" U531\ "

UNIVERSIDAD
DE GRANADA

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION
DEPARTAMENTO DE DIDACTICA Y ORGANIZACION ESCOLAR

TESIS DOCTORAL
Relacién entre habilidades léxicas y comprension lectora del alumnado

de educacion basica.

Presentada por

Susana Figueroa Sepulveda

Director

Dr. José Luis Gallego Ortega

Granada, octubre de 2018



Editor: Universidad de Granada. Tesis Doctorales
Autor: Susana Figueroa Sepulveda

ISBN: 978-84-1306-505-2

URI: http://hdl.handle.net/10481/62367



http://hdl.handle.net/10481/62367




La doctoranda Susana Figueroa Sepulveda y el director de la tesis José Luis
Gallego Ortega:

Garantizamos al firmar esta tesis doctoral, que el trabajo ha sido realizado por
la doctoranda bajo la direccién del director de la tesis y hasta donde nuestro
conocimiento alcanza, en la realizacion del trabajo, se han respetado los derechos de
otros autores a ser citados, cuando se han utilizado sus resultados o publicaciones.

Granada 15 de octubre de 2018

Director de la Tesis Doctoranda

Fdo.: José Luis Gallego Ortega Fdo.: Susana Figueroa Sepulveda






Agradecimientos

Son muchas las personas que han contribuido de una u otra manera a que
realizara este trabajo. En la vida se van sumando situaciones, experiencias y

personas que van conformando lo que uno es y como es en un momento determinado.

Doy las gracias a mi querida familia, esposo, hija, hermanas y padre por siempre
estar cerca de mi, comprenderme y apoyarme incondicionalmente, alentandome para

conseguir mis suefos.

Agradezco infinitamente a mi Director de Tesis, Dr. José Luis Gallego Ortega, por
guiarme de manera clara y precisa, por su infinita paciencia, por su generosidad, por
su compromiso, por su humor y por su tremenda contribucion para que pudiera dar

término a la enorme labor de realizar una tesis doctoral.

Por ultimo, mi agradecimiento a la Universidad de Granada, en especial a la
Facultad de Ciencias de la Educacion, por brindarme su acogida y asi poder cumplir

las metas que me he propuesto en lo personal y en lo profesional.






INDICE GENERAL

INTRODUCCION

Primera Parte. CONTEXTO TEORICO

CAPITULO I. LA COMPRENSION LECTORA
1. La comprensidn lectora: una aproximacion conceptual
2. Modelos de lectura
3. Habilidades del proceso lector
3.1. La decodificacion
3.2. La comprension
3.3. La metacomprension
4. Intervencion en el proceso lector
4.1. Evaluacion de la comprension lectora
4.2. Intervencion en la lectura
4.2.1. Estrategias para la ensefianza-aprendizaje de la
decodificacion
4.2.2. Estrategias para la ensefianza-aprendizaje de la
comprension
4.2.3. Estrategias para la ensefianza-aprendizaje de la
metacomprension

5. La comprension lectora en Chile

CAPITULO IIl. EL VOCABULARIO: UN FACTOR BASICO EN LA
LECTURA
1. El vocabulario: conceptualizacién y desarrollo Iéxico

2. Orientaciones para la evaluacion e intervencion didactica

CAPITULO lIl. LA TRADICION INVESTIGADORA
1. Ensefianza y aprendizaje de la lectura en Educacion Primaria
2. Estudios mas centrados en la decodificacion

3. Estudios mas centrados en la comprension

16

22

24
24
31
35
35
41
50
56
56
59

60

62

67
69

74
74
91

100
101
107
114



4.

Estudios mas centrados en la metacomprensién

Segunda Parte. LA INVESTIGACION: DISENO Y DESARROLLO

CAPITULO IV. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

N OO O A WN -

. Planteamiento del problema
. Objetivos e hipotesis

. Participantes

. Instrumentos

. Procedimiento

. Variables

. Analisis estadistico

CAPITULO V. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

1.

2.

3. Resultados globales de la asociacion entre comprensién lectora y

Resultados del analisis en el primer ciclo basico
1.1. Resultados en comprension lectora
1.2. Resultados en vocabulario

1.3. Resultados segun categorizacion del nivel de vocabulario

1.4. Resultados de la correlaciéon entre comprension lectora y

vocabulario
Resultados del analisis en el segundo ciclo basico
2.1. Resultados en comprension lectora
2.2. Resultados en vocabulario
2.3. Resultados segun categorizacion del nivel de vocabulario
2.4. Resultados de la correlaciéon entre comprension lectora

vocabulario

vocabulario

3.1. Resultados del analisis descriptivo y bivariante global
3.1.1. Resultados globales en comprension lectora
3.1.2. Resultados globales en vocabulario

3.1.3. Resultados segun nivel de vocabulario

121

130

132
133
134
135
137
143
145
146

148
148
149
151
153

155
156
157
159
161

164

165
166
166
168
170



3.1.4. Resultados de la asociacién entre el vocabulario y la
comprension lectora 172

3.2. Resultados del analisis multivariante 172

CAPITULO VI. CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION Y

PROSPECTIVA 176
1. Conclusiones obtenidas en el primer ciclo basico 177
2. Conclusiones obtenidas en el segundo ciclo basico 181
3. Conclusiones obtenidas en la muestra global 182
4. Limitaciones y prospectiva de la investigacion 186
Referencias 188
ANEXOS

Anexo 1 214
Anexo 2 216
Anexo 3 217

10






indice de tablas

Tabla 1. Momentos de la lectura
Tabla 2. Tamario del vocabulario de hablantes nativos
Tabla 3. Listado de palabras de mayor uso segun funciéon gramatical
Tabla 4. Los grandes momentos en el desarrollo psicolinguistico
Tabla 5. Distribucion de los sujetos de la muestra
Tabla 6. Caracteristicas psicométricas de los tramos de edad TEVI-R
Tabla 7. Numero de subtest e itemes, porcentaje de respuestas
correctas de la Forma A de los ocho niveles
Primer ciclo basico
Tabla 8. Muestra global
Tabla 9. Resultados globales en comprensién lectora por curso y
ciclo
Tabla 10. Resultados en comprension lectora segun género, colegio
y Curso
Tabla 11. Resultados globales en comprensién lectora segun género
y colegio
Tabla 12. Resultados globales en vocabulario segun curso y ciclo
Tabla 13. Resultados en vocabulario segun género, curso y colegio
Tabla 14. Resultados en vocabulario por género y colegio
Tabla 15. Distribucion del alumnado segun categorias del test de
vocabulario
Tabla 16. Distribucion del alumnado en vocabulario por género, curso
y colegio
Tabla 17. Distribucion del alumnado segun categorias en vocabulario
por género y colegio
Tabla 18. Correlacion entre comprension lectora y vocabulario
Segundo ciclo basico
Tabla 19. Muestra global
Tabla 20. Resultados globales en comprensién lectora por curso y
ciclo
Tabla 21. Resultados en comprension lectora segun género, colegio

y CUrso

12

72

79

81

84

136

140

143

148

149

150

151

151

152

153

153

154

155
156

157

157

158



Tabla 22. Resultados globales en comprensién lectora segun género
y colegio

Tabla 23. Resultados globales en vocabulario segun curso y ciclo

Tabla 24. Resultados en vocabulario segun género, curso y colegio

Tabla 25. Resultados en vocabulario por género y colegio

Tabla 26. Distribucion del alumnado segun categorias del test de
vocabulario

Tabla 27. Distribucion del alumnado en vocabulario por género, curso
y colegio

Tabla 28. Distribucion del alumnado segun categorias en vocabulario
por género y colegio

Tabla 29. Correlacion entre comprension lectora y vocabulario

Primer y segundo ciclo basico

Tabla 30. Resultados globales en comprensién lectora por género,
colegio, ciclo y curso

Tabla 31. Resultados en vocabulario segun género, colegio, ciclo y
curso

Tabla 32. Distribucion del alumnado segun categorias en vocabulario

Tabla 33. Correlacién entre comprension lectora y vocabulario

Tabla 34. Resultados del modelo de regresiéon multivariante

13

159
159
160
161

162

163

164

165

167

169

171

172
174



indice de figuras

Figura 1. Clasificacion de las inferencias 45
Figura 2. Elementos y funcionamiento del proceso de comprension

lectora 49
Figura 3. Transferencia progresiva de responsabilidad en lenguaje 62
Figura 4. Procesos psicolégicos implicados en la lectura y

comprensioén de textos 64
Figura 5. La evaluacion del vocabulario 92
Figura 6. Media de los porcentajes de acierto en comprension lectora

por curso Yy ciclo segun género y colegio. 168
Figura 7. Media de las puntuaciones en vocabulario por curso y

ciclo, segun género y colegio. 170

14






INTRODUCCION

La comprension lectora es una de las habilidades fundamentales que permite a
los estudiantes construir sus propios aprendizajes, ampliar su conocimiento del
mundo y cimentar su desarrollo intelectual. Sin embargo, las numerosas evaluaciones
de lectura tanto nacionales como internacionales que se han realizado, muestran que
un gran porcentaje de estudiantes se encuentran por debajo de niveles de
competencia aceptables, es decir, no comprenden lo que leen o comprenden de forma

deficitaria con la consiguiente limitacién de sus oportunidades educativas.

En Chile, los resultados de la prueba de comprension lectora aplicada a través
del Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacion (SIMCE, 2014 indican que un
82,1% de los estudiantes de octavo basico no alcanzan un nivel de aprendizaje
adecuado (Agencia de Calidad de la Educacion, 2015). Los resultados obtenidos el
afno 2015 indican que un 56,4% de los estudiantes de segundo basico no logran un
nivel adecuado en lectura (Agencia de Calidad de la Educacion, 2016). La evaluacion
del ano 2017 muestra que un 58,3% de los estudiantes de cuarto curso tampoco
obtienen en lectura un nivel adecuado. Ello, implica que no pueden utilizar la lectura
para avanzar de manera eficaz en otros aprendizajes y se encuentran atrasados en

uno o dos afos de escolaridad, aumentando esta brecha con el paso del tiempo.

El Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE) realizado por el
Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE),
perteneciente a la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion y la
Cultura (UNESCO), mide los aprendizajes de los estudiantes de 3° y 6° basico. En la
ultima evaluacion realizada en el aino 2013 participaron 15 paises de la regién. En el
area de lectura, curiosamente Chile se encuentra en el primer lugar con un 41,7% de
estudiantes en el nivel mas alto de desempenio (nivel IV) en 3° basico y un 34,2% en
6° basico, superando al resto de los paises que en promedio obtienen un 19,5% y
13,7 respectivamente (UNESCO, 2016).

Sin embargo, los resultados de la prueba del Programa Internacional para la
Evaluacion de Estudiantes (PISA) del 2015, donde participaron 73 paises

pertenecientes a la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico
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(OCDE) y donde se evalud las competencias de los estudiantes de 15 afios, en el
area de lectura, Chile obtuvo 459 puntos y se ubica en el primer lugar a nivel
latinoamericano, pero se encuentra por debajo del promedio OCDE, de 493 puntos
(OCDE, 2016).

El Estudio Internacional de Progreso en Comprension Lectora (PIRLS), que
evalua a estudiantes de 4° grado de primaria, en su version del afio 2016, sefiala que
el 4% de estudiantes se encuentra en el nivel muy bajo, 15% en nivel bajo, 34% en
nivel intermedio, 37% en nivel alto y s6lo un 10% en nivel avanzado, resultados muy
similares a los obtenidos en la evaluacion anterior Pirls 2011. Chile participé por
primera vez en el 2016, ubicandose por debajo de la media internacional, con 13%
de estudiantes que se encuentran en un parametro inferior del nivel bajo y sélo con

un 3% lograba el nivel avanzado (Agencia de Calidad de la Educacion, 2017a).

Tanto los estudios internacionales como nacionales acerca de la comprension
lectora muestran grandes diferencias en el momento de considerar el aspecto
socioecondmico. Se sabe que los sectores mas desfavorecidos obtienen resultados
significativamente mas bajos y que la brecha con los sectores mas favorecidos no se
ha podido disminuir significativamente. Ademas, se conoce que estas diferencias se
mantienen a lo largo del periodo escolar, es decir, que los estudiantes de los primeros

afnos de escolaridad y los de los ultimos grados mantienen estas diferencias.

Las causas de los bajos resultados son multiples y se refieren principalmente a
factores asociados al lector, al texto y al contexto. El lector puede tener influencias
socioculturales de la familia, la comunidad o grupo de pertenencia, su autoestima, la
estimulacién temprana, sus conocimientos sobre el lenguaje, entre otros. Respecto al
texto, la dificultad puede presentarse debido a la diversidad de tipos de textos, de
estructuras textuales, textos multimedia, hipertextos, tematica, legibilidad, etc. Y el
contexto se refiere al entorno sociocultural de origen y variabilidad en la calidad de la

educacion, segun el grupo socioeconomico al cual se pertenezca (Medina, 2009).

Existe consenso entre los investigadores en considerar tres factores implicados
en la mejora de la comprension lectora de los estudiantes: la fluidez, debido a que
posibilita concentrarse en la comprension; la amplitud de vocabulario, pues aumenta

la comprension y permite un mayor aprendizaje; y por ultimo el conocimiento del tema
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que implica un aumento en la fluidez, el vocabulario y una comprension mas profunda
(Hirsch, 2007).

Segun Lemov (2010), tres son asimismo los elementos principales que estan en
juego en la comprension lectora: la decodificacion, la fluidez en la lectura y el
vocabulario. La decodificacion, se entiende como el proceso de descifrar el texto
escrito para identificar las palabras, su dominio es un prerrequisito para la
comprension de la lectura. La fluidez se refiere a la automaticidad, la habilidad para
leer a una velocidad rapida y con expresion, la habilidad para agrupar las palabras en
frases que reflejen un significado y tono. El vocabulario esta determinado por cuantas

palabras sabe el lector y su propio dominio.

Pero también se debe tomar en cuenta la complejidad de los textos, que puede
provenir de factores sintacticos, semanticos y pragmaticos. Se sostiene que el
aspecto sintactico se refiere al tipo de lenguaje utilizado, es decir, al 1éxico y las
estructuras morfosintacticas. El aspecto semantico alude a la relacion con los
contenidos de los textos escritos y su significado, y el aspecto pragmatico considera
aquella parte de la comprension que se basa en el conocimiento del mundo que tiene
el lector del texto escrito y que es determinante para que éste sea comprensible
(Alliende, Condemarin y Milicic, 2012).

Como se puede apreciar, el manejo del vocabulario se percibe tanto como un
elemento que determina la comprension lectora y como uno de los factores que
determina la complejidad del texto. Esta relacion exige prestar mayor atencién en este
punto, pues se sabe también que una comprension lectora adecuada depende de que
una persona conozca cerca del 90 al 95 por ciento de las palabras de un texto (Nagy
y Scott, 2000). Esto implica que los alumnos que saben el 90 por ciento de las
palabras de un texto comprenderan su significado, y porque lo entienden también
comenzaran a aprender el 10 por ciento restante de las palabras. Para aquellos
estudiantes que no tienen manejo de por lo menos el 90 por ciento de las palabras
del texto irdn quedando mucho mas rezagados, no podran entender el contenido del
texto ni aprender mas palabras. Esto se conoce como el “efecto Mateo”, el que mas

tiene, mas obtendra.
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Algunas investigaciones han demostrado que en los hogares de escasos recursos
se expone a los nifios menores a mucho menos palabras y a estructuras de oracion
mucho mas simples que en los de hogares de clase media. Un alumno de primer afio
con alto rendimiento conoce cerca del doble de palabras que un alumno de bajo
rendimiento y, a medida que avanza de curso, esa diferencia aumenta

prospectivamente (Hart y Risley, 1995; Hirsch, 2007).

Ademas, se debe tomar en cuenta que no basta con incorporar un extenso
numero de palabras, sino que se requiere también manejarlas de manera tal que
permita utilizar la lectura como herramienta de aprendizaje. Para ello, es fundamental
el desarrollo de la habilidad de la conciencia semantica, que permitira asignar
significado a las palabras, segun el contexto, posibilitando asi la comprension (Renz,
Valenzuela y Yakuba, 2014).

Llegados a este punto, es preciso entonces sefalar qué se entiende por
vocabulario. Renz et al. (2014), a partir de otras aportaciones, plantean que conocer
una palabra es entender sus significados, pero se debe considerar que en el
conocimiento del vocabulario es posible distinguir tres dimensiones: la amplitud, que
se refiere al tamarfo del Iéxico mental, y que se mide por el numero de palabras que
maneja una persona; la profundidad, referido a la riqueza del significado, que se mide
por el conocimiento que se tenga de los multiples significados de la palabra; y la
fluidez de acceso, que esta determinada por la velocidad con la cual se accede al
significado de la palabra. Por lo tanto, no sdlo la cantidad de palabras importa, sino

la calidad de ellas, que obviamente enriquece el aprendizaje.

Por otra parte, el concepto de comprension lectora en los informes Pisa ha variado
con el tiempo. Primero se centro en el significado de la comprensién y posteriormente
se profundizé aludiendo concepto de la competencia lectora, con énfasis en la
capacidad de aplicar y utilizar lo adquirido a través de la lectura. En este sentido, el
informe PISA 2015 (OCDE, 2016 p. 3) indica que ‘las economias modernas
recompensan a los individuos no por lo que saben, sino por lo que pueden hacer con

lo que saben”.

En este contexto, el objetivo de este estudio consiste en conocer el nivel que los

escolares chilenos de educaciéon basica alcanzan en vocabulario y comprension
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lectora y analizar la correlacion entre estas variables, considerando el grado escolar,

ciclo escolar, género y tipo de colegio.

Al efecto, el informe de investigacion se ha dividido en dos partes: el contexto
tedrico y la investigacion propiamente dicha. Los capitulos I, Il y Il contienen el marco
tedrico. En el capitulo | se revisa brevemente la conceptualizacion de la comprensidn
lectora, los modelos de lectura, las habilidades del proceso lector, como se evalua la
comprension lectora, y de qué manera se interviene en el proceso lector para
mejorarlo. Se concluye con una caracterizacion de la comprension lectora en Chile.
En el capitulo Il se expone la conceptualizacion y desarrollo del vocabulario (el [éxico),
asi como unas breves orientaciones para su evaluacion e intervencion didactica. En
el capitulo Il se expone la tradicion investigadora en la ensefianza y aprendizaje de
la comprension lectora en primaria, y algunos de los estudios mas representativos

sobre el reconocimiento de la palabra escrita, la comprension y la metacomprension.

En la segunda parte se incluye el disefio y el desarrollo de la investigacion. En el
capitulo IV se describe la metodologia de investigacion: planteamiento del problema,
objetivos e hipdtesis, participantes, instrumentos, procedimiento, variables y analisis
estadistico. El capitulo V da cuenta de los resultados del primer ciclo basico en
comprension lectora, en vocabulario y su correlacion. De la misma manera se da
cuenta de los resultados del segundo ciclo basico y los resultados globales en
comprension lectora y vocabulario en un analisis descriptivo bivariante y multivariante

para conocer el comportamiento segun género, grado escolar, ciclo y tipo de colegio.

En el capitulo VI se presentan las conclusiones de la investigacion por ciclo y a
nivel general, y se discuten los resultados. Finalmente, se indican las limitaciones y
prospectiva de la investigacidon. Se concluye este trabajo con el listado de referencias

bibliograficas y algunos anexos.
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PARTE |

CONTEXTO TEORICO






CAPITULO I. LA COMPRENSION LECTORA

La comprensién lectora es una potente herramienta para el desenvolvimiento de
una persona en todos los ambitos (personal, social, cultural, afectivo, etc.). Por este
motivo es uno de los temas que ha acaparado el interés de los investigadores, ya que

su impacto es trascendental en la vida de todo individuo.

En este capitulo se ofrece una aproximacion conceptual que abarca diferentes
posturas, dada su alta complejidad. Luego, se da a conocer diferentes modelos
explicativos de la comprensidn y algunas de las principales habilidades involucradas
en este proceso (decodificacion, comprensidn y metacomprension). Posteriormente
se alude a la evaluacion e intervencidn del proceso lector, incorporando algunas
estrategias de enseflanza-aprendizaje. Finalmente se ofrece una particular mirada de

la comprension lectora en Chile.

1. La comprension lectora: una aproximacién conceptual

Solé (2012) realizé una descripcidn general a través de la historia acerca del inicio
de la lectura. Sehala que la escritura aparece alrededor de 5000 afios atras para dar
respuesta a la necesidad del manejo de informacién de la actividad econdmica.
Posteriormente, se desarrollaria el sistema alfabético, teniendo como finalidad el
registro de la cultura, las leyes y las practicas religiosas. Y a partir del siglo | surge el
codice, que da pie hacia una lectura epistémica. Durante la Edad Media la escritura
es entendida como “palabra revelada®, principalmente por medio de textos
relacionados con la religiosidad. En el siglo Xll surge la nocion de comprension literal.
La invencion de la imprenta marca un hito, siendo la lectura y la escritura, a partir de
ese momento, un instrumento del pensamiento. Comienza entonces a concebirse la
lectura como una actividad psicologica, individual y social. La lectura posmoderna,
con el desarrollo tecnoldgico y la informatizacion del texto requiere de un lector mas
activo y dotado de criterio. Hoy en dia estamos frente a un lector que procesa y dialoga

con el texto permanentemente.

En efecto, la lectura es un tema que ha mantenido el interés de numerosos

investigadores de distintas areas a lo largo de varias décadas, principalmente a partir
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de los anos 70. En sus inicios existia la inquietud por conocer de qué manera se
adquiere la alfabetizacion. Primeramente la lectura fue vista como un aprendizaje
limitado a los primeros afios de escolaridad y focalizado en las habilidades de
decodificacion (Colomer, 1997). Se asumia que el aprendizaje de la lectura se lograba
una vez que se alcanzaba la decodificacién y que por sélo este hecho se comprendia
lo leido. A partir de esta mirada se desarrollaron los modelos de procesamiento
ascendente de la lectura, teniendo como foco central el estudio del reconocimiento
visual de las letras y la velocidad con que se ejecutan los procesos cognitivos
mecanicos mas basicos como la decodificacidon (Alonso y Mateos, 1985).
Posteriormente el interés se centré en el lector y aparecieron los modelos de
procesamiento descendente, siendo el lector el que juega un rol importante en el
proceso lector porque es quien da significado al texto a partir de sus conocimientos
previos y experiencias de vida. Finalmente, estas posturas, que de alguna manera se
han visto tan antagonicas, hoy se consideran de manera complementaria en el

modelo interactivo de la lectura.

La complejidad del tema se aprecia en la amplia cantidad de investigaciones que
se han realizado desde diferentes areas, como la linguistica, psicolinguistica,
sociocultural, psicologia cognitiva, entre otras. Se debe considerar que
adicionalmente estan en juego otros aspectos, como los motivacionales, afectivos,

culturales, actitudinales y personales.

Los estudios que se han realizado desde la linguistica se han interesado por
conocer de qué manera se relaciona la comprensioén lectora con los tipos de textos o
las estructuras discursivas. En cambio, las investigaciones relacionadas con la
psicolinglistica o psicologia cognitiva, postulan que el significado lo construye el
lector y en este proceso se requiere no solo de conocimientos linguisticos, sino de un
conjunto de estrategias cognitivas y conocimientos previos que enfatizan el valor de
los estudios sobre el impacto en el uso de diferentes estrategias y habilidades
cognitivas involucradas en la comprension lectora. Por otra parte, las investigaciones
con énfasis en el enfoque sociocultural o sociolinguistico se corresponden con
estudios relacionados con la situacion, la comunidad y la cultura en la que se

encuentra inmerso el lector (Cassany, 2004).
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Solé (2012) ha senalado que la lectura tiene caracter multidimensional, vinculada
a una sociedad letrada, donde lo escrito se encuentra en una gran diversidad de
soportes y formatos. Esta misma autora sostiene que aprender a leer de diversas
maneras necesita de la participacion de otros en diferentes situaciones, por lo tanto,
ser lector durante la vida conlleva cambios por esta diversidad de situaciones y usos

implicados.

Sin embargo, en los ultimos afos existe mayor interés por estudiar la conciencia
fonoldgica, las diferentes habilidades linglisticas comprometidas en el proceso lector
y las estrategias metacognitivas implicadas en la comprension lectora. Asi, por
ejemplo, en un estudio se declara que la mejora de las habilidades fonoldgicas juega
un papel acelerador en la fase inicial del aprendizaje del lenguaje escrito (Defior,
2008). En esta misma linea se afirma que existe correlaciéon entre el nivel de
competencia lectora y las tareas de conciencia fonoldgica (De la Calle, Aguilar y
Navarro, 2016; Rueda, 2003).

Otros estudios hacen referencia a la importancia de la competencia Iéxica en la
comprension lectora (Hirsch, 2007; Perfetti y Stafura, 2014; Riffo, Reyes y Novoa,
2014). Se podria decir que este ultimo periodo también ha concitado el interés de los
investigadores por estudiar las estrategias metacognitivas implicadas en la
comprension lectora. En este sentido, estudios recientes resaltan la necesidad de
profundizar en el conocimiento de la relacion entre la metacognicién y la comprension
lectora (Ramirez, Rossel y Nazar, 2015). Los investigadores concuerdan en la
importancia de los procesos metacognitivos desarrollados durante la lectura,
refiriéndose a los procesos de monitoreo y regulacion de la lectura en curso, que
denominan metacomprensién, y al que se considera un aspecto critico de la lectura
experta (Mokhtari y Reichard, 2002).

Snow (2002) ha identificado cuatro componentes interactivos para conceptualizar
la comprension lectora: las caracteristicas del lector, el texto, las actividades de
comprension y el contexto sociocultural. Estos factores no funcionan de forma aislada,
sino que interactuan en los procesos de comprension lectora. El lector aporta con sus
habilidades cognitivas (atenciéon, memoria, habilidad de analisis critico, capacidad de
realizar inferencias y visualizacion), su motivacion (propésito e interés por la lectura 'y

autoeficacia como lector), conocimiento (vocabulario, conocimiento del tema,
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conocimiento linguistico y discursivo) y conocimiento de estrategias de comprension

y Su experiencia.

Por otra parte, el lector construye varias representaciones del texto. Estas
representaciones incluyen el coédigo de superficie (las palabras del texto), el texto
base (las ideas y significados del texto) y el modelo mental (la forma en que es
procesada la informacion). La actividad involucra los propédsitos o tareas, algunas
funciones para procesar el texto y el resultado de ejecutar la actividad. Finalmente,
como con frecuencia se recoge en la literatura especializada, el contexto va mas alla
de la sala de clase; las diferencias entre los lectores se pueden atribuir a los diferentes

ambientes socioculturales en los que los nifios viven y aprenden a leer.

Canet, Urquijo, Richard’s y Burin (2009), citando a otros autores, indican que la
comprension lectora, desde el enfoque cognitivo, se realiza en distintos niveles, desde
los procesos mas basicos como la percepcion de los grafemas, la decodificacién, el
reconocimiento de palabras, la asignacion de funciones sintacticas a las palabras de
una oraciéon hasta procesos mas complejos como la integracion del significado de las
oraciones de un texto y la elaboracidén de inferencias. Asimismo, sefialan que las
investigaciones sobre la comprension lectora se han realizado considerando de forma
aislada los procesos y habilidades involucradas, por ejemplo, estudios sobre la
relacion de la comprension lectora con la memoria a largo plazo, la decodificacion, el
monitoreo durante la lectura, la elaboracion de inferencias, con la memoria de trabajo
y el vocabulario. Respecto a este ultimo, se sabe de su estrecha relacion con la
decodificacion, siendo ambos uno de los mejores predictores de la comprension
lectora en general (Canet et al., 2009; Perfetti, 2010; Villalonga, Padilla 'y Burin, 2014).
Sin embargo, se ha demostrado que algunos nifios con un apropiado nivel en estas

habilidades presentan dificultades en la comprensién.

Por otra parte, Solis, Suzuki y Baeza (2013) sostienen que leer es un proceso
donde interactuan el lector y el texto. El lector construye el significado en base a sus
propios conocimientos y utiliza las claves que el texto le proporciona. En esta
interaccion el lector pone en juego ciertas estructuras y procesos. Las estructuras son
de tipo cognitivo y afectivo. Las primeras hacen referencia a los conocimientos sobre
la lengua a nivel fonoldgico, semantico, sintactico y pragmatico, y a los conocimientos

sobre el mundo. Las estructuras afectivas se refieren a la actitud y el interés con que
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el lector se enfrenta a un texto. En relacion a los procesos, distinguen los
microprocesos, que serian la comprension de la informacion, el reconocimiento de las
palabras y la seleccién de la informacion; los procesos de interaccion, que enlazan
las proposiciones utilizando referentes y conectores; los macroprocesos, que se
refieren a la comprension global del texto; procesos de elaboracion, orientados a la
elaboracién de inferencias, y los procesos metacognitivos, que permiten controlar la

comprension lograda.

En otro sentido, un estudio realizado por Salvador, Gallego y Mieres (2007) sobre
la relacién entre habilidades linguisticas (en el plano fonoldgico, I1éxico, morfolégico y
sintactico) y la comprension lectora concluye que existe relacion significativa con la
comprension a nivel literal, inferencial y global. Ademas, la habilidad referida a la
sintaxis es el mejor predictor del éxito de la comprension, luego se encuentran las
habilidades fonolégicas y Iéxicas. Por otra parte, sus resultados sugieren que las
habilidades linguisticas favorecen la comprension lectora tanto en la nifiez como en

la adolescencia.

Si bien es cierto que la variedad de enfoques es una constante, dada la
complejidad de la lectura, todos han ido dando luces sobre el proceso lector, pudiendo

ser considerados como enfoques complementarios.

En efecto, el concepto de comprension lectora ha ido variando en funcidn de las
diferentes teorias y modelos de lectura. El Modelo logogen plantea que ante el
estimulo de una palabra escrita primero se realiza un analisis grafémico, esta
informacion permite el acceso al lexicén interno el cual activa las palabras que se
parecen a la palabra dada como estimulo. Este modelo explica la lectura de palabras
conocidas. Por otra parte, el Modelo de doble ruta explica la lectura de palabras
familiares y no familiares. La lectura de palabras conocidas se realizaria por via léxica
o directa, en cambio la lectura de palabras desconocidas se realizaria por medio de
un proceso de recodificacion fonoldgica que implica la aplicacion de reglas de
conversion. Estos modelos no precisan una conceptualizacion de la comprensién
lectora, pero dan el inicio al conocimiento de los procesos cognitivos que pone en

marcha un lector competente ante el estimulo de la palabra escrita (Rueda, 2003).
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El Modelo de alfabetizacion emergente concibe la lectura y escritura como algo
que emerge del nifo dependiendo de las experiencias relacionadas con el lenguaje
escrito en las que participa o se ve expuesto; por tanto, es imprescindible brindar un
ambiente letrado que ofrezca diversidad de oportunidades de interaccidén con el texto
escrito (Navarro, 2000), teniendo en cuenta que este modelo considera el periodo

previo a la alfabetizacion convencional.

En cambio, el Modelo de la concepcion simple de la lectura concibe la
comprension lectora como el resultado de dos procesos: la decodificacion y la
comprension general del lenguaje. A su vez, la decodificacion incluiria la fluidez y
precision, donde intervienen las habilidades fonologicas, las reglas de conversion
grafema-fonema, la automatizacion y la memoria de trabajo. La comprension del
lenguaje estaria compuesta por la comprension de palabras, la comprension de
oraciones y la comprension del discurso. En ambos procesos esta presente el

vocabulario (Ripoll y Aguado, 2015).

Desde la perspectiva del modelo interactivo, leer es un proceso constante de
elaboracion y verificacion de hipotesis mediante diferentes indices textuales
proporcionando ademas gran importancia a los conocimientos previos del lector en la
elaboraciéon de una interpretacion admisible. Segun este modelo, la lectura es una
actividad cognitiva compleja, el lector procesa activamente la informacion del texto,
aportando sus esquemas de conocimientos para integrar la nueva informacién que el
texto brinda. De esta manera los esquemas del lector se van modificando y

enriqueciendo continuamente (Solé, 1987).

Cassany (2006) ha planteado que existen tres acepciones de comprension lectora
segun la forma de obtener el significado. Primero, se refiere a la concepcion
linguistica, entendiendo que el significado se encuentra en el texto, siendo unico,
estable, objetivo e independiente de los lectores. Desde este enfoque leer es
recuperar el valor semantico de cada palabra y establecer relacion con las palabras
antecedentes y consecuentes. En segundo lugar, se encuentra la concepcion
psicolinguistica, segun la cual el significado se ubica en la mente del lector, elaborado
a partir de sus conocimientos previos. Es el lector quien aporta informacion que
proviene de su conocimiento de mundo, organizado en esquemas. Asi, mientras

mayor conocimiento tenga, mayor sera la comprension del texto. Leer requiere
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desarrollar habilidades cognitivas implicitas en el acto de leer. La tercera concepcion
es sociocultural, la cual establece que el discurso, el lector y el autor son elementos
que convergen y que suceden en ambitos particulares, reflejando una practica social

compleja conforme a cada comunidad, ambito e institucion.

Cassany (2006,) hace referencia al concepto de literacidad y la define de la
siguiente manera:

El concepto de literacidad abarca todos los conocimientos y actitudes
necesarios para el uso eficaz en una comunidad de los géneros escritos. En
concreto, abarca el manejo del codigo y de los géneros escritos, el conocimiento
de la funcion del discurso y de los roles que asumen el lector y el autor, los valores
sociales asociados con las practicas discursivas correspondientes, las formas de

pensamiento que se han desarrollado con ellas, etc. (p. 1).

El concepto de comprension lectora en el informe Pisa 2000 se define como “la
capacidad de comprender, emplear informacion y reflexionar a partir de textos
escritos, con el fin de lograr las metas individuales y desarrollar el conocimiento y el
potencial personal y asi participar eficazmente en sociedad” (OECD, 2009, p.16).
Posteriormente Pisa 2012 se refiere a la competencia lectora y sefiala que es
“‘comprender, utilizar, reflexionar y comprometerse con textos escritos, para alcanzar
los propios objetivos, desarrollar el conocimiento y potencial personales, y participar
en la sociedad” (Agencia de Calidad de la Educacién, 2014, p. 60). Si bien no hay
mayor diferencia en su definicion, si la hay en su denominacion, pues pasa de
referirse de la comprension lectora a la competencia lectora donde se pone énfasis

en la capacidad de aplicar y utilizar lo adquirido a través de la lectura.

El concepto de lectura o competencia lectora se concibe en la actualidad como
algo muy complejo y multidimensional. Segun Solé (2012, p. 49), “comprender implica
conocer y saber utilizar de manera autonoma un conjunto de estrategias cognitivas y
metacognitivas que permiten procesar los textos de manera diversa, en funcién de los
objetivos que orientan la actividad de lector”. La misma autora identifica la base de la
competencia lectora en tres ejes: aprender a leer; leer para aprender; y aprender a

disfrutar de la lectura.
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En cualquier caso, la comprension lectora hace referencia a la habilidad del
alumno para comprender la informacion explicita e implicita de un texto, asi como a
su pericia para construir un modelo situacional con perspicacia, coherente con las
ideas expresadas en el texto, y con el conocimiento mismo del lector (Van Dijk y
Kintsch, 1983).

2. Modelos de lectura

En cuanto a los modelos de lectura se han considerado diferentes enfoques. Un
modelo clasico que explica la lectura de palabras conocidas es el Modelo logogen de
Morton (1969), el cual plantea dos conceptos basicos: el lexicon interno y el logogen,
siendo el primero como un diccionario interno que contiene las palabras familiares de
un sujeto y el segundo un patrén de reconocimiento de palabras. A partir de esta idea
nace el modelo que explica la lectura acerca de las palabras familiares y no familiares
(pseudopalabras), denominado Modelo de doble ruta o dual. En éste se afirma que la
lectura de palabras conocidas se realiza por medio de una via léxica o directa y la
lectura de palabras desconocidas se efectua por un proceso de recodificacion
fonoldgica, entendida como un conjunto de reglas de conversién grafema-fonema
(Cuetos y Valle, 1988; Rueda, 2003). En este ultimo se reconocen los fonemas hasta

lograr la secuencia equivalente a la palabra escrita (Cuetos y Valle, 1988).

Segun Rueda (2003), existen principalmente dos corrientes sobre los modelos o
teorias del desarrollo de la lectura. Por una parte, se situan los Modelos Discretos, en
los que el desarrollo de la lectura es concebido como una sucesion de fases por las
que debe transitar el lector y, en segundo término, los Modelos Continuos, perspectiva

que considera prescindible las fases para la obtencién de la competencia lectora.

Durante la etapa inicial de la lectura se propone también el modelo de
“alfabetizacién emergente” (Bravo, Villalén y Orellana, 2006). Esta nace como
respuesta a la ineficacia de priorizar la madurez escolar en la etapa que da inicio a la
alfabetizacién. Se pensaba que para este periodo era necesario que el nifio lograra
cierta madurez a nivel perceptivo-visual y motor, pero las investigaciones

demostraron que no contribuian a la mejora de la lectura.
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Teniendo en cuenta a diferentes autores, Guardia (2003) ha sefialado que la
alfabetizaciéon emergente es una nueva forma de conceptualizar la adquisicién de la
lectura que nace a mediados del siglo pasado, desplazando al modelo de Preparacion
para la lectura (Reading readiness), que postulaba la existencia de un momento
optimo segun la maduracion cognitiva para el inicio del aprendizaje de la lectura. En
cambio, la alfabetizacion emergente se basa en los siguientes principios: la lectura
potencialmente se puede desarrollar previa a la instruccion formal; varias habilidades
y conocimientos se caracterizan porque mantienen una relacién dinamica con la
lectura (conciencia fonoldgica, nombre de las letras, velocidad de denominacion,
vocabulario, memoria verbal de trabajo, conciencia de lo impreso, entre otros) y tienen
un comportamiento predictor de los distintos niveles de desarrollo de la lectura; la
interaccion con el ambiente sociocultural que rodea al nifio promueve el desarrollo
temprano de la lectura y un conjunto de habilidades. Segun este enfoque, los nifios
tienen bastantes conocimientos sobre lectura y escritura previo al aprendizaje de los

procesos involucrados en el aprendizaje lector.

La misma autora da cuenta de los resultados de investigaciones sobre la relacion
entre lectura y habilidades de alfabetizacion emergente, sefalando que las que
resultan mas significativas serian la conciencia fonoldgica, el conocimiento del
nombre de las letras y la velocidad de denominacion. La conciencia fonoldgica sienta
las bases para la decodificacion, pero depende del desarrollo verbal y resulta ser la
que mejor predice la adquisicion de la lectura, presentando una alta correlacion con
la lectura y siendo ademas uno de los principales centros explicativos de la dislexia.
El conocimiento del nombre seria el primer acercamiento al manejo del codigo
alfabético, lo que permite el traspaso de las unidades graficas en unidades de sonido.
Por ultimo, la velocidad de nominacién también tiene un valor predictivo importante
de la lectura posterior; sin embargo, no es suficiente, solo explica la decodificacion de
pseudopalabras y las habilidades implicadas en los procesos de comprension lectora,
sin lograr explicar la velocidad y exactitud de la identificacion de palabras; se presenta
como segundo predictor de la dislexia. Estas investigaciones llegaron a ser un
referente para evaluar el fracaso o éxito de las predicciones, las que se realizaron

principalmente en la educacion formal.
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Hoy en dia se sabe que el aprendizaje de la lectura no se da en un momento
determinado, es un proceso que se inicia antes de la decodificacion, identificandose
principalmente tres etapas (Frith, 1985): la fase logografica, que permite reconocer de
forma global algunas palabras del entorno; /a fase alfabética, por medio de la cual se
decodifican las grafias en la relacion grafema-fonema; y la etapa ortografica, que hace
posible el reconocimiento de la palabra de forma visual y global y se produce el
descifrado alfabético. Se entiende entonces que la lectura es producto de un conjunto
de conocimientos, habilidades y destrezas que comienzan a desarrollarse con el
aprendizaje del habla (Galera, 2003). Este autor describe la alfabetizacion emergente
planteando que el dominio del lenguaje escrito presenta continuidad en relacion al
desarrollo de otras habilidades linguisticas y cognitivas, las cuales se van adquiriendo
por medio de interaccion formal e informal en un ambiente alfabetizado y que son

determinantes en el éxito o fracaso del aprendizaje lector.

A partir de este enfoque, Sellés (2006), en concordancia con lo planteado por
Guardia (2003), identifica algunos predictores y facilitadores del aprendizaje de la
lectura. Los predictores serian el conocimiento fonolégico, la velocidad de nombrado
o denominacion y el conocimiento alfabético. Los facilitadores serian las habilidades

linguisticas, cognitivas y metalinguisticas.

Por otra parte, existe el modelo de la visién simple de la lectura, el cual considera
las diferencias individuales en comprension lectora, entendida ésta como el producto
de la decodificacion y la comprension oral. En este caso, la decodificacion se concibe
como el reconocimiento eficiente de la palabra escrita en su relacién grafema-fonema;
y la comprension oral como un simil de la comprension lectora (Coloma, Sotomayor,
De Barbieri y Silva, 2015).

