el tema y que sigue en lugar de apariciéon a éste. Dentro de una misma frase
puede haber temas y remas de caracter secundario, ademas de que el recono-
cimiento de los componentes tematicos y rematicos depende al final del contex-
to linguistico en el que la oracioén se inserte (Combettes, 1993). Por ello, la progre-
sibn tematica, comprendida como la concatenacion de temas y remas oracio-
nales a lo largo de un texto, se refiere a la manera por el que cada contribucion

® Brown y Yule (1993: 167) emplean el concepto de montaje para referirse a la estrategia retérica
global del presentar el texto. Lo definen asi: "El montaje es una dimension 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 segun palabras de los autores, “es empleado
como metafora general que cubre la utilizacién de todos esos diversos fendmenos del discurso”
(1993: 168). Consideran, en cierto modo, que es un concepto que sustituye la nocién de progre-
sion tematica.

°La Escuela de Praga —Mathesius, Danes, Firbas (cit. por Combettes, 19 93)- comenzaron las
investigaciones sobre la estructura de la informacién primero en la oracion y posteriormente en los
textos. Estudiaron lo que Ilamaron la perspectiva funcional de la oracién, dividiendo esta en dos
partes: tema y rema, que identificaron con informacién conocida e informacién nueva, respectiva-
mente.
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oracional esta unida con las anteriores a través de relaciones légicas y semanti-
cas (Meyer, 1985) y aporta informacion importante sobre aquello de lo que trata.

De esta manera, puede decirse que la organizacion de la informacion de-
pende tanto de la estructura de la frase en si como del dominio general del texto.
La progresion tematica es el medio textual que mezcla ambos dominios (Com-
bettes, 1993), ya que, aunque ella se va creando localmente, aparentemente,
oracion tras oracion, es en realidad una actividad que requiere una vision gene-
ral del texto, por lo que se considera como un procedimiento que engloba as-
pectos de la cohesidn con otros de la coherencia textual (Charolles, 1978;
Schneuwly, 1988; Castella, 1992).

Como un procedimiento cohesivo, la progresion tematica establece enla-
ces entre las oraciones a través de la creacion de cadenas referenciales;
ademas, al estar relacionada con la particion del texto en parrafos (Van Dik,
1977), simplifica el modo interpretativo del texto (Meyer, 1985). Como base regu-
ladora de la coherencia textual, la progresidon tematica domina la seleccion, or-
ganizacion, repeticion, progresion y continuidad de la informacién global del tex-
to. Combettes (1993) sefiala cuatro esquemas de progresion tematica a los que
los textos de cierta extensidon obedecen, segun él, de manera alternativa: progre-
sibn de tema constante, progresion de tema evolutivo o lineal, progresion de te-
mas derivados y, aunque menos comun, la ruptura tematica?'°.

La organizacion de la progresion 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 esta en sucesivas oraciones con remas diversos. Es el esquema
mas sencillo (menos frecuente en textos expositivos) con el que no se pone en
peligro la interpretacion, pues el lector dificimente se pierde, al haber normal-
mente un punto comun de conexion entre todas las oraciones (Combettes, 1993:
96). El mecanismo tematizador que mas se emplea es la elipsis. Sin embargo, si se
trabaja bajo dos o0 mas temas constantemente alternativos pueden producirse
problemas ambiguos en lo referencial cuando las relaciones anaféricas no son
suficientemente sencillas (Zayas, 1994).

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

10 Como subraya este autor, estos es quemas, caracterizados principalmente desde el punto de
vista del tema, tampoco olvidan la funcién de los aportes rematicos: los cuales, de igual manera
que los posibles temas del texto, se relacionan conceptualmente entre si y con respecto al tema
del que dependan. Es otras palabras, la informacién rematica depende también de la organizacién
y desarrollo informativo.

122



EL TEXTO EXPOSITIVO

concatenacion de temas, es decir, el rema de una proposicion se convierte en
tema de la siguiente que continda. Los mecanismos cohesivos que mas se em-
plean para tematizar el rema en la frase son: proformas, repeticion |éxica e
hiperénimos.

Una variedad de los dos esquemas anteriores es la que se denomina pro-
gresion de temas derivados. Al ser el tema constante un objeto, llamado hiper-
tema, este se puede dividir en partes, de forma que resulta util tematizar las dife-
rentes partes, llamadas subtemas, sucesivamente. Siendo posible al mismo tiem-
po una constitucién de temas derivados del esquema lineal, ya que el rema se
reinterpreta como que esta compuesto por dos 0 mas elementos que se van utili-
zando progresivamente como nuevos temas (subtemas). El hipertema, por su la-
do, puede estar implicito, 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 explicito, puede llegar a ocupar tanto la posicion de tema
como del rema. En lo concerniente a los mecanismos cohesivos utilizados, la con-
tigliidad semantica entre co-hipdnimos y entre ellos y el hipertema son un recurso
propio de la progresion de los temas derivados?!l.

Desde el punto de vista de los esquemas de progresion tematica hasta el
momento desarrollados, se puede ver una coincidencia de tema e informacion
conocida por una parte y rema e informacion nueva por otra; sin embargo, tal
coincidencia no se produce en el caso de la ruptura teméatica. Hay un elemento
nuevo gue no tiene relacion con el contexto y se introduce como tema en la
medida en que se utiliza como punto de partida de la oracioén. En tales situacio-
nes, la coherencia se mantiene por la recuperacion del componente que funcio-
na como tdépico textual dentro del rema o bien al poder entenderse un hiperte-
ma implicito, generalmente de caracter 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 implicito, se puede considerar, pues,
ese esquema como una variante sofisticada de la progresidon 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 linguistico anterior.

" Procede recordar en este punto que, como se ha di cho, el texto expositivo se caracteriza por
presentar una estructura global de temas derivados, definida graficamente como una estructura de
forma piramidal, donde el primer pasaje del texto provee los componentes globales de un tépico
que luego se desarrollan en los parrafos subsiguientes, en los que se expande la informacién or-
ganizandola (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 parrafo, normalmente. Se puede
considerar, argumentan estos autores, que el encadenamiento se produce bajo
una progresion de temas derivados de un hipertema. Asimismo, se debe destacar
que la unidad del texto esta garantizada, entre otras cosas, por la recuperacion
tematica o remética del sustantivo. Segun sefialan, la ruptura tematica se da mas
en el texto escrito que en el oral y su dominio es sinébnimo de madurez.

Como se ha indicado, la secuencia expositiva pide en su desarrollo la
aclaracion y ejemplificacion de conceptos como medios para asegurarse la
buena recepcioén 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, facil para un lector que,
aunque experto en la materia coopere en la interpretacion textual.

3.5. La aclaracion y la ejemplificacion

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

Por esa razdn, 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 aclaracion textual
es un término no técnico que hace referencia a uno de los variados usos de la
reformulacidon parafrastica. Es esta una accidn compleja en cuya activacion in-
tervienen operaciones cognitivas diversas. Dentro las utiidades de la reformula-
cion parafrastica, hay que destacar también la ejemplificacion, que se considera
como un rasgo peculiar y muy productivo dentro del texto expositivo (Garcia-
Debanc y Roger, 1986).

Segun Fuchs (1994) y Charolles y Coltier (1986) se produce una reformula-
cion parafrastica en el momento en que el texto presenta un enunciado como
explicitacion de la significacion de otro: el escritor del texto vuelve sobre algo ya
dicho para reponerlo bajo una forma mas inteligible para sus lectores.

A la vista de la anterior definicion, la estructura de la reformulacién 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 operacion de reformulacion es tam-
bién referida como una accion con estructura doble, ya que son dos los elemen-
tos protagonistas: el enunciado objeto de reformulacion y el enunciado producto
de esa reformulacion (Mortureux 1992: 51). La relacion existente entre ambos
enunciados implicados en una reformulacion es desarrollada por Fuchs (1994)
como una relacion de parentesco semantico activo, recogiendo en el concepto
parentesco la idea de diferencias a la vez que de similitud, y no teniendo en
cuenta el falso tépico de la igualdad semantica entre los dos enunciados, asi, la
reformulacion parafrastica no tiene como sostén la identidad de sentido, ya que
todo cambio de forma es una modificacion del contenido.

Por lo que respecta a la nocidon de dinamismo, debe entenderse desde
varias dimensiones: por una parte, el productor del texto actia por propia inicia-
tiva y realiza un movimiento retroactivo, es decir, vuelve sobre el enunciado ya
producido para reponer el sentido del mismo. Asi, mediante dicha reposicion,
tiene lugar un desplazamiento del sentido. De no darse dicho desplazamiento no
existiria reformulacion sino una mera repeticion. Por otra parte, la reformulacién es
dinAmica ya que la relacion establecida entre ambos enunciados depende del
contexto de enunciacion. El parentesco semantico existente entre ambos enun-
ciados no viene originado por el cédigo linguistico 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 reformulacioén, el emisor actia al mismo tiempo de
intérprete y de productor del texto, pues puede confirmarse que el enunciado
reformulativo es una traduccion del enunciado reformulado. Para lograr esta
operacion textual que conlleva tanto interpretacion como produccion, el pro-
ductor del texto tiene que desarrollar unas capacidades. En la interpretacion, el
emisor ha debido desarrollar la capacidad de plantearse los conocimientos su-
puestos del topico (grado de familiaridad) en el receptor asi como también el
adelantarse a las mas que seguras dificultades interpretativas de este.

La reformulacion es por lo tanto un indice de control del productor del tex-
to sobre la interpretabilidad, es una capacidad para evaluar el texto previamen-
te, con la voluntad de adaptacion a la audiencia de este, por lo que se concibe
como indice 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 produccion, la reformulaciéon implica el relacionar in-
formacién nueva con informacidon conocida, y/o destacar la informacion rele-
vante sobre la que interesa realizar énfasis. Por ello, desde el punto de vista de la
produccion, no se trata unicamente de apropiarse de la variedad cuantitativa
de las maneras de expresion posibles para la realidad, sino también de seleccio-
nar la manera mas adecuada de expresion y el saber incluila en el momento
adecuado del texto (Fuchs, 1994).

Ahora bien, el alumno no se plantea el uso de la reformulaciéon de ese
modo, ya que su empleo no se debe a una funcién explicativa sino mas bien ar-
gumentativa. Asi, el propaésito es que el texto resulte lo suficientemente compren-
sible para el receptor. En concreto, el fin buscado mediante la aclaraciéon es
convencer de su saber al receptor, que se aproxima al texto para comprobar si
comprende e interpreta lo que se expone. Mediante esta accion textual el alum-
no tiene la opcidon de demostrar ser experto o conocedor de la asignhatura en
cuestion.

Por su presencia constante e importante en los textos expositivos, hay que
detenerse a considerar qué lugar ocupa como accion de aclaracion la ejempli-
ficacion, contemplada como un caso original de reformulacion por la relacion
que se establece entre los dos enunciados y la funcién que realiza, por todo ello
merece un comentario particular en el analisis de los procedimientos reformulati-
vos parafrasticos (Coltier, 1988).

Segun Fuchs (1994), en la ejemplificacion la relacion de familiaridad entre
los dos enunciados ha de comprenderse como una relacion 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 paradigmatica de componen-
tes que forman la clase y que son otorgados como verificables. Para Coltier
(1988), entre ambos elementos hay una relacién de asimetria: 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 accién conceptualizante
de los sujetos, mientras que el ejemplo se da por un hecho concreto de la reali-
dad.

En lo referente a la funcion textual de la ejemplificacién, el estatuto del
ejemplo suele ser ambiguo, pues, si bien permite al productor del texto —del mis-
mo modo que ocurre con los demas casos de reformulacidon- asegurarse la bue-
na recepcidén de su texto por el lector, la verdad es que el ejemplo por si solo
puede resultar escaso para demostrar el control de la informacion. Como sefia-
lan Veck (1990) y René (1991), en el texto expositivo los ejemplos que acompa-
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fian a la explicacion deben ser desarrollados, de manera que quede clara la re-
lacion que existe entre ambos niveles conceptuales: el genérico (mas abstracto)
con el concreto (mas particular).

Como hemos visto, la aclaracion textual y la ejemplificaciéon son dos ope-
raciones textuales paradigmaticas del texto expositivo. Ambas han sido contem-
pladas como unos usos posibles de las reformulaciones parafrasticas, cuya utiliza-
cion supone el activar complejas operaciones cognitivas.

3.6. El cierre del texto expositivo

El estudiar el cierre textual exige tener en cuenta la superestructura basi-
camente expositiva del discurso. Como dice Adam (1992), si en esta tipologia
prevalece la idea de exposicion de los datos enciclopédicos, el cierre se limita
(como es de esperar en una superestructura propiamente piramidal) al desarrollo
del denominado ultimo aspecto del tépico, que ha podido estar anunciado an-
teriormente como subtema y/o bien haber sido comunicada su cercania me-
diante un marcador de integracion lineal. De acuerdo con la superestructura
expositiva de jerarquia piramidal, el ultimo parrafo conceptual puede asi estar
reservado al desarrollo de la informacién méas concreta.

Segun Turco y Coltier (1988), en el cierre de caracter expositivo no se pre-
tende crear una conclusion, sino que, como si de una enciclopedia fuese, el tex-
to finaliza cuando se acaba la informacioén sobre el topico. Aunque, si se tiene en
cuenta la naturaleza metadiscursiva asi como el protagonismo en el texto exposi-
tivo de secuencias explicativas, puede entenderse la aparicion de una parte final
recapituladora, conclusiva y/o valorativa que, como epilogo del texto, responda
a la finalidad de facilitar la interpretacion del lector, al recordar cual ha sido el
tema principal del texto y/o al destacar la relevancia del tépico.

Generalmente en una exposicion modelo, esa funcidon recapitulativa,
conclusiva o valorativa al final, se efectia basicamente mediante una reformu-
lacion no parafrastica, con la que se persigue establecer, condensar y guiar la
interpretacion 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 mas importante del topico, en otras palabras, en el cierre textual se resu-
me o se evalla la informacién fundamental que ha servido como arranque del
texto. Segun Halté (1988), con esta reformulacion final, se finge conseguir el res-
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tablecimiento de saberes en el destinatario, objetivo basico del discurso y con-
cretamente de la conducta de reformulacion. Por lo tanto, como sefala Roulet
(1987), se puede afirmar que el cierre textual es el Ultimo 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 Unicas, de la
textualidad expositiva. Como han sefialado Coltier (1988) y Halté (1988), la utiliza-
cion de dichas operaciones textuales tiene una dimensiébn pragmatica especial,
ya que, por un lado, buscan como fin el asegurar la coherencia textual sin reque-
rir la cooperacion interpretativa de un receptor experto y, por otra parte, el em-
pleo acertado de las mismas favorece el conseguir la intencidon 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 composicion, por lo que un texto es una realidad poliédrica o, si se quie-
re, multidimensional, lo cual no debemos olvidar.

4. Rasgos linguisticos y retdricos del texto expositivo

Uno de los principios en que se asienta la competencia en comunicacion
lingtiistica es la capacidad para comprender y producir textos en diferentes si-
tuaciones, con intenciones distintas, lo que configura géneros discursivos también
disimiles. Con base en este principio, se puede afirmar que cada texto tiene “su
propia gramatica”, entendiendo por tal los fenédmenos linglisticos propios o ca-
racteristicos de cada tipo de texto (Alvarez Angulo, 2009).

Segun Alvarez 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 situacion de comunicacion determinada, y, con base en esta situacion
de comunicacion, el contenido del mismo se organiza segun un plan concreto, v,
en consecuencia, la forma del texto tiene también caracteristicas especificas:
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utilizacion de determinados organizadores, eleccion de tiempos verbales concre-
tos, etc.

Para Garcia Parejo (2011), se caracterizan estos textos por una voluntad de
hacer comprender—y no solo decir— determinados fendmenos; en otras pala-
bras: buscan el modificar un estado de conocimiento; de manera mas o menos
explicita, puede aparecer una pregunta como punto de partida, que, a lo largo
del texto, se ira resolviendo. No se trata, por ello, de influir sobre el oyente, sino
que basicamente 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 mas o menos conocido por
el lector, el stock de conocimientos previos a la recepcion, y el aporte de infor-
maciones que constituye la funcion 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 comunicacién, en cuanto gue no se parte de nada, no
se hace “tabla rasa”. Ello significa que se ha de producir una serie de meca-
nismos linguisticos y textuales, que permitan producir el engarce de la infor-
macion nueva y la supuesta o conocida, que conforman el propoésito de este
tipo de textos”.

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

e Abundancia de conectores l6gicos 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 propésito
de establecer el desarrollo I6gico de un tema. Constituyen una gran ayu-
da para la comprension de los textos expositivos, pues establecen una se-
rie de relaciones (de adicion, temporal de causa-consecuencia, adversa-
tiva, de explicaciéon y de construccion de hipoétesis). En cuanto a los orga-
nizadores:
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- Organizadores intra, meta e intertextuales, que usualmente son re-
cursos tipograficos que permiten la organizacion interna del texto y
de las relaciones intertextuales.

a) Organizadores metatextuales: guiones, nimeros o letras para
enumerar hechos, argumentos, fendmenos, control de margenes,
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).

o Utilizacion de formas supralingtisticas (titulos, subtitulos, en estrecha rela-
cidn con los organizadores textuales).

e Uso endofdrico de los deicticos.

¢ Nominalizaciones anaféricas 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 produccién como en la comprension. Los grupos nominalizados,
son interesantes desde un punto de vista eminentemente gramatical. Por
su parte las aposiciones, segun Combettes (1988), se presentan general-
mente como informaciones nuevas, de manera que no son elementos que
permitan relacionar (unir) los enunciados al contexto.

e Predominio del presente y del futuro de indicativo.
¢ Suelen abundar los verbos estativos, asi como la cépula ser.
¢ Marcas de modalizacion y perifrasis aspectuales.

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

¢ Adjetivacion especifica, pospuesta y valorativa.

¢ Orden de palabras estable, con preferencia por las construcciones légicas
sobre las psicoldgicas, establecidas sobre el esquema sintactico de sujeto-
verbo-complementos.

¢ Tendencia a la precision léxica (significacion univoca) con profusion de
tecnicismos y cultismos.

o Reformulaciones intradiscursivas y ejemplificaciones

¢ Repeticion de conceptos.
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e Mayor abundancia de elipsis (0 menor redundancia), por cuanto que el
productor supone en el lector un mayor conocimiento.

e Escaso empleo de valores estilisticos; ausencia en la variedad de matices.

Sanchez Miguel (1993: 37-40), por su parte recuerda que los textos expositi-
VvOs sugieren un modo concreto para interrelacionar las ideas. Igualmente sefala
con relacion a estos:

“(...) todo enunciado contiene una parte tematica 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 predicacion. Mientras que el comentario es lo
gue se dice o se predica del tema”.

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

En definitiva, desde el punto de vista linguistico, el texto expositivo tiene
una serie de peculiaridades. Estas, como vimos son tipicas de dicha tipologia de
texto, pero la mezcolanza de las mismas es definitoria para su caracterizacion.
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 area de Ciencias Sociales

En el ambito de las Humanidades, el tipo de texto predominante es el ex-
positivo!2. 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

> Dada la amplia bibliografia existente sobre la tipologia textual con variadas clasificaciones de los
tipos de textos y desde diversas perspectivas (Werlich, 1975, desde factores contextuales; Van
Dijk, 1978, a partir de la superestructura del texto; Bronckart, 1985, partiendo de las condiciones
de enunciacion del texto; Adam, 1985, desde la funcion dominante del texto, etc.), no se profundi-
zara sobre tales clasificaciones, puesto que no es objetivo de este trabajo.
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cuando estudia y cuando da cuenta de lo aprendido. El caracter expositivo esta
condicionado por su contexto de uso, es decir, por las caracteristicas pragmati-
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 funcion béasica es informar. La
mayoria de textos didacticos pertenecen a este modelo. El objetivo fundamental
es informar y por eso el elemento organizador es la exposicion de un determina-
do tema, dando una visibn objetiva vinculada a una concepcidn concreta, y
prescindiendo del orden cronolégico. Ademas, suelen ir acompafiados de mate-
rial grafico (ilustraciones, fotos, mapas, esquemas, etc.).

En cuanto a sus caracteristicas segun Mérenne-Schoumaker, (2005):
a) La mayoria de estos textos se organizan en tres partes:
1. Introduccion. Presenta el temay el punto de vista del autor;

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

3. Conclusiones. Dan la visibn de conjunto.

El texto progresa de forma que se altera la informacién nueva con la ya
sabida, se introducen frases teméaticas o resumenes 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 comprension.

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 teoria objetiva,
racional, unificada y definitiva para explicar el mundo y la sociedad. 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 tedricamente esta experiencia utilizando unos signos in-
ventados como es el lenguaje”.
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Siguiendo esta linea de reflexion, 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 autocomprension y la comunicacion. El primero seria la consciencia
de lo que uno piensa, cree o0 hace, mientras el segundo seria en como se transmi-
te, el vehiculo.

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

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

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

- Lanecesidad de aplicar la informacion y la comprension de la realidad a la
valoracion de las situaciones, los fendmenos y los hechos para descubrir la
intenciéon de las personas o grupos de personas que hanfloido o prete n-
den influir en los acontecimientos historicos y sociales en la construccion del
espacio humanizado.

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

Por otro lado, como recuerdan Benejam y Pagés (1987), actualmente en
las Ciencias Sociales prima la transmision del saber ya codficado, la reprodu c-
cion de conocimientos y el memorismo sobre el desarrollo del pensamiento social
critico, cuestion que obviamente influye en sus textos y en las dificultades que
pueden presentar para los alumnos. Puesto que el problema mas relevante con-
siste en propiciar que el alumnado resuelva ese reto para lo que precisan mejorar
en los rasgos donde presentan mas problemas; aprender a describir, narrar,
definir, comparar, explicar, justificar y argumentar en las Ciencias Sociales.
Igualmente, Benejam y Pagés (1987: 20), dicen:
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CAPITULO 4

LA EVALUACION INSTITUCIONAL DE LA COMPRENSION LECTORA

1. Antecedentes

Las investigaciones sobre la lectura y su comprension son relativamente
recientes en Espana si las comparamos, sobre todo, con los paises anglosajones.
En los setenta se inician algunas investigaciones sobre metodologias de ensenan-
za de la lectura, pero la falta tradicidon en el drea de la lectura explica la poca
calidad y trascendencia posterior, también, quizds, 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 Ulfi-
mos anos, cuando el interés se ha centrado principalmente en las metodologias y
medios de ensenanza, en coémo pueden ser llevados a la prdactica en clase. En
estos trabajos hay una evolucién constante de la calidad, un predominio de la
investigacion aplicada y una evidente variedad en los contenidos y en las meto-
dologias utilizadas.

El primer estudio de cardcter evaluativo sobre la lectura en el que Espana
participd fue en 1988, en colaboracidon con la IEA (International Association for
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the Evaluation of Educational Achievement)'y a través del CIDE2. Este estudio
comparativo, que se puede considerar como el antecedente del Informe PISA, se
proponia 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 ensenanza de la lectura y el fomento de hdbitos lectores.

En este estudio internacional sobre la lectura participaron 31 paises y se
evalud a mas de 210.000 alumnos de 9 y 14 anos con el objeto de valorar su ca-
pacidad para leer y comprender textos en prosa narrativa y expositiva, asi como
para interpretar y usar documentos tales como tablas, graficos, etc. También se
recogieron datos adicionales acerca de la escuela y de la comunidad, asi como
informacién sobre los directores, profesores y alumnos, a través de cuestionarios
individuales. Los resultados fueron publicados en tres informes3, en los que se re-
cogen y analizan los mas significativos. Entre estos se destacaron:

- En la mayoria de los paises, el rendimiento en comprension lectora de los
alumnos estd en estrecha relacién con los indices nacionales de desarrollo
econoémico, salud y alfabetizacion de adultos.

- Un comienzo tardio de la ensenanza no es una desventaja importante pa-
ra el aprendizaje lector cuando se juzga la capacidad lectora a los nueve
anos. Sin embargo, si los rendimientos en general estdn relacionados con
las circunstancias econdmicas y sociales de los paises, comenzar antes la
escolaridad es en general una ventaja. Es decir, si se prescinde del efecto
socioecondmico, acudir a la escuela a mds 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 paises
de alto y bajo rendimiento en comprension 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 mds clases dedicadas a la ensenanza de la lengua de-
ntro del horario escolar. A los catorce anos aparecen factores adicionales
que permiten diferenciar alos paises de alto y bajo rendimiento: mdas de-
beres en general, mdas recursos literarios en la escuela, mds ensenanza par-
ticular, menos profesores no nativos, un ano escolar mds corto y mds profe-
soras que profesores.

' Asociacion Internacional para la Evaluacion del Logro Educativo (traduccion propia).

2 Centro de Investigacion, Documentacion y Evaluacion.

* How in the world do students read? (Elley, 199 2), Effective schools in reading Implications for
educational planners (Postlethwaite y Ross, 1992) y Teaching reading around the world (Lundberg
y Linnakyla,1993).
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A los nueve anos no hay ventaja perceptible que pueda deberse a los ni-
veles de alfabetizaciéon de paises con altas tasas de matricula en preesco-
lar, o a clases generalmente menos numerosas, o al menor nimero de clo-
ses multigrado, o a anos escolares de mds duracion, o ala politica de
mantener a los alumnos con el mismo profesor en cursos sucesivos. Aunque
muchas de estas politicas aparecen sistemdticamente en paises con mds
altos rendimientos, los datos sugieren que su importancia puede deberse a
factores de relativa suficiencia econdmica y a factores de la comunidad
fuera de la escuela.

Las chicas obtienen un rendimiento mds alto que los chicos en todos los
paises en la poblacion de nueve anos y, en la mayoria de ellos, en la de
catorce anos. La diferencia de medias, en una escala de x = 500y o = 100,
es de 12 puntos a los nueve anos y de 7 puntos a los catorce anos. Las chi-
cas alcanzan la ventaja mayor en el dominio narrativo y la menor en la
lectura de documentos. En paises en los que la ensenanza formal comien-
za a los cinco anos, los chicos obtienen puntuaciones mas bajas en rela-
cion con las chicas.

Los ninos cuya lengua materna es distinta de la de la escuela obtienen
rendimientos mds bajos en todos los paises y en ambas edades.

Los ninos de un medio urbano alcanzan rendimientos mas altos que los ni-
nos de un medio rural en la mayoria de los sistemas educativos. Sin embar-
go, en algunos paises altamente desarrollados, los alumnos de medio rural
obtienen niveles de capacidad lectora tan buenos o mejores que sus
companeros de edad que viven en un medio urbano.

La disponibilidad de libros es un factor clave para el desarrollo de la co-
pacidad lectora. En los paises de mds alta puntuacion los alumnos suelen
disponer de mayor acceso a libros en el hogar, en la biblioteca, en las li-
brerias cercanas a la comunidad y en la escuela.

Ver television ocupa mucho tiempo libre de los alumnos fuera de la escue-
la. En algunos paises muchos ninos ven television mds de cinco horas al dia.
En general, los que ven television mds a menudo tienden a puntuar mds
bajo que los que la ven menos. Sin embargo, en un numero reducido de
paises, los ninos que ven television tres o cuatro horas diarias tienen las
puntuaciones mds altas. En estos paises se programan a menudo peliculas
extranjeras con subtitulos en la lengua local.
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- Al preguntarles codmo pueden llegar a ser buenos lectores, los alumnos de
la mayoria de los paises inciden en factores como que guste, tener mucho
tiempo para leer y concentrarse bien. Los mejores lectores de paises 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 paises de mds baja
puntuacion apuntan a pronunciar palabras, ejercitar con regularidad las
cosas mas dificiles y hacer mds lectura en casa como deberes.

- La lectura voluntaria fuera de la escuela se relaciona positivamente con
los niveles de rendimiento. Esta relacion es mds patente tanto alos nueve
anos como a los catorce en los paises desarrollados. Sin embargo, hay un
nivel optimo de lectura voluntaria de libros o revistas a los catorce anos
mas alld del cual la lectura adicional no parece confribuir a un mayor ren-
dimiento.

Estos son, en resumen, los resultados mds destacados del estudio en su
conjunto. Posteriormente, los paises partficipantes, por su parte, procedieron a
analizar sus datos y a redactar sus respectivos informes de cardcter nacional que,
en el caso de Espana, 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 evaluacién de la comprension lectora.

La participacion en estudios internacionales como el comentado es una
de las varias razones que llevd a la administracion educativa a que ya en la Ley
Orgdnica 1/1990, de 3 de octubre, en su Titulo IV se incluyera la evaluaciéon 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, reguld el recién creado INCE4,
atribuyéndole tareas encaminadas a la mejora cudalitativa de la ensenanza.

En la legislacion actualmente vigente, y en respuesta al articulo 144 de la
LOE (Ley Orgdnica de Educacion), el Ministerio de Educacion desarrolld en 2009
una “Evaluacion General de Diagndstico”. Una prueba a los alumnos de todas las
Comunidades Autdbnomas que estaban escolarizados en el cuarto curso de pri-
maria y, ya en 2010 a los alumnos escolarizados en segundo curso de secundaria®.

Por Ultimo, cabe recordar que la ley de Educacion (LOE), considera a la
lectura como uno principio pedagoégico. En concreto, recoge que se “pondrd
especial enfasis, sin perjuicio de su fratamiento especifico en algunas de las areas

* Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion.
° Véase para mas detalle el epigrafe 2.
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de la etapa, en la comprension lectora que se trabajard en todas las dareas y a fin
de fomentar el hdbito de la lectura se dedicard un tiempo diario a la misma”.

2. Evaluaciones Generales de Diagndstico

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

2.1. Cuarto curso de Educacioén Primaria

La evaluacion general de diagndstico del sistema educativo tiene como
objetivo principal el contribuir a la mejora de la calidad y la igualdad de la edu-
cacién, orientar las politicas educativas, engrandeciendo la transparencia vy efi-
cacia de nuestro sistema educativo y el ofrecer informacion sobre el nivel de
adquisicion de las competencias bdsicas. El fin inmediato de las evaluaciones
generales es lograr datos representativos del nivel de adquisicion de las compe-
tencias bdsicas 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 evaluacion general de diagndstico del sistema se ha realiza-
do desde una perspectiva de colaboracién, concertaciéon y participacion entre
las diversas comunidades autdnomas, con la anterior asuncion compartida de
los principios, finalidades vy significados de esta evaluacién. Asi, la LOE prescribe
la responsabilidad compartida entre el Instituto de Evaluacion y los organismos
correspondientes de cada autonomia.

En el caso de la Educacidén Primaria se realizd sobre del alumnado de cuar-
to curso, de donde se extrajo la muestra. Para ello, se adoptd un procedimiento
de muestreo bietdpico estratificado y por conglomerados, en el que los estratos
son las comunidades auténomas y los conglomerados, los centros. Las variables
de estratificacion han sido las comunidades y la titularidad de los centros edu-
cativos. Para el tamano 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 fijados, la
muestra fue poblacional. El tamano proyectado para los alumnos fue de 20 co-
mo media por grupo. En cada comunidad se proyectd evaluar un grupo en 25
centros (20 alumnos) y dos grupos en otfros 25 centros (40 alumnos) lo que arrojé
un total, al no haberse perdido ningun centro en la muestra, de 27.600 alumnos.

Por ofro lado, la evaluacion general de diagndstico del sistema educativo
se hace con dos enfoques del curriculo: un enfoque competencial (mds cercano
a la vida real y asociado a la aplicacion del conocimiento) y ofro mas ligado a
las dreas de conocimiento. Asi, no se puede identificar ninguna competencia
con una sola drea vy viceversa. Para la evaluacion de las competencias bdasicas
del curriculo en las evaluaciones diagndsticas, 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 actitudes 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 ensenanzas minimas de la Educacion Primaria.

De las ocho competencias bdsicas recogidas en el curriculo, en esta pri-
mera ocasion, solo fueron evaluadas cuatro de ellas sobre cuya evaluacion hay
una mayor experiencia. No obstante, estd previsto la incorporacion del resto de
las competencias (Tratamiento de la informaciéon y competencia digital, Compe-
tencia cultural y artistica, Competencia para aprender a aprender y Competen-
cia en autonomia e iniciativa personales).

En el caso de la Competencia en comunicacion linguistica, que es la que
a nosotros nos interesa, se la define como “la utilizacion del lenguaje como ins-
trumento de comunicacion oral y e scrita, de representacion, interpretacion y
comprension de la realidad, de construccion y comunicaciéon del conocimiento
y de organizacién y autorregulaciéon del pensamiento, las emociones y la con-
ducta. Permite expresar pensamientos, emociones, vivencias y opiniones, asi
como dialogar, formarse un juicio critico y ético, generar ideas, estructurar el co-
nocimiento, dar coherencia y cohesién al discurso, a las propias acciones y tare-
as y adoptar decisiones”.
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No obstante, a pesar de su definicion, esta competencia, como se observd
en el desarrollo del proceso para su evaluacion, no se abordd en su totalidad.
Quedaron fuera de esta evaluacion de la Competencia en comunicacion linguis-
tica, la expresion oral y la comprension y expresion en lengua extranjera. Y segun
esto, como los contenidos no fueron el objeto de evaluacién 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 dreas que marcan el campo de la competencia comunicativa: la de la
comprension y la de la expresion escrita, y para cada una se han descrito los
procesos bdsicos, procesos vinculados con las destrezas de comprension que se
definen segun se recoge en la Figura 1 del Anexo 1. Por ofro lado, los procesos
vinculados con las destrezas de expresion escrita se definen segun 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 comunicacion
linguistica, esos procesos han de tratar sobre un determinado conjunto de conte-
nidos de referencia bdsica que fueran para todos los evaluados. Asi, tomando
como referencia el Real Decreto de Ensenanzas Minimas para la Educacion Pri-
maria¢ es posible localizar varios bloques de contenidos alrededor de los cuales
se han de cenfrar las unidades de evaluacion (Relaciones semanticas, Conoci-
mientos de gramatica, Enunciados y textos, Elementos contextuales, Léxico y vo-
cabulario y Caligrafia y ortografia). Al mismo fiempo que se desarrollan las habili-
dades y la adquisicién de nuevos conocimientos relacionados con la comunica-
cion linguistica se desarrollan un conjunto de actitudes que pueden clasificarse
en tres grupos: las que se refieren a la autonomia personal, la socializaciéon vy los
aspectos éticos. Algunas de las mismas se recogieron recogidas en las pruebas y
en los cuestionarios de opinion.

A partir de los bloques de contenidos y de los procesos anteriormente ci-
tados se generd 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 recogid todos los items de la prueba de la Compe-
tencia en comunicacion linguistica, la cual aparece en la Figura 4 del Anexo 1.

Para llevar a cabo la evaluaciéon general de diagndstico se han empleado
pruebas en las que se utilizan diferentes formatos de items. Las preguntas han ido

® 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 ensefianzas minimas de la Educacion Primaria.
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dirigidas, en lineas generales, a comprobar el nivel de dominio de las competen-
cias objeto de evaluacion y su formulacion se ajustd 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 redaccion de items se recurrid a la colaboracion de expertos en los
dmbitos de la competencia y la etapa evaluada, incluyendo profesorado, aseso-
res, Inspeccion educativa y participantes en la redaccion de los disenos curricula-
res. En la elaboracion de los items se tuvieron en cuenta las siguientes orientacio-
nes:

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

- 50% (como minimo) de preguntas de opcidon multiple (4 alternativas).
- 20% (como mdximo) de preguntas abiertas.
- 30% de preguntas de respuesta construida semiabierta.

b) Se decidié elaborar seis cuadernillos de cada una de las competencias
bdsicas evaluadas.

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

Las respuestas implicaban la eleccion de la respuesta correcta, la redac-
cidon de un texto, la elaboracién de un dibujo o la ejecucidon de cdiculo, tareas
todas que generan registros escritos de cierta extension. Existen salvedades que
el mismo contenido de algunas pruebas impuso. Por ejemplo, al evaluar la com-
prensidn oral, el soporte de las pruebas incluyd también registros en audio para
ser reproducidos a los alumnos en el momento de la aplicacion.

En cuanto alos resultados en pruebas de rendimiento, estdn modulados
por factores contextuales, de recursos y de procesos organizativos y/o de aula,
por lo cual en esta evaluacion se ha recogido informacién de manera similar a
como se hace en estudios internacionales (PISA, PIRLS...). Las fuentes de informa-
cién fueron asi, el alumnado, las familias, la direccidon de los centros y el profeso-
rado.

Los resultados ofrecidos estdn siempre referidos al Promedio Espafia, como
se comenta mds 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 presentacion 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 (estGndares educativos).

En lo concerniente ala Competencia en comunicacion linguistica, hay
ocho comunidades auténomas cuyos promedios se situaron en la franja entre 480
y 520 puntos, es decir, difieren en menos de 20 puntos (un quinto de desviacion
tipica) del Promedio Espafia. Una comunidad no difiere significativamente de la
puntuaciéon 520. Seis comunidades presentan unos resultados promedios notoria-
mente superiores a 520 puntos. Quedan por debajo de 480 puntos dos comuni-
dades auténomas (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 auténomas entre las que no exis-
ten dichas diferencias notorias.

Figura 4. Resultados promedio. Competencia en comunicacion lingiistica
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Fuente: Evaluacion General de Diagndstico 2009

En la Evaluacion General de Diagndstico 2009 se establecieron cinco nive-
les de rendimiento’ en cada una de las cuatro competencias bdsicas evaluadas.
Estos niveles se describen segun los items 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.

’ Para la descripcion de los niveles de Competencia en comunicacion linguistica véase la Figura 5
del Anexo 1.
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En la Competencia en comunicacion linguistica (Figura 5), el promedio de
los porcentajes de alumnos de cuarto curso de Educacién Primaria en los niveles
mas bajos de rendimiento (nivel menor que 1 y nivel 1) es el 17%; cuatro comuni-
dades tienen porcentajes mds altos que la media nacional de alumnado en estos
niveles. En el conjunto espanol un 15% de los estudiantes se encuentran en estos
niveles mas bajos de rendimiento. El promedio de los porcentajes de alumnado
en el nivel mds alto de rendimiento? (nivel 5) es el 8%; ocho comunidades tienen
un porcentaje de alumnos superior al promedio de Espana en este nivel. En el
conjunto espanol un 8% de los estudiantes se encuentran en el nivel mds alto de

rendimiento.

Figura 5. Niveles de competencia linguistica
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Fuente: Evaluacion General de Diagndstico 2009

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

® La definicién de estos niveles la realizaron los expertos en esta competencia teniendo como base
la matriz de especificaciones en la que aparecen los items 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 informacion que ofrecen los resultados por dimensiones nos permi-
ten valorar las diferencias entre el promedio de cada competencia y el obtenido
para cada dimension. Estas diferencias se han calculado para el conjunto espa-
nol y para cada una de las comunidades. Los resultados que lograron los alumnos
en cada dimensidon son diferentes, a veces de modo notorio, e ilustran sobre el
dominio relativo que los alumnos tienen de las cuestiones que respondieron en
cada competencia.

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

Las diferencias en los procesos de comprension se deben a las dificultades
vinculadas al tipo de texto. Al tfratarse de puntuaciones medias, se aprecia una
gradacioéon en su dificultad: parece que identificar la informacién es mds facil que
organizarla, mds complicado es sintetizarla, y llegar a la reflexion y valoracion de
lo leido es lo que hace a una persona ser lectora.

En el caso de los procesos de expresion escrita, llama la atencion la baja
puntuacion obtenida en la cohesion. Seguramente, dada la edad del alumnado,
el proceso mds dificil sea el de dar cohesidn a los textos que escribe pues implica
conocer, en parte, las relaciones sintdctico-semdnticas que tienen entre si las
oraciones que integran el texto.

Figura 6. Rendimiento del alumnado en la Competencia en comunicacion linguistica
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Fuente: Evaluacion General de Diagndstico 2009
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Como han puesto de manifiesto ofros estudios nacionales e internaciona-
les de evaluacion, el nivel de adquisicion de las competencias bdsicas por el
alumnado fiene relacion directa con el estatus social, econémico y cultural de las
familias. Por ello, la relaciéon entre el ISEC? y el rendimiento de los alumnos se pue-
de interpretar como una medida mds de igualdad del sistema educativo entre
ofras. Una relacion baja indica que el sistema muestra en menor grado en los re-
sultados académicos las diferencias socio-econdmicas y culturales entre las fami-
lias del alumnado vy, por tanto, es mds igualitario que otro sistema en que las dife-
rencias de las familias se reproduzcan en un mayor grado.

Para contribuir a explicar la relacion entre los resulfados de la Evaluacion
general de diagndstico 2009 y el nivel socioecondmico y cultural de las familias
de los estudiantes se elaboro este ISEC a partir de |as siguientes variables: nivel de
estudios de los padres, ocupacion de los padres, numero de libros en casa y re-
cursos domesticos.

En la Figura 7 se pone en relacion el promedio de cada comunidad con el
indice estatus social, econdmico y cultural en la Competencia en comunicacion
linguistica.

Figura 7. Relacién entre los promedios de las comunidades auténomas y el ISEC
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Fuente: Evaluacion General de Diagndstico 2009

® indice de Estatus Social, Econdémico y Cultural.
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Las comunidades que se encuentran por encima de la recta de regresion
tienen un rendimiento promedio en la competencia en comunicacion lingUistica
mayor que el que les corresponderia segun su ISEC promedio. Aproximadamente
la mitad de las comunidades se sitUan por encima de la recta de regresion.

Por ofra 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 centfros (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 espanol y en todas las comunidades, la variacion global en
los resultados del alumnado entre unos centros y otros (15,8% en la Competencia
en comunicacion linguistica) es notablemente inferior a la que se produce dentro
de los centros (84,2% en la Competencia en comunicacion lingiistica). Este resul-
tado concuerda con los de ofros estudios nacionales e internacionales anteriores
y confirma la equidad del sistema educativo espanol.

La parte de la varianza entre centros se debe atribuir a las circunstancias
econdmicas, 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 econdmicas, sociales y culturales es considerable-
mente inferior.
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Figura 8. Varianza en los resultados de los alumnos
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Fuente: Evaluacion General de Diagndstico 2009

Igualmente existe la preocupacion de los sistemas educativos por garanti-
zar el méximo desarrollo educativo de todos los alumnos, sea cual fuere su sexo,
clase social, nacionalidad, etfc. Distintos estudios de evaluacion, nacionales o
extranjeros, vienen constatando diferencias de rendimiento segun el sexo del
alumnado. En la Evaluacion General de Diagndstico 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 comunicacion linguistica las alumnas obtuvieron
una puntuacién 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
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Fuente: Evaluacion General de Diagndstico 2009

Por lo general, la evolucion de las competencias bdsicas adquiridas por el
alumnado estd asociada al crecimiento y al aumento de la edad, aunque hay
que tener en cuenta dos aspectos diferentes. Por una parte, la repeticion en el
rendimiento, que afecta a los alumnos que tienen un ano mdas del que les corres-
ponde; por ofra parte, el proceso de maduracién de ninas y ninos que estudian
cuarto curso. En la Evaluacion General de Diagndstico 2009, los resultados pro-
medio del alumnado que cursa cuarto curso de Educacién 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 comunicacion lingUisti-
ca (Figura 10.). Las causas por las que un alumno cursa cuarto curso de Educo-
cién Primaria con una edad mayor a la prevista son variadas, entre ellas estd la
repeticién de curso.

Figura 10. Puntuaciones segun la edad?°
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Fuente: Evaluacién General de Diagndstico 2009

'% Nacidos en 1999 (columna izquierda).
Nacidos antes de 1999 (columna derecha).
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En lo que respecta al alumnado de otros paises escolarizados en nuestro
sistema educativo y que proviene de ofros sistemas que estdn peor que nosotros,
en ocasiones tienen valores muy diferentes a los del pais de acogida. La inmigra-
cion por razones econémicas lleva aparejada una situacion familiar con repercu-
siones educativas: las familias suelen tener una situacidén econdmica que limita,
muchas veces, la dedicacién y atencion a los hijos estudiantes, lo cual repercute
en sus niveles de rendimiento. Las respuestas del alumnado que realizd las prue-
bas de 2009 al preguntar sobre su lugar de nacimiento se distribuyd del siguiente
modo: el 87,9% ha nacido en Espana y el 9% procede de diferentes zonas: Ameéri-
ca (5,5%), Europa (2,1%), Africa (0,9%), Asia (0,2%) y ofros (0,3%). Un 3,1% del
alumnado de la muestra no respondid a la pregunta sobre su lugar de nacimien-
to. El promedio de las puntuaciones del alumnado nacido en Espana y el de los
gue vienen de diferentes paises se muestra en la Figura 11.

Figura 11. Rendimiento en funcion del lugar de nacimiento
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Fuente: Evaluacion General de Diagndstico 2009

Los promedios del alumnado nacido en Espana (504) estdn por encima de
la media en la Competencia en comunicacion linguistica y son significativamen-
te superiores a los promedios del alumnado nacido en el extranjero. En la compe-
tencia es estadisticamente notoria la influencia de la proporcion de inmigrantes
en el centro escolar. En una clase espanola media en la que no hubiera inmi-
grantes la puntuacién del alumnado habria oscilado alrededor de 507 en la co-
municacion linguUistica.

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 ensenanza de calidad, es preciso que el alumnado vy 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 mds altos en la competencia lin-
guistica, con diferencias de hasta 70 puntos con respecto a aquel alumnado que
solo quiere realizar estudios obligatorios.

Figura 12. Rendimiento en funcién de las expectativas del alumnado
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Fuente: Evaluacién General de Diagndstico 2009

Sobre la escolarizan en centros pUblicos y centros privados (en su mayoria
concertados), la proporciéon varia de unas comunidades a ofras. 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 composicion socioecondmica y cultural de los alum-
nos.

Figura 13. Resultados de las competencias en funcién de la titularidad de los centros!!
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En la Evaluacion General de Diagndstico 2009, el 64,4 % de los alumnos de
la muestra estaban escolarizados en centros publicos y 35,6% en centros de titula-
ridad privada. En la competencia bdsica estudiada, los resultados del alumnado
gue asiste a centros publicos 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 comunicacion linguistica. Todas estas diferencias son estadisticamente
significativas. Las diferencias entre los alumnos de los dos tipos de centfro en fun-
cion de su fitularidad pueden ser explicadas por la influencia del nivel socioe-
condmico y cultural de las familias.

El clima escolar es una de las variables que también mds se relacionan con
la calidad educativa de un centro escolar. La creacién de un buen clima escolar
es una de los objetivos de la direccion del centro, del profesorado y de las fami-
lias. Constituye un punto muy importante denfro del proyecto educativo. Por ello,
en la Evaluacion General de Diagndstico 2009, se agruparon las variables obteni-
das de los cuestionarios del alumnado vy las familias relacionadas con el clima
escolar lo que ofrecid una mayor capacidad explicativa de los resultados. Una
parte importante de los alumnos con rendimiento mds bagjo en las pruebas no
contestd las preguntas correspondientes de los cuestionarios (13,6% en las Com-
petencias en comunicacion linguistica), lo cual explicaria que las puntuaciones
medias del alumnado que si contestd 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. Percepcion del alumnado del clima escolar y la relaciéon con el tutor
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Fuente: Evaluacion General de Diagndstico 2009

El primero de los factores que se andalizaron recogia la opinidén 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. Ademds,
en este factor se incluyd la opinidén del alumnado sobre las tareas que se les pon-
ian y si el tutor les estimulaba, mantenia un buen clima en clase, ademds 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-
nién sobre el clima y las normas se situa en valores altos son aquellos cuya pun-
tuacion media es superior (516 puntos en la comunicacion lingUistica). Al mismo
tiempo, el alumnado que valora en menor medida normas, tareas vy justicia en su
aplicacién y correccion por el tutor tiene puntuaciones medias mdas bajas, en tor-
no al Promedio Espafia.

El segundo de los factores relaciona las respuestas del alumnado referidas
a las preguntas sobre su opinidn segun la relacién con los companeros de clase,
si les gusta el colegio, si preferirian cambiar a ofro colegio y segun su valoracion
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-
racion menor no obtiene puntuaciones medias significativamente diferentes de
los que asignan a estas preguntas una valoracion mayor.

Figura 15. Valoracion de la relacion con los compafieros y la apreciacion del centro que
realizan los alumnos
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Fuente: Evaluacion General de Diagndstico 2009

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

Destacan en la Competencia en comunicacion linguistica las alumnas que
obtuvieron una puntuacion promedio superior a la de los alumnos. Igualmente los
resultados promedio del alumnado que cursa cuarto curso de Educacién Primaria
en su edad prevista son mejores que los de aquellos cuya edad es superior. Tam-
bien los promedios del alumnado nativo estdn 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 mds altos con respecto a los que solo quieren realizar estudios obli-
gatorios. Aunque aproximadamente dos tercios de los alumnos van a c entros
publicos, obtienen resultados inferiores que los que asisten a centros privados. Se
aprecia que el alumnado cuya opinidn sobre el clima y las normas se sitia en
valores altos tiene una puntuacion superior en la comunicacion linguistica.

2.2. Segundo curso de Educacioén Secundaria

La Evaluacion General de Diagndéstico de 2010 se realizé en el segundo
curso de la ESO. Para el tamano de la muestra en este caso se fijaron 50 centros
por comunidad auténoma. En el territorio administrado por el Ministerio de Edu-
caciéon (Ceuta y Melilla), al tener menos centros escolares de los fijados, la mues-
tra fue poblacional. El tamano 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 evalud, lo que supuso un total de 31.284 estudiantes.

De las ocho competencias bdsicas del curriculo, en esta primera ocasion
solo se evaluaron cuatro de ellas sobre cuya evaluaciéon existe una mayor expe-
riencia. En lo que respecta a la Competencia en comunicacion linguistica'?, co-
mo pudo observarse por el desarrollo del proceso, no se abordd en su totalidad;
qguedaron fuera la expresion oral y la comprension y expresion en lengua extranje-
ra. En la Figura 7 del Anexo 1 se describen los contextos asociados a las destrezas

2 Esta competencia como, recoge el Informe de Resultados de 2010, “se refiere a la utilizacion del
lenguaje c omo i nstrumento de ¢ omunicacion or al y es crita, d e r epresentacion, i nterpretacion y
comprension de la realidad, de construccion y comunicacion del conocimiento y de organizacion y
autorregulacion d el pe nsamiento, las emociones y la conducta. P ermite ex presar pens amientos,
emociones, vivencias y o piniones, asi como dialogar, formarse un j uicio critico y ético, generar
ideas, estructurar el conocimiento, dar coherencia y cohesién al discurso, a las propias acciones y
tareas y adoptar decisiones”.
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de comprensidn y expresion tanto oral como escrita que se consideraron. Se tu-
vieron en cuenta las dos grandes dreas que delimitan el campo de la compe-
tencia comunicativa: la de la comprension y la de la expresidon escrita, y para
cada una de ellas se describieron los procesos bdsicos que se recogen en las fi-
guras 8 y 9 del Anexo 1.