Existen también algunos modelos explicativos del proceso de comprensién, uno
de ellos seria el denominado modelo interactivo de la lectura. Solé (1987) ha sefialado
que este modelo es la integracion de otros modelos que han intentado explicar el acto
lector. Uno de ellos es el modelo bottom-up (conocido en espafol como modelo
ascendente), que considera la lectura como un proceso secuencial y jerarquico, que
se inicia en el reconocimiento de las grafias y en forma ascendente hacia unidades

linguisticas mas complejas como las palabras, frases, oraciones, etc. Desde esta
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perspectiva, es relevante el manejo de habilidades de decodificacidn. Las criticas a
este modelo sefalan que da prioridad al texto mas que al lector. En respuesta, se
configura el modelo top down (modelo descendente) donde se considera que es el
lector quien inicia el proceso de lectura realizando hipétesis sobre el texto escrito,
asumiendo que el procesamiento del texto a nivel sintactico y de decodificacién es
controlado por procesos inferenciales de nivel superior. El procesamiento también es
unidireccional y jerarquico, pero en sentido descendente, pues es el lector quien
busca el significado del texto. Es asi que este modelo prioriza al lector, percibiendo la
globalidad del texto. Un aspecto esencial del modelo interactivo es que no se centra
unicamente en el texto ni en el lector; en la lectura intervienen procesamientos de la

informacion de manera ascendente y descendente.

A estos tres modelos se puede agregar uno mas reciente: el modelo sociocultural,
que pone el énfasis en los elementos que permiten indagar en el funcionamiento de
la comprension lectora y que estarian ligados principalmente por las interpretaciones
que se construyen en base al contexto sociocultural en que se esta; la lectura se
produce en un momento histérico determinado y en una sociedad concreta

constituyendo asi un orden interpretativo (Nunez, 2015).

Alonso y Mateos (1985) han indicado que la comprensidn esta regida
paralelamente por la informacion explicita del texto y por los conocimientos previos
del lector. Es asi que la lectura es un proceso constructivo e inferencial, planteando y
comprobando hipotesis sobre el significado del texto. Para comprender un texto es
preciso que el lector tenga cierto esquema para poder relacionar la informacion del

texto con su propio conocimiento (Solé, 1987).

La capacidad de entender textos se basa en el conocimiento linguistico del lector,
pero ademas en el conocimiento general del mundo y en la medida que ese
conocimiento es activado durante el procesamiento. Separado el conocimiento
general, los componentes de la comprension serian el conocimiento previo sobre el
contenido del texto, el conocimiento previo del tema del contenido del texto en
contexto y el grado en que los elementos léxicos del texto muestran el area de

contenido, es decir, si se trata de una lengua transparente u opaca (Carrell, 1983).
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El Modelo de situacion, propuesto por van Dijk y Kintsch (1983), plantea que los
lectores representan los textos en tres niveles: cddigo de superficie (a nivel de
palabra), texto base (a nivel de proposiciones) y modelo de situacion. Este modelo
admite que comprender implica construir una representacién mental de lo tratado en
el texto y que va mas alld de una representacion linguistica o conceptual (Zwaan,
1999).

3. Habilidades del proceso lector

El proceso lector incluye tres componentes o habilidades basicas: la

decodificacion, la comprension y la metacomprension.

3.1. La decodificacion

El proceso de lectura se inicia con la identificacion de simbolos impresos en la
correspondencia del grafema con el fonema. En lenguas transparentes como el
espafol esta tarea puede ser mas facil puesto que la correspondencia entre los
grafemas y los fonemas en su mayoria es univoca. Es importante en esta etapa inicial
adquirir el principio alfabético, es decir, la aplicacidn de las reglas de correspondencia
grafema-fonema, permitiendo asi la lectura de palabras (Mufoz-Valenzuela vy
Schelstraete, 2008). Estas autoras definen la decodificacion de la siguiente manera:
...“consiste en la aplicacion eficiente del principio alfabético, explorando las
regularidades entre las palabras y sus representaciones alfabéticas [...]" (p.2) y
agregan que un decodificador que es habil, ademas de descifrar sin dificultades las
palabras conocidas, puede también reconocer las nuevas y que ésta, junto a otras
variables como la conciencia fonoldgica y el reconocimiento visual ortografico,

permiten el aprendizaje normal de la lectura.

En este sentido, es pertinente sefalar que la decodificacion es el inicio del
aprendizaje de la lectura y que en ella se encuentran involucrados procesos
perceptivos que permiten la identificacion de las letras y el reconocimiento de las

palabras escritas.

En el momento de leer se produce fijacidn de los ojos en una zona del texto que
abarca entre 10 a 12 letras; para ver la siguiente palabra los ojos se desplazan hacia

una posicion nueva, mediante movimientos bruscos llamados movimientos sacadicos.
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En el instante de la fijacion se extrae la informacion de las palabras accediendo al
significado y a su pronunciacion. Estos tiempos de fijacion varian segun se trate de
lectores expertos o con problemas de lectura, de la complejidad del texto, si tienen
palabras de poca frecuencia o se inicia un nuevo tema (Cuetos, Gonzalez y de Vega,
2015).

En cuanto al reconocimiento de palabras estos mismos autores puntualizan: “es
el proceso fundamental de la lectura, puesto que implica nada menos que extraer el
significado y la pronunciacion de los signos que hay escritos sobre el papel o la
pantalla. Si falla este proceso, falla todo lo demas” (p. 301). Y anaden que este
reconocimiento de palabras es muy veloz, requiere de unos cientos de milisegundos;
los nifos que se estan iniciando en la lectura tardan un poco mas, pero en la medida
que van adquiriendo fluidez los procesos se automatizan. Se sabe ademas que la
frecuencia de aparicion y uso de las palabras influye en el tiempo que se requiere
para su reconocimiento, asi como también la longitud de las palabras y la complejidad

de la silaba.

Los procesos cognitivos implicados en el reconocimiento de la palabra escrita,
segun Rueda (2003), se explican por diferentes modelos. Primero, y como ya se ha
sefalado en parrafos anteriores, el modelo logogen plantea que la lectura de palabras
familiares se produce por medio del lexicon interno y el logogen, siendo el lexicén el
diccionario interno que tiene almacenado el conocimiento de todas las palabras
familiares; y el logogen que es un patron de reconocimiento de palabras. Pero este
modelo explica solamente el reconocimiento de palabras familiares, por tanto
aparecen modelos que explican el reconocimiento de palabras familiares y no
familiares o pseudopalabras, denominados modelos duales. También surge un tercer
modelo, de triple via, similar al modelo dual, estableciendo que existe una tercera via
de acceso al Iéxico, la via visual. Las criticas al modelo dual se refieren a la
independencia de las dos rutas de acceso al |éxico, proponiéndose una hipétesis
alternativa denominada hipdtesis visual fonoldgica, la cual plantea que existe una
mediacidn fonoldgica en todo reconocimiento visual de la palabra escrita. Finalmente,
otro grupo de criticas ponen en duda la necesidad de vias para acceder al
reconocimiento de las palabras y proponen la lectura de palabras por analogia,

asumiendo que los lectores, por medio de la sintesis de la informacion fonoldgica de
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palabras ortograficamente semejantes, pronuncian y acceden al significado de las
palabras. Por ejemplo, el hecho de conocer la palabra /sol/ podria ayudar a leer otra
como /col/ porque ambas comparten la misma estructura ortografica, en este caso,
con un final comun /-ol/, compartiendo ademas los dos sonidos finales. Los patrones

de deletreo de estas dos palabras son analogos.

Rueda (2003) realizé una revision de las principales teorias del desarrollo del
aprendizaje de la lectura para explicar el paso de un no lector a un lector competente.
Al respecto, identifica dos corrientes, por un lado la que plantea que es un proceso
en el que se pasa por diferentes fases (logografica, alfabética y ortografica) y, por otra
parte, la que sugiere que este proceso es un continuo que no requiere superar

necesariamente distintas etapas.

Una exponente destacada del aprendizaje de la lectura en fases fue Frith (1985)
quien en base a otros investigadores que asumian propuestas similares logra
determinar caracteristicas de estas etapas que también las denomina estrategias. Se
refiere a la estrategia logografica, entendida como una estrategia que permite
reconocer palabras familiares de forma global, como reconocer un dibujo. Esto
ocurriria con palabras que se encuentran de manera frecuente en su ambiente, por
ejemplo, la palabra /CocaCola/ y en un contexto determinado. La etapa alfabética es
la etapa en la que se aprende el cédigo alfabético y se desarrolla el conocimiento
fonoldgico. En esta etapa, el orden de las letras es crucial, debido a que debe
segmentar la palabras en sus letras, asignarle el fonema que le corresponda y
ensamblar los fonemas para pronunciar la palabra entera. Esta estrategia es la que
permite la lectura tanto de palabras como de pseudopalabras. Por ultimo, la etapa
ortografica presume el reconocimiento de la palabra de modo global, en forma
instantanea, sin requerir la relacion grafema-fonema. En esta etapa las unidades de
conversién serian los morfemas, puesto que con ellos se pueden crear un numero
ilimitado de combinaciones. Seymour (1987) plante6 que la estrategia predominante
en cada etapa no desaparece al pasar de una a otra, sino que la lectura logografica

y alfabética pueden estar presentes en la lectura ortografica en un lector competente.

En cuanto al desarrollo del aprendizaje de la lectura como un continuo, Rueda
(2003) sefiala que esta postura duda de la necesidad obligatoria de cada una de las

fases. Asi, diferentes autores (Stuart y Coltheart, 1988) sugieren que la etapa
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logografica no es necesaria y que se puede acceder directamente a la lectura
alfabética; al momento de reconocer palabras se descubre la relacion entre los
fonemas que el nifio ya conoce con los grafemas, es decir, que estos conocimientos
que ya tiene le permiten decodificar palabras familiares. En cambio, Goswami (1993)
ha sefialado que existen factores causales del cambio en el aprendizaje de la lectura.
Primero, las habilidades fonolégicas (rima y aliteracion) permiten a los nifios realizar
categorias de palabras que tienen sonidos comunes, descubriendo que esos sonidos
tienen las mismas letras. Segundo, el acceso al conocimiento de la relacion fonema-
grafema, por medio de la instruccion directa que utilizan los escolares para escribir y
no al momento de la lectura. Tercero, la reciprocidad entre lectura y escritura, es decir,

una influye en la otra y viceversa.

En otro sentido, dado que se asumia que la comprension lectora era el resultado
del reconocimiento visual de las palabras, mas la comprension del lenguaje oral, las
investigaciones estaban dirigidas al estudio de los procesos de decodificacion (Alonso
y Mateos, 1985). Estos autores plantean que la comprensién de un texto supone
operar en distintos niveles de abstraccion, ya sea como un procesamiento consciente
o automatico, y distinguen tres niveles de analisis: el reconocimiento de palabras,
referido a la decodificacion donde el lector reconoce las letras, integra las silabas en
palabras y busca su significado en la memoria semantica; el procesamiento sintactico,
referido a las relaciones que se establecen entre las palabras siendo las variables
semanticas las que guiarian la asignacién de las funciones sintacticas junto a las
claves sintacticas que proporciona también la estructura superficial del texto; y el
procesamiento semantico, es decir, el significado es construido por el lector,
accediendo y organizando el conocimiento o conceptos que comunica el texto. Los
dos primeros niveles se reconocen como microprocesos 0 procesos de bajo nivel,

mientras que el ultimo seria un proceso de alto nivel o macroproceso.

La decodificacion cumple un papel muy importante desde el punto de vista del
Modelo ascendente de la lectura, con un enfoque predominantemente conductista y
donde la atencion esta puesta en el texto. Posteriormente, cuando surge el Modelo
descendente, basado en un enfoque constructivista, centrado en el lector, pierde esta
relevancia hasta que se plantea el Modelo interactivo o integral considerando que

ambos son importantes aportes.
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Defior, Jiménez, Calet y Serrano (2015) han sefialado que la decodificacién se
diferencia de la identificacion de las palabras impresas puesto que esta ultima incluye
el acceso al significado, mientras que la decodificacion es el proceso basico de
asignar sonido al estimulo visual, para lo cual se requiere aprender las reglas de

correspondencia grafema fonema del cédigo correspondiente.

Los principales procesos cognitivos implicados en el reconocimiento de palabras

escritas serian (Defior, Serrano y Gutiérrez, 2015):

- los procesos perceptivos-visuales, puesto que el punto de inicio de la lectura parte
de un input visual y que si bien no son considerados determinantes, si se hace
necesario contar con una serie de aprendizajes como analisis, precision y
discriminacion visual, entre otros.

- los procesos fonoldgicos, principalmente en tres dimensiones (habilidades de
conciencia fonologica, memoria verbal a corto plazo y acceso rapido al léxico
fonoldgico), siendo la primera una habilidad de caracter explicito y las otras de
caracter implicito.

- las habilidades de conciencia fonoldgica, las cuales se refieren al conocimiento
explicito que tiene la persona sobre los sonidos de su lengua. Consisten en la
habilidad para identificar, segmentar o combinar intencionadamente las unidades
subléxicas de las palabras (silabas, unidades intrasilabicas y los fonemas),
incluyendo ademas las unidades Iéxicas y la rima léxica.

- las habilidades de memoria operativa fonologica o verbal, definida como la
capacidad para codificar una pequefa cantidad de informacién verbal, la cual se
almacena temporalmente por un corto periodo de tiempo, permitiendo mantener
los fonemas ya procesados mientras ingresa la nueva informacion hasta
completar la lectura.

- las habilidades de acceso rapido al léxico fonolégico, que consiste en la
recuperacion automatica de la fonologia de las palabras conocidas como objetos
familiares, letras o numeros. Por medio de estas habilidades se recuperaria la
correspondencia fonoldgica de las cadenas de letras y de la palabra escrita.

- los procesos de automatizacion, el cual permite alcanzar el nivel de eficiencia,
tipica del lector habil, siendo necesario el dominio de las reglas de

correspondencia grafema-fonema.
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- los procesos morfologicos, dado que el progreso lector requiere un
acrecentamiento del conocimiento de los morfemas, lo que posibilita procesar
palabras morfolégicamente complejas.

- los procesos prosodicos, referidos a la fonologia suprasegmental o prosodia que
contienen una serie de sefiales acusticas que caracterizan los rasgos prosodicos
del habla, como el acento, la duracion, la intensidad, la entonacién y el ritmo.
Estas habilidades prosodicas son predictoras de la adquisicion de la lectura en
sistemas alfabéticos y serian una sefal temprana de las dificultades de

aprendizaje.

En la actualidad, se ha retomado la investigacion acerca de los procesos
involucrados en la decodificacién (Bono, Grazia, y Zorzi, 2013; Boros, Anton, Pech-
Georgel, Grainger, Szwed, y Ziegler, 2016; Coloma et al., 2015; Cuetos, 2010; Defior,
2014; Londono, Jiménez, Gonzalez y Solovieva, 2016; Ziegler, Perry y Zorzi, 2014)y
se sugiere que la concepcion actual de lectura pasa necesariamente por la
decodificacion, ligada al concepto de comprension lectora (Nufez y Santamarina,
2014). Se reconoce ademas la comprension del lenguaje como un proceso complejo,

integrado por una gran cantidad de subprocesos (Nufiez, 2011).

Como se sabe, la decodificacidon no es suficiente para lograr la comprensién, se
requiere ademas tener habilidad para leer con fluidez, proporcionando mayor atencion
a la tarea y menos fatiga al liberar recursos de la memoria de trabajo, para lograr una
lectura mas eficiente. Esta habilidad permite leer con rapidez, sin esfuerzo y de forma
automatica, superando el mecanismo basico de la decodificacién (Defior, Serrano et
al., 2015).

Diferentes investigaciones han demostrado la fuerte correlacidon que existe entre
la fluidez y la comprensién lectora (Breznitz, 1987; Chard, Vaughn y Tuler, 2002; Ehri,
Nunes, Willows, Shuster, Yaghoub-Zaden y Shananan, 2001; Gémez, Defior y
Serrano, 2011; Pikulski y Chard, 2005, entre otros). La eficacia en lectura requiere
necesariamente de la fluidez para leer adecuadamente porque brinda mejor atencién
a la tarea, menos distracciones y menos agotamiento, debido a que se liberan

recursos de la memoria de trabajo (Defior, Serrano et al., 2015).
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Calero (2014) ha caracterizado la lectura fluida como una lectura que se realiza
sin errores en el reconocimiento y decodificacion de palabras con un ritmo y expresion
adecuado para dotar de sentido al texto, realizando las pausas adecuadas y utilizando
el tono correspondiente que favorezca la comprension del texto. Por tanto, la fluidez
tiene dos componentes: la velocidad lectora y la prosodia, denominada por otros
investigadores como habilidades suprasegmentales (Calet, Flores, Jiménez y Defior,
2016; Defior, Jiménez, Calet y Serrano, 2015).

No obstante, Rasinski (2004) reconoce que los componentes de la fluidez serian
la precision en la decodificacion, la automaticidad en el reconocimiento de palabras y
la prosodia, los cuales se relacionan entre si, siendo la precision y la automaticidad
la base para una lectura expresiva, prosédica y comprensiva. Existe una relacion de
dependencia entre fluidez y comprension lectora, al considerar que la fluidez ayuda a
la comprension lectora y a la vez no hay una buena fluidez cuando no hay lectura
comprensiva (Ripoll y Aguado, 2015). Por lo demas, la fluidez anuncia que se ha

logrado ya cierta automatizacion del acceso al léxico (Gonzalez y Lopez, 2015).

Defior, Jiménez et al. (2015) admiten que estos componentes o procesos
relacionados con la lectura, como el ortografico, el fonologico, el sintactico, el
semantico y otros procesos generales (atencion, percepcion y ejecucion) estarian
influenciando la fluidez lectora. No obstante, de acuerdo con el National Reading

Panel (2000), la fluidez se desarrolla por medio de la practica de la lectura.

3.2. La comprension

El proceso lector, segun Goodman (1982), es un proceso que involucra el
pensamiento y el lenguaje en forma de continuas transacciones, en el que el lector
intenta darle sentido a lo que lee a partir del texto impreso. En este sentido, Mendoza
(2001) ha sefalado que en el proceso lector son importantes tanto las caracteristicas

del lector como las peculiaridades del texto.

El lector posee determinadas caracteristicas y conocimientos, ademas utiliza
diferentes estrategias a partir de esquemas para obtener, evaluar y manejar la
informacion. Estas estrategias, que el lector modifica durante la lectura, se desarrollan

para interactuar con el texto a partir de sus experiencias hasta construir el significado,
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utilizando sus esquemas de conocimiento y vision del mundo. Estos componentes

determinan su competencia lectora.

Las caracteristicas del texto se relacionan con la ortografia, la estructura
sintactica, la estructura semantica y los recursos cohesivos (Goodman, 1982). La
ortografia esta constituida por un sistema de grafemas que incluye una normativa
ortografica y de puntuacion que son combinados para representar los sistemas
fonéticos, morfofonémicos, morfémicos, sintacticos y pragmaticos. La estructura
sintactica responde al orden de las oraciones, la puntuacién y los sufijos que son
utilizados. En cambio, las estructuras semanticas estan referidas al significado y
dependen de la cultura y costumbres por lo que se hacen predecibles para los
lectores. Por ultimo, los recursos cohesivos tienen la misidon de conectar y dar unidad
al texto. Estas caracteristicas del texto son utilizadas para elaborar inferencias en la

construccion del significado.

Segun Nuhez (2015), los principales elementos relacionados con el texto

involucrados en el proceso lector son:

- El tipo de texto, que exige al lector un conocimiento sobre las convenciones
formales, de contenido y la organizacién textual (superestructura).

- El ambiente en que se usa y el dominio que el lector posea del texto.

- La estructura del texto, que puede coadyuvar a completar el significado global y
local o que puede hacer mas dificultosa la tarea de comprender las ideas
(microestructuras) y establecer relaciones entre las partes (macroestructura).

- La extension del texto, que influye en la actitud del lector y hace posible procesar
su contenido.

- Los caracteres linguisticos, referidos al registro, género y vocabulario, entre otros,
pudiendo facilitar u obstaculizar la comprension.

- La intencién del autor, que puede encontrarse en forma explicita o implicita, y
podria facilitar la comprension, segun la competencia del lector.

- El tema, que puede ser o no atractivo, nuevo o conocido y relacionado con la

motivacion del lector.

En cuanto a las estructuras textuales, se reconocen tres tipos que estarian

conformadas en niveles semanticos que se superponen, y se denominan
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microestructura, macroestructura y superestructura (Kintsch y van Dijk, 1978; van
Dijk, 1983). El primer nivel es la base proposicional del texto, compuesto por una
secuencia de proposiciones interrelacionadas. El segundo nivel se compone de
estructuras textuales de tipo global que caracteriza un determinado tipo de texto,
representa el tema del texto y debe contener coherencia global. El tercer nivel es la
estructura esquematica global, orienta el desarrollo tematico del texto y se compone

de una serie de categorias basadas en reglas convencionales.

Escudero y Ledn (2007) sostienen que el discurso es sinbnimo de comunicacion.
Esta se da cuando el receptor logra comprender el contenido del discurso por medio
de la construccion de una representacion mental coherente del texto que le permite
interpretar cualquier tipo de discurso. Sin embargo, los discursos suelen ser
imprecisos, 1o que exige del lector una actividad mental importante teniendo que
interpretar la informacion del texto, pero a la vez procesar la informacién omitida. Esta
actividad de conectar lo explicito con lo implicito es o que se denomina inferencias.
En este sentido los autores sefialan que al comprender, el lector construye el mensaje
sustituyendo, agregando, integrando u omitiendo informacién del texto. Por medio de
las inferencias se puede descubrir o oculto de un mensaje y leer entre lineas. La
actividad mental que se produce al comprender un discurso necesita la activacion de
inferencias. En este sentido, resaltan la influencia del tipo de discurso sobre esta
actividad. La mayoria de las investigaciones se han realizado basicamente acerca de
los textos narrativos y expositivos, debido a que en la etapa escolar son los que se

manejan con mayor frecuencia (Ledn, Escudero y Buchweitz, 2010).

Pérez et al. (2016) reportan una serie de estudios en los que se sefala que la
instruccion directa de la conciencia de la estructura textual logra efectos positivos en
la comprension lectora, involucrando las destrezas estratégicas que aporta el lector,

negociando las caracteristicas linguisticas y de organizacion del texto.

Por otra parte, Dubois (1984), en base a diferentes estudios, sostiene que desde
un enfoque tradicional de la lectura se entiende que la comprension lectora tiene
diferentes niveles y esta compuesta por un conjunto de habilidades ordenadas de
manera jerarquica. En una primera instancia, en la década de los cuarenta, se
propuso un primer nivel relacionado con el reconocimiento de palabras, un segundo

nivel que era la comprension, un tercer nivel relacionado con el aspecto emocional y
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un cuarto nivel referido a la asimilacién o evaluacion. En general, estos esquemas
incluian la comprension literal, es decir, lo que se encuentra explicitamente en el texto;
la comprension inferencial, como habilidad de comprender lo implicito; y la lectura
critica, entendida como la habilidad para evaluar el texto y el propdsito del autor. A
fines de los afos sesenta con los aportes de la psicolinglistica y la psicologia
cognitiva surge el enfoque constructivista, donde se destaca la lectura como un
proceso de interaccion entre el pensamiento y el lenguaje y la comprension, entendida
como la construccidn del significado, de acuerdo con los conocimientos y
experiencias del lector. Dubois precisa que a pesar de este enfoque persiste la
existencia de estos niveles de comprension, pero desde el constructivismo estos
niveles se reemplazaron por estudiar el proceso lector como un proceso interactivo
entre el lector, el texto y el contexto para la construccion de significados. Al efecto, la
autora sefala:

Si aceptamos en cambio que el alumno es un sujeto activo dentro del
proceso de lectura, tenemos que aceptar también que no ensefiamos a leer, sino
que el nifo adquiere la lectura de la misma manera que adquiere el lenguaje, esto
es, participando activamente en la comunicacion y captando las reglas basicas

que le permiten interpretar mensajes como significativos (p. 10).

Segun McKoon y Ratcliff (1992), en los procesos de comprension lectora la
informacion que se asume proviene de dos fuentes: las declaraciones explicitas del
texto y el conocimiento general del lector. La interaccion de estos recursos produce
la representacion del texto que es codificada en la memoria. Estos investigadores
definen las inferencias como cualquier informacién que no esté explicitamente
sefalada en un texto, concordando con lo expresado por Leon et al. (2010). Esta
definicion incluye inferencias simples, complejas y elaboradas e inferencias que
adicionan nuevos conceptos a un texto o conectan partes de un texto. Precisan
ademas que algunas inferencias podrian hacerse automaticamente, sin conciencia; y
otras podrian implicar procesamientos conscientes y que resuelven problemas. Asi
mismo, se admiten diferentes tipos de inferencias: las inferencias elaborativas,

semanticas, instrumentales y predictivas.

La elaboracién de inferencias es una actividad indispensable y compleja en el

proceso lector (Ledn, 2001). Cualquier proceso de comprension del discurso tiene
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presente un componente inferencial. EI conocimiento del lector y su relacion con el
texto son el motor en la elaboracion de inferencias. Por este motivo existe una gran
variedad de inferencias que pueden ser realizadas durante la lectura. Se han
propuesto diferentes clasificaciones de las inferencias: por su contenido, por qué y
cémo; por su funcién, obligatorias y elaborativas; por su forma légica, inductivas,
deductivas y analdgicas; y por su direccion, hacia delante y hacia atras (también

llamadas puente, integrativas o conectivas). La Figura 1 representa esta clasificacion.
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\_g/ conectivas

Figura 1. Clasificacion de las inferencias (Ledn, 2001). Elaboracion propia.

La forma mas frecuente de clasificacion, segun Ledn (2001), son estas ultimas.
Destaca, ademas, respecto a las inferencias, la hipotesis minimalista, basada en el
conductismo, y la hipotesis construccionista. La hipotesis minimalista plantea que las
inferencias que son codificadas de manera automatica son las que permiten
establecer una coherencia local (conecta informacion entre frases consecutivas o
cercanas), las cuales se realizan cuando existe informacion facilmente disponible.
Estas inferencias automaticas son las que permiten una representacion basica sobre
las que se elaboraran otras inferencias. En este enfoque las inferencias se
clasificarian en automaticas o estratégicas. Las automaticas tienen relacion con la
coherencia local y las que relacionan la informacién que se encuentra facilmente
disponible. Se incluyen, en las primeras, las inferencias puente, que establece la

relacion entre las proposiciones y la conexion entre una anafora y su referente; en el
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segundo caso se encuentran las inferencias causales antecedentes, que tienen como
funcion identificar las causas entre lo que aparece en el texto en forma de
disponibilidad inmediata y la que posee el lector. En cambio, las inferencias
estratégicas requieren mas tiempo de procesamiento y se elaboran con posterioridad
a las automaticas. En este grupo se encuentran las inferencias elaborativas, que
relacionan informacion no requerida necesariamente para la coherencia local. A su
vez, éstas se subdividen en inferencias semanticas, que tienen relaciéon con la
representacion de una acepcion; las instrumentales, que agregan el instrumento que
corresponde a una accion; y las predictivas, que se refieren a qué sucedera. Existe
también otra subdivision de las inferencias elaborativas que se relacionan con la
coherencia global que conecta informacion mas lejana de un texto. Estas inferencias
automaticas sirven de apoyo a las inferencias estratégicas, las que se producen sélo

en caso de ruptura de la coherencia local.

Por otra parte, Ledn (2001) sostiene que desde el enfoque construccionista
muchas inferencias de tipo global se elaboran para conectar la informacion que se
encuentra muy separada en el texto; la cuestion es determinar qué inferencias son
las que se realizan durante la lectura y la comprension, llamadas también on-line,
pero igualmente se generan otras posteriores, conocidas como off-line. Dentro de las
inferencias on-line se pueden destacar las inferencias referenciales y las
antecedentes causales, las que establecen la coherencia local. En relaciéon a la
coherencia global se mencionan las inferencias que proporcionan la meta
superordinada de los personajes que motivan sus acciones, las inferencias tematicas
y las que permiten configurar las emociones del personaje. Las que se generan off-
line son las inferencias consecuentes causales, las pragmaticas, las instrumentales o
predictivas. Una reflexién que hace este autor es que todas estas clasificaciones, en
los dos enfoques, son aplicables solamente al género narrativo. Por ultimo, se
concluye que en los textos expositivos el lector tiene menos conocimientos previos
sobre los temas de estos textos porque se caracterizan por informar nuevos

conceptos, realidades genéricas o materiales técnicos.

En otro articulo, Leén et al. (2010) describen de manera muy grafica las
inferencias. Al respecto, sostienen que, dado que los mensajes o discursos no logran

entregar toda la informacién de manera explicita, hay mucha informacién que se
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omite, por lo tanto, la actividad mental del lector es enorme porque debe procesar
tanto la informacion textual como la omitida y debe buscarla en sus conocimientos.
Esta actividad se produce gracias a las inferencias, responsables de establecer la
coherencia requerida para una representacion mental, completando la informacién

gue no se encuentra explicita en el texto.

En otro sentido, segun Salvador et al. (2007) las variables que definen el concepto
de comprension lectora son: el conocimiento literal, entendido como el proceso de
obtener informacion explicita del texto; el conocimiento inferencial, correspondiente
al proceso de obtener informaciéon que se encuentra implicita en el texto; y la
comprension lectora global, referida al proceso de captacidn del contenido de un

texto, en sentido amplio.

Por otra parte, en cuanto a los tipos de textos, las clasificaciones tipoldgicas son
diversas, pero se destacan el texto narrativo, expositivo, descriptivo y conversacional.
El texto narrativo, se caracteriza en su estructura por contener un marco, un problema
y una resolucién, predominan los conectores temporales y logicos (Aznar, Cros, y
Quintana, 1993).

En contraste con los textos narrativos, que se organizan por medio de secuencias
temporales, los textos expositivos o informativos se organizan en distintas y
complejas estructuras con una relacion légica y abstracta, y se caracterizan por tener
como proposito transmitir informacion acerca del mundo natural y social y contener
un vocabulario técnico (Pérez et al.,, 2016). Estos investigadores sugieren cinco
estructuras textuales predominantes de estos textos: de secuencia/orden, que se
refiere al proceso de cuando o en qué orden suceden las cosas O acciones;
descripcion, referida a lo que es, parece o se compone; comparacion/contraste, que
alude a como se parecen o diferencian las cosas, personas y animales; causa/efecto,
que expresa cOmo un suceso lleva a otro; y problema/solucion, que se refiere a las

causas, los efectos y las soluciones.

Ademas, se senala que el propoésito del texto expositivo es explicar o informar
acerca de un tema, motivo por el cual tiene gran importancia a nivel pedagogico. Es
el tipo de texto que se encuentra con mayor frecuencia en los textos escolares para

la ensefnanza de contenidos disciplinares (Abchi, Romanutti y Borzone, 2007).
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Segun Pérez et al. (2016), los expertos sefialan que “la habilidad para reconocer
y utilizar la estructura de los textos informativos es una estrategia singular que usan
los buenos lectores para identificar las ideas principales de estos textos, para recordar

mas su contenido, y para producir por escrito textos de esta indole” (p. 221)

Como plantean Escudero y Ledn (2007), existe consenso entre algunos
investigadores sobre las diferencias segun el tipo de texto a la hora de generar
inferencias. En los textos narrativos se requiere menor tiempo de lectura y se generan
mayor numero de inferencias; en cambio, frente a los textos expositivos se requiere
mayor tiempo de procesamiento, puesto que exige mayor esfuerzo para integrar la

informacion leida.

Segun el informe Marcos y pruebas de evaluacion PISA 2012 (OECD, 2013), al
referirse a los tipos de textos, se distingue entre textos descriptivos, narrativos,
expositivos, argumentativos, instruccionales y transaccionales. Pero se sefala que es
dificil su categorizacion debido a que generalmente no se ajusta a normas y
trascienden las categorias. El texto descriptivo se refiere a las propiedades de los
objetos en el espacio y suelen responder al qué de una pregunta. El texto narrativo
se caracteriza porque su informacién hace referencia a las propiedades de los objetos
en el tiempo y suelen responder a las preguntas cuando o en qué orden. El texto
expositivo muestra la informacion en forma de conceptos compuestos o de
constructos mentales proporcionando una explicacion acerca de la forma en que los
diferentes elementos se relacionan en un todo dotado de sentido y responden a la
pregunta como. El texto argumentativo se refiere a la relacién entre conceptos o
proposiciones y generalmente responden al por qué. Pueden subdividirse en textos
persuasivos y de opinidn. El texto instructivo indica acerca de lo que se debe hacer
para realizar una tarea. Por ultimo, el texto transaccional tiene como propésito lograr
un objetivo concreto sefialado en el texto, como una peticion, organizacion de una

reunion o confirmacion de un compromiso social.

Es importante sefalar que durante el proceso de comprension lectora las
principales operaciones que se aplican son tres (Nufiez, 2015):

- Predecir, anticipar o hipotetizar sobre los sucesos posteriores.
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- Inferir, es decir, captar lo que no estad explicito en el texto utilizando los
conocimientos sobre el mundo y el contexto o el razonamiento formal, permitiendo
establecer la coherencia local y global.

- Controlar por medio de la deteccidn de errores el proceso de lectura.

Para Nufez (2015), el proceso de comprension lectora es un proceso continuo
de interaccion entre el texto y el lector, quien por medio de estrategias construye el
significado y realiza ademas una secuencia de actos que implican distintas
operaciones cognitivas complejas (observar, comprender, hipotetizar, sintetizar,

producir, etc). Este proceso se podria representar de la siguiente manera (Figura 2):
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Figura 2. Elementos y funcionamiento del proceso de comprension lectora (Nufiez, 2015, p. 102)

Desde esta mirada, Nunez plantea que la multiplicidad de factores intervinientes
permite vislumbrar que existen distintas formas de comprender y que el proceso de
comprension lectora no seria la comprension objetiva, lo que se logra es una
interpretacion del significado con variedades y grados. Por este motivo, la autora
sugiere que las actividades de lectura en la escuela deben producirse en situaciones

comunicativas reales, motivadoras y funcionales.
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En otro sentido, se hace necesario diferenciar los conceptos de comprension y
competencia lectora. Jiménez (2014) afirma al respecto:

La comprension lectora (Reading Comprehension) es un concepto abarcado

por otro mas amplio que es la competencia lectora (Reading Literacy). La

competencia lectora es la habilidad de un ser humano de usar su comprension

lectora en la sociedad que le rodea (p.49).

3.3. La metacomprension

La mayoria de los estudiosos reconoce la lectura como una actividad cognitiva de
naturaleza estratégica (Peronard, 2002), entendiendo la estrategia como una
actividad seleccionada de entre varias posibles para lograr una meta de manera
eficiente, y considerando que las conductas estratégicas son personales. Peronard
sefala que existe consenso entre muchos investigadores en el sentido de asumir que
las estrategias son seleccionadas consciente y deliberadamente de un conjunto de
opciones que han sido guardadas en la memoria a largo plazo en funcién de las
experiencias como lector y como resultado de la reflexion. Por otra parte, sefiala que,
para realizar una determinada actividad cognitiva, como la lectura, se debe haber
aprendido a realizar varios procesos cognitivos que se pondran en juego, ya sea de

manera consciente o no.

Para Flavell (1979), la metacognicién se refiere al conocimiento que tiene una
persona sobre sus propios procesos cognitivos y a la experiencia cognitiva. Este autor
propone un Modelo de monitoreo cognitivo, considerando que la tarea cognitiva se
realiza por medio de la accion e interaccion entre cuatro fendmenos: el conocimiento
metacognitivo, las experiencias metacognitivas, las metas o tareas y las acciones o

estrategias.

Segun Flavell (1984), la cognicion reflexiva es el pensamiento volcado en si
mismo, lo cual significa: pensar sobre lo que se sabe (metaconocimiento), sobre lo
que se hace (habilidad metacognitiva) o acerca de lo que se esta sintiendo
(experiencia metacognitiva). Flavell (1996) manifiesta que existen dos dominios
metacognitivos: el conocimiento metacognitivo, que son los conocimientos que tiene
la persona sobre la cognicion, es decir, lo que saben los sujetos sobre sus

capacidades, las tareas (demandas y exigencias de ésta) y las estrategias, que es el
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conocimiento que se tiene sobre qué estrategia utilizar para el logro de un objetivo y
cémo controlar su eficacia; y la experiencia metacognitiva, referida a la sensacion
consciente que experimenta una persona durante un proceso cognitivo determinado,
es decir, darse cuenta del grado de dificultad de la tarea o que la via utilizada para
resolverla es inadecuada o la sensacién de logro de la tarea. Estos conocimientos y
experiencias estan permanentemente informandose e interactuando en las
actividades cognitivas. La metacognicion, por tanto, favorece el desarrollo de los

conocimientos declarativos y procedurales (Lacon y Ortega, 2008).

Crespo y Peronard (1999), de acuerdo con otros investigadores, han senalado
que la metacognicion esta compuesta por el conocimiento y control metacognitivos.
Distinguen ademas diferentes tipos de conocimiento metacognitivo: sobre los sujetos,
las tareas, y las estrategias metacognitivas. Se debe tener en cuenta cuando y para
qué aplicar cierta estrategia, pero requiere previamente saber sobre lo que sera objeto
de la propia cognicion. En lectura, seria el texto escrito; por lo tanto, deberia tener
alguna nocion de sus caracteristicas y el objetivo de la lectura. Estas autoras enfatizan
el desarrollo de las habilidades cognitivas y metacognitivas, puntualizando que la
ensefianza de la lectura no puede ignorar los procesos metacognitivos, denominados,

en este sentido, metacomprension.

Existe consenso entre los investigadores que la metacognicion es el control sobre
los propios procesos de pensamiento por medio de su autorregulacién. Segun los
expertos, la metacognicién se produce en tres etapas: la planificacion, el monitoreo
durante el proceso y la evaluacién del conocimiento logrado (Rodriguez, Calderon,
Leal y Arias, 2016).

De acuerdo con Burén (1999), un subproceso de la metacognicion es la
metacomprension, que se refiere a la habilidad para controlar las acciones cognitivas
involucradas en la comprension lectora mediante procesos de planeacion, verificacion
y evaluacion, que se corresponden con tres fases: a) habilidades de preparacion para
la lectura, como las ideas previas, motivacién u objetivos y técnicas comprensivas
que utilizara; b) habilidades de supervisidn durante la lectura para verificar si se
produce o no la comprension; y c) habilidades de evaluacién después de la lectura,

de lo que ha sido de utilidad para comprender.
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Por otra parte, los antecedentes de diversas investigaciones en estrategias
metacomprensivas indican que al aplicar estas estrategias en la practica de la lectura
se robustece la comprension lectora y se potencia las habilidades metacomprensivas;
mientras mayor es el control y el conocimiento de los procesos metacognitivos por
los estudiantes, mejor logro obtienen tanto en lectura como en escritura; existe
relacion entre el uso de estrategias metacognitivas de lectura en la asignatura de
lenguaje y el rendimiento académico; la estrategia metacomprensiva de realizar

resumenes fortalece la comprension lectora (Rodriguez et al., 2016).

Navarro y Mora (2009) sostienen que el aprendizaje de la lectura es un proceso
que se construye en interacciéon con otros elementos involucrados, poniendo en
practica diferentes estrategias para lograr acceder a la comprensién global y profunda
del texto. Algunas de estas estrategias se refieren a ser conscientes de qué significa
leer y cual es su utilidad. Este metaconocimiento requiere saber qué debe conocerse
y como lograr el objetivo planteado. Sefialan ademas que el proceso gradual de la
adquisiciéon del pensamiento estratégico y metacognitivo pareciera ser casi
espontaneo en los sujetos que no presentan problemas de aprendizaje. En una
investigacion que realizaron estos autores sobre metaconocimiento y comprension de
textos concluyeron que la capacidad de procesamiento cognitivo se incrementaba con
la edad generando procesos mas complejos y eficaces, lo que podria deberse a un
mejor uso de sus procesos cognitivos y mejor aprovechamiento de las interacciones
de su entorno. Precisaron que existia una relacion significativa entre un bajo nivel de
metaconocimiento de la comprension de textos y la presencia de dificultades de

aprendizaje de la lectura.

Diferentes investigaciones han dado cuenta de la relacion significativa entre los
procesos de supervision de la comprension y la comprension lectora efectiva (Mateos,
1991a). En este sentido Mateos sefala que segun diferentes estudios que han
aplicado programas de intervencion en estrategias de supervision de la comprension
lectora, el procedimiento con mayor efectividad para ensefar estas estrategias
incluye componentes como informacién y discusion acerca de las estrategias,
demostracion del proceso a seguir y actividades de practica dirigida para que el sujeto

tome el control del proceso en forma gradual.
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Un meta-analisis sobre la ensefanza de estrategias metacognitivas para mejorar
la comprension lectora fue realizado por Aragon y Caicedo (2009), donde sostienen
que se ha comprobado que las estrategias para mejorar la comprension lectora
pueden ensefarse de forma explicita. Estas autoras agrupan los estudios segun
programas de intervencion de estrategias metacognitivas, centrados en el qué

ensenar, y métodos instruccionales implementados, centrados en el cdmo ensefiar.

Entre los programas de intervencion distinguen estudios con programas
disefiados por los mismos investigadores y estudios con programas retomados de
otras investigaciones. En el primer caso destacan el Concept-Oriented Reading
Instruction (CORI), que tiene como propdsito mejorar el compromiso en el proceso
lector el cual esta relacionado con el apoyo mutuo entre la motivacion, las estrategias
y el conocimiento previo. Las estrategias se vinculan con establecer metas,
categorizar, encontrar informacion relevante, tomar notas, parafrasear, resumir,
sintetizar y realizar lectura intertextual. Estos estudios han demostrado mejoras

significativas en la comprension.

El programa Question Answer Realtionship (QAR) esta orientado a identificar dos
fuentes de informacién: por un lado, la experiencia personal del lector y por otra la
informacion del texto. Este programa ensefa tres estrategias: localizar informacion,
determinar la estructura del texto y la intencion comunicativa del autor, y determinar
cuando una inferencia es requerida. Los resultados obtenidos muestran incremento

en las habilidades lectoras.

Por su parte, el Thinking before Reading, think While reading, think After reading
(TWA) presenta tres fases que se relacionan con pensar antes, durante y después de
la lectura. La primera fase se subdivide en pensar sobre el propdsito del autor, lo que
el lector sabe y lo que desea aprender. Estas tres fases se corresponden con los
procesos metacognitivos de planificacion, monitoreo-control y evaluacion. En este

caso también se ha encontrado mejora en la comprension lectora.

Un cuarto programa es el Informed Strategies for Learning (ISL), que fomenta la
conciencia metacognitiva en el conocimiento declarativo (saber qué acciones realizar
para realizar una tarea de aprendizaje), procedimental (saber como realizar las

acciones para ejecutar una tarea) y condicional (saber cuando y por qué realizar una
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estrategia especifica) y la ensefianza explicita de como evaluar, planear y regular la
propia comprension. Se caracteriza por pasar gradualmente la responsabilidad sobre

el uso de las estrategias (Florez, Torrado, Arévalo, Mesa, Mondragén y Pérez, 2005).

Otros estudios analizados, al que Aragon y Caicedo (2009) hacen referencia, son
los que estan centrados en la estrategia de pensar en voz alta. Para ello utilizan la
prediccion, la imaginacion, la comparacion e identificacion de problemas. Encontraron
efectos positivos con una mejora significativa en la comprension lectora en general,

en la comprension critica e interpretativa.

Respecto a los programas retomados de otras investigaciones, Aragén y Caicedo
(2009) enfatizan el papel de las estrategias del lector durante la lectura a través de
las representaciones de la macroestructura, entendida ésta como la lista de
proposiciones ordenadas que dan sentido al texto; la microestructura, referida al
contenido global del discurso y conformada por macro-reglas (omision/seleccion,
generalizacion e integracién); y la superestructura, relacionada con las estructuras
convencionales, de naturaleza esquematica y formada por categorias. Este programa
se centra en la recuperacion de los conocimientos previos, la anticipacion y la

prediccidn. Los resultados mostraron mejora en los tres niveles descritos.

En cuanto a los métodos instruccionales, Aragon y Caicedo (2009) contemplan
una clasificacion segun el traspaso gradual del control del aprendizaje: instruccion
explicita, que ensefia las estrategias de forma manifiesta por explicacién directa o por
modelamiento; practica guiada, que acompafa hasta que el lector logre apropiarse
de la estrategia, y concibe la comprensidn como una actividad de soluciéon de
problemas; practica cooperativa, en la que los estudiantes trabajan de manera
conjunta para el logro de la tarea; y practica independiente, orientada al trabajo
auténomo por medio de guias para aplicar en forma independiente las estrategias. En
la revisién de las investigaciones, Aragon y Caicedo (2009) mencionan ademas como
método de ensefianza la instruccion transaccional y la ensefianza tradicional,

precisando que la primera es mas eficaz comparada con la ensefanza tradicional.

Segun Ripoll y Aguado (2015), los estudios sobre la metacognicion se han

focalizado en distinguir a los lectores eficaces e ineficaces, y sefialan que hay seis
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categorias que diferencian a los lectores maduros e inmaduros en cuanto a la

metacognicion:

- Concepcion de la lectura. Los lectores eficaces la consideran como un proceso
de obtencidén del significado, en cambio, los lectores menos eficaces la
consideran como un proceso de decodificacion.

- Propdsitos de la lectura. Los lectores eficaces tienen conciencia de los cambios
de estrategias en funcion de los objetivos de lectura.

- Conocimiento y uso de estrategias para evaluar la comprension. Para
autocomprobar la comprension, los lectores eficaces conocen mas estrategias.

- Conocimiento y utilizacion de criterios para evaluar la comprension. Los lectores
eficaces tienen mayor conocimiento sobre los factores que dificultan la
comprension, lo que les permite aplicar criterios para valorar la comprension.

- Conocimiento y utilizacion de estrategias para resolver problemas de
comprension. Los lectores eficaces poseen mayor cantidad de estrategias de este
tipo.

- Conocimiento y aplicacion de estrategias para aprender y retener informacion.
Los lectores eficaces aprecian la necesidad de realizar un procesamiento activo,

realizan preguntas, resumenes, etc.

Jiménez (2015) distingue diferentes niveles de complejidad de la comprension
lectora, siendo la metacognicidon el mas complejo. Al respecto indica que la
metacognicion se logra cuando el lector toma conciencia sobre la importancia de lo
que ha querido decir el autor o cual es la utilidad de esa lectura; es entonces cuando

se ha logrado un proceso metacognitivo completo.

Para Diez y Garcia (2015), el aprendizaje de la lectura implica el manejo de una
diversidad de habilidades. En una primera etapa, de cuatro a nueve anos, deben
dominar el principio alfabético, reconocer a la vista tres mil palabras, leer unas cien
palabras por minuto, dominar los aspectos supresegmentales y saber combinar las
silabas para formar una palabra. En una segunda etapa deben reconocer a la vista
decenas de miles de palabras, leer alrededor de doscientas palabras por minuto, leer
algunas secciones del texto en forma rapida y otras detenerse para estudiarla,

cuestionar el texto y apreciar el arte del autor.
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Irrazabal (2007), citando a Baker (1985) ha planteado siete aspectos del proceso
de comprensién que deben ser monitoreados y regulados durante la lectura. Primero
se refiere a los aspectos Iéxicos que permiten entender el significado de las palabras;
luego el aspecto sintactico que versa sobre la gramaticalidad de los grupos de
palabras; el siguiente es la cohesion proposicional referida a la integracién de las
proposiciones adyacentes del texto; otro es la consistencia externa que es la
congruencia entre la informacion contenida en el texto y el conocimiento previo del
lector; luego esta la consistencia interna referida a la correspondencia entre la
informacion que proveen las distintas partes del texto; a continuacion menciona la
cohesién estructural que es la integracién de cada una de las proposiciones con el
tema general del texto; y por ultimo, la completitud de la informacion, es decir, la
claridad e integridad de la informacion que se encuentra presente en el texto. Durante
la lectura los lectores deciden cuales de estos aspectos requieren ser monitoreados

y cuan riguroso debe ser el proceso de monitoreo y regulacion.

4. Intervencidn en el proceso lector

El proceso lector es un continuo que se desarrolla a lo largo de toda la vida. En
la etapa escolar es crucial conocer como y cuanto se comprende o que se lee y de
qué manera incrementar la comprensién, puesto que es una herramienta transversal
del curriculo y puede determinar el éxito o fracaso escolar. En este apartado se
incluye la evaluacion y la intervencion del proceso lector, al ser consideradas ambas

como fases de un mismo proceso.

4.1. Evaluacion de la comprension lectora

En la literatura especializada se contemplan tres formas de evaluar la
comprension lectora: una es por medio de procedimientos informales debido a que
frecuentemente los maestros no cuentan con test validados y deben recurrir a
construir sus propios instrumentos; otra es por medio de test con referencia a criterios,
el cual indica si el alumno que esta siendo evaluado maneja 0 no una destreza
especifica de acuerdo con un estandar establecido previamente; y por ultimo se
evalua mediante test estandarizados que son pruebas referidas a normas y permiten
realizar diferentes comparaciones, ya sea entre individuos, a nivel curso, por género,

edad, etc., y en relacion a normas determinadas (Condemarin, 1981).
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La evaluacion de la comprension lectora sin duda es compleja, teniendo en cuenta
los diferentes enfoques subyacentes. Existe consenso eso si en entender la
comprension lectora como un proceso constructivo, interactivo e integrador en el
marco de relaciones que se establecen entre el lector, el texto y el contexto (Alliende
y Condemarin, 2002).

Se han elaborado variados instrumentos para evaluar la comprension lectora
utilizando como criterio distintos niveles de comprensién. Segun el esquema clasico
establecido por Dubois (1984), comprende tres niveles de lectura: el literal, que se
refiere a la habilidad de comprender explicitamente lo dicho en el texto; el inferencial,
que indica la habilidad de comprender lo explicito en el texto; y por ultimo la lectura
critica, que es la habilidad para evaluar la calidad del texto, los propdsitos o bien las
ideas del autor. Asi mismo, Alliende y Condemarin (2002), en base a la taxonomia de
Barret, identifican cinco niveles: comprension literal, que comprende la capacidad de
reconocer y recordar; reorganizacion de la informacion, que implica una nueva
ordenacion de las ideas e informacion mediante clasificacion y sintesis; comprension
inferencial, en la cual el lector relaciona el texto con su experiencia personal
realizando conjeturas o hipétesis; lectura critica o juicio valorativo, que conlleva emitir
juicio sobre la realidad, la fantasia o valores; y por ultimo, apreciacion lectora, referido

al impacto psicoldgico y estético del texto en el lector (Pérez, 2005).

Por lo general, los programas de estudio de la asignatura de lenguaje adoptan el
enfoque comunicativo y lo plasman a través del establecimiento de objetivos de
aprendizaje que concuerdan ademas con una mirada constructivista. Desde la teoria,
se entiende que para aprender a leer y escribir se debe priorizar la realizacién de
actividades que promuevan el aprendizaje significativo, considerando los intereses y
experiencias de los estudiantes para su proceso de construccion del conocimiento en
un contexto reflexivo. En la practica, se hacen algunos esfuerzos por seguir esta linea,
pero en forma aislada, es decir, por la propia iniciativa del profesor mas que como
una propuesta pedagdgica de la escuela. Sin embargo, en el momento de evaluar
generalmente se aplican pruebas tradicionales, principalmente de seleccion multiple
y mas que nada a nivel literal. Los profesores se ven entrampados en dar

cumplimiento a la cantidad de notas que deben ingresar en el sistema de
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calificaciones lo cual les dificulta evaluar a través de proyectos u otras instancias que

les permita utilizar otras herramientas evaluativas.

En general, y en Chile en particular, se manejan diferentes pruebas
estandarizadas para evaluar la lectura, por ejemplo, las Pruebas de Dominio Lector
(Marchant, Recart, Cuadrado y Sanhueza, 2009), que cuenta con lecturas de 2° a 8°
curso de Primaria y permiten medir la velocidad y calidad de la lectura. Otra
herramienta frecuentemente utilizada son las Pruebas de Comprension Lectora
Progresiva (Alliende y Condemarin y Milicic, 2012), que mide la comprensién lectora
en ocho niveles y pueden ser utilizadas de 1° a 8° curso de Primaria. Ademas, se
encuentran las Pruebas de Comprensién Lectora y Produccidon de Textos de kinder a
8° curso (Medina, 2009). Se dispone también de otras pruebas, como PROLEC
(Cuetos, Rodriguez, Ruano y Arribas, 2007) para nifios de 1° a 6° curso, y se suman
algunos items que se han liberado de pruebas como Pisa, Pirls y SIMCE. La mayoria
de estas pruebas son de aplicacion individual, lo que dificulta su uso en las aulas. Por
otra parte, Defior, Serrano et al., (2015) describen algunas pruebas que miden
procesos metacognitivos de la comprension lectora, por ejemplo, ECOMPLEC (Ledn,
Escudero y Olmos, 2012) y la bateria de Supervision y Regulacién de la Comprension
lectora (Alonso, 1992), Escala de Conciencia Lectora (Puente, Jiménez y Alvarado,

2009), que ademas evalua procesos de planificacién.

Nunez (2015) hace referencia a la evaluacion en los siguientes términos:
... la evaluacion debe estar integrada en las secuencias de actividades. Para
ello es igualmente necesario que el profesorado disponga de criterios de
evaluacion de la comprension lectora que concreten los principales elementos
de los multiples que la integran, de modo que puedan formular objetivos, disefar
actividades y elaborar instrumentos ajustados para valorar el progreso de la

competencia del alumnado (p. 121).

Esta misma autora propone la evaluacion de seis nucleos: comprension literal,
inferencial, valorativa, global, metacomprensién y actitudes, siendo optativos segun
la necesidad de cada momento y establece los descriptores y elementos en base a

estos nucleos.
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Por otra parte, Diez y Garcia (2015) han sefialado que la competencia lectora
abarca todos los aspectos: linguisticos, cognitivos y sociales. Se suman a éstos la
participacion activa del lector y que la evaluacion de la competencia lectora propuesta
por PISA se basa en tres caracteristicas fundamentales: la situacion, referida a la
diversidad de contextos u objetivos de lectura; el texto, referido a la variedad de

material; y el aspecto, determinado por el modo en que el lector se implica en un texto.

Las dimensiones de la competencia lectora consideradas en PISA, segun Alcaraz

Caparrés, Soto, Beltran y Rodriguez (2013) son las siguientes:

- El formato del texto, continuos y discontinuos ya que el individuo se encuentra
con una gran diversidad de textos.

- El proceso de lectura, referido a la capacidad de extraer informacion, desarrollar
una comprension general, interpretar y reflexionar sobre el contenido del texto,
sobre su forma y contenidos que se resumen en obtencion de informacion,
interpretacion de textos y reflexion y valoracion tanto del contenido como de la
forma.

- Lasituacion, segun el uso al que esta destinado el texto (personal, publico, laboral

o educativo).

Alcaraz et al. (2013) sefialan que, si bien PISA dice evaluar el nivel de
competencia lectora logrado por los estudiantes, las dimensiones de la competencia
lectora no pueden ser evaluadas por medio de pruebas de papel y lapiz, puesto que
“no diagnostican la naturaleza de los procesos, ni identifican las causas o factores
que intervienen en la consecucion de ese determinado grado de desarrollo, sus
fortalezas y debilidades” (p. 59). Por tanto, lo que evalua PISA es la comprensién
lectora y no la competencia lectora puesto que esta ultima se refiere a la “puesta en
accion de los conocimientos, capacidades, actitudes, valores y emociones en

contextos concretos de la vida real” (p. 586).

4.2. Intervencion en la lectura

A continuacion se sefalaran algunas estrategias de ensefianza-aprendizaje en

funcion de las principales habilidades que componen el proceso lector.
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4.2.1. Estrategias para la ensefianza-aprendizaje de la decodificacion

Defior, Serrrano et al., (2015) sefalan que los pilares fundamentales de la lectura
son el reconocimiento de palabras escritas y la comprension lectora, asumiendo que
la comprension requiere un correcto reconocimiento de palabras de manera precisa
y fluida, y que la dislexia tiene relacion con dificultades en el dominio de estos
procedimientos del reconocimiento de palabras. Estas autoras plantean que el input
de la lectura se realiza por medio de senales visuales que actuan como sefales
sonoras en los sistemas fonograficos. En este sentido, precisan que el sistema
alfabético representa los fonemas de la lengua, por tanto, un numero reducido de
simbolos pueden representar un numero infinito de palabras y que al conocer su
correspondencia sonora se pueden escribir las palabras, de manera que este sistema
se caracteriza por ser altamente generativo, versatil y econdomico. En lenguas
transparentes como el espafiol, que cuenta con una alta correspondencia grafema-
fonema, el aprendizaje de la lectura se inicia con el aprendizaje de discriminacion e
identificacion de los simbolos visuales, en forma separada y formando grupos,
asignandole un sonido para identificar la palabra como una forma ortografica con
significado y una pronunciacion determinada. Por tanto la ortografia, la fonologia y la

semantica tienen una estrecha relacion con la lectura de palabras.

Segun Bravo (1994), la existencia de varias etapas en el aprendizaje de la lectura,
que pueden sintetizarse en dos: una etapa de decodificacidén oral, que consiste en el
deletreo de silabas y palabras en voz alta; y una segunda etapa de decodificacion-
codificacion comprensiva. La etapa de decodificaciéon se caracteriza por la asociacion
de signos graficos con la secuencia fonoldgica, comienza con el reconocimiento visual
de los signos graficos e involucra tanto la discriminacion de los signos graficos en
relacion a su pronunciacion como el reconocimiento de claves ortograficas,
coadyuvando a esclarecer el sentido de los signos vistos. En la segunda etapa, la
decodificacion implica descifrar la informacion de un tipo de signos a otros; en este
caso los signos graficos son traducidos en sonidos o fonemas pronunciables. Al
mismo tiempo, la secuencia fonémica es decodificada en significado, determinando
el sentido de una palabra. La codificacion corresponderia a una reorganizacion de la

informacion en componentes mas simples, permitiendo su retencion y evocacion.
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Castells (2009) realizé una revision y clasificacion de las investigaciones sobre
ensefanza y aprendizaje de la lectura inicial a partir de dos criterios: (a) que
estuvieran centradas en las primeras etapas de la ensefianza de la lectura y (b) que
consideraran las caracteristicas de las propuestas metodologicas de los docentes.
Los numerosos trabajos que se han realizado en esta area muestran profundas
diferencias. Las explicaciones sobre los numerosos aspectos implicados, asi como
las variables que intervienen y la importancia que se les atribuye en este proceso
difieren segun la perspectiva psicoldgica que se adopte. Los estudios centrados en el
enfoque cognitivo destacan la importancia que se le asigna al conocimiento fonolégico
y a la correspondencia fonema-grafema. Desde la psicogenética, se postula que los
nifos construyen saberes antes de ser escolarizados, por lo que interesa saber sobre
los conocimientos que funcionan como anclaje para lograr una mirada mas precisa
de la lectura convencional y como se apropian de la lectura. La mirada
socioconstructivista se interesa por conocer cuales son los procesos que activan los

conocimientos de la lectura y llevan a una comprension cada vez mas elaborada.

Las conclusiones de Castells (2009) apuntan a la necesidad de trabajar de
manera clara y explicita el principio alfabético para ensefiar a leer, priorizando el
conocimiento fonolégico, fundamentalmente la capacidad de segmentacion fonémica.
Es dificil, sin embargo, determinar la metodologia que resulte mas favorecedora para
el aprendizaje de la lectura. Desde la mirada psicogenética se plantea que de forma
dinamica intervienen diversos conocimientos que se activan en funcion de la
comprension del sistema de escritura. Ademas, se considera el caracter sociocultural
de la actividad lectora. Por ultimo, se concluye que los procesos de ensefianza y
aprendizaje relacionados con la lectura tienen muchas variables y las investigaciones

no pueden abordarlas todas.

Como se ha mencionado anteriormente, una de las habilidades previas al
aprendizaje de la lectura inicial tiene relacién con el desarrollo de la conciencia
fonoldgica. Una vez que el nifio ingresa en el sistema escolar, comienza la instrucciéon
formal para adquirir la lectoescritura. En este caso, la tarea del profesor consistira en
mediar para que el nifio tome conciencia de los componentes fonolégicos de las
palabras e integre las secuencias de los fonemas de las palabras orales con las

palabras escritas, es decir, asociar los componentes fonolégicos del lenguaje oral,
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con los componentes ortograficos de la palabra escrita (Bravo, 2002). Este autor
sefala ademas que “el aprendizaje de la segmentacion de las palabras en sus
fonemas y la integracion de la serie fonematica en una pronunciacion asociandolas
con las palabras escritas, daria el nivel de desarrollo potencial mas proximo para el

aprendizaje de la lectura” (p. 167).

4.2.2. Estrategias para la ensefianza-aprendizaje de la comprension

Una propuesta de Solis et al., (2013) para la gestion del aprendizaje en el aula
menciona, entre otros elementos, la transferencia progresiva de responsabilidad en
lenguaje. Esta transferencia se inicia con la actividad del profesor realizando la mayor
parte del trabajo, luego a través del andamiaje va permitiendo que el estudiante vaya
adquiriendo un rol mas activo, para que posteriormente se desenvuelva de manera
mas independiente. Esta propuesta se puede apreciar en la siguiente figura (Figura
3).

Transferencia progresiva deresponsabilidad en lenguaje

~
~
N
~
~
~

~ .
Lectura en N Yo hago, ti me
voz alta o observas
~
~
Lectura S o
compartida ~ o Yohago, ti me ayudas
~
> ~
= Escritura N
o - - ~ ,
o interactiva S Tu haces, yo
G -
o Lectura guiada N te ayudo
Q ~
- ~
s N NEES
o Escritura independiente ~
§. Lectura independiente ~ Tu haces, yo
~
Centros ~ te observo

Participacion del estudiante

Figura 3. Transferencia progresiva de responsabilidad en lenguaje (Solis, Suzuki y Baeza, 2013, p. 102)

Las mismas autoras sugieren que el docente al preparar la ensefianza debe
considerar las variables del lector, el texto y el contexto. La primera, por la influencia
de sus conocimientos y experiencia del mundo y lo que hace durante la lectura; el
texto, segun el tema que aborda, la intencidn del autor, la legibilidad fisica y
linguistica; el contexto, segun las condiciones de lectura, la mediacion del docente y

la intencion e interés del propio lector.
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Alonso (2005) sostiene que la motivacion y los procesos psicoldgicos son los
pilares de base para la comprensién. Los procesos psicolégicos aluden en una
primera instancia a la identificacion de los patrones graficos, constituidos por las letras
que en asociacion con los grafemas y fonemas posibilitan reconocer el significado de
las palabras. Un segundo proceso seria el reconocimiento léxico, en este caso es
requisito que el lector conozca el cédigo para interpretar lo que lee; un factor
importante es el diccionario mental en el sentido de su amplitud y la velocidad de
acceso. Una tercera etapa o proceso seria la construccidn e integracion del
significado de las frases, que se construye a través de ciclos, elaborando diferentes
tipos de ideas e inferencias. El siguiente proceso es la construcciéon de un modelo
mental o modelo de situacion, cuyo significado se da en el contexto de la experiencia
del lector, situada en coordenadas espacio-temporales y conectada a las emociones.
Después se encuentra el proceso de comprension del texto en el contexto del proceso
de comunicacion, que hace referencia a identificar la intencién del autor y valorar
dicha intencién. El ultimo proceso seria la autorregulacién del proceso lector donde

se supervisa y regula la propia comprension.

En principio, se utiliza principalmente el criterio Iéxico y luego se usan criterios
sintacticos o semanticos. Los conocimientos del lector influyen en la supervision y
permiten utilizar diferentes estrategias. Este ultimo proceso mejora con la edad y el
entrenamiento explicito. En cuanto a la motivacion, se afirma que se lee con un
propdsito. La motivacion es responsable de muchas de las diferencias individuales
que se presentan durante la lectura. En este sentido se sefiala que las investigaciones
dan cuenta de la influencia de algunos factores. Primero, la creencia que el lector
tiene sobre el objetivo a lograr cuando lee; segundo, la creencia sobre lo que implica
comprender. En este caso, para algunos lectores comprender es entender el
vocabulario, identificar el tema y lograr una coherencia local, pero de esta manera se
logra solo una comprensién superficial. En cambio, una comprension profunda se
logra cuando ademas son capaces de resumir el significado central y construir un

modelo mental de la situacion referida en el texto (Figura 4).

En el ambito de la comprensién, desde una perspectiva funcional del lenguaje, se
ha destacado el concepto de lenguaje integrado, que Bergeron, (1990) define de la

siguiente manera:
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Lenguaje integrado es un concepto que incorpora tanto una filosofia de
desarrollo del lenguaje como una aproximacion instruccional enmarcada y
apoyada por esta filosofia. Este concepto incluye el uso de la literatura y la
escritura real en el contexto de experiencias significativas, funcionales y de
cooperacion, con el fin de desarrollar la motivacién y el interés de los estudiantes

durante el proceso de aprendizaje (p. 319).

En este sentido, se entiende como un conjunto de supuestos de acercamiento a
las escuelas, es decir, a la naturaleza del lenguaje, su rol dentro del curriculum y las
caracteristicas de las actividades tanto de los docentes como de los estudiantes.
Desde esta perspectiva el lenguaje integrado es una practica educativa dinamica y
holistica cuyo fin esta relacionado con crear una actitud positiva y obtener mayor

interés hacia el aprendizaje.

Direccion del efecto Identificacion de la

de los E intencion
CONOCIMIENTOS ! comunicativa
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- 1T
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Integracion del texto:
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Integracion del
significado de las frases
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Construccion del
significado de las frases

Analisis de las relaciones
sintacticas

]

|dentificacién del signifi-
cado de las palabras

Identificacion de los Propagacion del
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Figura 4. Procesos psicolégicos implicados en la lectura y comprension de textos (Alonso, 2005, p. 3).
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Lacasa, Anula y Martin (1995) han identificado algunos principios basicos que

sustentan este movimiento basado en distintos investigadores:

- El lenguaje es una actividad centrada en el significado: leer y escribir es
comprender y se basa en las experiencias auténticas que permiten obtener un
significado personal.

- Ellenguaje oral y escrito se aprende mas facilmente en el contexto de su uso y
en relacion con las metas que se generan en esos contextos: esto ocurre cuando
el lenguaje es visto de manera relevante y funcional, por lo que se generan metas
reales para su uso.

- Leer, escribir, hablar y escuchar son diferentes aspectos de lenguaje que han de
considerarse de manera integrada: supone diferentes aspectos del lenguaje,
como la fonologia, ortografia, morfologia, sintaxis, semantica y pragmatica que
se encuentran presentes simultaneamente y en interaccion con el lenguaje en
uso.

- El lenguaje se aprende primero de manera integrada para irse diferenciando y
refinando posteriormente: la lengua se aprende en situaciones concretas y en un
contexto que le da sentido. Tanto la lectura como la escritura se ven como
procesos y no como un cumulo de destrezas fragmentadas.

- El lenguaje se aprende a través de la practica: considera el entorno social y el
aporte de los conocimientos del sujeto en el proceso de construccion del
significado.

- Aprender el lenguaje y aprender a través del lenguaje: por medio del lenguaje es
posible compartir las experiencias y construir una inteligencia social, superior a la
individual.

- El aprendizaje del lenguaje supone la interaccion y contraste de dos fuerzas,
centripetas y centrifugas: son fuerzas opuestas, pero funcionan de manera
conjunta y coordinada. La primera se trata de una habilidad individual y colectiva
en la creacion de un sistema semioético, por lo tanto, el lenguaje se desarrolla y
cambia en su uso. La segunda establece equilibrio entre invencion y convencion.

- Elalumno, en condiciones ambientales y de mediacién adecuadas, puede adquirir
por si mismo las habilidades que requiere: el profesor planifica en torno a los

intereses de los nifilos y permite que cada uno planifique su trabajo y tome
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decisiones para el logro de los objetivos planteados. De esta manera se espera

el desarrollo de la motivacion intrinseca hacia el aprendizaje de la lecto-escritura.

En este contexto, la lectura y la escritura se consideran mas como instrumentos
que como fines en si mismos. El proceso de aprendizaje se realiza a partir de la

lectura y la escritura por lo que se ven involucradas todas las areas del curriculum.

Clemente, Ramirez y Sanchez (2010) sostienen que no se puede hablar de una
teoria general sobre la alfabetizacion inicial y que existen diferentes enfoques, incluso
algunos divergentes. Asi, por ejemplo, para el enfoque constructivista y el lenguaje
integrado el centro de atencion ha sido lo interesante de ser lector y las funciones del
lenguaje; la linea cognitiva y psicolinguistica se preocupa por conocer los procesos
cognitivos que se producen cuando se lee. En este sentido, las autoras sefalan:

La existencia de tan diferentes lineas se explica fundamentalmente por la
complejidad que tiene el aprendizaje de la lengua escrita; en el que se ponen en
juego factores de tipo cognitivo (procesos de reconocimiento de la palabra, de
comprension, etcétera), pero también de busqueda de sentido hacia el
aprendizaje de un instrumento cuyas funciones cambian social y culturalmente (p.
315).

La corriente psicolinguistica es una de las mas prolificas, conocida también como
cognitiva o de procesamiento de la informacién (Clemente et al., 2010). Diferentes
estudios han demostrado la relacién entre el desarrollo de habilidades especificas
(conciencia fonoldgica, reglas de conversion fonema-grafema) y la automatizacion de
las habilidades de reconocimiento de palabras. El énfasis se ha puesto principalmente
en el trabajo sistematico de la conciencia fonoldgica, dada la dificultad para lograr su
dominio. Sin embargo, el lenguaje integrado y la linea constructivista se oponen a
esta visidn sobre la ensefanza explicita y sistematica del cédigo porque desde su
perspectiva es el nifo el que descubre el sistema de escritura por medio de su
experiencia. Por otra parte, la corriente sociocultural ve el aprendizaje como un
proceso de interaccién y andamiaje, otorgando gran importancia al rol mediador del
docente hasta que el nifio logre autonomia y al papel de la familia y los contextos no

escolares.
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Wells (1987) propuso un modelo inclusivo compuesto por cuatro niveles en la
adquisicién y dominio de la lengua escrita: un nivel ejecutivo, entendido como el
dominio de la traducciéon del cédigo oral al escrito y viceversa; el nivel funcional,
referido al dominio de las funciones de la lengua escrita en un contexto de
comunicaciéon interpersonal para poder afrontar las necesidades cotidianas de la
sociedad; el nivel instrumental, que permite buscar y registrar informacion escrita; y
el nivel epistémico, expresado como el dominio de lo escrito como una forma de

pensar y utilizar el lenguaje de manera critica y creativa.

4.2.3. Estrategias para la ensefianza-aprendizaje de la metacomprension

Si bien existe abundante bibliografia sobre las estrategias de comprension
lectora, los escritos sobre la metacomprension son mas escasos. Alonso (1992)
considera que se hace posible mejorar la comprension lectora en la medida que se
conozca en qué consiste el proceso de comprension y qué determina con mayor
frecuencia las diferencias que se encuentran entre los nifos. Esta perspectiva nace
desde una mirada a los tres modelos generales que pretenden explicar los procesos
implicados en la lectura: los modelos de procesamiento ascendente, descendente e
interactivos. Las estrategias que se postulan serian:

- Establecer un propdsito de lectura, es decir, hacerse consciente de para qué se
va a leer.

- Uso de las claves del texto y del conocimiento previo.

- Estrategias de control como la busqueda de conocimiento previo. Se debe
aprender qué se puede y se debe hacer para aprovechar la lectura de manera
Optima, facilitando la categorizacién de la informacién de manera rapida y que
pase a la memoria a largo plazo. En este punto se recomienda ensehar qué
pueden hacer que les ayude a recordar lo que ya saben sobre el tema del texto y
facilitar asi la realizacion de inferencias.

- Estrategias de supervisién y regulacion de la comprension. Se refiere a la

relectura, elaboracidon de esquemas, organizadores previos, etc.

Irrazabal (2007) defiende que la metacomprension involucra procesos de
monitoreo y regulacion, procesos que permiten construir el significado del texto. El
monitoreo es la evaluacion de la comprensidn durante la lectura, detectando

inconsistencias entre ideas encontradas en el texto o entre el texto y el conocimiento
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previo. Este monitoreo se puede utilizar para conducir los procesos de control, para
resolver problemas detectados utilizando estrategias como la relectura para
desambiguar las confusiones o buscar el significado de palabras desconocidas. El
monitoreo y control tendran efecto en la coherencia de la representacion resultante y
en el conocimiento activado durante este proceso. Se lograra una representacion

coherente al detectar y corregir las inconsistencias.

En este sentido, Mateos (1991a) expresa, apoyado en diversas investigaciones,
que los niflos menos competentes en lectura presentan dificultades para supervisar
su propia comprension, no logran descubrir dificultades cuando, por ejemplo, se
enfrentan a palabras que no tienen mucho sentido, por lo que suelen no hacer algo
para mejorar aquello que les impide una buena comprensién. Esta situacion desvela
la necesidad de ensenar que un texto puede parecer dificil de entender y tomar
medidas para lograr el significado. Existen algunos trabajos que se han dedicado a
desarrollar programas de intervencion en estrategias de supervision de la
comprension lectora y han demostrado que el procedimiento mas efectivo para
ensefar estrategias contiene los siguientes componentes:

- Informacién y discusion sobre las estrategias.
- Demostracion del proceso a seguir.
- Actividades de practica dirigida permitiendo que el sujeto vaya gradualmente

tomando el control del proceso.

En base a estos componentes, Mateos (1991b) desarroll6 un programa de
instruccion de estrategias de supervision lectora, que consta de 12 elementos:

- Introduccion a la evaluacion de la propia comprension. Se refiere a saber que el
objetivo principal de la lectura es la comprensidn y que para su logro es necesario
darse cuenta de lo que no se entiende.

- Fallos de comprension segun criterio léxico. Es identificar la presencia de
palabras nuevas y familiares utilizadas en nuevos contextos.

- Fallos de comprension segun criterio semantico (l) (claridad informativa y
ambiguedad). Consiste en identificar informacién ausente que impide la
representacion clara del significado y los problemas causados por expresiones

ambiguas.
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- Fallos en la comprension segun criterio semantico (lII) (falta de cohesion tematica,
inconsistencia interna y externa). Es identificar parrafos o frases que no estan
relacionadas con el tema en un parrafo o texto, afirmaciones contradictorias,
conflictivas con el conocimiento previo.

- Practica en la deteccion de fallos de comprensién.

- Introduccién a la regulacién de la propia comprensién. Consiste en conocer el
concepto de estrategia, estar consciente de que falta algo, seleccionar la
estrategia adecuada.

- Suspender el juicio. Es saber conocer en qué consiste la estrategia, como vy
cuando emplearla.

- Formular y contrastar hipétesis (I). Es conocer esta estrategia y saber cuando
utilizarla, y formular y contrastar hipotesis.

- Formular y contrastar hipétesis (ll). Es conocer alrededor de seis tipos de pistas
que se pueden obtener por contexto de una palabra, identificar las pistas e
integrarlas para obtener el significado.

- Ignorar el fallo/consultar una fuente externa. Es determinar cuando es posible
ignorar un fallo y cuando debe consultar una fuente externa.

- Releer. Saber en qué consiste esta estrategia y cuando utilizarla.

- Practica en la identificacién y resolucién de problemas de comprensién.

Este programa fue aplicado a estudiantes de 5° de Primaria con habilidades de
decodificacion medias o altas y comprension lectora baja. Los resultados obtenidos
muestran que hubo correlaciones positivas y significativas entre el conocimiento y uso
de estrategias reguladoras y entre la deteccidn de fallos por medio de una prueba de
pensamiento en voz alta y comprensién lectora. A partir de este trabajo se sugiere
que el método éptimo para acrecentar el conocimiento estratégico y el control del
proceso lector seria el que contiene los componentes de explicacion, modelado y

practica bajo supervision.

5. La comprension lectora en Chile

Las ultimas reformas educativas en Chile han tenido como objetivo la mejora de
la calidad y equidad en educacion. La calidad, entendida como la mejora de los
aprendizajes de los estudiantes, que se tradujo en cambios en los programas de

estudios para que estuvieran alineados con los planteamientos de los paises de la
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OCDE. Estos cambios en los programas de estudio produjeron grandes problemas
porque los profesores desconocian la nueva propuesta, que habia pasado de un
enfoque conductista, centrado en los contenidos y la ensefianza, hacia un enfoque

constructivista, centrado en las habilidades y el aprendizaje.

Es asi que en la ensefianza de la lengua también se produjeron grandes
variaciones. Por décadas, hasta principios de los noventa, se trabajé con programas
de estudio que ponian énfasis en la ensefianza de la gramatica, pero luego, a partir
de los nuevos programas implementados a principios de los noventa, se pas6 a un
enfoque comunicativo, que era un enfoque bastante desconocido para el profesorado.
Por consiguiente, se realizaron cursos de perfeccionamiento, los que no fueron
suficientes para lograr el cambio profundo que significaba esta nueva mirada.
Después, en el aino 2012 nuevamente se hace una actualizacién de los programas
de estudio donde se mostraron con mayor precision los objetivos de aprendizaje y
sus indicadores de evaluacion de logro, manteniendo el enfoque comunicativo aludido
anteriormente. En este sentido, se ha afirmado que el auge creciente del enfoque
comunicativo de la lengua ha contribuido a desarrollar nuevos planteamientos
didacticos teniendo como objetivo que el alumno adquiera una eficaz competencia

comunicativa (Gallego, 2012).

Dado que los resultados de las pruebas censales SIMCE, aplicadas cada afio
escolar en Chile, demostraban el bajo nivel de comprension lectora, las escuelas se
preocuparon por preparar a los alumnos para que rindieran buenos resultados en este
tipo de evaluaciones, dedicando gran parte del tiempo de la asignatura de lenguaje a

la ensenanza de la comprension lectora.

Sin embargo, se ha planteado que un factor determinante de la insuficiente
competencia estratégica para comprender textos se debe no sélo a los contenidos
que se trabajan, sino también a la metodologia utilizada por los docentes (Parodi y
Nufez, 1998; Rosas, Jiménez, Rivera y Yanez, 2003). Es asi que algunos estudios
efectuados han indicado que la mayoria de los docentes realizan actividades que
implican leer un texto y formular preguntas textuales (Galdames, Medina, San Martin,
Gaete y Valdivia, 2010). Otro estudio realizado en México afirma también que la

mayoria de las actividades que realizan los docentes se refieren a preguntar sobre el
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contenido literal de un texto (Trevifio, Pedroza, Pérez, Ramirez, Ramos y Trevifo,
2007).

La gran precursora de los cambios en la asignatura de lenguaje en Chile fue
Mabel Condemarin, quien en diferentes publicaciones lider6 programas
gubernamentales tan importantes como el P-900 (Programa de las 900 escuelas con
mas bajo rendimiento académico) entre otros y aportd luces respecto a los nuevos
requerimientos para comprender el proceso de ensefianza - aprendizaje del lenguaje
escrito. Ademas, introdujo el concepto de lenguaje integrado, donde se funden dos
modelos de aprendizaje de la lectura, por un lado, el modelo de destrezas, que tiene
un enfoque mas conductista, y el modelo holistico con una mirada mas constructivista,
englobandose aqui los aportes de la psicolinguistica, la sociolinguistica, la teoria del
discurso y las teorias comprehensivas. También planteé que el empleo exclusivo del
modelo de destrezas tiende a descomponer la lectura y la escritura en unidades
separadas y no considera los recursos linguisticos de los nifios y de los textos. Por
otra parte, la aplicacion exclusiva del modelo holistico tiende a ser limitada si excluye
las estrategias del modelo de destrezas, principalmente en la etapa del aprendizaje
inicial de la lectura y escritura. En este sentido, se propone la integracion de estos
dos modelos donde se debe evitar privilegiar uno sobre el otro, a lo que denomina

Modelo Equilibrado o Modelo Integrado (Condemarin, 1991).

Otro de los conceptos que se difundieron respecto a la comprension lectora hace
referencia a las estrategias metacognitivas, las que se clasifican segun el periodo de
uso: antes de la lectura, donde se facilita la activacion de conocimientos previos, se
puede anticipar el tipo de texto, el tipo de discurso; durante la lectura, para facilitar el
reconocimiento de las estructuras textuales, elaborar una representacion mental y
revisar el proceso lector; después de la lectura, donde se puede adquirir el control del
nivel de comprension logrado, corregir errores y construir una representacion global
del texto, pudiendo ampliar el conocimiento obtenido por medio de la lectura (Ramirez
et al., 2015).

En este sentido, Solis et al., (2013) sugieren algunas estrategias de comprension

para cada momento del proceso lector (Tabla 1).
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Tabla 1. Momentos de la lectura

Momentos de la Funcidn de la estrategia Estrategia
lectura
Antes Activar el conocimiento previo Analizar qué puede sugerir el titulo o subtitulo del texto.

Examinar el tipo de texto y establecer caracteristicas de
esa tipologia.

Formular preguntas o determinar propositos para
orientar la lectura.

Invitar a los nifios/as a leer, tratando de responder a la
pregunta planteada.

Establecer predicciones acerca de lo que ocurrira en el
texto, considerando el

Durante Procesar correctamente la | Estimular el establecimiento de inferencias y
predicciones e ir verificandolas conforme al desarrollo

informacion

del texto.
Ir estableciendo preguntas sobre la lectura: ¢qué le
ocurre a quién...?, ;qué es lo mas importante?, etc.
Identificar relaciones entre las oraciones (anaforas y
conectores).
Establecer imagenes mentales y respuestas afectivas
(situaciones de la vida misma, ponerse en el lugar de
los personajes de la historia leida).
Identificar la informaciéon importante o las ideas
principales.
Monitorear la lectura y controlar errores de
comprensién. Para ello se sugiere leer, releer,
reestructurar, etc.

Después Recapitular el contenido. Ampliar | Recordar o parafrasear el contenido de lo que se ha

L leido.
el conocimiento del lector '

. Estructurar organizadores Graficos (mostrar el

incorporando los aportes del . .
contenido de manera visual).

texto. Hacer esquemas (estructurar y organizar la informacion
leida).
Hacer resimenes. Se sugiere poner especial atencion
a la superestructura del texto para facilitar esta tarea.
Realizar una lectura critica. Separar los hechos de las

opiniones, estableciendo cual es la opiniéon del autor

frente a aspectos presentes en el texto leido.

Fuente: Solis, Suzuki y Baeza (2013, p.50).