Los procesos descritos anteriormente remiten a un conjunto de habilido-
des, destrezas y conocimientos que integran la competencia en comunicacion
lingUistica, tales procesos versaron sobre un determinado conjunto de contenidos
de referencia bdsica para todos los evaluados (Real Decreto de Minimos para la
Educacion Secundaria Obligatorial3), donde es posible identificar los bloques de
contenidos en torno a los cuales se centraron las unidades de evaluacion. A partir
de estos elementos se generd la matriz de especificaciones en la que se fijaron los
pesos (en porcentajes) para cada uno de ellos (Figural0, Anexo 1) dentfro de la
evaluacion que se llevd a cabo.

Los instrumentos utilizados para la Evaluacion General de Diagndstico 2010
en la ESO fueron, por un lado, pruebas de |dpiz y papel vy, en el caso de la com-
prension oral, registros en audio; por ofro, cuestionarios de opinion que permitie-
ron recoger informacion sobre aspectos de contextos, recursos y procesos. Para
responder a las pruebas los alumnos disponian de 200 minutos (50 minutos por
competencia) mds 45 minutos para completar el cuestionario, en dos dias y en
dos sesiones cada dia. También respondieron a un cuestionario diferente el profe-
sorado vy los directores de los centros; se les entregaba el primer dia que el alum-
nado iniciaba la evaluacién y se recogia el segundo y Ultimo.

En las pruebas se combinaron diferentes formatos de items. Las preguntas
formuladas fueron dirigidas a comprobar el grado de dominio de las competen-
cias y su formulacioén se ajustéd a diferentes formatos: preguntas de respuesta ce-
rrada, preguntas que exigian el desarrollo de procedimientos y la obtencion de
resultados, y preguntas abiertas. Para la redaccion de items recurrié a la colabo-
racion de un grupo de expertos en los dmbitos de competencia y etapa evalua-
dos (profesorado, asesores, Inspeccion educativa y participantes en la elabora-
cion de los disenos curriculares). En la elaboracion de los items 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

'® Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas
correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria.
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evaluar la comprensién oral, el soporte de las pruebas incluyd también registros
en audio para ser reproducidos a los alumnos en el momento de la aplicacién.

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
evaluacion se recogio informacion de manera similar a como se hace en ofros
estudios internacionales. Las fuentes de informacion fueron el alumnado, la di-
reccion de los centros y el profesorado. Los resultados de la Evaluacion General
de Diagndstico 2010 deben permitir la comparacién con los aportados por otras
evaluaciones nacionales e internacionales pasadas y futuras’.

En lo que respecta a los resultados globales alcanzados en la Competen-
cia en comunicacion linguistica 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 desviacion tipica
es 100 puntos (lo cual nos dice que la mayoria del alumnado participante en la
Evaluacion General de Diagndstico 2010 obtiene una puntuacion 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 Espafia estuviera inclinado hacia las comunidades con mayor
poblacién en segundo curso de ESO. Este Promedio Espafia es, por tanto, un indi-
ce promedio de los resultados medios de las comunidades autdnomas y de las
ciudades de Ceuta y Melilla. La Figura 16 representa los resultados promedios del
conjunto de Espana, de cada comunidad junto con los correspondientes interva-
los de confianza, estimados a partir de los errores tipicos, con una confianza del
95%. En la Competencia en comunicacion linguistica, hubo cinco comunidades
cuyos promedios estuvieron en la franja de entre 480 y 520 puntos, o seaq, difieren
en menos de 20 puntos (una quinta parte de desviacion tipica) sobre el Promedio
Espafa.

" Todos es tos as pectos m encionados, ya vienen siendo o bjeto de consideracion y es tudio del
Sistema Estatal de Indicadores de la Educacién (SEIE). Ademas, el conocimiento del sistema edu-
cativo se enriquece con la informacién 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 comunicacion linguistica
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Fuente: Evaluacion General de Diagndstico 2010

El promedio de cuatro comunidades no difiere mucho de la puntuacion
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 Evaluacion 2010 se han establecido cinco niveles de rendimienfo'> en
cada una de las cuatro competencias evaluadas. Estos niveles se describen con
items en funcién 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.

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 grdficos 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
ordenaciéon de los porcentajes por niveles inferiores de rendimiento (niveles <1y
1); en el segundo, segun el nivel superior de rendimiento (nivel 5). En la Compe-
tencia en comunicacion lingtistica (Figura 17) el promedio de los porcentajes de
alumnos de segundo curso de ESO en los niveles mdas bajos de rendimiento (nivel
menor que 1y nivel 1) es del 18%; cuatro comunidades tienen porcentajes mas
altos que la media nacional de alumnado en estos niveles. Mientras, el promedio

1% \Véase nuevamente la Figura 5 del Anexo 1 para la descripcion de los niveles de la Competencia
en comunicacion linguistica.
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de los porcentajes de alumnos en el nivel mds alto de rendimiento (nivel 5) es el
8%; nueve comunidades fienen un porcentaje superior al promedio en este nivel.

Figura 17. Niveles de competencia linguistica
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Fuente: Evaluacion General de Diagndstico 2010

La informacion que ofrecen los resultados por dimensiones (procesos y
blogues de contenidos) permite valorar las diferencias entre el promedio de la
competencia y el obtenido por dimensidon. Los resulfados que obtienen los alum-
nos en cada dimension 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
dimensién, expresado en términos relativos sobre el promedio de la competencia
en el conjunto nacional. Un resultado positivo en la dimensidn (se expresa situan-
do la barra hacia la derecha del promedio de la competencia) significa una
mayor proporcion de respuestas positivas de los alumnos en esa dimensién. Por el
confrario, un resultado negativo en una dimensiéon seria un menor dominio relati-
vo en ella. Por tanto, un comportamiento asi, ofrece informacidon sobre el alum-
nado en relacidén con las cuestiones planteadas y sobre la adecuacion de ellas al
curriculo real.

158



LA EVALUACION INSTITUCIONAL DE LA COMPRENSION LECTORA

Las barras horizontales representan las diferencias entre la puntuaciéon de
cada dimension y la puntuacion promedio de comprension o expresion, depen-
diendo de la dimensién. Asi, aproximacion e identificacion (522 puntos, 13 menos
que la media de la comprension) se representada por una barra azul de longitud
13 situada ala izquierda (por debajo) del promedio de comprension. Y de la
misma manera, adecuacion (539 puntos, 94 mds que la media de la expresion)
estd representada por una barra de longitud 94 a la derecha (por encima) del
promedio de expresion.

Las diferencias en los procesos de comprension no se deben a que la difi-
cultad esté mds vinculada al tipo de texto que al proceso en si, de ahi la impor-
tancia de que en la prueba haya distintos tipos de texto. En cuanto a los proce-
s0s, se aprecia una gradacion en su dificultad. Parece que el organizar la infor-
macion es algo mas sencillo que integrarla o sintetizarla, y mdas aun es llegar a la
reflexion y valoracion de lo leido. Un caso diferente es la aproximacion e identifi-
cacion de la informacion que el alumnado no supo resolver adecuadamente.

En el caso de los procesos de expresion escrita destaca la poca puntua-
cion en la presentacion de los escritos. También son bajas las puntuaciones de
coherencia y de cohesidon pero estdn mdas ajustadas a su dificultad. La puntua-
cion obtenida en adecuacion del Iéxico 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 comunicacion linguistica
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Fuente: Evaluacion General de Diagndstico 2010
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Como han puesto de manifiesto anteriores estudios de evaluacién, entre
ellos la Evaluacion General de Diagndstico 2009, el grado de adquisicion de las
competencias bdsicas por los alumnos tiene relacidn con el estatus social,
econdmico y cultural de sus familias. Para contribuir a la explicacion de la rela-
cion entre los resultados de la Evaluacion General de Diagndstico 2010y el nivel
socioecondmico y cultural de las familias de los alumnos se elabord un indice es-
tadistico de estatus social, econdmico y cultural (ISEC)'¢. Como vemos en la Figu-
ra 19 se pone en relaciéon el promedio de cada comunidad auténoma con el
indice estatus social, econdmico y cultural en la Competencia en comunicacion
linguistica.

Figura 19. Relacioén entre los promedios de las comunidades auténomas y el ISEC
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Fuente: Evaluacion General de Diagndstico 2010

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

En cuanto al apartado de la variabilidad del rendimiento escolar que se
produce enfre los cenfros y dentro de ellos mismos, parte de esta variacion es
atribuible a las circunstancias econdmicas, 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 auténomas 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
linea central, y la varianza atribuible a las diferencias del alumnado de un mismo

'® Para ver la elaboracion del ISEC revisese el epigrafe 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 Espana y en todas las comunidades, la variacion 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 espanol.

Figura 20. Varianza en los resultados entre centros y dentro de un mismo centro
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Fuente: Evaluacion General de Diagnéstico 2010

La parte de la varianza entre centros es atribuible alas circunstancias
econdémicas, 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 econdmicas, sociales y cul-
turales del alumnado es inferior que tiene que ver con las formas de organizar la
ensenanza y de distribuir los recursos por cada administracion educativa.

En la Evaluacion General de Diagndstico 2010, las respuestas en la pregun-
ta del cuestionario sobre el sexo del alumno fueron chica en un 47,5% de los cao-
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 puntuacién promedio
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superior a la de los chicos en la Competencia en comunicacion linguistica, con
una diferencia de 22 puntos a su favor.

Figura 21. Diferencias en el rendimiento de alumnas y alumnos
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Fuente: Evaluacion General de Diagnéstico 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 comparacion con otros factores, especialmente con los relacio-
nados con el estatus social, econdmico y cultural.

Por otra parte, convino analizar el proceso de maduracion de las alumnas
y de los alumnos de segundo curso en la edad correspondiente ya que existen
diferencias cronoldgicas entre el alumnado sin repeticion que puede llegar casi
hasta un ano, debido al mes de nacimiento. En la Evaluacion General de Dia-
gnostico 2010, las respuestas a la pregunta del cuestionario sobre la edad del
alumnado tuvieron la siguiente distribucion: aproximadamente el 72% habia no-
cido en 1996; el 18,5%, en 1995, y el 9,4%, antes de 1995. Un 0,1% del alumnado de
la muestra respondié que habia 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 repeticion de curso.
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Figura 22. Puntuaciones segun la edad
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Fuente: Evaluacion General de Diagndstico 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
1995y en mds de 99 puntos a los del alumnado nacido antes de ese ano.

En los resultados en funcion del lugar de nacimiento se obtuvo que el 84,1%
ha nacido en Espana y el 10,3% procede de diferentes lugares: América (6,2%),
Europa (2.4%), Africa (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 paises se represen-
ta en la Figura 23. Los promedios de los alumnos nacidos en Espana (506) estdn
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 comunicacion linguisti-
ca.

Figura 23. Rendimiento en funcién del lugar de nacimiento
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Fuente: Evaluacién General de Diagndstico 2010
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Otra forma de analizar al alumnado es considerar el nivel de educacién o
formacion 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-
cion linguistica la diferencia llega a ser de 113 puntos.

Figura 24. Rendimiento en funcién de las expectativas del alumnado
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Fuente: Evaluacion General de Diagndstico 2010

En cuanto a la escolarizacidon en centros puUblicos y centros privados, la
proporcién varia de unas comunidades a ofras. Analizar el sistema educativo es
tener en cuenta también esta variable para observar el impacto de ella en los
resultfados.

Figura 25. Resultados de las competencias en funcién de la titularidad de los centros
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En la Evaluacion de 2010, el 67,2 % de los alumnos de la muestra estaban
escolarizados en centros publicos y 32,8% en centros privados. Los resultados de
los que asisten a centros publicos 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 comunicacion linguistica. Estas diferencias son estadisticamente sig-
nificativas, aunque se reducen algo al defraer el efecto del indice de estatus so-
cial, econdmico y cultural.

El clima escolar es una variable que también se relaciona con la calidad
educativa de un cenfro educativo. En la Evaluacion General de Diagndstico
2010, como se puede observar en la Figura 26, los alumnos que sienfen mds re-
chazo o marginacion de sus companeros obtienen promedios mds bajos en la
comunicacion linguistica. Por el contrario, los promedios mayores, por encima de
515 puntos, corresponden a estudiantes que no se sienten marginados, incomo-
dos o acosados por companeros.

El Didlogo con el profesor tiene una repercusion baja. La baja puntuacion
en este factor estd asociada a los promedios de resultados mds bajos, pero muy
cercanos ala 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 comunicacion lingUistica. Finalmente, los alumnos que tienen una
opinidn muy negativa de su centro escolar obtienen los promedios mds bajos,
inferiores a 490 puntos. Por el contrario, los promedios por encima de 515 puntos
corresponden a alumnos con baja puntuacion en este factor, es decir, que no
tienen una mala opinidn de su centro.

Figura 26. Factores asociados al clima escolar de los centros
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Fuente: Evaluacion General de Diagndstico 2010
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Por otra parte, determinados aspectos de la practica educativa, como el
trabajo de los alumnos con sus docentes, los materiales de clase y los procedi-
mientos de evaluacion, repercuten en el aprendizaje del alumnado. Sin embar-
go, el andlisis de las respuestas solo ha permitid establecer un factor con capaci-
dad explicativa: la Metodologia 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 vy si utilizan el libro de
texto para estudiar y hacer ejercicios. Ofras cuestiones relacionados con la
prdactica educativa no mostraron ninguna capacidad de explicacion en esta
evaluacion de diagndstico (frabajo en grupos, los debates, materiales elabora-
dos por el profesorado, uso del ordenador, evaluacion del alumnado o fipos de
exdmenes). En la Figura 27 se presentan los resultados en el Unico factor que
mostré alguna capacidad explicativa, Metodologia de trabajo: trabajos indivi-
duales y libro de texto. El alumnado con puntuacion baja en este factor tuvo los
promedios de resultados menores, inferiores a la media 500; los alumnos con pun-
tuacién media o alta obtuvieron los mayores promedios, en torno a 515 puntos.

Figura 27. Metodologia de trabajo: trabajos individuales y libro de texto
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Fuente: Evaluacion General de Diagndstico 2010

A modo de conclusion en lo que respecta a los resulfados globales alcan-
zados en la Competencia en comunicacion linguistica por el alumnado en la
Evaluacion de Diagndstico 2010 en los promedios del conjunto de Espana se
puede afirmar plenamente que existen diferencias importantes. Por ejemplo, en
lo Competencia en comunicacion linguistica el porcentaje de alumnos de se-
gundo curso de ESO en los niveles mas bajos de rendimiento es del 18%, mientras,
el porcentaje de alumnos en el nivel mas alto de rendimiento es el 8%. Hay co-
munidades auténomas que se encuentran por encima de la recta de regresion y
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tienen un rendimiento promedio mds alto que el que les corresponderia por su
ISEC promedio. Aproximadamente la mitad de las comunidades se encuentran
por encima de la recta de regresion en la Competencia en comunicacion lingis-
tica. Del mismo modo en el conjunto de Espana y en todas las comunidades, la
variacion global que se produce en los resultados del alumnado entre unos cen-
fros y otros es notablemente menor ala que se produce dentro de los centros.
Este resultado confirma la equidad del sistema educativo espanol. Sin embargo,
las diferencias de resultados dentro de los centros son muy notorias y, en este ca-
5o, son atribuibles a las circunstancias econdmicas, sociales y culturales del alum-
nado y a las formas de organizar la ensenanza y de distribuir los recursos por cada
administraciéon educativa.

En la Evaluacion General de Diagndstico 2010 las alumnas fuvieron una
puntuaciéon promedio superior a la de los chicos en la Competencia en comuni-
cacion linguistica, estos resultados confirman las tendencias observadas en estu-
dios anteriores. No obstante, estas diferencias a favor de las alumnas son mode-
radas en comparacion con los otfros factores, como los relacionados con el esta-
tus social, econdmico 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, cuestion que se repite en los alumnos nacidos en Espana
gue también estdn por encima de la media y son superiores a los promedios de
los alumnos nacidos en el extranjero en la Competencia en comunicacion linglis-
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 puUblicos son menores a
los de aquellos que asisten a centros privados. Estas diferencias en la Competen-
cia en comunicacion linglistica se reducen algo al defraer el efecto del indice
de estatus social, econdmico y cultural, aungue se relaciona con la calidad del
centro educativo. La creacién de un adecuado clima escolar es una de la priori-
dad, como se puede observar en los alumnos que sienten mds rechazo o margi-
nacion de sus companeros que obtienen promedios mds bajos en la comunica-
cion linguistica. Asi también, el alumnado con bajo orden en clase obtiene resul-
tados menores, los alumnos que fienen una opinidbn muy negativa de su centro
escolar obtfienen los promedios mds bajos y viceversa.

Por Ultimo, no podemos olvidar que en determinados aspectos de la
prdactica educativa, la Evaluacion General de Diagndstico 2010 ha permitid esta-
blecer un factor con capacidad explicativa como es la Metodologia de trabajo:
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trabajos individuales y libro de texto, que asocia a los alumnos con el frabajo indi-
vidual, realizacion de los ejercicios y actividades que se les ponen en clase y la
utilizacion del libro de texto para estudiar y hacer ejercicios. El alumnado que tu-
vo puntuacién baja en este factor promedid resultados menores, de lo cual po-
demos deducir una importante informacién para nuestra prdctica cotidiana con
el alumnado.

3. Informes PISA

PISA es el acronimo del Programme for International Student Assessment!?,
de la Organizacién para la Cooperaciéon y el Desarrollo Econémico (OCDE), que
puso en marcha este estudio en 1997. PISA es un estudio comparativo, interna-
cional y periddico del rendimiento educativo de los alumnos de 15 anos a partir
de la evaluaciéon de tres competencias clave: comprension lectora, competen-
cia matemdtica y competencia cienfifica; estas competencias son evaluadas
cada tres anos, desde la primera convocatoria que tuvo lugar en el ano 2000.

En este estudio, los paises se comprometen a dar cuenta del desarrollo de
los sistemas educativos mediante la medicion del rendimiento de los alumnos de
forma regular y dentro de un marco comun acordado internacionalmente. La
evaluacion internacional comparada permite enriquecer los andlisis nacionales y
ofrece una referencia y un contexto mds amplio en el que interpretar el rendi-
miento del pais. 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 definicidon de politicas y la adopcion
de medidas de reforma e impulso educativo. Ademds, se trata de que la infor-
macion obtenida pueda ser Util para los responsables de las administraciones
educativas asi como para los profesores, los centros escolares y las familias.

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

La preparacion y la ejecucion de PISA han sido dirigidas y coordinadas por
el Consejo de Gobierno de PISA y los coordinadores nacionales del estudio. La
aplicacién del Estudio Principal de PISA tuvo lugar en Espana en abril y mayo. El

7 Programa para la Evaluacion Internacional de los Alumnos (traduccion propia).
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ano previo a cada edicién se realiza un estudio piloto en todos los paises partici-
pantes, a partir de cuyos resultados se establece la seleccion de las nuevas uni-
dades y preguntas de la prueba, tanto impresas como en soporte electronico, y
también para los cuestionarios de contexto.

En la edicidn de 2009 la muestra espanola de PISA en papel estuvo forma-
da por 910 centros y afectaba aunos 27.000 alumnos. Ademds, se selecciond
una submuestra de esos alumnos para que hicieran la prueba de lectura electré-
nica ERA (Electronic Reading Assessment )'8; esta submuestra la formaron 2.300
alumnos procedentes de 170 centros. Pretende ofrecer informacion comparada
entre los resulfados de los estudiantes en comprension lectora en el formato tra-
dicional de papel y en el mds reciente formato digital.

Otra novedad de PISA 2009 fue el incremento de comunidades autono-
mas espanolas que participan con muestras ampliadas. Cada comunidad, en el
ejercicio de sus competencias educativas, decide sobre su participacion o no en
PISA. En el primer estudio de 2000 Espana solo participd con muestra estatal; en
2003, decidieron ampliar muestra Castilla y Ledn, Cataluna y el Pais Vasco; en
2006, ademds de las fres comunidades citadas, se adhirieron Andalucia, Asturias,
Aragon, Cantabria, Galicia, La Rioja y Navarra; en 2009 a la muestra estatal se
sumaron las muestras de 14 comunidades auténomas, las antes mencionadas y
cuatro que participan por primera vez con muestra ampliada: Baleares, Canarias,
Madrid, Murcia, ademds de las ciudades autdnomas de Ceuta y Melilla. Han sido
solo tres las comunidades autébnomas que en este ejercicio no han ampliado
muestra y, en consecuencia, no hay informacion individualizada de resultados
para ellas.

3.1. Marco de evaluacioén de la comprension lectora en PISA

PISA se concibe como un programa permanente que ofrezca informacion
no sélo puntual, sino también longitudinal, a medio e incluso a largo plazo. Algu-
nas investigaciones con alumnos de Australia, Canadd y Dinamarca han contri-
buido a explicar la relacion entre el rendimiento en lectura en la evaluacion PISA
2000, a la edad de 15 anos, y la posibilidad de que un alumno finalice la educao-
cion secundaria y esté cursando estudios terciarios alos 19 anos de edad. Por
ejemplo, los estudiantes canadienses que habian alcanzado el nivel 5 en compe-

'® Evaluacion de Lectura Electrénica (traduccidn propia).
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tencia lectora a la edad de 15 anos, tenian una probabilidad 16 veces mayor de
estar matriculados en estudios terciarios a la edad de 19 anos que aquellos que
no habian alcanzado el nivel 1 en competencia lectora.

En el 2000, la principal drea evaluada fue la lectura, en 2003 las matemati-
cas y en 2006 las ciencias. Otras competencias, secundarias o transversales, han
sido tfambién objeto de evaluacion en distintas ediciones. En 2009 volvid a ser la
principal la competencia lectora, fundamentada en un marco de lectura reno-
vado que incorpora esta competencia en el formato electréonico y profundiza en
los conceptos de interés por la lectura y en el de metacognicion.

El marco de la competencia lectora en PISA se elabord para el ciclo de
2000 de forma consensuada, mediante un proceso en el que tomaron parte ex-
pertos en lectura seleccionados por los paises participantes y los grupos de aseso-
ramiento de PISA 2000. Segun la Unién Europea, la comprension y expresion 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 realizaciéon personal, la ciudadania activa, la inclusidon 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 motivacion para leer y engloba un con-
junto de caracteristicas afectivas y de conducta en las que se incluyen el interés
por la lectura y el placer de leer, una sensacion de control sobre lo que se lee, la
implicacién en la dimensidon social de la lectura, y distintas y frecuentes prdcticas
de lectura.

La competencia lectora se evalUa en relacién con:
a) El formato del texto:

- Textos continuos (prosa) y discontinuos (mapas, gréficos, anuncios, dia-
gramas), mixtos y multiples.

- Narrativos, descriptivos, expositivos y argumentativos, ademds de ins-
frucciones y fransacciones.
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- Impresos y electrénicos.
b) Los procesos de lectura:
- Acceso y obtencion de informacion.

- Integraciéon e interpretacion (dentro del texto; comprension global y
detallada).

- Reflexion y valoracion (con relaciones externas al texto).
c) Lassituaciones:

- Publico o privado.

- Laboral.

- Educativo.

Los resultados de PISA se han presentado por medio de escalas con una
puntuacidon media de 500 y una desviacioén tipica de 100, lo que significa que dos
terceras partes de los alumnos de los paises de la OCDE obtuvieron entre 400 y
600 puntos. Estas puntuaciones representan distintos grados de competencia en
el drea de conocimiento. En el Ultimo PISA, las escalas del drea 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. Ademds, los resultados también se presentan por medio de
tres subescalas de lectura: obtencidn de informacion, interpretacion de textos, y
reflexion y valoracion.

3.2. Evolucién de los resultados en comprension lectora entre 2000 y 2009

Como se ha senalado, PISA ofrece referencias internacionales de inesti-
mable valor sobre el rendimiento de los alumnos, su adquisicidon de competencias
bdsicas para la vida y, en consecuencia, sobre la eficacia de los sistemas educa-
tivos a la hora de proporcionar una educacién 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 paises y
regiones participantes; estos resultados suponen en cada ejercicio PISA una refe-
rencia relativa inestimable entre paises.
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Segundo, la comprension lectora ha sido drea principal de estudio en PISA
2009, como lo fue en 2000. Por esta razon se pueden realizar comparaciones en-
tfre los resultados obtenidos por los alumnos de cada pais participante, y entre los
promedios internacionales, desde 2000 en los cuatro ejercicios realizados. Esta
segunda referencia permite situar el sistema educativo de cada pais no solo en
relacion con el resto o con los promedios internacionales, sino consigo mismo en
el tiempo. La combinacién de ambas referencias ofrece una informacién muy
valiosa para enriquecer la aportacion de PISA al conocimiento de los sistemas
educativos. La interpretacion de la evoluciéon de los resultados requiere tener en
consideracion 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 fendencias. Esta valoracion de la evolucion entre
dos resultados debe constatar, por tanto, si las diferencias que se producen son
estadisticamente significativas; solo estas diferencias estadisticamente significati-
vas pueden ser consideradas relevantes. En segundo lugar, para asegurar las
comparaciones de los resultados en el tiempo se han utilizado items comunes en
todos los ejercicios. El nUmero limitado de dichos items aumenta el riesgo de los
errores de medida. Para asegurar la comparabilidad, 41 items de los 130 usados
en lectura en 2009 han sido tomados de los utilizados en 2000; de esos 41 items,
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 comparacion de los promedios OCDE que utiliza el Informe
internacional incluye 27 paises de la OCDE que han participado en PISA 2009 vy lo
hicieron también en PISA 2000. Para la comparacion del total internacional se
dispone de 39 paises que han participado en ambos ciclos. El Promedio OCDE
considerando solo los paises participantes en los cuatro ejercicios fue de 501 pun-
tos en 2000, y de 499 en 2009.
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Figura 28. Evolucién de los resultados promedio en lectura en diferentes paises
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En Espana se produjo una disminucion de la puntuacion media en lectura
entre 2000 y 2009. En la Figura 28 se representan los valores de los resultados ob-
tenidos en comprension lectora por el promedio OCDE, por Espana y por los pai-
ses con un comportamiento similar, es decir, sin diferencias estadisticamente signi-
ficativas, salvo Suecia. La escala en la que se ofrecen los resultados es la que se
definid en 2000, en la que se hizo equivaler el promedio OCDE a 500 puntos, con
una desviacion fipica de 100 puntos. Los datos de los siguientes ejercicios estan
referidos a ese promedio, incluidas puntuaciones y niveles de rendimiento. Entre
2000 y 2009 el promedio de la OCDE ha descendido 7 puntos, y 12 el espanol.
Estos son los dos anos de la lectura como competencia principal, con lo que se
puede concluir que el sistema espanol ofrece en esta competencia una evolu-
cién mayor al promedio OCDE y a la de la mayoria de paises.
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Figura 29. Evolucién de los resultados promedios en lectura en OCDE y en diferentes pai-
ses entre 2000 y 2009
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En los anos intermedios, la evolucion de los resultados en comprension lec-
tora ha sido diferente en algunos paises. Particularmente, los resultados de 2006
fueron notablemente inferiores a los de 2000 y 2003 en Espana (Figura 29). El pro-
medio espanol descendid entre 2000 y 2003 12 puntos. En esos mismos anos el
promedio internacional descendid 4 puntos. Entre 2003 y 2006 la puntuaciéon es-
panola, como la de los otros paises que se senalan en los grdficos siguientes, des-
cendié 20 puntos mds. Estos 20 puntos se han recuperado de 2006 a 2009, de
modo que el resultado espanol de este Ultimo ano en comprension lectora es el
mismo que el obtenido en 2003 (Figura 30).

Figura 30. Evolucion de los resultados promedio OCDE y Espafia en comprension lectora
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En la Figura 31 se realiza la misma comparacion, pero en este caso se in-
cluye una serie de paises cuyo comportamiento ha sido bastante similar al espa-
nol, con un resultado significativamente inferior en 2006, y dos paises, Corea del
Sur y Chile, con un comportamiento ese ano 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 items. Es cierto que la fiabilidad de estas
medidas es elevada, pero la escasez de items combinada con el hecho de que
los abiertos plantean mayores exigencias en la valoracion y mayores dificultades.

Figura 31. Evolucion de los resultados promedio en lectura en diferentes paises
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En la mayoria de los paises del ejemplo los valores de 2009 vuelven a ser
muy proximos a los de 2000, la excepcion en estos ejemplos es Chile, donde la
mejora de la puntuaciéon ha sido sostenida y con diferencias significativas.

En la Figura 32 se presenta la evolucion de los promedios de las comuni-
dades autbnomas que participaron en PISA 2003y 2006. La evolucion es sensi-
blemente la misma que la del promedio espanol.
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Figura 32. Evolucién de los resultados promedio de las comunidades autbnomas espafo-

las en lectura
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Fuente: OECD PISA

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

Figura 33. Evolucién de los resultados promedio de las comunidades autbnomas espafo-
las en lectura prescindiendo de los datos de 2006
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Fuente: OECD PISA
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En la Evolucidon de los porcentajes de alumnos en los distintos niveles de
rendimiento de la comprensién lectora, el promedio OCDE (27 paises 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 paises ha sido mayor. En el
caso espanol, el porcentaje de alumnos en los niveles bajos de rendimiento fue
del 16,3 % en 2000, del 21,1 % en 2003, llegd al 25,7% en 2006 y ha retrocedido
hasta el 19,6% en 2009 (Figura 34). La cifra espanola de 2009, se aproxima a la de
2000 y es similar a la de OCDE.

Figura 34. Evolucion del porcentaje de alumnos en los niveles 1 y <1 de rendimiento
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Fuente: OECD PISA

El objetivo de la Unién Europea plantea una reduccion 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 limite entre los ni-
veles 1y 2, que es el que se considera critico, se establece mediante una combi-
nacién de decisiones del andlisis psicométrico de los items y de la valoracion de
los contenidos y procesos que se encuentran proximos a esa frontera y que pue-
den agruparse para determinar el nivel de comportamiento.

La frontera superior del nivel 1 viene situdndose en los promedios OCDE en
valores comprendidos enfre 400 y 420 puntos, proximos al correspondiente a una
desviacion tipica. 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 paises con resultados no muy alejados

177



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

de los promedios OCDE, como es el caso de los paises de la Unién Europeaq, se
sitUe entre el 16% y el 20% que corresponderia a puntuaciones proximas a 400
(una desviacion tipica) y a 420 puntos.

Figura 35. Evolucién del porcentaje de alumnos en los niveles 5 y 6 de rendimiento
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Fuente: OECD PISA

Por otro lado, si se consideran los niveles altos de rendimiento (niveles 5y 6),
el promedio de los 27 paises OCDE ha descendido del 8,9% en 2000 al 8,1% en
2009. En Espana esos porcentajes han variado en proporcion 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 espanoles en los niveles bajos de rendimiento es prdcticamente igual a
los promedios OCDE, el porcentaje de alumnos espanoles en los niveles altos no
llega ala mitad de los promedios OCDE.

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

Sin embargo, cuando se compara la porcion de alumnos y c entros con
resultados mds 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 evolucion 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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porcion mayor que las que se producen en matemdticas o ciencias. Las alumnas
obtuvieron en el promedio de la OCDE 39 puntos mds que los alumnos en 2009,
cifra superior a los 32 puntos de 2000 (Figura 36). En Espana las diferencias en lec-
tura a favor de las chicas han pasado de 24 puntos en 2000 a 29 en 2009; la evo-
lucién en ambos casos y en el resto de los paises es muy similar.

Figura 36. Evolucién de las diferencias de puntuacion en lectura a favor de las alumnas
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Fuente: OECD PISA

La evolucion de los resultados en lectura segun la repeticion de curso
muestra que los alumnos repetidores han obtenido resultados muy inferiores en
comparacion con los no repetidores en los sucesivos ejercicios de PISA. Las dife-
rencias entre los alumnos de 2.° de ESO vy los de 4.° 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.° 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 situacion a lo largo del tiempo permanece.

Asimismo, debe resaltarse que mientras el promedio de Espana disminuyd
12 puntos entre 2000 y 2009, diferencia no significativa, como se ha comentado,
en el caso de los alumnos de 4.° de ESO la disminucion 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. Evolucién de los resultados en lectura segun la repeticién de curso. Puntuacio-
nes correspondientes a los alumnos de 2°, 3°y 4° ESO en 2000 y 2009

—— 2000 —— 2009

22 ESO 32 ESO 42 ESO

Fuente: OECD PISA

3.3. Algunas conclusiones de los informes PISA

PISA proporciona resulfados globales y niveles de rendimiento en com-
prension lectora como materia principal, analiza también la equidad mediante la
relaciéon entre los resultados y distintos factores asociados, como son los contextos
sociales, econdmicos y culturales, asi como circunstancias individuales de los
alumnos y de la organizacion y el funcionamiento de los centros. Y, por Ultimo,
ofrece un andlisis de tendencias, que se derivan de la recogida ciclica de datos.

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

Espana obtiene en PISA 2009 una puntuacion media de 481 puntos, 20 mds
qgue en 2006 y recupera, por tanto, la puntuacion alcanzada en 2003, aunque no
avanzamos respecto al 2000. El intervalo de confianza espanol confirma que no
hay diferencias significativas entre la puntuacion espanola y la de los paises y
comunidades cuyas puntuaciones promedio se encuentran enfre 480 y 490 pun-
tos, como es el caso de Portugal, Italia y Grecia.

Los porcentajes de alumnos en los niveles mds bajos de rendimiento de la
lectura (nivel menor que 1y nivel 1) son en la OCDE y Espana del 20%. Tres de los
paises seleccionados como referencia en este informe tienen un 10% de alumnos,
0 menos, en es0s niveles: Corea del Sur, Finlandia y Canadd. Madrid, Castilla y
Ledn y Cataluna tienen un 13% de alumnos en esos niveles, cifra similar a la de
Japon. Entre el 14% y el 17% se encuentran Paises Bajos, Navarra, Pais Vasco,
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Aragoén y la Rioja. En el 18% se sitUan Suecia, Estados Unidos, Portugal, Reino Unido
y Alemania y, en la misma cifra, Cantabria, Asturias y Galicia.

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

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

En los niveles socioecondmicos mds modestos los alumnos espanoles ob-
tienen mejores resultados que los del promedio OCDE y que la mayoria de los
paises seleccionados; es decir, en los centros que escolarizan a estos alumnos el
sistema educativo espanol ofrece mejores resultados relativos que en los equiva-
lentes de la OCDE. Sin embargo, en los niveles socioecondmicos mds favorecidos
los resultados espanoles son mds modestos que los de la OCDE.

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

Los alumnos espanoles que no han repetido curso y se encuentran en 4.°
de ESO, que es el curso que les corresponde por edad, obtienen 518 puntos en
comprension lectora, netamente por encima del promedio de la OCDE. Este re-
sultado es muy similar al de los alumnos de los paises que obtienen mejores resul-
tados como Canadd, Japdn, y supera alos de Paises Bajos, Alemania o Reino
Unido, con escaso numero de repetidores. La diferencia entre los alumnos de 2.°
de ESO y los de 4.° es de 147 puntos, pero también la diferencia con los de 3.° de
ESO es de 83 puntos, superior a un nivel de rendimiento.
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Los datos de PISA han permitido caracterizar la motivacion y las estrategias
lectoras que emplean los alumnos al trabajar con textos escritos. Ademds, se han
podido comparar y contrastar las posibles diferencias por género y contexto so-
cioecondmico y cultural, tanto en rendimiento, como en motivacion para la lec-
tura y en estrategias de aprendizaje (memorizacion, elaboracién y control).

Los resultados muestran que tanto la motivacién hacia la lectura como el
empleo de determinadas estrategias de aprendizaje que dicen practicar los
alumnos estan firmemente asociados con el rendimiento alcanzado al contfestar
las pruebas de esta evaluacion. No se puede establecer una relacion causal en-
tfre los tres aspectos, grado de motivacion, uso de estrategias de aprendizaje y
rendimiento en lectura, pero si es posible indicar la fuerza acumulativa de estos
factores asociados en los alumnos que se encuentran hacia el final de su educao-
cion obligatoria. En general, las chicas disfrutan mds con la lectura y leen mas por
placer que los chicos. Los alumnos de contextos socio-econdmicos mds altos dis-
frutan mas 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 espanoles 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 espanoles han descendido en unos valores inferiores a los prome-
dios OCDE de 12 puntos en lectura en estos cuatro ejercicios.

Figura 38. Evolucién de los resultados globales en competencia lectora
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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 espanoles que repiten curso.
La repeticion de curso es el fendmeno que mds negativamente afecta a los resul-
tados de los alumnos espanoles. Al ser el porcentaje de repetidores tan elevado y
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sus puntuaciones tan bajas, el promedio espanol se ve afectado de modo consi-
derable.

4. Estudio PIRLS

La IEA (Asociacion Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Edu-
cativo)’?, fue fundada en 1959 con el objetivo de realizar investigaciones de eva-
luacion a gran escala que permitiian comparar las politicas y las acciones edu-
cativas de diferentes naciones. Enfre tales estudios de evaluacion hay varios es-
pecialmente reconocidos y valorados, ya que miden la adquisicion de varias
competencias que estdn en el principio de todos los aprendizajes escolares:
TIMSS20 (matemdaticas y ciencias) y PIRLS2! (comprension lectoral).

El estudio PIRLS 2006 (Progress in International Reading Literacy Study, en
espanol “Estudio Internacional de Progreso en Comprension Lectora”), es el tercer
estudio de la IEA relativo al aprendizaje de la lectura. El primero de ellos se ela-
boré en 1991 (Reading Literacy Study), y sirvid de base al presente PIRLS. Diez
anos después, en 2001, y con diversas modificaciones en el diseno, se elabord el
segundo estudio al cual se denomind ya con el nombre de PIRLS. Adoptada una
secuencia de elaboraciéon cada cinco anos, la investigacion se ha aplicado en
2006 y lo volverd a ser de nuevo en 2011 (aunque a fecha de la redaccion de
esta tesis no se ha publicado). Su objeto es la evaluacion comparada entre distin-
tos naciones de la comprension lectora en alumnado de cuarto curso de educa-
cién primaria. Para ello, ademds de las pruebas de evaluacion propiamente di-
chas, el estudio recoge al fiempo mediante cuestionarios una variada informa-
cion sobre el contexto educativo (curriculo, recursos, organizacion y d ocencia,
etc.) y familiar (estatus sociocultural y actitudes familiares hacia la lectura) del

' La International Association for the Evaluation of Educational Achievement es una as ociacion
independiente cuyos miembros son universidades, institutos o agencias ministeriales dedicadas a
la investigacion sobre evaluacion educativa, que representan al sistema educativo de su pais. El
Instituto de Evaluacion del Ministerio de Educacion y Ciencia es miembro de la IEA.

2 El TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) es un estudio ciclico, inicia-
do en 1964 como una prueba de matematicas, que ha conocido sucesivas fases. Con la incorpo-
racion de las ciencias en 1995, este estudio se realiza cada cuatro afios (1995, 1999, 2003, 2007,
etc.). Hasta ahora, E spafia solo ha p articipado en el estudio de 1 995, aunque el Pais Vasco ha
articipado en los estudios de 2003 y 2007.

"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 adquisicion de la compe-
tencia lectora.

PIRLS estd liderado por el International Study Center del Boston College
(EE.UU.) y por la Secretaria de la IEA. En la direccién también participan otfras insti-
tuciones que se ocupan de diversas actividades técnicas: Statistics Canada (Ot-
tawa), el Centfro de Proceso de Datos de la IEA en Hamburgo (Alemania), y el
Educational Testing Service de Princeton (Nueva Jersey). El Reading Development
Group (RDG) estd formado por grandes expertos, reconocidos infernacionalmen-
te, en investigacion y evaluacion de la comprension lectora. El grupo aconseja
sobre el marco tedrico y la realizaciéon de los instrumentos de evaluacion. Los pai-
ses participantes estdn muy implicados en todo el modelo a través de las reunio-
nes periddicas de los coordinadores a nivel nacional (NCRs) y son los responsables
de la evoluciéon y aplicacion del proyecto en sus paises.

En 2006 se ha llevado a cabo en 40 paises (y territorios con sistema educa-
tivo propio). Para contextualizar el andlisis comparativo entre los resultados de las
naciones, PIRLS 2006 proporciona también indicadores bdsicos de su demografia,
economia y nivel de vida y los recursos que cada uno dedica a la educacion.
Md&s de la mitad de los paises participantes realizaron el estudio en 2001, por lo
que los datos de 2006 permiten también analizar la evolucion que han experi-
mentado. Espana participa en el estudio desde el ano 2004. Aunque sin realizar
formalmente la aplicacién piloto, si pudo realizarse un estudio piloto durante ma-
yo de 2005 en 15 centros y 565 alumnos de distintas comunidades auténomas. El
trabajo de campo del estudio final se realizé durante los meses de abril y mayo
del 2006.

Esta prueba evalua la comprension lectora al finalizar el cuarto ano de la
Educacién Primaria, es decir, el curso que en cada nacién corresponde al cuarto
curso de escolarizacion del ISCED 122, primera etapa de escolarizacion obligatoria.
En dicha clasificacion, establecida por la UNESCO en el ano 1999, el primer ano
del ISCED marca el comienzo del aprendizaje sistemdtico lectoescritor. PIRLS elige
ese momento ya que se frata de un momento fundamental de fransicion en el
aprendizaje de la lectura: “Por norma general, llegado este momento, (los alum-
nos) ya han aprendido aleer y ahora utilizan la lectura para aprender” (PIRLS,
2006: 7).

Por ofro lado, aunque en la mayoria de los paises parficipantes la educa-
cion primaria comienza a los 6 anos, los hay que la inician a los 5 anos (paises an-

2 |nternational Standard Classification of Education (Clasificacion Internacional Normalizada de la
Educacion).
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glosajones), mientras otfros lo hacen a los 7 anos (paises nérdicos y Europa orien-
tal). Los primeros han aplicado la prueba en el 5.° curso, mientras los segundos la
han aplicado en el 4.° curso, por lo que la edad media de sus alumnos es mds
elevada. Como puede verse en la Figura 37, la media de edad de los alumnos
espanoles es de 9,9 anos, que se enmarca entre las mds bajas, ya que PIRLS es-
tablece en 9,5 la edad minima para poder participar en este estudio. Teniendo
en cuenta la posible distorsion que las diferencias de edad pueden tener en la
competencia lectora del alumnado, en el andlisis comparativo de los resultados
logrados por el alumnado espanol se analizan estas diferencias.

4.1. Aspectos de la comprension lectora en PIRLS

Con la expresion reading literacy?3, PIRLS escoge una nocion amplia de
competencia lectora que se define como (Mullis, y otfros, 2006: 3):

“La habilidad para comprender vy utilizar las formas lingUisticas 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 dmbito escolar
y de la vida cotidiana y para disfrute propio.”

Esta definicion de comprension lectora pone de relieve ciertos componen-
tes de la misma, que han sido muy resaltados por la investigacion pedagdgica y
a partir de la cual, PIRLS distingue tres grandes aspectos a tener en cuenta al
evaluar la competencia lectora:

a) Los procesos cognitivos o de comprension que intervienen en la lectura.
b) Los propdsitos de la lectura (experiencia y obtencion de informacion).
c) Los hdbitos y actitudes ante la lectura.

Los dos primeros, procesos y propdsitos, se evalian en PIRLS a través de la
prueba, mientras que las actitudes y hdbitos ante la lectura se evalian a través
de cuestionarios para alumnos, colegios y familias en los que se pregunta por los
hdbitos lectores y el contexto personal-familiar.

% Competencia en lectura (traduccion propia).
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Por otro lado entre los procesos de comprension, PIRLS distingue cuatro ti-
pOS:

a) Localizacion y obtencion de informacion explicita, es decir, identificar in-
formacién importante para la lectura, datos e ideas especificas, idea prin-
cipal, etc.

b) Realizacion de inferencias directas, es decir, obtener o deducir nueva in-
formacidén e ideas no expresamente indicadas, aunque si implicitas.

c) Interpretacion e integracion de ideas e informaciones: interpretar signifi-
cados, particulares o globales, mas alld del sentido concreto, captar signi-
ficados implicitos, integrarlos, etc. recurriendo para eso a ideas, datos vy
experiencias que el lector aporta.

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

PIRLS considera que la comprensidon lectora estd limitada por la motivacién
que se tiene al leer. Bdsicamente pueden distingue dos principales propdsitos: la
lectura como experiencia literaria y la lectura para adquisicién y uso de informa-

.7

clon.

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

4.2. Disefio y caracteristicas de la prueba de comprensién lectora

La prueba se compone de un numero de preguntas agrupadas en unida-
des o bloques a partir de un pasaje a modo de introduccion (estimulo). La prue-
ba de evaluacion de PIRLS incorpora en su estructura los procesos de compren-
sién y los propdsitos de lectura, que subyacen tanto en el disefo y eleccion de las
preguntas como en la distribucidn de estas. Asi, la mitad de la prueba se realiza
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sobre textos literarios y la ofra mitad en textos informativos. A cada texto le co-
rresponden unas 12 preguntas que evaluan los procesos de comprension (obte-
ner informacion, hacer inferencias, interpretar, etc.), en proporcion.

Por otro lado, a la hora de la realizacidén de la prueba en si, de acuerdo
con el grupo de expertos de PIRLS, se sigue la técnica del muestreo matricial,
método utilizado en la division de la prueba en distintos bloques de evaluacion,
de forma que cada alumno solo tiene que responder a una parte de la prueba
global, es decir, un cuadernillo que tiene dos blogues, con una duracion de 40
minutos por cada bloqgue. El conjunto total de 10 bloques de la prueba, cinco de
textos literarios y cinco 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 seleccion por parte de los
representantes de las naciones participantes y de especialistas infernacionales.
Son elegidos teniendo en cuenta los siguientes criterios: ser proximos a la expe-
riencia lectora e intereses del alumnado; tener caracteristicas lingUisticas y densi-
dad apropiadas a su nivel; ser representativos de contextos culturales diversos; ser
respetuosos con la equidad, etc. Finalmente, debido a los limites de tiempo en la
prueba, suelen tener una extension media de 760 palabras.

Con relacion alas preguntas utilizadas, son de dos tipos: de eleccion
multiple 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 ¢ 1 punto; las preguntas de respuesta construida

pueden valorarse con un mdximo de 3 puntos en funcion de su complejidad, cir-
cunstancia de la que se informa al alumno.

4.3. Resultados de los alumnos espafioles y su comparacion internacional

La muestra espanola se realizd en 152 centros de primaria, con 193 grupos
de clase y 4.360 alumnos en total. Asi, se asegurd una muestra representativa del
pais, aunque por desgracia, sin que existiesen ampliaciones por parte de las co-
munidades autdbnomas, como se hace en otros estudios internacionalmente, po-
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 realizacion. Los instrumentos/materiales
del estudio (cuadernillos de pruebas, cuestionarios, etc.) fueron fraducidos y apli-
cados, segun las comunidades autébnomas, en las lenguas oficiales.

La Figura 39 presenta en orden descendente las puntuaciones medias de
los paises participantes en 2006. PIRLS utiliza una escala contfinua, en la que se
hace equivaler a 500 puntos el promedio de las puntuaciones de los paises parti-
cipantes (Media PIRLS). Este indice 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 minoria de alumnos tiene puntuaciones inferiores a 300 y
superiores a 700. La media PIRLS de 500 puntos es, por tanto, un indice de refe-
rencia para hacer comparaciones y valorar los rendimientos del alumnado de
cada sistema educativo en relacion con los de los restantes paises.

Entre los 45 paises y territorios analizados por el estudio PIRLS el rendimiento
global medio en Espana se situa ligeramente por encima de la Media PIRLS, con
una puntuacion de 513 puntos. La figura incluye también ofros datos a tener en
cuenta: el error tipico o estdndar, que expresa la fiabilidad de esas medias (ma-
yores fiabilidades cuanto mds pequenas), la significatividad estadistica de las di-
ferencias con Espana (no debidas al azar) y el promedio de edad del alumnado
de cada pais.

La Figura 40 permite apreciar las diferencias entfre los promedios de paises
participantes. Se pueden distinguir dos zonas o franjas cuya division coincide con
los 500 puntos o puntuacion media. La zona superior, en la que estdn la mayoria
de los paises, dibuja un perfil de un suave declive que es indicativo de unas dife-
rencias “limitadas” entre los paises que estdn en esa parte, que son los paises con
mayor desarrollo econdmico-cultural. En contraste, la ofra franja, en la que se
sifUa alrededor de la cuarta parte de paises, indica una gran pendiente que
muestra notables diferencias en el rendimiento lector. Espana estd dentro de la
primera franja, aunque en la parte mds baja de ella y por detrds de la mayoria
de paises europeos.
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Figura 39. Puntuaciones medias de los paises participantes en PIRLS 2006

Pais Media E.T. S. Edad
Rusia 363 (34 A 10,8
Hong Kong-China 564 24 A 10,0
Singapur 558 2.9 A 10,4
Luxemburgo® 557 (1,1 A 11,4
Hungria 351 3,0y A 10,7
lialia 551 29 A 9.7
Suecia 549 (2,3) A 10,9
Alemania 548 22y A 10,5
Bélgica (Flamenca) 547 “44) A 10,0
Bulgaria 547 20 A 10,9
Paises Bajos 547 (1,5) A 10,3
Dinamarca 546 (23) A 10,9
Letonia 541 (2,3) A 1.0
Estados Unidos 540 (3.5) A 10,1
Inglaterra® 539 (2,6) A 10,3
Austria 538 22 A 10,3
Lituania 537 (1.6) & 10,7
China-Taipe1 535 2,00 A 10,1
Nueva Zelanda® 532 (2,0) A 10,0
Eslovaquia 531 (2,8) A 10,4
Escocia* 527 (2,8) A 9,9
Eslovenia 522 2.1 A 9.9
Francia 522 2.1y A 10,0
Polonia 519 24 A 9,9
Espafia 513 (2,5) - 929
Israel 512 (3,3) - 10,1
Islandia 511 (1,3) - 9.8
Bélgica (Francofona) 500 20 W 9.9
Moldavia 500 30 ¥ 10,9
Media PIRLS 500
Noruega 498 (2,6) v 9.8
Rumania 489 (5,0) v 10,9
Georgia 471 (3,1) v 10,1
Macedonia 442 (4,1) v 10,6
Trinidad y Tobago* 436 49 v 10,1
Irin 421 [ERVEE 4 10,2
Indonesia 405 (4,1 v 10,4
Qatar 353 L1y W 9.8
Kuwait 330 42y ¥ 9.8
Marruecos 323 (5.9) v 10,8
Sudéfrica® 302 (5.6) W 11,9
Canada, Alberta 560 (2,4} v 9,9
Canada, Columbia britanica 558 (2,6) v 9.8
Canadé, Ontario 558 @n v 9.8
Canada, Nueva Escocia 542 (2,2) v 10,0
Canada, Quebec 533 (2,8) v 10,1

E.T Error tipico
S Significatividad de la diferencia con Espafia
mds alta | A&
mas baja W
* Los alumnos tienen 5 afios de escolarizacion

Fuente: Ministerio de Educaciéon y Ciencia
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Figura 40. Puntuaciones medias con sus intervalos de confianza
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La mayoria de los paises europeos desarrollados tienen una puntuacion
media mds alta que Espana. Aunque destaca la diferencia de 39 puntos con Ita-
lia, por tratarse de un pais proximo a Espana socialmente y e condmicamente.
Con Inglaterra y los Estados Unidos existe una diferencia de 27 puntos. También
hay diferencia, aunque de 9 puntos, con relacidén a Francia. Aungue la puntua-
cion espanola sea superior a la Media PIRLS, el resultado global no es satisfactorio
si nos comparamos con las puntuaciones de los paises desarrollados. Estos resul-
tados aconsejan al conjunto del sistema educativo un esfuerzo para mejorar la
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comprension lectora del alumnado y acercarse a las puntuaciones medias de los
paises del entorno del nuestro.

Por otro lado, como se explicd anteriormente el estudio agrupa los resulta-
dos de la comprension lectora en cuatro niveles de logro, que estan separados

por unos puntos de referencia a nivel internacional fijados por PIRLS en 400, 475,
550y 625. Los niveles de rendimiento son:

a) Nivel bajo (alumnos que obtienen entre 400 y 475 puntos de media).
b) Nivel infermedio (entre 475y 550 puntos).

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

d) Nivel avanzado (625 puntos o mas).

A estos cuatro niveles hay que anadir 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 distribuciéon en niveles de los porcentajes de pun-
tuaciones que se alcanzan en cada nacién. La secuencia de barras aparece en
orden distinto al de la Figura 39 de puntuaciones medias. La razén es que en
esta los lugares mds altos lo ocupan los paises con mayores rendimientos y con
menor porcentaje de rendimientos los bajos o muy bajos (inferior a los 400 puntos).

Espana estd 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) vy, por ello,
tener un porcentaje global menor a la media (72 frente a 77, Figura 15) en niveles
intfermedios y superiores.

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

Por lo que se refiere a nuestro pais, la Figura 43 permite analizar con detalle
los niveles de rendimiento en comparacion con los paises del entorno como refe-
rencia. Atendiendo en primer lugar al nivel superior (niveles 3y 4), es de destacar
que Espana 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 paises eu-
ropeos. Por otro lado, destacando los limites del rendimiento espanol en los nive-
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les superiores, hay que senalar el pequeno porcentaje de alumnos de nivel avan-
zado (5 puntos, frente alos 14 de Italia y 11 de Alemania). Sin embargo, en el ni-
vel medio Espana tiene un porcentaje bastante amplio (41 puntos, como Francia
y los 34 de la Media PIRLS), similar o mayor que el de muchos paises europeos,
que oscilan entre los 30 y 45.

Finalmente, en los niveles inferiores (niveles 1y <1) nuestro pais presenta un
porcentaje bastante amplio (28 puntos frente a los 24 de Media PIRLS), y claro-
mente superior a las medias de algunos paises europeos, como Alemania. Por
otfra parte, los datos de los niveles bajos equivalen a que el sistema educativo
espanol deja atrds a un 6% de alumnos, que no alcanza el rendimiento minimo en
comprension lectora (400 puntos), mientras que ofro 22% no llega al nivel inter-
medio (475 puntos).

Los niveles de rendimiento en PIRLS 2006 del alumnado espanol de 4° curso
de educacion primaria vuelven a confirmar algunas de las debilidades del siste-
ma educafivo espanol, puestas ya de relieve por otros estudios infernacionales
como el ya anteriormente visto informe PISA, en relacion con el alumnado de se-
cundaria. En concreto, el sistema educativo espanol, parece caracterizarse, tan-
to en primaria como en secundaria, por lograr resultados notables en los niveles
intfermedios 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
espanol en las pruebas internacionales en las que viene participando desde
hace mds o menos una década. Dichas constantes en los resultados, parecerian
aftribuibles a cuestiones profundas o estructurales del sistema educativo espanal,
gue van mads alld de los cambios que las distintas leyes de educacion puedan
haber ido infroduciendo.

De cualguier manera, los resultados espanoles en PIRLS 2006 (alto porcen-
taje de alumnos en el nivel inferior y bajo en el nivel superior de la escala) de-
mandarian estudiar con atencién, los procesos educativos que podrian explicar
el que, por ejemplo, un pais como ltalia de grandes similitudes con nosotros (cul-
turales, econdmicas, etc.) logre, a unas edades tempranas, resulfados superiores
a los nuestros.
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Figura 41. Porcentajes de alumnos por niveles de comprensién

B nivel <1 [ nivel 1 nivel 2 [ nivel 3 [ nivel 4

Pais
Hong Kong-China 47 15
Paises Bajos
Bélgia (Flamenca) i 0 | 42 7
Rusia D 8 |
Luxemburgo 41 15
Suecia
Alemania
Tialia 2 11 |
Hungria
Letonia
Lutuania
Singapur
Dinamarca
Austria
China-Taipei
Bulgaria
Estados Unidos
Eslovaquia
Inglaterra
Escocia
Eslovenia
Francia
Nueva Zelanda
Media PIRLS
Polonia
Esparia
Islandia
Israel
Moldavia
Noruega
Bélgica (Francdfona)
Rumania
Georgia
Macedonia | 112
Trinidad y Tobago
Trdn 40 30
Indonesia 46 35 E
Sudafrica
Qatar [ 22 MM
Kuwait 72 18 N80
Marruecos 74 17 R8I
Canada, Alberta
Canada, Columbia britdnica
Canadd, Nueva Escocia
Canadd, Ontario 11 | 38 16
Canadd Quebec 35 [

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

Pais W vivel inferior I nivel intermedio [ nivel superior
Hong Kong-China T TV ——
Rusia [ 10 20
Singapur
Luxemburgo -
Suecia EFEE——
Hungria |14 B33 R
Alemania EEE—
Italia
Dinamarca -
Bulgaria 18 __ 30 S
Paises Bajos Kl
Bélgica (Flamenea) (T ¥ B —
Inglaterra
Estados Unidos 18 33 =
Letonia 14 40 I
Austria T T e —
Nueva Zelanda |24 B
Lituania I .
China-Taipei EETI S
Hslovaguia [ 20 b a7
Media PIRLS [ 23 L as e
Escocia FE] EXl I
Israel [0 30 SO
Hslovenia 24 30 B
Palonia |27 a7
Francia |24 L
Espafia 28

Islandia 28 B 43

Rumania

Moldavia |33 e

Hélgica (Francafona) [ 34 43 I

Noruega 33 45 22

Georgia 50 35 S

Macedonia L0 25 s

Trinidad y Tobago 62 FL 1

Irén 0L 22

Sudidfrica R7 7 L6

Indonesia g1 179

Kuwait % | &3

Qatar /9 10 i

Marruecos

Canadd, Alberta I
Canada, Columbia britinica [ 12 B 33—
Canada, Ontario 13 33 i

Canadd, Nueva Escocia I
Canadi Quebec |17 B a2

Fuente: Ministerio de Educacién y Ciencia

Figura 43. Porcentajes de alumnos por niveles de comprension (seleccion de paises)

Pais M nivel <1 nivel 1 nivel 2 [ nivel 3 [ nivel 4
Pafses Bajos .8 |
Bélgica (Flamenca) i 9
Rusia
Suecia
Alemania
Tralia R 11|
Dinamarca 3 12
Estados Unidos
Inglaterra
Escocia
Francia
Media PIRLS
Polonia
Espafia
Islandia
Noruega
Bélgica (Francofona) 8 26

Fuente: Ministerio de Educacién y Ciencia
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CAPITULO 5
MARCO CURRICULAR.

LA LECTURA Y LAS CIENCIAS SOCIALES EN LA EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA

1. La lectura en el sistema educativo espafiol

La lectura, como una materia instrumental, ha sido un eje de nuestro siste-
ma escolar desde los anos 70 con la LGE (Ley General de Educacién), la primera
ley educativa verdaderamente moderna de nuestro pais, donde ya se insistia en
la comprensién, velocidad lectora y el hdbito de lectura como medios para el
aprendizaje desde una perspectiva en que la lectura debe ser protagonista en la
ensenanza.

Posteriormente, ya en los anos 90 con la LOGSE! se potencian la lectura y
la escritura a través de la creacion, recreacion e interaccion, para fomentar asi el
gusto por la lectura y escritura, considerando fundamental la lectura como ins-
tfrumento de formacioén y para la aproximacion al contexto. Se pretendia, en de-
finitiva en la LOGSE que la lectura dejara de ser una actividad puramente escolar
y fueses un medio comunicativo.

! Ley Organica 1/1990 de Ordenacién General del Sistema Educativo.
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Ya en el presente siglo, y pese a su efimera existencia, la LOCE? enuncia
entre sus objetivos para en la Educacién Primaria: “El conocer y usar adecuada-
mente la lengua castellana (...) en sus manifestaciones oral y escrita, asi como
adquirir hdbitos de lectura.” Y para la Educacidn Secundaria: “El comprender y
expresar con correccion, oralmente y por escrito (...) textos y mensajes complejos,
el alumno debe iniciarse en el conocimiento, la lectura.”

La por ahora Ultima norma legislativa, la LOE? (2005), pretende enfrentarse
al alto fracaso escolar, para lo cual prevé programas de refuerzo, entre ellos, la
lectura. La LOE presta mayor atencion a la lectura de lo que lo hacian las dos
legislaciones anteriores; se hace mencién de la lectura en varios articulos. En pri-
mer lugar, en el arficulo 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 ensenanza,
en el mismo rango que los recursos econdmicos, la autonomia educativa o la
evaluacion.

Cuando mds adelante se definen en la LOE las distintas etapas educativas,
se hace especial mencioén a la lectura desde una doble perspectiva. Por un lado,
se marca en los objetivos el tipo de aprendizaje que se infenta conseguir al acao-
bar cada periodo escolar. Por otro, se especifica en el articulado los principios
pedagdgicos que deben regir la ensenanza en los siguientes niveles educativos y
la funcién que la lectura debe tener en ellos. De este modo, se recoge en el pun-
to 2 del artficulo 2 que en la Educacion Infantil: “(...) corresponde a las Adminis-
traciones educativas fomentar una primera aproximaciéon a la lectura y a la escri-
tura (...).” Y en la Educacién Primaria la LOE establece ya como meta: “(...) ad-
quirir las habilidades culturales bdsicas relativas a la expresidon y comprension oral,
a la lectura, a la escritura y al cdlculo (...),” senaldndose asi mismo que es en esa
etapa educativa en la que hay que desarrollar los hdbitos de lectura. Con el fin
de conftribuir a esa finalidad se incluye una medida que aparece por primera vez
en todas las leyes de educacion de los Ultimos 30 anos. Asi, en el arficulo 19 se
senala que en la Educacion Primaria: “(...) a fin de fomentar el hdbito de la lectu-
ra se dedicard un tiempo diario ala misma.” Esa medida se concreta mdas tarde
en el Real Decreto* donde se establece las ensenanzas minimas para esa etapa
y se precisa que ese tiempo diario no podrd ser menor a treinta minutos.

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

2 Ley Organica 10/2002 de Calidad de la Educacion.

3 Ley Organica 2/2006 de Educacion.

* Real Decreto 1513/2006 de 7 de Diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas
de la Educacion 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 dedicara un tiempo a la lectura en la practica do-
cente de todas las materias. Finalmente, en el Bachillerato se destaca la funcidn
de la lectura como una herramienta de aprendizaje al senalar en su articulo 33,
que dedica alos objetivos de esa etapa:

“(...) es preciso afianzar los hdbitos 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 pedagdgicos de la LOE, se des-
tfaca en todas las etapas educativas que:

“(...) sin perjuicio de su tratamiento especifico en algunas de las dreas, las
Administraciones educativas promoverdn las medidas necesarias para que en
las distintas materias se desarrollen actividades que estimulen la comprensidn
lectora y el interés y el hdbito de la lectura.”

La vieja idea de que todo docente debe ser profesor de lengua cobra de
nuevo estimulo en esa formulacién, que desgraciadamente no se traduce la ma-
yoria de las veces en la practica de las aulas.

Tampoco hay que olvidar que la LOE pone de manifiesto la importancia
gue le da a la lectura al regular de manera muy destacada la necesidad de
contar con bibliotecas escolares que, ademdads, dardn servicio al conjunto del
municipio. Dada la importancia que, a nuestro juicio, tiene la regulacién de ese
dmbito en una ley orgdnica, reproducimos textualmente el contenido del articulo
113:

1. Los centros de ensenanza dispondrdn de una biblioteca escolar.

2. Las Administraciones educativas completardn la dotacion de las bibliote-
cas de los centros publicos de forma progresiva. A tal fin elaborardn un
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plan que permita alcanzar dicho objetivo dentro del periodo de implanta-
ciéon de la presente ley.

3. Las bibliotecas escolares contriouirdn a f omentar la lectura y a que el
alumno acceda ala informacién y ofros recursos para el aprendizaje de
las demds dreas y materias y pueda formarse en el uso critico de los mis-
mos. Igualmente, contribuirdn a hacer efectivo lo dispuesto en los articulos
19.3y 26.2 de la presente ley.

4. La organizacion de las bibliotecas escolares deberd permitir que funcionen
como un espacio abierto ala comunidad educativa de los cenfros res-
pectivos.

5. Los cenfros podrdn llegar a acuerdos con los municipios respectivos, para
el uso de bibliotecas municipales con las finalidades previstas en este arti-
culo.

La LOE senala en su articulo 155 que “corresponde a las Administraciones
educativas proveer los recursos necesarios para garantizar, en el proceso de
aplicacién de la presente ley la puesta en marcha de un plan de fomento de la
lectura.” Queda pues esa responsabilidad, como en la mayoria 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 politicas educativas y ello
exigiria un mayor seguimiento para garantizar el cumplimiento.

El marco legislativo de la LOE con relacién al papel de la lectura en los
aprendizajes escolares se completa con lo indicado para las ensenanzas minimas
que con cardcter prescriptivo se enuncia el gobierno para todos los centros edu-
cativos en los correspondientes reales decretos>. Lo nuevo con respecto a los
curriculos anteriores estd fundamentalmente en el hecho de situar la lectura co-
mo uno de las bases del desarrollo de la competencia de la comunicacién lin-
guistica. El enfoque comunicativo que por légica se deriva del modelo de com-
petencias no es algo nuevo, pero se reconoce en esta normativa con mucha
mas claridad (Pérez y Zayas, 2007).

® Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las ensefanzas minimas

de la Educacion Primaria, BOE num. 293, de 8-12-2006.

Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas mini-
mas del segundo ciclo de Educacion Infantil, BOE nim. 4, de 4-1-2007.

Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas mini-
mas correspondientes a la Educacién Secundaria Obligatoria, BOE num. 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 comunicacion oral y escrita en diferen-
tes contextos sociales: privado, publico, académico, laboral, etc., y se nos pre-
senta también como un factor esencial de la educacidn. Esta vision no desatien-
de obviamente el aprendizaje del cddigo, aunque enfatiza principalmente los
elementos mas unidos al significado del texto, a los componentes mdas complica-
dos de la comprensidon lectora que nos permiten la interpretaciéon: inferencias,
relacién de la informacién del texto y los conocimientos previos o los diferentes
aspectos de la valoracion critica.

Lo que es mds novedoso en el curriculum de la LOE se refiere a la dimen-
sion 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 representacion de uno mismo como aprendiz competente
y progresar en la regulacion de los procesos que permiten el planificar y supervi-
sar el aprendizaje no depende Unicamente de leer para aprender, pero estd es-
tfrechamente relacionado con esa capacidad (Scardamalia y Bereiter, 1992;
Martin y Moreno, 2007). En las ensenanzas minimas de la LOE se pone mas aten-
cion a esa dimension de la lectura como herramienta de construcciéon del cono-
cimiento de lo que se venia realizando en las leyes anteriores. Al implicar a todas
las dreas en la responsabilidad de ensenar 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 estdtico sino al punto de vista de un autor. El
comprender, desde esta perspectiva, conlleva por tanto el reelaborar la infor-
macion ala 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 funcion es mucho mads fuerte. La meta que el tipo de texto
aporta ayuda a leer con un objetivo concreto, de forma mds activa y controlada.
Escribir requiere ademds 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 asi 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 realizaciéon de trabajos de
investigacion, sintesis, ensayos de opinidn, o reflexiones sobre el mismo aprendiza-
je, como se muestra en los resultados obtenidos por Solé y ofros (2005). A pesar de
que desde hace tiempo en algunos paises se realiza el enfoque transversal de
alfabetizacion a través del curriculum que culmina en estudios superiores con la
alfabetizaciéon académica (Carlino, 2005; Castelld, 2007), Espana estd aun lejos
de generalizar esta tipologia de prdctica en sus centros escolares.

En definitiva, las novedades propuestas en la LOE y en las ensenanzas
minimas pueden suponer un germen de prdactica 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 mas alld de la innovacion curricular. Co-
mo siempre, son la formacion del profesorado, los materiales del curriculo y las
capacidades de los centros de planificar en equipo la prdctica con coherencia,
los factores fundamentales para el progreso final.

2. La Educacioén Secundaria Obligatoria y las competencias basicas

La actual Educacion Secundaria, especialmente en su etapa obligatoria,
tiene unas caracteristicas particulares que la diferencian de la Educacion Infantil,
Primaria o Superior. Estd dividida en dos etapas muy diferenciadas: la primera es
obligatoria y va de los 12 alos 16 anos (la ESO); la segunda, no obligatoria, inte-
gra el Bachillerato y la Formacién Profesional. La etapa obligatoria se fundamen-
ta en los principios de la educacién comprensiva y se define como una ense-
Aanza bdsica y comUn para todos los ciudadanos, que ofrece una formacioén
polivalente y las mismas oportunidades a todos los alumnos. Esto despoja a la
Secundaria de su anterior cardcter academicista enfocado a la ensenanza su-
perior y la hace tender a unos conocimientos mas “Utiles para la vida”.

Si en las Ultimas décadas del siglo XX los sistemas educativos de los paises
mds desarrollados cortaron la tradicion excluyente de la educacion, logrando la
escolaridad plena en la Educacion Primaria y declarando obligatoria la Educa-
cion Secundaria (LOGSE, 1990), en el siglo XXI el trabajo de los profesores de Se-
cundaria es mds 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 tedricas como instrumentos para elaborar, experimentar y evaluar dise-
nos y proyectos de intervencion sobre dicha prdctica.

En Espana, la configuracion del estado autondmico ha propiciado que las
comunidades auténomas tengan la totalidad de las competencias en educa-
cion y se puedan plasmar en el sistema educativo las peculiaridades de cada
una. Por otro lado, nuestro pais forma parte de la Unidn Europea, y esto tiene
implicaciones no solo de cardcter laboral y social, sino también educativo, que
aconsejan el acercamiento de |os objetivos, los contenidos, las competencias y
la estructura de la ensenanza en Espana al resto de los paises del entorno euro-
peo.

El sistema educativo tiene también que adaptarse a las nuevas demandas
de cudlificacioén profesional del siglo XXI, a los avances cientificos y tecnoldgicos,
a la era de la comunicacion y la informacion y a los procesos productivos cada
vez mdas complejos y dindmicos, ofreciendo una mayor calidad de la ensenanza.

El Consejo de Cooperacion Cultural, responsable dentro del Consejo de
Europa de la educacion y la cultura, lanzd en 1991 un proyecto fitulado, Una
educacioén secundaria para Europa, cuyos fines eran dotar alos jovenes de los
conocimientos, competencias y actitudes que necesitardn para responder a los
desafios mds importantes de la sociedad europea; prepararlos para la Educacion
Superior y para la movilidad, el frabajo y la vida cotidiana en una Europa de-
mocratica, plurilingle y multicultural, y concienciarlos de su patrimonio cultural
comun y de sus responsabilidades compartidas como europeos. Este proyecto
tenia como elementos bdsicos buscar la reflexion sobre las politicas y estrategias
educativas y llegar a una dimensidén europea del curriculo escolar (Luisoni, 1999).

Como se recoge en la legislacion vigentesé, en concreto en la LOE’ (articu-
lo 3), “el sistema educativo se organiza en etapas, ciclos, grados, cursos y niveles

® Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre por el que se establecen las ensefianzas minimas
correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria.

Real Decreto 242/2009, de 27 de febrero por el que se establecen convalidaciones entre las en-
sefianzas profesionales de Musica y de Danza y la Educacién secundaria obligatoria y el Bachille-
rato.

Orden ECI/1845/2007, de 19 de junio por la que se establecen los elementos de los documentos
basicos de evaluacion de la educacion basica regulada por la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo,
de Educacion, asi como los requisitos formales derivados del proceso de evaluacién que son pre-
Cisos para garantizar la movilidad del alumnado.

Orden EDU/2395/2009, de 9 de septiembre por la que se regula la promociéon de un curso incom-
pleto del sistema educativo definido por la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de ordenacion
general del sistema educativo, a otro de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién.

201



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

de ensenanza”. La secundaria tiene como sus principios generales (articulo 22),
“el lograr que los alumnos y alumnas adquieran los elementos bdsicos de la cultu-
ra, especialmente en sus aspectos humanistico, artistico, cientifico y tecnoldgico;
desarrollar y consolidar en ellos hdbitos de estudio y de trabajo; prepararles para
su incorporacion a estudios posteriores y para su insercion laboral y formarles para
el ejercicio de sus derechos y obligaciones en la vida como ciudadanos”.

Abarca la Educacion Secundaria “cuatro cursos, que se seguirdn ordina-
riamente entre los doce y los dieciséis anos de edad” (articulo 22), llegando asi
hasta la edad legal de incorporacion al mundo del trabajo. Por su cardcter com-
prensivo quiere que todos los alumnos alcancen los mismos objetivos y desarro-
llen las mismas capacidades, teniendo, para ello, que adaptarse alas caracteris-
ticas propias y a las necesidades de los alumnos de forma individual (articulo 23).
En esta etapa, como se recoge en sus principios pedagdgicos (articulo 26), “se
prestard una atencién especial a la adquisicion y el desarrollo de las competen-
cias bdasicas y se fomentard la correcta expresion oral y escrita (...). A fin de pro-
mover el hdbito de la lectura, se dedicard un tiempo a la misma en la prdctica
docente de todas las materias”.

La ESO se divide en dos etapas de dos cursos cada una: el primer ciclo
comprende los cursos 1.°y 2.°, y va de los 12 a los 14 anos; el segundo ciclo com-
prende los cursos 3.°y 4.°, de los 14 a los 16 anos, como queda recogido en los
articulos 24 y 25. Las ensenanzas se imparten por dreas de conocimiento obliga-
torias para todos los alumnos, junto a materias optativas que tienen su mayor pe-
so en el Ultimo curso de secundaria. Al finalizar la etapa el alumno puede encon-
trarse en dos situaciones, haber obtenido el titulo de Graduado en Educaciéon
Secundaria, si ha alcanzado todos los objetivos previstos (articulo 28), o no estar
en posesion del titulo, sino de la acreditacion de los anos cursados (articulo 31),
en cuyo caso se dificultan sus posibilidades de confinuar formdndose y un poste-
rior desarrollo laboral.

La Educacion Secundaria sigue unas caracteristicas generales en la ma-
yoria de paises de la Unidn Europea, con diversas vias, parte del curriculo comun
y ramas especializadas. Casi fodos estos paises ofrecen una educacion secunda-
ria inferior o bdsica en la que los alumnos siguen un curriculo comun de forma-
cion general, mientras que en la Secundaria superior fodos los paises ofrecen
diferentes ramas. Se distinguen, a grandes rasgos, en la Unidn Europeaq, tres mo-
delos de organizacion de la educacioén obligatoria a tiempo completo: estructu-
ra Unica, estructuras separadas o Educacion Secundaria obligatoria integrada. En

4 Ley Organica de Educacion, 2/2006, de 3 de mayo.
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los paises con estructura Unica (Dinamarca, Portugal, Finlandia y Suecia) el fin de
esta coincide con el fin de la ensenanza obligatoria. En Alemania, Luxemburgo,
los Paises Bajos y Austria, con estructuras separadas, los alumnos se orientan
hacia las distintas ramas o centros antes de terminar la ensenanza obligatoria.
Por Ultimo, hay un grupo de paises en los que los alumnos reciben la misma for-
macién general en los primeros anos de la Educacion Secundaria, de estos, para
algunos la etapa comun coincide con el final de la secundaria inferior y de la
etapa obligatoria, para ofros (Bélgica, Francia y el Reino Unido, excepto Escocial)
el fin de la escolaridad obligatoria se corresponde con la Educaciéon Secundaria
Superior.

Como acabamos de ver la adquisicion y desarrollo de las competencias
bdsicas es un principio pedagdgico de la Educaciéon Secundaria, lo cual se plas-
ma en el Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, en el que se establecieron
las ensenanzas minimas correspondientes a esta etapa educativa, y cuyo Anexo |
se dedicd exclusivamente al as competencias bdsicas. La incorporacion de
competencias bdsicas en el curriculo permite poner el acento en los aprendizajes
que son considerados imprescindibles desde un punto de vista integrador y orien-
tado a la puesta en prdctica de los saberes adquiridos. De ahi derivaria su cardc-
ter bdsico. Por todo ello, serian aquellas competencias que deberia desarrollar un
joven al finalizar la ensenanza obligatoria para que pueda lograr su realizacion
personal, ejerza la ciudadania 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 bdsicas en el curriculo como recoge
el Real Decreto tuvo varias finalidades. En primer lugar, “integrar los diferentes
aprendizajes, tanto los formales, incorporados a las diferentes areas o materias,
como los informales y no formales”. En segundo lugar, “permitir a fodos los estu-
diantes integrar sus aprendizajes, ponerlos en relacién con distintos fipos de con-
tenidos y utilizarlos de manera efectiva cuando les resulten necesarios en diferen-
tes situaciones y contextos”. Y, por Ultimo, “orientar la ensenanza, al permitir iden-
tificar los contenidos y los criterios de evaluacion que tienen cardcter imprescin-
dible y, en general, inspirar las distintas decisiones relativas al proceso de ense-
nanza y de aprendizaje”.

Con las dreas y materias del curriculo de la Educacién Secundaria Obliga-
toria se pretende que todos los alumnos alcancen los objetivos educativos v,
también que adquieran las competencias bdsicas. A pesar de ello, no existe una
relacién univoca entre la ensenanza de determinadas materias o dreas y el desa-
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rrollo de algunas competencias. Asi, cada drea contribuye al desarrollo de dife-
rentes competencias y, asu vez, cada competencia bdsica se logrard como
consecuencia del frabajo en diversas dreas o materias.

Para que el frabajo en las dreas y materias presentes en el curriculo pueda
contribuir al desarrollo de las competencias bdsicas debe ser complementado,
segun el Real Decreto con:

“(...) medidas organizativas y funcionales, imprescindibles para su desarrollo.
Asi, como la organizaciéon y el funcionamiento de los centros y las aulas, la
participacion del alumnado, las normas de régimen interno, el uso de deter-
minadas metodologias y recursos diddcticos, o la concepcidn, organizacion y
funcionamiento de la biblioteca escolar, entre otros aspectos, pueden favo-
recer o dificultar el desarrollo de competencias asociadas a la comunicacion,
el andlisis del entorno fisico, la creacién, la convivencia y la ciudadania, o la
alfabetizaciéon digital. Igualmente, la accidon tutorial permanente puede con-
tribuir de modo determinante a la adquisicidon de competencias relacionadas
con la regulacion de los aprendizajes, el desarrollo emocional o las habilida-
des sociales. Por Ultimo, la planificaciéon de las actividades complementarias y
extraescolares puede reforzar el desarrollo del conjunto de las competencias
bdsicas”.

Estas competencias bdsicas segun la propuesta realizada por la Unién Eu-
ropeaq, son ocho:

a) Competencia en comunicacion linguistica.

b) Competencia matemdatica.

c) Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico.
d) Tratamiento de la informacion y competencia digital.

e) Competencia social y ciudadana.

f) Competencia cultural y artistica.

g) Competencia para aprender a aprender.

h) Autonomia e iniciativa personal.

El curriculo de la educacion 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 adquisicidon de las competencias en esa etapa educativa. Asi pues, cada
materia incluye referencias explicitas sobre su contribucion a las competencias
bdsicas. Por otro parte, tanto los objetivos como la seleccion de los contenidos
buscan lograr el desarrollo de todas ellas. Y los criterios de evaluaciéon, deben ser-
vir como referente para valorar el progresivo grado de adquisicion de las compe-
tencias.

En lo que respecta a la Competencia en comunicacion linguistica, que es
la que mds nos interesa en nuestra investigacion, el Real Decreto recoge esta
competencia asi:

“Se refiere ala utilizacién del lenguaje como instrumento de comunicacion
oral y escrita, de representacion, interpretacion y comprension de la realidad,
de consfruccion y comunicaciéon del conocimiento y de organizacion y auto-
rregulacion del pensamiento, las emociones y la conducta”.

Las habilidades para seleccionar y aplicar determinados propdsitos u obje-
tivos a las acciones propias de la comunicacién linguUistica (didlogo, lectura, escri-
tura, etc.) estdn vinculadas a algunos rasgos bdsicos 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 segun el contexto y la intencion comunicativa. Implica, ademds, la ca-
pacidad empdtica de ponerse en la posicidon de otros, de expresar adecuada-
mente las ideas propias y las emociones, y de aceptar y realizar criticas. Con dife-
rente nivel de dominio y formalizacion —especialmente en la lengua escrita- esta
competencia significa, en el caso de idiomas exiranjeros, 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
adquisicion de esta competencia favorece el acceso a mds y variadas fuentes
de informacion, comunicacion y aprendizaje. En definitiva, “el desarrollo de la
competencia lingUistica al final de la educacién secundaria debe comportar el
dominio de la lengua oral y escrita en multiples contextos, y el uso de modo fun-
cional de, al menos, una lengua extranjera” (Real Decreto 1631/2006).
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3. Elalumnado de la Educacién Secundaria Obligatoria

El alumnado de Secundaria tiene como caracteristica comin 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 anos, momento en que el nino accede a la Secun-
daria Obligatoria; la adolescencia media, a partir de los 14-15 anos aproxima-
damente; y la juventud, también denominada adolescencia superior, que lleva
a la edad adulta a partir de los 21 anos.

Es la adolescencia un momento de la vida en el que se deja de ser un nino
pero todavia no se es un adulto, es una etapa de madurez bioldégica pero no
social, por tanto, podemos afirmar, segun Marti y Onrubia (1997), que es un pro-
ceso esencialmente psicoldgico y social, que se produce en algunos grupos
humanos como el nuestro y que supone la fransicion progresiva del sujeto huma-
no desde el estatus infantil al estatus adulto; un proceso que se relaciona infi-
mamente, pero que a la vez debe distinguirse claramente, de lo que denomina-
mos pubertad, es decir, del proceso de los cambios fisicos que desemboca en la
maduraciéon de los érganos sexuales y en la capacidad bioldgica de reproduc-
cion. Se rompe de esta manera el equilibrio que existe en el individuo durante la
ninez para avanzar en la bUsqueda y conquista de una nueva personalidad con
la que el individuo se identificard y que le hard ser una persona distinta del resto,
Unica. Los adolescentes son muy conscientes de los cambios que van experimen-
tando y tienen que adaptarse psicolégicamente a ellos, tanto alos que tienen
lugar en si 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 creacién moderna coin-
cidente con el impulso que produjo la Revolucion Industrial y la tecnificacion de
los procesos productivos. Esto llevd a agrupar las escuelas por niveles, acordes
con la edad y los conocimientos de los estudiantes con el objetivo de formar
jévenes trabajadores mas preparados, segun las exigencias de las nuevas tecno-
logias; autores como Hallengtead (2000) senalan que si la sociedad actual ha
creado la adolescencia tiene la obligacién 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 asi se podrd mantener
el concepto de familia que garantiza que el recién nacido cuenta con la pro-
teccion que nuestra especie necesita para llegar a ser adulto y convertirse en
legitima base de la organizacion social.
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Los pueblos primitivos tenian solo ninos o adultos, cuando el nino llegaba a
cierta edad bastaba con someterle a determinadas pruebas para considerarle
adulto si estas eran superadas satisfactoriamente; tenian un concepto simple del
desarrollo y del crecimiento humano. A medida que el mundo occidental se fue
industrializando, se retrasé durante mucho mds tiempo la llegada ala edad
adulta, que habitualmente se establecia bastante después de que los hombres y
las mujeres jovenes hubieran llegado a la madurez fisica (Hargreaves y otros,
1998).

Segun Marti y Onrubia (1997), las capacidades psicolégicas e intelectuales
que se desarrollan en los individuos durante la adolescencia no son las que lo van
a determinar ni dar sus caracteristicas de adulto, sino que esos cambios se van a
poner en juego a través de interacciones y de relaciones del adolescente con su
enforno. 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 Ultimo término, mediado por la interacciéon social, por la relacion con otras
personas; esta inferaccion debe contemplarse a un doble nivel: el de las relacio-
nes interpersonales, directas del adolescente tanto con los adultos como con sus
companeros de edad, y el de los distinfos contextos en que los adolescentes
puedan participar. Es dentro, como sugieren estos autores, de estos contextos
sociales donde situamos la escuela vy las relaciones de los adolescentes con el
dmbito educativo; un contexto educativo rico en estimulos y coherente, que
ayuda y estimula el desarrollo del alumno vy su integraciéon en el entorno social.
Por el contrario, contextos escolares desfavorables dificultan la evolucidn y nor-
mal desarrollo del adolescente. Son, por tanto, las prdcticas educativas una par-
te fundamental de la mediacién social necesaria para orientar el paso de los
adolescentes a la vida adulta y su insercidbn como miembros de pleno derecho
de la sociedad.

Desde un punto de vista cognitivo, se producen grandes cambios intelec-
tuales en esta etapa. La teoria genética de Piaget® determind que en la adoles-
cencia, en concreto, a partir de los 12 anos, se adquiere y consolida el pensa-
miento de cardcter abstracto, o sea, aquel que trabaja con las operaciones
I6gico-formales y que nos permite la resolucion de los problemas complejos. Este
tipo de pensamiento consiste en la capacidad de razonar, formular hipotesis,
comprobarlas, argumentar, reflexionar, analizar y explorar las variables que inter-
vienen en los fendmenos.

® En Woolfolk, F. (1999). Psicologia Educativa. México: Prentice Hall.

207



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

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 estimulacién social. Asi, el de-
sarrollo cognitivo que trae la adolescencia es uno de los aspectos mdas compli-
cados de observar externamente, las variaciones intelectuales, en esas edades,
se dan continuamente y esos cambios posibilitan el avance del pensamiento vy
facilitan el progreso hacia la madurez en las relaciones humanas y en la partici-
pacion de la sociedad. Ademas, los dos primeros cursos escolares de la Secunda-
ria Obligatoria (12-14 anos) coinciden con el comienzo de la adolescencia, y por
ello, con la consolidacion de las operaciones logico-concretas y la apertura a un
nuevo tipo de razonamiento proposicional.

Las tres caracteristicas mds 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 caracteristica del pensamiento formal,
el adolescente, no solo serd 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 cardcter 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 ndcleo del pensamiento cientifico, pues no solo
puede formular hipdtesis que explican los hechos, sino que también es ca-
paz de comprobar el valor de cada hipdtesis que traza.

3. El cardcter proposicional. Para poder pensar o razonar sobre posibles
hechos, el frabajo intelectual no se enfoca solo con los objetos reales, sino
también con representaciones de ellos mismos. El vehiculo para estas re-
presentaciones seria el lenguaje. Asi, la utilizaciéon de un razonamiento so-
bre lo posible exigird que el razonamiento sea bdsicamente verbal. Es en
esta etapa donde se va a hablar sobre las cosas ademds de poder actuar
sobre ellas; por todo ello, el lenguaje pasa a ocupar un papel mds impor-
tante pues lo posible solo puede realizarse en términos verbales. Por lo que
el lenguaje es el vehiculo optimo para estas representaciones, a la vez que
desempena una funcidén de importancia progresiva en el pensamiento
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formal. En la teoria parcial de Vygotsky (escuela de MoscU?) destaca la
importancia del lenguagje y la interaccién social que se da en el desarrollo
cognitivo del adolescente. Para él, es muy importante promover la discu-
sion (hablar) entre alumnos y profesores. Con Vygotsky (1989) el lenguaje
cumple muy importantes funciones en la etapa de la Educacion Secundao-
ria, enfre ofras, instrumental, reguladora de la conducta y comunicativa.
Podemos resumir, asimismo, que la forma mds caracteristica del pensa-
miento del alumnado de la Educacién Secundaria Obligatoria consiste en
gue ante un nuevo problema: formula hipdtesis para explicarlo, observa los
hechos, experimenta, comprueba las hipdtesis y elabora explicaciones y
teorias.

Investigaciones elaboradas sobre el desarrollo cognitivo de la adolescen-
cia (Carretero y Pozo, 1986; Palacios y otros, 1990; Garcia Madruga y otros, 1995;
etc.) han puesto de manifiesto la influencia de los conocimientos previos de 10s
adolescentes en la resolucidon de problemas, asi como también en su estimula-
cion social y educativa. Denfro de esa estimulacion, para los adolescentes hoy
en dia los medios de comunicacion tienen por si 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 bdsico de la socializacion del adolescente; ademds, los
medios constituyen una fuente importante de informacién y de aprendizaje, lo
gue va en detrimento de la lectura tradicional en el formato libro como vimos
anteriormente’®, Los contenidos medidticos desempenan una funcion social fun-
damental, siendo buena parte del alimento “espiritual” de las nuevas genero-
ciones. De ellos se habla con los amigos, se suscitan discusiones y se consolidan
lazos y vinculos sociales, es una especie de sociabilidad en espiral que propaga
lo que emana de los medios de comunicacion (Pindado, 2005). En el caso de los
adolescentes, al encontrase en una etapa vital de su desarrollo, la informacion y
los valores que incorporan procedentes de ellos debe ser [dgicamente inmensa
(Garitaonandia y otros 2001).

Los medios masivos de comunicacion tienen el papel de mediadores entre
los padres y los pares (Pindado, 2005), y de ellos es la television la que tiene hoy
dia una incidencia mayor sobre la poblacion, sobre todo durante la adolescen-
cia, de tal forma que Llull (1980) distingue entre los dos usos de la television: el es-
tructural y el relacional. Los aspectos estructurales son los que afectan de forma

® Corriente marxista en ps icologia establecida en el I nstituto de Psicologia de la U niversidad de
Moscu, donde trabajaron Vigotsky, Kornilov, Luria y Ledntiev
1% V/gase epigrafe 5, Capitulo 1.
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individual al sujeto, llegando incluso a dirigir sus actividades y controlar sus horo-
rios; los aspectos relacionales son los encargados de facilitar la comunicacion,
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
especifico 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 comprensidn lectora. En este
senfido, Ausubel'' también nos habla de la vital importancia de los conocimien-
tos previos en toda situacion en la que se dé el aprendizaje, lo cual nos lleva a
reflexionar sobre la necesidad de que los contenidos de lectura tengan no sdlo
significatividad logica sino también significatividad psicoldgica. Asi, y para facili-
tar la comprension 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 incorporacion de datos, sino como
el redescubrimiento través de la propia actividad de los sujetos.

Otra caracteristica mds general del alumno de esta etapa educativa es
gue este no razona solo sobre “lo posible”. La utilizacion de un razonamiento so-
bre lo posible requiere que el razonamiento sea fundamentalmente verbal. Segun
Vigotsky, el lenguaje en esta etapa pasa a ocupar un lugar mds destacado pues
lo posible solo se puede formular en términos verbales. Ademds el uso del pensa-
miento hipotético-deductivo requiere poner a punto los instrumentos deductivos
que proporcionan las operaciones loégicas proposicionales, la utilizacion de la dis-
yuncion, la conjuncion, la condicional, etfc.

Tanto el proceso de aprendizaje como las caracteristicas del alumnado
son aspectos tenidos en cuenta en la configuracion del curriculo, ya que las ca-
racteristicas psicoldgicas se relacionan con los procesos de aprendizaje de los
alumnos. La LOE establece como objetivos “el desarrollo de las capacidades fisi-
co-motrices, cognitivo-lingUisticas y afectivo-sociales que contribuirdn al desarro-
llo de las competencia bdsicas”.

Teniendo en cuenta el desarrollo psicoldgico de los adolescentes en esta
etapa y sus problemdticas de comprension, los profesores de Educacion Secun-
daria deben considerar una serie de criterios bdsicos al abordar el proceso de
ensenanza-aprendizaje:

"En Vigotsky, L. (1989). El desarrollo de los procesos psicolégicos superiores. México: Grijalbo.
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1. La significatividad psicolégica. Enfocar el proceso de ensenanza-
aprendizaje de tal manera que el alumnado pueda establecer relaciones
entre lo que se le ensena y lo que sabia.

2. Presentar los contenidos en espiral, de manera que podamos referirnos a
un mismo tipo de contenidos con diferente grado de profundidad segun la
maduracioén psicolégica 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 problemdatica del
alumnado.

5. Desarrollar aprendizajes funcionales, seleccionando los contenidos de for-
ma que sean Utiles para el alumnado.

Cuidar los diferentes ritmos de aprendizaje.
Diversificar los métodos de ensenanza. Utilizar distintos materiales y recursos.

Contribuir al desarrollo de las diferentes competencias bdsicas.

0o ® N o

Aplicar una metodologia de frabajo activa, interactiva, participativa, gru-
pal, etc.

En definitiva, la Educacion Secundaria Obligatoria tiene como objetivo
bdsico la formaciéon integral de los alumnos y, segun lo expuesto anteriormente, la
escuela tiene que potenciar al mdximo su accidén educadora para facilitar al
adolescente el transito de la ninez a la vida adulta, es decir, su formacion como
persona autbnoma moral e intelectualmente. Desde esta perspectiva el papel
de la escuela ha cambiado en los Ultimos anos, 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 jovenes mds alld y ademds, de ser un profesor de un
drea de contenidos concreta.

4. La formacion del profesorado de ESO y el tratamiento de la comprension lecto-
ra

Segun Esteve (2002), hay una tendencia, cada vez mayor, a recuperar la
figura central del profesor con base en la conviccidon de que la calidad de la en-
senanza depende fundamentalmente de la altura personal, pedagdgica y cienti-
fica de nuestros profesores. Nuestros docentes siguen formdndose como acadé-

211



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

micos, como investigadores especialistas, y sin recibir mas formacion especifica
que el Mdster de Profesorado de Secundaria (antiguo CAP), se les pide que
asuman nuevas responsabilidades y hagan frente alas realidades profesionales
de la Educacién Secundaria.

Antes, para impartir clase como profesor de Secundaria en la ESO vy el Bo-
chillerato, no asi para las ramas técnicas de la Formacién Profesional, era nece-
sario realizar el curso para la obtencion del Certificado de Aptitud Pedagdgica.
Este curso fenia la base normativa en la (LGE) Ley General de Educacion de 1970,
donde se establecié que esta formacién se desarrollara en dos ciclos (uno teori-
co y ofro prdctico). La publicacion de la LGE supuso un cambio radical del siste-
ma educativo existente en Espana hasta aquel momento, ya que tendria poste-
riores repercusiones. Asi, esta exigencia en la LGE, dio lugar ala aparicion del
CAP, el cual constaba de dos ciclos que se realizaban simultdneamente, el pri-
mero de cardcter tedrico y el segundo de cardcter prdactico. La formacion tedri-
ca se encaminaba a estudiar los fundamentos y principios generales de la edu-
cacion necesarios para llevar a cabo la labor docente. Ese primer ciclo tenia una
duracion minima de 150 horas, donde debia haber un equilibrio entre la forma-
cion pedagdgica general y las diddcticas de las disciplinas correspondientes. El
segundo ciclo se configuré con cardcter practico y consistia en la realizaciéon de
prdcticas en los centros docentes; su duracion era de 150 horas como minimo. La
superacion de los dos ciclos daba derecho a la obtencién del Certificado de Ap-
titud Pedagogica (CAP).

Ya mds tarde, tras asumir las Comunidades Autdénomas las competencias
en educacion durante los anos ochenta, se configurd, con cardcter provisional,
un curso para la formacion de este profesorado bajo la responsabilidad de la
administracién autondmica, pero respondiendo al modelo fijado en la Ley Gene-
ral de Educaciéon (LGE). EI CAP que se regulo fijaba en 180 las horas a realizar por
quienes quisieran obtener el fitulo. La carga lectiva de la fase tedrica o acadé-
mica ftenia una duracion de 90 horas y la fase de prdacticas docentes otras 90. Las
materias de la fase académica se distribuian en mddulos. El médulo uno incluia
contenidos relativos a la Teoria de la Educacion, el mdédulo dos desarrollaba los
contenidos relativos a la Psicologia de la Educacion, el moédulo tres estaba dedi-
cado al estudio de la Didactica General y el cuatro a las Didacticas Especificas.
Las prdcticas docentes se realizaban adscribiendo a cada alumno a un Instituto
de Bachillerato, donde tendria un tutor que supervisaria la formacién del alum-
nado. La fase de prdcticas se componia de tres blogques: prdcticas de inmersidn,
prdcticas de simulacién y practicas de intervencion.
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La LOGSE (1990) exige los requisitos de formacion inicial para todo el profe-
sorado que ejerza en Educaciéon Secundaria. De tal manera, que para ser profe-
sor de Secundaria habia que estar en posesidn del Titulo Profesional de Especiali-
zacion Diddctica tras realizar un Curso de Cuadlificacion Pedagodgica (CCP), que
fue regulado por el RD1692/1995. A pesar que, durante la vigencia de la LOGSE,
esta exigencia de formacién nunca se llegd a desarrollar.

Posteriormente, con la Ley Orgdnica de Calidad de la Educacion de 2002
(LOCE), se regul6 la formacién inicial del profesorado, recogiendo, igual que su
antecesora, la necesidad de estar en posesion de un ftitulo para ejercer la do-
cencia en la etapa de la Educacién Secundaria y las Ensenanzas de Régimen
Especial, pero con diferencias: si el curso desarrollado con la LOGSE era de for-
macion consecutiva, es decir, que se realizaba a continuaciéon de la formacion
cientifica, la LOCE establecio dos periodos, uno llamado “periodo académico” y
un segundo de prdacticas docentes, de manera que para obtener el fitulo fuera
necesario superar los dos periodos. El periodo académico se podia realizar simul-
taneando la formacién cientifica con la pedagdgica; de esta manera, cuando
se obtuviera la titulacion académica se estaba en posesidon del periodo acadé-
mico. El periodo de prdcticas docentes, necesario para la obtencion del titulo
que habilitaba para ejercer la docencia en la Educacién Secundaria, se podia
readlizar en su etapa de incorporacion laboral. Esto implicaba que los futuros
candidatos a profesores de secundaria solo tendrian que cursar la fase tedrica
del curso, quedando la prdctica para la incorporacion profesional en un centro
docente.

Este Titulo de Especializacion Diddctica (TED) fue regulado por el RD
118/2004, aungue no llegd a entrar en vigor al ser paralizado por la nueva ley de
educacion. En la LOE (2006), se establecid, igual que en las precedentes, que
para impartir docencia en ESO, en Bachillerato, en Formacion Profesional, en las
Ensenanzas de Régimen Especial y en las Ensenanzas Deportivas, era necesario
tener una fitulacion académica y una formacion pedagdgica y didactica de
nivel de postgrado, infroduciendo de esta forma las titulaciones que se estable-
cerian en las universidades cuando se produjera la convergencia en el Espacio
Europeo de Educacién. De ese modo el futuro de la formacion de los docentes
de Secundaria pasaba de un curso de 180 horas a la realizacion de un Mdster de
postgrado.

Después de estos diferentes intentos legislativos de sustituir el CAP desde la
década de los 90, este siguid impartiendose hasta el curso 2009/2010. La forma-
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cion inicial del profesorado de Secundaria sigue siendo, por tanto, una asignatura
pendiente de la administracion educativa. Los profesores de Secundaria llegan al
aula tras haber realizado en su curso de formacién 60 horas de prdcticas. Esta
situacién ha provocado que los docentes, por profesionalidad, se hayan dado
cuenta de que la Unica forma de adaptarse a unas aulas en las que ha ido cre-
ciendo la diversidad sea a través de la formacidén permanente que, en muchos
casos, ademds de servir para mejorar y analizar la prdctica del aula, ha suplido
las carencias de la formacion inicial. También ha puesto de manifiesto el desin-
terés de la Administracion por la educaciéon en general y por el profesorado en
particular, hecho este que ha venido a agravar la situacién de desprestigio social
de este colectivo.

En Espana la formacion inicial del profesorado de Educacion Infantil y Pri-
maria responde al modelo simultdneo, es decir, en el mismo dmbito institucional
se le forma en todos los aspectos del profesorado de Secundaria responde, sin
embargo, a un modelo consecutivo, primero se produce la formacién disciplinar
y después la profesional, ambas en la Universidad. La formacion disciplinar no
estd en funcion 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 preparacion académica recibida no constituya un bagaje apro-
piado del que los futuros profesores pudieran extraer un excelente partido pa-
ra la ensenanza, pero el curriculo de la formacién disciplinar deberia tener en
cuenta los objetivos y contenidos de la Educacion Secundaria”.

Esta situacion de ensenanza consecutiva refuerza la idea, muy extendida,
de que para ensenar una disciplina basta con dominarla, con lo que la tarea de
ensenar se reduce a la transmisidon de conocimientos. Esto resulta insuficiente en
la actual sociedad del conocimiento, donde el profesor adquiere un papel de
mediador. Por otro lado, estd la idea de que estudiar una disciplina para ensenar-
la lleva a afrontar el conocimiento con la idea de fransformarlo en objeto de
aprendizaje para los alumnos. Esta aportacion de Shulman (2004) se denomina
“conocimiento diddactico del contenido™”.