El Ministerio de Educacion (Mineduc, 2012, p.36) en las Bases Curriculares de la
asignatura de lenguaje ha sefalado que: “Comprender un texto implica extraer
informacion, inferir o interpretar aspectos que no estan expresamente dichos, y
evaluarlo criticamente. Esto supone que el lector asume un papel activo, relacionando

sus conocimientos previos con los mensajes que descubre en la lectura”. Esto se
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refleja en los Programas de Estudio de la asignatura de lenguaje en los cuales se
establecen objetivos de aprendizaje en relacién a la comprension lectora centrados
en la aplicacion de estrategias de comprension lectora, comprension de narraciones

leidas y comprension de textos no literarios.

Ademas, el Ministerio de Educacion chileno define estandares de aprendizaje, a
partir de diferentes niveles de competencia: a) nivel adecuado, que indica que los
alumnos han logrado lo exigido en el curriculum de manera satisfactoria, demostrando
que han adquirido los conocimientos y habilidades basicos establecidos en el
curriculum del periodo evaluado; b) nivel elemental, que indica que los alumnos han
logrado lo exigido en el curriculum de manera parcial; c) nivel insuficiente, que indica
que los alumnos no logran demostrar consistentemente que han adquirido los
conocimientos y habilidades mas elementales estipulados en el curriculum para el

periodo evaluado.
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CAPITULO Il. EL VOCABULARIO: UN FACTOR BASICO EN LA
LECTURA

Teniendo en cuenta que el vocabulario es uno de los aspectos que se encuentra
relacionado con todas las habilidades linguisticas (hablar, escuchar, leer y escribir), y
dada la importancia de su desarrollo desde edades tempranas, en este capitulo se
realizard una breve revision que abarca desde su caracterizacion, y cémo se
desarrolla el léxico, hasta cuadles son las estrategias de evaluacién y algunas

orientaciones para la intervencion didactica.

1. Vocabulario: conceptualizacion y desarrollo I1éxico

Para Vygotsky (1981), el lenguaje es un sistema simbdlico primario, que una vez
adquirido media en el desarrollo cognitivo. Plantea el autor que el lenguaje es
dinamico y que existe una estrecha relacion entre la palabra y el pensamiento,
entendida como un proceso que se va desarrollando de manera funcional. Para
Vygotsky, esta relacion es un proceso viviente, el pensamiento nace a través de las

palabras.

En cambio, para Chomsky (2002), el lenguaje es una facultad innata,
caracteristica sélo de los seres humanos y que tiene un componente genético. Su
planteamiento se baso6 en que los nifios reciben un mensaje linguistico pobre, por lo
que requiere de un sistema innato de adquisicion del lenguaje. En sus postulados,
Chomsky (2006) plante6 que existe un parecido sustancial entre los distintos idiomas,
y que comparten una similar estructura profunda, aunque difieran en su estructura

superficial.

Goswami y Bryant (2007) describieron el papel que juega el lenguaje en el
desarrollo cognitivo, al que consideran clave. El lenguaje permite el desarrollo
conceptual, que se refiere a otorgarle significado a las palabras que se van
aprendiendo y que depende de la experiencia. Permite también el desarrollo de la
teoria de la mente, que se refiere a la capacidad del sujeto de atribuir pensamiento e
intenciones a otras personas y que se aprenden por el comportamiento de quienes lo

rodean. Por otra parte, permite el desarrollo de la memoria episédica, es decir, los
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recuerdos de su vida, que van conformando la construccién de una historia personal.
Por ultimo, el lenguaje es la base de la memoria operativa, que se refiere a la memoria
de recuperaciéon a corto plazo, tiene una capacidad limitada, manteniendo la

informacion temporalmente mientras es procesada.

Desde la linguistica, segun Cuetos, Gonzalez y de Vega (2015), la palabra se
puede considerar la unidad minima de una lengua, dotada de significado. En rigor, es
el morfema, puesto que pueden constituir palabras por si mismos o ser parte de otras
palabras. Asi una palabra puede estar formada por un lexema o raiz y por un prefijo
o sufijo. Se puede distinguir, no obstante, dos tipos de palabras desde el punto de
vista de la linguistica, las denominadas de clase abierta o de contenido, que poseen
significado pleno y constantemente se incorporan nuevos términos, que corresponden
a los nombres, verbos, adjetivos y algunos adverbios; y las denominadas de clase
cerrada o funcionales, que no tienen contenido semantico pleno y corresponden a las
conjunciones, articulos, preposiciones y auxiliares. Estos autores han sefalado que
las primeras palabras en la etapa infantil son principalmente de tipo abierta, de uso
mas frecuente, aunque en la adquisicion del vocabulario numerosas investigaciones
han demostrado que la edad es una variable muy determinante del reconocimiento
de las palabras. Los efectos de estas variables dependeran de la tarea; en decision
léxica (decidir que un estimulo es o no una palabra) tiene mayor peso la frecuencia,

en cambio, en categorizacion semantica prevalece la edad de adquisicion.

Sanchez (2016) subrayd la complejidad del conocimiento léxico, el cual implica
diversos aspectos, como el dominio receptivo y reproductivo de la forma, el
significado, la funcion gramatical, las relaciones, el registro y frecuencia, y que
complementan la definicion de competencia Iéxica difundida en el Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) (Consejo de Europa, 2002): “La
competencia Iéxica es el conocimiento del vocabulario de una lengua y la capacidad
para utilizarlo se compone de elementos |éxicos y gramaticales” (p. 108). A la vez
describe los elementos |éxicos con los siguientes componentes:

- Expresiones hechas, referidas a aquellas frases compuestas de varias palabras
que se utilizan como un todo.

- Polisemia, se trata de los distintos significados de una palabra.
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Es comunmente aceptado que en la adquisicién del vocabulario los nifios tratan
de dividir en unidades discretas, en la primera etapa de la adquisicion linguistica, el
continuo fénico al que se ven expuestos para poder determinar el significado a partir
del contexto; por lo tanto, el cerebro percibe en términos de informacidon semantica y
al mismo tiempo considera su forma fonoldgica (Sanchez, 2016). En este sentido Joe,
Nation y Newton (1996) han precisado que las fuentes de informacion de las palabras,
principalmente su significado, proceden del contexto del texto y de sujetos cercanos

al lector, que ya conocen esas palabras.

El conocimiento de una palabra, segun Baralo (2007):

... €S una representacion mental de gran complejidad, que integra diferentes
aspectos y componentes cognitivos, algunos mas automaticos e inconscientes y
otros mas conscientes, reflexivos y experienciales. Tal representacion mental
puede asemejarse a una red entretejida con diferentes hilos, cada uno de los

cuales proporciona algun tipo de conexion (p. 385).

Baralo (2007) alude al concepto de competencia |éxica como un conjunto de
relaciones de asociaciones entre las unidades léxicas y fonicas, morfoldgicas, léxicas,
semanticas, discursivas, socioculturales, intralinguisticas e interlinguisticas. Ademas
es considerada “una subcompetencia transversal, que contiene informacién
codificada correspondiente a la forma de las palabras (fonética, fonoldgica,
ortografica, ortoépica, morfoldgica), a su funcion sintactica (categoria y funcion), a su
significado real o figurado (semantica), asi como a su variacion (sociolinguistica) y a

su valor intencional y comunicativo (pragmatica)” (p. 385).

La competencia Iéxica, segun Lopez (2007), es la habilidad para reconocer y usar
las palabras de una lengua, compuesta por la comprension de diferentes
asociaciones entre las familias de palabras y colocaciones comunes de éstas. Por su
parte, Jiménez (2002) ha contemplado una doble definicion de comprension lectora,
al conceptualizarla como el conocimiento que se debe poseer para poder usar la
palabra con propiedad, y la capacidad de reconocer, aprender, recuperar y relacionar
las diferentes palabras tanto a nivel oral como escrito. Lopez agrega que, pese a
reconocer la competencia léxica como un elemento esencial de la competencia
comunicativa, se le ha prestado poca atencién, quizas por la falta de informacion que

existe en general sobre el rol que tiene el vocabulario en la lengua.
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Por otra parte, Baralo (2007) plante6 la existencia de redes semanticas
combinatorias, que se hacen especialmente evidentes cuando, por ejemplo, se
selecciona una palabra y se sabe qué otras palabras pueden aparecer con ella. De
esta forma, las potenciales relaciones entre palabras hacen posible que el hablante

pueda expresarse con mas riqueza, precision y fluidez.

Destaca entonces la importancia de contar con un vocabulario rico y amplio que
favorezca la comprensioén y contribuya al desarrollo personal. Los individuos que
poseen variedad léxica y riqueza de vocabulario pueden expresarse con mayor
fluidez, precision, asi como ajustar mejor su discurso al contexto. Algo que

probablemente contribuya de forma eficaz a mejorar la competencia lectora.

Desde esta perspectiva, el vocabulario es concebido como un sistema de
palabras que dispone una lengua y que un escolar utiliza o puede utilizar tanto en su
comprension como en su expresion (Salvador, Gallego y Mieres, 2007). No obstante,
segun Justicia, 1995) es posible diferenciar entre palabra y vocablo. A saber, la
palabra se refiere a toda unidad grafica que se encuentra separada por un espacio
en blanco o signo de puntuacién, con algunas excepciones: cuando una unidad
grafica se compone de varias palabras, por ejemplo, “al”; o cuando varias unidades
graficas conforman una palabra, por ejemplo, las alocuciones verbales. En cambio,
los vocablos son aquellas unidades linguisticas que tienen una entrada léxica comun,

es decir, las palabras que pertenecen al mismo vocablo.

Se puede diferenciar, sin embargo, entre vocabulario receptivo y vocabulario
productivo (o expresivo). En el vocabulario receptivo el hablante percibe la palabra e
intenta comprenderla; en cambio, el vocabulario productivo es el que se utiliza cuando
la propia persona es quien produce las formas de la lengua al hablar y quiere expresar
un significado por medio del habla (Nation, 2001). Este mismo autor utiliza los
términos activo y pasivo, pero advierte que la expresion pasivo no hace referencia a
la aplicacion de destrezas como la lectura y la escucha. Por otra parte, Meara (1990)
considera que el vocabulario productivo se activa por medio de la intervencién de
otras palabras; en cambio en el vocabulario pasivo intervienen estimulos externos,
gue se activan cuando se escuchan o se ven las formas de las palabras, sin la relacion

con otras palabras.
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Por otra parte Joe et al. (1996) describen el conocimiento de la palabra como una
cuestion que no es absoluta, no es todo o nada, admitiendo que existen diferentes
grados para establecer la profundidad con que se conoce una palabra. Es decir, el
conocimiento de la palabra seria como un continuo donde un extremo estaria dado
por el desconocimiento de la palabra y el otro por el conocimiento total, reflejando asi
distintos niveles de conocimiento de una palabra. Es asi como el conocimiento de la
palabra progresa desde el conocimiento receptivo al productivo, siendo considerado
el vocabulario pasivo de mayor tamafio que el activo. Asi mismo el uso productivo de
la palabra requiere mas tiempo y esfuerzo que el aprendizaje receptivo de una

palabra.

Respecto al tamafo del vocabulario, Laufer (1998) consider6 que es mas
importante que la profundidad, dado que un vocabulario extenso es trascendental
para un estudiante, siendo el tamafo del vocabulario un buen indicador de la

comprension lectora e incide asimismo en la calidad de la escritura.

Ademas del tamafo y profundidad del vocabulario, Chapelle (1994) llama la
atencion sobre la importancia que ejercen otros aspectos: el conocimiento de las
caracteristicas de las palabras segun los componentes de la competencia Iéxica; la
organizacion del Iéxico, es decir, la forma de almacernamiento de las unidades léxicas
en el cerebro; los procesos fundamentales del vocabulario, mediante los cuales se

accede al léxico mental para comprender y expresarse.

Justicia (1995), plantea que en la etapa escolar se percibe un aumento progresivo
del vocabulario a medida que se avanza de curso. Por medio de la escolarizacion los
nifos se ven expuestos a una gran diversidad de contenidos y experiencias que
coadyuvan a ir enriqueciendo su vocabulario. Sin embargo, son los cursos de 4°y 7°
donde pareciera que el vocabulario se incrementa con mayor intensidad. La causa de
estas diferencias pueden deberse a que la ensefianza durante los tres primeros afos

se centra en el aprendizaje de la lectoescritura inicial.

Algunos estudios sobre el tamafio del vocabulario en hablantes nativos en inglés
advierten que las cifras estimadas varian enormemente, siendo el minimo de unas

15.000 palabras y el maximo de 200.000. Estas discrepancias se podrian deber a la
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forma de medicion del tamafio del vocabulario (Lopez, 2007). La Tabla 2 refleja el

aumento del numero de palabras segun la edad.

Tabla 2. Tamano del vocabulario de hablantes nativos

Edad Cantidad de palabras
1,3 235
2,8 405
3,8 700
55 1.528
6,5 2.500
8,5 4.480
9,6 6.620

10,7 7.020

11,7 7.860

12,8 8.700

13,9 10.660

15 12.000

18 17.600

Fuente: Nation ,(1990 cit. en Lépez, 2007, p.79), adaptacion.

Nagy y Herman (1987), sin embargo, han estimado que el vocabulario de lectura
de un estudiante norteamericano (entre los grados 3 y 9) es cercano a las 40.000
palabras y sugieren que el vocabulario aumenta anualmente en torno a unas 3.000
palabras. Pero estas cifras son discutibles, segun la forma de realizar las
estimaciones y determinar cuando se esta en conocimiento de una palabra. Pareciera
que una estimacion correcta del tamano del vocabulario de un nativo culto se

encontraria entre las 17.000 a 20.000 palabras (Nation y Waring, 1997).

En cuanto a la profundidad del conocimiento del vocabulario, L6épez (2007) ha
indicado que conocer una palabra puede transitar entre un nivel superficial (sélo el
reconocimiento) hasta un nivel mas avanzado que permitiria usarla. En este sentido
Read (1997) describe cinco aspectos en el conocimiento de una palabra:

1) Generalizacion, se refiere a la capacidad de definir la palabra.

2) Aplicacion, o capacidad de seleccionar su utilizacion de manera apropiada.
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3) Extension del significado, vinculado con la capacidad de poder recordar sus
diferentes significados.

4) Precision del significado, que hace alusién a la capacidad de utilizarla de
forma correcta en diferentes situaciones.

5) Disponibilidad, o capacidad de utilizar la palabra de manera productiva.

Por su parte, Meara (1996) hace referencia a la amplitud del vocabulario en
cuanto a extension, sefialando que cada palabra es una compleja red de asociaciones
para los hablantes nativos que coadyuvan al significado de las palabras, lo que

permitiria asimismo una mayor capacidad comprensiva al lector.

Desde esta perspectiva, Alvar (2008) aludié a la dinamica del vocabulario de la
lengua, la cual se ve afectada por diferentes aspectos que la llevan a una constante
renovacion. Las palabras se encuentran intimamente ligadas a los objetos o a las
ideas que designan. Los cambios permanentes de las sociedades y el tremendo
impacto de los medios tecnoldgicos han coadyuvado a que esta dinamica se acelere.
La lengua es un organismo vivo, las palabras nacen, se desarrollan y mueren. Es asi
que ninguna lengua puede estar conformada por el vocabulario que se posee en el
momento de nacer. Se puede considerar ademas que las relaciones entre los
términos pueden ser distintas en individuos de una misma comunidad, lo que podria
justificar las experiencias individuales que existen entre los lectores cuando se
enfrentan al significado en un mismo texto. Las ideas de un texto pueden ser

interpretadas de distinta forma por lectores diferentes.

Una forma de dimensionar la dinamica descrita, se puede observar a través de
los Corpus del Espariol (2016), donde segun datos del siglo XX se contaba con 2 mil
millones de palabras y que con datos recogidos de la web en su version actualizada
cuenta con cien veces mas de datos, es decir, 200 mil millones de palabras. En
contraste, segun la informacién del Corpus de la Real Academia (CORPES) el tamafio

es de 175 millones de palabras.

Segun el diccionario de frecuencias de Justicia (1995), las palabras mas

utilizadas, segun su funcién gramatical, son las que se muestran en la Tabla 3.
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Tabla 3. Listado de palabras de mayor uso segun funcion gramatical.

Sustantivo Adjetivo Adverbio Verbo Pronombre Articulo Preposicion Conjunciéon Interjeccion

nifio mucho no ser se el de y hola
casa mi muy haber me la a que oh
mesa todo mas ir que un en porque ah
silla su también tener le lo con pero ay
dia bonito ya estar nos para como ja
lapiz otro bien hacer yo por cuando ojala

Fuente: Elaboracion propia.

Por otra parte, Jiménez (2002) ha subrayado el dinamismo de la competencia
Iéxica es dinamica. Cuando se aprende una palabra, también se aprende su
significado. Pero este aprendizaje se apoya en los conocimientos previos y el
contexto. En este proceso, el conocimiento de otras palabras se va reconstruyendo,

lo que confiere al hablante una mayor capacidad Iéxica.

En otro sentido, las ideas de Chomsky (2002) en el campo de las ciencias del
lenguaje tuvieron una relevancia trascendental. Plantea que es una verdadera hazafna
que todo nifio con desarrollo tipico pueda adquirir su lengua materna en un breve
lapso de tiempo, a pesar de la complejidad del conocimiento que cimienta el uso
creativo que aparece desde temprana edad. Propuso que todos los individuos vienen
programados en forma innata para adquirir el lenguaje. Este dispositivo innato (L.A.D
por sus siglas en inglés Language Acquisition Device) se desarrolla por medio de su
propia naturaleza, mas que por factores externos y que brindan el impulso para
proveer de informacién que complementa con otros aspectos de la lengua en la cual

el sujeto se encuentra inmerso.

El interés por el vocabulario se inicia aproximadamente a partir de la década de
los setenta, cuando se advirtid que existia un umbral de palabras conocidas que
precedia a los primeros enunciados de varias palabras (Dale, 1989; Snow, 2017)y
que la velocidad con que los nifios aprendian las palabras mostraba un repentino

aumento cuando alcanzaban dicho umbral (Nelson, 1973).

En este sentido, Conesa, Lozano y Carnicero (2010) han planteado que, segun
diferentes investigadores, existe una etapa de explosién del vocabulario, pero que
ésta se presenta en diferentes edades, segun el idioma materno y que todos los

sujetos en algun momento muestran dicha eclosion léxica. Sin embargo, otros
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investigadores cuestionan esta idea. Uno de los motivos podria ser debido al
ambiente linglistico donde se desarrolla el nifio. La fase de explosién se podria
presentar cuando el nifio logra alcanzar un vocabulario productivo entre alrededor de
50 y 90 palabras o mas y en edades que varian entre aproximadamente los 14 a 24
meses. Esta fase puede desarrollarse en diferentes tiempos de duracién, de tres
semanas a tres meses, en algunos casos se estabiliza y en otros vuelve a tener un

incremento importante.

En la etapa escolar, sostiene Justicia (1995) que en cuanto al uso de las palabras
existe un vocabulario basico constituido por 2.123 palabras, y que son aquellas que

permanecen durante todo el periodo escolar.

Lo cierto es que la diversidad de metodologias empleadas en el estudio de la
explosion del vocabulario evidencian una falta de consenso en su definicidn
operacional, en la unidad de analisis, en los procedimientos y periodos de tiempo de
las mediciones, poniendo en duda la generalidad de este fendmeno (Padilla y Canto,
2015). Sin embargo, estos investigadores realizaron un estudio con nifos
hispanoparlantes cuyos resultados les permitié apoyar la idea de la universalidad de
la explosion léxica con independencia del léxico de cada lengua, cuando un nifio

conquista en torno a las 50 palabras, la expansién del vocabulario es una constante.

Nagy, Herman y Anderson (1985) postularon la existencia de un segundo gran
aumento del vocabulario cuando los nifios comenzaban el aprendizaje de la lectura.
Agregan que la explosién del vocabulario ocurre “por impregnacién”, es decir, en un
medio natural, debido a las situaciones de conversacion con adultos y, el segundo,
por medio del contexto de alfabetizacion, siendo este ultimo mas lento, explicito y
refinado. La expresion “conocer vocabulario”, se refiere a reconocer, definir y producir,
y varia segun el momento antes mencionado. En un primer momento, el nifio aprende
en contextos conversacionales y de accion. En un segundo momento, por contexto
de alfabetizacion (Portilla y Teberosky, 2004). Estas autoras identificaron en la etapa
Preescolar y primer afio de Primaria una situacién de aprendizaje que es ocasional
de incomprensiéon de parte de los nifios, donde se explica directamente sobre la
palabra desconocida, y otra situacion de aprendizaje incidental, en lecturas o

conversaciones.
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Respecto a la adquisicion de las palabras, Morales (2013) ha admitido tres teorias
explicativas. La primera se refiere al concepto de prototipo, sefalando que el
significado de una palabra referencial se adquiere como un referente prototipico para
dicha palabra. Ese prototipo seria aplicado a otras cosas que comparten semejanza
familiar. Esta teoria no considera el contexto y la pragmatica. La segunda teoria,
representacional del evento, plantea que las primeras palabras expresadas por un
nifo estan ligadas a un contexto y a lo pragmatico. A partir de rutinas diarias como la
alimentacion, la vestimenta, el aseo, los juegos, etc. los nifios van construyendo su
vocabulario. Sin embargo, esta teoria no explica las palabras referenciales. La tercera
teoria, de la complejidad semantica, considera la semantica generativa del momento.
En esta teoria se plantea una secuenciacion en la adquisicion de las palabras, en

distintos niveles de dificultad, segun su complejidad semantica.

La idea chomskiana acerca de que todo ser humano viene programado de forma
innata para adquirir el lenguaje dio origen a numerosos estudios sobre la adquisicion
de la lengua materna, confirmando la regularidad translinguistica del proceso del
habla y que el nifio la aprende de forma activa, inventando y probando reglas para
descubrir las regularidades morfosintacticas, a pesar de los errores, basado en su
dotaciéon innata. Estas ideas, ademas, tuvieron impacto en quienes estaban
interesados en estudiar la lectoescritura, suponiendo que el nifio también tiene una

participacion activa en el aprendizaje de la lectoescritura (Peronard, 2002).

En cuanto a la adquisicion del lenguaje Chomsky, como ya se ha indicado con
anterioridad, (2006) planteé que la universalidad de las estructuras idiomaticas
incluyen categorias sintactica, semantica y fonolégica comunes que comparten todos

los idiomas.

En lo que respecta a la categoria fonoldgica, ésta se desarrolla a temprana edad,
los niflos segmentan el habla de forma que evitan crear consonantes aisladas que no
podrian ser palabras; este periodo transcurre durante el primer ano. Ya
aproximadamente al afio comienzan a producir palabras, y lentamente van
incorporando nuevas palabras. A los dos afios ya cuentan con un vocabulario de
alrededor de 50 palabras. Esta ya es una etapa de desarrollo Iéxico semantico.

Posteriormente se pasaria a una etapa de desarrollo sintactico identificando sus
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categorias. En esta etapa comienzan a producir frases y luego oraciones (Harley,
2009).

Como Bermeosolo (2012a) ha planteado, el enfoque psicolinguistico contempla

el desarrollo del lenguaje en diferentes etapas, que se incluyen en la Tabla 4.

Como se aprecia en la Tabla, se contemplan seis niveles de desarrollo
psicolinguistico. Tomando en consideracion el tercer nivel linguistico (escolar),
Bermeosolo (2012a) ha sefalado que desde los primeros afos de escolaridad los
nifos van desarrollando recursos comunicativos mas sofisticados que les permiten
una comunicacién articulada y fluida. En toda su escolaridad el nifio sacaria mejor

provecho del lenguaje verbal, al servicio de la comunicacion intra e interpersonal.

Tabla 4. Los grandes momentos en el desarrollo psicolinguistico

INICIOS DE LA COMUNICACION (primer afio de vida)

e Nivel prelinguistico (primer afio). Comunicacion no verbal y paralinguistica.
- Etapa de llantos, gritos, “gorgoreo” (predominio en los seis primeros meses.
- Etapa de balbuceo, unido a llantos, gritos, “gorgoreo” (desde

aproximadamente el sexto mes).

e Transicion al primer nivel linglistico (hacia los doce meses): primera(s)
palabra(s).

COMUNICACION VERBAL Y NO VERBAL (desde segundo afio).
e Primer nivel linglistico (12 a 30 meses).

- Etapa de primeras palabras mas balbuceo (12 a 18 meses).

- Etapa de enunciados de dos elementos (18 a 24 meses).

- Etapa de enunciados de mas de dos elementos (24 a 30 meses).
e Segundo nivel linglistico: preescolar (30 a 60/72 meses).

e Tercer nivel linguistico (escolar).

e Niveles de la adolescencia y adultez.

Fuente: Bermeosolo (2012a, p. 254).

Belinchon, Igoa y Riviére (1992) sostienen que el reconocimiento Iéxico es un

proceso complejo en el que se encuentran involucrados muchos tipos de informacion:
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1) de entrada, que puede estar codificada de manera visual o auditiva; 2) léxica, que
se encuentra almacenada en la memoria, y 3) contextual, que puede ser linguistica y
ser localizada en el texto o discurso, o extralinguistica, presente en el entorno o en la
memoria del sujeto. Estos autores han definido el proceso de identificacion Iéxica
como un proceso de activacidn de conocimientos disponibles en el diccionario mental,
a partir de una entrada sensorial. Consistiria en acoplar un estimulo a un conocimiento

que ya se dispone.

No en vano, la identificacion de la palabra, la rapidez de reconocimiento
fonoldgico y el significado de una palabra son factores determinantes para la
comprension (Perfetti, 2007). Sin embargo, una decodificacion eficiente, por si sola,
no mejoraria necesariamente la comprension. No es la velocidad sino mas bien la
capacidad de identificar el significado de las palabras en un contexto dado, es decir,
el conocimiento acerca de las palabras, las representaciones léxicas especificas las
que tienen mayor impacto en la comprension. En este sentido, Perfetti hace referencia
a procesos eficientes como componentes del conocimiento acerca de la forma de las
palabras (la gramatica, ortografia y pronunciacion) y su significado. Para este autor,
la calidad Iéxica es la medida en que el conocimiento del lector de una palabra
representa la forma de la palabra, su significado y el uso de ésta. De esta manera, el
vocabulario esta constituido por palabras de muy diversa calidad |éxica, palabras de
uso frecuente y poco frecuente. Distingue ademas cuatro componentes de la palabra:
ortografia, fonologia, morfosintaxis y significado. Y agrega que la calidad léxica se
adquiere por medio de la experiencia efectiva con las palabras. La calidad Iéxica,
concluye el autor, determina la precision y la fluidez de la identificacién de las

palabras.

En la adquisicion de la lengua materna, los nifios se encuentran expuestos a un
continuo fénico e intentan discriminar unidades recurrentes para determinar su
significado por el contexto en que aparecen las palabras (Boers y Lindstromberg,
2012; Sanchez 2016).

La relacion entre vocabulario y comprension lectora es reciproca, es decir, el
vocabulario se aprende por medio de la lectura, y el conocimiento del vocabulario es

condicion de la comprension del texto (Nagy et al., 1985).
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Es preciso, sin embargo, sefalar el concepto de lexicon mental. Cuetos et al.
(2015) han planteado que en similitud con el diccionario que tiene entradas
correspondientes a las palabras que contiene, el Iéxico mental estaria constituido por
una lista o red de “entradas Iéxicas”, donde cada una de ellas incorporaria la siguiente
informacion (Belinchdn et al., 1992; Cuetos et al., 2015):

- Representacion fonoldgica de los sonidos del lenguaje y la pronunciacion de las
palabras.

- Representacion ortografica, de la grafia de las palabras y su escritura.

- Representacién morfoldgica, de la estructura y categoria gramatical.

- Representacion sintactica, respecto a las funciones que la palabra puede
representar y ubicacion dentro de la oracion.

- Representacion semantica, sobre su significado.

- Términos o conceptos asociados a la entrada léxica por sus significados.

Se puntualiza ademas que este diccionario mental no tendria todas las entradas
completas. Asi, si una persona no sabe coémo se escribe una palabra, no contaria con
su representacion ortografica. Por otra parte, la representacidon semantica puede

cambiar segun la precision y el nivel de detalles de los significados.

Sobre cdmo es la representacion de las variantes morfolégicas de las palabras
en el [éxico mental, Cuetos et al. (2015) sostienen la existencia de diversas hipétesis
alternativas: a) hipétesis de listado exhaustivo, segun la cual cada variante tiene su
entrada o representacion propia; b) hipotesis de listado parcial o segmentacion
obligatoria, que plantea que el Iéxico abarcaria una lista parcial de entradas léxicas,
que incluyen las raices y los afijos. Una tercera hipétesis, denominada hipotesis mixta
o dual (Caramazza, Laudanna y Romani, 1988; Cuetos et al., 2015), postula que por
una parte existe un listado exhaustivo de las palabras irregulares y por otra parte las
palabras morfolégicamente complejas y regulares de forma segmentada, puesto que
se encontrarian los afijos y las raices, las que se procesan separadamente y luego se
unen. Segun algunos investigadores la descomposicion de las palabras estaria

influida por el grado de transparencia.

Por ultimo, una de las cuestiones que ha inquietado es cdmo se accede al Iéxico.
Segun Cuetos et al. (2015), en psicolinguistica se conoce como codigo de acceso al

diccionario mental. Las investigaciones sugieren la existencia de diversas unidades
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funcionales que desempenarian este papel de acceso. Estas unidades dependerian
de las propiedades de cada palabra. Si ésta es frecuente, se podria reconocer como
un todo; en cambio, una palabra menos frecuente requeriria un analisis de sus
componentes. Los autores indican que desde diferentes enfoques tedricos sobre el
acceso al Iéxico concuerdan en la intervencién de dos tipos de mecanismos basicos,
que son la activacién y la competicion. Existe concenso en admitir que la informacion
de entrada activa un conjunto de palabras posibles que compiten entre si en el

proceso de identificacion léxica.

El reconocimiento de las palabras es complejo, se encuentran involucradas

diferentes variables que la determinan. Cuetos et al. (2015) describen las siguientes:

- Punto de unicidad. Es el punto de la palabra en que se convierte en unica en el
idioma, puesto que no hay otra que comience por los mismos fonemas. Cuando
se percibe el primer fonema, se activan en el Iéxico todas las palabras que inician
por ese fonema; al llegar al segundo fonema, muchas de las palabras activadas
se desactivaran; al llegar al tercer fonema, también se desactivaran palabras que
estaban activadas anteriormente y asi sucesivamente hasta reconocer la palabra,
sin que sea necesario haber terminado de escucharla. Esta variable es
determinante de los tiempos de reconocimiento de las palabras habladas, pues
en la medida que el punto de unicidad se encuentre mas al inicio de la palabra,

podra ser reconocida con mayor rapidez.

- Frecuencia léxica. Se refiere a la frecuencia de uso de las palabras de un idioma.
Mientras mas frecuente sea, mayor facilidad y rapidez para su identificacion.
Cabe destacar que esta variable tiende a relacionarse con otras variables como
la cantidad de significados, la longitud de las palabras, el grado de concentracion,

la edad de adquisicion, siendo esta ultima una de las mas importantes.

- Edad de adquisicion. Se refiere a la edad a la que se aprenden las palabras a lo
largo de la vida. Algunas se aprenden durante los primeros afos de vida,
generalmente las de uso mas frecuente. Otras se aprenden en la etapa escolar y

otras en edad adulta, que son normalmente las palabras de baja frecuencia.
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- Lexicalidad. Hace referencia a la decision léxica, es decir, determinar si es una
palabra o una pseudopalabra. Se sabe que, por lo general, el reconocimiento de

una palabra es mas rapido que el reconocimiento de una pseudopalabra.

- Vecindad fonolégica. Son aquellas palabras que comparten todos los fonemas,
excepto uno. Hay palabras que tienen vecindarios muy densos y otras que son
consideradas ermitafias, porque no tienen vecinos. Los resultados de algunos
estudios indican que, a mayor vecindad, mas tiempo se requiere para reconocer

la palabra.

- Efecto del contexto. El contexto puede estar dado por una oracion o puede ser
una sola palabra. Se sabe que si las palabras van precedidas de un contexto

podran ser reconocidas con mayor rapidez.

- Otras variables. Se menciona la imaginabilidad, referida a la facilidad con que se
puede obtener una imagen mental de la palabra; la polisemia, en cuanto al
numero de significados de una palabra, pues las palabras con varios significados
se reconocen mas rapido; la morfologia, como se vio anteriormente con las
hipétesis alternativas del reconocimiento de palabras; y el contenido emocional,
refiriéndose a que los tiempos de reaccién son mas rapidos en palabras con

mayor carga emocional.

Aitchison (1990) describié el lexicbn mental como el conjunto de palabras que
conoce un individuo, el cual se estructura siguiendo un complejo y elaborado sistema
de interconexiones, que permiten almacenar gran cantidad de palabras y recuperarlas
cuando son requeridas. Se puede tener acceso rapido a esta gran cantidad de
informacion almacenada. Se supone que un hablante nativo en su léxico mental
contiene alrededor de unas 60.000 palabras y que podria tardar menos de un segundo
en la busqueda de una palabra o en comprobar su existencia. Lépez (2007) sefalo
que los errores cometidos al hablar tienen relacién con una organizacion en base a
los sonidos iniciales y finales de la palabra y a patrones de acentuacion, también a
los significados, lo que induce a confundir palabras con significados que se
relacionan. El contenido del Iéxico mental es un sistema activo que se encuentra en
constante cambio, en la medida que se aprenden o crean nuevas palabras que se

van incorporando a la red de conexiones ya existentes.
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Nation y Snowling (1998) precisaron que el conocimiento Iéxico-semantico o
vocabulario esta referido al conocimiento de palabras propias de una lengua y
comprende diversos aspectos o subhabilidades del procesamiento léxico, al menos
el reconocimiento de palabras y las habilidades semanticas. En este sentido,
Villalonga, Padilla y Burin (2014), han sefialado que en el reconocimiento de la
palabra se ven involucrados el procesamiento visual de los grafemas, que llevan a la
activacion léxica, y las habilidades semanticas, es decir, al conocimiento sobre el
significado de las palabras, lo que constituye un factor imprescindible para el logro de

la comprension textual.

Se admite que el vocabulario se adquiere por medio de tres tareas diferentes,
pero interrelacionadas: primero rotulan un concepto, proceso que tiene lugar durante
los dos primeros afos; luego categorizan los rotulados agrupandolos en base a algun
criterio; y por ultimo construyen una red realizando conexiones entre las palabras, en
diferentes niveles, proceso que ocurre gradualmente y continta durante toda la vida
(Aitchison 1990).

Nation (1990) ha descrito los aspectos del conocimiento Iéxico, es decir, qué se
debe saber sobre una palabra para poder decir que se la conoce. En un inicio, el
conocimiento de la palabra reside en conocerla en su forma oral y escrita, pero
saberla realmente implica otros aspectos interrelacionados. Otros autores postulan
que el conocimiento léxico ocurre en niveles progresivos que se inicia a nivel
superficial y finaliza al poder usar la palabra correctamente en una situacion
determinada (Joe et al., 1996; Laufer y Goldstein, 2004).

No obstante, Richard (1976) describi6é algunos supuestos sobre el conocimiento
de una palabra, que se detallan a continuacion:

- El conocimiento del vocabulario en lengua materna se expande durante toda la
vida.

- Conocer una palabra significa saber la probabilidad de encontrar esa palabra
hablada o escrita. A la vez se puede saber qué palabra es mas probable que esté
asociada a otra palabra.

- Saber una palabra es conocer las limitaciones de su uso segun la funcién y la

situacion.
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- Conocer una palabra significa saber el comportamiento sintactico relacionado con
la palabra.

- Conocer una palabra significa saber la forma subyacente de una palabra y sus
posibles derivaciones.

- Saber una palabra es conocer con qué palabras se relaciona.

- Conocer una palabra es conocer el valor semantico de esa palabra.

- Saber una palabra significa conocer muchos de los diferentes significados

asociados con una palabra.

Al analizar estos supuestos, Jiménez (2002) dedujo que la competencia Iéxica es
el conocimiento acumulativo de palabras que va enriqueciendo el almacén mental; se
centra en las palabras del idioma mas que en el aprendiz; no menciona los procesos
involucrados para llegar al conocimiento de las palabras; se fundamenta en aspectos
sintacticos y semanticos mas que en aspectos sociolinguisticos y psicolinguisticos; la
competencia Iéxica es transitoria, varia a lo largo de la vida; y por ultimo, no hace
diferencia entre diferentes niveles de conocimiento de la palabra. Jiménez declaré
que la escasez de estudios aplicados y empiricos sobre la competencia Iéxica es

causada por la diversidad de definiciones de la misma.

Por otra parte, Mahler (2004) hace referencia a la adquisicién del lenguaje
especializado, sefalando que éste tiene inicio en los primeros afios de escolarizaciéon
por medio de los textos orales o escritos, de acuerdo con las materias escolares que
manejan los estudiantes. Al respecto afiade que en la escuela, ademas de entrar en
contacto con el vocabulario, se trabaja sobre él por medio de definiciones
correspondientes a las diferentes areas de estudio. Asi el acceso a dominios
cientificos requiere precision, la cual es fruto del uso de términos especificos, y es en

la escuela donde la problematica del Iéxico toma sentido.

La importancia del vocabulario para el desarrollo de la comprension lectora queda
de manifiesto en los modelos de desarrollo de adquisicidén de la lectura a través de la
ruta fonologica y Iéxica. Por medio de la practica de la lectura las habilidades de
procesamiento fonolégico se van automatizando y las habilidades de procesamiento

Iéxico directo comienzan a tener un rol predominante (Reynoso et al., 2010).
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Perfetti (2007) planted la hipdtesis de calidad Iéxica. En ella afirma que la calidad
de la representacion de las palabras tiene consecuencias para la habilidad lectora,
incluida la comprensidn. La alta calidad léxica involucraria representaciones
especificas (ortografica y fonoldgica) y representaciones de significado, lo que
permitiria una recuperacion eficiente. Segun este planteamiento, una baja calidad
Iéxica conduciria a problemas de comprensioén. La primera actividad cognitiva en la
lectura es la identificacion de las palabras, la comprensién depende de la correcta
lectura de las palabras. Esta actividad implica la recuperacion fonologica y el
significado de la palabra que se encuentra almacenada en la memoria del lector. El
paso siguiente seria la comprensién, que demandaria procesos cognitivos de nivel
superior (ej. inferencias y procesos integrativos). Por tanto, existiria una relacion

reciproca entre calidad Iéxica y comprension lectora.

2. Orientaciones para la evaluacion e intervencion didactica

Como se ha indicado en la introduccién de este capitulo, la importancia del
vocabulario se relaciona con el éxito en las cuatro destrezas comunicativas (hablar,
escuchar, leer y escribir), siendo un factor decisivo para el buen rendimiento

académico.

Segun Lopez (2007), fue Paul Meara quien abogara por la necesidad de evaluar
la competencia Iéxica en la década de los setenta con el objetivo de conocer sobre la
cantidad y profundidad del Iéxico de los individuos y el establecimiento de umbrales
Iéxicos para las diferentes etapas del aprendizaje. Conocer los niveles |éxicos aporta
informacion que permite detectar carencias, realizar diagnésticos y orientar

contenidos léxicos para mejorar el vocabulario de los escolares.

De acuerdo a Dale (1989), la medicion del desarrollo del lenguaje tiene al menos
tres funciones. Primeramente, diagnosticar posibles dificultades en uno o mas
aspectos del desarrollo del lenguaje en el nifio. En segundo lugar, evaluar el progreso
de algun tratamiento o intervencién, Por ultimo, conocer los efectos de factores que
inciden en el desarrollo del lenguaje. Al respecto, sugiere evaluaciones por medio del
analisis del lenguaje espontaneo y por medio de pruebas. La ventaja del primero,
consiste en que se basan principalmente en el lenguaje espontaneo, con lo cual se

cuenta con una gran cantidad de datos que sirven de norma. En cambio, las pruebas
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tienen necesariamente algo de artificial. Sin embargo, el andlisis del lenguaje
espontaneo también presenta algunas limitaciones debido a la gran cantidad de
tiempo que requieren y a que permite observar principalmente aspectos del
vocabulario productivo y la sintaxis. El medio en que se aplican estas evaluaciones
también influye. Generalmente el nifio se enfrenta a una persona desconocida y

puede que no se desenvuelva tan bien como podria hacerlo.

Las pruebas de vocabulario aparecen en los estudios sobre el aprendizaje de una
segunda lengua en la época de la Segunda Guerra Mundial. Los items mas utilizados
son los de opcion multiple y han gozado de gran popularidad, incuyéndolos
tradicionalmente en pruebas de gramatica y comprension lectora puesto que las
palabras pueden ser comprobadas objetivamente. Estos tipos de test han demostrado
estadisticamente una alta fiabilidad y una buena correlacion con los test de
comprension lectora y de inteligencia en general (Lépez, 2007). Esta misma autora
sefala que cualquier tipo de evaluacion debe considerar qué evaluar y como hacerlo.

La Figura 5 refleja todos los aspectos relacionados al respecto.

Cuestiones clave

¢Qué evaluar? g éComo evaluar|
liqué significa saber | extension/ independientemente|— | dendtro de otras
una palabra? profundidad ) estrezas
lecciénde | i | tipos de item
seleccionde | | receptivo/

contenidos ' productivo

@ 1| listados de
frecuencia

descontextualizados| - I contextualizados

profundidad:
asociaciones/
escalas

Extensidn: opcion
multiple/listas
si-no/verdadero-
falso

Figura 5. La evaluacion del vocabulario (Pérez, 2007, p. 222).

Para Meara (1996), el tamafio en vocabulario es la dimension basica de la
competencia léxica y quizas la unica que tendria importancia en vocabularios

pequefios. De la misma manera, Laufer (1998) ha sugerido que el tamafio es mas
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relevante que la profundidad, dado que un vocabulario amplio es trascendental para

el alumno.

En cuanto a la evaluacion del vocabulario por medio de pruebas, existen diversos
test, que evaluan diferentes aspectos semanticos, la mayoria de ellos para
angloparlentes nativos o aprendices del inglés como segunda lengua. Entre los test

de vocabulario cabe citar, entre otros:

- Test of Word Knowledge (TOWK) de Wiig y Secord (1992). Este es un test
estandarizado que mide el vocabulario receptivo y expresivo en nifios de edades
comprendidas entre los 5 y 17 afios. Estda compuesto por cuatro subtest, dos del
area receptiva y dos del area expresiva. El aspecto receptivo se mide por medio
del reconocimiento de sinénimos y la relacion de expresiones figurativas. El
aspecto expresivo se evalua a través de la definicion de palabras y la eleccién de
una palabra en un contexto determinado.

- The Eurocentres Vocabulary Size Test (EVST) de Meara y Jones (1990). Es una
prueba computarizada que mide el tamafo del vocabulario. Se debe discriminar
entre palabras y pseudopalabras en una primera parte. Las palabras son de alta
frecuencia. En una segunda parte se realiza la misma tarea, pero esta vez se
usan palabras de baja frecuencia, lo que aumenta su dificultad.

- The Vocabulary Levels Test (Nation, 1990). Mide el tamafio del vocabulario
receptivo de hablantes no nativos. Consta de cinco partes, en funcién de los
niveles de frecuencia de las palabras. El primer nivel utiliza las 2.000 palabras
mas frecuentes, el segundo nivel contiene las 3.000 palabras mas frecuentes, el
tercero esta referido a las 5.000 palabras mas frecuentes, el cuerto nivel contiene
mas de 5.000 palabras frecuentes (nivel universitario) y el quinto nivel esta
compuesto por las 10.000 palabras de uso frecuente. En cada nivel hay 36
palabras y 18 definiciones. La tarea consiste en equiparar los item con su
respectiva definicion.

- Peabody Picture Vocabulary Test-IV (PPVT) de Dunn y Dunn (2007). Esta es una
version revisada de las anteriores. Es un test que mide la extension del
vocabulario receptivo en individuos de 2 a 90 afios de edad. Consta de 120

laminas que contiene cuatro imagenes cada una. La tarea reside en identificar la
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imagen que le corresponde a una palabra mencionada por el examinador. Existe
también una version en espaniol, el PPVT-III.

- Test de Vocabulario en Imagenes TEVI-R de Echeverria, Herrera y Segure
(2002). Este test evalua el nivel de comprension de vocabulario pasivo que posee
un sujeto entre 2 y medio y 17 afios, hablante de espariol. Es similar al Peabody
Picture Vocabulary. Contiene 116 laminas que representan sustantivos, adjetivos
y verbos. Cada lamina posee cuatro imagenes y la tarea consiste en identificar
cual de esas imagenes corresponde a la palabra dicha por el examinador. Esta
prueba tiene dos formas A y B, lo que permite realizar mediciones antes, durante
o después de una intervencién, ya que so6lo cambia el listado de palabras, y se

utilizan las mismas imagenes.

En diversas investigaciones se han utilizado también algunos test de inteligencia
que incluyen apartados sobre el vocabulario. Uno de los mas recurrentes es la Escala
de Inteligencia de Weschler (WISC V). Este test esta dirigido a nifios de 6 a 17 afios.
Consta de cinco subpruebas, una de las cuales esta referida a la comprensién verbal,
que incluye items sobre vocabulario. Se encuentra en version espanol (Weschler y
Corral, 2007).

En cuanto a la intervencion para el desarrollo |éxico, Higueras (1997) acoge la
idea de que la ensefanza del Iéxico debe ser realizada por medio de la ensefianza
de unidades léxicas y no solo palabras. Al respecto precisa que el Iéxico no es un fin
en si mismo, sino un medio para poder comunicar y mejorar la competencia
comunicativa. Para aprender |éxico es necesario realizarlo desde el inicio del
aprendizaje de una lengua. Este es un proceso lento y complejo que demanda
esfuerzo y dedicacion, tanto de los alumnos como de los profesores. Senala también
que el concepto de unidad léxica es amplio y engloba otros aspectos. La autora habla
de dos tipos de unidades léxicas: primero las coincidentes con la unidad “palabra”;
por ejemplo, libro, laguna, correr, etc; y las que constan de mas de una palabra, por
ejemplo, por medio de, por si acaso, etc. En el caso de las unidades léxicas que
constan de mas de una palabra, la autora distingue tres tipos:

- Las frases hechas, entendidas como expresiones fijas en una lengua,
semanticamente opacas, cuyo significado no es la suma de las palabras que la

componen. Por ejemplo, tirar la toalla.
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Las combinaciones sintagmaticas, que se refieren a palabras que suelen
aparecer juntas, sin ser por eso frases hechas. En este caso su significado es la
suma de las palabras que la componen. Por ejemplo, chica morena.

Las expresiones institucionalizadas, que son de caracter pragmatico, y permiten
que el oyente sepa lo que hace el hablante. Por ejemplo, aun no, un momento

por favor, etc.

Esta misma autora identifica la gran cantidad de informacién sobre el |éxico que

tiene un hablante nativo:

La denotacion y referencia. Es saber la relacién segun el contexto y la realidad
referida. La referencia es la persona cosa o idea de la que se habla.

El sonido o grafia, dependiendo del canal. Es saber como se escribe una palabra
aplicando las reglas ortograficas.

Las estructuras sintacticas en las que se encuentran las palabras.

Las caracteristicas morfologicas.

Las relaciones paradigmaticas con las unidades Iéxicas que podrian estar en su
lugar. Es saber por qué se ha utilizado cierta unidad léxica y no otra.

Las combinaciones sintagmaticas o palabras asociadas. Se distinguen dos tipos:
a) las gramaticales, compuestas de un nombre, un adjetivo o un verbo
continuadas de una preposicion, un infinitivo o una proposicién subordinada, por
ejemplo, reirse de, fiel a...; b) las léxicas, que son combinaciones entre nombres,
verbos, adjetivos y adverbios, por ejemplo, saludar atentamente, coger un
autobus.

El registro y frecuencia en el lenguaje escrito. Es saber si son adecuadas a la
situacion, tema o interlocutor.

El contenido cultural. Es el significado que se asocia en cada cultura.

Los usos metaféricos.

La frecuencia de uso.

La pertenencia al tipo de unidades Iéxicas referidas a expresiones
institucionalizadas. Por ejemplo, la palabra lugar en la expresién: yo en tu lugar;

si estuviera en tu lugar.

Desde este punto de vista, las sugerencias metodoldgicas postulan que ademas

de considerar las palabras se han de tener en cuenta las unidades léxicas. Para Lewis
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(1993), es valido el aprendizaje de palabras de manera descontextualizada al
principio del proceso; lo importante es saber las palabras con las que suele aparecer,
pues generalmente el alumno es capaz de contextualizar por si solo en base a su
conocimiento del mundo o su imaginaciéon. También es de ayuda en las primeras
etapas realizar ejercicios que exhiben el vocabulario por temas asistidos con dibujos
y que se practiquen en diversas situaciones. Es importante ademas que en las
primeras etapas se creen relaciones sencillas entre las palabras, ya que el nifio
carece de redes mas complejas de significados. Por ende, cuanto mas se maneje una
lengua, mas se debe presentar las relaciones Iéxicas y sus posibles combinaciones,
favoreciendo la red mental de significados en el lexicon. Se puede también presentar
campos semanticos los cuales deben tener sustantivos, verbos, adjetivos y adverbios,

frases y combinaciones sintagmaticas y expresiones figurativas (Carter, 2002).

Higueras (1996) ha sefalado, ademas, que las actividades deben tender a
aumentar el conocimiento de las unidades |éxicas ya conocidas y que el aumento en

niveles intermedios y avanzados es un proceso cuantitativo y también cualitativo.

Segun McCarthy (1990), lo relevante es saber usar las unidades léxicas a nivel
discursivo. Al respecto propone buscar las relaciones en un nivel superior al de la
frase (fijarse en la cohesién y uso de las conjunciones) y por encima de los turnos en
conversaciones, por ejemplo, contrastando la propia opinién utilizando sinébnimos o

anténimos, o especificando mas que el interlocutor.
Con respecto a la conquista del vocabulario Higueras (1996) concluye:

Aprender |éxico es un proceso decisivo para mejorar la competencia comunicativa
de nuestros alumnos, sobre todo si aceptamos que la ensefanza del Iéxico
abarca no soélo palabras, sino también frases hechas, expresiones
institucionalizadas y combinaciones sintagmaticas. Ademas, estamos ante un
proceso que incluye el aprendizaje de mucha informacion sobre una unidad léxica
para poder usarla en un contexto y cotexto adecuado, sin olvidar sus
caracteristicas discursivas. Por ello, las actividades para presentar, practicar y
evaluar el léxico deben ser consecuentes con estos principios y ser tan variadas
como lo son los diferentes tipos de informacion que implica conocer una unidad
|éxica (p. 126).
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Hayas (2009) describe tres enfoques del aprendizaje del vocabulario: el enfoque
creativo, el enfoque léxico y el enfoque holistico. El enfoque creativo, muy utilizado
en la ensehanza de segundas lenguas, postula que las actividades deben ser
creativas y desafiantes para activar el proceso de aprendizaje. Desde este enfoque
la memorizaciéon no es util si no se hace por medio de actividades creativas e
involucrando también aspectos afectivos. Por otra parte, el enfoque Iéxico considera
el lenguaje compuesto por segmentos prefabricados de multipalabras los cuales al
ser combinados producen textos continuos y coherentes (para la ensefianza de una
segunda lengua). Por ultimo, el enfoque holistico se basa en la siguiente expresion
“el dominio de una unidad |éxica sera mayor cuanto mas aspectos se conozcan sobre
ella” (p. 363). Todos los idiomas poseen un vocabulario basico en su estructura

interna.

No obstante, desde una perspectiva de cincuenta afios de investigacion sobre el
rol del vocabulario frente al conocimiento en el aprendizaje linguistico de los nifios,
Snow (2017) proporciona una clara vision al respecto. Declara que si bien es sabida
la brecha del tamano del vocabulario de los nifios en relacion al NSE al que
pertenecen, lo importante es brindarles conocimiento del mundo. En este sentido,
destaca la trascendencia de la interaccion del nifio con los adultos y que estas
interacciones deben estar circunscritas en una gran diversidad de situaciones y
experiencias que sean de interés para los nifos. Las diferencias segun NSE

presentan un patrén que se mantiene a lo largo de la escolaridad (Justicia, 1995).

Al respecto, Weizman y Snow (2001) enfatizan la necesidad del desarrollo léxico
a temprana edad. Segun un estudio que realizaron sobre conversaciones de sus
madres con sus hijos de 5 afios, durante actividades de juego, durante las comidas o
en lecturas de libros, constataron que el 99% del aporte Iéxico de las madres consistid
en las 3.000 palabras mas frecuentes. Y agregan que el desarrollo |éxico contribuye

de manera significativa al desempefio de los escolares en los cursos posteriores.

Desde el punto de vista didactico, Ripoll y Aguado (2015) han ofrecido una
diversidad de actividades para mejorar el vocabulario mediante la lectura. Sefalan
que comunmente hay dos formas de ensefiar vocabulario: implicita y explicita. En la

primera, las palabras nuevas son aprendidas a través del lenguaje oral o de la lectura,
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pero los profesores pueden contribuir propiciando situaciones que permitan al

alumnado exponerse a un vocabulario rico, por ejemplo:

- Programando sesiones de lectura y facilitando materiales variados de lectura.

- Procurando que las palabras nuevas puedan ser encontradas en distintas
ocasiones.

- Utilizando un lenguaje adecuado y procurando introducir palabras nuevas.

- Incentivarlos a realizar tareas que implique buscar informacion y redactar o
exponer sobre un tema de interés de parte de los escolares.

- Presentando documentales o reportajes que empleen un lenguaje mas

especializado, pero de manera sencilla y asequible.

En la ensefianza explicita sugieren actividades que contribuyan a conocer el
significado de nuevas palabras o profundizar el significado de términos ya conocidos.
A partir de estas modalidades, los autores proponen un sistema mixto, ya que tanto
la ensefianza implicita como explicita produce mejoras en el vocabulario. Lo primero
qgue indican es la necesidad de seleccionar para su estudio palabras que los nifios
desconozcan, pero como eso puede llevar a una infinidad de palabras se propone
una categorizacion de las palabras en tres tipos:

- Clase |. Compuesta por las palabras muy frecuentes y que generalmente son
aprendidas de manera incidental. Ejemplo: mesa, lapiz, etc.

- Clase Il. Son las palabras que habitualmente utiliza un adulto, pero que resultan
poco familiares para los nifios, por ejemplo, beneficioso, absurdo, etc.

- Clase lll. Son los términos poco frecuentes que aparecen en contextos muy
concretos, generalmente de areas del conocimiento mas especificas. Por

ejemplo: jurisprudencia, timbal, etc.

El objetivo principal de la ensefianza del vocabulario serian las palabras de clase
Il, pero su eleccién dependera del contexto, es decir, del nivel escolar, de las

caracteristicas sociales y culturales de los escolares, etc.

Algunas de las actividades propuestas por Ripoll y Aguado (2015) se refieren a
elegir situaciones en las que se emplea una palabra determinada, juzgar si una
palabra esta bien empleada, emparejar definiciones de palabras, explicar relaciones

con otras palabras, realizar ejercicios de categorizacion, entre otros.
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Numerosos autores han disefiado programas para la estimulacion del lenguaje
oral. Jiménez y Rodriguez (2013) han desarrollado tres programas en este sentido,
con los que pretenden estimular el lenguaje oral y socioemocional. Cada programa
corresponde a un ciclo de Educacion Primaria y tienen una estructura similar.
Contienen cuatro médulos: el primero se denomina “Nos queremos como somos”; el
segundo, “Sabemos cdmo nos sentimos”; el tercero, “Aprendemos a comunicarnos’;
y por ultimo, “Nos preparamos para resolver los problemas entre todos”. Estos
modulos se caracterizan por tener actividades que promueven la estimulacién del
lenguaje oral en diversas situaciones comunicativas, tanto desde una dimensién
cognitiva como una dimensién socioemocional. Cada una de estas dimensiones se
inician con un cuento, luego con algunas actividades de comprension y expresion oral,

y posteriormente con actividades de comprension y expresion escrita.

Por otra parte, Galvez y Trallero (2007) disefiaron un programa para el desarrollo
del acceso al léxico, de acceso al sistema semantico, del sistema semantico y
desarrollo de procesos sintacticos. Las actividades para el desarrollo de acceso al
Iéxico contiene tareas de segmentacion, asignacion de sonidos con su
correspondiente grafema, identificar palabras y pseudopalabras, y completacion de
palabras o frases. Las actividades de acceso al sistema semantico incluye tareas de
emparejamiento de palabra-dibujo, discriminacion auditiva e identificaciéon de
atributos. Las actividades para el desarrollo del sistema semantico contempla tareas
sobre la morfologia de las palabras, de relaciones semanticas, significado de
palabras, sinbnimos y antdénimos, entre otras. Por ultimo, las actividades para el
desarrollo de los procesos sintacticos estan orientados a tareas de concordancia,

puntuacion, comprensién de oraciones y comprension de érdenes complejas.
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CAPITULO lIl. LA TRADICION INVESTIGADORA

La revisidon de la literatura especializada revela el interés que la lectura posee
para profesionales e investigadores. Tan es asi que uno de los topicos escolares que
mayor atencion ha concitado en el campo de la investigacion es, sin duda, el analisis
del proceso lector, razén que justifica la inclusion de este capitulo en el marco de esta

investigacion.

En consecuencia, se ofrece una visién general de las investigaciones acerca de
la comprension lectora, entendiendo que en este proceso se ven involucradas
habilidades como la decodificacion en una primera etapa, y luego una gran cantidad
de variables que dependen tanto del lectorcomo del texto y el contexto. Desde el
punto de vista del lector, ademas, se abordara el tema de la metacomprensién y su

importancia en el desarrollo de estrategias de comprension lectora.

Los procesos de decodificacion son el punto de inicio en el desarrollo del
aprendizaje de la lectura, puesto que el lector se ve enfrentado a la lectura de
palabras, que pueden ser familiares y no familiares. Por este motivo, el
reconocimiento de las palabras es de gran importancia en una primera etapa. Una
vez adquiridas estas competencias la cuestion es qué significado tienen y de qué

manera se comprende o que se lee.

La comprension lectora es un proceso que se da a partir de asociaciones entre
procesos de caracter fonolégico, visual y semantico, que permiten iniciar el trabajo
por medio de dos formas de procesamiento: la decodificacion y la comprension de los
textos (Tunmer y Greaney, 2010). La decodificacion se refiere al reconocimiento de
signos visuales entendidos como palabra. La comprension alude al proceso a partir
del cual las palabras u oraciones pueden ser interpretadas en su totalidad por medio

de estrategias cognitivas de alto nivel (Gough y Tunmer, 1986)

La actividad de leer puede ser concebida de diferentes maneras. Desde el punto
de vista del lector se encuentran posturas divergentes, desde la consideracion del
lector como un simple receptor de informacion (La Berge y Samuels, 1974) hasta la

percepcion del lector activo que construye significados (Solé, 2012; Colomer, 1997,
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Cuetos, Gonzalez y de Vega, 2015, entre otros) y sabe utilizar y reflexionar sobre lo
leido para alcanzar objetivos y ampliar sus conocimientos (Ledn, 2010). Desde el
punto de vista del texto, las posturas no son mas conciliadoras, desde quienes
consideran que el texto tiene un solo significado hasta quienes advierten que el texto
es un esquema de informacion que debe ser completada por el lector segun sus

propios conocimientos previos (Cairney, 1992).

Es evidente que la metacomprension ha tomado mucha relevancia en los ultimos
afnos. Existe una asociacion entre la metacognicion y el éxito en la comprension
lectora (Carretti, Caldarola, Tencati y Cornoldi, 2014). Lo que saben los nifios sobre
los objetivos, tareas y estrategias de lectura condicionan tanto la planificacion de la

lectura como su propia supervision (Jacobs y Paris, 1987).

1. Ensefianzay aprendizaje de la lectura en Educacién Primaria

Nufez y Santamarina (2014) destacan algunos prerrequisitos para el aprendizaje
de la lectura inicial, sefialando como condicién fundamental que el nifio haya adquirido
diferentes habilidades y conocimientos previos. El aprendizaje de la lectura y la
escritura requieren una instruccion planificada y no basta contar sélo con los
prerrequisitos, que, aunque necesarios, no son suficientes:

- Desarrollo de la motricidad
- Procesos cognitivos
- Habilidades o destrezas orales de la lengua

- Conciencia fonoldgica

Respecto a la motricidad, estas autoras destacan la lateralizacién, referida a la
orientacion y movimientos oculares de rastreo. En este sentido senalan algunos
objetivos como el reconocimiento del propio cuerpo y averiguar el predominio lateral
del nifio, asi como lograr una adecuada percepcion del espacio, desarrollar la

coordinacion oculo-segmentaria y mejorar la percepcion visual.

En cuanto a los procesos cognitivos sostienen que existen diferentes procesos
cognitivos que son intrinsecos al desarrollo de la persona, pero que en el proceso de
aprendizaje de la lectura se activan mas procesos cognitivos como la atencion, la

percepcion, la memoria, la anticipaciéon (que dependen de los conocimientos previos).
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Nufiez y Santamarina (2014) enfatizan la correcta adquisicion de las habilidades
de la lengua oral. Sabido es que la adquisicion del lenguaje oral tiene diferencias
significativas con respecto al lenguaje escrito. Si el lenguaje oral puede adquirirse de
un modo natural, la lengua escrita no, ya que exige una ensefianza mediada. No
obstante, el dominio del lenguaje oral es un requisito previo para el aprendizaje
lectoescritor. A este efecto, en numerosas ocasiones, sera necesaria una ensefianza
planificada del lenguaje oral antes de iniciar el aprendizaje del cédigo escrito. Hablar
(expresion oral), escuchar (comprension oral) e interaccionar (dialogar) son

habilidades consustanciales al lenguaje oral.

Asimismo, y como ya se ha sefalado, la conciencia fonoldgica (capacidad para
reflexionar sobre los aspectos fonologicos y manipularlos, operando con los
segmentos de las palabras) es un buen predictor del éxito lector. Segun Alegria
(2006), el aprendizaje de la conciencia fonoldgica tiene efectos pedagdgicos. Por un
lado, se aprecia la lectura como un proceso generativo, a partir del conocimiento de
los fonemas se pueden decodificar todas las palabras escritas que conforman una
lengua y, por otro lado, la decodificacién fonolégica permite ir reconociendo oralmente

las palabras con las letras y silabas que visualizan.

Pero aprender el lenguaje escrito, de acuerdo con Bravo (2014), no sélo exige
incorporar conocimientos y destrezas, se modifican también las estructuras
cerebrales. Tanto la evoluciéon cerebral como los procesos cognitivos se diferencian y
configuran en otros mas complejos, que posteriormente favorecen la comprension

lectora.

Bravo (2014) da cuenta de numerosas investigaciones sobre los procesos
predictores del lenguaje escrito, siendo éstos la conciencia alfabética y la memoria
visual-ortografica, es decir, el reconocimiento de palabras frecuentes, la asociacion
visual-semantica entre letras y su significado, la velocidad de este proceso y el
reconocimiento fonoldgico. En una investigacion realizada con estudiantes de seis
anos, que habian estado escolarizados en un Kindergarten se observo, al ingresar en
el primer afo basico gran variabilidad en los niveles de desarrollo cognitivo y
psicolinguistico de los nifios que pasaban del Kindergarten a primero. Un grupo de
ellos presentaban un umbral lector adecuado y otro un evidente retraso cognitivo. Se

demostré que los nifios que provenian de Kindergarten, en su ingreso a primero,
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tienen mayor potencialidad para el aprendizaje lector futuro respecto a lo sucedido

entre primero y segundo afo.

En cuanto a los métodos, se compard la adquisicion del proceso lectoescritor
frente al método de analisis fonoldgico, reflexivo y consciente, y el método analitico
sintético (Torrado, Solovieva y Quintanar, 2018). Se encontré mayor efectividad en el
primer método. Este considera el analisis de la relacion fonema-grafema por medio
de una interiorizacion gradual para facilitar la representacién simbdlica del lenguaje
oral. En cambio, el método analitico-sintético se caracteriza por el analisis de la
palabra, como punto de partida, descomponiéndola en silabas y sonidos, para
construir nuevas palabras. Las diferencias entre estos métodos resultaron
significativas en las tareas de lectura y se evidencié que el método analitico-sintético
presenta mayor incidencia de errores de omision y adicion de letras, y pausas entre
silabas, relacionadas con un menor nivel de comprension del significado y sentido de
los textos. En cambio, con el método de analisis fonologico, reflexivo y consciente
hubo mayor éxito en el analisis fonémico, precision de rasgos esenciales y

diferenciales a nivel gréafico y una mejor comprension lectora.

Parece, no obstante, que las practicas docentes en la ensefanza inicial de la
lectura se basan principalmente en didacticas derivadas de la teoria psicolinguistica,
teniendo poca presencia el enfoque comunicativo. Asimismo, se realizan pocas
actividades relacionadas con la comprension a nivel textual (Clemente, Ramirez y
Sanchez, 2010). Un estudio de caso para evidenciar cuales son las actividades que
realiza un docente en el aula por medio del analisis de tareas (estructura y contenido
de la practica escolar) constaté que la dimension mas trabajada fue la ensefianza del

cédigo (Martin y Linuesa, 2013).

Por otra parte, el estudio de Medina, Valdivia, Gaete y Galdames (2015) ha puesto
de manifiesto que las actividades e interacciones comunicativas que realizan
profesores de primero y segundo grado para promover el aprendizaje de la lectura
muestran la prevalencia del discurso del profesor en una dinamica de trabajo con el
curso completo, brindando escasas oportunidades de participacion, de ampliacion del
vocabulario y de incorporacion de conceptos metalinguisticos. Asi mismo se percibe
una exigua formulacion de desafio cognitivo en las interacciones que generan los

profesores.
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También se han estudiado los procesos de comprension de textos a partir de las
teorias implicitas de los profesores, asumiendo que los sujetos elaboran teorias
acerca de sus experiencias, lo que constituye un tipo de conocimiento implicito. Estos
estudios identificaron tres tipos de teorias implicitas: lineal, interactiva y transaccional.
Se infiere que las teorias que orientan las acciones de los docentes varian
adaptandose a las caracteristicas del contexto y la situacion a la que se enfrentan
(Makuc, 2008).

En este sentido, los docentes activan una teoria lineal en contextos de
ensenanza, en cambio, activan una teoria interactiva en un contexto de lectura
individual (Makuc, 2008). Estos resultados se obtuvieron por medio de un
Cuestionario de Metacomprension donde los docentes deben identificar situaciones
relacionadas con la comprension textual. Se aplico también la técnica de Focus Group
en relacion a las nociones de comprension, lector y texto, con predominio de la teoria
lineal y considerando la comprension como una actividad que consiste basicamente
en identificar informacion y retenerla en la memoria para transmitirla con fidelidad.

Esta teoria ejerce una importante influencia en los planteamientos de los docentes.

Otro aspecto estudiado por Maldonado, Sandoval y Rodriguez (2012) es el
dominio de la habilidad de comprension lectora de estudiantes en formacién inicial
docente, en base a siete niveles de lectura que abordan tres dimensiones: tipo de
textos, literarios y no literarios; construccion de significados, referido a extraer
informacion explicita, implicita e interpretar el sentido del texto; reflexion y evaluacion,
apreciacion y evaluacion de los textos en sus aspectos formales, de contenidos y
contextuales a partir de sus propias experiencias y conocimientos. El estudio abarcé
a estudiantes de segundo y tercer afio de formacion docente y los resultados
muestran que no hay diferencias significativas entre estos dos grupos, de lo que se
desprende que no se incrementa la habilidad de comprensién lectora al contar con

mayores anos de estudio.

Respecto a la competencia lectora de futuros docentes, un estudio realizado por
Morales (2017) con estudiantes de grado de Educacion Infantil y de Educacion
Primaria sefala que cerca de la mitad puede clasificarse como de competencia lectora

media, mientras que un 18 % se encuentra como nada o poco competente y tan solo

104



un 3,3% se encuentra en la categoria muy competente, que seria el nivel esperable

de competencia lectora para futuros docentes.

Otro estudio interesante acerca de la activacion de conocimientos previos que
realizan los profesores encontré que se realiza esta activacion principalmente cuando
se trabaja con textos expositivos con el objetivo de aprender un concepto nuevo, en
pocas ocasiones se activan los conocimientos previos relativos al tipo de texto o para
continuar un relato. Se afirma ademas que cuando los estudiantes leen para aprender
a leer, pocas veces se activan los conocimientos previos, a lo mas se les dice que
van a leer un cuento. De las clases observadas donde se activd el conocimiento
previo, un 50% se realiza para activar conocimientos tematicos, y solo un 16% para
activar conocimientos textuales. La estructura del texto facilita su comprension, por lo
que la activacion textual deberia utilizarse tanto con textos expositivos como
narrativos, permitiendo aprender a enfrentarse a un texto y no sélo a hacer una lectura

literal (Llamazares, Alonso y Sanchez, 2015).

En otra investigacion, Rios, Fernandez y Gallardo (2012) realizaron un estudio
respecto a las practicas de aula para ensefar a leer y escribir. En un estudio previo
Fons y Buisan (2012) identificaron tres tipos de practicas: a) situacionales, orientadas
a la realizacion de actividades de escritura autonoma, aprovechamiento de
situaciones emergentes y una menor preocupaciéon por los resultados; b)
multidimensionales, igual que la anterior, pero con mayor preocupacion por los
resultados; c) instruccionales, focalizadas principalmente en actividades de
ensefanza explicita del codigo y atencion habitual a los resultados. Los autores
sugieren que las practicas situacionales y multidimensionales son mas caracteristicas
de aprendizajes efectivos. En el caso de las practicas situacionales observaron que
la maestra estimulaba el razonamiento y las explicaciones acerca de lo que se hacia
y por qué se hacia y habia una dinamica mas participativa. En las practicas
multidimensionales se observd que habia diversidad de tareas, un clima célido y
participacion de todos los nifios. En cambio, en la practica instruccional los nifios
respondian a las demandas de la profesora y habia poca participacion espontanea,
se realizaban tareas simples como unir palabras con flechas, completar frases y

colorear siguiendo consignas.
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De acuerdo con Tolchinsky, Bigas y Barragan (2012), quienes realizaron un
estudio sobre las practicas pedagodgicas de la ensefianza de la lectura temprana
donde aplicaron un cuestionario a profesores del ultimo ano preescolar y primer grado
de primaria, las practicas situacionales son mas comunes en el nivel infantil, mientras
que las instruccionales y multidimensionales son mas frecuentes en primer grado. A
su vez, las practicas instruccionales se prefieren a las multidimensionales y
situacionales en primer grado. Segun el tipo de escuela, las publicas optan mas por
la practica situacional, las escuelas concertadas tienden a tener practicas
instruccionales y en las privadas se prefieren las practicas multidimensionales. Por
otra parte, los profesores que no habian realizado cursos de formacion para la
ensefanza de la alfabetizacion en los ultimos cinco afos, mostraron mayor
preferencia por las practicas instruccionales, mientras que las practicas
multidimensionales fueron preferidas por profesores mas jovenes. Segun el método
de ensefanza declarado, en las practicas instruccionales suelen utilizar el método
fénico o silabico, mientras que en las practicas situacionales el profesorado se inclina

mas por el método global o constructivista.

La investigacion de lturra (2015) ha demostrado que las practicas educativas en
clases de comprensiéon de textos en educacién Primaria, segun la fase de lectura
(antes, durante y después), los profesores, ya sean calificados como basicos o
competentes (segun el sistema de evaluacion docente en Chile), se desempenan de
forma similar en la fase durante la lectura, sin lograr desarrollar acciones que permitan
supervisar la comprension y facilitar asi los procesos inferenciales. En la fase antes
de la lectura se observd que la mayoria de los profesores explicitaban la meta de
lectura y activaban los conocimientos previos. En la fase después de la lectura, si bien
los profesores calificados como competentes realizaron mas actividades tendientes a
retroalimentar el trabajo de los estudiantes o utilizar estrategias de discusion, uso de

mapas conceptuales, etc., éstas fueron poco frecuentes.

A continuacién se ofrece una panoramica de la investigacion sobre el tema. Su
eje vertebrador lo constituyen los principales componentes o habilidades basicas de
la lectura, que se han tomado como referentes: decodificacion, comprension vy
metacomprension. Obviamente, se trata de una clasificacion un tanto arbitraria, que

organiza los estudios publicados segun su principal foco de atencidn, lo que no impide
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que alguna de estas investigaciones pudiera haberse ubicado dentro de otro

componente lector.

2. Estudios mas centrados en la decodificacion

Numerosas investigaciones han puesto de manifiesto una alta correlacién entre
la decodificacion y la comprension lectora, y consideran el reconocimiento de la
palabra escrita un buen predictor del éxito en el aprendizaje de la comprensién lectora
(Bigozzi, Tarchi, Vagnoli, Valente y Pinto, 2017; Bravo, Villaléon y Orellana, 2002; Goff,
Pratty Ong, 2005; Verhoeven y Van Leeuwe, 2008; Wanzek, Roberts, Linan, Vaughn,
Woodruff y Murray, 2010). Ademas, se afirma que la automatizacion de la
decodificacion permite que se libere recursos de la memoria de trabajo para centrarse
en la comprension de la lectura (Bermeosolo, 2012b; Perfetti, 1998; Reynoso et al.,
2010).

Munoz y Schelstraete (2008), de acuerdo con otros investigadores, sefialan que
el reconocimiento de palabras es fundamental en el desarrollo lector, y la lectura de
palabras y pseudopalabras es una variable importante en la lectura, siendo la
decodificacion una etapa necesaria en el aprendizaje de la lectura. Por otra parte, se
afirma que la fluidez y expresion lectora es un prerrequisito para lograr una lectura
eficiente y automatizada, liberando asi la memoria de trabajo y permitiendo al lector
involucrarse en procesos constructivos del sentido del texto. La decodificacién se
sostiene principalmente en dos habilidades linguisticas: la conciencia fonolégica y los
procesos de reconocimiento de palabras (Infante, Coloma y Himmel, 2012). Por este
motivo, las investigaciones en este aspecto se focalizan esencialmente en los niveles

de educacion infantil y primeros afios de educacion Primaria.

Desde la década del 70 hasta la actualidad se han realizado estudios acerca de
la progresién en habilidades en conciencia fonologica, segun la tarea, ya sea de
reconocimiento, segmentacion o sintesis, y segun la unidad de la palabra implicada
que puede ser rima, silaba, ataque y coda, sonido inicial y sonido final. Como

resultado, se sabe que la silaba es una unidad de acceso mas facil que el fonema.

Asi, por ejemplo, Bizama, Arancibia y Saez (2011) realizaron una investigacion

con nifnos preescolares de nivel de transicidn 2 y de primer grado de escuelas de
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sector vulnerable encontrando como resultado un rendimiento bajo en segmentacion
linguistica y memoria verbal en ambos grupos, lo que evidencia dificultad para retener
palabras y conceptos esenciales de una narracion escuchada y para segmentar
palabras en silabas. Estos hallazgos concuerdan con el obtenido por otros
investigadores (Aguilar, Marchena, Navarro, Menacho y Alcalde, 2011), con
estudiantes de los mismos niveles escolares, procedentes de colegios publicos, al
detectar que alrededor de un 18% presentaban dificultades en el desarrollo de la
conciencia fonoldgica, asi como un mejor desempefio conforme se avanza en el

desarrollo lector.

Otras investigaciones han demostrado que los nifios que reciben instruccion en
habilidades fonoldgicas previo o durante el aprendizaje de la lectoescritura logran ser
mejores lectores que aquellos que no la han recibido, beneficiando no sdélo la lectura
de palabras sino también la comprensién lectora (Bravo, Villalén y Orellana, 2006;
Ehri, Nunes, Wilows, Schuster, Yaghoub y Shanahan, 2001). En este sentido, Defior
(2008) investigd a un grupo de nifios de primer grado que recibieron diferentes tipos
de entrenamiento al inicio del afio escolar encontrando efectos significativos en las
medidas de lectura y escritura en el grupo que recibidé preparaciéon en habilidades
fonoldgicas, con apoyo de material manipulativo. Los efectos se mantuvieron al
finalizar el afio escolar, pero no asi al final del segundo grado, demostrando el rol

relevante que desempenan las habilidades fonoldgicas.

En este sentido, Rosas, Escobar, Ramirez, Meneses y Guajardo (2017) realizaron
un estudio sobre la automatizacion de procesos lectores tempranos (las habilidades
fonoldgicas relacionadas con la correspondencia grafema-fonema) y su impacto en el
proceso de comprension. Realizaron una intervencion basada en un juego de
ordenador (Graphogames), orientada a entrenar el aspecto fénico explicito en nifios
de primer afio de Primaria, que se encontraban en riesgo de manifestar dificultades
lectoras y que pertenecian a niveles socioecondémicos (NSE) alto y bajo. En base a
sus resultados se concluyo que, si bien la intervencion tuvo impacto positivo, su efecto
se limito principalmente al desarrollo de habilidades subléxicas, sin tener efectos a
nivel de lectura de palabras y pseudopalabras. Respecto al NSE se encontré que las
variables mas predictoras fueron el conocimiento del sonido de las letras y la

velocidad de denominacion. En cambio, en el NSE alto sélo la velocidad de
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denominacion resultd ser un predictor valido.

También se ha demostrado el papel que tiene la instruccion temprana de la
lectoescritura desde el enfoque cognitivo-linguistico al mejorar significativamente el
rendimiento académico, medido en términos de lenguaje oral, lenguaje escrito y
razonamiento matematico (Gonzalez y Delgado, 2009). En este estudio se aplicé un
programa de intervencion a un grupo de nifos en segundo y tercer afio de Educacion
Infantil y primero de Educacion Primaria. El programa consistié en dar instruccion por
medio de actividades de desarrollo fonoarticulatorio y conocimiento fonolégico en su
primer ano; luego en desarrollo semantico y morfosintactico; por ultimo, el tercer ano,
en exactitud lectoescritora, comprension lectora y expresion escrita. También se
comprobd que el entrenamiento en conocimiento Iégico matematico incrementaba el
aprendizaje del conocimiento fonoldgico en nifos prelectores puesto que tiene un

efecto facilitador en el aprendizaje de la lectura (Solsona, Navarro y Aguilar, 2006).

Un estudio acerca de la sensibilidad fonoldgica referida al reconocimiento y
manipulacion de unidades subléxicas como el fonema, la silaba, la rima y el ataque y
establecimiento de la posicion de las distintas unidades en nifios prelectores y lectores
iniciales y lectores avanzados sin dificultades en el aprendizaje de la lectura
(preescolares, de primero, tercero y sexto grado) ha demostrado que las habilidades
fonolégicas aumentan en la medida que sube el nivel de escolaridad de los nifios. Asi
mismo se sefalaba que la palabra no es percibida como un todo, pero pueden
distinguir las unidades menores demostrando sensibilidad temprana a la conciencia
fonoldgica. Estos resultados concuerdan con otros estudios que indican que las
habilidades de conciencia fonolégica mejoran por medio de la instruccion formal

(Fumagalli, Wilson, y Jaichenco, 2010).

Se sabe también sobre la importancia del conocimiento de la lectura y escritura
del nombre propio de los nifios prelectores (Both-de Vries y Bus, 2010; Treiman,
Kessler y Bourassa, 2001). En esta etapa de alfabetizacion emergente, el
conocimiento del nombre de las letras es mas relevante que la conciencia fonoldgica,
siendo esta ultima mas importante en el periodo de aprendizaje de la lectura inicial
(Levin y Ehri, 2009). En un estudio realizado con nifios de cinco afios se encontré que
la mayoria sabia el nombre de las letras, pero sin embargo no podian atribuirle un

sonido. Asimismo, los nifios fueron capaces de segmentar en silabas, pero no en
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fonemas. En el estudio se afirma que el conocimiento del nombre de las letras
aparece como un aspecto esencial del conocimiento inicial (Tolchinsky, Ribera y
Garcia, 2012). Ademas se ha sefialado que el conocimiento de las letras en la etapa
preescolar es el mejor predictor de las habilidades de lectura al final del cuarto grado
(Leppanen, Aunola, Niemi y Nurmi, 2008).

Infante et al. (2012) observaron que, para la comprension lectora, la comprension
oral presenta peso explicativo s6lo cuando se evidencian desempefos promedio en
comprension oral, decodificacién y comprension lectora. Afiaden ademas que tanto
la decodificacibn como la comprensidén oral no asegura una comprension lectora
adecuada. Mientras que en 2° afio de Primaria tiene mayor peso la comprension oral,
en 4° grado es la decodificacién la que adquiere mas relevancia (en relacién a la

comprension lectora).

Foorman, Petscher y Herrera (2018) estudiaron los efectos de la decodificacion y
factores del lenguaje (comprensién oral y vocabulario) en la prediccion de la
comprension lectora en los grados escolares 1-10. La decodificacion se mididé por
medio de una prueba de conciencia fonoldgica, fluidez de palabras y pseudopalabras,
y los factores del lenguaje evaluados fueron la comprension oral, el vocabulario
expresivo y receptivo, y la comprension lectora. Sus hallazgos indicaron que los
factores del lenguaje contribuyen a una mejor comprension lectora en los primeros
grados escolares, en tanto, la contribucion de la decodificacion decae a partir del 4°

grado, al contrario de los resultados obtenidos por Infante et al. (2012).

Existe acuerdo entre los investigadores acerca del rol fundamental que tiene la
fluidez lectora en la comprension de textos como buen predictor (Hudson, Torgesen,
Lane y Turner, 2012; Kendeou, Papadopoulos y Spanoudis, 2012; Park, Chaparro,
Preciado y Cummings, 2015; Valencia, Smith, Reece, Li, Wixson y Newman, 2010;
Wang, Algozzine, Ma y Porfeli, 2011).

Rasinski et al. (2017) examinaron el impacto de la aplicacién de un programa para
el desarrollo de la fluidez (FDL, por sus siglas en inglés Fluency Development
Lesson), que se llevd a cabo con estudiantes de tercer grado y que presentaban
dificultades lectoras. En este programa se midid el progreso en precision de

reconocimiento de palabras, automaticidad en el reconocimiento de palabras,
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prosodia y comprension. Los resultados indicaron que los estudiantes que
participaron en este programa obtuvieron mejoras significativas en la precision del
reconocimiento de palabras y fluidez (con textos de 2° grado) y en la fluidez y
comprension (con textos de 3er grado). En general, todos los estudiantes lograron
mejorar en todas las competencias evaluadas. Sugieren que este programa puede
mejorar el rendimiento en las habilidades basicas y de esta manera mejorar su

comprension lectora.