Como podemos ver, una de las dificultades de cualquier innovacion es la
formaciéon del profesorado. La bibliografia a tal respecto no hace sino confirmar
en publico 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 formacién previa, sin contar
con los profesores y manteniendo las mismas estructuras” (Diaz e Inclan, 2001),
por citar dos casos. Si ademds esta innovacion se centra en la formacion del pro-
fesorado en relacion con la comprension lectora, la cual afecta a todo el colec-
tivo, las dificultades no escaseardn. Por otra parte, la lectura no es precisamente
una cuestion en la que la formacion del profesorado de Secundaria de nuestro
pais se haya distinguido, incluso en el caso de los profesores de dreas lingUisticas.
Puede resultar curioso, pero cierto es que por lo general el fildlogo basa su tarea
en leer y hacer leer, pero no suele saber frecuentemente cémo lo hace ni como
ensenar esta habilidad.

Se puede argumentar que no es completamente cierto, que la lectura es
una practica diaria en las clases no sélo de los profesores de lengua, sino de los
de cualquier materia y que los comentarios de texto, lecturas comentadas, libros
gue se mandan al alumnado... ya son una tarea de educacion lectora y por tan-
to de su comprension. A pesar de que deberiaomos aceptar que es asi, que ya se
realiza algo por la lectura, si analizamos cuidadosamente la actuacion del profe-
sorado de secundaria sobre ella, observamos que mds que una ensenanza de la
lectura, se hace sobre todo una ensenanza con la lectura (Calvillo, 2001). Por
ejemplo, en relacion con la comprension lectora, se suelen leer textos sobre los
que se formulan muchas preguntas creyendo que es este es un procedimiento
adecuado de ensenanza, cuando sélo es un modo de evaluaciéon de la com-
prension (Solé, 1992). Esas preguntas usualmente pretenden la comprension de
ese texto en concreto, pero en nada ayudan a elaborar una estrategia de com-
prension para cualquier ofro tipo de texto. El objetivo, por desgracia, suele ser
normalmente la bUsqueda del sentido, pero no se frabaja en coémo se localiza
ese senfido.

Ademds, la Educacion Secundaria Obligatoria en Espana tiene una crisis de
identidad basada, para autores como Bolivar (2004) y Vinao (2001), en la con-
fradiccion que supone para esta etapa ser considerada, desde la puesta en
marcha de la LOGSE, por un lado, cercana a la Educacién Primaria y por otfro, al
Bachillerato y la Formacién Profesional. La transformacion de la secundaria en
estas Ultimas décadas, a la que accede ahora alumnado de menor edad y en la
qgue debe permanecer obligatoriamente un mayor nUmero de anos, unido al
progresivo acceso de un nuevo alumnado multicultural el aumento de la escola-
rizacion, han dado lugar a que el profesorado de Secundaria se encuentre por
primera vez con problemas de comprension lectora —en ocasiones, muy severos—
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a los que antes no estaba acostumbrado. Si a eso le anadimos el olvido de estas
habilidades en la formacidn universitaria que recibieron y la muy poca utilidad,
como vimos, del anfiguo CAP, es obvio que plantear una mejora de la compren-
sion lectora en el alumnado sin tener en cuenta la formacién del profesorado
puede estar destinado al fracaso (Jurado, 2001).12

Llegamos asi a un principio: la practicidad. Si el profesorado encuentra
que la accidn es Util 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 comprension, es de esperar que lo demds venga mas tarde. Por
ello, antes de plantear en qué formar, se necesita plantear cémo se tratard la
formacién mutua, qué talante se le dard al tfrato con el grupo (Antunez y otros,
1992).

El profesorado para romper con estas dificulfades en relacién con su for-
macion y la comprension lectora debiera plantear actividades Utiles y claras so-
bre lectura, teniendo presente la experiencia. Barrero y Reyes (2000) aconsejan
aplicaciones que no exijan una formacioén muy alta por parte del que lo aplica.
Habria que suscribir de la misma manera la opinidon de Peterson (2001), que de-
fiende la adaptacion del profesorado a la situacién y contexto lector que se en-
cuentre en su aula.

Aungue la mejora de la lectura y su comprension queda recogida legal-
mente como objetivo, debiera enfocarse de una manera mds creativa y menos
rigida por parte del profesorado. Ademdas, la lectura se constituye como una
habilidad bdsica 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, Evaluacion General de Diagndstico, etc.), un poco por esos giros que da la
educacion en ocasiones. Esta es —en algun modo- la parte positiva que compen-
sa la vision negativa de la que hablamos al principio.

Como bien dice Esteve (2006), el profesor de la ensenanza obligatoria del
siglo XXI debe estar formado, ademds de en su disciplina y en los aspectos pe-
dagdgicos bdsicos, en el dominio de las nuevas tecnologias de la informaciéon y

"2 Quintero y Hernandez (1999) realizaron una encuesta sobre comprension lectora entre el profe-
sorado (principalmente de primaria) y vieron que las estrategias mas utilizadas eran las tradiciona-
les (resumen, esquema) y quizas un exceso de lectura en voz alta. Les llamd la atencion a estas
autoras la escasa respuesta que tuvo el establecer un curso, lo que juzgaron como una aversion
del profesorado por las acciones que prevén ser excesivamente tedricas.
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la comunicacion, en la atencion al alumnado con necesidades educativas es-
peciales, en la atencidén ala diversidad cultural y en la gestion del comporta-
miento y la disciplina escolar, entre otras cuestiones. De este modo, un buen plan
de formacion de los futuros profesionales de la Educacién Secundaria tiene que
permitirles afrontar todos los retos con los que se van a encontrar en su desarrollo
profesional (Zabalza, 2006), y la comprension lectora serd uno de los mds impor-
tantes.

5. Andlisis del curriculum de las Ciencias Sociales en la ESO

Es en los articulos 24 y 25 de la LOE (denominados organizaciéon de los cur-
sos) donde quedan recogidas las Ciencias sociales, geografia e historia's como
una de las materias a cursar obligatoriamente por el alumnado de secundaria, lo
cual se vuelve a confirmar en los articulos 4y 5 del Real Decreto 1631/2006, lugar
en el que se establecen las ensenanzas minimas correspondientes a la ESO. Sin
horario escolar (Anexo lll), expresado en horas, correspondiente a los contenidos
bdsicos de las ensenanzas minimas, en el caso de las Ciencias sociales, geografia
e historia queda establecido en 70 horas para cada uno de los cursos de la Edu-
cacién Secundaria Obligatoria. En el Anexo Il del citado Real Decreto en el que
se establece el curriculo propiamente para la materia de Ciencias sociales, geo-
grafia e historia. Para ello, “(...) parte del conocimiento de la sociedad, tanto en
lo que se refiere a su organizacién 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 tradicion educativa, una parte fun-
damental de la educacién de los jovenes”.

La asignatura de Ciencias sociales, geografia e historia en la Educacion
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 (Educacién Primaria) en la materia de Conocimiento del medio
natural, social y cultural. Segun lo cual, por la evolucidén del alumno en esta nue-
va etapa, procede que se produzca una mas amplia profundizacion en el cono-
cimiento de lo social, permitiendo un enfoque mas disciplinar de esta asignatura
gue tome como referencia fundamental la Geografia y la Historia. Estas discipli-
nas son los ejes vertebradores del dmbito social, pues contemplan la realidad

'® Denominacion que recibe la asignatura en la Educacion Secundaria Obligatoria.
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humana y social desde un punto de vista global e integrador; ademads, ofrecen
una mayor capacitacién para estructurar los hechos sociales. A pesar de ello, la
comprension actual de la realidad humana y social, obviamente, requiere la in-
tervenciéon de otras disciplinas, que son parte de las Ciencias sociales, y que pre-
sentan alternativas de andlisis. Es el caso de las aportaciones desde la Economia,
la Sociologia, la Historia del Arte o la Ecologia que complementan la compren-
sion.

Asi pues, con la ensenanza 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 rodeaq, las experiencias colectivas del pasado y del
presente, asi como el espacio en que desarrolla su vida en la sociedad. Por un
lado, como recoge el curriculo:

“Proporciona ideas fundamentales sobre la dimension espacial de las socie-
dades y la configuracién territorial, entendida ésta en dmbitos que van desde
el local al mundial, a la vez que acerca al alumnado a los principios de inter-
accioén de las sociedades y su entorno fisico, y posibilita que pueda valorarse
la actuacién 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 organizaciéon espacial de las sociedades,
sus dimensiones demogrdaficas, econdmicas o sociales, los modos de interven-
cién y sus posibles impactos”.

Y por ofro lado:

“La comprension de los hechos y fendmenos sociales en el contexto en que se
producen y el andlisis de los procesos de cambio histérico en la sociedad, ad-
quieren sentido en la valoraciéon, comprensién y enjuiciamiento de los rasgos y
problemas centrales de la sociedad en el momento actual. (...) de ahi la im-
portancia que tiene en estas edades adquirir unas referencias bdsicas sobre el
devenir histérico que permitan incorporar aprendizajes posteriores™.

Si bien la ensenanza y el aprendizaje de las Ciencias sociales, geografia 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 adquisiciéon de las nociones espaciales y
temporales, la naturaleza multicausal e intencional de la explicacion de los
hechos humanos y sociales o el procesamiento de informaciones diversas. Por ello
se recomienda “un frabajo confinuado en todos los cursos que facilite la adquisi-
cion progresiva de estas nociones a lo largo de la etapa”.

En lo que respecta alos contenidos se organizan por cursos y se agrupan
en bloques. En todos los cursos hay un blogue inicial, denominado “Contenidos
comunes”, donde se incluyen el aprendizaje de los aspectos fundamentales en el
conocimiento geogrdfico e histérico que son bdsicamente procedimientos de
tipo general o se refieren a actitudes. La presencia en el curriculo de este bloque
inicial fiene como objetivo principal el resaltarlos, considerdndose que debiera ser
en ese marco en el que habrian de desarrollarse el resto.

En el primer curso se aborda el estudio de los medios naturales, tanto des-
de la interaccion entre sus elementos como las interrelaciones con los grupos
humanos y en la configuracion con el territorio, con referencias espaciales al
dmbito mundial y, en mayor profundidad, a Espana y Europa. La valoracion de la
biodiversidad y la toma de conciencia sobre la necesidad de confribuir a su con-
servacion 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 cronolégico. Asi, el primer cur-
so se centra en el desarrollo de las sociedades histéricas desde su origen hasta la
edad antigua. En ese marco se destacan los aspectos en los que puede recono-
cerse mds clara la evolucién de las sociedades, asi como aquellos ofros cuya
aportacion, vista desde una perspectiva temporal, puede resultar mas significati-
va en la configuracion de las sociedades actuales. En un dmbito espacial del
mundo y p articularmente de Europa, se inserta la caracterizacion de la historia
de Espana. Por Ultimo, el bloque 3, “Sociedades historicas, primeras civilizaciones
y edad antigua”, integra esos contenidos.

En el segundo curso se contempla el estudio de la poblacién, los compor-
tamientos y las tendencias demogrdficas, de sus consecuencias, y fambién de los
rasgos de las sociedades en la actualidad, en especial la sociedad espanola y la
europeaq, de su estructura y diversidad, asi como también del papel que desem-
penan las migraciones en las sociedades; ademds se abordan la forma de vida
en las ciudades y la caracteristicas del espacio urbano (bloque 2, “Poblacion y
sociedad”). Por otra parte, se continia con el andlisis de la evolucion histérica,
desde las sociedades del medievo hasta la conformacion del Estado moderno. Es
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en este bloque 3, "Sociedades preindustriales”, donde se da especial importan-
cia a la Peninsula Ibérica en ese tiempo, a su configuracion plural del territorio en
la Edad Media, a la monarquia espanola y a la colonizacidon de América.

Ya en el tercero y cuarto de la ESO se infroduce una mayor especializacion,
teniendo en comun la atencion que se presta en general al estudio del mundo
actual desde puntos de vista que resultan complementarios. Corresponde al ter-
cer curso el andlisis del territorio en sus diversas facetas y dmbitos espaciales. Em-
pezando con el estudio de las actividades econdmicas y con la conformacion
de los espacios y paisajes que generan, hasta el andlisis de la organizacion politi-
ca y del espacio geogrdfico de los grandes conjuntos geopoliticos y econdmicos
del mundo, Unién Europea y Espana, asi como los cambios y problemas de un
mundo actual inferdependiente, con especial énfasis en las desigualdades en el
desarrollo de la humanidad. Los bloques 2, “Actividad econdmica y espacio ge-
ogrdfico”, 3, "Organizacién politica y espacio geografico” y 4, “Transformaciones
y desequilibrios en el mundo actual”, vienen a articular estos contenidos comen-
tfados.

Por Ultimo el cuarto curso pone su acento en la evolucion y caracteristicas
de las sociedades actuales. El andlisis de las bases histéricas de la sociedad ac-
tual contempla los cambios econdmicos, politicos y sociales producidos desde el
siglo XVIII hasta la primera mitad del XX, para seguir posteriormente con el orden
politico y econdmico mundial actualmente, sus procesos de integracion, sus
cambios sociales, sus centros de poder y sus focos de tensidn. Aqui se le da una
especial relevancia al tratamiento de la configuraciéon democrdatica de Espana y
su pertenencia a la Unién Europea. Estos contenidos se corresponden dentro del
curriculo con los bloques 2 y 3: "Bases histéricas de la sociedad actual” y “El mun-
do actual”.

En lo que respecta a la seleccidon de objetivos y contenidos de las Ciencias
sociales, geografia e historia de esta etapa, se fiene en consideracion la presen-
cia en ESO de las materias de Educacion para la ciudadania y los derechos
humanos y Educacion ético-civica, 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 especifico de la materia o bien que los que resulten
complementarios. Del mismo modo y en relaciéon con lo dicho, la ensenanza de
las Ciencias sociales, geografia e historia en esta etapa busca como finalidad el
desarrollo de una serie de capacidades recogidas dentro del curriculo:

1. Identificar los procesos y mecanismos que rigen los hechos sociales y las in-
terrelaciones entre hechos politicos, econdmicos y culturales y utilizar este
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conocimiento para comprender la pluralidad de causas que explican la
evolucion de las sociedades actuales, el papel que hombres y mujeres
desempenan en ellas y sus problemas mds relevantes.

Identificar, localizar y analizar, a diferentes escalas, los elementos bdsicos
gue caracterizan el medio fisico, las interacciones que se dan entre ellos y
las que los grupos humanos establecen en la utilizacidon del espacio y de
sus recursos, valorando las consecuencias de tipo econdmico, social, cul-
tural, politico y medioambiental.

Comprender el territorio como el resultado de la interaccion de las socie-
dades sobre el medio en que se desenvuelven y al que organizan.

Identificar, localizar y comprender las caracteristicas bdsicas de la diversi-
dad geogrdfica del mundo y de las grandes dreas geoecondmicas, asi
como los rasgos fisicos y humanos de Europa y Espana.

Identificar y localizar en el tiempo y en el espacio los procesos y aconteci-
mientos histéricos relevantes de la historia del mundo, de Europa y de Es-
pana para adquirir una perspectiva global de la evolucion de la Humani-
dad y elaborar una interpretacion de la misma que facilite la comprension
de la pluralidad de comunidades sociales a las que se pertenece.

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.

Comprender los elementos técnicos bdasicos que caracterizan las manifes-
taciones artisticas en su realidad social y cultural para valorar y respetar el
patrimonio natural, histérico, cultural y artistico, asumiendo la responsabili-
dad que supone su conservacion y aprecidndolo como recurso para el en-
riquecimiento individual y colectivo.

Adquirir y emplear el vocabulario especifico que aportan las ciencias so-
ciales para que su incorporacion al vocabulario habitual aumente la preci-
sidn en el uso del lenguaje y mejore la comunicacion.

Buscar, seleccionar, comprender y relacionar informacion verbal, grdfica,
iconica, estadistica y cartogrdfica, procedente de fuentes diversas, inclui-
da la que proporciona el entorno fisico y social, los medios de comunica-
cion y las tecnologias de la informacion, tratarla de acuerdo con el fin per-
seguido y comunicarla a los demds de manera organizada e inteligible.
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10. Realizar tareas en grupo y participar en debates con una actitud construc-
tiva, critica y tolerante, fundamentando adecuadamente las opiniones y
valorando el didglogo como una via necesaria para la solucion de los pro-
blemas humanos y sociales.

11. Conocer el funcionamiento de las sociedades democrdticas, apreciando
sus valores y bases fundamentales, asi como los derechos vy libertades co-
mo un logro irrenunciable y una condicidn necesaria para la paz, denun-
ciando actitudes y situaciones discriminatorias e injustas y mostrandose so-
lidario con los pueblos, grupos sociales y personas privados de sus dere-
chos o de los recursos econdmicos necesarios.

lgualmente el cardcter intfegrador de la asignaftura de Ciencias sociales,
geografia e historia hace que su aprendizaje contribuya a la adquisicion por par-
te del alumnado de algunas competencias bdsicas (competencia social y ciu-
dadana, conocimiento e interaccidon con el mundo fisico, expresion cultural y
arfistica, aprender a aprender, matemdtica, tratamiento de la informacién vy
competencia digital). Pero por el peso que fiene la informacion en esta asignatu-
ra se singularizan las relaciones existentes entre esta y la competencia en comu-
nicacioén lingUistica, mdas alld de la utilizacidon del lenguaje como un vehiculo de
comunicacion en el proceso de la ensenanza y aprendizaje. Ademds, esta mate-
ria facilita el lograr habilidades para utilizar diversas variantes del discurso, en es-
pecial, la descripcion, la narracioén, la disertaciéon y la argumentacion, y también
colabora con la adquisiciéon de vocabulario cuyo cardcter bdsico deberia venir
dado por aquellas palabras que, correspondiendo al vocabulario especifico de
las Ciencias sociales, geografia e historia, debieran formar parte del lenguaje
habitual del alumnado, o de aquellas ofras que tienen un importante valor fun-
cional en el aprendizaje de la propia materia. Por todo ello, podemos afirmar que
la relacion con la competencia en comunicacioén linguistica y por ende con la
lectura y su comprension, algo obvio, es fundamental en la etapa de Educacion
Secundaria Obligatoria.

6. Perspectiva critica sobre la ensefianza de las Ciencias Sociales en la ESO

Hoy muchos alumnos de la Educacion Secundaria afirman que las Cien-
cias Sociales no sirven para nada. Y no sin razén. A diferencia de otras asignaturas,
como el Inglés o las Matemdticas, su pragmatismo puede suscitar ciertas dudas.
Memorizar fechas, nombres, periodos, rios, etc. Unicamente suele tener una finali-
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dad: aprobar los correspondientes exdmenes. 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 evolucion
histérica.

Ya desde su origen como una disciplina en la ensenanza secundaria espao-
nola, surgida entre la Ley Pidal del ano 1845 y la Ley Moyano del 1857, tuvo esca-
sa trascendencia socialmente; debido a que, con la gratuidad circunscrita a la
ensenanza primaria elemental, es evidente que eran pocos los alumnos que pod-
ian acceder a la segunda ensenanza, destinada asi Unicamente a las élites del
pais. Por otro lado, esta asignatura hacia gala de un marcado cardcter naciona-
lista, algo que puede comprobarse, por ejemplo, en el Plan de Estudios de 1900,
donde referida a su parte de Historia se decia que “la asignatura debia abarcar
la Historia Universal y la de Espana como parte de ella. (...). Dicho estd que la
médula de este estudio ha de constituirla el de nuestra historia, contemplada
como el desarrollo consecuente de la personalidad nacional espanola dentro de
si misma, y en su relacion con otras naciones”.'4 Este contexto facilitd la creacion
de un discurso lleno de connotaciones religiosas, politicas y patridticas enfocado
exclusivamente a las clases dominantes. Igualmente, se cred en las aulas una
dindmica de ensenanza transmisora y aprendizaje memoristico; un medio Util pa-
ra evitar cualquier atisbo de pensamiento autbnomo, proporcionando de este
modo estabilidad social a los nuevos estados liberales que estaban surgiendo.
Esta tendencia educativa se convertird, a la postre, se convertird en una cuestion
de dificil solucion. No serd hasta los anos setenta del pasado siglo XX, cuando la
malograda Ley General de Educacion del ano 1970, el fin de la dictadura vy la
urgencia de un nuevo modo de educacion (tecnocrdtico de masas), facilitan el
camino para realizar verdaderas reformas educativas. Este desarrollo reformador
tendrd como principal fruto la redaccidon de diversos textos legales educativos
(LODE, LOGSE, LOCE, LOE, ademdas de otras disposiciones). Cabe preguntarnos,
entonces, hasta qué punto han cambiado la ensenanza de las Ciencias Sociales
desde su aparicion como una disciplina escolar y cudl es su estado actualmente.
En primer lugar, estd claro que “los vaivenes legislativos de las Ultimas décadas,
aunque a veces pudieran estar justificados, han traido un grado de inestabilidad
no pequeno” (Prats, 2005: 178). En este contexto cambiante, las Ciencias Socia-
les, y en especial la Historia, se han convertido en un campo publico utilizado pa-
ra dirimir no sélo circunstancias académicas, sino que también religiosas, politicas,

' Real Orden de 18/08/1900, en Pagés (1997:16).
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etc. Sus singulares caracteristicas hacen de esta materia una realidad faciimente
adaptable a determinados intereses. Un ejemplo de ello lo encontramos en la
denominada polémica de las Humanidades (1996) donde la entonces ministra de
Educacion denunciaba el mal estado de la ensefanza de la asignatura, y no en-
tendia la escasez de sus contenidos en las ensenanzas que recibian 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 concepcion de la cronologia como esqueleto de esta materia.
En definitiva, nombres y fechas que sélo pueden “ensenarse” adoptando un
meétodo basado en la emision expositiva y la recepcion memoristica —lo que
hace recordar, como senalamos, los primeros pasos de las Ciencias Sociales
como materia escolar a mediados del XIX-".

En esta linea en Espana, Barrado recientemente (2002: 662-663) afirma que
en la prdctica 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, frabajos y temas transversales ayuda a corregir este problema
pero no siempre esos métodos alternativos estdn bien preparados e imbrica-
dos en el desarrollo del curriculum. (...) El alumnado tiende a ser espectador
pasivo o poco motivado, acaso por una presentacion insuficiente o por la au-
sencia de repercusion real de esa actividad en el programa o la calificacion”.

Y es que parece que la prdctica docente actual, ademds de compleja,
no ofrece modelos demasiado innovadores a los futuros profesores de Ciencias
Sociales, pues predomina una prdctica transmisora en la que la comunicacion
sigue siendo unidireccional —del profesor al alumno-, en la que las tecnologias de
la sociedad de la comunicaciéon y de la informacidn penetran, si penetran, muy
lentamente, y en la que, probablemente, perdura una concepcion de la materia
mds cercana a la que predominaba hace cien anos que a la que deberia pre-
dominar a principios del siglo XXI, como senala Thornton (1991b) en relacién con
la situaciéon de la ensenanza 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 situan la tarea de ensenarlas entre las tareas edu-
cativas mas complejas. Pendry y otros (1998), parten de la complejidad de la en-
senanza de esta materia en su libro dedicado precisamente a la formacidon de su
profesorado, al aprendizaje de su ensenanza. Para esta autora y sus colegas, la
ensenanza de las Ciencias Sociales es un ejercicio intelectual relativamente
complejo porgue 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 conclusion:

“[...] que las administraciones tienen una visidn claramente ideoldgica de las
Ciencias Sociales como materia educativa, asi como una clara intencion de
ponerla al servicio de sus concepciones identitarias. La segunda, es el poco
peso que tuvieron los profesionales de la educaciéon y de las Ciencias Sociales
en un debate que, obviamente, les afectaba” (Prats, 2001: 93).

Pero, principalmente, destaca la cuestion de que en el terreno de esta
materia —también en los de ofras— aparecen diversos grupos (politicos, religiosos,
econdémicos, efc.) que luchan por imponer sus razones, Cuesta (2007: 26) o resu-
me en fres grupos de presion:

“Los humanistas partidarios del regreso a la tradicion de las artes liberales; los
eficientistas defensores de la acomodacion de los estudios alas demandas
del mercado capitalista; y los igualitaristas defensores de formas de integro-
cion curricular al servicio de la reforma social”.

En este sentido, una de las cosas que mds controversia ha suscitado en la
ensenanza de las Ciencias Sociales es la respuesta a la pregunta 3qué ensenar?
La mayor dificultad tiene que ver con la cantidad de los contenidos que se de-
ben impartir. Un vistazo a los curriculos oficiales y a los manuales escolares de Se-
cundaria nos permitiria comprobar que el alumnado ha de estudiar desde la Pre-
historia hasta los Ultimos hechos destacados de nuestro siglo.
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Ello no seria un problema si no fuera porque, realmente, no hay tiempo
para poder estudiarlo todo durante un curso escolar. En este sentido, estd claro
que la amplitud de contenidos que se pretenda abarcar es proporcional al gra-
do de superficialidad de los resultados que se conseguirdn. En general, un exceso
de contenidos sélo puede abarcarse mediante la metodologia expositiva que,
lejos de producir aprendizajes, Unicamente proporciona la memorizacion de da-
tos. Segun Lopez Facal, (2000: 51-52):

“Por todo ello, dada la complejidad que requiere el estudio y comprension de
conceptos de las Ciencias Sociales hasta que se logra un aprendizaje signifi-
cativo, seria muy conveniente limitar el objeto de estudio. Es preciso, por tanto,
seleccionar un numero reducido de contenidos que puedan ser estudiados y
frabajados con una minima 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 Geografia; el segundo,
a la Historia —con lo cual, se pretende que el alumno conozca desde el Paleolitico
a Roma en Historia, y desde la formacién del Universo vy la Tierra a las actividades
humanas en Geografia, 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 idolatria hacia el libro de texto, situacion
gue ya denuncidé 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 habian elabo-
rado en clase. Sin embargo, la gran mayoria optd por la cita textual, parafra-
seando los epigrafes del libro que, creian, mejor se adecuaban a cada pre-
gunta, a pesar de que el libro apenas fue utilizado en el desarrollo de las se-
siones correspondientes.”

' En Merchan, F. J. (2002). “Profesores y alumnos en la clase de Historia”, Cuadernos de Peda-
gogia, 309, 90-94.
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Y es que los manuales no sélo poseen un papel protagonista en la ense-
nanza actual —en verdad, siempre lo han tenido—, sino que, muchas veces, se han
convertido en una especie de dogma y Unico eje vertebrador de las clases de
Ciencias Sociales. Tanto es asi, que su presencia en las clases —su compra- es una
cuestion cuasi obligatoria —algo sorprendente, cuando los manuales de anos an-
teriores son totalmente vigentes—. Aunque lo grave de esta cuestion es que el pro-
fesorado de la materia, a su pesar, queda supeditado al propio libro de texto. A
este respecto, Merchdn (2002: 93) recoge el testimonio de un alumno:

“El primer dia que vino (el profesor) dijo coged apuntes, después me di cuenta
de que venia en el libro, que no habia que coger apuntes, tienes que atender
en clase y ya estd, después en tu casa haces los resumenes del libro.”

Ese testimonio alude a la idea que comentdbamos al principio: para mu-
chos alumnos, las Ciencias Sociales no tienen mds utilidad que el aprobar los
exdmenes. Exdmenes que pueden tener menor o mayor popularidad entre el
profesorado, pero que constituyen el Unico instrumento, hoy por hoy, que pode-
mos utilizar para evaluar su aptitud, es decir, la capacidad memoristica. Funda-
mentalmente, ya que esa parece ser su Unica funcion: el aprendizaje de las
Ciencias Sociales se reduce a la memorizacion, y la buscada evaluacién conti-
nua no puede hacerse real sino con controles periddicos y una prueba escrita al
final de cada evaluacion. Cabe senalar que este sistema, Idgicamente, se intensi-
fica mdas en Bachillerato, donde mds que ensenar Geografia e Historia -y cual-
quier ofra asignatura-, se busca el ensenar a aprobar la selectividad. En definitiva,
con el actual sistema, sin los exdmenes no hay posibilidad de evaluar lo que el
alumnado sabe.

En lo concerniente a qué contenidos son los mds adecuados, puede
haber tantas opiniones como profesores de Educacion Secundaria. A pesar de
ello, es conveniente destacar que la seleccion de contenidos debe arrancar de
un cambio de perspectiva en la ensenanza 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 sélo es un producto final, sino fambién una
realidad en continua construccion. No hay Ciencias Sociales —con mayuUscula- sin
investigaciones. De este modo, sélo puede ensenarse mediante la iniciacion del
alumnado en la investigacion. 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 alos empleados por el profesional” (Pluckrose, 1993: 19).

No se trata de convertir al alumnado de secundaria en profesionales, pero
si es muy importante que conozca como se construye el conocimiento de esta
asignatura.

Por otra parte, investigaciones como las de Thornton (1991) y de Evans
(1988) nos han permitido comprender el alcance y la importancia de las investi-
gaciones centradas en el profesor de Ciencias Sociales, y su prdactica. Thornton
(1991) realizé una importante revision de las investigaciones existentes en el mun-
do anglosajén sobre la prdctica de ensenar Ciencias Sociales y cred el concepto
del profesor como gatekeeper del curriculo, es decir como “controlador curricu-
lar". En definitiva, como la persona que decide en Ultima instancia qué conteni-
dos ensena y qué contenidos decide no ensenar. Evans (1988), por su parte, in-
vestigd las creencias y las prdcticas del profesorado de Ciencias Sociales de los
EE.UU. y establecid cinco categorias o estilos de ensenanza: “el narrador de histo-
rias, el profesor cientifico, el profesor reformista, el fildsofo cdsmico y el profesor
ecléctico”.

Los resultados de estos trabajos pueden completarse con otros mds recien-
tes publicados en Europa. Por ejemplo, los de Grech (2000)'¢, que en su informe
del Seminario europeo sobre la ensenanza del Holocausto organizado por el
Consejo de Europa, habla de la existencia de tres tipos de profesores:

a) Los que consideran, simple y llanamente, la Geografia e Historia como el
estudio del pasado.

b) Los que tratan de las causas y de las consecuencias de los hechos ponen
el énfasis en el saber pero descuidan ofros objetivos de la ensenanza de
las Ciencias Sociales.

c) Los profesores que relacionan el pasado con el presente.

' En Virta, A. (2001). “Student T eachers’ C onceptions of History and G eography”. International
Journal of Historical Learning, Teaching and Research, vol 2, n.° 1.
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Ofro de los trabajos interesantes es el que realizd Virta (2001) que investigd
las creencias y las concepciones de estudiantes finlandeses a través de las res-
puestas a las siguientes preguntas: 3por qué estudiamos Geografia e Historia en la
escuela secundaria?, zcudl es la importancia de la Geografia e Historia en la so-
ciedad?, 3qué es para mila Geografia e Historia2, scudl es su significado?, scudl
es mi lugar? Después del andlisis de las respuestas, concluia senalando la necesi-
dad de los estudiantes de esta materia de clarificar sus propias creencias sobre la
misma y sobre sus funciones sociales.

En resumen, Uufilizar la investigacion como modelo de ensenanzao-
aprendizaje puede ayudar a los alumnos a comprender que, aunqgue las Ciencias
Sociales nos acercan a un conocimiento riguroso y objetivo de tiempos pasados,
estan formadas por diferentes interpretaciones; entfendiendo que el conocimien-
to histérico es un constructo de los humanos vy, por lo tanto, sujeto a cambios. De
esta forma, aproximdndose al estudio de nuestro pasado, a la resolucion de hipo-
tesis y problemas, y sabiendo de la existencia de diversos puntos de vista, adqui-
rirdn una conciencia critica para el presente. Y eso constituye la mayor virtud y
utiidad de esta disciplina. De lo conftrario, las Ciencias Sociales en Secundaria
seguirdn condenadas ala mds absoluta indefinicién; una materia moldeable a
determinados intereses ajenos a lo educativo y cuya presencia en los curriculos
actuales podrd quizds ser cuestionada bajo el pretexto de su inutilidad.
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CAPITULO 6
ESTADO DE LA CUESTION.

PRINCIPALES INVESTIGACIONES SOBRE LA COMPRENSION LECTORA

1. Introduccion

En torno ala comprension lectora se han ido estructurando en las tres Ulti-
mas décadas dos modelos principales de estrategias de instruccidon. Ambos son
deudores de la fradicion cognitiva que acentud la consideracion en profundidad
de los componentes clave del proceso instruccional: las variables relativas al pro-
fesor y lo que éste debe hacer.

En efecto, la instruccion de la lectura desde una perspectiva cognitiva ha
aportado una serie de principios que guian las nuevas férmulas de ensenanza.
Smith-Burke y Ringler (1986) los sintetizan en cinco puntos:

1. Una concepcidon del lector como participante activo.
Es necesaria la activacion del conocimiento previo del aprendiz.
Se debe considerar el tipo de texto y su estructura.

Hay que enfatizar el uso de preguntas que provoquen las inferencias.

o M 0N

No se debe descuidar la funcionalidad de la lectura.
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A estas orientaciones se anadieron aspectos sobre procesos de orden me-
tacognitivo del aprendiz, acentuando la atencion sobre estrategias de autocon-
trol, la evaluacion de habilidades puestas en juego en relacién con la lectura y la
valoracién de la propia comprension. Ofras lineas se centraron en la propia or-
ganizaciéon de los textos. Asi, en relacion con lo que la investigacion de corte
cognitivo ha aportado, deberia recordarse, por ejemplo, la sistematizacion em-
pleada por Vidal-Abarca (1989), la cual atiende fundamentalmente a dos grupos
de variables: el contenido de la instrucciéon (el qué) y los procedimientos meto-
doldgicos de ensenanza (el codmo).

Tales ideas dieron lugar a dos modelos globales de instruccidn que confer-
ian un papel fundamental al instructor, no sélo como disenador de actividades
sino fambién como guia del proceso de aprendizaje.

El primero, consiste en la denominada instruccién directa o explicita (Vidal-
Abarca, 1989). En esta linea, Baumann (1985), sobre un ejemplo concreto de ins-
fruccidn en comprension lectora encaminada a la determinacion de ideas prin-
cipales, resume en cinco pasos la metodologia basada en la instruccion o expli-
cacion directa.

1. Infroduccién, 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 instruccion. Vendria a ser una continuacion prdctica del paso anterior.

3. Instruccidn o ensenanza directa, en la que el instructor, mediante modelo-
do, demuestra activamente la habilidad, explicitando todos los pasos que
implica su desarrollo.

4. Aplicacion dirigida por el instructor, a partir de la cual la responsabilidad
comienza a desplazarse de modo mds activo hacia el aprendiz que inten-
ta replicar lo efectuado por el profesor bajo la supervision y retroalimenta-
cion constante de éste.

5. Prdctica individual e independiente, consiste en la progresiva asuncion de
la total responsabilidad para la ejecucion 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 metodologia pueden observarse
en varias de las investigaciones expuestas mds adelante, centradas en la ense-
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nanza de habilidades encaminadas a determinar la estructura del texto. En ellos
es comun observar una primera fase que se corresponderia con la ensenanza del
conocimiento en la que se expone lo que debe ser aprendido, asi como las estra-
tegias necesarias y se especifican las reglas implicadas en la resolucion de la
habilidad a en trenar, incidiendo también sobre la utiidad de su aprendizagje.
Mientras, en una segunda etapa, se ensena a los lectores ante un texto especifi-
co como poner en juego tales reglas para resolver un problema de comprension.
Al tiempo que se explicita el proceso mental implicado en la identificaciéon de las
ideas principales.

El segundo modelo toma como base esos planteamientos y ademds ana-
de las concepciones sobre el aprendizaje de Vygotsky que prima las situaciones
de cooperaciéon social como origen de las destrezas que a posteriori las personas
desarrollan; es el modelo denominado de ensefianza reciproca, en el que desto-
can Palincsar y Brown (1984), y que se basa en cuatro actividades bdsicas de
cardcter cognitivo, relacionadas con la comprension, que se desarrollan en co-
laboracién con la participacion de instructor y los aprendices:

1. El resumen o auto-revision: resumen con palabras propias del contenido
esencial del texto.

2. El cuestionamiento: plantearse preguntas sobre lo que se ha leido.
3. La clarificacién: aclarar posibles dudas o interpretaciones incorrectas
4. La prediccion: formular predicciones sobre el texto que se va a leer.

Estas actividades se desarrollaban en el transcurso de didlogos entre el
profesor y los aprendices. Para ello, el profesor proporciona un modelo de com-
portamiento, modela las estrategias desarrolladas para la comprension sobre los
primeros pdarrafos, para pasar a que los aprendices por turnos adopten el papel
de profesor, siempre de forma supervisada.

Con este modelo se han desarrollado metodologias como la propuesta
por S&nchez Miguel (1998) que delimita sobre la base de textos tanto narrativos
como expositivos directrices para, a través del didlogo, conducir a los aprendices
desde los procesos de comprensidn de palabras e ideas hasta los encargados de
construir un modelo situado del texto con intervencién de procesos de autorregu-
lacion. Por su lado, Vidal-Abarca (2000) combina dos tipos de procedimientos.
Por un lado, de forma mds cercana a la instruccion directa, propone explicacio-
nes sobre recursos lingUisticos propios de los textos escritos a distintos niveles (frase
y en pdrrafos) junto con ejercicios para construir ideas contenidas en las frases o
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descubrir los recursos anaforicos. Paralelamente, propone la lectura guio-
da de textos en los que el profesor intercala preguntas en torno a cada parrafo.

Para autores como Coll (1990), los procedimientos de ensenanza reciproca
se sustentan sobre la actividad constructiva del aprendiz, a lo cual se suman otros
dos elementos clave: el andamiaje! de Brunner (1976) y la conocida zona de de-
sarrollo préximo de Vigotsky (1988).

Independientemente y en cualquier caso, todo ello alude a metodologias
que, un tanto genéricas, muestran una gran flexibilidad. Por tanto, a su conside-
racion hemos de anadir la de las investigaciones en que se desarrollan y aplican,
para poder asi constatar no sélo el modo en que se plasman tales principios me-
todoldgicos sino también los resultados a que dan lugar.

2. La evaluacion de la comprension lectora

El interés por la evaluacion de la comprension lectora es muy amplio, y son
notorios los estudios ante esta preocupacidon en los dmbitos internacional y na-
cional, lo cual se ve reflejado en el nUmero, por ejemplo, de manuales especifi-
cos sobre el tema (Brown, 1982; Johnston, 1984; Alliende y Condemarin, 1986;
Cooper, 1990; Lundberg y Linnakyla, 1993; Beltran y Gonzdlez Alvarez, 1994; etc.).
Ilgualmente amplios son los articulos (Herranz, 1987; Rodriguez Dieguez, 1991; Alon-
so Tapia, 1991, 1992, 1995; Cabrera y ofros, 1994; etc.) que recogen esta cuestion.
Pero, al mismo tiempo, podemos ver que desde el principio el evaluar la lectura
ha tenido algunos problemas. El mds importante seria que no existe un marco
tedrico claro que defina qué es la lectura. Se puede achacar a que plantearse el
evaluar sin quizds antes definir el porqué v si la lectura es medible son aspectos
vitales para el estudio.

En los Ultimos anos la lectura ha pasado de ser considerada como un con-
junto de destrezas especificas a concebirse como un proceso global que encie-
rmra una serie de habilidades y estrategias interrelacionadas que afectan al
aprendizaje (Tufanelli, 2010). No obstante, la evaluacién de la lectura sigue an-
clada en el andlisis de destrezas y en medidas del producto y no en medidas del
proceso lector (Iser, 2000). En lo concerniente alos métodos de evaluacion em-
pleados, de modo general se suelen agrupar en torno a tres categorias o grupos:

! Bruner denomina asi 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 instruccion y que debe
ser gradualmente retirado.
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los tests estandarizados, los tests referidos al criterio, y los procedimientos informa-
les de evaluacion (Clemente y Dominguez, 1999). Cada uno de estos tipos de
evaluacion tiene ventajas e inconvenientes, como mds tarde mostraremos.

Por otfro lado, mirando cémo ha sido y es medida la comprension lectora
se puede ver que existe una gran disparidad en las maneras de hacerlo, lo que
dificulta generalizar los resultados de unos estudios y ofros. Globalmente se puede
distinguir entre las medidas de comprension a posteriori, es decir, aquellas que se
toman después de que ha tenido lugar el proceso lector, y las medidas procesua-
les de la comprension, es decir, aquellas que se toman durante el proceso de la
lectura. Entre las medidas mds antiguas utilizadas de comprensidon a posteriori
pueden distinguirse, a su vez, diversos procedimientos: cuestionarios o preguntas
acerca del contenido del texto leido (Thorndike, 1917)2y andlisis de informes ver-
bales que el lector emite después de la lectura del texto (Goodman y Burke,
1971)3. Estos suelen ser los usos mds frecuentes y evalian lo que el sujeto ha com-
prendido y no cémo el sujeto ha llegado a esa comprension, ademds, este tipo
de medidas tienden a confundir la comprensién con la memoria de los sujetos, si
bien el principal problema que presentan es que se frata de medidas de produc-
to de la lectura que no permiten evaluar el proceso que tiene lugar durante Ila
misma (Johnston, 1989).

En las Ultimas décadas del siglo pasado tuvo lugar el resurgimiento de la
psicologia cognitiva, y es a partir de ese momento cuando cobra importancia el
proceso frente al producto en la comprension lectora (Johnston, 1989; Bruner,
1990; Vega y ofros, 1990; Bennett, 1993; Kintsch, 1998; Mateos Sanz, 2001, Verhoe-
ven, 2002, etc.). Las medidas van a ir mds alld de los instrumentos estandarizados
y referidos al criterio y van a proporcionar informacion relevante a partir del andli-
sis de las estrategias y de los procesos de pensamiento utilizados por cada sujeto
en la comprension (Wittock, 1981, 1983; Gomez del Manzano, 1989; Orrantia y
otros, 1990; Solé, 1992; Snchez Miguel, 1993, Gomez-Villalba, 1995, etc.). A pesar
de ello, por lo general esto es ignorado en los procedimientos convencionales de
evaluacion de la comprension lectora, que se suelen orientar mas a los resultados
finales.

2 y * Enlser, W. (1978). The Act of Reading. Londres: Routlege & Kegab y The Johns Hopkins
University Press.
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Pese a los grandes desacuerdos y confroversias existentes en torno a casi
todos los aspectos del proceso lector y especialmente también sobre la evalua-
ciéon de estos, parece que existe un aspecto en el que la mayoria de los autores,
tanto nacionales como extranjeros, coinciden y es que el propdsito u objetivo de
la lectura es la comprensidon, ya que, en Ultima instancia, el lector intenta obtener
el significado del texto que lee con el fin de recibir el mensaje del autor (Good-
man, 19684, 1969; McCormick, 1977; Solé, 1987; Baumann, 1990; Colomer y Camps,
1996; efc.).

Como hemos podido ver, no hay duda acerca de lo compleja que es la
medida de la comprension lectora. Por lo general, la comprension se sigue eva-
luando como una serie de procesos que, para la mayor parte de los especialistas,
posiblemente no representan globalmente la comprension.

2.1. Objetivos

Para estudiar la evaluacion de la comprension lectora es preciso conside-
rar qué objetivos tiene, pues el cardcter de la evaluacion y los procedimientos
que vayan a ser empleados dependen de estos. Johnston (1989) senala tres obje-
tivos generales a los que suele ir dirigida la evaluaciéon de la comprension lectora:

a) Evaluacion diagnoéstica. Tiene como finalidad la foma de decisiones acer-
ca de las estrategias de instruccion, tipo de materiales..., mds adecuados
para cada individuo. Requiere recoger informacion de cardcter especifico
ademds de una evaluacion individualizada y dindmica 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 hipotesis que el evaluador vaya
elaborando sobre las posibles dificultades que presenta la lectura para el
sujeto evaluado.

b) Seleccién y clasificacion de sujetos. Las pruebas utilizadas en este tipo de
evaluacion son, generalmente, de aplicaciéon colectiva y de cardcter uni-
forme, de tal forma que los sujetos son comparados sobre la misma base.

* 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 learning disabilities. J. Le-
arn. Disabil., 30 (1), 80-91.
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Las principales criticas 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 evaluaciéon en profundidad. Ademds, aun cuan-
do este tipo de pruebas no tiene cardcter diagndstico, sirven, a menudo,
como base para la toma de decisiones de cardcter individual, lo que de
ninguna manera es un procedimiento vdlido.

c) Evaluacion de caracter general o administrativo. Suele ir dirigida a la foma
de decisiones de cardcter general, tales como la distribucién de recursos,
descripcion de determinadas situaciones educativas, evaluacion de pro-
gramas educativos implantados a nivel estatal, etc. Este tipo de decisiones
requiere la obtencion de informacion de cardcter general. Asimismo, da-
do que las decisiones se foman en funcidon del grupo examinado y no de
resultados individuales, no es necesario que todos los sujetos pasen por to-
dos los items de las pruebas. Esta evaluacion se caracteriza también por su
cardcter estatico, de tal forma que la metodologia, asi como su nivel de
dificultad, no pueden adaptarse a nivel individual. La prueba o pruebas
empleadas deben aplicarse a sujetos que varian ampliamente en su nivel
de habilidad y, por tanto, deben contener items con niveles de dificultad
adecuados para todos los sujetos.

2.2. Contenidos

Como dijimos con anterioridad, hay serias dificultades para ponerse de
acuerdo ala hora de definir qué se entiende por comprension lectora, y este
desacuerdo es aun mayor a la hora de medirla. Hay dos formas fundamentales
de entender la comprension que van a influir en la forma de evaluarla (Camps,
2000)%: la comprension como producto frente a la comprension como proceso, y
la comprension como proceso global frente a la comprension como conjunto de
destrezas o habilidades.

En la mayoria de los procedimientos de evaluacion de la comprension lec-
tora se suele asumir que la comprension es un producto final de la interaccién del
lector con el texto. Estos procedimientos se centran, por tanto, mds en el produc-
to final de la lectura que en el proceso seguido por el sujeto durante la misma, lo

*En Camps, A; Rios, |. y Cambra, M. (2000). Recerca i formacié en didactica de la llengua. Bar-
celona: Graé.
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que supone dar un protagonismo especial ala memoria alargo plazo en la
comprension lectora (Solé, 1996). Esta postura queda claramente reflejada en los
tests estandarizados de comprensiéon lectora asi como en las medidas de evoca-
cion orecuerdo libre (Cassany, 1991). De igual modo, por ofro lado se sostiene
que la comprensidon lectora es un proceso que tiene lugar de forma inmediata a
medida que se recibe la informacién y que depende de la memoria a corto pla-
zo (Van Den Broek y Kremer, 2000)¢.

A pesar de lo anteriormente dicho ambas posiciones fienden a aproximar-
se, por ejemplo, en frabajos experimentales en los anos 70 de Bransford y Johns-
ton (1973), que confirmaban que los procesos de comprension y de memoria
estdn interrelacionados y que los mensajes comprendidos se retienen mejor en la
memoria que los no comprendidos. Por otro lado, fambién Johnston (1989) hace
referencia al problema de si se puede considerar la comprension como el resul-
tado de una serie de subproductos o subdestrezas o bien como un Unico sistema
indivisible y complejo. Desde esta perspectiva se han identificado distintas series
de subdestrezas implicadas en la comprension lectora (Baker y Stein, 1978; Blay,
1984; Mayor y ofros, 1993; Sole, 1998; Camps, 2003; Cassany, 2006; etc.), pero no
parece existir acuerdo entre los expertos ni en el nUmero ni en el tipo de destrezas
implicadas.

Estas diferencias a la hora de medir la comprensién, se han mantenido en-
tfre ambas posiciones, lo cual tiene importantes repercusiones en lo que respecta
a los métodos de evaluacion empleados (Palincsar y Brown, 1996)7. Actualmente
ambas posiciones fienden a aproximarse y pueden ser consideradas como com-
patibles (Johnston, 1989; De Vega y otros, 1990; Cuetos y otros, 1996; Castelld,
19978; etc.).

2.3. Métodos

Normalmente a la hora de evaluar la comprension lectora se solian usar las
denominadas medidas de producto. Con estas medidas se asume que la com-
prension suele ser resultado de la interaccion del lector con el texto, centrdndose
en el producto final de la lectura y menos en el proceso seguido para ella

®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 Columbia
University e IRA.

" En Resnick, L. y Klopfer, L (1996). Curriculum y cognicion. Buenos Aires: Aique.

® En Monereo, C. (1997). Estrategias de aprendizaje. Madrid: Antonio Machado Libros.
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(Sadnchez Miguel, 1993). Esta evaluacion 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 comprension es un proceso que tiene lugar de for-
ma inmediata al tiempo que se recibe la informacién (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 evaluacién del pro-
ducto ya que dependen en cierto modo de componentes memoristicos
(Sadnchez Miguel y ofros, 2002). No obstante, pese a la ventaja que supone el que
se trate de medidas procesuales tomadas durante el acto de lectura, siguen
siendo indices indirectos de los procesos de comprensidn ya que no indican
explicitamente 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 fienen la ventaja de proporcionar “objetivos” especi-
ficos de instruccidon, mientras que no es asi en las medidas del producto (Sdnchez
Miguel y Garcia-Rodicio, 2006).

Por otfro lado, dentro del campo de la psicologia 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)°. El concepto de metacog-
nicion se refiere a los conocimientos que el sujeto posee sobre su cognicién y a la
regulacion que hace de dicha cognicion (Durkin, 1979; Baker y Brown, 1980; Ba-
ker, 1994; SGnchez Miguel, 1998; Martin, 200810; Calero, 2012; etc).

La metacognicion en el caso de la lectura hace referencia a que los suje-
tos ajustan durante ella sus estrategias a su capacidad de comprension lectora y
a los objetivos de dicha lectura (Ferndndez, 2002), asi como a la conciencia por
parte del sujeto de las demandas cognitivas de las diversas tareas de compren-
sion que ha de realizar y de la relacion entfre dichas demandas y sus caracteristi-
cas individuales (Lopez y Arciniegas, 2003). El hecho de que el sujeto sea cons-
ciente de las distintas estrategias y de cudndo y dénde debe utilizarlas es un as-
pecto tan importante de la comprension lectora como poseer dichas estrategias
(Johnston, 1989).