Kim, Wagner y Lopez (2012) han estudiado la relacién entre la fluidez lectora de
una lista de palabras sin contexto, la fluidez lectora de un texto y la comprension
lectora. Sus resultados muestran que la lectura fluida de una lista de palabras se
relaciona con la comprension lectora en nifios de primer grado, pero no con los de
segundo grado. En cambio, la fluidez de la lectura de un texto si tiene relacion con la
comprension lectora en nifios de segundo grado. Afirman también que la fluidez
lectora de palabras sin contexto es un componente basico de la fluidez de la lectura
de textos, pero su mayor influencia se presenta en la fase inicial del desarrollo de la

lectura.

Este hallazgo es compartido por Petscher y Kim (2011), quienes igualmente
aseveran que la fluidez lectora de un texto no se puede disociar de la fluidez de lectura

de palabras, tanto en nifios de kindergarten como de primer grado.

En este sentido, Jiménez y Diez (2018) también resaltan la importancia del rol de
la fluidez lectora en el proceso de comprension. Estas autoras realizaron un estudio
sobre el impacto del uso de videojuegos (Minecraft) en la fluidez lectora en nifios con
y sin dislexia. El juego consistia basicamente en reconocer palabras segun el dibujo
que la representaba, y se avanzaba a palabras que van aumentando su complejidad
segun su estructura. Se concluyé que el andamiaje proporcionado por la experiencia
de manipulacion virtual en Minecraft, produjo avances en todos los participantes en

fluidez, vocabulario y lectura.

Otro estudio, realizado por Valencia, Smith, Reece, Li, Wixson y Newman (2010)
con estudiantes de 2°, 4° y 6° grado, sugiere ampliar la evaluacién de la fluidez de la
lectura oral teniendo en cuenta diferentes aspectos de ésta, como la velocidad,

entendida por el numero de palabras leidas por minuto; la precision, referida a la
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cantidad de palabras leidas correctamente; y la prosodia, considerando el fraseo, la
sintaxis y la expresividad. Sus hallazgos indicaron una relacion creciente entre la
fluidez y la comprension, cuando la fluidez es medida en los tres aspectos
mencionados. Sugieren ademas que la ensefianza de la fluidez de la lectura oral en
los primeros grados deberia considerar la exactitud, la prosodia y la comprension, y

en grados mas altos, centrarse en la prosodia y la comprension.

Otros estudios, como el de Bigozzi et al. (2017), han investigado sobre la relacién
entre fluidez y comprension lectora en grados superiores, con estudiantes entre 4° y
9° grado. En su analisis sefalan que hay relacion entre fluidez y comprensién lectora,
precisando que la exactitud presenta mayor asociacion con la comprension que la
velocidad lectora. Sugieren, al igual que otros investigadores, abordar la fluidez
lectora de manera profunda, puesto que es parte del proceso de desarrollo de las
habilidades de decodificacion, relacionadas reciprocamente con la comprension
lectora. Estos resultados concuerdan con los obtenidos por otros investigadores
(Alvarez, Suérez y Cuetos, 2015; Delgado et al., 2007), encontrando relacién entre
precision y comprensioén lectora. Agregan, ademas, que los nifios con poca
comprension lectora cometen mas errores que aquellos que tienen buena

comprension en lectura.

En un estudio realizado por Outén (2011) con escolares de segundo grado de
Primaria, acerca de las dificultades de comprension lectora en relacion con la
exactitud y automatizacion de la lectura, se concluyd que existia relacion significativa
entre estas variables. Quienes cometen mas errores de exactitud y son mas lentos
leyendo, tienen puntuaciones mas bajas en comprension lectora. Esto implica que es
necesario brindarle apoyo a los estudiantes para que logren que su decodificacion se
automatice, de manera que los recursos cognitivos estén al servicio de la

comprension.

Tanto la velocidad como la precision se han considerado tradicionalmente como
componentes de la fluidez lectora, pero las ultimas investigaciones han puesto la
mirada en la prosodia como un elemento adicional, encontrando que, si bien la
automatizacion en la lectura de palabras es relevante, los componentes prosodicos
presentan un comportamiento distinto segun el grado escolar. La lectura de

pseudopalabras y velocidad lectora presentan mayor peso explicativo en segundo
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grado que en cuarto; y en cuarto grado el mejor predictor es la entonacién (Calet,
Gutiérrez y Defior, 2015).

Los resultados anteriores concuerdan con los encontrados por Veenendaal,
Groen y Verhoeven (2016), quienes, en un estudio longitudinal con estudiantes en
cuarto, quinto y sexto grado, han afirmado que tanto la fonologia segmental como
suprasegmental (prosodia) contribuyen significativamente al desarrollo de la lectura.
Concluyen ademas que la prosodia no so6lo esta relacionada con la comprensién, sino

que también la predice un afo después.

Holliman, Wood y Sheehy (2010) realizaron un estudio longitudinal con nifios de
5 a 8 anos. Sefalaron que después de controlar las diferencias individuales por edad,
vocabulario y conciencia fonoldgica, la sensibilidad al ritmo del habla predijo la
comprension lectora un afio después. Posteriormente, los mismos autores (Holliman,
Wood y Sheehy, 2012) exploraron la relacion entre la sensibilidad prosodica
(fonologia suprasegmental) y la conciencia fonoldgica (fonologia segmental) en nifios
pobres lectores y compararon con un grupo control de la misma edad. Los resultados
mostraron que los nifios pobres lectores tuvieron resultados mas bajos en todas las
medidas de la sensibilidad prosddica, encontrando un efecto significativo de errores
de pronunciacién y asignacion del acento. Concluyen que existe una relacion

significativa entre la sensibilidad prosddica y la conciencia fonoldgica.

Goswami, Gerson, y Astruc (2010) estudiaron la relacion entre la sensibilidad
prosodica, procesos auditivos basicos, conciencia fonoldgica y desarrollo lector en
nifos disléxicos. Sus resultados indicaron que existe una relacién predictiva
significativa entre el proceso auditivo, la sensibilidad prosédica, la lectura y la
ortografia. Sin embargo, las dificultades auditivas que caracterizaban a los nifios

disléxicos parecen disminuir su sensibilidad prosodica y conciencia fonologica.

También se ha encontrado que la comprension lectora presentaba correlacion
significativa con el I1éxico y la decodificacion (Coloma, Sotomayor, de Barbieri y Silva,
2015). En un estudio con nifios que presentaban Trastorno Especifico del Lenguaje
(TEL) y nifios con desarrollo tipico del lenguaje, mostraron las mismas asociaciones,
confirmando que la decodificacion es una habilidad clave para el desarrollo de la

comprension lectora. Sefialan ademas que en los nifios con TEL, el |éxico es la unica
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habilidad linguistica relacionada con la lectura comprensiva en el aprendizaje lector

inicial (Coloma et al., 2015).

Estos resultados son consistentes con los de Villalonga, Padilla y Burin (2014),
quienes sefalan que, en su estudio con nifios de 8 a 10 afios de edad, la
decodificacion y el conocimiento léxico explicaban el 51% de las inferencias, siendo
el conocimiento léxico el que presentdé una contribucién significativa. En esta
investigacion se concluyd que el vocabulario es un componente basico para las

habilidades de mayor nivel de inferencias.

Madariaga y Martinez (2010) han planteado que, en el proceso de comprension
lectora, ademas de las tareas de decodificacion y acceso al significado de palabras,
los lectores deben integrar estrategias de aprendizaje autorregulado, permitiendo asi
lograr mayor consciencia y control que se encuentran involucrados en la comprension

del texto.

3. Estudios mas centrados en la comprension

Es evidente que la comprension lectora esta influida por muchos factores. De
base, una escolarizacion temprana y el nivel sociocultural de los hogares tienen un

efecto positivo en los resultados de la comprensién lectora (Gonzalez y Lépez, 2015).

En un estudio sobre la influencia de las destrezas de decodificacion y
conocimiento del mundo en relacion a la comprensiéon de textos narrativos y
expositivos dio como resultado que la comprensidén es mejor en textos narrativos que
expositivos, y que el efecto depende del tipo de texto. Los textos narrativos estan mas
influenciados por las habilidades de lectura de decodificacion, en cambio la
comprension del texto expositivo estd mas influenciada por el conocimiento del
mundo del lector (Best, Floyd y McNamara, 2008). Esto se explicaba por la mayor
demanda que exige el texto expositivo, ya que en términos de estructura textual
requiere mayor abstraccion y relaciones légicas, y porque a menudo introduce nuevos
conceptos e ideas, por lo que el conocimiento del mundo es clave para asimilarlos e

integrarlos.

Al comparar el desarrollo de la comprension lectora, la ortografia y el rendimiento

en estudiantes de 6° grado, Pascual y Carril (2017) observaron que los escolares han
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mostrado un bajo desempefio tanto en ortografia como en comprensién lectora. Sus
resultados indicaron que existe relacidon entre rendimiento en lengua y comprension
lectora; sin embargo, no ocurrié lo mismo entre rendimiento en lengua y ortografia.
La inteligencia se correlacion6 positivamente con el rendimiento y la ortografia, pero
no con la comprension lectora. Concluyeron que una buena comprension lectora no

asegura un buen desempeno o un nivel adecuado en ortografia.

Segun Bustos, Montenegro, Tapia y Calfual (2017), la lectura colectiva es una
actividad frecuente en las salas de clases, pero el tiempo que se dedica a ésta varia
segun el nivel escolar, presentando una disminucion en niveles escolares superiores
en educacion Primaria. Principalmente se realizan actividades de lectura en voz alta
e interpretacion con fines de evaluacién. En cambio, la planificacién y el cierre
aparece muy poco, mostrando un patron incompleto de transferencia de control donde
no se explicita la importancia de la lectura y donde los criterios de comprension no
son necesariamente compartidos, presentando ademas posibles dificultades de

autonomia del lector.

En un estudio acerca de las diferencias entre el desempefio en tareas de lectura
y comprension verbal en estudiantes con y sin retraso lector (Montoya, Alvarez y
Martinez, 2014), se evidencié una correlacién significativa entre comprension verbal
y comprensién lectora en ambos grupos de nifios, es decir, a mayor comprension
verbal, mejor rendimiento en comprension lectora. Se precisé ademas que a mayor
edad hay mayor diferencia en el desempeno lector. Los nifios que son lectores
normales con el paso del tiempo lograban mejorar la comprension verbal a través del
entrenamiento y automatizacién, en cambio, los nifios con retraso lector no se

beneficiaban a través del tiempo, afectando asi sus procesos de comprension.

Londofio, Jiménez, Gonzalez y Solovieva (2016) realizaron un analisis de los
errores en la lectura y en el lenguaje escrito en nifios de Educacion Primaria.
Respecto a la lectura, sefialaron que los nifios con rendimiento alto en comparacion
con los de rendimiento bajo presentaban menos errores y a la vez lograban mejor
precision en lectura de letras, silabas, palabras, y oraciones; sin embargo, estos nifios
presentaban mayor cantidad de errores en la escritura, relacionado con mayor
cantidad de palabras escritas. Sobre los errores de lectura, ambos grupos

presentaban mas errores en la lectura de silabas que de palabras. En la lectura de
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silabas cometian mas errores de adicidn que de sustitucion silabica y en la lectura de

palabras realizaban mas sustitucion de silabas que omisiones en ambos grupos.

La motivacion a la lectura también ha concitado el interés de los investigadores y
pareciera ser un buen predictor del rendimiento en lectura. Retelsdorf, Kdller y Mdller
(2011) realizaron un estudio longitudinal con estudiantes de 5° a 8° afo escolar. Su
objetivo fue identificar los efectos de la motivacion hacia la lectura en el rendimiento
de la comprensién lectora, controlando habilidades cognitivas, medidas a través de
un subtest de razonamiento y velocidad de decodificacién, controlando antecedentes
familiares como la ocupacién de los padres, nivel de estudios, numero de libros en
casa y origen étnico. Se abordaron cuatro aspectos de la motivacion: el gusto por la
lectura, el interés por la lectura, la competencia (deseo de superar a los demas) y el
autoconcepto como lector (percepciéon de su capacidad lectora). Los resultados
indicaron que la motivacion intrinseca es una condicién fundamental en el rendimiento
lector, tanto el gusto y el interés por la lectura mejoraron la comprension lectora, de
manera que los estudiantes que descubrian la lectura como herramienta eficaz para
satisfacer su curiosidad sobre algunos temas lograban mayores niveles de
comprension lectora. En cambio, la competencia, como motivacion extrinseca, se
asocidé negativamente. El autoconcepto no logré demostrar efectos positivos de
manera concluyente. En otro aspecto, tanto el razonamiento como la velocidad de
decodificacion, correlacionaron positivamente, siendo el primero mas eficaz.
Respecto a los antecedentes familiares la mayor contribucion se encontré en el

numero de libros que tienen en el hogar.

Otro estudio longitudinal con estudiantes de 5° a 9° grado sobre el autoconcepto
de su capacidad lectora y el rendimiento en lectura concluye que el rendimiento
precede al autoconcepto, que hay estabilidad entre el rendimiento en lectura y el
autoconcepto en el periodo estudiado. Se agrega ademas que existe una relacion
reciproca entre el rendimiento en lectura y el autoconcepto sélo en los grados 5° y 6°
(Retelsdorf et al., 2014).

Al estudiar el origen de la relacion entre motivacién y el logro en lectura,
Malanchini et al. (2017) han encontrado que los factores genéticos y ambientales
asociados al gusto por la lectura y la autopercepcion muestran una modesta

asociacién. La motivacion a la lectura en nifios gemelos de 9-10 afios predijo el logro

116



posterior en lectura, del mismo modo, el rendimiento en lectura predijo el desarrollo
de la motivacién mas tarde. Esta asociacion reciproca se atribuy6 principalmente a

factores genéticos.

La investigacion sobre las inferencias ha suscitado en los ultimos afios el interés
de los investigadores, siendo consideradas el nucleo de la comprensién lectora (Ledn,
Solari, Olmos y Escudero, 2011). Estos autores realizaron una investigacion sobre la
generacion de inferencias en contexto social, es decir, cuando se lee con el objetivo
de contarselo a un igual (simétrico) o a un nifo (asimétrico). Los resultados indicaron
que no hay efecto en la condicion de lectura, sea ésta simétrica o asimétrica, con
textos narrativos o expositivos. En cambio, si hubo un efecto significativo en la
cantidad de inferencias realizadas, segun el tipo de texto, siendo mayor en los textos
narrativos, ya sea en contexto simétrico o asimétrico. También hay un efecto

significativo en contexto asimétrico cuando se realizaban inferencias explicativas.

Un estudio correlacional realizado por Riffo, Reyes y Novoa (2014) sobre la
asociacion entre comprension lectora, competencia léxica y rendimiento académico
dio como resultado una correlacién positiva entre la precision de la respuesta en la
tarea Iéxica y la comprension lectora; a su vez, el vocabulario present6 correlacion
con el rendimiento académico general. Se concluyd que la comprensién lectora y el

rendimiento académico estan relacionados con la competencia Iéxica.

En una investigacion longitudinal (Swart, Muijselaar, Steenbeek, Droop, Jong y
Verhoeven, 2017) se estudi6 como los factores cognitivos (memoria de trabajo,
memoria a corto plazo y razonamiento no verbal) incidian en el desarrollo de la calidad
léxica (decodificacion y vocabulario) y su relacién con la comprension lectora. El
estudio se desarrollé con alumnos de 4° grado de Educacién Primaria. Se les evaluo
en tres momentos: al inicio de 4°, al intermedio y final de 5° grado. A partir de los
resultados, se concluyé que la comprension lectora se veia afectada tanto por la
decodificacion como por el vocabulario en 4° curso. No obstante, en 5° s6lo se vio
afectada por las habilidades de vocabulario. La asociacién de la decodificacion con la
comprension lectora no fue significativa en 5° grado. Por lo demas, se evidenci6 una
relacion reciproca entre el vocabulario y la comprensién. Con respecto a los factores
cognitivos se concluyo que el razonamiento no verbal y la memoria de trabajo se

asociaban significativamente con el vocabulario y la comprension lectora.
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Ademas, se han realizado estudios sobre la eficacia de la retroalimentacion
formativa para promover el comportamiento de busqueda de informacion y el
rendimiento en comprensiéon lectora, con el texto disponible. La retroalimentacion
consistio en facilitar informacion especifica de busqueda indicando el lugar exacto del
texto donde se podia encontrar la informacion relevante para contestar una pregunta
o una retroalimentacion global recomendando la revisién y busqueda del texto,
cuando sus respuestas eran incorrectas. Los resultados indicaban que Ia
retroalimentacion especifica mejoro el uso de informacion relevante para corregir las
respuestas, incrementando también el rendimiento de los estudiantes en la

comprensién lectora (Llorens, Vidal, Cerdan y Avila, 2015).

El papel del reconocimiento de palabras y la memoria de trabajo en el rendimiento
de la comprension lectora puede variar segun la forma de ser evaluada. En un estudio
de Andreassen y Braten (2010) se aplicaron diferentes pruebas de opcién multiple.
Los resultados indicaron que el reconocimiento de palabras se reducia cuando la
prueba contenia textos mas largos y mayor cantidad de preguntas inferenciales y
cuando no tenian disponibilidad del texto al momento de responder. Asi mismo, la
memoria de trabajo mostré un comportamiento diferente segun la prueba de
comprension lectora, presentando mayor dificultad cuando el texto no estaba
disponible. En este sentido, se afirmaba que la comprension lectora es tan compleja
que su evaluacion requiere un enfoque con multiples métodos. Se concluyé que la
naturaleza del rendimiento en la comprension lectora se podria comprender mejor
analizando las diferencias individuales reveladas por la bateria de pruebas, las que

podrian dar lugar a una instruccion diferencial.

La ensenanza del vocabulario ha sido estudiada por diferentes investigadores,
coincidiendo en su relevancia para el desarrollo de la comprension lectora (Graves,
2005; Marks, Doctorow y Wittrock, 1974; Nagy, 2012; Snow, 2017; Stahl, 1983;
Tannenbaum, Torgesen y Wagner, 2006). Un estudio realizado con estudiantes de
2°, 3° 4° 5° y 6° ano de Educacion Primaria para determinar en qué medida las
dificultades de comprension lectora se relacionaban con limitaciones en el vocabulario
de los nifios, segun sus resultados, concluyd que existe una mayor tendencia de
aumentar la comprension lectora en la medida que aumenta el vocabulario,

encontrando diferencias significativas de las nifias respecto a los nifios, pero solo en
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los niveles de 4°, 5° y 6° en comprension lectora. Si bien las nifias también obtuvieron
mejor nivel de vocabulario cuando se les proponia escribir el significado de palabras,
pero no se hallaron diferencias significativas cuando debian reconocer sinénimos

(Suarez, Moreno y Godoy, 2010).

Asimismo, Hawkins, Musti, Hale, McGuire y Hailley (2010) han examinado la
influencia de realizar una estrategia de escucha previa (listening previewing, LP),
incluyendo ademas la vista previa del vocabulario (VP). El trabajo consistié en
entregar un texto de lectura a los estudiantes, la primera lectura la realizaba el
profesor y luego en conjunto con los estudiantes, a continuacion debian responder
unas preguntas (sin acceso nuevamente a la lectura), posteriormente se realizo el
mismo procedimiento, pero esta vez primero se entregaba una lista de vocabulario
contenida en el texto de estudio, y el profesor leia los significados y daba ejemplos
de frases, luego se leia en conjunto con el profesor y finalmente los estudiantes
respondian preguntas. Se concluy6 que toda la clase al usar LP lograba una mayor
comprension del texto, en comparacién a un grupo que hizo lectura silenciosa, y se
encontré una diferencia mas significativa cuando se incluia estrategias de lectura
repetida con ensefianza del vocabulario. Finalmente, se sugiere que la ensefanza del
vocabulario puede brindar mejoras mas alla de solamente proporcionar un modelo de

fluidez a través de LP.

Un estudio reciente sobre el apoyo que brindan los maestros de tercer grado de
Primaria en el aprendizaje del vocabulario indica que pocas veces las actividades son
cognitivamente exigentes con el significado de las palabras y se concluye que
mientras mas apoyo se otorgue a los estudiantes, mejor es el logro en comprension

lectora (Carlisle, Kelcey y Berebitsky, 2013).

Ram, Marinellie, Benigno y McCarthy (2013) realizaron una investigacion sobre la
capacidad de nifios (desarrollo tipico) de Primaria para utilizar el analisis morfolégico
como estrategia para determinar el significado de las palabras presentadas con y sin
contexto. Los resultados mostraron que los nifios de 5° grado lograban mejores
resultados que los de 3er grado, observandose un aumento en el desarrollo
morfoldgico con la edad. Esto se explicaba porque el proceso de analisis morfoldgico
presupone una conciencia subyacente de raices y sufijos que se va adquiriendo por

influencia de la educacion escolar. Se demostré también que incluso los nifios de 3°
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son capaces de determinar el significado de una palabra derivada desconocida que
se encuentra en un texto por medio del analisis morfolégico cuando se les brindaba
instrucciones al respecto. También se pudo observar que los nifios obtuvieron
mejores resultados cuando la palabra estaba en contexto que cuando la palabra
estaba aislada, lo que concuerda con otros estudios sobre el uso del apoyo contextual
para comprender el significado de palabras. Ademas se aplicé un cuestionario a los
padres con el objetivo de conocer la frecuencia de lectura de los nifios y se concluyo
que existia relacion significativa y la capacidad de analisis morfolégico en los nifios

en edad escolar de Primaria.

Un meta-analisis realizado con una muestra de 36 estudios, por Wright y Cervetti
(2016), sobre las investigaciones de la ensefanza del vocabulario y su impacto en la
comprension de textos ha constatado un impacto significativo de las intervenciones
que involucraban ensefanza directa del significado de las palabras en la comprension
de textos. Algunas intervenciones diferian en el tiempo de instruccion, proporcionando
una breve informacion sobre el significado de las palabras o con programas a largo
plazo, sin quedar claro cual de los dos es mas efectivo. Al comparar los efectos de
varios métodos para la ensefanza directa del significado, algunos fueron mas
interactivos en comparacion con el método de busqueda de significado en el
diccionario, logrando el tratamiento mas activo un mayor impacto cuando se media la
comprension de la palabra ensefiada inmediatamente después de la intervencidon y a
la vez lograba también un impacto significativo en la comprension de textos que
contenian las palabras estudiadas. También hubo estudios que combinaron la
ensefanza directa de las palabras con la ensefianza de estrategias para apoyar el
aprendizaje de vocabulario, siendo este ultimo mas beneficioso para la comprension

de las palabras.

Wright y Cervetti (2016) aluden a otra serie de estudios focalizados en la
comprension en general, que utilizaron intervenciones multidisciplinares para ensefiar
de forma directa el significado de las palabras sin lograr aumentos significativos al
medir la comprension general, s6lo dos de estos estudios lograron un impacto
positivo. En el primero se trabajé con un listado de 104 palabras seleccionadas de
materiales de estudio (de cuarto grado) y se les instruyé en categorias semanticas,

logrando mejor resultado con el grupo experimental en relacion al grupo control. El
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segundo estudio que logré efectos positivos en la comprension general, ensefio 36
palabras con el objetivo de representar el significado de palabras relacionadas
abarcando un total de 144 palabras; los estudiantes crearon mapas de palabras,
practicaron multiples significados de cada palabra objetivo y escribieron historias
breves utilizandolas. También se realizaron estudios centrados en la ensefianza de
estrategias para aprender el significado de las palabras en relacion a la comprension
generalizada (claves de contexto y ensenanza de la morfologia), pero estos estudios
no brindaron evidencia suficiente del impacto en la comprension general. Sin
embargo, dos estudios lograron proporcionar evidencia de que la ensefianza de
multiples estrategias para entender el significado de las palabras podria apoyar la
comprensioén general (estrategias como considerar el contexto, estudiar la estructura
de la palabra, sustituir el sinébnimo, control activo de la comprension del significado

durante la lectura y aclarar el significado de una palabra).

4. Estudios mas centrados en la metacomprension

Irrazabal (2007) efectud un estudio acerca de las investigaciones realizadas sobre
la metacomprension y concluy6 que éstas evidenciaban la efectividad de los procesos
de monitoreo y regulacion en la comprension lectora. Agregd que los lectores con
menos competencias presentaban dificultades para supervisar y regular su propia

comprension.

Un estudio de Arias, Fidalgo y Robledo (2012) sobre los programas de estrategias
metacognitivas para mejorar el nivel de comprension lectora sefiala que los mas
utilizados son el Concept-Oriented Reading Instruction (CORI), centrado en la
motivacion hacia la adquisicion y aplicacion de estrategias de lectura; y el Thinking
before, Think While Reading, Think After Reading (TWA), centrado en el desarrollo
de la planificacién, monitorizacién y evaluacion de la lectura, siendo este ultimo
efectivo con estudiantes que presentaban dificultades lectoras. Otros programas que
han incorporado nuevas estrategias son el Questioning as Thinking (QAT) y el
Question Answer Relationship (QAR) incluyendo estrategias de pensamiento en voz
alta y de autopreguntas. El estudio concluy6 que la aplicacién de estos programas
mejoran las habilidades lectoras, independientemente de la estrategia metacognitiva

utilizada, posiblemente debido a que se promueve que sean los estudiantes quienes
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evaluen su propio nivel de comprension y utilicen diversas estrategias en vez de

centrarse solo en una y que elijan la que prefieren.

En una investigacion realizada por Andreassen y Braten (2011), con nifios de
quinto grado, se aplicé un programa de intervencion consistente en la instruccion
explicita de la comprension lectora, basada en cuatro principios: conocimientos
previos relevantes, estrategias de comprension lectora (prediccion, cuestionamiento,
aclaracién y resumen), organizacion de grupos de lectura y motivacion a la lectura.
Se concluyd que los estudiantes incrementaban su comprensién lectora,
principalmente a través del uso de estrategias de comprensién, pero la motivacion a
la lectura no tuvo ningun efecto, posiblemente debido a que este aspecto es dificil de
llevar a la practica; los profesores debian relacionar el texto con experiencias del
mundo real y despertar asi el interés de los estudiantes para profundizar y ampliar su
conocimiento del tema en estudio y brindarles para ello la opcion de elegir textos para
su lectura. Sin embargo, la aplicacion de este principio fue muy escasa por parte de
los profesores participantes, posiblemente porque favorecian una actitud tradicional
sobre el libro de texto como unica fuente del contenido curricular, o que puede
implicar que algunos temas del libro opcional no estan adecuadamente cubiertos, o

que se retrasarian en la cobertura curricular.

Como sefiala la literatura especializada, la ensefianza de estrategias para
comprender textos informativos resulta efectiva. Pérez et al. (2016) realizaron un
proyecto de innovacion pedagogica con estudiantes de 3° a 6° grado, cuyo objetivo
fue desarrollar la conciencia de la estructura textual de textos informativos
(descripcidn, comparacion/contraste, secuencia, causa/efecto y problema/solucion),
como estrategia cognitiva de mejora de la comprension lectora. Las estrategias
utilizadas fueron: presentacion de las estructuras textuales; reconocimiento y uso de
pistas semanticas externas del texto; reconocimiento y uso de pistas semanticas
internas del texto; y estrategias cognitivas y metacognitivas. Los resultados mostraron
que instruir en el conocimiento y uso de la estructura textual es una estrategia que

permite la mejora de la comprension y el interés por este tipo de textos.

En otro estudio se aplico un programa de ensefanza de estrategias de
comprension y metacomprension lectora. El programa se basd en la instruccion

directa, caracterizada por trasladar gradualmente la responsabilidad del profesor al
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alumno. Dicho programa incluia unidades didacticas elaboradas con textos narrativos
y expositivos que se trabajaban en cinco fases: introduccién, ejemplo, instruccién
directa, aplicacion dirigida por el profesor y practica individual. Los resultados
evidenciaron que las estrategias de comprension y metacomprension lograban
mejorar significativamente la comprension lectora de los estudiantes. Asimismo,
pareciera indicar que la instruccion directa conseguia mejorar la comprension lectora
(Madariaga y Martinez, 2010).

En un analisis de textos escolares de séptimo grado para conocer el uso de
estrategias metacognitivas en la didactica de la comprension lectora en funcion de los
momentos de la lectura, se observd que las actividades de lectura se concentraban
principalmente en el momento después de la lectura, donde se da mayor
preponderancia a la estrategia de contestar preguntas; también se encontré que
durante la lectura habia un menor porcentaje de actividades. Se concluy6 que los
textos estudiados no consideraban el desarrollo de estrategias metacognitivas que
promuevan la formacion de lectores estratégicos porque las actividades estan
centradas en el resultado, mas que en el proceso de lectura (Ramirez, Rossel y
Nazar, 2015).

Mufioz y Ocafa (2017) realizaron una investigacion centrada en la
implementacion de estrategias metacognitivas (antes, durante y después de la
lectura) para mejorar la comprension de textos expositivos en el alumnado de 8°
curso. El programa de intervencion considero las fases de planificacion, supervision
y evaluacién. Como resultado se aprecioé un incremento de la comprension lectora en
cada una de las fases metacognitivas. En la planificacion el alumnado utilizé en mayor
medida el plan de accién y los conocimientos previos. En la fase de supervision, la
deteccion de aspectos importantes fue una de las que logré un mayor incremento
(pre-test/post-test). Por ultimo, en la fase de evaluacion, la evaluacion de la
efectividad de las estrategias utilizadas fue la que mayor impacto tuvo. Con relacion
a la comprension lectora, el mayor incremento se logré en la comprensién para la
realizacion de la macroestructura y la comprension de detalles. En sintesis, las
investigadoras confirman la efectividad del programa de intervencién, con una mejora

significativa de la comprensién del texto expositivo.

123



La efectividad de las estrategias metacognitivas también se puso de manifiesto
en una investigacion que realizaron Larranaga, Yubero y Elche (2017). El estudio fue
sobre el uso de estrategias metacognitivas en la comprension de textos narrativos y
la edad de los participantes fluctud entre los 10 y 11 afios. Se empled un cuestionario
que involucraba tres factores: estrategias de personalizacion, estrategias de
creatividad y estrategias globales de lectura. También se aplicé un cuestionario de
estrategias metacognitivas de comprensiéon de textos narrativos. Se realizaron
sesiones de trabajo antes, durante y después de la lectura. Las conclusiones
indicaron que la ensefianza de estrategias metacognitivas de comprension de textos
narrativos se ve favorecida por medio de una reflexién conjunta dirigida. Por lo
demas, hubo mayor significatividad en el conocimiento y uso de las estrategias de
personalizacidn. Estas estrategias permitian realizar una interpretacion personal del

texto y darle un sentido propio a la lectura.

De acuerdo con los estudios realizados por Mana, Vidal, Dominguez y Gil (2009),
sobre el impacto de los procesos metacognitivos, la comprension tiene componentes
metacognitivos especificos que van mas alld de la capacidad general de
comprension. La monitorizacion de la comprension de preguntas por medio de la
deteccion de inconsistencias prediciria la puntuacion final de la comprension lectora.
Los mismos autores afirmaban que parte de las dificultades de comprensién es
causada por un procesamiento parcial producido por una representacién mental
imprecisa e incompleta. Por otra parte, la autorregulacion (si deciden buscar o no en
el texto), ya sea de estudiantes con altas o bajas capacidades de comprension,
mostro que los estudiantes autorregulaban mal su decision de busqueda, puesto que
cuando decidian no realizar la busqueda de informacién en el texto (creen saber la
respuesta) lograban un bajo porcentaje de aciertos. Esto sugiere que incluso los
estudiantes con buenas capacidades de comprension creen haber comprendido mas

de lo que efectivamente comprenden.

Los modelos de aprendizaje autorregulado describen el aprendizaje como una
interaccidn entre el monitoreo y la regulacion del estudio. Se lee con el propdsito de
comprender un texto, y esto requiere evaluar si se estd comprendiendo (Thiede,
Redford, Wiley y Griffin, 2017). Estos investigadores realizaron un estudio sobre cémo

las decisiones de revision (seleccion del texto para reestudiar) inciden en la
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comprension lectora. Primero, se le pidio a escolares de 7° curso leer tres textos. A la
mitad de ellos se les solicitd elaborar una lista de cinco palabras clave antes de juzgar
su comprension, para mejorar la precision del monitoreo. Luego, todos los
participantes tuvieron que juzgar su comprension (de cada texto) y responder un test
de comprension. Posteriormente el alumnado debié seleccionar el texto menos
comprendido para su reestudio (fase de regulacion), repasarlo y responder la misma
prueba de comprension de los tres textos. Los resultados obtenidos sugerian que el
monitoreo menos preciso puede producir una regulacion del estudio menos efectiva,

quienes seleccionaron palabras clave obtuvieron mejores resultados.

Se asevera que los estudiantes con dificultades de aprendizaje no pueden realizar
la metacognicion necesaria en el proceso de comprensién de textos informativos.
Mason, Meadan, Hedin y Taft (2013) realizaron una investigacion incluyendo
metodologias para promover la autorregulacién en base al método de ensenanza de
desarrollo de estrategias de autorregulacion (en inglés, Self-Regulated Strategy
Development (SRSD) en funcion a los momentos de la lectura: antes, durante y
después de la lectura (en inglés, Think before Reading, While Reading, After Reading
(TWA). Su objetivo fue conocer el nivel de participacién activa de la autorregulacion
que consta de cuatro componentes: 1) establecimiento de metas, que busca la
coincidencia entre lo que se hace y lo que se debe hacer; 2) automonitoreo,
conciencia de su propio comportamiento y evaluacibn de su progreso en el
cumplimiento del objetivo; 3) autoinstruccién, relacionada con lo que el estudiante
dice y lo que hace; 4) autorrefuerzo, consecuencias autoadministradas. Los
resultados indicaron que los estudiantes usaron los componentes de la
autorregulacion y sintieron efectos positivos sobre los procedimientos, principalmente
estrategias durante la lectura. El establecimiento de objetivos fue mas evidente, pero

a la vez, los docentes encontraron que éstos requerian de mayor apoyo.

Schaffner y Schiefele (2013) estudiaron la contribucion de factores cognitivos
(capacidad de razonamiento, el conocimiento previo, el conocimiento de estrategias
metacognitivas y habilidades de decodificacion) y de motivacion a la comprension
lectora con y sin acceso al texto y observaron que la comprension en condicion sin
texto fue predicha principalmente por factores cognitivos; en cambio, la motivacién y

la ansiedad contribuyeron a la comprension cuando se tiene acceso al texto. Por otra
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parte, también se encontré un alto valor predictivo de la capacidad de razonamiento
sin acceso al texto, contrario a lo encontrado cuando se tiene acceso al texto. Este
resultado confirma que existe mayor demanda sobre el proceso inferencial cuando el
estudiante no tiene acceso al texto, la generacion de inferencias dependera de la
capacidad de razonamiento. Las habilidades de decodificacion también presentaron
una contribucién positiva, pero sélo cuando no tienen acceso al texto, es decir, la falta
de habilidades de decodificacion es mas perjudicial cuando no se tiene acceso al
texto, por lo que se ha de compensar la menor fluidez de la lectura. El conocimiento
previo no contribuy6 significativamente tanto en la condicion con texto como sin texto.
Por otra parte, el conocimiento de estrategias metacognitivas logré una contribucién
positiva s6lo en condicion sin acceso al texto; estas estrategias estaban centradas en

las estrategias de comprensiéon mas que en las estrategias de busqueda.

Otro estudio reciente sobre el impacto de fijar un tiempo entre la lectura de un
texto para responder preguntas de comprension tomando dos decisiones estratégicas
de cuando buscar informacién para responder las preguntas y qué buscar, ha
sefalado que cuando el estudiante toma tiempo para responder a las preguntas
afecta positivamente a su rendimiento a través de un seguimiento mas preciso de las
decisiones de busqueda (Mana, Vidal y Salmerdn, 2017). En este sentido, la decision
de cuando hacer la busqueda de informacién en la condicion de retraso para
responder las preguntas aumenta porque mucha informacion se habria desvanecido
cuando se intenta recuperar la informacion para responder; entonces esta conciencia
de falta de informacion hace que aumente la decisidon de busqueda, pero el efecto de
ésta seria moderado segun la capacidad de comprension del lector. Por otra parte,
se vio el efecto cuando el estudiante decide no hacer busqueda de informacion y en
este caso tanto los estudiantes mas y menos competentes tendieron a fallar en sus
respuestas. En sintesis, el estudio demostré que la precisiéon de la monitorizacion

puede ser mejorada cuando se establece un breve retraso en la respuesta.

Ness (2011) realizdé un estudio para examinar el grado en que los docentes de
Primaria incorporan la ensefianza explicita de estrategias de comprension lectora, y
analizar qué estrategias son mas y menos frecuentes. Las estrategias utilizadas
fueron prediccién y conocimiento previo, monitoreo de la comprension, generacion de

preguntas, estructura del texto, resumen, vocabulario y representacion visual. De un
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total de 3000 horas de clases observadas, el 25% fueron dedicadas a la ensefianza
de la comprension lectora. Las estrategias mas frecuentes fueron la formulacién de
preguntas, la prediccidon y activacidon de conocimientos previos, y el resumen. La
estrategia menos frecuente fue el monitoreo, y hubo ausencia de estrategias
multiples, es decir, que los profesores se inclinaron mas por el trabajo individual de
los estudiantes. El desafio entonces es ayudar a los docentes a ensefar la aplicacion

de la autorregulacién en la aplicacion de estrategias de comprension.

Segun Navarro y Mora (2009), a pesar de la poca presencia de ensefianza de
estrategias metacognitivas para desarrollar la comprension lectora, los estudiantes
sin dificultades de aprendizaje muestran con mayor o menor calidad sus
metaconocimientos en la lectura. Sefalaron que en muchos alumnos existe una
concepcion pasiva de la lectura y que sus respuestas a un cuestionario sobre
metaconocimientos en la comprension lectora reflejaban dependencia o rechazo
frente a tareas de lectura. Por otra parte, los estudiantes que presentan dificultades
de aprendizaje eran menos conscientes de sus propias estrategias de comprension.
Ademas, concluyeron que existe relacion significativa entre un bajo nivel de
metaconocimientos (significado y sentido de la lectura, estrategias de planificacion,
de supervision, de autoevaluacion, de transferencia y generalizacién, de integracion
textual y de integracion texto-conocimientos) y un uso inadecuado de las estrategias

de comprension.

Thiede et al., (2012) realizaron un estudio longitudinal desde el kindergarten a
octavo grado en una escuela donde los maestros enfatizaron la lectura para el
significado y construccion de inferencias, evaluando regularmente la comprension
profunda a través del resumen, la discusion, el razonamiento dialégico y las
actividades de prediccion durante este periodo escolar. A la escuela ingresé un
numero importante de estudiantes nuevos en 7° y 8°. Al medir la metacomprension a
los estudiantes de estos cursos, se observé que los estudiantes que estaban desde
pequenos tenian mejores puntuaciones que los estudiantes nuevos. Luego se les dio
instruccion a los estudiantes nuevos y nuevamente todos fueron evaluados. Los
resultados fueron similares al anterior. Estos resultados sugieren la importancia de la
exposicion temprana a pruebas de comprensién que promuevan el desarrollo de

habilidades de control de la comprension y el aprendizaje autorregulado.
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Velasquez (2004) ha descrito el desarrollo del conocimiento metacomprensivo en
relacion a estrategias de lectura remediales y de evaluacion en estudiantes de
kindergarten a cuarto afio de Secundaria. Su analisis se llevé a cabo por medio de
los datos obtenidos a través de entrevistas y aplicacion de un cuestionario. Concluy6
que los estudiantes poseian un exiguo conocimiento de estrategias para evaluar su
proceso lector y efectuar acciones cuando cometen errores; su principal estrategia es
recurrir a una fuente cercana, y el conocimiento de estrategias se incrementaba a

medida que aumentaba la edad.

El desarrollo de la metacomprension en estudiantes de 4°, 6° y 7° grado fue
examinado también por De Bruin, Thiede, Camp y Redford (2011). Los datos
obtenidos sugieren que a partir de 6° grado los estudiantes son capaces de controlar
la comprension al generar palabras clave antes de evaluar la comprensién. Una
posible implicacion es que la practica de generar palabras clave puede ayudar a
identificar mejor la estructura de un texto y demostrar la precision de su
metacomprension al tener conciencia de la relevancia de las palabras clave como

sefales metacognitivas.
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PARTE Il

LA INVESTIGACION: DISENO Y DESARROLLO






CAPITULO IV. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

La investigacion demanda la aplicacion sistematica de un conjunto de técnicas,
procedimientos y métodos que hagan posible la realizacion de un estudio. Este es un
proceso regido por una determinada metodologia, cuya principal funcion es

proporcionar validez a los datos obtenidos.

En el presente capitulo se describe el enfoque metodoldgico seguido para su
desarrollo. En este sentido, la investigacién que se presenta tiene un caracter
correlacional, se ocupa de valorar las relaciones entre dos fendmenos. Este tipo de
estudios implica una medida estadistica para averiguar el grado de relacién entre las
variables de la investigacion. La relacién puede ser positiva, cuando los valores altos
de una variable se asocian a valores también altos de otra variable. Pero también
puede darse una relacion negativa, si los valores altos de una variable estan

asociados a valores bajos de otra variable (McMillan y Schumacher, 2005).