°En lsrael, S. & Duffy, H. (2009). Handbook of Research on Reading Comprehension, pp.373-388.
9 En Millan, J.A. (2008). La lectura en Espafa. Informe 2008: Leer para aprender, pp.123-136.
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A confinuacién profundizaremos en estas tres medidas y sus desarrollos
prdcticos mds destacados:

a) Medidas de producto

- Evocacioén/recuerdo libre. Se obtiene solicitando al sujeto que lea
un texto o una serie de textos y que, a continuacion, evoque los tex-
tos leidos. Presenta la ventaja de una facil aplicacion, no obstante,
ésta se ve contrarrestada por la dificultad para la interpretaciéon de
dicha medida. La evocacion o recuerdo libre se han utilizado en
algunas de las pruebas estandarizadas tradicionales de la lectura
como las de Durrel, (1917, 1955)", Goodman y Burke (1970) Smith y
Jackson (1985), etfc.; se caracterizan por no requerir una evocacion
literal y por ser puntuados de acuerdo con un modelo de “gramati-
ca de historias”. Mandler y Jonson (1977) y Stein y Nezworski (1978) 12,
entre otros, han llevado a la prdctica intentos de elaborar sistemas
mas consistentes de puntuacion de los protocolos de evocacion li-
bre. No obstante, como senala Burke (1981), aunque estas medidas
permiten hacer inferencias a partir de lo que el sujeto recuerda, no
permiten afirmar nada sobre la comprensidn-memorizacion de
aqguello que no se evoca, ya que el hecho de que el sujeto no evo-
gue determinada informacién puede deberse a muchos factores
como, por ejemplo, a déficits de produccién o a la interpretacion
errdneaq. Por ofra parte, el empleo de este tipo de medida supone
asumir que para que algo sea recordado debe ser comprendido.
Segun Farry 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-
caucion.

- Cuestionarios. La mayor parte de los intentos de evaluar la com-
prension lectora han implicado su uso (Ledn, 2003). Se le pide al su-
jeto que realice algun fipo de tarea que indique el grado de com-
prensidon alcanzado, dicha tarea suele consistir en leer un texto y
responder a confinuacion una serie de preguntas sobre el texto

" En Oostendorp, H. & Goldman, S. (1999). The construction of mental representations during
reading. Mahwah: Lawrence Erlbaum Associates.

' 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 segun la tipologia de preguntas que se hagan, cada uno
de los ellos va dirigido a que el sujeto desarrolle una serie de destre-
zas diferentes que permitirdn recoger la informacion también de
forma diferente y diversa.

- Preguntas sondeo. Es un tipo de los procedimientos de evoca-
cion/recuerdo libre, consistente en que éstos vayan seguidos por
una serie de preguntas de sondeo destinadas a localizar la informa-
cién que el sujeto haya podido almacenar. La utilizacion de este sis-
tema presenta una serie de dificultades. La primera es que no existe
un método sistemdtico de generar preguntas adecuadas y que sea
consistente para diferentes tfipologias textuales (Camps, 1997). Otro
problema, segun Royer y Cable (1975), es que el uso de estas pre-
guntas de sondeo no garantiza que se haya agotado toda la infor-
macion que el lector ha recogido del texto. No queda claro si existe
una diferencia de tipo cudalitativo entre la comprension de la infor-
macion evocada y aquella obtenida a través de preguntas sondeo.
Ademds, no es baladi el que esta técnica supone un gran consumo
de tiempo ysu ejecucidon y c orreccidon requieren prdactica segun
Solé (1987).

- Preguntas abiertas. Permiten obtener informacién, ya que tales pre-
guntas facilitan un tfipo de procesamiento de informacién almace-
nada distinto al puramente memoristico. 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 (Ledn y Pérez, 2003)'3. En las
preguntas abiertas persiste el problema de que se requiere el uso
por parte del sujeto de estrategias de produccién, aungue en me-
nor medida que en el caso de la evocacion libre (Diaz y De Vega,
2003).

- items de verdadero/falso. Este tipo de preguntas presenta la venta-
ja de no requerir el uso de destrezas de producciéon. A pesar de lo
dicho, presentan otros problemas (Alonso Tapia, 1992) que es nece-
sario tener en cuenta:

“EnLeon, J.A. (2003). Conocimiento y Discurso: Claves para inferir y comprender. Madr id:
Piramide, 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 facil de eliminar porque nunca puede saberse
por qué el lector dio la respuesta correcta o no (Artola, 1983).

2. En esta pruebaq, el lector debe llevar a cabo un proceso de
“emparejamiento” que varia en funcidén de las caracteristi-
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 asi, el lector debe transformar o bien la infor-
macion almacenada en su memoria o la pregunta para po-
der llevar a cabo dicho proceso.

3. Este tipo de preguntas parecen tener menor valor diagndsti-
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 cardcter
administrativo o descriptivo (Carriedo y Alonso Tapia, 1994).

- Preguntas de eleccion mdultiple 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 dia predomina
en los tests de medida de la comprensidn lectora debido asu
cardacter funcional y a su gran eficacia (Gould, 1981). Tiene la ven-
taja de que este tipo de prueba permite ser aplicada a un gran
numero de personas y que se reduce el factor del azar, problemdti-
CO en casos anteriores. Son pruebas con las que se puede obtener
mucha mds informacién siempre que se disponga de un proceso sis-
tematico para generar las diferentes posibilidades de respuestas
(Lazaro, 1980). En lo concerniente a las limitaciones que presenta es-
te procedimiento de medida, una de las principales es que sélo una
respuesta se considera correcta, con lo que la construcciéon de este
tipo de pruebas no es una tarea facil (Alonso Tapia y Mateos, 1985).
Por ofra parte, ala 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 resolucion de problemas, muchas de las cuales no

244



ESTADO DE LA CUESTION. PRINCIPALES INVESTIGACIONES SOBRE LA COMPRENSION LECTORA

son especificamente necesarias para la comprension lectora y que,
por ello, pueden estar sesgando la evaluacién (Colomer y Camps,
1996). Es asi, como algunos autores (Johnston y Pearson, 1980; Nis-
bet y Shucksmith, 1987; Garcia 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 mds usuales para
comprobar la adquisicion de la informacién por parte del lector rea-
lizando un resumen sobre lo leido. La precisidon entre lo que se ha
leido y lo que se ha escrito serd en este caso una prueba de com-
prension ya que la produccidn de un mensaje exige la previa com-
prension del mismo (Baumann, 1990; Rodriguez Diéguez, 1991;
Sanchez Miguel, 1998; Cassany y otros, 1998; Clemente y Dominguez,
1999; etc.). Esta prueba puede consistir en pedir al sujeto que cuen-
te lo que ha leido o que enumere las ideas principales del texto.
Otro modo es pedir al lector la expresion oral de lo que leyd, 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 comprension lectora una
vez que el lector realiza la lectura de un texto (Solé, 1992). Si se le
pide que exprese aquello que ha leido, hard una interpretacion de
lo que leyd. El texto producido estard mediatizado por la interpreta-
cién que el lector hizo del texto leido, eso se pretende medir, pero el
problema es que la habilidad expresiva del lector sea suficiente pa-
ra expresar aquello que leyd y entendid, es decir, la capacidad
comprensiva que demuestra quedard limitada por su capacidad
expresiva, ya que no necesariamente son convergentes ambas.
Hay que sumar ofro elemento limitante, la valoracion estd influida
por el nivel de comprension del evaluador del texto generado por el
lector a quien se evalua (Camps, 1990). El lector inicial tiene que
comprender el texto, luego ha de ser capaz de expresarlo y luego
mas tarde ofra persona leerd lo que expresd el primer lector. La
comprension de esta Ultima persona sobre el texto escrito por el
primer sujeto serd el determinante de la calificacién final. La valora-
cion que se hace del texto no es matematica, sino probabilistica
(Cuetos y otros, 1996). El otro problema es el de los criterios para
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evaluar las redacciones vy su fiabilidad, que reposard sobre un mo-
delo de andilisis y observacion que haga posible una valoraciéon
constante. Segun Sdnchez Miguel (1989), un elemento para conse-
guir una mayor objetividad seria la utilizacion de un instrumento que
permita la friangulacion entre observadores; el evaluador deberd
formalizar el escrito que elabord el lector y esto deberd ser contras-
table y aceptable por parte de ofro “juez”, lo que dard objetividad
a la evaluacion.

b) Medidas de proceso

- El procedimiento cloze. El procedimiento cloze se introdujo en el
campo de la educaciéon con el método desarrollado por Taylor en
la universidad de lllinois en 1953. El término cloze, segun Taylor (1953),
proviene del “principio del cierre” de la psicologia de la Gestalt 14y
se refiere a la tendencia de los sujetos a completar un patrén fami-
liar no lo bastante acabado, a ver un circulo rofo como uno entero
cerrando mentalmente el hueco. Taylor introdujo el procedimiento
cloze en la evaluaciéon de la comprensidon 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 construccion de los tests cloze (Condemarin y Milicia, 1990). La
puntuacion de la prueba suele obtenerse contando el nUmero de
reemplazamientos correctos, considerando como correctos aque-
llos idénticos a los omitidos en el texto original o bien, como se viene
imponiendo en la actuadlidad, en funcién de la aceptabilidad
sintactica y semdntica de lo respondido. Desde ese método original,
se han elaborado muchas variantes (Guthrie, 1974; Hoffman, 1979;
Bissell, 1982; Marandos, 1982) 5. El cloze es una técnica ampliamente
usada para estimar la comprension de textos cuya validez ha sido
confirmada; sin embargo, ofros autores como Rankin y Culhane ya
en 1969 compararon las puntuaciones del cloze con las puntuacio-
nes de comprensidon de un test de eleccién multiple y concluyeron
que el cloze no era un test preciso para evaluar la habilidad lectora.

" Corriente de la psicologia moderna, surgida en Alemania a principios del siglo XX, y cuyos ex-
E)sonentes mas reconocidos han sido los tedéricos Wertheimer, Koler, Kofka y Lewin.

En Rodriguez Diéguez, J.L. (1991). Evaluacion de la comprensién lectora. Comprension de la
lectura y accion docente. Madrid: Fundacién German Sanchez Ruipérez.

246



ESTADO DE LA CUESTION. PRINCIPALES INVESTIGACIONES SOBRE LA COMPRENSION LECTORA

Por ofro lado, Smith y Zinc, tambiéen tempranamente (1977), compa-
raron el cloze con un test de comprensidon y encontraron una rela-
cion positiva alta entre ambos, confimando que el cloze midid
comprension, y afirmaron que fue un buen instrumento para ello.
Otros autores emplean el cloze después de que el sujeto ya ha leido
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 ejecucion en un cloze
convencional, y que el post-cloze correlaciona positiva y significati-
vamente con las puntuaciones de comprension en otras pruebas.
Concluye que el cloze es un instfrumento vdlido para medir la com-
prension lectora. Por lo general los tests cloze presentan un gran
numero de ventajas ya que se trata de procedimientos rapidos y re-
lativamente fdciles de construir al menos en su forma estandar. Pre-
sentan generalmente altos coeficientes de correlacion con los cues-
tionarios de eleccidon multiple y con las medidas de la comprension
derivadas de la lectura oral junto a esas ventajas, los cloze también
presentan algunos problemas. Por ejemplo, algunos autores senalan
que la capacidad de predecir respuestas depende de factores
como el contenido del texto y del estilo literario, 1o que puede re-
presentar un problema. Para ello Page (1976)'¢ recomienda utilizar
métodos mds sistemdaticos de omision de palabras, como la omisidn
de categorias especificas de palabras.

- Analizar errores en la lectura oral. El primer intento de utilizar la lectu-
ra oral como técnica de evaluaciéon de la comprension lectora se
puede enconfrar en los trabajos realizados por Gray en 19152, con-
sistentes en la lectura de una serie de pdrrafos en orden de dificul-
tad creciente que el lector debia leer en voz alta mientras el eva-
luador registraba los errores cometidos (pronunciacion, omisiones,
adiciones, repeticiones, etc.). A pesar de ello, los trabajos sobre lec-
tura oral no reciben mucha atencion hasta los anos freinta en que
surgen distintos intentos de clasificacion de errores (Duffy y Durrell,
1935)17. Md&s tarde otros autores desarrollan técnicas para el andilisis

"YEnJ. Mayor y J.L. Pinillos (1991), Tratado de Psicologia General. Vol. 6. Comunicacion y Len-
%uaje. Madrid: Alhambra.

En Rodriguez Diéguez, J.L. (1991). Evaluacion de la comprensién lectora. Comprension de la
lectura y accion docente. Madrid: Fundaciéon German Sanchez Ruipérez.
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de los errores, como Spache (1972)'8; Cervera y Toro (1980); Pressley
y Afflerbach (1995); Ledn (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 reeducacion e instruccion. A pesar de ello, segun mu-
chos autores, como Schell (1982), Gaesser y otros (1994), Snow vy
otfros (2002), Mana y ofros (2009), la mayoria de los tests son inade-
cuados de acuerdo con un gran niUmero de criterios, tanto prdcti-
cos como tedricos, porque no tienen una base adecuada para clo-
sificar los errores o para puntuar los resultados. Ademads, todas esas
técnicas se basan en concepciones tedricas superadas hoy en dia
de la lectura oral (De la Cruz, 1997). El andlisis de los errores en la
lectura oral como instrumento de diagndstico de la comprension
lectora experimenta un cambio radical a partir de Goodman en
1973, que investiga las fuentes de informacion 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 jerdrquicamente para dar lugar
a textos. Dichos errores se consideran no como algo negativo sino
COMO Signos que Nnos 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), elabord una taxonomia 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 interpretacion incorrecta. Esta taxonomia, que
fue revisada por el propio Goodman, ha dado origen a una serie de
procedimientos informales de evaluacion de la lectura. El mds co-
nocido y usual es el Reading Miscue Inventory, también conocido
como RMI, que fue desarrollado por Goodman y Burke en 197219, Es-
ta técnica consiste en proporcionar al sujeto evaluado un texto de
dificultad algo superior ala correspondiente asu nivel lector, de
forma que cometa un nUmero suficiente de errores para el andlisis.
La lectura debe hacerse oralmente y se transcriben los errores co-

"®En J. Mayor y J.L. Pinillos (1991). Tratado de Psicologia General. Vol. 6. Comunicacion y Len-
uaje. Madrid: Alhambra.

En Ledn, J. A (2003). Conocimiento y Discurso: Claves para inferir y comprender (pp. 45-66 y

pp. 139-152). Madrid: Piramide.
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metidos. Se considera como error cualquier desviacion entre el tex-
to original y la lectura oral del sujeto. Cada uno de estos errores se
analiza cualitativamente de acuerdo con una taxonomia en la que
se contempla su grado de similitud grdafica y fonica con el texto, la
aceptabilidad sintdctica y semdntica del error, si implica o no un
cambio de significado para el texto restante, asi como si ha sido co-
rregido o no vy si dicha correcciéon se ha realizado con éxito. Estas
categorias cualitativas se comparan con patrones de comprension
y que permiten obtener para cada sujeto unas puntuaciones en
comprension en forma de porcentajes. En consecuencia, el RMI
proporciona una medida procesual de la comprension lectora que
se obfiene a fravés del andilisis cualitativo de los errores cometidos
durante la lectura. Incluye, ademds, una medida de producto de la
comprension lectora obtenida mediante un “retelling” (reproducir,
volver a leer) realizado una vez finalizada la misma. Segun sus auto-
res, Goodman y Burke (1982)%, este procedimiento estd disenado
para estudiar y evaluar el proceso de lectura oral y el nivel de con-
trol que posee el sujeto sobre la lectura.

Analisis de movimientos oculares. El procedimiento consiste en regis-
trar los movimientos de los ojos a medida que avanzan por el texto,
la localizacion y la duracion de las fijaciones oculares. La velocidad
y aceleracién de los movimientos oculares y la frecuencia y carac-
teristicas de las miradas atrds son algunos de los datos mds impor-
tantes para registrar (McCrudden y Schraw, 2007). Esta informacion,
en combinacién con un andlisis detallado de las caracteristicas del
texto, permite inferir algunos de los procesos cognitivos subyacentes,
asi como las estrategias de lectura utilizadas por los sujetos con dis-
tinfo nivel de habilidad en determinadas situaciones (Carpenter y
Just, 1981; Ryan, 1981; Pearson y Fielding, 19912'; Kintsch, 1998;
Beltrdn y Reppeto, 2006). La principal dificultad de esta técnica es
que el equipo necesario para su aplicacion resulta caro (Mayer,
2002).

* En Cabrera, F., Donoso, T. y Marin M. A. (1994). El proceso lector y su evaluacion. Barcelona:

Laertes.

2 En Barr, R.; Kamil M.L., Mosenthal, P.B. & Pearson, P.D. (1991). Handbook of reading research:
Volume Il (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 caracteristicas especificadas, presentados frase por frase en
pantalla. En determinados puntos especificos del texto se hace so-
nar un tono al que el sujeto debe responder presionando un botén
(Madariaga y Martinez, 2010). Las latencias en la presion del botdon
se relacionan con la carga de procesamiento que estaba teniendo
lugar en ese momento. Este método nos da informacién, por ejem-
plo, de si el sujeto atiende a las caracteristicas estructurales del tex-
to (Gonzdlez-Pumariega y otros, 2002)22. También se pueden utilizar
ordenadores para obtener otro tipo de informacién sobre determi-
nadas dificultades del texto, el empleo de textos alterados o el and-
lisis de tiempos de lectura (Baker y Anderson, 1982; Erikson y Simon,
1984/1993; Kim y ofros, 2004; Hines, 2009; Salmerdn y ofros, 2010).

c) Medidas metacognitivas,

- Autocorrecciones. Las autocorrecciones pueden proporcionar in-
formacién acerca de las estrategias metacognitivas que estd em-
pleando el sujeto durante la lectura. Las investigaciones realizadas
en este campo (Clay, 19732%; Kavale y Schreiner, 1979; Artola, 1983)
permiten observar cémo los sujetos controlan su propia compren-
sion 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 fdcil de ver (Pritchard, 1990).
Pese a estas dificultades, las autocorrecciones pueden constituir
una fuente importante de informacién para el estudio de la meta-
cognicién en la comprension lectora.

- Andlisis de protocolos. Este fipo 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 informacién Util también sobre el proceso de comprension
lectora, puede indicar cémo y cudndo se utiliza un determinado ti-
po de informacion y como su modelo se va modificando a medida

2 En Gonzalez-Pineda, J .A.; N Gfiez P érez, J.C.; Alvarez P érez, L. y Soler Vazquez, E. (2002).
Estrategias de aprendizaje. Concepto, evaluacion e intervencion. Madrid: Piramide.

B En Rodriguez Diéguez, J.L. (1991). Evaluacion de la comprension lectora. Comprensién de la
lectura y accion docente. Madrid: Fundacién German Sanchez Ruipérez.
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que avanza en el texto (Smith, 196724 Navale y Schreiner, 197925;
Collins y otros, 1980; Gdarate y otfros, 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 serd la capacidad para realizar este tipo de tareas. De
hecho, se requiere bastante enfrenamiento para que los sujetos
puedan utilizar adecuadamente la técnica.

- Deteccion de errores. En este tipo se pide a los sujetos que actuen
criticamente, evaluando instrucciones incompletas o textos defec-
tuosos y que indiguen en qué sentido son defectuosos y como podr-
ian mejorarse (Baker y Anderson, 1982; Grabe y Mann, 1984; Snow,
2002, etc.). Como argumentaron en 1980 Winograd y Johnston, el
problema de esta técnica es que, cuando el sujeto no es capaz de
decir dénde 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 Util
cuando el material utilizado son instrucciones, pero no cuando se
trata de didlogos u otro tipo de textos. La eficacia puede verse in-
crementada si se utiliza en combinacién con otras medidas toma-
das durante el proceso de lectura.

- 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
eleccion multiple sean correctas (Vega y ofros, 1990). Esta técnica
permite evaluar el grado en que los sujetos conocen aquello alo
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 afiimaciones (Garcia Madruga, 2006). Otra limi-
tacion es que evalla la capacidad de la persona para juzgar la co-
rreccion de una respuesta dada una vez finalizada la lectura, en lu-

* En Mayor, J. y Pinillos, J.L. (1991). Tratado de Psicologia General. Vol. 6. Comunicacion y
Lenguaje. Madrid: Alhambra.
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gar de evaluar la sensacion de estar o no comprendiendo durante
el desarrollo del proceso lector (Jiménez Rodriguez, 2004). Se han
empleado ofras medidas, menos conocidas, para intentar evaluar
las destrezas metacognitivas. Asi, por ejemplo subrayar las palabras
o frases principales de un texto, pedir a los sujetos que puntien las
ideas del texto en funcién de su importancia, capacidad de los su-
jetos para resumir el texto o utilizar la autoevaluacién como medida
metacognitiva (Mayor, 1980; Baker, 1984; Puente, 1991; Mateos,
2001; etc.).

3. Estudios mas destacados sobre la comprension lectora

Los estudios que se han realizado son muy variados, segun las técnicas utili-
zadas, las estrategias entrenadas, el contexto en el que se ha llevado a cabo, las
caracteristicas de los sujetos, etc. A pesar de ello, es posible agruparlos segin
distintos criterios. Nosotros, analizaremos aqui aquellos estudios cuyas aportacio-
nes son mdAs importantes para nuestra investigacién empirica, diferenciando en-
tre los programas de ensenanzas en estrategias especificas o multiples.

3.1. Programas para ensefar estrategias especificas

Con el transcurrir del tiempo se ha incrementado el nUmero de estudios
que han intentado ensenar estrategias especificas para mejorar la lectura. A
contfinuaciéon describiremos algunos de los mds destacados y que mayor tras-
cendencia han tenido, haciendo un especial hincapié en nuestro pais.

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 comprensidon de un texto ha sido puesta de manifiesto
en distintos estudios ya cldsicos, tanto dedicados a las gramdaticas de los cuentos
y narraciones como sobre la prosa expositiva (Propp, 1928/1981; Rumelhart, 1975;
Meyer, 1984, 1985; Mandler y Johnson, 1977; Thorndyke, 19772%). Muchas investi-

% En Pozo,J . y Carretero, M . ( 1986). "Desarrollo cognitivo y apr endizaje es colar".
Cuadernos de Pedagogia, 133, 15-19.
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gaciones han buscado como objetivo el incrementar las habilidades del lector a
fravés 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;
Sdanchez Miguel, 1989, 1998, 1999; Vidal-Abarca, 1991; Ledn, 1992; Arribas y Yao-
gue, 1994; Franquet y otros, 2000, etc.).

Como recoge Sanchez Miguel (1987), la principal limitacion de este tipo de
intfervenciones es considerar que la caracterizacién externa que los lingUistas rea-
lizan de los textos puede ser una teoria, el hecho de que gracias a la instruccion
el sujeto llegue a captar la organizaciéon estructural del texto no quiere decir que
el paso siguiente sea inevitablemente la construccion del significado, ya que pa-
ra conseguir esto Ultimo hay que instruirle ademds en otras habilidades. Por otro
lado, segun Garcia Madruga y otfros (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 podria caer en el principal déficit de algunos de estos trabajos:
la falta de generalizacion cuando se proponen textos cuya estructura retdrica es
diferente o estd poco definida.

En nuestro pais, destaca el programa basado en el conocimiento y apli-
cacion de la estructura del texto de Ledn (1991), en el cual se pretende enfrenar
las habilidades que los lectores mds competentes parecen desarrollar de modo
natural, dirigiendo su atencidon a las estrategias que posibilitan relacionar la infor-
macion leida con los conocimientos previos que ellos poseen, permitiendo inferir
la informacion no explicita y establecer las relaciones ldgicas que conectan las
diferentes proposiciones del texto en una forma coherente.

Estas estrategias son las denominadas por Ledn (1991) estrategia estructu-
ral, para cuyo uso se requiere un conocimiento sobre cémo se organizan con-
vencionalmente los textos y de mecanismos para poder constfruir un marco orgao-
nizativo de la informacién que facilite su codificaciéon y recuperacion. A modo de
resumen, la estrategia estructural supondria:

1. Reconocer la organizacion propuesta por el autor en el texto.

2. Activar los conocimientos sobre tal organizacion, sobre las categorias
bdsicas de organizacion y sus interrelaciones.

3. Codificar la informacion del texto dentro de las categorias del esquema
que se ha activado.

4. Utilizar tal esquema organizativo cuando se requiera recordar la informa-
cion.
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Con estas condiciones, el programa de Ledn se centra en aumentar el co-

nocimiento de las relaciones logicas que gobiernan la informacion textual y el uso

de estrategias que inciden en la deteccion de la macroestructura, teniendo en

cuenta que estos factores revertirian sobre una mejora del producto lector.

Operativamente, el programa se fija los siguientes objetivos a lograr por

parte de los aprendices:

- Obtener un conocimiento especifico sobre la estructura de algunos textos

expositivos.

- Generar el esquema general adecuado donde ubicar la informacién leida.

- Extraer las ideas principales del texto, lo que seria la macroestructura.

- ldentificar y retener las relaciones logicas esenciales del contenido del tex-

fo y sus elementos principales.

- Ser capaz de hacer un resumen adecuado, siguiendo la estructura original

del texto.

Para poder lograr lo dicho se desarrollarian las siguientes tareas:

1.

Elaboraciéon del titulo. El lector sugeriria el titulo que mejor se ade-
cuase a la informacidén del texto que se le proponia leer contestan-
do ala pregunta: ssobre qué trata el texto? Caso de ser necesario,
se utilizaria un material de apoyo que consiste en la presentaciéon de
cuatro posibles titulos, cada uno de ellos referido a una caracteristi-
ca del contenido, de ellos habia que elegir el que considerasen co-
rrecto.

Identificar la relacibn dominante del contenido del texto y sus ele-
mentos principales, infroduciendo al aprendiz en el conocimiento y
uso de la organizacion interna del texto a través de la explicacion
mediante ejemplos de algunas relaciones estructurales dominantes
en textos expositivos. Concretamente esas fueron: respuestas, cau-
sacion (antecedente/consecuente), coleccidon y descripcidon. Para
orientar a los lectores en la deteccion de estas relaciones y discrimi-
narlas del contenido menos relevante se sugerian como apoyo las
siguientes preguntas: 3Cudl de las relaciones estudiadas puede ser
tomada en este texto como la principal?, zexiste alguna relacion
principale, scudles son sus elementos principales?... El aprendiz se
servia de recuadros que se organizaron jerdrquicamente seguin la
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estructura de cada texto de frabajo, que debia completar con los
elementos principales y la informacién correspondiente a cada uno.

3. Elaborar un resumen, partiendo del esquema grdfico, de modo que
lo aprendido en las tareas anteriores se transfiriera para la realizo-
cion de la sintesis que tratard de recoger el tema vy las ideas mdas
importantes, dejando a un lado los detalles menores.

El programa de Ledn fue aplicado sobre un grupo de 72 estudiantes de
primer curso de bachillerato que incluia un 50% de malos lectores y un 50% de
buenos lectores, asi catalogados mediante una prueba estdndar de compren-
sion lectora, a lo que se unidé como fuentes de informacidn previa una valoracion
académica del alumno por parte de los profesores y un resumen. La instruccion
se desarrollé en grupo durante fres semanas a lo largo de siete sesiones de una
duracion de 50 minutos, utilizando seis textos expositivos pertenecientes a la asig-
natura de Historia que presentaban caracteristicas similares: contenido, comple-
jidad Iéxica y semdntica, senalizaciones, todos contenian informacién sobre la
macroestructura y microestructura y ninguno tenia fitulo. En lo que diferian era en
su extension que variaba entre 164 y 294 palabras, presentdndose los mdas cortos
en las primeras sesiones del estudio.

En cuanto a la metodologia de instruccion, se crearon tres subgrupos, uno
que recibid instruccion directa segun las tres fases antes descritas (ID), otro de-
nominado de intervencién control (IC) que no recibid instruccion sobre ninguna
estrategia pero al que se le reforzé en la utilizacion de sus estrategias, indepen-
dientemente de cudles fueran, y un tercer grupo que no recibid intervencion al-
guna (SIC).

Los resultados revelaron que los sujetos sometidos a instruccion directa re-
sultan ser muy superiores en la deteccion, retencién y recuperacion de las princi-
pales relaciones en el texto, siendo esto mds destacado cuando se frata de eva-
luar textos en ausencia de senalizacion alguna, si bien sélo para el caso de los
estudiantes que fueron catalogados previomente como buenos lectores.

Los resultados demuestran que la instruccion directa en estrategias de
cardcter estructural facilita su movilizacion para identificar y aplicar relaciones
dominantes en el texto, usandolas después para su recuerdo, pero con una efec-
tividad mayor en los lectores con mejor competencia previa que manifiestan
mayor habilidad para detectar informacién 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. Asi, 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 constaté al evaluar
la comprension y recuerdo de un texto que contenia un tipo de relaciéon estructu-
ral no incluido en la instruccién, la capacidad de transferencia de los estudiantes
que habian recibido instrucciéon directa. Estos, independientemente de que fue-
ran buenos o malos lectores, mostraban una gran superioridad en relacion con el
numero de ideas esenciales recordadas, informacion de detalle y seguimiento
del plan organizativo del texto en el recuerdo. Como conclusion, ambas expe-
riencias llevan a Ledn (1992) a destacar que:

a) Los aprendices sometidos al programa de instruccion bajo una metodolog-
ia de intervencion directa obtuvieron mejoras significativas en el recuerdo
respecto alos grupos control.

b) Las mejoras sélo afectan a aquellos aspectos que guardan relacion con
las estrategias instruidas, obteniendo ganancias en:

- Elrecuerdo de las relaciones l6égicas que gobiernan la estructura de
los textos expositivos con independencia del tipo de relacién, y la
tarea de recuerdo.

- Elrecuerdo de las ideas centrales del texto y no de detalle.

- La mayor estabilidad del recuerdo de la informaciéon relevante ante
la tarea de recuerdo demorada

- Una mayor sensibilidad hacia las senalizaciones del texto.

- El seguimiento del plan organizativo del texto en la elaboracion de
las respuestas. Se detecta una organizacion del recuerdo basada
en la propia légica del texto.

c) Estas habilidades se generalizan a textos cuya estructura organizativa no
habia sido desvelada o instruida con anterioridad.

En resumen, los buenos lectores aprovechan mediante la instruccién dire-
cta, actividades que les permiten incrementar su capacidad para aplicar sus co-
nocimientos sobre la organizacion interna del texto. Por otro lado, los malos lecto-
res no se ven tan beneficiados de este tipo de acciones, lo cual justifica Ledn
(1992) sobre la base del escaso nUmero de sesiones y la amplitud del niUmero de
alumnos en dichas sesiones. Por otfro lado, la identificacién de ideas principales y
la elaboracion de resUmenes tienen una especial importancia al estar relaciona-

256



ESTADO DE LA CUESTION. PRINCIPALES INVESTIGACIONES SOBRE LA COMPRENSION LECTORA

das con la construccion 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 constituirian las ideas mds impor-
tantes del mismo (Carriedo y Alonso, 1991). La organizacion jerdrquica de las ma-
croproposiciones dard lugar a esquemas del texto, y su relaciéon secuencial a un
resumen de este (Van Dijk y Kintsch, 1983).

Baumann es uno de los autores que mds atencidén ha prestado a la identi-
ficacion de las ideas principales. En uno de sus estudios?, entrend en esta estra-
tegia a alumnos utilizando el modelo de instruccién directa, ya descrito, y un ma-
terial ordenado jerarquicamente segun su dificultad. El entrenamiento comenza-
ba localizando ideas principales explicitas e implicitas en un parrafo, luego en
textos breves, para finalizar construyendo y formulando por escrito la idea general
de diversos parrafos. Ademds de incrementar la identificacion y generacion de
ideas principales, el entrenamiento produjo un incremento general de las medi-
das relacionadas con la comprension. Hay otros trabajos que han confirmado
estos resultados y similares (Sanchez Miguel, 1989; Taylor y Beach, 1984; Margalef,
1991; Vidal y Gilabert, 1991; etc.).

Numerosas investigaciones han encontrado que la identificacion de ideas
cenfrales y la elaboracién de un resumen y el aprendizaje de estas actividades
mejora la comprension y el recuerdo posterior de los sujetos (Palincsar y Brown,
1984; Cunnigham y Moore, 19902; Aulls, 1990; Carriedo y Alonso, 1991; etc.). Otras
investigaciones han enfrenado a distintos tipos de sujetos en el uso de las estrate-
gias de resumen (supresion, generalizacion e integracion) partiendo de la premi-
sa de que malos lectores no adquieren ni fransfieren las estrategias de resumen a
causa de un déficit en el conocimiento y control de sus procesos mentales (Al-
berman y Donna, 1990). Los resulfados muestran que es posible mejorar las capa-
cidades de los malos lectores para la realizacion de resumenes cuando la inter-
vencion incluye la ensenanza explicita de las estrategias junto al entfrenamiento
en aufocontrol (Brown y otros, 1983; SGnchez Miguel, 1989; Alonso Tapia, 1995;
Snow, 2002; McNamara, 2004; etc.).

En esta lineq, y ya en nuestro pais, no podemos olvidar los programas de
ensefianza de estrategias para identificar y reducir informacién importante de un
texto de Orrantia, Rosales y Sdnchez Miguel (1998). Estos autores disenaron dos

% En Baumann, J. F. (1985). La eficacia de un modelo de instruccion directa en la ensefianza de la
comprension de ideas principales. Infancia y aprendizaje, 31-32, 89-108.

% En Baumann, J.F. (1990). La c omprension | ectora: cémo trabajar |a idea principal en el aula.
Visor: Madrid.

257



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

programas centrados cada uno de ellos en una estrategia diferente cuya impor-
tancia relativa en relacidon con la comprension pretendian ponderar desde un
punto de vista experimental. Uno incidia sobre aspectos de cardcter estructural
(programa estructura), tfrabajando el reconocimiento y uso de patrones organizo-
tivos del texto para asimilar informacion; el otro programa se centraria en la ins-
trucciéon de estrategias implicadas en la reduccion de informacion (programa
resumen)?’. Estos fres autores consideran que la capacidad de crear una repre-
sentacion del texto estd relacionada con la habilidad para identificar y operar
con la informacién importante, concepto cuya definiciéon no estd 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 interrelacion
someten a estudio: la identificacion de la informacion importante del texto (loca-
lizar) y la reduccién de la informacién importante del texto (seleccionar). Para el
primero han propuesto dos formas de explicar su adquisicion por parte de los lec-
tores competentes:

a) La experiencia adquirida en los diferentes textos, la cual incrementaria la
base de conocimientos que acaba permitiendo la habilidad para discernir
lo relevante de lo secundario.

b) El dominio de las senales retdricas o superestructurales que incluyen los tex-
tos, el cual seria responsable de facilitar la localizacién de la informacion
importante. Es precisamente en este segundo aspecto en el que se centra
el programa de instruccién que estos autores proponen.

Orrantia, Rosales y Sdnchez Miguel (1998) fundamentan sus ideas en
Kinstsch y Van Dijk, que, como vimos, apostaban por una construccion 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 ala aplicacion de macrorreglas de omision o seleccion, generalizacion e
intfegracion. También estos autores se fijaron como objetivo no solo el valorar has-
ta qué punto su propuesta contribuiria a mejorar la construccién del texto base,
sino fambién si podia crear una mejor representacion situacional.

El programa ESTRUCTURA fue aplicado a dos grupos de ninos de 11 anos y
de 12 anos (entre 20-21 aprendices). El programa RESUMEN también se administrd
a dos grupos de ninos de igual edad, actuando como control el grupo de ninos
de 12 anos. La instruccion durd nueve semanas (una sesion de una hora por se-

# En la figura 44 se muestran los componentes de cada uno de ellos.
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mana), utilizando ocho textos expositivos del drea de Conocimiento del Medio
adaptados al estudio. Los textos obedecian a cinco tipos de estructuras (compa-
racion, causalidad, problema/solucién, secuencia y descripcion).

Figura 44. Componentes de los programas de instruccion Estructura y Resumen

PROGRAMA ESTRUCTURA

PROGRAMA RESUMEN

1. PROGRESION TEMATICA

- Lectura de un pdarrafo.

- Poner titulos: sde qué trata el pdrrafo?
- Desglosar los comentarios: squé se di-
ce del tema?

1. PROGRESION TEMATICA

- Lectura de un pdarrafo.

- Poner titulos: sde qué trata el pdrrafo?

- Desglosar los comentarios: squé se dice
del tema?

2. MACROESTRATEGIAS: implicitas
- Indicacion genérica vy sin asistencia.

3. ORGANIZACION

- Buscar la relaciéon entre las ideas: squé
organizacién de las gue conocemos
podria corresponder a este texto?

- Localizar los componentes: sdénde
estdn en el texto (segin los casos) los
problemas, las causas, las diferencias...?
- Esquema global. Cada una de las or-
ganizaciones cuenta con un esquema
grdfico convenido.

2. MACROESTRATEGIAS

- Macrorreglas de seleccion u omision:
spodemos quitar algo del parrafo porque
ya lo sabemos o porque se dice de varias
maneras?

- Macrorreglas de generalizacién: zhay
algo en el parrafo que se pueda conside-
rar que ya sabemos?

- Macrorreglas de integracién: spodemos
sustituir fodo esto por alguna palabra
“nuestra que diga lo mismo”?2

4. SUPERVISION. 5Qué preguntas podr-
iamos hacer de este texto?

3. ORGANIZACION: implicita.
- Indicacion genérica y sin asistencia.

4. SUPERVISION. 2Qué preguntas podria-
mos hacer de este texto?

Fuente: Orrantia y otros (1998)

En lo que respecta a la metodologia seguida por estos tres autores, fue la de-

tallamos a continuacion:

1. Elinstructor explicaba un componente del programa o actividad.

2. El alumno pasaba a trabajar de forma individual con el componente ex-

plicado.

3. Se procedia a la puesta en comuUn del trabajo individual.

4. Discusidn en grupo de las diferentes alternativas expuestas y eleccién ra-

zonada de la mds adecuada.

5. Rectificacion 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. Consistié en un resumen sobre doce pdrrafos para valorar
la capacidad de aplicar las diferentes macrorreglas que generan la mao-
croestructura; cada uno de ellos consta de cinco oraciones, siendo una
de ellas la oracion temdtica (macroproposicion del pdrrafo). Los pdarrafos
siempre se presentaban con cuatro oraciones, para poder valorar y eva-
luar:

- Cuando el parrafo pretende valorar la aplicaciéon de la macrorregla
de seleccion se incluia la oraciéon temdtica.

- Cuando se deseaban evaluar las macrorreglas de generalizacion e
infegracion, la oracion suprimida era la oracion tematica.

En cuanto a los resUmenes, eran clasificados en cuatro categorias:

b)

C (correcto). Si eran precisos e incorporaban de forma econdmica toda la
informacion del pdrrafo correspondiéndose con el resumen ideal, con la
macroproposicion ideal.

A (abstraccidn). Siincorporan el significado pero no cumplen con las ideas
de precision y economia, siendo demasiado generales o incorporando de-
talles que podrian haber sido sustituidos.

D (detalle). Si el resumen se construye a partir de detalles y no a partir de la
MAacroproposicion.

S (secuencia). Si simplemente constituyen un encadenamiento de detalles,
no se pierde informacién textual pero no hay procesos de seleccidén o re-
duccion.

Segunda prueba. De recuerdo segun la cual se dejaba un texto expositivo
para estudio durante 12 minutos a los alumnos, los cuales, tras desarrollar
una tarea distrayente, debian recordarlo en su totalidad. Se valoraba en
esta prueba:

- NUmero de ideas recordadas (centrales o periféricas).

- NUmero de relaciones retéricas que aparecen en el recuerdo (res-
puesta: problema/soluciéon, coleccidn, etc.).

- Grado de organizaciéon del recuerdo, capacidad para mantener la
estructura propuesta por el texto valorando segun:
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e 3 puntos, cuando se utiliza la estructura retérica supraorde-
nada del texto (problema-soluciones).

e 2 puntos, cuando sélo aparece el problema o las soluciones
y queda de modo implicito el otro componente.

e 1 punto, cuando el recuerdo parece una coleccidon de
hechos sin aparente conexion entre problema-solucion.

e Puntfuacién de 0 cuando el recuerdo es una lista aleatoria
de frases sin asociacion ninguna.

c) Tercera prueba. De preguntas de tres tipos:

- Centrales al texto, relativas a las relaciones retéricas mds importan-
tes.

- De detalle, ideas de los niveles mds bajos de la estructura del texto.
- Creativas, que precisan ir mds alld de los contenidos del texto.

En los resultados, destacar, en relacién con el recuerdo, que los aprendices
sometidos al programa Estructura mejoraron en tres aspectos tras la intervencion:
recuerdo de ideas cenftrales, establecimiento de relaciones y grado de organiza-
cién del recuerdo. En estas fres variables sus puntuaciones alcanzaron diferencias
significativas tras la aplicacién del programa en relacién con los resultados del
pre-test, una cuestidon que no se observd con los aprendices del programa Resu-
men ni con el grupo control. En la Unica 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, si que mostraron diferencias bastante significativas en el postest, aumen-
tando considerablemente su produccidn de resumenes correctos y un grado de
abstraccion optimo. En cambio, los sujetos del programa Esquema y el grupo
confrol mantuvieron el niUmero de resuUmenes con estas caracteristicas practica-
mente constantes en el postest.

De este modo, los programas llevados a cabo por estos autores lograron
aumentar la eficacia en relacidén con los componentes instruidos, asi que los
aprendices sometidos al programa Estructura mejoran por lo que se refiere a la
localizacién y recuerdo de la informacién relevante, mientras que los sujetos del
programa Resumen resultan ser al final de la instrucciéon mucho mdas efectivos pa-
ra reducir informacién. En este sentido, los autores se muestran partidarios de
considerar mds cercano al fendmeno de la comprensién la aplicacion de estra-
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tegias estructurales antes que operaciones relativas ala reducciéon de la infor-
macion. Por lo que respecta alos resultados obtenidos en relacidon con la eva-
luacion de las preguntas, se constatd que el grupo sometido al programa Estruc-
tura mejord en sus respuestas ante preguntas sobre las ideas centrales, aunque
no en relacion con detalles y preguntas creativas. El grupo sometido al programa
Resumen no incrementd sus puntuaciones en ninguna de las clases de preguntas.

En definitiva, este programa de Orrantia, Rosales y Sdnchez Miguel (1998)
abunda en la problemdtica apuntada por muchos de los infentos dedicados a
mejorar la comprension lectora, esto es, se mejora aquello que se instruye, pero
no se es capaz de generar lectores competentes, reforzando asi la idea de que
se necesitan programas dirigidos a estrategias de conjunto o globales y no tanto
quizds dedicadas a trabajar sobre habilidades especificas.

En lo que concierne al saber hacer inferencias, algo que es fundamental
para la comprension de los textos, se han realizado estudios (Hansen y Pearson
1983; Yuill y Oakhill, 1988; Gutiérrez-Calvo, 1999%; Diaz y De Vega 2003; Escudero,
2004; etfc.), normalmente utilizando métodos de instruccion directa con estudian-
tes, en los que se pretendia comprobar los beneficios de ensenar el uso de esta
realizacion de inferencias. Estas investigaciones muestran que los malos lectores
se benefician mucho de este entrenamiento, incrementdndose no sdlo su capa-
cidad para la realizacion de inferencias, sino fambién su comprension lectora.

En nuestro pais es destacable el Programa de ensefianza de estrategias
para la inferencia del significado de las palabras de Gilabert (1995), autor que se
acerca ala comprensidon lectora a partir de la potenciacién del uso de claves
contextuales para inferir significados. Gilabert utiliza las propuestas de Sternberg y
ofros (1983)3', donde se integran la comprension y el vocabulario sobre el apren-
dizaje a p artir del aprovechamiento de “indicios contextuales externos” que
pueden ser matizados por “variables mediadoras” (nUmero de veces que una
palabra aparece en el texto, importancia de la misma, contextos diferentes en
gue aparece, utilidad de la informacion que le acompana, etc.) y que estan su-
peditados a un conjunto de “procesos implicados” (“codificacion selectiva” que
permite discriminar la importancia de la informacion presente, “combinacion se-
lectiva” que integra la informacion seleccionada para la construccion de una
definicion asociada a la nueva palabra, y “comparacion selectiva” que controla

* En De Vega, M. y Cuetos, F. (1999). Psicolingliistica del espafiol. Madrid: Trotta, pp. 231-270.
*" En Gilabert, R. (1995). “Ensefianza 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 informacién en comparacion con la que ya se tiene). Desde
esas ideas, Gilabert elabora un programa para la comprension 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 informacién explicita como implicita de los textos, y
para comprobar la repercusion de tal destreza sobre el recuerdo, la comprensidon
de ideas de textos escritos y su habilidad para completar pruebas de cierre gro-
matical.

Para el programa de instruccion se utilizaron 28 textos expositivos de libros
de las dreas de Ciencias Sociales y Naturales, los cuales se modificaron de forma
que se crearon dos tipos de textos:

a) De nivel explicito. Las claves contextuales aparecian en el texto de forma
clara, con poca distancia respecto a la palabra desconocida.

b) De nivel implicito. Las claves contextuales eran poco evidentes, ademds
de encontrarse alejadas de la palabra desconocida.

El desarrollo del programa siguid las recomendaciones de la instruccion
directa y la ensenanza reciproca; constd de 18 sesiones (16 de entrenamiento y 2
de recuerdo) de 40 minutos cuya aplicaciéon se estructuraba en cuatro fases o
etapas:

1. Introduccioén (1.9 sesidon) en que se informa a los aprendices de las peculia-
ridades del tfrabajo 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 cardcter constructivista de la comprension.

2. Significado explicito (2.9 a 7.% sesiones), se trabajaron textos que poseian las
claves explicitas a través de las siguientes fases por sesion:

a) De modelado. El investigador inferia el significado de una palabra
desconocida verbalizando las pautas, que incluian los siguientes pa-
SOS:

- Clarificacion de los fines de la tarea.

- Descomposicion de la tarea en sus partes componentes.
- Establecimiento de la tdctica a seguir.

- Autoevaluacion.

- Revisién de los significados.
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3.

b) De instruccién directa. Los alumnos aplicaban las estrategias con la
continua supervisidon del instructor, mediante:

La lectura del texto por cada alumno.
- Identificacion de la “palabra misteriosa”.

- Reconocimiento del significado que adoptaba en los distin-
tos contextos.

- Comparacion de la informacién obtenida y producciéon de
una definicién.

c) De instruccion dirigida (autocontrol). Tenian lugar actividades simila-
res a las de la fase anterior, pero de forma mds autébnoma de modo
que el instructor supervisa el proceso y presta ayuda sélo cuando se
le pedia.

d) De trabajo autébnomo (aprendizaje cooperativo). Cada alumno
ejecutaba las actividades propuestas por su cuenta, discutiéndose
después el proceso completo, mediante la interaccion entre los
alumnos.

Significado impilicito (8.9 a 14.° sesiones). Se trabajaban textos cuyas claves
contextuales eran poco evidentes. Se empezd con la fase de instruccion
directa combindndola con la fase de autocontrol y el aprendizaje coope-
ratfivo.

Combinada (15.¢ a 18.° sesiones). Se utilizaron textos de significado explici-
to e implicito, trabajdndose de manera auténoma.

Podemos decir que las actividades implicadas en el programa de Gilabert

eran de cuatro tipos 0 maneras:

q)

b)

d)

Inferenciales previas, con la finalidad de que los aprendices se acostum-
bren a su prdctica y ademds adqguieran conciencia de que leer implica
construir significados.

Especificas, con el objetivo de construir el significado de las “palabras mis-
teriosas” aprovechando la informacién contextual.

De comprobaciéon, contrastando el significado construido con el real y
acostumbrando a la autoevaluacién a los aprendices.

De claves contextuales, para identificar las pistas que justifican el significa-
do construido, de modo que los aprendices tomaran conciencia de cémo
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las palabras modifican su sentido en funcion del contexto en que se en-
cuentran.

El programa se realizé sobre alumnos de 5.° 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 comprension del Test de Andlisis de
Lecto-Escritura de Cervera y Toro, y de las obtenidas en algunas subpruebas de la
Bateria de Aptitudes Diferenciales y Generales, forma “E”, de Yuste, se comprobd
que no habia diferencias significativas en aptitudes previas y se establecieron tres
divisiones infragrupo (alta, media y baja) en relacion con su competencia lectora.
Los resultados de Gilabert demuestran los beneficios de la instruccion en relacion
con la inferencia de significados a partir de claves contextuales, ya sean éstas
explicitas o implicitas, aunque es verdad que el uso de tales estrategias fue algo
superior cuando las claves fueron explicitas. La competencia lectora de los suje-
tos influia positivamente en la comprension de palabras, de modo que los apren-
dices con mayor nivel lector se beneficiaban mds 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 incrementdé la habilidad para cumplimentar activi-
dades de cierre gramatical ni mejord la capacidad para identificar las ideas
principales del texto, quizds, segun Gilabert, en estas edades requeriria de una
instruccidén especifica.

En la especialidad sobre el uso de estrategias para la metacomprension 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; Beltradn y Reppeto, 2006; etc.), algunas de ellas ya referidas. Por lo
general se han utilizado metodologias parecidas a las de instruccién directa para
ensenar a los sujetos a autoevaluarse a fravés de la autorregulacion usando para
ello estrategias correctivas. Estas investigaciones muestran como este tipo de en-
tfrenamiento incrementa las capacidades metacomprensivas de los sujetos y fa-
vorece su comprension 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
Supervision de la Comprension Lectora de Mateos (1991), que se apoya en el
conjunto de investigaciones desarrolladas durante los anos 80 en torno a la inci-
dencia de la supervision sobre el proceso de comprension. 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-
senanza:

a) Ildentificar el origen de los fallos en la comprension (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 mas eficaces para su correccion (re-
leer, usar los indicios contextuales para formular y contrastar hipotesis, recu-
rrir a fuentes externas, etc.)32,

Para la aplicacion de este programa la autora concibe la situacion de
grupo durantfe 52 sesiones, con una duracion de 45 minutos por sesion, cuya me-
todologia de instruccion desarrolld asi:

- Explicaciéon. Transmitir a los alumnos informacién sobre las estrategias, los
pasos en que consistia su aplicacion, las condiciones que debian presen-
tarse para proceder a su empleo y su utilidad para alcanzar una compren-
sibn mayor, tanto mediante las exposiciones orales como mediante discu-
siones o didlogos cenfrados en ejemplos ya disenados.