Se trata de un estudio cuantitativo, no experimental, de tipo transversal, en el que
se utilizd una metodologia ex-post-facto para describir y analizar la asociacion entre
variables de una realidad educativa determinada, en su contexto natural, con una
intencion predictiva (Ato, Lopez y Benavente, 2013; Hernandez, Fernandez y
Baptista, 2010; Leén y Montero, 2015). Es un estudio retrospectivo, donde el
investigador ha intentado reconstruir los hechos, sin intervenir en ellos. Esta
estrategia consiste en medir primeramente la variable dependiente y posteriormente
buscar posibles explicaciones (variable independiente), presentandose una
covariacion entre los dos tipos de variables. En este tipo de disefio los valores de las
variables dependiente e independiente vienen ya establecidos, en este caso es
conveniente que los rangos estén bien representados, motivo por el cual se sugiere
aumentar lo mas posible el tamafio y representatividad de la muestra con el objetivo

de lograr una buena validez externa (Leén y Montero, 2015).

Las investigaciones correlacionales, de alguna manera, tienen un valor
explicativo, aunque parcial, puesto que el saber que dos o0 mas variables se relacionan

aporta cierta informacion explicativa (Hernandez et al., 2010).
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La metodologia de investigacion se proyectd con la finalidad de obtener
resultados objetivos, empleando test estandarizados con poblacion chilena. Es asi
que se han utilizado el test de Raven (Raven, Court y Raven, 2014), el test TEVI-R
(Echeverria, Herrera y Segure, 2002) y las pruebas de comprension lectora CLP
(Alliende, Condemarin y Milicic, 2012) para analizar la asociacion entre el nivel Iéxico

y la comprensién lectora de escolares chilenos de Educacién Primaria.

1. Planteamiento del problema

Si bien es cierto, existen muchas investigaciones sobre la comprension lectora y
el vocabulario, que se han realizado principalmente en los primeros afios de primaria
y en la ensefianza de segundas lenguas (Alonso, 2005; Beck, Perfetti y McKeown,
1982; Cain, Oakhill y Lemmon, 2004; Davis, 1944; Laufer y Ravenhorst, 2010;
Ouellette, 2006; Perfetti y Stafura, 2014; Qian, 1999; Stahl, Hare, Sinatra y Gregory,
1991, entre otros). En este sentido, Villalon (2008) afirma que la variable que presenta
mayor correlacion con la comprension lectora es el vocabulario, los niflos que
manejan un vocabulario mas amplio y profundo comprenden mejor lo que leen.
Neuman y Dwyer (2009) sostienen ademas que la cantidad de vocabulario que se
maneja en primero basico predice la comprension lectora en tercero medio. Cepeda,
Granada y Pomes (2014) ponen de manifiesto que la disponibilidad Iéxica de los
escolares de 1° basico es muy baja, el promedio de sus resultados no sobrepasa el
indice 0.15.

Sin embargo, otras investigaciones dan cuenta de una baja incidencia entre el
vocabulario y la comprensién de textos escritos. Asi Vieiro y Amboaga (2015)
sugieren que un bajo nivel Iéxico no implica necesariamente un bajo nivel de
comprension. Otros estudios también dan cuenta de una baja correlacién entre el
vocabulario y la comprension lectora (Muter, Hulme, Snowling y Stevenson, 2004;
Salvador, Gallego y Mieres, 2007). Esta discrepancia en los descubrimientos anima

a profundizar en investigaciones de este tipo.

Como se ha mencionado anteriormente, en nuestro pais se mide la comprensién
lectora a través de pruebas estandarizadas y se conoce el nivel que logran los
estudiantes de 2°, 4°, 6° y 8° basico, pero no hay estudios transversales acerca del

nivel Iéxico y de qué manera se correlaciona el vocabulario con la comprension
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lectora. Por otra parte, los Programas de Estudio del Ministerio de Educacién de Chile
(Mineduc, 2012), en su fundamentacion y orientaciones, indican como factor
importante en el desarrollo de la comprension lectora el vocabulario. Sin embargo, las
actividades de aula no muestran intencionalidad en el momento de requerir ampliar
el vocabulario de los estudiantes a pesar de estar incluido como objetivo de
aprendizaje en los Programas de Estudio de Lenguaje, a partir de 2° hasta 6° afio
basico. En el curso de 8° por ejemplo, no aparece un objetivo de aprendizaje que

mencione el manejo y desarrollo del vocabulario.

Como se puede observar, la relacion entre vocabulario y comprension lectora es
un tema aun no zanjado, pues las conclusiones a las que han llegado diversos

investigadores no son totalmente coincidentes.
Frente a este escenario se planted el siguiente interrogante:

¢ Qué relacion existe entre las habilidades léxicas (vocabulario) y la comprension

lectora en escolares chilenos de educacion basica?

2. Objetivos e hipotesis

Para acotar, el campo de estudio, se han establecido unos objetivos de
investigacion, que sirven de guia a este trabajo. Asimismo, planteado el problema de
investigacion, y en sintonia con los objetivos del estudio, se sometié a comprobacién
una hipdtesis, para tratar de advertir la relacion entre las principales variables de este
estudio. Dicha hipdtesis, en concordancia con el problema de investigacion y los

objetivos planteados, se enuncié de la siguiente manera:

El nivel Iéxico del alumnado de educacion basica se relaciona significativamente

con la comprension lectora.

En cuanto a los objetivos, nuestro trabajo tuvo como propdsito u objetivo general
el siguiente: Estudiar la relacion entre el vocabulario y la comprension lectora en el

alumnado chileno de educacién basica.

Dicho objetivo general se concreto en los siguientes objetivos especificos:
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o Describir la comprension lectora de estudiantes chilenos segun género, curso,
ciclo escolar y tipo de centro.

e Describir el nivel de vocabulario de estudiantes chilenos, segun género, curso,
ciclo escolar y tipo de centro.

e Analizar la asociacion entre el vocabulario y la comprension lectora de los
estudiantes y su comportamiento segun género, curso, ciclo escolar y tipo de

centro.

3. Participantes

Se selecciondé una muestra intencional conformada por estudiantes de tres
escuelas pertenecientes a la ciudad de Iquique (Chile), y que tienen distinto tipo de
titularidad: particular pagada (privada), particular subvencionada (concertada) y

municipalizada (publica).

Los criterios para la seleccion de la muestra no probabilistica e intencional fueron

los siguientes:

- Pertenecer a grupos tipicos (existen en Chile tres tipos de dependencia y
titularidad) de las escuelas.

- Facilidad de acceso, es decir, que estuvieran dispuestos a participar y colaborar
con la investigacion.

- Caracteristicas similares en cuanto a infraestructura y cantidad de poblacion
escolar de la escuela.

- Que fuesen escuelas mixtas, es decir, que atendieran a nifios y ninas.

- Contar con los grados escolares de educacion basica completa, es decir, de 1° a

8° curso.

Este estudio se ha llevado a cabo durante el curso académico 2016 e inicialmente
han participado 426 alumnos, que cursaban 2°, 4°, 6° y 8° basico en una escuela
municipalizada (publica), una subvencionada (concertada) y una particular (privada),

todas de la ciudad de Iquique (Chile).

La eleccion de los grados pares de Primaria se debe a que Chile participa en
evaluaciones internacionales como TIMSS (desde 1995), PIRLS (desde 2000), PISA

y nacionales SIMCE (desde 1999) con el propésito de monitorear la evolucion de los
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logros educacionales de estudiantes chilenos en relacion a estandares de desempefio
internacionales (Matus, Guzman, Stevenson y Valencia, 2012), en los que se evaluan
principalmente los cursos pares. Por otra parte, los Programas de Estudio presentan
algunos objetivos de aprendizaje similares para un periodo de dos afios, siendo los
cursos pares los afios académicos en los que se culminan los contenidos cuyo

desarrollo se ha iniciado en el curso anterior.

No obstante, se excluyeron del estudio a aquellos alumnos que presentaban
discapacidad intelectual con el objetivo de homogeneizar la muestra, quedando
finalmente compuesta por 404 alumnos, de los cuales 212 son nifias (52,5% y 192
nifos (47,5%. La edad media de los escolares de 2° era de siete afios y siete meses
(DT =0,54). La de los de 4° era de nueve afios y siete meses (DT=0,52). La de los de
6° era de once anos y seis meses (DT=0,65) y, los de 8° tenian una edad media de

trece anos y siete meses (DT= 0,70). La distribucién se incluye en la Tabla 5.

Tabla 5. Distribucion de los sujetos de la muestra

Colegio 2° 4° 6° 8° Total

Nifhas Nifos Total Nifias Nifos Total Nifas Nifios Total Nifas Nifos Total

Privado 26 17 43 26 22 48 23 24 47 23 14 37 175
Concertado 17 14 31 17 12 29 18 12 30 13 15 28 118
Publico 9 15 24 14 17 31 13 18 31 13 12 25 111
Totales 52 46 98 57 51 108 54 54 108 49 41 90 404

Fuente: Elaboracion propia

Las caracteristicas de los colegios participantes se detallan a continuacion. La
escuela Municipalizada (publica) depende de la Corporacion Municipal de Desarrollo
Social de Iquique, tiene reconocimiento oficial desde el afio 1981 y es gratuita. Atiende
a los niveles de educacion Pre-basica y Basica (1° a 8°) con una matricula cercana a
los 930 estudiantes y un promedio de 33 alumnos por curso. La forma de
financiamiento es a través de una subvencion estatal por alumno matriculado, segun
su asistencia diaria, que es percibida mensualmente. Se encuentra ubicada en el
sector centro-norte de la ciudad. Una de las caracteristicas de los colegios

municipalizados es su dependencia administrativa, donde tanto los equipos directivos
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como docentes y paradocentes son asignados por la Corporacion municipal mediante
el Departamento de Direccion de Educacion, siendo estos mismos los que tienen la
facultad de remover de los cargos. Segun el Sistema de Medicién de la Calidad de la
Educacion (SIMCE) atiende a estudiantes de Nivel Socio Economico (NSE) medio-

bajo.

La escuela Particular Subvencionada (concertada) pertenece a una sociedad
educacional limitada, tiene reconocimiento oficial desde el afio 2010 y es gratuita a
partir del 2016; antes de esta fecha recibia aportes econémicos de los padres. Presta
servicios a los niveles de ensefianza de educacién Parvularia, Basica y Media con
una matricula aproximada de 700 alumnos y un promedio de 32 estudiantes por curso.
El financiamiento es similar al colegio publico, pero la diferencia esta dada por la
mayor independencia en la administracion de sus recursos. Esta ubicada en el sector
sur de la ciudad. Segun el SIMCE, atiende a estudiantes pertenecientes al NSE

medio.

La escuela Particular Pagada (privada) pertenece a una sociedad educacional de
caracter privado y tiene reconocimiento oficial desde 1986. Se financia con el pago
de matricula y mensualidad por parte de los apoderados. Tiene una matricula cercana
a los 800 estudiantes con un promedio de 26 alumnos por curso. Atiende a los niveles
de Pre-basica, Basica y Media. Este colegio también se encuentra en el sector sur de

la ciudad. Segun el SIMCE, atiende a estudiantes de NSE alto.

Los tres colegios declaran que el énfasis de su proyecto educativo es el desarrollo
integral de sus estudiantes y respecto a su formacion religiosa se declaran laicos. La
infraestructura también es similar, cuentan con biblioteca, laboratorio de ciencias, sala
de usos multiples, sala de informatica con conexion a internet, sala audiovisual,
proyectores en aulas y canchas de deportes. Sin embargo, el estado en que se
encuentra la infraestructura del colegio municipal es muy precario, y con numerosas

disfunciones.

4. Instrumentos

Un paso fundamental en la investigacion es la adecuacién de los instrumentos de

obtencion de datos con el enfoque metodolégico elegido. A este efecto, para obtener
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los datos, se utilizaron los siguientes instrumentos de medida, estandarizados en
Chile:

» Test de Matrices Progresivas (Raven et al., 2014). Es un test de evaluacion
psicométrica, no verbal, y puede ser aplicado a todo sujeto, cualquiera sea su edad,
educacion, idioma, aptitud verbal y estado o aptitud motrices. Se administra en forma
individual o colectiva, siendo ademas independiente del factor cultural (lvanovic,
Forno, Duran, Hazbun, Castro e Ivanovic, 2000). Es habitualmente utilizado para
formar grupos de capacidad intelectual homogénea y para la deteccién de alumnos

con necesidades educativas especiales.

Existen tres versiones de este test, denominadas Escalas Coloreada, General y
Avanzada. Para esta investigacion se utilizaron las dos primeras porque abarcan los
rangos de edades de los alumnos que conforman la muestra. La Escala Coloreada
se aplico a los alumnos de 2°, 4° y 6° basico y la Escala General a los de 8°, puesto

que esta ultima se aplica en nifios a partir de los 12 afos de edad.

El test Escala Coloreada tiene tres series de doce problemas y evalua los
principales procesos cognitivos de los que comunmente es capaz un nifio de menos
de 11 anos; el test General se divide en cinco series de doce problemas cada una.
Cada serie se inicia con un problema de solucion muy evidente y desarrolla un tema
que se conecta con el siguiente y se va haciendo mas dificil. Los items requieren la
identificacion de una figura ausente respecto a una figura que se les muestra, y a los
alumnos se les presentan seis alternativas de respuesta para cada item, tanto en la
Escala Coloreada como en la General. A cada item se le asigna un punto cuando es
contestado correctamente, siendo el puntaje maximo posible de 36 puntos en la
Escala Coloreada y de 60 puntos en la Escala General. Estos puntajes se traducen a

percentiles, asignandose a la siguiente escala:

Rango | Intelectualmente superior: si su puntaje es > al percentil 95 para
los sujetos de su edad.
Rango |l Definidamente superior al término medio: si su puntaje se situa

entre los percentiles > 75 y < 95.
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Rango I Intelectualmente término medio: si su puntaje estd entre los
percentiles > 25y <75

Rango IV Decididamente inferior al término medio: si su puntaje cae entre
los percentiles > 5y < 25.

Rango V Intelectualmente deficiente: si su puntaje es < al percentil 5 de su

mismo grupo de edad.

» TEVI-R test de vocabulario en imagenes (Echeverria et al., 2002). Este test
evalua el nivel de comprension de vocabulario pasivo que posee un sujeto entre dos
y medio y diecisiete afios, hablante de espafol. Mide la comprensién que un sujeto
tiene de un término que ha sido enunciado por el evaluador, seleccionando de entre

cuatro posibilidades la imagen que corresponda a la palabra expresada.

El Tevi-R se asemeja al Peabody Picture Vacabulary Test (Dunn y Dunn, (2007),
pero difiere de él al no establecer correlacidn con el coeficiente de inteligencia. Fue
desarrollado en Chile por investigadores de la Universidad de Concepcion
(Echeverria et al., 2002).

La prueba consta de 116 item y dos Formas equivalentes A y B, siendo posible
aplicar indistintamente cualquiera de ellas. En este estudio se utilizé la Forma A. Los
participantes comienzan en un item determinado segun su edad. De 7 a 11 afios y
once meses comienzan en la lamina 30 y de 12 afios o mas en la lamina 50. El criterio
de inicio es que las ocho primeras respuestas consecutivas deben ser correctas, en
caso contrario se debe preguntar de forma individual por las laminas anteriores hasta
cumplir con este criterio. El criterio de corte es cuando se comete 6 o mas errores
dentro de las ultimas ocho respuestas. Para el calculo del puntaje obtenido, se anota
el numero de la ultima lamina, asegurandose que dentro de las ultimas ocho
respuestas consecutivas no haya seis o mas errores; se contabiliza el numero de
errores cometidos y se restan del numero de laminas determinadas de corte,
obteniéndose asi el puntaje logrado. Este puntaje se busca en la Tabla de Normas de

puntaje T por tramos de edad (ver Anexo 1).

Segun los resultados obtenidos del puntaje T, los estudiantes se distribuyeron en

las categorias siguientes:
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Mayor que 65 Sobresaliente

55 a 64 Muy bueno
45 a 54 Normal
35a44 Retraso leve
Menor que 35 Retraso grave

El TEVI-R fue aplicado a una muestra de 120 sujetos de entre 2 y 19 afos, los
que se agruparon en 10 tramos de edad. Los promedios y desviaciones tipicas se

presentan en la Tabla 6.

Tabla 6. Caracteristicas psicométricas de los tramos de edad TEVI-R

Desviacion 7,41 568 826 7,60 6,71 793 1155 1552 14,00 10,38
Promedios 12,6 23,8 340 386 47,3 555 62,6 73,2 82,9 96,5
Tramos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Fuente: Manual de aplicacion TEVI-R (2002, p. 24), adaptada.

» Pruebas CLP o Prueba de Comprension Lectora de Complejidad Linguistica
Progresiva (Alliende et al., 2012). Esta prueba evalua la comprension lectora por
medio de la lectura de frases y textos. Se presenta en 8 niveles de lectura donde cada
nivel va teniendo una dificultad creciente desde el punto de vista linguistico,
produciéndose paralelamente un incremento en la dificultad de comprensién. Cada
nivel corresponde al grado escolar. Existen dos formas paralelas de los test, Ay B

para cada nivel.

En esta investigacidon se seleccionaron las pruebas de los niveles 2,4, 6y 8y se
utilizé la Forma A, puesto que la Forma B permite ver el progreso lector de los

estudiantes, cuestion que excede los limites de esta investigacion.

Cada prueba esta compuesta por subtest de dificultad creciente. El nivel 2 incluye
cuatro subtest, con frases incompletas en los tres primeros y en el ultimo, un texto.
Por medio de instrucciones orales, el nifio demuestra el dominio de la lectura,
estableciendo relaciones con el lenguaje escrito. En los dos primeros subtest se debe
buscar una o mas palabras que completen una oracién o frase; y los dos subtest
siguientes sirven para apreciar si el nifio logra captar el sentido de un conjunto de

oraciones, ya sea como otra forma de decir lo mismo o indicando los sujetos de las
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acciones o cualidades de un nombre. El manejo de este nivel supone tres habilidades
especificas: leer oraciones que estan incompletas y seleccionar una o varias palabras
que logran completarla apropiadamente; leer una oracion y reconocer las
afirmaciones que se encuentran en el texto; y leer un parrafo o texto simple y

reconocer las afirmaciones que contiene.

En el nivel 4 se presentan asimismo cuatro subtest solo con textos, dos narrativos
y dos descriptivos. En los textos narrativos los sujetos son de caracter concreto e
individual. Los textos descriptivos también son concretos, pero colectivos. Los tres
primeros subtest tienen preguntas de comprension global y puntual de los textos,
basadas en determinar la causalidad de los hechos y asignacién de caracteristicas
especificas a personas y objetos. El cuarto subtest requiere una categorizacion de

elementos que aparecen en el texto.

El nivel 6 esta compuesto por seis subtest que tienen textos narrativos. Cada texto
tiene tres subtest, el primer texto es un cuento y el segundo, una leyenda. Los tres
primeros subtest indagan la comprensidon de aspectos globales y relaciones de causa
y efecto entre hechos especificos. El cuarto subtest indaga la comprension de
afirmaciones que soportan la estructura del texto. El quinto subtest consiste en
ordenar secuencialmente los hechos del texto, y el ultimo subtest indaga la

comprension de aspectos globales y relaciones de causa y efecto.

El nivel 8 tiene seis subtest compuesto por dos textos descriptivos. El primer
subtest que sigue a cada texto examina la captacién de claves contextuales y el
manejo de léxico mas dificil, por medio de preguntas relacionadas con el significado
de palabras. El segundo subtest indaga la comprension de expresiones que por su
complejidad estan ligadas a la comprension global. Los dos primeros subtest se
evaluan por medio de preguntas de términos pareados. El tercer subtest de cada texto
comprueba la comprension de aspectos globales y especificos, explicitos e implicitos,
y se evalua a través de preguntas de seleccion multiple. Este nivel se supone
representativo del grado de comprension lectora que debe tener un estudiante en el
momento de finalizar la Educacion Primaria. El manejo de este nivel implica un lector

capaz de entender textos de cierta extension, con variadas y complejas estructuras.
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La tarea consiste en leer silenciosamente las frases y textos, y contestar
preguntas de eleccién multiple. Se obtiene un punto por cada respuesta correcta,
siendo las puntuaciones maximas las siguientes: 28 puntos para 2°, 18 puntos para
4°, 40 puntos para 6° y 41 puntos para 8°. Los resultados se han expresado en

porcentaje de respuestas correctas.

Para la determinacion de los niveles, se ha tenido en cuenta tres operaciones
especificas de la lectura y cuatro areas de aplicacién. Las operaciones especificas
son:

- la traduccién de signos escritos a sus correspondientes signos orales;
- dar sentido a cada palabra dentro del texto y retener su significacion;
- descubrir, retener y manejar las relaciones que guardan entre si los diversos

elementos del texto y determinar el sentido global.

Las areas de lectura determinadas son las que se indican a continuacion:

- de la palabra;
Segundo nivel - de la oracion o frase;
- del parrafo o texto simple;

Cuarto a octavo nivel - del texto complejo.

El area del texto complejo se inicia en el tercer nivel de lectura. Se parte de textos
que tienen elementos concretos de la vida diaria y de estructura simple, luego se van
haciendo mas complejos de manera progresiva ya que introduce elementos mas
abstractos y alejados de la realidad cotidiana. Se trata de textos narrativos y
descriptivos simples a los que se van incorporando narraciones mas extensas y

complejas, y se termina con textos informativos y reflexivos (Alliende, et al., 2012).

La Tabla 7 detalla el numero de subitem e item de cada nivel y sus
correspondientes porcentajes de respuestas correctas y desviacion tipica. Los datos
se obtuvieron con una muestra de 1.271 sujetos de los ocho cursos de educacion

Basica.
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Tabla 7. Numero de subtest e itemes, porcentaje de respuestas correctas de la
Forma A de los ocho niveles

% Respuestas correctas

Nivel Subitem item
Promedio Desviacion

1 4 28 68,00 17,85
2 4 28 62,59 29,88
3 4 21 63,36 11,29
4 4 18 50,98 11,18
5 4 20 60,11 14,47
6 6 40 49,90 22,88
7 6 42 47,60 20,50
8 6 41 46,89 18,68

Fuente: Alliende, Condemarin y Milicic (2012, p.54), adaptada.

5. Procedimiento

Para el desarrollo de la investigacion, inicialmente se contactd con los directivos
de los colegios participantes, se les explico en qué consistia el estudio y se les invitd
a participar. Los directivos consultaron con el profesorado de la asignatura de
Lenguaje de los niveles involucrados para determinar su interés en ser parte de este
estudio. Se obtuvo la aceptacion de los estudiantes y el consentimiento informado de
sus representantes para la aplicacion de los test. En el caso del colegio publico, se
debid contar ademas con la autorizacion del Director de Educacién de la Corporacién

Municipal de Iquique (Chile).

Una vez confirmada la participacion y realizados los procedimientos de
consentimiento, se acordaron las fechas y horarios de aplicacion de las pruebas.
Estas se tomaron una cada dia dentro de un periodo de tres semanas, un dia cada
escuela durante los dos primeros bloques de la jornada escolar entre los dias martes,
miércoles y jueves, puesto que los lunes se inicia con un acto civico, lo cual retrasa y
reduce la jornada de clases, y los viernes se aprecia cansancio acumulado (segun los
docentes de los colegios y sus equipos directivos). Para determinar los dias que le
correspondian las evaluaciones a cada colegio, se les entregd una propuesta de
calendarizaciéon y segun sus actividades eligieron las fechas adecuadas a su

programacion. La primera semana se aplico el test de matrices progresivas, la
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segunda semana se administré la prueba de comprension lectora, y la tercera se

aplico el test de vocabulario.

La aplicacion de las pruebas se realizé con el apoyo de seis estudiantes del ultimo
ano de Psicopedagogia, previamente entrenadas. Ellas se encargaron de la
aplicacion de las pruebas, junto a la investigadora principal, y siempre en compafia
del profesor que estuviera presente en la sala, segun el horario de clases. Estas
estudiantes se encargaron de distribuir las pruebas y retirarlas una vez finalizadas
para organizarlas por curso y colegio. Una vez concluida la etapa de recoleccion de
datos, se procedio a tabular las respuestas de los tres test de cada estudiante segun

colegio y curso en el software de IBM SPSS v19.0.

El test de Matrices Progresivas fue aplicado en forma colectiva en cada uno de
los cursos, estando presente los profesores segun horario de clases y una
examinadora, quien fue la encargada de mostrar las indicaciones, los ejemplos de
preguntas y aclarar dudas antes de dar inicio a la aplicacion del test. En este caso,
cada alumno tuvo el test en formato papel e impreso a color. Los alumnos de 4° a 8°
respondieron en una hoja de respuestas y los de 2° respondieron en el mismo test
marcando con una x la eleccidn de su respuesta para completar la figura dada, segun
recomendacion del Manual del test. El tiempo disponible y maximo fue de un bloque

de clases de 1,5 horas cronoldgicas.

En el momento de tomar las pruebas de vocabulario se utilizé un proyector, se
mostré un ejemplo de pregunta y la forma de responder en una hoja de respuestas.
Este procedimiento se realizé en los cursos de 4°, 6° y 8° y fueron tomadas en forma
colectiva, teniendo una duracién aproximada de 30 minutos. Las pruebas de los
cursos de 2° se tomaron de manera individual, segun lo indicado en el manual,
siempre por las seis estudiantes de Psicopedagogia y la investigadora, quienes
comenzaban al inicio de la jornada de clases y contaban con un lugar adecuado y
tranquilo. La examinadora les mostré un ejemplo del tipo de pregunta, aclaraba dudas
y luego daba comienzo la aplicacion del test. Para ello, le mostraba una lamina
(digital) al estudiante y le mencionaba una palabra. El estudiante debia elegir e indicar
cual de las cuatro imagenes correspondia a la palabra dicha, luego la examinadora

se encargaba de marcar la eleccion de respuesta del alumno en su hoja de respuestas
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hasta que el alumno cometia seis errores en las ultimas ocho respuestas

consecutivas, siendo el punto de corte.

En el caso de la aplicacién masiva se trabajé con todos los estimulos (laminas),
después de la lamina de inicio, puesto que no es posible controlar el criterio de corte

en ese momento dado que se realiza al momento de corregir.

Las pruebas de comprension lectora fueron aplicadas también en forma colectiva
por el profesorado de la asignatura de Lenguaje, con el apoyo de las estudiantes que
colaboraron en este estudio. Cada una de estas pruebas cuenta con instrucciones
para el examinador e instrucciones para los alumnos, que fueron revisadas
conjuntamente con el profesorado en reunion previa para aclarar dudas y manejar el
mismo procedimiento. Estas reuniones, que se llevaron a cabo en cada escuela,
estuvieron dirigidas por la investigadora principal en compaiia de las ayudantes que
colaboraron en este proceso. En estas reuniones se les dio a conocer los objetivos y
caracteristicas de la investigacion, asi como también las peculiaridades de los test

que se emplearian y los procedimientos de evaluacion que incluyen.

Con posterioridad a estas reuniones, se visitd a cada uno de los cursos que
estarian involucrados para dar a conocer brevemente la investigacion y contar con su
consentimiento y el de sus padres. Los escolares mostraron interés en participar y la
respuesta de todos fue positiva y voluntaria, respetando los valores éticos de una
investigacion de estas caracteristicas (proteccion de datos, confidencialidad,

aprobacion por las autoridades escolares y consentimiento informado).

6. Variables

Una investigacion de estas caracteristicas ha de explicitar cada una de las
variables introducidas, definiéndolas con claridad, con el fin de evitar posibles

ambigledades e imprecisiones en su uso (Buendia, 1998).

McMillan y Schumacher (2005) precisan que la definicion operacional determina
el significado de una variable especificando las actividades necesarias para medir,
clasificar o manipular dicha variable, delimitando lo que se necesita para poner a

prueba la hipotesis.
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En el disefio de la investigacion, y teniendo en cuenta el papel que se les asigna

en este estudio, se consideraron las siguientes variables:

- Variables atributivas independientes: curso, ciclo, género y tipo de colegio.
- Variable independiente: nivel de vocabulario.

- Variable dependiente: comprension lectora
La definicion operativa de las principales variables del estudio es la siguiente:

El vocabulario se concibe como el conjunto de palabras que forman nuestra
lengua, de manera que la «habilidad |éxica» se vincula con las palabras (Iéxico) que
un escolar maneja o puede manejar para comprender o para expresarse (Salvador,
et al., 2007).

La comprension lectora hace referencia a la habilidad del alumno para
comprender la informacidn explicita e implicita de un texto, asi como a su pericia para
construir un modelo situacional con perspicacia, coherente con las ideas expresadas

en el texto, y con el conocimiento mismo del lector (Van Dijk y Kintsch, 1983).

7. Andlisis estadistico

Se realizaron analisis de tipo descriptivo e inferencial, bivariante y multivariante,
con la ayuda del programa de IBM SPSS (v. 19.0). Primeramente, se procedié a
realizar un analisis descriptivo y bivariante de las variables en estudio, comparando
los resultados de éstas segun género, curso, ciclo y tipo de colegio. Posteriormente
se realiz6 un analisis multivariante de regresion lineal para describir la asociacion
entre el nivel léxico y la comprensidn lectora segun género, curso, ciclo y tipo de

colegio.

Mediante la estadistica descriptiva, se obtuvieron las frecuencias, medias,
desviacion tipica y porcentajes de las variables estudiadas, detectando las
asociaciones significativas entre ellas. Por tanto, en las puntuaciones obtenidas en
vocabulario, clasificadas en categorias para reagrupar al alumnado, se utilizé la Chi-
cuadrado (x?) para testar la hipétesis de igualdad de distribucion de resultados segun

género, curso y colegio, asi como para establecer el contraste de igualdad de
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distribucion de resultados por género en cada curso y colegio, y para estudiar las

diferencias entre colegios por curso.

Para analizar la significatividad de las diferencias de medias segun género y
curso, se recurrio a la t de Student para muestras homogéneas o heterogéneas,
segun resultado de la prueba de Levene, y utilizando el método Bootstrap en caso de
muestras no normales. Para comparar las medias de los colegios y cursos, se acudio
a la F-Snedecor (ANOVA de un factor) para muestras independientes, y al test de
Brown-Forsythe, cuando no se cumplia el principio de normalidad y homocedasticidad
de los datos. Para comparar poblaciones cuyas distribuciones no eran normales, se
utilizé la prueba de KrusKal-Wallis. La prueba de Welch se aplicé cuando se apreciaba
normalidad, pero no homogeneidad. Ademas, se describié la asociacion entre el

vocabulario y la comprensién lectora mediante una correlaciéon bivariada.

Finalmente, se describié la asociacién entre el vocabulario y la comprension
lectora mediante una correlacién bivariada (p de Spearman), y se realizé un analisis
multivariante de regresion lineal para estudiar la asociacion global de la puntuacion
obtenida en vocabulario con los porcentajes de acierto en comprension lectora,

ajustados por género, tipo de colegio, nivel escolar y clasificacion del alumnado.

En el proceso de analisis multivariante se consideraron modelos alternativos,
utilizando la variable Iéxico en su version continua (puntuacion directa) y en su version
categorica. Empleando los métodos de bondad de ajuste para el modelo estadistico
de regresion se determin6 aquel que mejor explicaba los resultados de la compresidn
lectora (Dugard, Todman y Staines, 2010). Ademas, se comprobé la normalidad e
independencia de los residuos del modelo, validando de ese modo la técnica

estadistica aplicada.

El andlisis se realizd con el software de IBM SPSS v.19 y se consider6 un p<.05

en todas las pruebas.
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CAPITULO V. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

En este capitulo se muestra los resultados obtenidos en comprension lectora,
vocabulario y su correlacion segun género, ciclo, nivel escolar y tipo de colegio.
Primero se exponen los resultados del primer ciclo basico, perteneciente a los grados
escolares de 2° y 4° de Primaria. Luego se presentan los resultados del segundo ciclo
basico, de los cursos 6° y 8°, también de Primaria. Posteriormente se ofrecen los
resultados globales considerando el total de la muestra. Conjuntamente, para cada
ciclo, se da a conocer los datos obtenidos en comprension lectora, luego los
resultados del test de vocabulario seguido de la categorizacion del alumnado por
niveles Iéxicos. Finalmente se ofrecen los datos del analisis multivariante de regresion
lineal para conocer la correlacion a nivel global entre los resultados obtenidos en el
test de vocabulario y la prueba de comprension lectora y su comportamiento segun

género, curso, ciclo y tipo de colegio.

1. Resultados del analisis en el primer ciclo basico

En esta seccion se da cuenta del analisis descriptivo y bivariante de los resultados
obtenidos en comprension lectora y vocabulario por el alumnado de los cursos de 2°
y 4°. El total de la muestra (Tabla 8) la conformaban 206 alumnos, pertenecientes a
los tres tipos de centro (privado, concertado y publico) de los cuales 98 (46 nifios y
52 nifas) son de 2° y 108 (51 nifos y 57 nifas) de 4°.

Tabla 8. Muestra global

20 40
Total

Colegio Nifias Nifios Total Nifias Nifios Total

Privado 26 17 43 26 22 48 91

Concertado 17 14 31 17 12 29 60

Publico 9 15 24 14 17 31 55

Totales 52 46 98 57 51 108 206

Fuente: Elaboracion propia
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1.1. Resultados en comprension lectora

En los resultados globales (Tabla 9), el analisis revel6 en comprension lectora
una media del alumnado de 1€ ciclo de 65,18 (DT=24,00), observandose diferencias
significativas (p=0,007) a favor de los estudiantes de 2° con una diferencia cercana a
los 10 puntos porcentuales respecto a los alumnos de 4°. A su vez, en el alumnado

de 2°, se observo una mayor dispersion de los resultados (27,55 vs. 19,86).

Tabla 9. Resultados globales en comprension lectora por curso y ciclo

N Media Desviacion Intervalo de Confianza P-valor
Tipica 95%
Inferior Superior
20 98 70,01 27,15 64,44 75,08 0.007"
40 108 60,80 19,86 56,97 64,74 ’
20y 4° 206 65,18 24,00 61,87 68,56

" Brown-Forsythe para muestra no normales.
Fuente: Elaboracion propia

El andlisis de los resultados (Tabla 9), segun el género, reflejé una media similar
en 2° (70,42 nifios y 69,64 nifas), no encontrandose diferencias significativas (p=
0,882). El mismo comportamiento se observé en el alumnado de 4° con una media
similar en nifios y nifas (61,11 vs. 60,53) y p-valor=0,886. Sin embargo, en ambos
grados escolares son los niflos quienes obtienen puntajes discretamente mayores

que las nifas.

Las puntuaciones en comprension lectora (Tabla 10) segun el tipo de colegio
evidencié variabilidad en ambos grados escolares, presentando diferencias
significativas (p=0,013 en 2° y p<0,001 en 4°), siendo el alumnado del colegio privado
el que obtiene mayor porcentaje de aciertos en los dos grados escolares, seguido del
colegio concertado, y advirtiéndose una diferencia cercana al 20% en 2°y al 23% en
4°,

Por lo demas, teniendo en cuenta el curso escolar (Tabla 9), se observé que el
alumnado de 2° lograba mayor porcentaje de aciertos que los de 4° con una

diferencia cercana al 10% entre un nivel escolar y el otro. Ademas, estos resultados
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muestran que la mayor dispersion se encuentra en el grupo de las nifias de 2° y en el

colegio concertado, también en 2°.

En cuanto a los intervalos de confianza, se aprecié que el alumnado de 2° del
colegio publico, en su valor mas alto, no alcanza al logrado por el colegio privado en

su valor mas bajo. Lo mismo ocurre en 4°, siendo aun mayor esta diferencia.

Tabla 10. Resultados en comprension lectora segun género, tipo de colegio y curso

N Media Desviacion Intervalo de confianza P-valor
Tipica 95%
Inferior Superior
Género
20
Nifios 46 70,42 26,36 62,80 77,92 0.882"
Nifias 52 69,64 28,08 60,87 76,92 ’
40
Nifos 51 61,11 21,43 54,89 67,01 0.886"
Nifias 57 60,53 18,54 55,67 65,30 ’
Colegio
20
Privado 43 78,90 21,28 72,88 84,70
Concertado 31 66,13 31,05 54,96 76,86 0,0132
Publico 24 59,08 27,04 48,04 70,50
40
Privado 48 70,37 18,20 64,89 75,50
Concertado 29 59,39 16,94 53,26 65,28 <0,0012
Publico 31 47,31 16,84 41,18 53,06

" T-student para muestras homogéneas ajustada por método Bootstrap para muestras no normales.
2 Brown-Forsythe para muestra no normales.
Fuente: Elaboracion propia

Si se considera el conjunto de la muestra del primer ciclo segun género y colegio
(Tabla 11), se advierte que existen diferencias significativas en los porcentajes de
aciertos entre el alumnado de los distintos colegios (p<0,001), obteniéndose menores
valores en el colegio publico (52,45) y concertado (62,87) que en el colegio privado
(74,40).

Se evidencia también una mayor variabilidad entre ambos colegios (publico vs.
concertado) con desviaciones tipicas de 25,26 y 22,26, mientras que en el colegio
privado la variabilidad de los resultados entre el alumnado fue menor (20,07), lo que

indica una mayor homogeneidad. No se detecto diferencias significativas al comparar
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los porcentajes de acierto segun el género (p=0,834), siendo estos muy similares en
la media (65,53 vs. 64,88) y en la desviacion tipica (24,22 vs. 23,91).

Tabla 11. Resultados globales en comprension lectora segun género y colegio

N Media Desviacion Intervalo de confianza P-valor
Tipica 95%
Inferior Superior
Género
Nifios 97 65,53 24,22 60,98 70,31 0.834"
Nifias 109 64,88 23,91 60,29 69,05 ’
Colegio
Privado 91 74,40 20,07 70,24 78,30
Concertado 60 62,87 25,26 56,52 69,51 <0,0012
Publico 55 52,45 22,44 46,72 58,84

' T-student para muestras homogéneas ajustada por método Bootstrap para muestras no normales.
2 Brown-Forsythe para muestra no normales.
Fuente: Elaboracion propia

1.2. Resultados en vocabulario

Los resultados mostrados en la Tabla 12 desvelan una media de 43,02
(DT=11,02), contemplandose diferencias significativas (p<0,001) en la puntuacion a
favor de los estudiantes de 4° y en detrimento de los de 2° con una discrepancia de
5,81 puntos. Sin embargo, ambos cursos, presentan unas desviaciones tipicas
similares (11,31 vs. 10,02).

Tabla 12. Resultados globales en vocabulario segun curso y ciclo

N Media Desviacion Intervalo de Confianza  p-valor
Tipica 95%
Inferior Superior
20 98 39,98 11,31 37,81 42,30
< 0,001’
40 108 45,79 10,02 43,96 47,69
20y 40 206 43,02 11,02 41,61 44,56

' Brown-Forsythe para muestra no normales.
Fuente: Elaboracion propia

La Tabla 13 muestra los resultados del test de vocabulario para cada uno de los
niveles, segun el género y colegio, tando de 2° como de 4°. Segun el género y tipo de

colegio, los analisis no proyectaron diferencias significativas al comparar los nifios
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con las nifias en ambos grados escolares (p=0,398 en 2° y p=0,263 en 4°). No

obstante, los resultados de las nifias de 2° son discretamente mayores que los de los

nifios, y en 4° son los nifos los que obtienen un puntaje levemente mayor.

Con relacion al colegio, se constatd en ambos cursos la inexistencia de

diferencias significativas en la puntuacion del test de vocabulario (p=0,113 en 2° y

p=0,846 en 4°). En 2° el colegio concertado obtuvo la puntuacién media mas baja,

pero con menor dispersion. En cambio, en 4° curso el colegio concertado fue quien

alcanzé el puntaje mas alto, y a la vez una mayor homogeneidad.

Tabla 13. Resultados en vocabulario segun género, curso y tipo de colegio

Nifios
Nifias

Nifios
Nifias

Privado
Concertado
Publico

Privado
Concertado
Publico

' T-student para muestras homogéneas ajustada por método Bootstrap para muestras no normales.
2 Welch para muestras normales no homogéneas.

N

46
52

51
57

43
31
24

48
29
31

Fuente: Elaboracion propia

Media

38,11
41,63

47,00
44,70

42,49
37,42
38,79

45,73
46,52
45,19

Desviacion

Tipica

Género
20
10,14
12,11
40
10,48
9,55

Colegio
20
12,51
7,843
12,30
40
11,24
8,06
9,92

Inferior

35,11
38,17

44,15
42,30

38,48
34,44
34,30

42,52
43,70
41,82

95%

Intervalo de confianza

Superior

41,02
44,90

50,02
47,21

46,46
40,11
44,00

48,96
49,39
48,80

P-valor

0,398’

0,263

0,113?

0,8462

Los analisis de la muestra del primer ciclo a nivel global (Tabla 14) no proyectaron

diferencias significativas en las puntuaciones entre nifios y nifas (p=0,773), ni entre

el alumnado de los distintos colegios (p=0,369). No obstante, es el colegio concertado

el que alcanza los puntajes mas bajos y a la vez una menor variabilidad.
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Tabla 14. Resultados en vocabulario por género y tipo de colegio

N Media Desviacion Intervalo de confianza P-valor
Tipica 95%
Inferior Superior
Género
Nifios 97 42,78 11,19 40,44 45,04 0.7731
Nifias 109 43,24 10,90 41,20 4517 ’
Colegio
Privado 91 44,20 11,90 41,70 46,64
Concertado 60 41,82 9,12 39,46 44,10 0,3692
Publico 55 42,40 11,38 39,43 45,39

" T-student para muestras homogéneas ajustada por método Bootstrap para muestras no normales.
2 Brown-Forsythe para muestra no normales.
Fuente: Elaboracion propia

1.3. Resultados segun categorizacion del nivel de vocabulario

Las puntuaciones obtenidas por los estudiantes en el test de vocabulario permite
agruparlos en cinco niveles o categorias. Segun estos datos detallados en la Tabla
15, se advierte que alrededor del 41% del alumnado tiene retraso leve y solo en torno
al 5% se encuentra en el nivel sobresaliente, tanto en 2° como en 4°. Sin embargo,
en 2° hay un mayor porcentaje de alumnos con retraso grave (28.6%) en comparacion
con 4° (10.2%). En el resto de las categorias (muy bueno, normal y retraso leve) se
observd un porcentaje ligeramente superior en 4°. El mayor numero de nifios se
concentrd en la categoria de retraso leve en ambos niveles. Sorprende que alrededor

del 70% del alumnado de 2° y mas del 50% de 4° obtengan resultados tan bajos.