- Modelado de las estrategias. El experimentador hacia una lectura oral de
distintos textos e iba manifestando en voz alta los problemas de compren-
sibn que experimentaba durante la lectura, formuldndolos en forma de
pregunta, asi como las acciones que seguia 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.

- Practica 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 consistia en
guiar al alumno en la realizacion de la tarea, senalando los problemas, su-
giriendo estrategias, induciéndole a justificar sus decisiones y a reflexionar
sobre lo hecho, y reforzando sus logros. A medida que los alumnos iban
mejorando el apoyo se retiraba poco a poco.

%2 Mas adelante, en la figura 45, se recogen la estructura y objetivos generales del programa de
Mateos.
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Mateos validd el programa aplicando la intervencion sobre tres grupos ex-

traidos de un total de 47 alumnos de 5.° de EGB, catalogados como con niveles

de comprensiéon lectora medio y bajo, aunque sus habilidades de decodificacion

eran mas altas. Segun esto, fueron tres los grupos a los que fueron adjudicados:

1)

2)

3)

Entrenamiento global. Enfrenamiento en estrategias de deteccion y solu-
cion de fallos en la comprension de acuerdo con los objetivos y metodo-
logia ya descrita.

Entrenamiento parcial. Aplicacion del programa sin el componente meto-
dolégico de la explicacion acerca de las estrategias, su utilidad y condi-
ciones.

Sin entrenamiento. Lectura de los textos empleados para la instruccidon en
las condiciones precedentes y respuesta ante preguntas relativas a su con-
tenido que implicaban el uso de las estrategias ensenadas en las condi-
ciones anteriores, en este caso sin someterse a ningun tipo de instruccion
especifica. La refroalimentacion que se daba alos alumnos dirigia su
atencidén hacia el producto final de la comprensidon y no hacia los proce-
SOS.

La autora para valorar la efectividad del programa practicd diversas

pruebas que incluyeron:

La evaluacién de los conocimientos generales sobre estrategias de super-
vision.

Un test sobre la capacidad para detectar fallos de comprension.

Un test para valorar el conocimiento de estrategias para movilizar.

Una prueba sobre la utilizaciéon de estrategias de regulacion.

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 deteccién de fallos
y estrategias de solucién.

Un test estndar de comprension lectora.
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Figura 45. Programa y objetivos generales del Programa de Supervisidon de la Comprension
(Mateos, 1991)

1. Introducciéon a la evaluacién de la propia comprension
- Saber que la meta principal de la lectura es la comprensién

- Saber que para llegar a comprender es importante darse cuenta de que “hay algo
gue no se entiende” y de “qué es lo que no se entiende”.

2. Fallos de comprension 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 comprension detectados mediante el uso de criterios semdanticos (I): falta
de claridad informativa y ambigUedad

- Ildentificar la informaciéon que falta en un texto que no contiene toda la
informacioén necesaria para representarse claramente su significado, vy los
problemas debidos a expresiones ambiguas — v.g. pronombres que poseen mds
de un posible antecedente- formuldndolos en la pregunta adecuada

4. Fallos de comprension detectados mediante el uso de criterios semdnticos (ll): fal-
ta de cohesidn temdatica, inconsistencia interna e inconsistencia externa.

- Identificar la frase o pdrrafo que no se relaciona con el tema desarrollado en un
pdrrafo o texto, afirmaciones contradictorias y afirmaciones conflictivas con el co-
nocimiento previo y formular los problemas en las preguntas adecuadas.

5. Prdctica en la deteccién de fallos de comprension
6. Introduccién a la regulaciéon de la propia comprension.
- Conocer el concepto de estrategia.

- Tomar conciencia de la necesidad de “hacer algo” para resolver un fallo de com-
prension.

- Saber que la seleccion 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 hipdtesis (1)
- Conocer la estrategia y cudndo es adecuado su empleo.

- Usar los indicios contextuales para formular y contrastar hipdtesis sobre el significado
de una frase, pdrrafo o texto cuando se den las condiciones referidas.

9. Formular y contrastar hipdtesis (1)

- Conocer al menos seis clases de pistas que puede proporcionar el contexto de una
palabra: espaciales, temporales, funcionales, descriptivas, de clasificacion y de
equivalencia.
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- Identificar las pistas que proporciona el contexto de una palabra e intfegrarlas en un
significado.

10. Ignorar el fallo/consultar una fuente externa.

- Determinar cudndo es Util ignorar un fallo de comprensién originado por la presen-
cia de una palabra nueva y cudndo debe consultarse su significado acudiendo a
una fuente externa (diccionario, ofra persona).

11. Releer
- Conocer en qué consiste la estrategia y cudndo debe aplicarse.
- Usar la estrategia cuando se den las condiciones adecuadas.

12. Préctica en la identificacién y resolucidn de problemas de comprension

Los resultados que se obtuvieron apuntaron al entrenamiento global (ex-
plicacion, modelado y prdctica supervisada) como la forma mds optima para la
mejora del conocimiento estratégico y del control del proceso lector. En un es-
tudio precedente realizado sobre 28 alumnos de 5.° de EGB (con 28 sesiones), ya
encontrd la autora resulfados semejantes que ponian de manifiesto la superiori-
dad del enfrenamiento explicito en las habilidades de supervisidon de la compren-
sion al constatar diferencias significativas en relacion con las ganancias en habili-
dad para detectar fallos, en el conocimiento de estrategias, en la prueba de
comprension dependiente del uso de las estrategias reguladoras y en la medida
de comprension del texto empleado en la prueba de pensamiento en voz alta.
También el cambio operado en la comprensidon, medido por el test convencional,
fue significativamente mayor en los alumnos del primer grupo (enfrenamiento
global).

En lo concerniente a la comprension lectora medida como producto a
partir de una prueba estandar, los resultados se muestran incluso superiores para
el grupo sin entrenamiento. Ello se puede justificar por la naturaleza de este fipo
de evaluacién, insensible segun la autora a la deteccidon de estrategias especifi-
camente entrenadas. En general, los resultados que obtuvo no permiten aseverar
que el incremento en los conocimientos sobre estrategias redunde necesario-
mente en una mejora de la comprension. Este estudio permitid constatar que la
adquisicion de este tipo de estrategias es mejor cuando éstas se instruyen de
forma explicita. Por tanto, el éxito de un programa no depende solo del tipo de
estrategias entrenadas sino también del modo en que éstas se ensenen.

En un estudio posterior, Mateos (1991) considera que el entfrenamiento que
incluye informacion sobre las estrategias de comprension en unidn con la instruc-
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cion directa de estrategias de supervision de la comprension es el método que
conduce de forma mds eficaz a una mejora de la comprensién final de los sujetos.
El procedimiento de instruccidn mds efectivo parece ser aquel que permite la
explicacion 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 practica dirigida de la tarea.

3.2. Programas para ensefar estrategias multiples

Los programas en los que se ensenan varias estrategias de comprension al
mismo tiempo son menos frecuentes, pero su importancia es grande, pues para
entender un texto es necesario utilizar simultdneamente varias estrategias. Son
numerosos los programas que trabajan con estrategias multiples y en los que se
suelen incluir componentes metacognitivos; a continuacién se describen los mds
notorios a nivel internacional y nacional.

A mediados de los 80, Bereiter y Bird (1985), tras identificar, mediante el
procedimiento de pensar en voz alta, las estrategias utilizadas por un grupo de
adultos buenos lectores para resolver las dificultades de comprension que encon-
traban mientras leian, disenaron un estudio con el propdsito de ensenar estas es-
trategias a un grupo de alumnos con nivel superior a la media en comprension
lectora oral y silenciosa. El andlisis de los datos arrojé que, en general, los sujetos
no adquieren las estrategias por mera observaciéon de modelos y prdctica, sino
gue necesitan ademds una instruccidon mds explicita, 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 otfros (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 periddicamen-
te, preguntarse, aclarar y predecir). La instruccién se disend sobre el valor de los
didlogos. 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 ninos estadounidenses de 12-13 anos,
con puntuaciones normales en descodificacién lectora pero muy bajas en com-
prension lectora. El enfrenamiento tuvo éxito pues los resultados, tanto en el aula
como en el medio especifico de entrenamiento, demostraron progresos sustan-
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ciales de la comprension. Posteriormente, estos autores han intentado adaptar su
modelo de enfrenamiento a otros contextos educativos, como la intervencion
temprana con alumnos de riesgo (Palincsar, 1986; Yuill y Oakhill, 1991; Alfassi, 1998;
Stone y otfros, 2008, etc.), obteniendo también buenos resultados. Este programa
demostrd 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 dmbito intfernacional, citar los trabajos
que llevo a cabo Paris (1984, 1986), en colaboracion con otros autores, disenan-
do un procedimiento instruccional (ISL)33, para ensenar estrategias de compren-
sion lectora a alumnos basada en la consideracion fundamental de tres variables
para la actuaciéon estratégica: el conocimiento consciente en relacion con las
destrezas y estrategias, el control de las estrategias y la motivacion hacia este
tipo de tareas.

Para ello, Paris y sus colaboradores realizaron varios estudios de interven-
cién cuyos objetivos tedricos eran:

a) Conftrastar la hipdtesis de que la comprension lectora y los metaconoci-
mientos sobre la lectura pueden mejorar ensenando a los ninos directa y
explicitamente la existencia, utilizacion y valor de las estrategias de com-
prension lectora.

b) Probar experimentalmente la hasta entonces sélo supuesta relacion entre
metaconocimiento y comprension lectora.

c) Probar la eficacia de un programa de instruccion en comprension lectora
disenado para usarlo en los niveles escolares elementales.

A partir de los resultados que obtuvieron, los autores extrajeron una serie de
conclusiones:

a) La ensenanza explicita de las estrategias de comprension incrementa su
conocimiento y uso adecuado.

b) La conciencia lectora parece tener un papel importante en la compren-
sion lectora.

c) A partir del aumento de las puntuaciones en las pruebas de completar y
deteccidn de errores se puede deducir que los sujetos aprendieron a eva-
luar, planificar y confrolar su actividad lectora.

%% Informed Strategies for Learning (Estrategias Informadas para el Aprendizaje) traduccion propia.
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Los resultados reflejaron la existencia de estrechas relaciones entre meta-
conocimientos y actuacion en tareas de lectura. Para estos autores, las razones
de la eficacia de un programa radican en sus caracteristicas: explicaciéon directa
de las estrategias de lectura, uso de metdforas para describirias y explicarlas, dis-
cusiones en grupo sobre su utilizacién, entrenamiento extensivo ajustado alas
necesidades del alumno, posibilidad de prdactica activa, continuada y supervisa-
da por el profesor, y la transferencia gradual del control de la actuacion del ins-
tructor al aprendiz.

Por lo que respecta a nuestro pais, hay que recordar los frabajos realizados
por Vidal-Abarca y Gilabert (1991), con su Programa para mejorar la compren-
sion y el aprendizaje de textos: Comprender para Aprender, dirigido a escolares
de entre 10 a 12 anos, y disenado para enfrenar bdsicamente tres de las habili-
dades cognitivas principales para aprender partiendo de la informacién presen-
tada en forma de texto: a) distinguir la informacién mds importante en relacion
con aquella otra de menor importancia del texto, b) organizar y estructurar la
informacion que el texto proporciona y c) utilizar estrategias metacognitivas de
control y regulacion de la propia comprension. El programa se estructurd en 12
sesiones de 45 minutos, en torno a dos estructuras de textos de cardcter expositi-
vo: textos comparativos y textos enumerativos, todos ellos pertenecientes al drea
de Conocimiento del Medio Natural y Social.

Las sesiones se distribuyeron segun el tipo de textos, actividades desplega-
das y metodologia instruccional como mostramos en la figura 46. La metodologia
de ensenanza partia 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-
zacion de las actividades necesarias para una éptima comprension, compar-
tiendola con los aprendices; posteriormente se utilizaba la practica guiada para
después ir ala practica auténoma.

Figura 46. Esquema de sesiones del Programa “Comprender para Aprender”

SESION ESTRUCTURA ACTIVIDADES FASE
TEXTUAL INSTRUCCION
1@ Identificar la idea | Modelado

principal explicita
Identificar detalles
de apoyo.
Representar la ma-
croestructura  tex-
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COMPARATIVA tual.
2.°
Las mismas. Practica guiada
3.°
Producir la idea | Modelado
principal implicita
Identificar detalles
de apoyo.
Representar la ma-
croestructura  tex-
49 tual.
5.° Las mismas. Practica guiada
Producir un texto | Modeladoy
con estructura tex- | Practica guiada
6.° tual comparativa.
Prdctica
Combinacién  de | Independiente
actividades de las
sesiones
1%y 49,
7.° Las mismas que en
las sesiones 19 a 5%y | Modelado
ademds: y
8.° 1. Ordenar oracio- | Préctica guiada
nes textuales segun
ENUMERATIVA suU importancia en
el pasaje.
9.9 2. Detectar oracio-
nes consistentes e
inconsistentes  con
la idea principal.
10.9 Combinacién  de | Modelado,
las actividades de
las
sesiones anteriores | Prdctica guiaday
11.° y ademds: prdctica
1. Distinguir entre | independiente
textos con estructu-
ra textual compa-
12.° ENUMERATIVA Y COM- | rativa y enumerati-
PARATIVA va.
2. Representacion
mental de la ma-
croestructura  del
pasaje.
3. Resumen del
contenido del pao-
sgje.

Fuente: Vidal-Abarca y Gilabert (1991).
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En las sesiones se llevaban a cabo dos tipos de actividades para alcanzar
una representacion de lo que el autor pretendia comunicar con el texto:

1. Actividades relacionadas con la formacion de macroideas, encaminadas
a determinar el tfema del texto y la idea principal. Se analizan las ideas pre-
sentes en los pdrrafos del texto pidiendo que el aprendiz las puntie en re-
lacion con su importancia. Al ser los textos expositivos, facilitaban el desa-
rrollo de una actividad, como fue la organizaciéon de las ideas en el marco
de un esquema figurativo (una balanza para el caso de los comparativos y
en forma de darbol para los enumerativos). Partiendo de ese esquema se
les solicitd la elaboracién de un resumen en las dos Ultimas sesiones, de-
biendo constar en él sélo las ideas principales.

2. Actividades metacognitivas. Durante todo el programa los aprendices ra-
zonaron sus respuestas y explicaron por qué algunas fueron mds o menos
adecuadas en comparacion con las de sus companeros, solicitdndoles
también que verbalizaran cémo resolver las tareas de comprensidon que se
les planteaban. Por lo que se refiere al primer grupo de actividades, Vidal-
Abarca publicé anteriormente un estudio (1990) en el que daba datos que
refrendaban la validez y utilidad del mismo con relacion a la comprension
de ideas principales.

De gran interés es la propuesta de actividades adicionales al programa
con la idea de generalizar lo aprendido, asi como procurar su extension a apren-
dices de edades mayores. Estas actividades se agrupan en dos grandes bloques:

a) De analisis de textos, con el objetivo de desarrollar en los aprendices la
capacidad para enfrentarse a textos cuya organizacion no sea muy co-
herente. El andlisis sigue las siguientes fases:

- Lectura del fitulo y f ormulacion de predicciones sobre propdsitos
comunicativos del autor (activacion de unidades y marcos textua-
les).

- Lectura de los subtitulos o titulos de apartados, cuestiondndose si
dicho apartado entraba en las predicciones realizadas en el paso
anterior, pronosticando su contenido y adjudicdndole una unidad
textual (descripcién, causaciéon, comparacion, enumeracion, etc.).

- Lectura de cada apartado, preguntdndose si estd claro su proposi-
to, buscando la idea principal que aporta, las expresiones que inci-
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den sobre conexiones entre ideas, descartando la informacion irre-
levante, constatando la existencia de términos desconocidos, etfc.

b) De ampliacion de esquemas y estrategias: Las de esquemas se dirigen a
descubrir nuevas estructuras textuales de las recogidas en el programa,
anadiendo la ensenanza de estructuras de causacion a través de diagro-
mas de flujo y las descriptivas, seleccionando como forma mds adecuada
para su dominio la instruccion en la técnica de “mapas de ideas” que per-
sigue representar mediante diagramas la informacion del texto, conec-
tando su contenido mediante simbolos que identifican relaciones Idgicas
entre las ideas (de ejemplo, de definicidon, de similitud, de comparacion,
etc.).

En relacion con las estrategias, Vidal-Abarca y Gilabert (1991) consideran
oportuno practicar, ademas de lo mostrado en el programa, actividades relacio-
nadas con la activacion de conocimientos previos y prediccion del contenido,
generar autopreguntas para revisar el contenido y las relaciones entre ideas, y
elaborar resumenes.

Por ofro lado, otfro estudio importante es el Programa para la comprension
de textos expositivos en escolares de Collado y Garcia Madruga (1997). En este
programa, o quizds como los autores lo denominan, *modelo de intervencion”, se
trabaja la comprension de textos expositivos en grupos de escolares de 11 y 14
anos, pretendiendo, desde una perspectiva global, alcanzar la meta Ultima de la
comprension lectora y la construccion de un modelo coherente del texto en la
memoria, a fravés de la intervenciéon sistemdatica sobre las diferentes submetas
gue la teoria delimita como apropiadas para su consecucidn. Puede observarse
en la figura 47 con mds detalle cudles serian las submetas perseguidas en relo-
cion con los niveles o productos con que se relacionan, junto con las tareas que
implican.

Figura 47. Analisis de la tarea de comprension de textos

META: Conseguir un modelo coherente del texto en la memoria

SUBMETAS TAREAS NIVELES

1. Construir una represen- | 1a. Derivar las proposicio- | MICROESTRUCTURA
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tacién base del texto.

nes.

1b. Realizar inferencias
para lograr la coherencia
del texto.

2. Derivar las macropro-
posiciones del texto.

2. |dentificar la diferente
importancia de las ideas.

3. Reducir la informacién | 3a. Omitir y seleccionar MACROESTRUCTURA
a los elementos esencia- | las proposiciones.
les. 3b. Sustituir los conceptos
concretos por uno mds
general.
3c. Integrar varias propo-
siciones en una.
4. Encuadrar las macro- 4a. Conocer un modelo SUPERESTRUCTURA

proposiciones en un es-
qguema de nivel superior.

de superestructura.

4b. Reconocerlo en un
fexto.

4c. Usarlo para organizar
el recuerdo.

4d. Que el uso del es-
guema impligue un ma-
yor recuerdo.

5. Controlar la propia
comprension.

5a. Identificar los propdsi-
tos de una tarea.

5b. Supervisar si las activi-
dades se estdn realizan-
do.

5c. Poner en marcha las
estrategias para paliar los
errores.

CONTROL O METACOM-
PRENSION

Fuente: Collado y Garcia Madruga, (1997)

Collado y Garcia Madruga (1997) compararon dos metodologias de ins-
trucciéon en su aplicacioén, dividiendo a los aprendices en dos grupos segun dos
condiciones. La primera, segun la cual recibian una instruccion basada en la en-
senanza reciproca siguiendo las directrices de Palincsar y Brown (1984, 1987), in-
cluyendo cuatro fases con las siguientes actividades:

1. Aclaracion:

- Centrar la atencidén en el fitulo mediante su lectura y comentario.
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- Indagar sobre los conocimientos del alumno que sean relevantes
para el tfema.

- Leer el parrafo 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 nino.
2. Prediccion:

Predecir a fravés del titulo lo que puede ser el contenido futuro.

Predecir después de la lectura de cada pdarrafo.

Intentar predecir el final.

Hacer razonamiento causa-efecto.

3. Pregunta:
- Preguntar sobre las ideas principales.
- Preguntar sobre los detalles.

- Que los ninos intenten imaginar las preguntas que haria un profesor
sobre el parrafo.

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 intervencién que
llegan a definir como una “ensenanza directa interactiva”, que comprendia los
grupos de actividades que se especifican a continuacion:

a) Los conocimientos previos. Instrucciéon con el objetivo de promover la acti-
vacién de conocimientos previos relacionados con el tema del texto, que
suponia dos clases de actividades desarrolladas en grupo: mapas concep-
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tuales al inicio de cada tema, y a partir de titulo y subtitulos anticipar el
contenido.

b) Nivel microestructural.

1. Instruccién. Se trabaja tanto la actividad de lectura como la de reali-
zacion de inferencias.

- En relacién con la lectura, el profesor lee en voz alta, posterior-
mente los alumnos leen silenciosamente y por Ultimo en voz alta
éstos Ultimos.

- Porlo 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 sustituia, etc.; en las causales se inducia siem-
pre a cuestionarse acerca de por qué se decia o sucedia lo que
el texto expresaba, etc.

2. Evaluacion. En este nivel se aplicaban pruebas tipo cloze, preguntas
abiertas para la evaluacion de procesos inferenciales y el recuerdo de
ideas de detalle.

c) Nivel macroestructural.

1. Instruccién. En este apartado la instruccién se centra en la clasificacion
de las ideas contenidas en los pdrrafos y en la reduccion de informa-
cion esencial. Para ello se realizaban estas actividades:

- Se explicaban los diferentes tipos de ideas (principales, secundao-
rias y de detalle) y se ejemplificaba su concrecion en un parrafo,
invitando luego a su distincién a los aprendices en otros pdrrafos.

- Mediante diagramas de flujo se intentan establecer relaciones y
formar conjuntos de ideas que puedan ser resumidos bajo una
frase.

2. Evaluacion. Se ef ectuaba mediante prueba de recuerdo libre en la
que se contabilizaba el porcentaje de ideas importantes y secundarias
recordadas sobre un fexto, y una prueba de resumen sobre doce
pdrrafos que exigian de la aplicacién de una macrorregla.

d) Nivel superestructural.

1. Instruccién. Se instruia a los aprendices sobre una estructura textual que
incluia un mdaximo de seis categorias (infroduccidn, problema, critica,
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clasificacion, solucién y conclusiéon) buscando su conocimiento, la ca-
pacidad de reconocerlas en el texto, su uso para el recuerdo vy la
fransmision de su utilidad.

- Para que las conocieran, se explicaba la tarea y su utilidad, se
ponia un ejemplo sobre un texto ensenando las diferentes cate-
gorias, su significado y las expresiones lingUisticas que comun-
mente las infroducen.

- Se practica el reconocimiento sobre diferentes textos, incluyen-
do también pasajes desordenados.

- Se activa su uso componiendo narraciones y también textos es-
critos cuyos pdrrafos se correspondian con una categoria,
asignandole ademds un subtitulo.

2. La evaluacién se realizaba sobre el nUmero de categorias reconocidas
en pruebas de recuerdo libre de dos tipos de textos: con categorias
explicitas y sin marcas.

e) Actividades de control o metacomprensiéon, a través de una hoja de regis-
tro definida por casillas de observacion en las que el aprendiz debe sena-
lar dénde y en qué momento del proceso experimenta dificultades.

1. Enla fase de instruccién se entregaba la hoja a los sujetos, se les hacia
observar la secuencia de actividades de ese dia, se explicaba cémo
cumplimentarla, se insistia en su observacion tras la actividad, mostrdn-
doles los resultados al dia siguiente junto con apoyo para superar los
problemas.

2. La evaluacion era una prueba de “autoconcepto” para que el apren-
diz midiera su capacidad de resumir, junto con la propia hoja de regis-
tro que servia para valorar el avance tanto del grupo como de cada
alumno.

A la fase de instruccion precedieron (pretest) y siguieron (postest) la apli-
cacién de un conjunto de pruebas paralelas destinadas a medir la competencia
en habilidades de comprensién. Los resultados hallados demostraron que el nivel
inicial junto con la edad (11 y 14 anos) son factores determinantes para el apren-
dizaje, ya que el postest reflejaba mejoras segun esos factores. En relacién con
ello, aguellos que habian seguido el procedimiento especifico ideado por los au-
tores, mostraban mejoras significativas en la practica de inferencias por lo que se
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refiere a la microestructura, en relacion con la macroestructura se mejoraba en
todas las habilidades, a excepcion del grupo de 14 anos en el recuerdo de ideas
principales y el de 11 anos en ideas secundarias. El grupo que habia seguido el
procedimiento de ensenanza reciproca sélo se mostraba superior al del proce-
dimiento especifico en el recuerdo de ideas de detalle, y tanto los entrenados en
un método como en ofro, mostraban una mejora muy significativa en los resume-
nes.

En definitiva, el programa disenado por Collado y Garcia Madruga es bas-
tante eficaz en desarrollar aquellas habilidades que caracterizan a los lectores,
aunque un poco desigual segun tareas y niveles de andlisis. Pese a ello, los auto-
res reconocen que sus resultados deben ser tomados con cautela dada la inci-
dencia de algunos factores metodoldgicos en el desarrollo del programa que
pudieron influir sobre los datos del grupo de 14 anos, ya que fue llevado a cabo
en un momento posterior, con diferente material e instructor.

4. Sintesis 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 valoracion global acerca de qué aportan vy, por
otro lado, la extraccion de aquellos elementos que pudieran ser de mds interés
en cuanto a las estrategias y metodologias que se emplearon.

En relacidn con lo primero, hay que decir que la comprension lectora, en
tanto que es una habilidad de cardcter instrumental, recibe atencién y consume
mucho tiempo en la formacion y desarrollo de cualquier estudiante. Su importan-
cia, como hemos podido comprobar, ha desarrollado numerosos trabajos de in-
vestigacion 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 identificacién y correccién de fallos en la compren-
sién, aspectos que se incluyen en las destrezas metacognitivas, etc. También los
hay que tienen un cardcter mds global actuando sobre multiples estrategias al
incluir gran variedad de tareas.
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En muchas ocasiones, se trabajan textos expositivos dada su relacion con
el aprendizaje escolar, pero es amplia la instruccidon sobre textos narrativos. Al
mismo tiempo, la mayoria de ellos se dirigen a aprendices de edades jévenes. 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 mds 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 instruccidon de varias estrategias y con una duracion consi-
derable.

Un problema que debemos tener en cuenta en relacion con el diseno de
un estudio de investigacion es el qué y como enfrenar la comprension y que esto
tenga relacién con la realidad del contexto escolar, no en vano la mayoria de
programas aportan datos sobre su validez y se han desarrollado en el contexto
escolar. En cualquier caso, este factor alude alos condicionantes que forman
parte de este tipo de estudios. De este modo, y en relacion con el segundo punto
al gue nos queriamos referir en estas conclusiones, las circunstancias fuerzan cier-
tas modificaciones sobre la base de esos factores.

En definitiva, en relacion con los estudios expuestos anteriormente pode-
mos concluir:

1. Las estrategias de razonamiento, metacognitivas, de control de la com-
prensidn o los conocimientos previos son de vital importancia en los
aprendices para la comprensidon de la lectura.

2. Las diferencias existentes entre la comprension de los textos narrativos y los
expositivos, ya que la prosa narrativa es mds facil de comprender y recor-
dar que la expositiva. Al mismo tiempo, la construccion del significado pa-
rece que se realiza en la narracion fundamentalmente por el conocimien-
to, mientras, en la exposicion lo es por la estructura superficial y proposicio-
nal del texto.

3. Los textos actualmente son el principal medio de transmision de conoci-
mientos, de aqui la importancia educativa que fiene la investigacion 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 atencidén hacia los aspectos mds relevantes de aquel
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10.

11

(macroestructura). Teniendo en cuenta lo anterior, parece que los sujetos
de baja comprension no lo utilizan y resultan perjudicados. Por el contrario,
el contar con un esquema estructural resulta beneficioso para los sujetos
de buena comprension, a los cuales el esquema parece orientarlos hacia
los significados bdsicos.

Estos estudios indican que los textos en la escuela debieran “rehacerse”
con la mira puesta en el resultado final, el cual se obtendria aplicando las
estrategias ya descritas.

Hay que tener en cuenta, como recogen estos estudios, las aportaciones
del sujeto y las diferencias individuales y no Unicamente las variables tex-
tuales, esto es, la importancia del sujeto y de los conocimientos que aporta
al proceso de comprension lectora.

Tener en cuenta que las estrategias y habilidades de los sujetos influyen en
su forma de interactuar con el texto y en la aplicacidon de sus conocimien-
tos en la lectura. Esto implica saber cudles son las estrategias que utilizan
los buenos lectores y averiguar como se adquieren estas de cara a ense-
nar alos alumnos las estrategias necesarias para enfrentarse a cualquier
tipo de texto que se encuentren.

La capacidad para adquirir informacion a tfravés de la lectura no es una
capacidad solo instrumental, pues debe considerarse como uno de los fi-
nes primordiales de la educacion obligatoria. Por ello debe considerarse la
falta de comprension lectora como una manifestacion del fracaso escolar.

Hay que partir de que el carecer de la capacidad para comprender el
lenguaje escrito presenta diferentes niveles o grados. Por lo tanto, la co-
pacidad de comprension no se adquiere de una vez, sino que debe des-
arrollarse a lo largo de toda la educacién reglada.

La ensenanza deberia concentrarse en ensenar las estrategias que permi-
ten obtener la informacién por uno mismo. Esta ensenanza deberia formar
parte del curriculo oficial.

. Los problemas para comprender y aprender la informacién de los textos

escolares, definen al alumnado al terminar la ensenanza obligatoria. Estos
problemas se perciben en las etapas primerizas pero se acentian normal-
mente en las etapas superiores.
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

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-
nacion e integracion de conjuntos de ellas.

Las investigaciones realizadas permiten determinar que los sujetos con ba-
ja comprension se caracterizan por un procesamiento lineal del texto, y
por considerar que comprender es recordar lo que estd en el texto. Estos
lectores se caracterizan también por su incapacidad para evaluar su pro-
pio comportamiento como lectores.

En los estudios relativos a la importancia de la metacognicion en la com-
prension lectora se hace hincapié en la disposicion para aprender por par-
te del alumno. Esta disposicion depende en gran parte del confrol ade-
cuado de la propia comprension, lo que pone de manifiesto la importan-
cia de los procesos metacognitivos en la comprension lectora, el razona-
miento, la solucidn de problemas y el recuerdo. Los estudios muestran que
el entrenamiento explicito en habilidades de supervision y regulacion de la
comprension mediante la reflexion sobre los procesos metacognitivos resul-
tan eficaces con una mejora en la comprension lectora.

Aunqgue la meta de la lectura es la comprension del texto, el grado de
comprension dependerd de las necesidades y propdsitos del lector. Por
ello, la seleccion de los estdndares adecuados para evaluar el nivel de
comprension alcanzado es bdsico.

En las investigaciones se observa que la instruccion a través de programas
de intervenciéon en la comprension lectora afecta débilimente a los sujetos
de buena comprension, pero de forma muy significativa alos de pobre
comprension.

Se pone de manifiesto la necesidad de aplicar programas de intervencion
con una duraciéon suficiente para que los alumnos puedan asimilar lo
aprendido y generalizar el uso de las reglas ensenadas.

Los programas pueden ser mds efectivos si se aplican en grupos pequenos
o individualmente que si se aplican a muchos alumnos. Lo mismo ocurre si
se integran dentro de las tareas y contenidos escolares.

Segun los autores de las investigaciones, se necesitan técnicas mds preci-
sas de evaluacion de la efectividad de los distintos tipos de entrenamiento,
centradas no sélo en la deteccién 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 instruccion al nivel de competencia inicial de los
alumnos. Asi, alos sujetos de baja capacidad se les deberian ensenar es-
trategias de andlisis microestructural; por el contrario, a los sujetos de alta
capacidad se los podria poner a trabajar directamente con estrategias
macroestructurales.

21. Hay que readlizar la evaluaciéon de la comprension lectora en funcion de las
propias estrategias de los sujetos y no sélo de las diferencias en el rendi-
miento de estos.

5. Bases para un programa de instruccion sobre comprension lectora en la ESO

La LOE (2006) habla en su articulo 26 (Principios pedagdgicos), de la pro-
mocién del hdbito de la lectura, y expresa que para ello se dedicard un tiempo a
la misma en la prdctica docente de todas las materias, prestdndose en esta eta-
pa (ESO) una atencidn especial a su adquisicion y el desarrollo.” Esto es lo que se
recoge en la ley, pero por desgracia en la prdctica diaria no se pone de mani-
fiesto, ya que no hay una “norma” o regulacién que lo recoja, quizds Unicamente
en materias como Lengua vy Literatura se cumpla.

Cabe resaltar que con relacion a lo dicho se manifiesta un fendbmeno muy
complejo y preocupante, con una base fundamental para el desenvolvimiento
cognitivo adecuado del alumnado en secundaria, el cual se refiere a su baja
comprension lectora, considerada esta como una de las habilidades bdsicas 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, Ferndndez Enguita y ofros (2010)34 senalan que el
rendimiento escolar suele ser un problema muy complejo, donde influyen facto-
res causales variados y entre ellos los de cardcter cognoscitivo como el proce-
samiento de informacion y la comprension, que conducen, entre ofras cosas, a
problemas académicos y desercion 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 capacitacion profesional. En este mismo aspecto, interesa resaltar que estos
factores causales mencionados, conllevan que el alumnado no pueda adquirir y

% Fernandez Enguita, M.; Mena, L. y Riviere, J. (2010): Fracaso y abandono escolar en Espafa.
Coleccion Estudios Sociales n.° 29. Fundacion La Caixa: Barcelona.
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manejar adecuadamente el cuerpo de la informacion esperada para el nivel
educativo, lo cual al comprometer un drea bdsica, es obvio que condicionard el
rendimiento en todas las demds que complementan su aprendizaje.

Los datos espanoles muestran alarmantes resultados en lo que se refiere a
competencia lectora, como senalan los ya anteriormente citados informes na-
cionales e internacionales (Evaluacion General de Diagndstico que realiza el Mi-
nisterio de Educacions® o en el informe PISA3¢)3” donde un 29% de los estudiantes
espanoles no consigue fitular en la secundaria y, por tanto, tendrd 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 anos de escolariza-
cion, especialmente a edades tempranas. De igual modo, cabe considerar que
uno de los temas mds planteados por los docentes en su quehacer pedagdgico
diario es la marcada deficiencia de comprension lectora que manifiestan los
alumnos, lo cual, significa que esta problemdtica determina el fracaso o el éxito,
puesto que se identifica con la eficacia en el dominio del texto escrito.

Cabe senalar que estas deficiencias detectadas suponen una gran limita-
cion en el uso del pensamiento abstracto del alumnado en la etapa escolar, y
puesto que las dreas exigen conocimientos, andlisis, explicaciones causales, con-
ceptualizaciones, elaboracion de teorias mds o menos complejas, etc. todo este
cumulo de aspectos no podrd ser asimilado ni transferido si no estdn constituidos
los significados, las funciones de las palabras y la aplicaciéon de un método que
requiere el conocimiento de las unidades bdsicas para construir un dominio lector
auténomo.

En cuanto ala ensenanza de la comprensién lectora, por lo general, des-
de los anos ochenta del pasado siglo se fue imponiendo un enfoque estratégico
y una tendencia hacia metodologias de tipo constructivista. El constructivismo en
este ambiente viene caracterizado por tres ideas bdsicas, como expone Solé
(1992):

1. Construccion conjunta. El aprendizaje, en este caso de la comprension
lectora, se concibe como una construccion personal del que aprende,

% Ministerio de Educacion (2009). Evaluacién General de Diagnéstico 2009. Educacién Primaria.
Cuarto curso. Informe de resultados.

Ministerio de Educacioén (2010). Evaluacion General de Diagnostico 2010. Educacion Secundaria.
Segundo curso. Informe de resultados.

Ministerio de Educacion (2009). Las cifras de la educacion en Espafia. Estadisticas e indicadores.
% Ministerio de Educacion (2010): PISA 2009. Informe espafiol.
% Véase para mas detalle el Capitulo 4.
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que se lleva a cabo progresivamente y muy poco a poco, hunca de una
vez y para siempre; pero como una construcciéon asistida desde fuera, lo
gue implica entender la ensenanza de la lectura como un proceso de fa-
cilitacion de las construcciones del que aprende.

2. Participacion guiada. La tarea bdsica del profesor se concibe, ante todo,
como un esfuerzo por asegurar el engarce entre la construcciéon del alum-
no y las construcciones socialmente establecidas, propuestas como con-
tenidos de la ensenanza de la comprension de la lectura. Las actividades
docentes, en consecuencia, deben ayudar arelacionar y confrastar el
conocimiento previo del alumno con el nuevo conocimiento, asi como
proporcionar una vision de conjunto, un marco o estructura general de
partida.

3. Andamigje. Sugiere que la actividad docente debe seguir la orientacion
que Bruner denomina “andamiagje” (scaffolding), centrada en plantear
siempre la nueva tarea como un reto, algo mas alld de la capacidad del
alumno, proporciondndole 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-
senanza secundaria en la clase de Ciencias Sociales que sufren problemas en la
comprension lectora a superar sus déficits, tras observar que dichos alumnos en-
cuentran grandes dificultades en la comprension de textos escritos, y que existen
pocos programas de intfervencion que les ensenen de forma sistematica los co-
nocimientos y procedimientos necesarios para superar estos déficits. Para ello
establecimos como objetivo de este trabajo crear un programa para ensenarles
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 partiriamos, como el concepto de compren-
sion lectora, los elementos que intervienen en este, de qué forma evaluar cada
uno de ellos, cudles y qué dificultades tienen los lectores, qué caracteristicas de-
be tener un programa para ensenar, y como debemos ensenar a comprender los
textos. Para establecer todos estos presupuestos bdsicos se tuvo como referencia
la literatura especializada a partir de la cual se exirajo la base tedrica para la in-
tervencion realizada.

En relacidon con qué entendemos por comprension lectora, la mayoria de
los modelos mds destacados sobre los procesos de lectura y comprension 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 psicologia cognitiva, una perspectiva donde se
ha producido, como ya vimos38, una transformacion en la concepcién 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 informacién muy compleja y en la que intervienen muchos
procesos interrelacionados (perceptivos, lingUisticos, socio-cognitivos y metacog-
nitivos) y sobre la que influyen muchos factores (contexto, expectativas, conoci-
mientos previos, texto, etc.).

Las investigaciones se han encaminado a estudiar los procesos de com-
prension y han aparecido dos grandes aproximaciones al campo de la compren-
sion de textos: por un lado, la comprensidon desde el texto, que subraya el papel
qgue desempena en la comprension la estructura del texto (Stein y Glenn, 1979:
Meyer, 1985; Kintsch y Van Dijk, 1978; etc.); y, por ofro lado, la comprension desde
el sujeto, que enfatiza lo que aporta el sujeto al proceso de comprension (Rumel-
hart, 1984; Johnson, 1983), aunque ninguno de los modelos propuestos consigue
explicar por si solo la naturaleza y participaciéon de los diversos componentes que
intervienen en el proceso de comprension lectora.

Por lo tanto, teniendo como punto de partida lo aportado por las investi-
gaciones, o que mejor explica la naturaleza y la participacion de cada variable
que interviene en la comprension lectora, se puede a grandes rasgos agrupar en
tres categorias, ya sea, segun el sujeto, segun el contexto y segun el texto.

A la hora de confeccionar nuestro programa de intervencion decidimos
centramos en tres variables del sujeto que han demostrado tener una importan-
cia capital, siendo ademds, en las que mayores dificultades encuentran los
alumnos de secundaria y, al mismo tiempo, de las que parten las pruebas de
comprension lectora PISA%. Nos referimos a localizar y obtener informaciéon del
texto; integrar e interpretar lo que se lee; y reflexionar y evaluar distancidndose
del texto y relaciondndolo con su propia experiencia. Por supuesto, en ningun
momento dejamos de tener en cuenta que la comprension 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, etfc.).

%8 \Véase para mas detalle el Capitulo 1.
% Estudio PISA 2009. Ejemplos de preguntas en lectura (recogido en el Anexo 2)

287



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

Los estudios en relacion con las variables de sujeto han mostrado que el
significado de un texto no estd en el texto en si sino que el que lo lee debe cons-
truirlo elaborando un significado de lo que lee. En esta elaboraciéon 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 comprension lectora
final.

Son varios los tipos de procesos de nivel textual entre los que destacan los
que facilitan la integracion de las proposiciones del texto (Kintsch y Van Dijk,
1978), los que posibilitan la elaboracidén y revision teniendo en cuenta el contexto
y el conocimiento previo (Trabasso, 1981; Johnston, 1989), y los que derivan de la
interpretacion del texto, consistente en construir una representacion semdantica
global que integra la informaciéon del texto, el conocimiento previo del lector y Ias
inferencias elaboradas por él. En esta Ultima linea destacan Kintsch y Van Dijk
(1978 y 1983), Brown y Day, (1983), Baumann, (1990), Johnson-Laird, (1983), De
Vega y Rodriguez (1992), etc.

Tanto los estudios recogidos en la fundamentacion tedrica como nuestra
experiencia docente han puesto de manifiesto que los lectores principiantes y 1os
lectores con dificultades de comprension 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 comprension.

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 separo-
do, poca precision en la construccién y combinacion de proposiciones (Just y
Carpenter, 1987; Oakhill y Garnham, 1988; etc.), problemas en el uso de estrate-
gias de integracion y sintesis de la informacién que da el texto (Brown, Day y Jo-
nes, 1983; Winograd, 1984; etfc.), escasa realizacion de inferencias y predicciones
(Oakhill y Garnham, 1988) y, como consecuencia de todo ello, grandes dificulta-
des en la interpretacion y representacion mental del significado del texto (Scar-
damalia y Bereiter, 1984; Sdnchez Miguel, 1989; etc.). Por lo general, estos lectores
tienen menor cantidad y variedad de conocimientos generales relacionados con
la comprension de textos (Gamer y otros, 19864; Jenkins y ofros, 1989; Schneider y
ofros, 1990; etc.) y, ademdas, estos conocimientos poseen un menor grado de es-
tructuracion y funcionalidad (Van der Meer, 1990; Muir y Bjorklund, 1990; etc.).
También suelen carecer de conocimientos adecuados sobre el propdsito de la

 En Pressley, M. (1999). Cémo ensefiar a leer. Barcelona: Paidds.
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tareaq, las variables que afectan este proceso y las estrategias lectoras (Myers y
Paris, 1978; Byrd y Gholson, 1985; Brown y ofros, 1986; etc.).

En cuanto ala baja habilidad para confrolar su proceso de comprension,
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 otfros, 1992; etc.). El origen de
estas dificultades parecen ser, en gran parte, las deficiencias en la ensenanza,
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 ofros, 1984,
1986; Just y Carpenter, 1987; etc.). Stanovich y ofros (1988) senalan 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
qgue cuanto mds experto es el lector, y mds adecuada su ensenanza, menos
tiempo necesita para alcanzar el proximo nivel. Para Scardamalia y Bereiter
(1984) y Reynolds y otfros (1984,1989), aunque el desarrollo no es universal, el per-
iodo en el que se evoluciona hacia estrategias de lectura mds maduras es el de
la educacioén secundaria, por lo que aquel puede acelerarse 0 compensarse con
una adecuada instruccion.

Hoy encontramos fundamentalmente dos tendencias en la ensenanza de
la lectura, primero, la instrucciéon directa que no tiene en cuenta los prerrequisitos
para esta (lenguaje oral, conocimientos metalingUisticos. etc.), ni tampoco su
propodsito (la comprension), y segundo, la ensenanza no sistemdatica de la com-
prension, cuyo objetivo es bdsicamente el aprendizaje academicista, mds que el
desarrollo de conocimientos y estrategias Utiles para que el lector pueda enten-
der los textos que lee (Brown y ofros. 1984; Just y Carpenter. 1987; etc.). Ambas
orientaciones derivan en una ensenanza de la lectura perniciosa, pues los alum-
nos No aprenden a comprender los textos que leen vy, 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 problemdtica descrita, es obvia la necesidad de una ensenanza y
una rehabilitacion sistemdatica de la lectura. Por ello, y dado que nuestro objetivo
era el de ensenar habilidades de comprensidon 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 intervencion:
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La tipologia de intervencién que se puede llevar a la prdctica para mejo-
rar las capacidades de comprension lectora se puede agrupar en dos categorias,
segun Mavyer (1987):

a) Laintervencion 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, mds que
fomentar el desarrollo de las estrategias necesarias para la comprension
lectora, favorecen la comprension del contenido de los textos. Por ello,
aunque son Utiles para iniciar la ensenanza de las habilidades encamina-
das a la construccion de representaciones sobre el significado de los textos,
no son suficientes, haciéndose necesaria la ensenanza de los conocimien-
tos y estrategias que posibilitan que el proceso de comprension tenga lu-
gar.

b) La intervencion sobre el sujeto (técnicas que se relacionan con la adquisi-
cidén de conocimientos y estrategias para la comprension de textos). Estas
técnicas necesitan de la direccidon y supervision de una persona experta y
actuan sobre el lector modificando su forma de procesar el texto.

Como senalan Van Dijk y Kintsch (1983), por la naturaleza de los procesos
que se dan cita en la comprension 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 si solo, y el profesor debe intervenir directamente para intentar
que las aprenda (Palincsar y Brown, 1984; Garner, 1987; etc.). Enfonces, squé es-
trategias debemos ensenare Segun la perspectiva sobre la comprension lectora
por la que hemos optado, deben ser las que ayuden a localizar y obtener infor-
macion; integrar e interpretar; y reflexionar y evaluar sobre el texto propuesto.
Como define el enfoque PISA es “leer para aprender” mds 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
comprension, 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, 1986; Cross y Paris,
198841; etc.).

* En Puente, A. (1994). Estilos de aprendizaje y ensefianza. Madrid: CEPE.
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En cuanto a la metodologia que se ha de emplear en la instruccion, en la
actualidad se considera que el enfoque general en la ensenanza de las estrate-
gias de comprension lectora tanto con lectores normales (Brunet, 198742, 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-
cepcion constructivista de la ensenanza-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 mds capacitados los que mediatizan
las experiencias del nino, pues guidndole le proporcionan una serie de instrumen-
tos para la soluciéon de los problemas que toda actividad conlleva, que él ird 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
niNo se convierten en propios, y constituyen la base del procesamiento auténo-
mo.

Pero, segun Vigotsky (1962, 1978, etc.) no es posible internalizar cualquier
tipo de conocimiento o proceso, sino aquellos adecuados alo que denomina
zona de desarrollo préximo, que €l define como la distancia entre el nivel de de-
sarrollo actual de un nino, 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 mdas capacita-
dos). Por lo tanto, la ensefanza mas eficaz es la que se sitia un poco mas alld,
pero no demasiado, del nivel de desarrollo del nino, lo cual implica que trabaje
con adultos y pares mds capaces, realizando junto a ellos tareas que no podria
solucionar en forma independiente. Asi pues, la instruccion desempena una fun-
cion 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-
cion del nino para permitile 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.

Por ofro lado, para que el método de infervencion sea lo mds eficaz posi-
ble debe incluir:

*2En Coll, C.; Palacios, J. y Marchesi, A. (1990). Desarrollo Psicolégico y Educacion Il. Psicologia
de la Educacion. Madrid: Alianza Psicologia.
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a)

b)

d)

La explicaciéon explicita de las estrategias que se van a enfrenar; en qué
consisten, como, cudndo, dénde y por qué usarlas (Baumann, 1986, 1990.
etc.).

El modelado. El profesor exterioriza los procesos que experimenta al leer
verbalizdndolos en voz alta mientras lee un texto (Collins y Smith, 1982; etc.).

Practica activa dirigida (ayuda, retroalimentacion y refuerzo, con un pro-
gresivo traspaso de la responsabilidad del profesor a los alumnos). Se pue-
de organizar en forma de “ensenanza reciproca” (Brown y Palincsar, 1987,
1989; Palincsar y ofros, 1987; Brown, 1988; etfc.).

Aplicacion individual de los conocimientos y estrategias aprendidos, con la
correccion posterior (Collins y Smith, 1982; Cross y Paris, 1988; etc.).

En cuanto a la manera de organizar los diferentes contenidos y procedi-

mientos de instruccion, la revisidén de programas de intervencion realizada ha en-
senado que:

Los programas dirigidos a ensenar estrategias especificas de forma aislada,
no siempre incrementan la comprensién lectora y no suelen producir gene-
ralizacién en el uso de otras estrategias especificas (Brooks y Dansereau,
1983; Short y Ryan, 1984; Armbruster y otros, 1987; SGnchez Miguel, 1987,
1989; Cook y Mayer, 1988; Ogle, 1989; Vidal-Abarca, 1991; etfc.).

Los programas dirigidos a la ensenanza de estrategias mulfiples han obte-
nido por lo general unos mejores resultados, mostrando:

a. La necesidad de ensenar conjuntamente las distintas estrategias de
comprension lectora en las que suelen encontrar mayores dificulta-
des los alumnos.

b. La necesidad de utilizar para ensenar las estrategias métodos de ti-
po constructivista.

c. La necesidad de adecuar la ensenanza a los procesos naturales de
lectura y aprendizaje.

Las investigaciones para remediar las dificultades relacionadas con la

comprension lectora han obtenido por lo general buenos resultados y han com-

probado de forma experimental la relacién causal postulada por los estudios co-

rrelacionales entre los aspectos por ellos estudiados y la comprension lectora, al

igual que los que se han centrado en la ensenanza de estrategias especificas

(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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Sanchez 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 ala hora de
realizar las tareas.

c) Elnivel en que se estimula la participacion 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 intervencién dirigida a
mejorar la comprensién lectora, que los programas de instruccion en estrategias
multiples mediante metodologias basadas en el constructivismo, que se adapten
al proceso natural de lectura y a las verdaderas necesidades de los lectores, son
los mds adecuados para enseiar a comprender textos a las alumnos de secun-
daria en el aula de Ciencias Sociales y en ello se ha fundamentado todo el dise-
no del programa de instruccidn que sirve de base a nuestra investigacion.
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CAPiTULO 7
DISENO, ELEMENTOS Y FASES DE LA INVESTIGACION

1. Planteamiento del tépico y del diseno de la investigacion

Como ya vimos en la fundamentacion tedrica, para que la ensefianza de
la comprension lectora sea efectiva, es necesario que se consideren los diversos
componentes que en ella intervienen, que sea realizada utilizando una metodo-
logia 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 cred un programa de intervencion que:

1. Pretende la ensefanza de estrategias multiples, 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 “ensefianza reciproca”, que tienen en
consideracion y respetan los procesos de desarrollo y aprendizaje naturales.



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

3. Articula y secuencia los componentes y las fases metodolégicas de modo
que cada uno de ellos se ensefie en el momento mas adecuado y median-
te el método mas conveniente.

Por otro lado, respetamos el proceso natural de la lectura, que conside-
ramos ante todo como proceso interactivo; por ello, la comprension de los textos
utilizados exige el uso simultaneo 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 instruccidn en estrategias para contribuir al desarrollo de la
comprension lectora; este es uno de los principales aspectos que incentiva esta
investigacion. No obstante, también nos motiva a la vez la necesidad de investi-
gar si la practica sisteméatica de ciertas estrategias debe considerarse como par-
te integrante de la instruccidn formal en la ensefianza de la lectura, o si por el
contrario, no debe considerarse. Con relacion al primer aspecto, ya en la funda-
mentacion tedrica se aportaban numerosos datos que ponian de manifiesto las
posibilidades de la instruccidn en estrategias multiples para fomentar el desarrollo
de la comprension 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; Gémez-Villalba, 1995; Gilabert, 1995; Collado y Garcia Madruga, 1997;
Orrantia y otros, 1998; Diaz y De Vega, 2003; Johnston y otros, 2008; etc.). Por otra
parte, en cuanto al segundo aspecto, que tengamos constancia no ha sido to-
davia experimentalmente abordado. Puesto que no existe en la literatura espe-
cializada ningun estudio —al menos nosotros no lo hemos encontrado- que abor-
de la eficacia de un programa para la mejora de la comprension lectora me-
diante la utilizacion de textos expositivos en el area de Ciencias Sociales, Geo-
grafia e Historia del primer curso de la Educacién Secundaria Obligatoria.

En definitiva, como acabamos de apuntar, ademas de aportar nuevos da-
tos sobre las posibilidades de la ensefianza de la comprensidn lectora para con-
tribuir al desarrollo lector, o que especialmente justifica este programa de inter-
vencion es la necesidad de investigar si la practica sistematica de determinadas
estrategias multiples debe o no considerarse como una parte integrante de la
ensefianza de la lectura para lograr una Optima comprension por parte del
alumnado de la Secundaria.
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2. Objetivos e hipotesis

Partiendo de la literatura especializada revisada en la primera parte de es-
ta tesis, asi como de hecho de que aun no se ha abordado experimentalmente,
nuestros objetivos generales en la investigacion fueron:

- Crear un programa de intervencion destinado a ensefar al alumnado del
primer curso de Secundaria en el aula de Ciencias Sociales, Geografia 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 comprension lectora de este alumnado mediante la inter-
vencion sobre seis variables (expresadas en 21 items) que han mostrado a
lo largo de numerosos estudios e investigaciones de las revisadas en la
fundamentacion tedrica su influencia en este campo. Para ello se ha dise-
fiado un programa de intervenciéon centrado en actividades tanto orales
Como escritas.

En relaciéon con lo dicho, dentro de nuestro programa de intervencion, los
objetivos especificos fueron desarrollar:

1. El uso y el conocimiento de estrategias de solucion de dudas sobre el vo-
cabulario desconocido y de la técnica del subrayado para obtener infor-
macion de un texto y para interpretarlo.

2. El uso y el conocimiento de estrategias de comprension literal para locali-
zar y atribuir sentido a datos e informaciones explicitas en un texto.

3. Elusoy el conocimiento para hacer deducir e inducir, valorar un texto y re-
flexionar sobre él, asi como para sintetizarlo mediante las inferencias, la va-
loracién y la sintesis.

En cuanto a las hipo6tesis de la investigacion, partiendo de las conclusiones
mostradas por trabajos previos, en general, se formularon en la direccién de
constatar la influencia de las variables sobre la comprension lectora, esperando
que con el entrenamiento en el conocimiento y uso de las principales estrategias
propuestas, mediante el método combinado de explicacion, modelado, practi-
ca supervisada-reciproca y aplicaciéon con correccion final, se produciria un ma-
yor desarrollo de las habilidades necesarias para una comprension de textos ex-
positivos escritos de Ciencias Sociales, Geografia e Historia, lo cual se manifestaria
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en la mejora en la comprension lectora del alumnado que lo siguiera. Asi, nues-
tras hipotesis se expresaron del siguiente modo:

I. Hipotesis referida al estudio intergrupos: comparacion entre los grupos
experimental y control respecto del nivel de comprension lectora, antes y des-
pués del desarrollo del programa de intervencion didactica.

- Hipotesis general.

Los alumnos de educacioén secundaria en el primer curso y en el aula de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia que siguen el programa de intervencion
didactica para el desarrollo de la comprensidn lectora mejoran la Comprension
Lectora Global (entendida como capacidad para comprender la informacién
de un texto globalmente y en sus detalles) en mayor proporcion que aquellos
alumnos que no lo siguen.

- Hipotesis para cada una de las variables consideradas en relacion con la
Comprension Lectora.

a) Referida al Vocabulario.

Los alumnos de educacién secundaria en el primer curso y en el aula de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia que siguen el programa de intervencion
didactica para el desarrollo de la comprension lectora mejoran el Vocabulario
(entendido como su uso y el conocimiento para localizar y obtener informacion
qgue permita comprender el contenido esencial de un texto) en mayor propor-
cion que aquellos alumnos que no lo siguen.

b) Referida al Subrayado.

Los alumnos de educacidén secundaria en el primer curso y en el aula de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia que siguen el programa de intervenciéon
didactica para el desarrollo de la comprensiéon lectora mejoran el Subrayado
(entendido como técnica para localizar y obtener informacioén relevante para la
comprension de un texto) en mayor proporcion que aquellos alumnos que no lo
siguen.

c) Referida a la Comprension Literal.

Los alumnos de educacioén secundaria en el primer curso y en el aula de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia que siguen el programa de intervencion
didactica para el desarrollo de la comprension lectora mejoran la Comprension
Literal (entendida como su conocimiento y uso para localizar y atribuir sentido a
datos e informaciones explicitas en un texto) en mayor proporcion que aquellos
alumnos que no lo siguen.
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d) Referida a las Inferencias.

Los alumnos de educacioén secundaria en el primer curso y en el aula de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia que siguen el programa de intervencion
didactica para el desarrollo de la comprension lectora mejoran las Inferencias
(entendidas como capacidad para hacer deducciones e inducciones légicas
sobre aspectos implicitos en un texto) en mayor proporcion que aquellos alumnos
gue no lo siguen.

e) Referida a la Valoracion.

Los alumnos de educacion secundaria en el primer curso y en el aula de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia que siguen el programa de intervencién
didactica para el desarrollo de la comprension lectora mejoran la Valoracion
(entendida como capacidad para evaluar un texto y reflexionar sobre él) en ma-
yor proporcidén que aquellos alumnos que no lo siguen.

f) Referidas a la Sintesis.

Los alumnos de educacioén secundaria en el primer curso y en el aula de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia que siguen el programa de intervencion
didactica para el desarrollo de la comprension lectora mejoran la Sintesis (enten-
dida como capacidad para resumir un texto reflejando lo esencial de su conte-
nido y desechando los aspectos secundarios) en mayor proporcion que aquellos
alumnos que no la reciben.

ll. Hipotesis referida a los estudios intragrupos: evolucion de los grupos ex-
perimental y control respecto a sus niveles de partida en comprension lectora
(pre-test) durante y después del desarrollo del programa de intervencion didacti-
ca.

- Hipotesis general.

Los alumnos de educacidon secundaria en el primer curso y en el aula de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia que siguen el programa de intervencion
didactica para el desarrollo de la comprension lectora mejoran en la Compren-
sion Lectora Global (entendida como capacidad para comprender la informa-
cion 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.

- Hip6tesis para cada una de las variables establecidas en relacion con la
comprension lectora.

a) Referida al Vocabulario.
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Los alumnos de educacioén secundaria en el primer curso y en el aula de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia que siguen el programa de intervencion
didactica para el desarrollo de la comprension lectora mejoran el Vocabulario
(entendido como su uso y el conocimiento para localizar y obtener informacion
qgue 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 educacion secundaria en el primer curso y en el aula de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia que siguen el programa de intervencion
didactica para el desarrollo de la comprensidon lectora mejoran el Subrayado
(entendido como técnica para localizar y obtener informacioén relevante para la
comprension de un texto) con respecto a su nivel de partida y con respecto a
aquellos alumnos que no lo siguen.

c) Referida a la Comprensidn Literal.

Los alumnos de educacion secundaria en el primer curso y en el aula de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia que siguen el programa de intervencién
didactica para el desarrollo de la comprensidn lectora mejoran la Comprensidn
Literal (entendida como su conocimiento y uso para localizar y atribuir sentido a
datos e informaciones explicitas 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 educacioén secundaria en el primer curso y en el aula de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia que siguen el programa de intervencion
didactica para el desarrollo de la comprension lectora mejoran las Inferencias
(entendidas como capacidad para hacer deducciones e inducciones légicas
sobre aspectos implicitos en un texto) con respecto a su nivel de partida y con
respecto a aquellos alumnos que no lo siguen.

e) Referida a la Valoracion.

Los alumnos de educacioén secundaria en el primer curso y en el aula de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia que siguen el programa de intervencion
didactica para el desarrollo de la comprension lectora mejoran la Valoracion
(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 Sintesis.
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Los alumnos de educacioén secundaria en el primer curso y en el aula de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia que siguen el programa de intervencion
didactica para el desarrollo de la comprension lectora mejoran la Sintesis (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.

lll. Hipotesis referidas a la influencia de las variables intervinientes en los re-
sultados de las variables dependientes

Existen diferencias en el desempefio en las pruebas a favor de los no repe-
tidores y de las alumnas de educacién secundaria en el primer curso y en la asig-
natura de Ciencias Sociales, Geografia e Historia que siguen el programa de in-
tervencién didactica para el desarrollo de la comprensidn lectora.

3. Método

3.1. Disefio y tipo

Se trata de un disefio Pretest-Intratest (Grupo Experimental)-Postest con dos
grupos utilizados para evaluar los efectos en la comprension lectora del progra-
ma de intervencion, en alumnos de 1.° de Educacion Secundaria Obligatoria en
el aula de Ciencias Sociales, Geografia e Historia. En el Grupo Experimental, los
alumnos fueron entrenados con actividades de mejora de la comprension lecto-
ra realizadas sobre los textos que se encontraban en su libro de texto! de la asig-
natura de Ciencias Sociales Geografia e Historia. Por otro lado, en el segundo, el
Grupo Control, no se realizdé ningun tipo de entrenamiento, sino que siguidé con el
desarrollo tradicional de las clases de la asignatura.

La investigacidon que hemos llevado a cabo se inscribe dentro de los
métodos de investigaciobn como un estudio analitico basado en un disefio que
Nunan (1992) y Dendaluce (1994) describen como cuasi-experimental, en el que
se desea comprobar los efectos de una intervencion especifica —en este caso, los
efectos de la aplicacion de un programa didactico para el entrenamiento de la
comprension lectora en el aula de Ciencias Sociales en el primer curso de la ESO-,

! Proyecto de SM para Ciencias Sociales, G eografia e H istoria 1.° ESO. Comunidad de Madrid,
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 organizacion escolar en la
que se lleva a cabo el estudio.

Se trata de una investigacion no-paramétrica, puesto que no se cuenta
con otras precedentes idénticas. En términos generales, se puede inscribir nuestro
estudio dentro del paradigma analitico-nomolégico (Nunan, 1992: 6), es decir, se
trata de un estudio transversal por cuanto contiene los siguientes elementos: di-
sefio cuasi-experimental, datos cuantitativos y analisis estadistico.

Desde la perspectiva de un procedimiento deductivo, comenzamos con
una serie de hipotesis que buscamos comprobar mediante un estudio estadistico
gue consta de un cuestionario previo a la aplicacion del programa para la mejo-
ra de la comprension 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 expetri-
mental pretendemos controlar las condiciones bajo las cuales la muestra trabaja
en el desarrollo de la competencia en comprensidn 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 evolucion 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.° de ESO (edad media 12.3
afnos) de un colegio concertado, situado en el barrio de La Elipa (Madrid), en el
que estan matriculados nifios y jovenes de esta zona de Madrid capital de distin-
tos estratos sociales.

Todos estos alumnos a nivel general poseian, segun el juicio de sus profeso-
res (profesionales con afos de experiencia en la educacion secundaria), habilida-
des lectoras desarrolladas y niveles en comprension lectora correspondientes, al
menos, a su curso, exceptuandose, claro esta, el alumnado de enlace-
compensatoria (5 alumnos), obviamente por sus particularidades propias. Por ello,
aunque este alumnado realizé las pruebas, evitandose con ello su marginacion,
estas no contaron para la computacion (se asignaron al Grupo Control), prescin-
diéndose de sus resultados a partir de los distintos informes (psicolégicos, pedago6-
gicos, etc.) que existian en el centro por presentar deficiencias cognitivas. Ademas,
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en este estudio se obtuvieron datos de la realidad del alumnado participante (fase
Pre-test) y su valoracion (fase Post-test) sobre nuestro programa mediante unos
cuestionarios igualmente de elaboracion propiaZ.

Asi, la muestra estuvo definitvamente compuesta por 47 alumnos, 23 niflos
y 24 nifias, todos pertenecientes a dos lineas de 1.° de ESO. La distribucion de los
alumnos en los grupos se realiz6 teniendo en cuenta el que en ambos grupos
hubiese un numero similar de repetidores, puesto que originalmente en la linea B
(8 repetidores) era mas elevado que en la linea A (3 repetidores). A partir de ello,
se crearon los Grupos Control (5) y Experimental (6) de manera lo mas equilibrada
posible, distibuyéndose los alumnos en los grupos en funcién de este criterio.

Figura 48. Composicion de los sujetos en funcion del Grupo

Grupo Experimental Grupo Control
(24 alumnos) (23 alumnos)
Linea Nifios Nifias Nifios Nifias
1°A 5 6 6 5
1°B 7 6 5 7
Total 12 12 11 12

3.3. Variables e instrumentos de la investigacion

3.3. 1. Variables utilizadas en la investigacion

En nuestra investigacion se han definido y utilizado tres tipos de variables:
dependientes, intervinientes e independiente.

|. Variables dependientes

Son aquellas sobre las que influye la aplicacién y el desarrollo del progra-
ma de intervencion. Se han considerado el mismo tipo de variables dependientes,
segun trate del estudio intergrupos (comparacion entre los resultados del Grupo
Experimental y del Grupo Control) o del estudio intragrupos (resultados obtenidos

2 Véase capitulo 8.
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en el Grupo Experimental y en el Grupo Control al principio de la investigacion y
al final de la misma). Las variables dependientes que se han considerado para
este estudio constituyen el referente de evaluacion del desarrollo de la compren-
sion lectora de los sujetos implicados en el desarrollo del programa de interven-
cion. Las variables consideradas para este estudio y sus correspondientes items
se recogen la siguiente figura:

Figura 49. Agrupacion de items segun las variables dependientes

VARIABLES DEPENDIENTES iTEMS (N.°)
Localizar y obtener informacion de un
texto mediante el:

e Vocabulario -Significado de las palabras (1)
-Sinébnimos (2)
-Anténimos (3)

e Subrayado -Subrayado particular (4)
-Subrayado contextual (5)

Integrar e interpretar informacién de un

texto mediante la: -Parafrasis (6)
o -Respuestas a preguntas especificas (7)
e Comprension literal -Relaciones causales (8)

-Anaforas (9)

-Uso de signos de puntuacion (10)
-ldea principal (11)
-Detalles (12)
-Comparacion y contraste (13)

Profundizar en el contenido de un texto -Seguimiento de instrucciones (14)
mediante las: -Prediccion de resultados (15)
e Inferencias -Hecho (16)
y -Conclusiones (17)
e Valoracion -Opinién (18)

-Proposito del autor (19)
-Resumen parcial (20)
-Resumen global (21)

e Sintesis

Il. Variables intervinientes

Se denominan asi las variables que pueden atentar contra la validez inter-
na de una investigacion, pues pueden incidir en los resultados finales por sus
efectos no controlados. Las variables intervinientes que se tuvieron en cuenta en
nuestra investigacion y los instrumentos utilizados para su valoracion se muestran

en la siguiente figura:
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Figura 50. Variables intervinientes e instrumentos

VARIABLES INTERVINIENTES INSTRUMENTOS
e Grupo Informes y pruebas
e Sexo

Informes y pruebas

e Edad Informes y pruebas

e Promedio en cuestionarios Cuestionarios inicial y final

Los motivos para seleccionar estas variables, aparte de la variable Grupo,
algo obvio, fueron:

a) Sexo. Se consider6 como variable interviniente el sexo de los sujetos
(chicos o chicas) debido a que en numerosas investigaciones referidas a la ense-
fianza y aprendizaje de la comprension lectora aparecen diferencias entre sexos.

b) Edad. También se consideré variable interviniente, pues puede influir en
el desarrollo de la comprension lectora. Conviene sefialar que en nuestra muestra
los sujetos se agruparon segun esta variable en repetidores (mayores) y no repeti-
dores.

c) Promedio en los cuestionarios. Igualmente se considerd variable intervi-
niente, pues partimos de la premisa de que los promedios en la puntuacién en los
cuestionarios inicial y final de los estudiantes guardarian correspondencia con sus
resultados generales.

lll. Variable Independiente. Es el Programa de intervencion para la mejora
de la comprension lectora en el area de Ciencias Sociales, Geografia e Historia.
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3.3.2. Elaboracién y validacion de las pruebas de comprension lectora

Es basico para poder extraer conclusiones Utiles de cualquier investigacion
experimental el contar con pruebas adecuadas para evaluar las variables en
ellas englobadas. En esta ocasion, entre las pruebas existentes en lengua espafo-
la no se encontré ninguna de caracteristicas apropiadas para conseguir nuestros
objetivos (evaluacion de la actividad de comprender textos expositivos realizada
por alumnos de 1.° de Educacidén Secundaria en el aula de Ciencias Sociales,
Geografia e Historia); por ello decidimos crear unas pruebas que fueran aptas
para nuestros fines.

Teniendo en cuenta las caracteristicas de la poblacion a la que se dirigia
nuestra investigacion, decidimos que, a la hora de intervenir, lo mas adecuado
era centrarse en las estrategias que permiten localizar y obtener (vocabulario y
subrayado); integrar e interpretar (comprension literal); y profundizar (inferencias,
valoracion vy sintesis). Por ello, nuestro programa de intervencién se centré en la
ensefianza de estas estrategias y, en consecuencia, son esas las estrategias cuyo
conocimiento y uso debian intentar evaluar las pruebas que se construyeran.

Por otro lado, ya que la comprobaciéon experimental de la eficiencia del
programa creado se pretendia lograr mediante un disefio que conllevaba la
evaluacion test-retest de las distintas variables, se optd por elaborar una version
paralela de cada una de las pruebas de la bateria, para evitar los problemas
que el uso de una misma prueba en dos momentos del proceso de evaluacion
puede provocar (efectos sobre los resultados provocados por variables ajenas,
como el aprendizaje y recuerdo de los contenidos y las actividades especificas
de la prueba), pues dadas las caracteristicas de nuestra investigacion (uso de
textos expositivos cuyo contenido es facil de retener; un intervalo entre las situa-
ciones de test y retest no muy largo, etc.) era probable que estos problemas pu-
dieran aparecer. Asi, los objetivos principales de esta etapa de nuestra investiga-
cion fueron:

a) Elaborar dos pruebas de evaluacion que, teniendo en cuenta las carac-
teristicas de los alumnos a los que iba dirigido el programa de intervencién
creado, sirvieran para medir el uso y conocimiento de las principales estra-
tegias que intervienen en la comprension de textos expositivos de una
misma tematica (tema que ya conocian) y dificultad, sacados de su libro
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de texto del alumnado?. En funcion de las consideraciones realizadas an-
teriormente, se decidi6 que cada prueba estuviera compuesta por la mis-
ma tipologia de preguntas (items) destinadas a medir el uso y el conoci-
miento de las estrategias propuestas: primero para localizar y obtener in-
formacién mediante el vocabulario y el subrayado (5 items); segundo, con
estrategias de integracion e interpretacion de informacion mediante la
comprension literal (9 items), y tercero, para profundizar en el contenido
de un texto mediante las inferencias, valoracion y sintesis (7 items).

b) Comprobar que las dos pruebas eran paralelas y, asi, aptas para confirmar
su efectividad y validez, ya que se utilizaria ese modelo de pruebas para el
programa de intervencién que se realizaria posteriormente; en concreto,
este segundo obijetivo lo dividimos en los siguientes objetivos especificos:

1. Comprobar que no existian diferencias significativas entre la version
1y la versidn 2 en la prueba disefiada para evaluar el uso y cono-
cimiento de las estrategias para localizar y obtener informacion
mediante el vocabulario y el subrayado.

2. Comprobar que no existian diferencias significativas entre la versidn
1y la version 2 de la prueba disefiada para evaluar el uso y cono-
cimiento de las estrategias para integrar e interpretar informacion
mediante la comprension literal.

3. Comprobar que no existen diferencias significativas entre la version
1y la version 2 de la prueba disefiada para evaluar el uso y cono-
cimiento de estrategias para comprender y valorar un texto me-
diante las inferencias, valoracion y sintesis.

En relacién con el primer objetivo (el contar con instrumentos adecuados
para evaluar la eficacia de lo disefiado), se confeccionaron teniendo en cuenta
lo recogido en la fundamentacidon tedrica 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, Geografia e Historia; se incluyen en
el Anexo 3y, de un modo sintético, en las figuras 51 y 52. A continuaciéon analiza-
Mos sus caracteristicas.

3 Proyecto de SM para Ciencias Sociales, G eografia e H istoria 1.° ESO. Comunidad de Madrid,
Ediciones SM, Madrid, 2009, (pagina 25).
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Figura 51. Esquema de la Prueba de comprension lectora (Validacién A)

TEXTO
Un maremoto en el indico

Las primeras olas comenzaron a golpear las costas del sudeste asiatico dos horas después
de que los centros sismolégicos de medio mundo registraran el quinto mayor terremoto
de la Historia. Aldeas enteras desaparecieron sin mas, complejos hoteleros quedaron flo-
tando a la deriva y pequefias islas dejaron de existir en una cadena de destruccion que
se extendi6 por 3.000 kilbmetros de costa y llegd hasta Africa, con varias victimas en So-
malia [...]. El alcance final de la tragedia no sera 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 comunicacién, sobre todo en la India y
Sri Lanka, los dos paises mas 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 palis.
2. ;La palabra “remotas” tiene el mismo significado de?
a) Asiaticas. b) Proximas. 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 serd conocido hasta que se sepa la suer-
te de miles de pescadores”. {Las palabras subrayadas son iguales a?:

a) Mesura de decenas. b) Astucia de millones. c) Fortuna de millares. d) Aleluya de cie-
nes.

5. En la siguiente frase, cudl es el verbo: “Aldeas enteras desaparecieron sin mds”.
a) Enteras b) Desaparecieron c) Sin d) Aldeas

6. De las definiciones que a continuacion se presentan ;Cudl es la mds adecuada para
“centros sismolégicos”?

a) Lugares para medir catastrofes. b) Lugares para medir terremotos.
c) Lugares para medir inundaciones. d) Lugares para medir minerales.
7. (Quiénes desaparecian sin mas?

a) Aldeas enteras. b) Complejos hoteleros. c) Somalia. d) Africa.

8. Cuando el autor anuncia: “Pequenas islas dejaron de existir en una cadena de des-
fruccién que se extendidé por 3.000 kildmetros”. ;A qué se refiere cuando dice “cadena
de destruccion”?

a) Al maremoto. b) Al terremoto. c¢) A los paises. d) A los complejos hoteleros.

9. “Registraran el quinto mayor terremoto de la Historia”. ; Cudnto tiempo tardaron en gol-
pear las olas desde que se registré el terremoto?

a) 2. b) Al mismo tiempo. c) 2 horas antes. d) 2 horas.
10. En la oracién: “Aldeas enteras desaparecieron sin mas”, ;el autor esta?

a) Afrmando. b) Preguntando. c) Exclamando. d) Negando.
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11. En la lectura redlizada, ¢la idea principal es?
a) Un terremoto y sus consecuencias. b) Un meteorito y sus consecuencias.
C) Un huracan y sus consecuencias  d) Un maremoto y sus consecuencias.

12. Cuando el autor dice: “Complejos hoteleros quedaron flotando ala deriva”, ;qué
hace?

a) Comparar. b) Imaginar. c) Describir. d) Crear.

13. La palabra: “caracteristica” es a “cualidad” como “terremoto” es a...?

a) Terranova. b) Territorio. c) Seismo. d) Sufismo.

14. ;Cudl 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) Losinconvenientes del cambio climatico. b) Las ventajas de viajar.

c) Los dafios de un maremoto. d) Los beneficios de un maremoto.

16. En la siguiente frase: “Pequefas islas dejaron de existir”, ;qué estd expresando el au-
tor?

a) Una duda b) Una comparacion. c¢) Un propésito. d) Un hecho.

17. ;Cudl es la conclusion mds adecuada que hace el autor en relacién con la lectura?
a) Una catastrofe afecto a varios paises y en ella hubo muchos muertos.

b) Aldeas enteras aparecieron. c) Miles de pescadores estan desaparecidos.

d) Hay victimas en Somalia.

18. En la siguiente frase: “El alcance final de la tragedia no serd conocido hasta que se
sepa la suerte de miles de pescadores”. ;Qué estd realizando el autor?

a) Una actitud. b) Una opinién. c) Una critica. d) Una metafora.
19. En la lectura realizada, ;el propodsito del autor es?
a) Informar. b) Evolucionar. c) Hacer. d) Convencer.

20. “El alcance final de la tragedia no serd 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 comunicacién, sobre todo en la India y Sri Lan-
ka, los dos paises mas afectados.” A continuacién, haz un resumen de este fragmento
que se adapte al espacio marcado abgjo.

21. Haz un breve resumen del texto que acabas de leer que se adapte al espacio marca-
do abdgjo.
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Figura 52. Esquema de la Prueba de comprension lectora (Validacion B)

TEXTO
Un maremoto en el indico

Ademas 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 asiatico.

El terremoto también repercutié en todo el planeta. Segun la Agencia Espacial Italiana,
se modifico el eje de rotacidn de la Tierra: Los cientificos italianos calculan que la modifi-
cacion fue de cerca de dos milésimas de segundo, lo que corresponde a unos 5 a 6
centimetros en linearecta[...].

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) Montafas. b) Litorales. c) Fluviales. d) Cultivos.
3. ¢La palabra contraria de “marinas” es?
a) Terrestres. b) Acuaticas. c) Aéreas. d) Bajas.

4. En la frase: “Los efectos del tsunami sobre los ecosistemas marinos y costeros”. ;Las
palabras subrayadas son iguales a?:

a) Antartida y litorales. b) Oceanicos vy litorales. c) Lacustres y litorales. d) Fluviales y lito-
rales.

5. En la siguiente frase subrayada cudl es el sustantivo: “El tsunami tuvo otras consecuen-
cias”

a) Otras. b) Consecuencias. c) Tsunami. d) Tuvo.

6. De las definiciones que a continuaciéon se presentan, ;cudl es la mds adecuada a
“ecosistemas”?

a) Medio légico. b) Medio ambiente. c) Sistema politico. d) Sudeste asiatico.

7. ¢ Quiénes determinaran el futuro y la calidad de vida de muchas poblaciones del su-
deste asidtico?

a) Los cientificos. b) La Agencia Espacial. ¢) Las nubes. d) Los efectos del tsunami.

8. Cuando el autor anuncia: “El tsunami tuvo ofras consecuencias”. ;A qué se refiere
cuando dice “consecuencias”?.

a) Posibilidades. b) Maremoto. c) Efectos. d) Diferencias.
9. El terremoto también repercutié en todo el planeta. ;Cémo?

a) Modifico el eje de rotacion. b) En linea recta. c) Con la lluvia. d) Modificé en dos
milésimas.

10. En la oracién: “jLa modificacién fue de cerca de dos milésimas!”, ;el autor estad?

a) Exclamando. b) Preguntando. c) Profundizando. d) Negando.
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11. En la lectura redlizada, ¢la idea principal es?

a) Las consecuencias de una catastrofe natural. b) Las consecuencias de una catastrofe
humana. c) Las desventajas de un beneficio. d) Las ventajas de la Tierra.

12. Cuando el autor dice: “Los ecosistemas marinos y costeros determinardn 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. ;Cudl 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 cientificos. b) Las consecuencias del cambio del gje te-
rrestre. c) Las consecuencias del tsunamiy el terremoto. d) Nada.

16. En la siguiente frase: “La modificacion fue de cerca de dos milésimas de segundo’.
{Qué estd realizando el autor?

a) Una metafora b) Una duda. c) Un hecho. d) Una opinion.

17. ;Cudl es la conclusion mas adecuada que hace el autor en relacién con la lectura?
a) Los efectos no los conocemaos ni hoy ni en el futuro.

b) Los efectos estan visibles ahora y en el futuro. c) Los cientificos son italianos.

d) Los tsunamis no son tan peligrosos.

18. En la siguiente frase: “El tsunami tuvo otfras consecuencias: [...] determinardn el futuro y
la calidad de vida de muchas poblaciones del sudeste asidtico”. ; Qué esta realizando el
autor?

a) Una opinién. b) Una actividad. c) Una critica. d) Una comparacion.
19. En la lectura realizada, ;el propdsito del autor es?
a) Infamar. b) Convencer. c¢) Informar. d) Probar.

20. “Segun la Agencia Espacial ltaliana, se modificd el eje de rotaciéon de la Tierra: Los
cientificos italianos calculan que la modificacion fue de cerca de dos milésimas de se-
gundo, lo que corresponde a unos 5 a é centimetros en linea recta [...]".A continuacion,
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 abdgjo.
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En la construccion 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, Geografia e
Historia de los alumnos que versaban sobre la misma teméatica (cuyo titulo era
“Un maremoto en el indico”), para que sus caracteristicas 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 PsicOloga), cada uno de los
cuales tenia una experiencia docente de mas de diez afios en esa etapa y ciclo
educativo (1.° de ESO). Cuando se produjeron diferencias de opinién sobre algun
aspecto de las pruebas se llegd a una solucion consensuada.

Las pruebas estan constituidas por dos textos de 100 y 125 palabras. Cada
una constaba de 21 preguntas, las cuales se correspondian con un item, y para
cuya respuesta se construyeron cuatro alternativas posibles; entre ellas: una re-
presentaba la respuesta correcta; otra, aunque incorrecta podia hacer dudar; y
las otras dos, no podian servir en ningun caso como correctas. La validez de esa
clasificacion, items, etc. se sometié al juicio de los especialistas, llegandose a so-
luciones consensuadas en aquellos casos en los que hubo desacuerdos. Igual-
mente, se establecid que la eleccidon de la alternativa correcta se puntuaria con
1 punto, mientras el resto (incorrectas) lo serian con 0 puntos.

También se decidié que la puntuacion obtenida en esas preguntas seria la
suma de las puntuaciones obtenidas en cada uno de sus 21 items (Significado de
las palabras, Sinbnimos, Antobnimos, Subrayado particular, Subrayado contextual,
Parafrasis, Respuestas a preguntas especificas, Relaciones causales, Anaforas, Uso
de signos de puntuacion, Idea principal, Detalles, Comparacion y contraste, Se-
guimiento de instrucciones, Prediccion de resultados, Hecho, Conclusiones, Opi-
nion, Propadsito del autor, Resumen parcial y Resumen global), agrupados segun
variables dependientes que se recoge en el epigrafe siguiente, con lo que la
maxima puntuacion que se podia obtener seria de 21 puntos. Por Ultimo, se re-
dactaron unas instrucciones en las que se explicaba en qué consistia la prueba y
se facilitaba al alumno el camino a seguir.

Cada una de las pruebas se concibié para ser aplicada en una sesién de
unos 50 minutos, de ellos, 10-15 minutos serian para la explicacion y 35-40 minutos
para la realizacién de la prueba propiamente dicha, teniendo en cuenta que la
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aplicacion coincidiria con el momento del curso en que el alumnado hubiese
desarrollado el tema de donde se habian extraido los textos propuestos.

En cuanto a los motivos para crear una prueba con estas caracteristicas,
podemos aducir los siguientes:

1. Se considerd que ante la problematica que presentan las técnicas de in-
forme verbal, y por las caracteristicas de nuestros sujetos, era mas util utili-
zar pruebas con respuesta de alternativa multiple.

2. Debido a que se han encontrado datos que indican que el simple cono-
cimiento declarativo sobre estrategias de comprension lectora no tiende a
correlacionarse con su uso, y con ello a los escolares les suele resultar muy
dificil el juzgar lo apropiado del uso de esas estrategias en situaciones
hipotéticas, se optd por incluir situaciones mas concretas a partir de las
gue se pudiera evaluar el conocimiento y el uso de esas estrategias de
comprension lectora.

3. Buscando que la situacion de examen resultase lo mas natural posible pa-
ra el alumnado se decidié utilizar un texto de una longitud relativamente
larga, antes que diversos textos pequefios o fragmentos.

4. Para evitar problemas de memoria y contextualizacién, los alumnos leian el
texto integro antes de empezar a resolver la prueba, pero igualmente se
les permitia 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-
cion anteriormente descrita*. Dadas las caracteristicas de los sujetos de la mues-
tra, y al hecho de que debiamos adaptamos a la dindmica del centro en el que
se encontraban escolarizados, se les aplicaron en sus grupos de clase (compues-
tos por un numero de alumnos de 27 y 25). Cada sesion de aplicacion dur6 alre-
dedor de 50 minutos. Aproximadamente el primer cuarto de hora de cada sesidn
se empled en explicar, resolver dudas y leer el texto a los alumnos. Durante el re-
sto del tiempo los alumnos debian realizar la prueba. Una vez acababan todos
de hacerla, se recogian y posteriormente, ya fuera del centro escolar se correg-
ian. El tiempo transcurrido entre la aplicacion de una y otra prueba en ningun
caso supero los tres dias.

* Véase epigrafe 3.2. de este capitulo.
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Una vez corregidas las distintas pruebas se sometieron a un analisis de dife-
rencias los datos obtenidos en las dos. Para realizar el analisis de las diferencias
existentes entre ellas se utilizd, dado el tamafio de la muestra, la prueba t de Stu-
dent® en el caso de muestras relacionadas, la cual se ejecutd estadisticamente.
En las figuras 53 y 54 se resumen los resultados obtenidos.

Figura 53. Medias y desviaciones tipicas obtenidas en el pilotaje de cada una de las dos

pruebas

Variables N Media Desviacion tipica
Vocabulario 1 47 1.30 3.07
Vocabulario 2 “ 1.45 3.19
Subrayado 1 47 0.83 1.71
Subrayado 2 “ 0.78 1.59
Comprension literal 1 47 2.95 6.48
Comprension literal 2 “ 2.90 6.41
Inferencias 1 47 1.01 221
Inferencias 2 “ 0.98 2.10
Valoracionl 47 1.22 2.65
Valoracion?2 “ 1.29 2.60
Sintesis1 47 0.77 1.55
Sintesis2 “ 0.78 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
Comprension literal .637 <.000 -1.08 <.267
Inferencias .700 <.000 54 <.585
Valoracion .632 <.000 1.11 <.278
Sintesis .690 <.000 21 <.839

®Se aplica cuando | a poblacién es tudiada s igue un a distribucion nor mal pero el tamano de la
muestra es peque fio para que el estadisticoen el que se basa la inferencia e sté normalmente
distribuido, utilizandose una estimacién de la desviacion tipica en lugar del valor real.
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Como se pudo ver, ninguna de las diferencias entre las dos pruebas al-
canzo significacion estadistica, 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 correlacion de Pearson® obtenidos entre las
dos pruebas son positivos y altamente significativos, cuestion que indicé que se
trataba de pruebas totalmente fiables.

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 investigacidon 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
disefiado para medir y aplicar la comprensidn lectora en el alumnado de Cien-
cias Sociales, Geografia e Historia de 1.° de ESO.

Complementariamente a lo anteriormente dicho, es la confirmacion 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 existiran diferencias entre las pun-
tuaciones medias que obtendran los distintos grupos que utilicemos en el experi-
mento posterior y que sean debidas a las pruebas en si.

3.3.3. Elaboracién de los Cuestionarios Inicial y Final

La aplicacion del cuestionario tiene objetivo recoger datos respecto de
algunas de las variables intervinientes y obtener informacién sobre la actitud y la
motivacion de los sujetos del estudio ante la comprension lectora, que pueden
ser indicativas tanto para el estudio en si, como para el docente de la incidencia
de algunos aspectos no lingtisticos en el desempefio del alumnado.

Las preguntas del cuestionario fueron disefiadas de acuerdo con los obje-
tivos de la investigacion y teniendo en cuenta los sujetos a estudiar y las circuns-
tancias de la investigacion. Se han utilizado preguntas: tricotdmicas que dan op-
cidn a tres respuestas del tipo si/no/a veces; cerradas en las que el encuestado

® indice que mide la relacion lineal entre dos variables aleatorias cuantitativas. A diferencia de la
covarianza es independiente de la escala de medida de las variables.
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selecciona diferentes respuestas ofrecidas. Asi, los objetivos propuestos para los
cuestionarios se resumieron en cuatro:

1. Conocer las caracteristicas personales de los alumnos.

2. Conocer las caracteristicas de los alumnos con relaciéon a la escuela.
3. Conocer las caracteristicas de los alumnos con relacién a su familia.
4. Conocer las opiniones de los alumnos con relacidon a la investigacion.

Por su parte, el disefio de los cuestionarios se realizd6 a partir de la valora-
cion y de la retroalimentacion con los alumnos y del andalisis de la validez y fiabili-
dad de las preguntas, procediéndose a hacer las modificaciones necesarias de
los cuestionarios y a su aplicacion a los sujetos que participaban en el estudio. A
continuaciéon en la figura 55 presentamos un resumen del instrumento y en el
anexo VIl se encuentra la version que se les presentd a los alumnos.

Figura 55. Estructura de los objetivos en los cuestionarios

OBJETIVOS INSTRUMENTOS
e Caracteristicas personales de los Compuesto por 15 preguntas (1, 4, 5, 8,
alumnos 10, 11, 12 y 17 -Cuestionario Inicial- y 1, 2,

3,5, 6,14 y 15 —Cuestionario Final-)

. Caracter@ticas de los alumnos Compuesto por 10 preguntas (2, 3, 6, 7, 9,
con relacion a la escuela 13,14,15y 16 —Cuestionario Inicial- y 5 -
Cuestionario Final-)

e Caracteristicas de los alumnos Compuesto por 5 preguntas (18, 19y 20 —
con relacion a su familia Cuestionario Inicial-y 12y 13 -
Cuestionario Final-)
Compuesto por 6 preguntas (4,7, 8,9, 10
y 11 —Cuestionario Final-).

e Opiniones de los alumnos con re-
lacion a la investigacion

Para la validacidon de los cuestionarios, se utilizaron dos procedimientos: la
validacion de expertos y el Alfa de Cronbach. Para el caso de la validacion de
expertos se solicitd el juicio de cinco especialistas (titulares de Lengua y Literatura,
Ciencias Sociales, Pedagoga y Psicdéloga), cada uno de los cuales tenia una ex-
periencia docente de mas de diez afios en esa etapa y ciclo educativo (1.° de
ESO). Ellos hicieron una revision critica del cuestionario y cuando se produjeron
diferencias de opinidn sobre algun aspecto se llegdé a una solucion de consenso.

Una vez recibida la opinidén de los expertos y realizadas las modificaciones
y correcciones por ellos sugeridas, se procedié a acometer la segunda estrategia
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de validacién mediante el alfa de Cronbach? como instrumento de medicién de
la fiabilidad para cada uno de los cuestionarios.

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.

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 investigacion

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 comprension lectora del Grupo Experimental. La ultima fase se
dedico a las medidas Pos-test, una vez que el entrenamiento finalizé. La descrip-
cion 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 informacion de
un texto mediante las palabras, siendo su puntuacion maxima de 3, y constando de:

" El alfa de Cronbach es un coeficiente que determina la consistencia interna de una escala anali-
zando la correlacion m edia de una v ariable con todas las d emas que i ntegran esa escala. Los
valores que toma van de 0 a 1. Mientras mas se acerque el coeficiente a la 1, mayor sera la con-
sistencia interna.
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1. Significado de palabras
2. Sinénimos
3. Anténimos

- Subrayado. A través del uso y el conocimiento para localizar y obtener informaciéon de
un texto mediante el subrayado de palabras, siendo su maxima puntuacién 2, y constan-
do de:

1. Subrayado particular
2. Subrayado contextual

- Comprension literal. A través del uso y el conocimiento para integrar e interpretar infor-
macion de un texto mediante su comprension literal, siendo su maxima puntuacion 9, y
constando de:

1. Parafrasis

. Preguntas especificas
. Relaciones causales

. Anaforas

. Puntuacién

. Idea principal

. Detalles

. Comparacién y contraste

© 00 N o o b~ wWwDN

. Seguimiento de instrucciones

- Inferencias. A través del uso y el conocimiento para profundizar en la comprensiéon del
contenido de un texto mediante las deducciones, siendo su maxima puntuacion 2, y
constando de:

1. Prediccién de resultados
2. Hecho

- Valoracién. A través del uso y conocimiento para profundizar en la comprension del
contenido de un texto mediante la comprensidn critica, siendo su maxima puntuacion 3,
y constando de:

1. Conclusiones
2. Opinién
3. Propdsito del autor

- Sintesis. A través del uso y el conocimiento para profundizar en la comprension del con-
tenido de un texto mediante el resumen, siendo su maxima puntuaciéon 2, y constando
de:

1. Resumen parcial

2. Resumen global
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4. Diseino y fases del programa diddctico de instruccion

Como ya dijimos en el capitulo anterior, existen pocos programas que
cumplan todas las caracteristicas descritas. Por ello el fin Gltimo de nuestra inves-
tigacion ha sido el de crear un programa que intente cumplir con esos objetivos,
asi como comprobar in situ su eficacia. Pero, para poder conseguir conclusiones
Optimas de este o cualquier otro estudio, es necesario evaluar adecuadamente
las distintas variables que él engloba.

Segun, Johnston (1989), la planificacion y realizacion de cualquier proceso
de evaluacién para que sea valido, fiable e informativo, incluso en la compren-
sion lectora, implica tener en cuenta tres aspectos basicos:

1. Los objetivos de evaluacion. Es lo primero que debe realizarse, pues cada
objetivo impone condiciones propias a la evaluaciéon. En nuestro caso los
objetivos de la evaluacion han sido, por un lado, los alumnos del primer
curso de secundaria y, por otro, el comprobar si el programa de ensefian-
za de la comprension lectora aplicado ha producido cambios notorios.

2. Los contenidos de evaluaciéon. Segun los modelos mas aceptados en la
actualidad sobre comprension lectora deberian evaluarse: la localizacion
y obtencién de informacion, su integracion e interpretacion y la reflexion y
evaluacion de esta. Todos estos contenidos que quedan recogidos en
nuestra propuesta.

3. Los métodos de evaluacion. Ya que la comprension lectora no puede ob-
servarse directamente, para lograr los objetivos de evaluacion y poder re-
coger la consiguiente informacion sobre cada contenido, habra 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-
sion:

a) Entre las diferentes técnicas que existen, las pruebas que de una
manera mejor evaliuan el producto de la comprensiéon lectora son
los cuestionarios con “preguntas de eleccion forzosa entre alternati-
vas multiples”, 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 funcién del contenido del texto leido. Este sistema eli-
mina los problemas de produccion y recuerdo (en las pruebas de

319



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

b)

d)

recuerdo libre y los cuestionarios con preguntas de respuesta abier-
ta), los de elaboracion 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). Ademas, 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 Rodriguez, 2004;
etc.), si el texto esta presente a la hora de que conteste el lector se
eliminaran los problemas a causa de la memoria.

En cuanto a evaluar la capacidad de resumir un texto, discriminan-
do entre la informacion importante y la secundaria que en él se
contiene, las pruebas de reconocimiento a través del procedimien-
to de produccion por parte del sujeto-lector parecen ser las mas
adecuadas, pues son numerosos los estudios nhacionales e interna-
cionales (Evaluaciones de Diagndstico, PISA, PIRLS, etc.), que utilizan
este modelo. El lector responde ante una pregunta concreta, sien-
do la respuesta correcta o no segun si su respuesta refleja el mejor
conocimiento con base en la informacion recogida en la pregunta.

Se han rechazado en nuestro programa de intervencion técnicas
como, la de “deteccion de errores” y similares, consistente en ma-
nipular un texto tipo para crear inconsistencias (Iéxicas, internas,
etc.), pidiendo al lector que las localice al leer el texto propuesto.
Este sistema de evaluacion 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; Rodriguez De Vega, 1990; Dieguez, 1991; Duke y Pearson, 2002;
Escudero, 2004; etc.).

Por lo que respecta a los métodos de informe verbal, presentan
grandes problemas (excesivo consumo de tiempo, efectos en la si-
tuacion y del experimentador sobre las respuestas del sujeto-lector,
etc.) y sus procedimientos de observacion de los diferentes aspec-
tos de la ejecucion (son dificiles 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;
Nufiez Delgado, 1996, 2006; etc.). En general para evaluar las estra-
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tegias de la comprension lectora, el procedimiento mas adecuado
es pedir al lector que indique como solucionaria él cada uno de los
problemas que va encontrando mientras lee; y para evaluar eso, las
pruebas de eleccion entre alternativas diversas o multiples suelen
ser las mas eficaces como recogen multitud de autores (Lazaro,
1980; Van Dijk y Kintsch, 1983; Garner, 1987; Johnston, 1989; Mateos,
1991; Alonso Tapia y otros, 1992, 1995; Garcia Madruga y otros, 1999;
Ledn, 2003; etc.).

Asi, nuestro programa se enmarca, del mismo modo que la mayoria de los
modelos principales relacionados con los procesos de lectura y de comprension
lectora y también sobre el desarrollo cognitivo y el proceso de ensefanza-
aprendizaje, dentro del marco tedrico general que proporciona la psicologia
cognitiva ya que, como sefalan Garcia Madruga y otros (1995), esta literatura
nos permiten dar cuenta de la dificultad de los procesos subyacentes en la com-
prension; conocer de modo claro los procesos evolutivos que permiten la adqui-
sicion 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 interaccién entre estos; disponer de métodos instrucciona-
les tedricamente basados y cientificamente 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 comprension; y por ultimo, disponer de sistemas de evaluacion
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 tipologia ya fue validada en la
etapa previa del estudio, la cual evalia el conocimiento y uso de distintas estra-
tegias (variables) para desarrollar la comprension lectora. La prueba, que en
nuestra investigaciéon coincidié en su realizacibn con el momento en que el
alumnado de ambos grupos desarrollaba paralelamente el tema de donde se
extraia el texto utilizado, esta recogida en el Anexo 4 y de un modo mas breve en
la siguiente figura.

Figura 59. Esquema de la Prueba de comprensién lectora (Pre-test)

TEXTO

Los Tras-os-Montes de Portugal
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En Tras-os-Montes la expresion popular distingue dos regiones naturales: la Tierra Fria 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 frio y largo; y un estio muy calido.

La Tierra Caliente esta 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 dias térridos que su-
ceden a noches de bochorno. El manto vegetal adopta un aspecto francamente medi-
terraneo.

ORLANDO RIBEIRO: Geografia de Espafia y Portugal
PREGUNTAS
1. Cuando en el texto aparece la palabra “Duero”, se refiere a:
a) Unrio. b) El este. c) Unsierra. d) Una montaiia.
2. ;La palabra “estio” tiene el mismo significado de...?
a) Verano. b) Primavera. c) Otofio. d) Familiar.
3. ¢La palabra contraria de “térridos” es?
a) Lluviosos. b) Calurosos. c) Frescos. d) Nublados.

4. En la frase: “Dominada por algunas sierras poco altas y entallada por valles profundos y
estrechos”. ;Las palabras subrayadas son iguales a?:

a) Enlazada por balsones. b) Esculpida por depresiones.

c) Embutida por presiones. d) Achatada por cimas.

5. En la siguiente frase, cudl es el adjetivo: “El clima, es por esto muy diferente”
a) Diferente. b) Esto. c) Clima. d) Muy.

6. De las definiciones que a continuaciéon se presentan, ;cudl es la mds adecuada a
“clima rudo”?

a) Tiempo amable. b) Tiempo extremo. c) Tiempo suave. d) Tiempo.
7. ¢ Quién distingue varias regiones naturales?
a) La Tierra Fria. b) La Tierra Caliente. c) La primera meseta. d) La expresion popular.

8. Cuando el autor anuncia: “La Tierra Caliente estd formada por valles que afluyen al
Duero, encajados a algunos centenares de metros”. ;A qué se refiere cuando dice “en-
cajados”?

a) Alos valles. b) Alas lluvias. c) A los afluentes. d) A la tierra.

9. La primera es una meseta de 700 a 800 metros de altitud media, ; Como son sus valles?
a) Pequerios. b) Oscuros. c) Profundos. d) Atravesados.

10. En la oracién: “iEl clima es rudo con invierno frio y largo!”, ;el autor esta?

a) Preguntando. b) Exclamando. c) Suponiendo. d) Negando.

11. En la lectura redlizada, ¢la idea principal es?

a) Las caracteristicas de Tras-Os-Montes. b) Las caracteristicas del manto vegetal.

c) Las caracteristicas de los rios. d) Las caracteristicas de Portugal.
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12. Cuando el autor dice: “El manto vegetal adopta un aspecto francamente mediterrd-
neo”, ;Qué hace?

a) Comparar. b) Describir. c) Suponer. d) Imaginar.

13. La palabra: “altitud” es a “altura” como “meseta” es a...?

a) Rio. b) Valle. c) Altiplano. d) Montafia.

14. ;Cudl 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 region. b) El conocer el estio.

c) El conocer un pico. d) El conocer Espaifia.

16. En la siguiente frase: “Es una meseta de 700 a 800 metros de altitud media”. ;Qué estd
realizando el autor?

a) Una metafora. b) Una duda. c¢) Una opinion. d) Un hecho.

17. ;Cudl es la conclusién mds adecuada que hace el autor en relacién con la lectura?
a) El clima cuando es calido. 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 estd realizando el autor?

a) Una discusion. b) Una opinion. c) Una critica. d) Una comparacion.

19. En la lectura realizada, sel propésito 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 dias térridos que suceden a noches de bochorno”.
A continuacion, haz un resumen de este fragmento que se adapte al espacio marcado
abagjo.

21. Haz un breve resumen del texto que acabas de leer que se adapte al espacio marca-
do abdgjo.
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El test o prueba estd compuesto por 21 items o preguntas sobre un texto
propuesto?, las cuales tienen cuatro respuestas alternativas de las que solo una es
la correcta y puntia 1 punto, mientras al resto se le dieron 0 puntos, por ello la
maxima puntuacion era de 21 puntos. Cada una de las pruebas fue concebida
para ser aplicada en una sesidon de 50 minutos, de los cuales 10-15 minutos serian
para la explicacion y 35-40 minutos para la realizacion 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, comprension literal, inferencias,
valoracion y sintesis) a la hora de valorar las puntuaciones de manera global.

En relacion con lo anterior, en la fase Intra-test se tomaron medidas con el
objetivo de detectar las posibles mejoras o no. El propdésito fue confirmar que la
intervencion estaba siendo eficaz y en la direccion 6ptima, esto es, que se pro-
ducian diferencias significativas. Se utilizé primero para el entrenamiento el texto
“Los Andes: nieve en el ecuador” ® recogido en la figura 60, el cual se trabajé por
variables en diferentes sesiones y siguiendo un procedimiento que se detallara
mas tardel0. Después del primer entrenamiento hubo otra sesidn para la cumpli-
mentacion de la prueba Intra-test (recogida integra en el Anexo 5 y de modo
mas breve en la figura 62) al Grupo Experimental, prueba que se realizé sobre el
texto “La Antartida: el continente helado”!!, que también fue efectuada segun
las diferentes variables, y a partir de aqui se tomaron medidas para las posibles
mejoras, cambios, etc. a aplicar en la segunda etapa de entrenamiento que se
realizo con el texto, “Una Granja en Africa”!? (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 mas intrépidos por sus dimensiones, 8.500 km de longitud y 800 km
de anchura maxima.

El tramo central, que corresponde a los paises de Ecuador, Perd, Bolivia y el sector norte
de Chile, es donde los Andes alcanzan las mayores altitudes, a excepcion del Aconca-
gua, 6.959 m, que se sitla en territorio argentino. Los nevados de Huascaran, del volcan

® Texto, “Los Tras-os-Montes de Portugal”, Proyecto de SM para Ciencias Sociales, Geografia e
Historia 1.° ESO. Comunidad de Madrid, Ediciones SM, Madrid, 2009, (pagina 43).

o Proyecto de SM para Ciencias Sociales, G eografia e H istoria 1.° ESO. Comunidad de Madrid,
Ediciones SM, Madrid, 2009, (pagina 57).

'%\V/éase el epigrafe 4 de este capitulo.

M Proyecto de SM para Ciencias Sociales, Geografia e Historia 1.° ESO. Comunidad de Madrid,
Ediciones SM, Madrid, 2009, (pagina 73).

12 Proyecto de SM para Ciencias Sociales, Geografia e Historia 1.° ESO. Comunidad de Madrid,
Ediciones SM, Madrid, 2009, (pagina 99).
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Chimborazo y el alto de lllimani fueron recorridos en los siglos XVIIl y XIX por sabios y mon-
tafieros que nos los dieron a conocer.

En los Andes esta el lago Titicaca, el lago navegables mas alto del mundo, con las islas
del Sol y la Luna, donde, segun la leyenda, nacié el imperio de los incas.

“Naturaleza, viajes y culturas”

ABC, 24 de julio de 2004 (adaptacion)

Figura 61. Texto para el entrenamiento (B)

Una granja en Africa

Yo tenia una granja en Africa, 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 montafia de Ngong se extiende, como una larga cordillera, de norte a
sur y esta coronada por cuatro majestuosos picos, que, como olas inmoviles 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 mas pro-
funda y empinada: las colinas bajan verticalmente hacia el Valle del Rift.

Alli arriba se sentia 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 rompian en lluvia.
Pero las que iban mas altas y evitaban el escollo se disolvian hacia el oeste, sobre el ar-
diente desierto del Valle del Rift.

Desde las colinas de Ngong se tiene una vista Unica: hacia el sur se extienden las vastas
llanuras del gran cazadero que llegan hasta el Kilimanjaro; hacia el este y hacia el norte
la regidbn es como un parque de colinas bajas con bosques detras, 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 esta irregular-
mente moteado por pequefas matas de arbustos espinosos.

ISAK DINESEN: Memorias de Africa (adaptacion)

Figura 62. Esquema de la Prueba de comprension lectora (Intra-test)

TEXTO
La Antartida: el continente helado

Nos hallamos en la Antéartica, un continente de 14 millones de kilbmetros cuadrados, tan
grande como Europa y los Estados Unidos juntos. Pero no hay gobierno, policia ni ejército,
no hay carreteras ni ferrocarriles. El hielo y la nieve forman una inmensa mole de miles de
metros de espesor.

La sensacion siempre presente en el Antartico es el frio, que parece cubrirlo todo. En la
pista de hielo nos recibe una temperatura de -19 ° C, y casi al instante de bajar a tierra un
frio terrible comienza a filtrarse en el cuerpo pese a la proteccion 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
mas de 2 kg. Es nuestro equipo de supervivencia. Si alguien lo perdiera, podria perder
también la vida por la accién letal del frio.
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OSCAR DEL RIVEIRO: “Antatrtico, el fondo del mundo”
Revista de Geografia Universal (adaptacion)
PREGUNTAS
1. En el texto la palabra “Antdrtico”, se refiere a:
a) Un continente. b) Un océano. c) Una montafa. d) Unario.
2. ;La palabra “grueso” tiene el mismo significado de?
a) Queso. b) Gordo. c) Fino. d) Frio.
3. ¢La palabra contraria de “pares” es...?
a) lguales. b) Ases. c) Impares. d) Anales.

4. En la frase: “Podria perder también la vida por la accidn letal del frio”. ;Las palabras
subrayadas son iguales a...?:

a) Actitud mental. b) Situacion total. c) Posicion palatal. d) Intervencion mortal.

5. En la siguiente frase cudl 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 continuacion se presentan, ;cudl es la mas 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 Antartico. b) Una mole. c) La Antartida. 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) Atextura. c) A blandura. d) A aspereza.

9. “Podria perder también la vida por la accién letal del frio”. ;Cémo pasaria eso?
a) Sin la noche. b) Sin el equipo. c) Sin la nieve. d) Sin el hielo.

10. En la oracién: “No hay gobierno”, ;el autor estd...?

a) Preguntando. b) Dudando. c) Negando. d) Exclamando.

11. En la lectura realizada, ;la idea principal es...?

a) Las caracteristicas y condiciones de un mar. b) Las caracteristicas y condiciones de un
pais.

C) Las caracteristicas y condiciones peninsula. d) Las caracteristicas 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 “sensaciéon” es a...?

a) Percepcion. b) Repeticion. c) Sefalizacion. d) Sucesion.

14. ;Cudl 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 montafia nevada. b) La vida en Europa y Estados Unidos.
c) Lo facil de vivir en la Antartida. d) La dureza de la vida en la Antartida.

16. En la siguiente frase: “Un continente de 14 millones de kildbmetros cuadrados”. ;Qué
estd realizando el autor?

a) Un hecho. b) Una opinién. c) Una duda. d) Una coaccion.

17. ;Cudl es la conclusion mds adecuada que hace el autor en relacién con la lectura?
a) Estoy enfundado en un grueso y pesado traje térmico.

b) La Antartida, un extenso y dificil lugar para vivir.

c) La sensacion no presente es el frio.

d) El hielo y la nieve forman una inmensa mole.

18. En las siguientes frases: “Es nuestro equipo de supervivencia. Si alguien lo perdiera,
podria perder también la vida”. ;Qué esta realizando el autor?

a) Una mentira. b) Una opinién. c) Una critica. d) Una comparacion.
19. En la lectura realizada, ;El propédsito del autor es?
a) Infamar. b) Convencer. c) Definir. d) Describir.

20. “La sensacion siempre presente en el Antdartico es el frio, que parece cubrirlo todo. En
la pista de hielo nos recibe una temperatura de -19 ° C, y casi al instante de bajar a tierra
un frio terrible comienza a filtrarse en el cuerpo pese a la proteccién del ropaje antitérmi-
co.” A continuacién, haz un resumen de este fragmento que se adapte al espacio mar-
cado abgjo.

21. Haz un breve resumen del texto que acabas de leer que se adapte al espacio marca-
do abdgjo.

Por ultimo, ya en la fase Pos-test, una vez acabada la fase anterior, se
aplicé una ultima prueba (recogida en el Anexo 6 y de modo mas breve en la
figura 63) sobre el texto “Las Baleares: Ibiza”'? a ambos grupos (GE y GC), con el
fin de tomar las Ultimas medidas y poder asi comparar y medir los cambios, espe-

3 Proyecto de SM para Ciencias Sociales, Geografia e Historia 1.° ESO. Comunidad de Madrid,
Ediciones SM, Madrid, 2009, (pagina 119).
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cialmente en el Grupo Experimental. La aplicacion fue individual, como en las
anteriores fases, siguiéndose los mismos criterios de correccion, segun la puntua-
cion obtenida a la hora de contestar correctamente las preguntas.

Figura 63. Esquema de la Prueba de comprension 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 caracter basico lo proporcionan las lomas montafiosas, cubiertas
por claros bosques y los abundantes arboles frutales [...]. La importancia de la cobertura
vegetal sorprende a la vista de las condiciones climaticas, especialmente en sus seis me-
ses aridos. Se debe, en primer lugar, a que las pocas estaciones meteoroldgicas se en-
cuentran en las costas, particularmente secas. Las montafias deben de recibir precipita-
ciones mayores y, por consiguiente, tener un grado menor de aridez. Ademas, 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 calcareas y sale de
nuevo a la superficie en las depresiones, en forma de manantiales [...].

HERMANN LAUTENSACH: Geografia de Espafia y Portugal
PREGUNTAS
1. En el texto la palabra “oriental”, se refiere a:
a) China. b) El este. c) El oeste. d) Unrio.
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) Pequerias. b) Muchas. c) Menos. d) Pobres.

4. En la frase: “Las montanas deben recibir precipitaciones mayores y, por consiguiente,
tener un grado menor de aridez”. ;Las palabras subrayadas son iguales a?:

a) Capacidad corta de nieve. b) Longitud alta de onda.
c) Medida baja de arena. d) Nivel inferior de sequedad.

5. En la siguiente frase, ¢cudl seria el sustantivo: “Desde la pelada y destacada cumbre
oriental”?

a) Pelada. b) Cumbre. c) Oriental. d) Desde

6. De las definiciones que a continuaciéon se presentan, ;cudl es la mds adecuada a
“claros bosques”?

a) Arboles blancos. b) Bosques blancos. c¢) Grandes bosques. d) Escasos bosques.
7. {Quiénes proporcionan el caracter bdasico?

a) La gran humedad relativa. b) Las costas. c) Lomas y arboles 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 vegetacion. b) Sin vegetacion. c) Con muchos arboles. d) Con vegetacion
guemada.

9. “Una parte considerable de las temperaturas desaparece”. ;Cémo vuelven a apare-
cer?

a) Como lluvias. b) Como depresiones. ¢) Como rocas calcareas. d) Como manantiales.
10. En la oracidn: “Lo proporcionan las lomas montaiosas”, ¢ el autor estd?

a) Preguntando. b) Dudando. c) Afirmando. d) Exclamando.

11. En la lectura realizada, ¢la idea principal es...?

a) Las caracteristicas fisicas de Baleares. b) Las caracteristicas fisicas de Ibiza.

c) Las caracteristicas politicas de Ibiza. d) Las caracteristicas de una montafia.

12. Cuando el autor dice: “Las montanas 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)lIslas. d) Lomas.

14. ;Cudl 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) Como es una peninsula. b) Cémo es una isla.
c) Como son las todas las Baleares. d) Como es un rio.

16. En la siguiente frase: "Desde la pelada y destacada cumbre oriental se goza de una
grandiosa vista", ;qué estd expresando el autor?

a) Una opiniéon. b) Un hecho. c) Una duda. d) Una comparacion.

17. ;Cudl es la conclusion mds adecuada que hace el autor en relacién con la lectura?
a) Ibiza es una peninsula. b) Parte de la geografia 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 climdticas", ;qué estd realizando el autor?

a) Una cuestion. b) Una relacion. c) Una opinion. d) Una comparacion.
19. En la lectura realizada, sel propésito del autor es?
a) Describir. b) Convencer. c) Definir. d) Discernir.

20. “Ademads, 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
calcdreas y sale de nuevo a la superficie en las depresiones, en forma de manantiales
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[...].”A continuacién, haz un resumen de este fragmento que se adapte al espacio mar-
cado abgjo.

21. Haz un breve resumen del texto que acabas de leer que se adapte al espacio marca-
do abdgjo.

En lo que respecta a la intervencidon propiamente dicha, se planificé para
llevarla a cabo durante parte del curso académico 2011-2012, en concreto des-
de marzo (validacion de las pruebas) a junio. Las medidas de la fase 1 (Medidas
Pre-test) se tomaron en abril (una semana). La instruccion (fase 2) se desarrolld
durante las siguientes siete semanas (abril-mayo), realizandose aqui el entrena-
miento y las medidas Intra-test. Por dltimo, la fase 3, Pos-test se desarrollé en la
décima semana (junio). En la figura siguiente se recoge sintéticamente este ca-

lendario.
Figura 64. Calendario de la investigacion
Fases Sesiones Plan de Trabajo/Duracién
Validacion Sesion 1 Prueba A/50 min.

Sesion 2 Prueba B/50 min.

Fase 1 Sesion 3 Explicacion y Cuestionario/50 min.
Sesion 4 Pre-test/50 min.

Fase 2 Sesidon 5 Entrenamiento/50 min.
Sesion 6 Entrenamiento/50 min.
Sesion 7 Entrenamiento/50 min.
Sesion 8 Entrenamiento/50 min.
Sesién 9 Entrenamiento/50 min.
Sesion 10 Entrenamiento/50 min.
Sesion 11 Intra-test/50 min.
Sesion 12 Entrenamiento/50 min.
Sesion 13 Entrenamiento/50 min.
Sesion 14 Entrenamiento/50 min.
Sesion 15 Entrenamiento/50 min.
Sesion 16 Entrenamiento/50 min.
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Sesién 17 Entrenamiento/50 min.
Fase 3 Sesion 18 Post-test/50 min.
Sesion 19 Cuestionario y Valoraciéon/50 min.

Las sesiones se desarrollaron habitualmente los lunes y miércoles después
del recreo, de 12:00 a 12:55. La duracién de estas fue de 50 minutos. Este intervalo
horario fue ofrecido por los tutores y la direccion del centro escolar porque era el
gue menos disrupciones causaba en el desarrollo de las actividades diarias del
alumnado (horario de tutoria de ambas lineas).

El primer dia se realiz6 una sesion informativa en la que se explicé a los
alumnos y al profesor-tutor en qué consistia el estudio, al mismo tiempo se paso al
alumnado un cuestionario sobre su realidad personal para que lo completara y
asi poder tener la maxima informacion de los participantes en el estudio. Este
cuestionario se recoge de modo breve en la siguiente figura y mas detallada-
mente en el Anexo 7.

Figura 65. Cuestionario inicial para el alumno

1. ¢ Cudles son tus expectativas ante los estudios? Muchas Pocas Ningunas

2. ¢,Cbémo vas en Lengua? Bien Regular Mal

3. ¢Como vas en Sociales? Bien Regular Mal

4. ;Dedicas tiempo a hacer los deberes? Si A veces No

5. ¢ Qué piensas si te regalan un libro? Bien Me da Mal
igual

6. ¢ Como te consideras en Lengua? Bueno Regular Malo

7. ¢ Como te consideras en Sociales? Bueno Regular Malo

8. ¢ Cual es tu nivel de confianza en ti mismo? Alto Medio Bajo

9. ¢ Dedicas tiempo en clase a la lectura?
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contigo en tus estudios?

Si A veces No

10. ¢ Cuantos libros lees al mes? Ninguno uno Dos o
mas
11. ;Te gusta leer? Si A veces No
; ' ibli ?

12. ¢Sueles sacar libros de la biblioteca S A veces No
13. ¢Como piensas que valora el profesor de len- Bien Regular Mal
gua tu trabajo?
14. ¢Como piensas que valora el profesor de so- Bien Regular Mal
ciales tu trabajo?
1.5. ¢Como crees que es el nivel de exigencia con- Alto Medio Bajo
tigo de tu profesor de Lengua?
16. ¢ COmo crees que es el nivel de exigencia con- Alto Medio Bajo
tigo de tu profesor de Sociales?
17. ¢ Crees que se debe fijar la lectura como obli- Si Me da No
gatoria? igual
18. ;Como de satisfecho estas de la relacion con Mucho Regular Poco
tus padres?
19. ;COmo es el interés de tus padres por tus es- Alto Medio Bajo
tudios?
20. ¢ Como es el nivel de exigencia de tus padres Alto Medio Bajo

La siguiente sesion, ya separados los sujetos en segun 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 facilité su distri-

bucién en cada una de las sesiones siguientes.

El tiempo del entrenamiento del Grupo Experimental se distribuyé 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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dinamica de las sesiones. Ademas, aquellos alumnos que realizaban bien las acti-
vidades, se destacaban, con el fin de potenciar la atencion y fomentar producti-
vidad en el aula. En las actividades, especialmente las escritas, se dejé 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 motivaciéon fue un aspecto muy importante en la intervencién. Por ello,
en cada sesion, la motivacion se mantuvo potenciando a los alumnos en general,
y especialmente a los que mas destacaron, para desarrollar los buenos efectos
de unos sobre otros, ponderandose el esfuerzo y la cultura del trabajo en esas
sesiones.

El Grupo Experimental recibié un programa de entrenamiento conjunto en
estrategias y conocimientos necesarios para desarrollar la comprension lectora
confeccionado a partir de los postulados que se derivan de una concepcion
cognitivo-constructivista de los procesos de comprension lectora y aprendizaje.
Con base en esto, y en los estudios sobre las caracteristicas y ensefianza de
alumnos con déficits y/o baja capacidad lectora, organizamos los elementos que
intervinieron en nuestro programa de ensefianza de la comprension lectora en
tomo a las variables ya mencionadas.

Por dltimo, la intervencion finalizd, tras la sesidon Post-test, con el Cuestiona-
rio final donde se recogio6 la valoracion por parte del alumnado sobre el progra-
ma en el que habia participado. Cuestionario que se recoge de modo breve en
la siguiente figura y mas detalladamente en el Anexo 6.

Figura 66. Cuestionario final para el alumno

1. (. Qué te parece el mejorar la comprension lec- .
¢Q P J P Bien Regular Mal
tora en el aula?
2. ¢Practicaras mas la lectura para mejorar tu . .
- . . Si Quizas No
comprension lectora en las demas asignaturas?
3. ¢ Practicaras mas la lectura para mejorar tu . .
¢ - p 1€l Si Quizas No
comprension lectora fuera del colegio?
4. ¢ Consideras dificiles los textos que hemos usa- .
Si Regular No
do?
5. ¢Como crees que es ahora tu comprension
lectora? Buena Regular Mala
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6. g,C(_)’mo de importante es ahora para ti la com- Mucho Normal POCO

prension lectora?

7. ¢ Qué valor le das a este programa de com- . .
cQu progr: Alto Medio Bajo

prension lectora en el que participaste?

8. ¢,Como crees que fue el nivel de exigencia del Alto Medio Bajo

profesor contigo en este programa?

9. ; Como piensas que valoro el profesor tu trabajo Bien Regular Mal

en este programa?

10. ¢ Crees que se deberia fijar como obligatorio

un programa como este durante una evaluacion Si Quizas No

del curso?

11. ¢ Crees que se deberia fijar como obligatorio S Quizés No

un programa como este durante todo el curso?

12. ;,Como es el interés de tus padres por tu par- . .

BV P P P Alto Medio Bajo

ticipacion en este programa?

13. ;,Como es el nivel de exigencia de tus padres . .

¢ - 9 P Alto Medio Bajo

contigo en relacidn con este programa?

14. ;Dedicaras tiempo en casa a la lectura? Si A veces No

15. (Te parece mas interesante aprender una s Quizas No

asignatura mejorando la comprension lectora?

4.1. Contenido del programa

Para la instruccion se seleccionaron aquellos contenidos que, segun la in-
vestigacion y los hechos, son basicos 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 estan:

a) Elsignificado de palabras.
b) Los sinGbnimos.

Cc) Los anténimos.
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d) El subrayado particular.
e) Elsubrayado contextual

2) Eluso de la comprension literal. Entre los conocimientos y estrategias dirigi-
dos a tal fin estan:

a) Las parafrasis.

b) Las preguntas especificas.

Cc) Lasrelaciones causales.

d) Las anaforas.

e) La puntuacion.

f) Las |deas principales.

g) Los detalles.

h) La comparacioény el contraste.
i) Elseguimiento de instrucciones.

3) El uso de las inferencias, valoraciones y sintesis. Entre los conocimientos y
estrategias dirigidos a tal fin estan:

a) La prediccion de resultados.
b) El hecho.

c) Las conclusiones.

d) La opinion.

e) El propésito del autor.

f) Elresumen parcial.

g) Elresumen global.

Los contenidos se trabajaron mediante actividades segun cada texto del
entrenamiento, como queda recogido de una manera mas pormenorizada en el
desarrollo del programa?4.

" Véase epigrafe 4.3 de este capitulo.
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4.2. Estrategias empleadas

Para elaborar nuestra propuesta partimos de la perspectiva vygotskiana
sobre el aprendizaje y su desarrollo. Segun esta perspectiva la buena ensefianza:

1. Se sitta un poco mas alla del nivel de desarrollo actual del alumnado,
por ello los retos de la ensefianza deben situarse un poco mas alla de lo
qgue aquel es capaz de resolver actualmente por si mismo (ZDP).

2. Asegura la interiorizacion de lo ensefiado y que el alumno lo use auté-
nomamente, por tanto, los apoyos y ayudas deben retirarse progresi-
vamente, a medida que el alumnado se muestre mas competente y
pueda controlar su aprendizaje.

Teniendo en cuenta como referentes lo anteriormente mencionado, nues-
tro programa de intervencion tuvo diversos componentes.

42.1. Intervencion

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; Gémez-Vilaba,
1995; Gilabert, 1995; Collado y Garcia Madruga, 1997; Orrantia y otros, 1998; Diaz
y De Vega, 2003; Johnston y otros, 2008; NRP, PISA, PIRLS, Evaluacién General de
Diagnostico, etc.) suelen sefialar la necesidad de una serie de etapas para con-
seguir que los alumnos aprendan las estrategias que les ayuden a comprender
cualquier texto:

a) Explicacion 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 explicitas (para qué sirve y consiste,
como y cuando usarla, etc.).

b) Modelado. Mediante el pensamiento en voz alta y realizando las tareas
ante ellos, se muestra al alumnado cémo, cuando y para qué se usan las
diversas estrategias que le ayudaran a comprender el texto.

c) Participacion guiada del alumno. El fin es que el alumnado aprenda a utili-
zar las estrategias de forma util. Por ello, en una situaciéon de lectura com-
partida y enseflanza reciproca, se presta ayuda segun 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 auténo-
mamente las estrategias.

d) Practica individual. Se pretende con ella la consolidacion del uso auténo-
mo de las estrategias por parte de los alumnos. Asi, son ellos los que de-
beran aplicar individualmente las estrategias que han aprendido.

4.2.2. Recursos didacticos

Para facilitar que el alumnado aprenda los distintos conocimientos y estra-
tegias se usan una serie de recursos didacticos, como son la formulacion y res-
puesta a preguntas (profesor-alumno, alumno-profesor, alumno-alumno, etc.).
Igualmente se utilizan en la ensefianza de las estrategias, asi como en cualquier
otro momento del entrenamiento, ayudas para facilitar la comprensién lectora,
como pueden ser los titulos de los textos, que usados antes de que comience la
lectura, contribuyen a activar conocimientos previos que facilitan la comprension.
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, asi como su interiorizacidn, es necesario que las situaciones de
aprendizaje sean similares a las que el alumnado ya conoce y que estas, a su vez,
sean lo mas parecidas posible a las situaciones naturales de lectura. Por ello, se
planificaron las sesiones de forma que permitieran la ensefianza en una situacion
relativamente flexible. Con ello se procur6 adaptar la ensefianza 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 mas receptivo a la en-
seflanza de determinado conocimiento y/o estrategia (por ello se realiz6 todo el
programa de intervencion con textos sacados de los temas que en esa época
del curso trabajaba el alumno en su libro de texto de Ciencias Sociales, Geograf-
ia e Historia de 1.° de ESO), el programa intenté amoldarse a esos momentos para
ensefiar las distintos conocimientos y estrategias.

Ante esa situacion las caracteristicas de los textos seleccionados facilitaron
la introduccién de las distintas ensefianzas planificadas de una forma natural,
pero para ello previamente se realizé un andlisis exhaustivo de las caracteristicas
de esos textos que se usarian y de los alumnos a los que iban dirigidos, lo que nos
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permitié anticipar muchas de las necesidades y dificultades con las que se en-
contrarian estos.

En nuestro caso, y teniendo en cuenta las consideraciones anteriores, se
seleccionaron cinco textos adecuados para nuestros alumnos, y se sometid su
grado de dificultad (en funcién de su contenido, estructura y aspectos Iéxico-
gramaticales) al juicio de los expertos ya mencionados, de forma que fuese posi-
ble ensefar las distintos conocimientos y estrategias en una situacion y orden na-
turales que, de alguna manera, permitieran tener en cuenta sus dificultades y
necesidades para conseguir la comprension lectora.

Por dltimo, en cuanto a la articulacion temporal de los distintos aspectos
de nuestro programa de intervencion, se establecieron una serie de etapas o fa-
ses, ya citadas, en funcion de cuando cada uno de dichos aspectos cobraba
mayor protagonismo. Teniendo en cuenta todo lo dicho, asi se planificé la ense-
flanza en este programa.

4.3. Desarrollo del programa

Como ya vimos, se crearon los dos grupos?®® (Grupo Experimental y Grupo
Control) y, posteriormente, comenzaron las sesiones de intervencion. En ellas par-
ticiparon el profesor-experimentador (GE) y el profesor-tutor (GC) (ambos espe-
cialistas en la ensefianza de las Ciencias Sociales, con una experiencia profesio-
nal de mas de 5 afos).

Tras explicar a alumnos y al profesor-tutor durante una sesiobn en qué con-
sistia el Programa de Intervencion y como se aplicaria, se realizé el Pre-test a ca-
da grupo (2.2 sesidn), con posterioridad se comenzoO con las sesiones de entrena-
miento con el Grupo Experimental recibiendo este 13 sesiones de 50 minutos de
entrenamiento con la realizacion del Intra-test en la mitad del entrenamiento pa-
ra tomar las medidas oportunas, todo ello durante un periodo de 7 semanas (2
sesiones semanales), ademas, hubo una ultima sesidn 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.

La intervencion se llevé a cabo con el profesor-experimentador para la
realizacion de las actividades de entrenamiento. Mientras el profesor-tutor siguio
sus clases de Ciencias Sociales, Geografia e Historia en 1.° de ESO al modo usual

1% Véase epigrafe Participantes para mas detalle.
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(clase magistral, actividades del libro de texto, deberes, etc.) con ambos grupos
(Experimental y Control).

Como dinamica general, el tiempo de entrenamiento se distribuy6 entre la
ejecucion de dos tipos de actividades, orales y escritas. El Grupo Experimental fue
entrenado en actividades de ensefianza de vocabulario, subrayado, compren-
sion literal, inferencias, valoracion y sintesis, con el objetivo de hacer conscientes
a los alumnos de su importancia en la comprension de lo que leian. Mientras, el
Grupo Control no tuvo ningun tipo de entrenamiento. Una descripcion mas deta-
llada del tipo de actividades que se realizaron se puede ver a continuacion.

4.3.1. Entrenamiento en vocabulario y subrayado (texto A)

Se utilizé el método combinado de explicacion, modelado, practica su-
pervisada-reciproca y aplicacidn con correccidn posterior. Por lo tanto, en la
primera sesion (de las dos que se propusieron con el texto), se explicé en que
consistiria lo que hariamos. 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 sesion, una actividad escrita, como se detalla a con-
tinuacion.

e 1.2Sesion: Actividad oral

- Obijetivo. Identificar acepciones de palabras, sinGnimos y anténimos
ayudandose 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 sesidon y se explicaron las es-
trategias que se iban a utilizar al alumnado. Los alumnos realizaron
una lluvia de ideas con la orientacion del profesor y subrayaron los
elementos y los términos desconocidos en el texto propuesto, te-
niéndose en cuenta como punto de partida el titulo (“Los Andes:
nieve en el ecuador”) del texto y lo que conocian en relacién con
él. Con la orientacion dada por el docente en relacién con el uso
adecuado del diccionario, los alumnos procedieron a buscar los
sindbnimos, anténimos y acepciones de palabras subrayadas. Poste-
riormente se debatié en grupo y compartieron las ideas.
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2.2 Sesion: Actividad escrita

Objetivo. Identificar acepciones de palabras, sinbnimos, anténimos,
ayudandose 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 sesidn, explicaAndose las es-
trategias que se iban a utilizar al alumnado. Con la orientacion 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 continuacidn por escrito debieron contestar diversas pre-
guntas sobre el vocabulario (acepciones de palabras, sinbnimos y
antonimos) y subrayado (particular y contextual) (figura 67). Poste-
riormente, se procedid mediante la autoevaluacion, a revisar la
produccion de los alumnos y, por altimo, se debatié en grupo y se
compartieron ideas.

4.3.2. Entrenamiento en comprension literal (texto A)

Se utilizé igualmente el método combinado de explicacidn, modelado,

practica supervisada-reciproca y aplicacion con correccion posterior. Por lo tan-

to, en la primera sesion (de las dos propuestas), se explicé en que consistia lo que

hariamos, con el objetivo de entrenar la comprension literal, concretamente,

parafrasis, respuestas a preguntas especificas, relaciones causales, anaforas, uso

de signos de puntuacion, ideas principales, detalles, comparaciones y contrastes

y el seguimiento de instrucciones. Para ello se llevaron a cabo en la primera se-

sibn una actividad oral y, en la segunda sesion, una actividad escrita, como se

detalla a continuacion.

1.2 Sesion: Actividad oral

Obijetivo. Identificar parafrasis, respuestas a preguntas especificas,
relaciones causales, anaforas, signos de puntuacion, ideas principa-
les, detalles, comparaciones y contrastes y seguimiento de instruc-
ciones, ayudando con todo ello a favorecer la comprension 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 sesidbn explicandose las estra-
tegias que se iban a utilizar al alumnado. Los alumnos realizaron
una lluvia de ideas con la orientacion y explicacion de cada ele-
mento por el profesor, identificando los elementos propuestos en el
texto, teniéndose en cuenta como punto de partida el titulo (“Los
Andes: nieve en el ecuador”) de la lectura. Con la orientacion 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 debatié en gru-
po y compatrtieron las ideas.

e 2.2Sesion: Actividad escrita

- Objetivo. Ildentificar parafrasis, preguntas especificas, relaciones
causales, anaforas, signos de puntuacion, ideas principales, detalles,
comparaciones y contrates y seguimiento de instrucciones para fa-
vorecer la comprension 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 sesidbn explicandose las estra-
tegias que se iban a utilizar al alumnado. Con la orientacion dada
por el docente y tras la lectura por parte del mismo del texto, los
alumnos realizaron una lectura individual. A continuacion por escrito
debieron contestar a las preguntas sobre comprension literal (para-
frasis, preguntas especificas, relaciones causales, anaforas, signos
de puntuacion, ideas principales, detalles, comparaciones y contra-
tes y seguimiento de instrucciones) (figura 67). Posteriormente, se
procedié mediante la autoevaluacion a revisar la produccion de los
alumnos y por ultimo se debatié en grupo y se compartieron ideas.

4.3.3. Entrenamiento en inferencias, valoraciones y sintesis (texto A)

Se utiliz6 también el método combinado de explicacion, modelado,
practica supervisada-reciproca y aplicacidon con correccidn posterior. Por lo tan-
to, en la primera sesidn (de las dos propuestas), se explicd en qué consistia lo que
hariamos, siendo los objetivos principales el entrenamiento de las variables de
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inferencias, valoraciones y sintesis, concretamente, la prediccion de resultados,
hechos, conclusiones, opiniones, propdsitos del autor, el resumen parcial y el re-
sumen global. Para ello se llevaron a cabo en la primera sesion una actividad oral
y en la segunda sesidn una actividad escrita, como se detalla a continuacion.

e 1.2Sesion: Actividad oral

- Objetivo. Identificar predicciones de resultados, conclusiones, opi-
niones, hechos, propoésitos del autor, resimenes parciales y resiume-
nes globales, ayudandose con ello a la inferencia, valoracion y
sintesis de un texto.

- Materiales. Texto para entrenamiento (A), pizarra, diccionario, libro
de texto y cuaderno.

- Contenido. Se expuso el objetivo de la clase explicandose las estra-
tegias que se iban a utilizar. Los alumnos realizaron una lluvia de
ideas con la orientacion y explicaciéon del profesor y trataron de
identificar los elementos propuestos en el texto, teniéndose en cuen-
ta como punto de partida nuevamente el titulo (“Los Andes: nieve
en el ecuador”). Con la orientacion dada por el docente en rela-
cion con el uso adecuado de la inferencia, valoracion y sintesis en
un texto, los alumnos procedieron a localizar estos ayudandose de
sus materiales (diccionario, texto, etc.). Posteriormente se debatio
en grupo y se compartieron las ideas.

e 2.2Sesion: Actividad escrita

- Objetivo. Identificar predicciones de resultados, conclusiones, opi-
niones, hechos, propoésitos del autor, resimenes parciales y resime-
nes globales, para mejorar la capacidad de inferencia, valoracion y
sintesis 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 sesidn explicandose las estra-
tegias que se van a utilizar al alumnado. Con la orientaciéon dada
por el docente y tras la lectura por parte del docente del texto, los
alumnos realizaron su lectura individual. A continuacién por escrito
debieron contestar a las preguntas propuestas (corrector en Anexo
8) sobre las inferencias (prediccion de resultados y hecho), valora-
ciones (conclusidn, opinidn y proposito del autor) y sintesis (resumen
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parcial y resumen global) (figura 67). Posteriormente, se procedio
mediante la autoevaluacion a revisar la produccioén de los alumnos,
y por ultimo, 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)Unlago. b)Unrio. 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 “maxima” es...?
a) lgual. b) Minima. c) Proxima. d) Enésima.
SUBRAYADO

4. En la frase: “En el framo central, que corresponde a los paises de ecuador, Pery, Bolivia
y el sector norte de Chile". ;Las palabras subrayadas son iguales a...?:

a) Region blanca. b) Zona septentrional. ¢) Zona meridional. d) Regién media.
5. En la siguiente frase cudl es el sustantivo: “El lago navegable mas alto”

a) Lago. b) Navegable. c) Alto. d) Mas.

COMPRENSION LITERAL

6. De las definiciones que a continuacion se presentan ;Cudl es la mas adecuada a
“aventureros mds intrépidos”?

a) Personas mas valientes. b) Personas mas cobardes.

C) Personas mas lentas. d) Personas mas torpes.

7. ;Qué se extiende entre el Caribe y el Cabo de Hornos?

a) El Ecuador. b) Los Andes. c) ElTiticaca. 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) Ala cordillera de América.

9. ¢ A quienes maravillan los Andes por sus dimensiones?

a) Alos aventureros. b) La espina dorsal de América. c) AlosIncas. d) A los sabios.
10. En la oracién: “En los Andes estd el lago Titicaca”, ;el autor esta?

a) Preguntando. b) Dudando. c) Suponiendo. d) Afirmando.

11. En la lectura redlizada, ¢la idea principal es?

a) Las caracteristicas de los Andes. b) Las caracteristicas de Sudameérica.
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c) Las caracteristicas de un pais. d) Las caracteristicas 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 “bdsica” es a “fundamental” como “sector” es a...?

a) Sefior. b) Lector. c¢) Zona. d) Chile.

14. ;Cudl 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 mds alto del mundo”. ;Qué estd realizando
el autor?

a) Un objetivo b) Un hecho. c¢) Una opinién. d) Una propuesta.
VALORACIONES
17. ;Cudl es la conclusion mds adecuada que hace el autor en relacién con la lectura?
a) En los Andes esta el lago Titkaka.  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, segin la leyenda, nacié el
imperio de los incas”, ;qué estd expresando el autor?

a) Una opinién. b) Una verdad. c) Una critica. d) Una comparacion.
19. En la lectura realizada, ;el propdsito del autor es?
a) Prescindir. b) Convencer. c) Describir. d) Criticar.

SINTESIS

20. “Extendida entre el Caribe y el cabo de Hornos, la espina dorsal de América del Sur
maravilla a los aventureros mads intrépidos por sus dimensiones, 8,500 km de longitud y 800
km. de anchura méxima”. A continuacién, haz un resumen de este fragmento que se
adapte al espacio marcado abgjo.

21. Haz un breve resumen del texto que acabas de leer que se adapte al espacio marca-
do abdgjo.
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4.3.4. Entrenamiento en vocabulario y subrayado (texto B)

Se utilizé el método combinado de explicacion, modelado, practica su-
pervisada-reciproca y aplicacion con correccidn posterior. Por lo tanto, en la
primera sesion (de las dos que se propusieron con el texto elegido), se explico en
qué consistiria lo que hariamos. Los objetivos principales son el entrenamiento de
las variables de vocabulario y subrayado, para lo cual se llevé a cabo una activi-
dad oral y en la segunda sesidn una actividad escrita, como se detalla a conti-
nuacion.

e 1.2Sesion: Actividad oral

- Obijetivo. Identificar acepciones de palabras, sinGnimos y anténimos
ayudandose 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 sesidon y se explicaron las es-
trategias que se iban a utilizar. Los alumnos realizaron una lluvia de
ideas con la orientacion del profesor y subrayaron los elementos y
los términos desconocidos en el texto propuesto, teniéndose en
cuenta como punto de partida el titulo (“Una granja en Africa”) del
texto y lo que conocian en relacién con él. Con la orientacion dada
por el docente en relacidon con el uso adecuado del diccionario, los
alumnos procedieron a buscar los sindbnimos, antébnimos y acepcio-
nes de palabras subrayadas. Posteriormente se debatié en grupo y
se compartieron las ideas.

e 2.2Sesion: Actividad escrita

- Obijetivo. Identificar acepciones de palabras, sindGnimos, anténimos,
ayudandose 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 sesidon, explicandose las es-
trategias que se iban a utilizar al alumnado. Con la orientacion 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 continuacion por escrito debieron contestar a diversas pre-
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guntas sobre el vocabulario (acepciones de palabras, sinGnimos y
antonimos) y subrayado (particular y contextual) (figura 68). Poste-
riormente, se procedid mediante la autoevaluacion a revisar la pro-
duccion de los alumnos, y por ultimo se debatié en grupo y compatr-
tieron ideas.

4.3.5. Entrenamiento en comprension literal (texto B)

Se utilizé igualmente, el método combinado de explicacion, modelado,
practica supervisada-reciproca y aplicacidon con correccidn posterior. Por lo tan-
to, en la primera sesidn (de las dos propuestas), se explicd en qué consistia lo que
hariamos, siendo los objetivos principales el entrenamiento la comprension literal,
concretamente, parafrasis, respuestas a preguntas especificas, relaciones causa-
les, anaforas, uso de signos de puntuacion, ideas principales, detalles, compara-
ciones y contrastes y el seguimiento de instrucciones. Para lo cual, se llevaron a
cabo en la primera sesion una actividad oral y en la segunda sesion una activi-
dad escrita, como se detalla a continuacion.

e 1.2Sesion: Actividad oral

- Obijetivo. Identificar paréafrasis, respuestas a preguntas especificas,
relaciones causales, anaforas, signos de puntuacion, ideas principa-
les, detalles, comparaciones y contrastes y seguimiento de instruc-
ciones, ayudando con todo ello a favorecer la comprension literal
en un texto.

- Materiales. Texto para entrenamiento (B), pizarra, diccionario, libro
de texto y cuaderno.

- Contenido. Se expuso el objetivo de la sesidbn explicandose las estra-
tegias que se iban a utilizar. Los alumnos realizaron una lluvia de
ideas con la orientacion y explicacion de cada elemento por el pro-
fesor, identificando los elementos propuestos en el texto, teniéndose
en cuenta como punto de partida el titulo (“Una granja en Africa”)
de la lectura. Con la orientaciéon 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 debatié en grupo y se compartieron las ide-
as.
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e 2.2Sesion: Actividad escrita

- Obijetivo. Identificar parafrasis, preguntas especificas, relaciones
causales, anaforas, signos de puntuacion, ideas principales, detalles,
comparaciones y contrates y seguimiento de instrucciones, favore-
ciendo asi la comprension 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 sesidbn explicandose las estra-
tegias que se iban a utilizar al alumnado. Con la orientacion dada
por el docente y tras la lectura por parte del mismo del texto, los
alumnos realizaron una lectura individual del texto propuesto. A
continuacién por escrito debieron contestar a las preguntas sobre
comprension literal (parafrasis, preguntas especificas, relaciones
causales, anaforas, signos de puntuacion, ideas principales, detalles,
comparaciones y contrates y seguimiento de instrucciones) (figura
68). Posteriormente, se procedid mediante la autoevaluacion a revi-
sar la produccion de los alumnos y, por ultimo, se debatié en grupo
y se compartieron ideas.

4.3.6. Entrenamiento en inferencias, valoraciones y sintesis (texto B)

Se utilizé también el método combinado de explicacion, modelado,
practica supervisada-reciproca y aplicacion con correccion posterior. Por lo tan-
to, en la primera sesion (de las dos propuestas), se explicé en qué consistia lo que
hariamos, siendo los objetivos principales el entrenamiento de las variables de
inferencias, valoraciones y sintesis, concretamente, la prediccion de resultados,
hechos, conclusiones, opiniones, propadsitos del autor, el resumen parcial y el re-
sumen global. Para ello se llevaron a cabo en la primera sesion una actividad oral
y en la segunda sesién una actividad escrita, como se detalla a continuacion.

e 1.2Sesion: Actividad oral

- Objetivo. Identificar predicciones de resultados, conclusiones, opi-
niones, hechos, propoésitos del autor, resimenes parciales y resime-
nes globales, ayudandose con ello a la inferencia, valoraciéon y
sintesis 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 explicandose las estra-
tegias que se iban a utilizar. Los alumnos realizaron una lluvia de
ideas con la orientacion y explicacion del profesor y trataron de
identificar los elementos propuestos en el texto usando como punto
de partida nuevamente el titulo (“Una granja en Africa”) de la lec-
tura. Con la orientacion dada por el docente en relacidén con el uso
adecuado de la inferencia, valoracidn y sintesis en un texto, los
alumnos procedieron a localizar estos ayudandose de sus materiales
(diccionario, texto, etc.). Posteriormente se debatié en grupo y se
compartieron las ideas.

e 2.2Sesion: Actividad escrita

- Objetivo. Identificar predicciones de resultados, conclusiones, opi-
niones, hechos, propadsitos del autor, resumenes parciales y resume-
nes globales, ayudandose con ello a la inferencia, valoracion y
sintesis 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 sesidon y las estrategias que
se iban a utilizar. Con la orientacion dada por el docente y tras la
lectura por parte del docente del texto, los alumnos realizaron su
lectura individual del texto. A continuacion por escrito debieron
contestar a las preguntas propuestas (corrector en Anexo 8) sobre
las inferencias (prediccion de resultados y hecho), valoraciones
(conclusion, opinidn y proposito del autor) y sintesis (resumen parcial
y resumen global) (figura 68). Posteriormente, se procedié mediante
la autoevaluacion a revisar la produccién de los alumnos, y por
ultimo 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?

348




DISENO, ELEMENTOS Y FASES DE LA INVESTIGACION

a) Rios. b) Cultivos. ¢) Caminos. d) Elevaciones.

3. ¢La palabra contraria de “altas” es?

a) Elevadas. b) Bajas. c) Iguales. d) Lejanas.
SUBRAYADO

4. En la frase: “Yo tenia una granja en Africa, al pie de las colinas de Ngong”. ¢Las pala-
bras subrayadas son iguales a?:

a) Encima. b) Enla base. c) Enlo alto. d) Dentro.

5. En la siguiente frase cudl es el sustantivo: “como una larga cordillera”

a) Cordillera. b) Larga. c) Como. d) Una.

COMPRENSION LITERAL

6. De las definiciones que a continuacion se presentan ;Cudl es el mas adecuado para
asentaba?

a) Andaba. b) Alaba. c) Marcaba. d) Situaba.

7. ¢Quiénes que iban mas altas y evitaban el escollo se disolvian hacia 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 inmdviles azul oscuro, se recortan contra el cie-
lo”. ¢ A qué se refiere cuando olas inmoéviles?

a) Olas con teléfonos. b) Olas en movimiento. c) Olas paradas. d) Olas rojas.

9. La montana de Ngong se extiende, como una larga cordillera. ;Cémo es hacia el oes-
te?

a) Tiene una altura de ocho mil pies. b) Dos mil pies sobre la tierra.
¢) Una altura de seis mil pies. d) Mas profunda y empinada.

10. En la oracién: “iTiene una altura de ocho mil pies sobre el nivel del mar!”, ;el autor
estd?

a) Interrogando. b) Afrmando. c)Exclamando. d) Actuando.

11. En la lectura realizada, ¢ la idea principal es?

a) Las caracteristicas del ecuador. b) Una larga cordillera.

C) ¢las colinas de Ngong? d) El lugar de una granja en Africa.

12. Cuando el autor dice: El desierto pardo estd irregularmente moteado por pequenas
matas de arbustos espinosos, ;qué hace?

a) Legislar. b) Imaginar. c) Describir. d) Valorar.

13. La palabra: “caracteristica” es a “cualidad” como “vastas” es a....?

a) Adecuadas. b) Ruidosas. c) Grandes. d) Azules.

14. ;Cudl 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) Laregion de una granja en Africa. b) Conocer toda Africa.
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 esta
realizando el autor?

a) Unaduda b)Una comparacion. c) Una metafora. d) Un hecho.
VALORACIONES
17. ;Cudl es la conclusion mas adecuada que hace el autor con relacion a la lectura?
a) Tenia una granja en Africa, al pie de las colinas, en una regién de gran belleza.
b) Las nubes, que viajaban con el viento, chocaban contra las laderas.
c) Laregiébn 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 Onica". ;Qué estd
realizando el autor?

a) Un hecho. b) Una opinién. c) Una critica. d) Un propuesta.
19. En la lectura realizada, ;el propésito del autor es...?
a) Informar. b) Evolucionar. c) Hacer. d) Convencer.

SINTESIS

20. “Desde las colinas de Ngong se tiene una vista Unica: hacia el sur se extienden las
vastas llanuras del gran cazadero que llegan hasta el Kilimanjaro; hacia el este y hacia el
norte la regién es como un parque de colinas bajas con bosques detras [...]". A continua-
cion, 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 abdgjo.
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CAPITULO 8

ESTUDIO INTERGRUPOS: RESULTADOS REFERIDOS A LA COMPARACION ENTRE LOS GRUPOS EXPERIMEN-
TAL'Y CONTROL EN LA APLICACION DE LOS CUESTIONARIOS INICIAL Y FINAL

De acuerdo con el diseno de investigacion elegido, llevamos a cabo la
comparacion entre el grupo experimental y el grupo confrol en las distintas varia-
bles, medidas antes, durante y después de ser aplicado el programa de com-
prension lectora mediante las pruebas creadas para evaluar los conocimientos y
estrategias entrenados. Igualmente para determinar si existian diferencias signifi-
cativas entre los dos grupos se recurrio al procedimiento T-Test! (Bisquerra, 2000).

Por otro lado, la fiabilidad de los cuestionarios inicial y final que se utilizaron
en nuestro estudio fue calculada utilizando el Alpha de Cronbach?, El resultado
de .87 y .84 respectivamente de nuestro modelo propuesto que tiene una escala
de 3 niveles (donde 1 es el valor minimo) mostré un buen ajuste a los datos y tuvo
uno alta consistencia, confirmando su validez, como ya vimos en el capitulo an-
terior. En las siguientes tablas y figuras se resumen los resultados obtenidos.

! Calculo que da al valor t lo estadisticamente 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 aplicacién del cuestionario inicial, como también del final, para el
cual tuvimos como referencias otros relacionados con la motivacion, intereses y
valoraciones de los alumnos (Madrid, 1998; Nunez Delgado, 2006; etc.) quisimos
conocer la realidad particular del alumnado que iba a participar en este pro-
grama de intervencion, en relacion con tres ejes fundamentales:

1. Sus caracteristicas personales.
2. Sus caracteristicas como escolares.
3. Sus caracteristicas familiares.

Consistid en un test de respuesta cerrada y con una escala de 1 a 3, don-
de 1 era el valor minimo y 3 era el maximo.

Los valores medios obtenidos permiten agrupar las respuestas en tres cate-
gorias:

- Grupo A: compuesto por las preguntas 1, 4, 9, 18, 19 y 20. Los valores medios
obtenidos indicaron respuestas de valor méximo 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 minimo en la escala por parte de los
alumnos.

Los resultados indican que los valores mds 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 mds 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 continuacion presentamos grdficamente los resultados estadisticos 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. Cudles son tus expectativas ante los estudios? 47 2.63 5.77
2. 5Como vas en lengua? " 1.62 3.64
3. sCOmo vas en Sociales? ! 1.72 3.89
4. 3Dedicas tiempo a hacer los deberes? " 1.97 4.34
5. 5Qué piensas si te regalan un libro? " 1.50 3.30
6. 3Como te consideras en lengua? " 1.74 3.90
7. 5Como te consideras en Sociales? " 1.86 4.05
8. 5Cudl es tu nivel de confianza en ti mismo? " 1.52 3.38
9. sDedicas tiempo en clase a la lectura? " 1.94 2.07
10. 3Cudntos libros lees al mes? " 2.84 6.03
11. 3Te gusta leer?e “ 1.18 2.36
12. sSueles sacar libros de la biblioteca? " 1.19 2.39

13. 5Cbmo piensas que valora el profesor de

) " 1.60 3.61

lengua tu trabajo?
14. COmo piensas que valora el profesor de

e PIENSas 9 P s 1.57 3.39
sociales tu trabagjo?
15. sComo crees que es el nivel de exigencia . 12 071
contigo de tu profesor de lengua? ’ '
16. ;Como crees que es el nivel de exigencia . 1 65 3.45
contigo de tu profesor de sociales? ' ’
17. sCrees que se debe de fijar la lectura como . |75 391
obligatoria? ' ’
18. 3Cbmo de satisfecho estds de la relacion con " 2.74 5.95
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tus padres?e

19. 3Como es el interés de tus padres por tus
] “ 2.58 5.67
estudios?

20. ;Como es el nivel de exigencia de tus padres . 075 .00
contigo en tus estudios? ’ ’

Figura 70. Valores obtenidos en e