Tabla 15. Distribucion del alumnado segun categorias del test de vocabulario

Sobresaliente Muy bueno Normal Retraso leve Retraso grave

N % N % N % N % N %
20 4 4.1 5 5,1 21 21,4 40 40,8 28 28,6
40 6 5,6 14 13,0 31 28,7 46 42,6 11 10,2

20y 4° 10 4,9 19 9,2 52 25,2 86 41,7 39 18,9

Fuente: Elaboracion propia
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Los niveles de vocabulario alcanzados por los alumnos de 2° y 4°, segun género
y colegio, quedan reflejados en la Tabla 15. No se hallaron diferencias significativas
por género en 2° (p=0,143), ni en 4° (p=443), ni entre colegios en ambos niveles
(p=0,096 vs. p=0,573, respectivamente). Se destaca que en 4° curso mas del 50% de
las nifas y 33% de los nifios tiene un retraso leve, mientras que en 2° un 40% de las

nifas muestran un retraso leve frente al 41% de los nifos.

Con relacion al colegio (Tabla 16), se observo que el centro concertado, en 2°
curso registra el valor mas elevado de alumnos con retraso leve (51,6%), en tanto que
el colegio privado, en 4° curso, es quien alcanza el mayor valor (45,8%). Destaca, por
lo demas, que el centro concertado no registra alumnado en el nivel sobresaliente, ni

en el nivel muy bueno.

Tabla 16. Distribucion del alumnado en vocabulario por género, curso y colegio

Sobresaliente Muy bueno Normal Retraso leve Retraso grave
N % N % N % N % N % P-valor
Género
20
Nifios 0 O 1 22 13 28,3 19 413 13 28,3 143"
Nifias 4 77 4 77 8 154 21 404 15 288 0,143
40
Nifios 4 78 7 13,7 17 33,3 17 33,3 6 11,8 0.443"
Nifias 2 35 7 12,3 14 246 29 50,9 5 88 ’
Colegio
20
Privado 2 47 5 116 12 279 15 34,9 9 209
Concertado 0 0,0 0 0,0 5 16,1 16 51,6 10 323 0,096"
Publico 2 83 0 0,0 4 16,7 9 37,5 9 375
40
Privado 3 63 9 188 9 18,8 22 45,8 5 104
Concertado 1 34 2 69 12 414 12 41,4 2 69 0,573"
Publico 2 65 3 97 10 32,3 12 38,7 4 129

" Chi-cuadrado de Pearson exacta.
Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados de la muestra a nivel global expresado en porcentajes de alumnos
sobresalientes, muy buenos, normales, con retraso grave o leve en el test de
vocabulario, se detallan en la Tabla 17. Segun estos datos, no se hallaron diferencias

significativas entre nifios y nifias (p=0,445), al igual que entre colegios (p=0,198).
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El porcentaje de alumnos y alumnas sobresalientes, segun género, es muy similar
(entorno al 5%), siendo esta categoria en la que se observaron los valores mas bajos.
Al comparar los niveles con retraso, hay mas nifilas que nifios en estos niveles
(64,2%). En cuanto al colegio, es el centro concertado donde se adviertid el menor
porcentaje de alumnos sobresalientes y quien a la vez presento los porcentajes mas

elevados de alumnos con retraso leve y grave (66,7%) en vocabulario.

Tabla 17. Distribucion del alumnado segun categorias del test de vocabulario por
género y colegio

Sobresaliente ~ Muy bueno Normal Retraso leve Retraso grave
N % N % N % N % N % P-valor
Género
Nifios 4 41 8 82 30 309 36 37,1 19 19,6 .
Nifias 6 55 11 101 22 202 50 459 20 183 040
Colegio
Privado 5 55 14 154 21 231 37 40,7 14 15,4
Concertado 1 1,7 2 33 17 28,3 28 46,7 12 20,0 0,1982
Publico 4 73 3 55 14 255 21 382 13 23,6

" Chi-cuadrado de Pearson.
2 Chi-cuadrado de Pearson exacta.
Fuente: Elaboracion propia.

1.4. Resultados de la correlacion entre comprension lectora y vocabulario

Considerando los datos de la muestra del primer ciclo basico (2° y 4°) que se
presentan en la Tabla 18, no se aprecié correlacion significativa entre el vocabulario
y la comprension lectora, segun género o colegio (p>0,05). No obstante, al desglosar
los resultados por curso, se observo una asociacién significativa entre el alumnado
de 2°, siendo mayor los porcentajes de acierto cuanto mayor puntuacion obtuvieron
en el test de vocabulario (rho=0,290, p=0,004). También se advirtid6 una asociacion
significativa en 2° curso, en el caso de los nifios (rho=0,381, p<0,05), y en este mismo
nivel se aprecié correlaciéon significativa entre el alumnado del colegio concertado
(rho=0,513, p<0,05).

En 2° tampoco se aprecio correlacién significativa entre las nifias, ni en los

colegios privado y publico. En el alumnado de 4° los resultados muestran una
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correlacion significativa entre

comprension lectora en las nifias (rho=0,304, p<0,05).

Tabla 18. Correlacion entre comprension lectora y vocabulario

las puntuaciones obtenidas en vocabulario y

N Correlacion? P-valor
20

Género Ninos 46 0,381 0,009
Nifias 52 0,187 0,185

Colegio Privado 43 0,256 0,097
Concertado 31 0,513 0,003

Publico 24 0,080 0,710

40

Género Nifios 51 0,017 0,906
Nifias 57 0,304 0,021

Colegio Privado 48 0,135 0,360
Concertado 29 0,111 0,565

Publico 31 0,326 0,074

1°" Ciclo

Género Nifios 97 0,086 0,405
Nifas 109 0,157 0,103

Colegio Privado 91 0,117 0,271
Concertado 60 0,183 0,162

Publico 55 0,085 0,537

Totales

2° 98 0,290 0,004

4° 108 0,169 0,080

1¢r Ciclo 206 0,135 0,054

" Rho de Spearman.

Fuente: Elaboracion propia.

2. Resultados del andlisis en el segundo ciclo basico

En esta seccion se muestran los resultados del analisis descriptivo y bivariante
de la muestra de estudio correspondiente al alumnado del segundo ciclo, en particular
de los alumnos pertenecientes a los cursos de 6° y 8°. El total de la muestra estuvo
compuesta por 198 alumnos, de los cuales 108 son de 6° y 90 de 8°, asi como 95 son
nifios y 103 son nifas, y 84 estan escolarizados en el colegio privado, 58 en el

concertado y 56 en el colegio publico (Tabla 19).
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Tabla 19. Muestra global

6° basico 8° basico Total
Colegio Nifias Nifios Total Nifias Nifios Total
Privado 23 24 47 23 14 37 84
Concertado 18 12 30 13 15 28 58
Publico 13 18 31 13 12 25 56
Totales 54 54 108 49 41 90 198

Fuente: Elaboracion propia.

2.1. Resultados en comprension lectora

A nivel de ciclo (Tabla 20), los resultados revelan que los escolares obtuvieron en
comprension lectora una media de 52,69 (DT=17,02) sin que se hayan encontrado
diferencias en los porcentajes de aciertos entre el alumnado de 6° y 8° (p= 0,408). No
obstante, los estudiantes de 6° curso lograron un porcentaje de aciertos
discretamente mayor que los de 8° (53,33% y 51,92%, respectivamente) aunque

presenten una mayor dispersion (18,58 vs. 15,00).

Tabla 20. Resultados globales en comprension lectora por curso y ciclo

N Media Desviacion Intervalo de Confianza p-valor
Tipica 95%
Inferior Superior
6° 108 53,33 18,58 49,93 56,52 0.408"
8° 90 51,92 15,00 48,61 55,25 ’
6y 8° 198 52,69 17,02 50,39 55,14

" Kruscal-Wallis para muestra no normales.
Fuente: Elaboracion propia.

En la Tabla 21 se recogen los resultados obtenidos por los escolares, segun
género y colegio en cada uno de los cursos. Considerando el género, se detectd que
los alumnos de 6° obtuvieron de media un 49,58% de aciertos, valor dispar al obtenido
por las alumnas (57,08%), encontrandose diferencias significativas entre ambos
(p=0,033). Por el contrario, no se hallaron diferencias significativas (p=0,435) entre

los nifios y las nifias de 8° curso (50,57% y 53,06%, respectivamente).
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En cuanto al tipo de colegio (Tabla 21), se observé en ambos cursos diferencias
significativas en los porcentajes de aciertos (p<0,001), siendo el colegio privado el
que mayor porcentaje de aciertos obtuvo, seguido del colegio concertado. La media
del porcentaje de aciertos del alumnado de 6° en el colegio privado es del 65%,
mientras que en el centro publico es 51%, obteniéndose una diferencia de un 14%.
Entre el alumnado de 8° curso se observé una diferencia aproximada del 16% entre
el centro privado y el publico, es decir, la brecha segun el tipo de colegio va en

aumento.

Tabla 21. Resultados en comprension lectora segun género, colegio y curso

N Media Desviacion Intervalo de confianza P-valor
Tipica 95%
Inferior Superior
Género
60
Nifios 54 49,58 17,62 45,10 54,17 0,033!
Nifias 54 57,08 18,91 52,03 62,25
80
Nifios 41 50,57 14,55 46,06 54,63 0,435'
Nifias 49 53,06 15,41 48,98 57,34
Colegio
60
Privado 47 65,00 13,47 60,91 68,56 <0,0012
Concertado 30 50,83 17,50 44,40 56,89
Publico 31 38,06 14,02 32,97 43,07
80
Privado 37 60,38 13,45 56,10 64,55 <0,0013
Concertado 28 47,47 11,00 42,80 51,45
Publico 25 44,39 15,30 38,21 50,30

" T-student para muestras homogéneas ajustada por método Bootstrap para muestras no normales.
2 Brown-Forsythe para muestras no normales.

3 ANOVA para muestras normales.

Fuente: Elaboracion propia.

En la Tabla 22 se incluyen los resultados obtenidos por el alumnado, segun
género y colegio. Teniendo en cuenta el tipo de colegio, se apreciaron diferencias
significativas (p<0,001) en los porcentajes de aciertos entre el alumnado de los
distintos colegios, obteniéndose menores valores medios en el colegio publico y
concertado que en el centro privado. E igualmente, fueron observadas diferencias

significativas por el género (p<0,05), a favor de las nifias.
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Se observd, asimismo, una mayor variabilidad entre los colegios concertado y
publico con desviaciones tipicas proximas a 15, mientras que en el centro privado la
variabilidad de los resultados entre el alumnado fue menor, lo que indica una mayor

homogeneidad entre los estudiantes.

Tabla 22. Resultados globales en comprensién lectora segun género y colegio

N Media Desviacion Intervalo de confianza P-valor
Tipica 95%
Inferior Superior
Género
Nifios 95 50,01 16,29 46,74 53,55
Nifias 103 55,17 17,37 51,59 58,51 0,033!
Colegio
Privado 84 62,97 13,58 60,02 65,86
Concertado 58 49,21 14,69 45,37 52,97 <0,0012
Publico 56 40,89 14,81 37,06 44,79

' T-student para muestras homogéneas ajustada por método Bootstrap para muestras no normales.
2 ANOVA para muestras normales.
Fuente: Elaboracion propia.

2.2. Resultados en vocabulario

Los datos de la Tabla 23 muestran la puntuacion media del test de vocabulario
entre los estudiantes de 6° y 8°, asi como los resultados a nivel global del alumnado
de segundo ciclo. Cabe destacar que el alumnado de 6° afo obtuvo mejor puntaje
que el de 8° basico (51,83 y 44,49 respectivamente), advirtiendose una diferencia
significativa (p< 0,001). Si bien es cierto que los escolares de 6° lograron puntajes

mas altos, sin embargo también demostraron menor homogeneidad (12,04 vs. 9,92).

Tabla 23. Resultados globales en vocabulario segun curso y ciclo

N Media Desviacion Intervalo de Confianza  p-valor
Tipica 95%
Inferior Superior
6° 108 51,83 12,04 49,64 54,09 <0.001"
8° 90 44,49 9,92 42,42 46,64 ’
6y 8° 198 48,49 11,69 46,91 50,21

' Brown-Forsythe para muestra no normales.

En la Tabla 24 se indica la puntuacion media del test de vocabulario para cada

uno de los cursos, segun el género y el colegio. Los nifios de 6° basico obtuvieron de
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media una puntuacién de 52,61, valor similar al obtenido por las nifias (51,06), no
hallandose diferencias significativas entre ambos (p=0,488). De igual modo, no se
observaron diferencias significativas (p=0,421) entre los nifios y las nifias de 8° curso

(45,41 y 43,71 respectivamente).

En relacién con el colegio, se aprecié que en ambos cursos existian diferencias
significativas entre las puntuaciones de los distintos colegios (p< 0,001 y p= 0,006),
siendo el centro privado en el que mayor puntuacion se obtuvo y el concertado donde
el puntaje fue menor. Asimismo, se observaron diferencias significativas en 6° curso,
teniendo de media el colegio privado una puntuacion de 59,26, mientras que en los
otros dos colegios fue de 46. Por otro lado, el alumnado de 8° basico de los colegios
privado y publico fue el que presenté una puntuacion media cercana a 46; en cambio,

en el colegio concertado fue de 40.

Tabla 24. Resultados en vocabulario segun género, curso y colegio

N Media Desviacion Intervalo de Confianza p-valor
Tipica 95%
Inferior Superior
Género
60
Nifios 54 52,61 10,98 49,53 55,46 ;
Nifias 54 51,06 13,08 47,96 54,51 0,488
80
Nifios 41 45,41 7,76 43,00 47,69 ;
Nifias 49 43,71 11,44 40,48 46,71 0,421
Colegio
60
Privado 47 59,26 11,00 55,87 62,21
Concertado 30 46,07 9,02 42,94 49,29 <0,0012
Publico 31 46,16 10,02 42,53 49,53
80
Privado 37 46,73 9,43 43,49 49,69
Concertado 28 39,61 7,85 36,74 42,44 0,0062
Publico 25 46,64 11,02 42,61 50,89

" T-student para muestras homogéneas ajustada por método Bootstrap para muestras no normales.
2 ANOVA para muestras normales.
Fuente: Elaboracion propia.

La Tabla 25 muestra los resultados del alumnado del segundo ciclo en el test de

vocabulario, segun género y colegio. Se hallaron diferencias significativas entre los
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estudiantes de los distintos colegios (p<0,001), obteniéndose menores valores
medios en los colegios publico y concertado (46,38 y 42,95) que en el centro privado
(53,74). Se aprecio también, no obstante, una mayor variabilidad de los resultados en
el colegio privado (12,03) que en el resto de los colegios (9,01 y 10,38), indicando una

menor homogeneidad en las puntuaciones obtenidas por sus escolares.

Tabla 25. Resultados en vocabulario por género y colegio

N Media Desviacion Intervalo de confianza P-valor
Tipica 95%
Inferior Superior
Género
Nifos 95 49,51 10,32 47,34 51,55 0.258"
Nifias 103 47,56 12,81 45,31 50,00 ’
Colegio
Privado 84 53,74 12,03 51,13 56,38
Concertado 58 42,95 9,01 40,51 45,44 <0,0012
Publico 56 46,38 10,38 43,71 49,21

" T-student para muestras homogéneas ajustada por método Bootstrap para muestras no normales.
2 Welch para muestras normales no homogéneas.
Fuente: Elaboracion propia.

2.3. Resultados segun categorizacion del nivel de vocabulario

Distribuidos los escolares en categorias, segun los resultados del test de
vocabulario (Tabla 26), se observo, en general, un mayor porcentaje de estudiantes
en la categoria normal o con retraso leve, seguido de muy bueno, retraso grave y
sobresaliente. Mas detalladamente, se detectd un mayor porcentaje de escolares
sobresalientes en 6° (13%) que en 8° (1,1%) y un mayor porcentaje de alumnos con
resultado normal en 8° (34,4%) que en 6° (22,2%). El 50% del alumnado de 8° basico

evidencié un retraso en vocabulario (ya sea leve o grave) y un 33% en 6° basico.
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Tabla 26. Distribucion del alumnado segun categorias del test de vocabulario

Sobresaliente Muy bueno Normal Retraso leve Retraso grave
N % N % N % N % N %
6° 14 13,0 34 31,5 24 22,2 29 26,9 7 6,5
8° 1 1,1 13 14,4 31 34,4 28 31,1 17 18,9
6°y 8° 15 7,6 47 23,7 55 27,8 57 28,8 24 12,1

Fuente: Elaboracion propia.

Como se aprecia en la Tabla 27, el numero de estudiantes de 6° afio que poseen
un adecuado nivel de vocabulario es superior al del alumnado de 8° curso. En 6°
basico, las categorias sobresaliente, muy bueno y normal acumulan mas del 73% de
las respuestas en los nifios y del 59% en las nifias. Sin embargo, las diferencias entre
ambos géneros no fueron significativas (p>0,05). En 8° afio, el numero de nifios con
un nivel de vocabulario adecuado es del 58,5%, frente al 42,8% de las nifas. No

obstante, tampoco las diferencias resultaron significativas (p>0,05).

Al comparar los colegios (Tabla 27), en 6° basico se observd un porcentaje
significativamente superior de alumnos (p<0,001) con resultado en el nivel normal en
el colegio concertado (36,7%) respecto a los otros dos colegios (8,5% y 29%). Por
otro lado, hubo un porcentaje significativamente superior de alumnos (p<0,001) con
resultado muy bueno, con un 46,8% en el colegio privado, un 16,7% en el concertado
y un 22,6% en el publico. Asimismo, estos dos ultimos centros educativos son los que
presentaron un mayor porcentaje de escolares en el nivel de retraso leve (40% vy
35,5%, respectivamente), muy superior al obtenido por el colegio privado (12,8%).
Solo los estudiantes del colegio privado alcanzaron la categoria de sobresaliente
(29,8%).

De igual modo, se observé en 8° basico que el alumnado del colegio concertado
fue quien mostré un mayor retraso en vocabulario (leve y grave), con un 71,4% de
estudiantes en esa categoria. En este grado, no se hallaron diferencias significativas

(p>0,05) por género o colegio.
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Tabla 27. Distribucion del alumnado en vocabulario por género, curso y colegio

Sobresaliente

N %
Nifios 7 13,0
Nifias 7 13,0
Nifios 0 0,0
Nifias 1 2,0
Privado 14 29,8
Concertado 0 0,0
Publico 0 0,0
Privado 0 0,0
Concertado 0 0,0
Publico 1 4.0

' Chi-cuadrado de Pearson.
Fuente: Elaboracion propia.

Muy bueno
N %
16 29,6
18 33,3
5 12,2
8 16,3
22 46,8
5 16,7
7 22,6
9 243
0 0,0
4 16,0

Normal
N %
Género
60
17 31,5
7 13,0
80
19 46,3
12 24,5

Colegio
60
4 8,5
11 36,7
9 29
80
12 324
8 28,6
11 44,0

N

13

16

12
16

12
11

10
13

Retraso leve

%

241
29,6

29,3
32,7

12,8
40,0
35,5

27,0
46,4
20,0

N

Retraso grave

%

1,9
11,1

12,2
245

21
6,7
12,9

16,2
25,0
16,0

P-valor

0,086'

0,175

<0,001"

0,056

Al considerar la distribucion del alumnado en las diferentes categorias de

vocabulario, segun género y colegio de la muestra en su conjunto (Tabla 28), se

advirtié una diferencia significativa entre los alumnos de distinto género y colegio

(p<0,05). Se observé ademas que en la categoria sobresaliente la cantidad de nifios

y nifias es similar, pero en el otro extremo, hay mas nifias que nifios con retraso grave.

Con respecto a los colegios, el centro concertado fue quien obtuvo peores resultados,

puesto que no tiene escolares en la categoria sobresaliente y presenta mayor

porcentaje de estudiantes con retraso grave.
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Tabla 28. Distribucién del alumnado segun categorias en vocabulario por género y
colegio

Sobresaliente Muy bueno Normal Retraso leve Retraso grave
N % N % N % N % N % P-valor
Género
Nifios 7 74 21 221 36 37,9 25 26,3 6 6,3
Nifias 8 78 26 252 19 184 32 311 18 175 0019
Colegio
Privado 14 16,7 31 36,9 16 19,0 16 19 7 8,3
Concertado 0 0,0 5 86 19 32,8 25 431 9 15,56 <0,001"
Publico 1 1,8 11 196 20 357 16 28,6 8 14,3

' Chi-cuadrado de Pearson.
Fuente: Elaboracion propia.

2.4. Resultados de la correlacion entre comprension lectora y vocabulario

En la Tabla 29 se reflejan las correlaciones entre vocabulario y comprension
lectora y el p-valor segun género, colegio, curso y ciclo basico. A nivel general, se
observo una asociacion significativa entre el alumnado de 6°, siendo mayores los
porcentajes de acierto cuanto mayor puntuacién obtienen en el test de vocabulario
(rho=0,456 , p<0,001).

También se hall6 una asociacion significativa entre los alumnos de 2° ciclo, siendo
nuevamente mas elevados los porcentajes de acierto cuanto mayor puntuacién
obtienen en el test de vocabulario (rho=0,365, p<0,001). En los resultados
desglosados por curso, se observd en 6° basico una asociacion significativa en el
caso de los nifios (rho=0,456, p=0,001) y de las nifias de 6° (rh0=0,462, p<0,001). En
el mismo curso se refleja también una asociacion significativa en el colegio publico
(rho=0,547, p=0,001). En 8° son las nifias las que presentaron correlacion significativa
(rho=0,299, p<0,05)

En el caso de los alumnos de 2° ciclo en su conjunto, los resultados han puesto
de manifiesto una correlacion significativa entre las puntaciones en vocabulario y
comprension lectora en el caso de los nifios (rho=0,318, p=0,002), las nifas
(rho=0,417, p<0,001) y en el colegio publico (rho=0,423, p=0,001).
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Tabla 29. Correlacion entre comprension lectora y vocabulario

N Correlacion? P-valor
60
Género Nifios 54 0,456 0,001
Nifias 54 0,462 <0,001
Colegio Privado 47 0,176 0,237
Concertado 30 0,203 0,282
Publico 31 0,547 0,001
80
Género Nifios 41 0,112 0,485
Ninas 49 0,299 0,037
Colegio Privado 37 0,154 0,363
Concertado 28 0,043 0,828
Publico 25 0,304 0,139
2° Ciclo
Género Nifios 95 0,318 0,002
Nifias 103 0,417 0,000
Colegio Privado 84 0,235 0,031
Concertado 58 0,178 0,181
Publico 56 0,423 0,001
Totales
Curso 6° 108 0,456 0,000
8° 90 0,222 0,035
2° Ciclo 198 0,365 0,000

1 Rho de Spearman
Fuente: Elaboracion propia.

3. Resultados globales de la asociacion entre comprension lectora y
vocabulario

En las paginas anteriores se ha mostrado los resultados del analisis bivariante
entre la comprension lectora y el vocabulario, a partir de las variables consideradas
en este estudio: género, curso, ciclo y colegio, en los dos ciclos de la educacion
Basica. Sin embargo, dicho analisis no considera el coémputo general de las
caracteristicas del alumnado y las posibles interacciones que puedan ocurrir entre las
variables independientes con los resultados del test de vocabulario y de inteligencia,
y su posible influencia en los resultados de la comprensién lectora. Por ello, a
continuacion, se realiz6 un analisis de regresion lineal multivariante de los resultados,

para extraer deducciones mas concluyentes.

En primer lugar, se presentan los resultados de la muestra, analisis descriptivo y
bivariante global, para todos los cursos y ciclos. Posteriormente, se presentan los

resultados del modelo de regresion multivariante.
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3.1. Resultados del analisis descriptivo y bivariante global
3.1.1. Resultados globales en comprension lectora

En la Tabla 30 se muestra a nivel general los resultados en comprension lectora,
segun género, colegio, ciclo y curso. Con relacion al género, se evidencié que las
diferencias no son significativas, pero son las nifias quienes presentaron puntajes
levemente mas altos (60,16 vs. 57,85) y una mayor homogeneidad en comparacion
con los nifios (21,49 vs. 22,05).

En cuanto al tipo de colegio, se hallaron diferencias significativas (p<0,001),
siendo el colegio privado el que obtuvo puntajes mas altos (68,91), seguido del centro
concertado (56,16) y del colegio publico, que alcanzé los puntajes mas bajos (46,62),

llegando a tener una diferencia de algo mas que 22 puntos porcentuales.

Al comparar los resultados entre los ciclos, nuevamente se aprecio una diferencia
significativa (p=0,001) a favor de los escolares del primer ciclo, quienes consiguieron
una media superior en 12,40 puntos sobre lo obtenido por los estudiantes de segundo

ciclo (65,18 y 52,69 respectivamente).

En cuanto a las diferencias encontradas entre los distintos cursos (2°, 4°, 6° y 8°)
también se evidencié diferencia significativa en sus resultados (p<0,001),
observandose una tendencia decreciente segun aumenta el curso en el que esta

escolarizado el alumno.
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Tabla 30. Resultados globales en comprensién lectora por género, colegio, ciclo y
curso

N Media Desviacion Intervalo de Confianza P-valor
Tipica 95%
Inferior Superior
Género
Nifios 192 57,85 22,05 54,46 60,84 0.298"
Nifias 212 60,16 21,49 57,25 63,02 ’
Colegio
Privado 175 68,91 18,14 66,24 71,45
Concertado 118 56,16 21,77 52,05 60,09 <0,0013
Publico 111 46,62 19,76 43,17 50,14
Ciclo
Primer ciclo 206 65,18 24,00 61,87 68,56 0.001"
Segundo ciclo 198 52,69 17,02 50,39 55,14 ’
Curso
20 98 70,01 27,15 64,44 75,08
40 108 60,80 19,86 56,97 64,74
6° 108 53,33 18,58 49,93 56,52 <0,001°
8° 90 51,92 15,00 48,61 55,25

" T-student para muestras homogéneas ajustada por método Bootstrap para muestras no normales.
2 Brown-Forsythe para muestras no normales.

3 F-Snedecor para muestras homogéneas.

Fuente: Elaboracion propia.

En la Figura 6 puede observarse las medias de los porcentajes de aciertos en
comprension lectora y el intervalo de confianza del 95% para la media por curso y
ciclo, segun género y colegio. Claramente se aprecia una tendencia negativa a
medida que aumenta el grado escolar. La unica excepcion es en 8° basico del colegio

publico, que obtuvo un porcentaje de aciertos mayor que el alumnado de 6° curso.
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Figura 6. Media de los porcentajes de acierto en comprension lectora por curso y ciclo, segun género y colegio.
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Fuente: Elaboracion propia.

3.1.2. Resultados globales en vocabulario

En la Tabla 31 se incluye las puntuaciones obtenidas en el test de vocabulario a
nivel global por género, colegio, ciclo y curso. Como puede apreciarse, no se hallaron
diferencias significativas por género (p=0,497), siendo las medias de los nifios y nifas
semejantes. Los resultados obtenidos por los estudiantes, segun el tipo de
escolarizacion, evidenciaron diferencias significativas (p<0,001), encontrandose el

valor de la media mas elevado en el colegio privado (48,78%), seguido del centro

publico (44,41%) y del concertado (42,37%).
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Del mismo modo ocurrio con las diferencias encontradas por ciclo y curso,
observandose una tendencia creciente segun aumenta el ciclo o el curso,
exceptuando en 8° basico, donde la media es muy similar a la de los alumnos de 4°
(p<0,001).

Tabla 31. Resultados en vocabulario segun género, colegio, ciclo y curso

N Media Desviacion Intervalo de Confianza P-valor
Tipica 95%
Inferior Superior
Género
Nifios 192 46,11 11,26 44,51 47,59
]
Nifias 212 45,34 12,03 43,63 46,94 0,497
Colegio
Privado 175 48,78 12,85 46,86 50,59
Concertado 118 42,37 9,04 40,86 43,95 <0,0012
Publico 111 44,41 11,02 42,47 46,53
Ciclo
Primer ciclo 206 43,02 11,02 41,61 44,56 0.001"
Segundo ciclo 198 48,49 11,69 46,91 50,21 ’
Curso
20 98 39,98 11,31 37,81 42,30
40 108 45,79 10,02 43,96 47,69
<0,0012
6° 108 51,83 12,04 49,64 54,09
80 90 44,49 9,92 42,42 46,64

" T-student para muestras homogéneas ajustada por método Bootstrap para muestras no normales.
2 Brown-Forsythe para muestras no normales.
Fuente: Elaboracion propia.

En la Figura 7 se puede observar las medias de las puntuaciones obtenidas en el
test de vocabulario y el intervalo de confianza del 95% para la media por curso y ciclo,
segun género y colegio. Al comparar los resultados por curso, se observara un alza
en los puntajes de 2° a 6° sin embargo en 8° basico decaen siendo la baja mas
marcada en el colegio privado. Al comparar los datos segun el ciclo escolar, se

aprecia que el centro concertado mantiene resultados similares en ambos ciclos.
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Figura 7. Media de las puntuaciones en vocabulario por curso y ciclo, segin género y colegio.
Fuente: Elaboracion propia.

3.1.3. Resultados segun nivel de vocabulario

Las puntuaciones obtenidas en el test de vocabulario se clasificaron en categorias

para visualizar la distribucion del alumnado segun su nivel léxico.

En la Tabla 32 se muestra a nivel global el porcentaje de estudiantes agrupados

por categorias segun el test de vocabulario, y teniendo en cuenta el género, el colegio,

el ciclo y el curso. Se evidencié que la diferencia entre nifios y nifias es significativa

(p=0,017) a favor de los nifos, quienes alcanzaron mayores porcentajes en las

categorias normal, muy bueno y sobresaliente (55,2% vs. 43,4%).
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Por otro lado, también se hallaron diferencias significativas entre los colegios
(p<0,001), especificamente el centro privado consigui® mayor porcentaje de
escolares en el nivel sobresaliente y muy bueno. En cambio, los colegios concertado
y publico presentaron altos porcentajes de alumnos en las categorias retraso leve y

grave (62,7% y 52,2 % respectivamente).

En cuanto a los ciclos, fue el segundo quien registr6 un mayor porcentaje de
estudiantes sobresalientes, muy buenos y normales. En el primer ciclo, los valores
mas elevados se observaron en retraso leve o grave, constatandose diferencias

significativas entre ambos ciclos (p<0,001).

Del mismo modo las diferencias encontradas entre los cursos fueron significativas
(p<0,001). En 6° basico hay mayor porcentaje de escolares sobresalientes y muy
buenos que en el resto de los cursos. Tanto en 2° curso, como en 4° y en 8° mas de
la mitad de los escolares se agruparon en las categorias retraso leve y retraso grave
(69,4%, 52,8% y 50,0% respectivamente).

Tabla 32. Distribucion del alumnado segun categorias en vocabulario

Sobre- Muy Normal Retraso leve Retraso
saliente bueno grave
N % N % N % N % N % P-valor
Género
Nifios 11 57 29 151 66 344 61 31,8 25 13,0 .
Nifias 14 6,6 37 175 M 19,3 82 38,7 38 179 0.017
Colegio
Privado 19 109 45 257 37 211 53 30,3 21 120
Concertado 1 0,8 7 5,9 36 30,5 53 449 21 17,8  <0,001"
Publico 5 4,5 14 126 34 30,6 37 33,3 21 189
Ciclo
Primer ciclo 10 4.9 19 9,2 52 25,2 86 41,7 39 18,9
fii?:”do 15 76 47 237 55 278 57 288 24 121 0000
Curso
20 4 41 5 5,1 21 214 40 40,8 28 28,6
40 6 5,6 14 13,0 31 287 46 426 11 10,2 <0.001"
6° 14 130 34 315 24 222 29 26,9 7 6,5 ’
8° 1 1,1 13 144 31 344 28 31,1 17 18,9

'Chi-cuadrado de Pearson.
Fuente: Elaboracion propia.
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3.1.4 Resultados de la asociacion entre el vocabulario y la comprension lectora.

Los resultados del analisis bivariante se muestran en la Tabla 33. Al considerar
la muestra global, se observé una asociacion significativa entre el vocabulario y la
comprension lectora (0=0,155, p= 0,002). También se reflejé una alta correlacion
entre las alumnas (p=0,227, p=0,001) y los escolares de 2° ciclo (0=0,374, p<0,001).
La correlacion se observé asimismo, en los niveles de 2° (p=0,290, p=0,004), 6°
(0=0,456, p<0,001) y 8° (p=0,222, p=0,035). No obstante, no fue posible establecer
una asociacion significativa entre los alumnos varones (0=0,072, p=0,322), ni entre

los tipos de colegio, ni en el alumnado de 4° curso (p0=0,169, p=0,080).

Tabla 33. Correlacién entre comprension lectora y vocabulario.

N Correlacion? P-valor

, Nifios 192 0,072 0,322
Genero  \jiaas 212 0,227 0,001
Privado 175 0,006 0,935
Colegio Concertado 118 0,115 0,214
Publico 111 0,145 0,129

_ 1 206 0,135 0,054
Ciclo 198 0,374 <0,001
20 98 0,290 0,004

40 108 0,169 0,080

Curso g 108 0,456 <0,001
8° 90 0,222 0,035

Total 404 0,155 0,002

1 Rho de Spearman.
Fuente: Elaboracion propia.

3.2. Resultados del analisis multivariante

Finalmente se presentan los resultados del modelo de regresion lineal
multivariante para la variable comprension lectora. Se aplicé un modelo de regresion
multivariante para estudiar la asociacién del vocabulario con la comprension lectora
ajustado por el género, curso y colegio. A su vez los datos se ajustaron por los
resultados del test de inteligencia con el propdsito de poder obtener con mayor
precision y ajuste la asociacion del vocabulario con la comprension lectora. Se
ajustaron modelos multivariantes mixtos con efecto de nivel por ciclo, curso y colegio.
A su vez se ajustdo un modelo multivariante sin la inclusion del efecto de nivel y se

comprobé la bondad de ajuste del modelo. EI modelo con mejor bondad de ajuste fue
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el modelo sin nivel por curso, ciclo o colegio y con efectos fijos por género, curso,
colegio, clasificacion en el test de inteligencia y clasificacién en vocabulario (BIC
3449,186) en comparacion con la bondad de ajuste de modelos alternativos que
superaban los valores de 3456,756 (ver ANEXOS 2y 3).

En la Tabla 34 se recogen los resultados del modelo multivariante ajustado. Se
observa una asociacion significativa entre la clasificacion de los estudiantes en el test
de vocabulario y las puntuaciones obtenidas por éstos en comprension lectora. Los
alumnos con retraso en vocabulario obtuvieron un menor porcentaje de aciertos que
los escolares con resultados en vocabulario de bueno o sobresaliente. En particular,
el porcentaje de acierto en la prueba de comprension lectora en niflos con retraso en
vocabulario fue aproximadamente un 7% menor (diferencia ajustada con p=0,004).
No se observaron diferencias significativas en comprensién lectora entre nifios con
clasificacion del vocabulario normal y buena/sobresaliente (p=0,429), constatandose
que una vez alcanzados valores normales en vocabulario, una mejora de éstos no
influye significativamente en una mejora directa en la comprension lectora (si existe

mejora pero solo de un 2% de aciertos, algo que no es estadisticamente significativo).

Sin embargo, si los valores en vocabulario no son normales, una mejora en el
vocabulario implicaria una mejora directa sobre la comprensién lectora. Esto sucede

por igual en todos los cursos y colegios.

Se observé también que los alumnos con mayor nivel de inteligencia realizaban
de media un 8% mas de aciertos que aquellos escolares con una inteligencia inferior
al término medio (p=0,004). Por otro lado, se puso de manifiesto que existe una clara
diferencia entre los alumnos de segundo y cuarto con respecto a los de segundo ciclo.
En particular, los alumnos de segundo y cuarto obtiene un 19% y 9% mas de aciertos,
respectivamente, que los de 8° basico (p<0,001), siendo las diferencias entre los
alumnos de 2°y 4° de un 10% aproximadamente (p<0,01). Por lo contrario, entre los
alumnos de segundo ciclo, sexto y octavo apenas se detectaron diferencias 0,03%
(p=0,991).

Con respecto a los resultados ajustados por colegio, se observaron diferencias
entre los colegios privado y concertado con respecto al publico, obteniéndose en cada

uno de los centros un 19% y un 8% mas de aciertos, respectivamente, que en el
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colegio publico (p<0,01). De igual modo, en el colegio privado se observo

aproximadamente un 11% significativamente mas de aciertos que en el centro

concertado.

Tabla 34. Resultados del modelo de regresién multivariante

Parametro

Nifo vs. Nifa

Curso 2 vs.
Curso 8

Curso 4 vs.
Curso 8

Curso 6 vs.
Curso 8

Inferior al
término medio
vs. Superior

Término
medio vs.
Superior

Retraso vs.
Bueno/Sobres
aliente

Normal vs.
Bueno/Sobres
aliente

Privado vs.
Publico
Concertado
vs. Publico

Estimacion

(B)

-1,297

19,318

9,270

0,032

-8,124

-2,937

-7,436

-2,223

18,837

7,993

Fuente: Elaboracion propia.

Error
tipico
1,859
2,691

2,610

2,688

2,800

2,096

2,556

2,806

2,357

2,491

g.l.

393

393

393

393

393

393

393

393

393

393

174

-0,698

7,179

3,552

0,012

-2,902

-1,401

-2,909

-0,792

7,993

3,208

Sig.

0,486

<0,001

<0,001

0,991

0,004

0,162

0,004

0,429

<0,001

0,001

Intervalo de confianza
95%
Inferior  Superior

-4,952 2,357

14,028 24,608

4,139 14,401
-5,254 5,318
-13,629 -2,620
-7,058 1,185
-12,461 -2,411
-7,740 3,293

14,204 23,470

3,095 12,891






CAPITULO VI. CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION Y
PROSPECTIVA

Con este capitulo se concluye la investigacién que ha requerido un intenso trabajo
durante los tres ultimos afios. En él se detallan los principales hallazgos del estudio y

también sus limitaciones, asi como algunas lineas de investigacion futuras.

Teniendo en cuenta que en los capitulos precedentes se han incluido tablas y
figuras que recogen los principales datos-resumen obtenidos de los analisis efectuados,
y también algunas de las principales observaciones que de ellos se desprenden, al
presentar las conclusiones finales de la investigacion nos limitaremos a resaltar aquellas
observaciones de caracter general que se derivan del mismo, tratando de evitar la
repeticion de datos puntuales, que pueden comprobarse en las paginas anteriores.
Precisamente, a efectos de simplificar esta busqueda, las conclusiones que

presentamos se estructuran en funcién de los analisis realizados.

En primer lugar se recogen las conclusiones a partir de los datos obtenidos por el
alumnado del primer ciclo basico en comprension lectora y en vocabulario, analizando
la asociacion entre ambas variables, y teniendo en cuenta otras variables atributivas
independientes (curso escolar, ciclo, género y tipo de centro). Luego se dan a conocer
las conclusiones a partir de los resultados obtenidos por los escolares de segundo
ciclo basico en relacion a las mismas variables estudiadas y sus correlaciones. A
continuacion se representan los datos globales del total de la muestra, considerando
las variables implicadas. Posteriormente se ofrecen los hallazgos mas concluyentes,
que derivan del analisis multivariante de regresién lineal, y que otorgan un plus de
veracidad a estas conclusiones en cuanto al impacto que se establece entre las
variables del estudio. El capitulo concluye con la identificacién de algunas de las

principales limitaciones de esta tesis y la propectiva de la investigacion.

Como se recordara, el proposito de este estudio fue describir y analizar la
asociacién entre vocabulario y comprensidon lectora en escolares chilenos de
educacion basica, para determinar de qué manera estas variables se ven asociadas

en funcion del género, curso, ciclo y tipo de colegio. Para ello, se establecieron tres
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objetivos especificos. ElI primero fue describir la comprension lectora de estos
escolares en funcion del género, el curso, el ciclo escolar y el tipo de colegio. El
segundo fue describir su nivel de vocabulario. El ultimo objetivo fue analizar la
asociacion entre el vocabulario y la comprension lectora del alumnado chileno de
educacién basica, y su comportamiento en relacion con el género, el curso, el ciclo

escolar y el tipo de centro.

1. Conclusiones obtenidas en el primer ciclo béasico

En cuanto al primer ciclo basico (2° y 4°), y a partir de los resultados, se comprobo
que los escolares de 2° curso lograban significativamente mejores resultados en
comprension lectora que los escolares de 4° basico. Este descubrimiento, que pudiera
parecer sorprendente, concuerda con lo planteado por Hirsch (2007), quien ha
sefalado que los estudiantes de los primeros niveles pueden comprender mejor los
textos porque éstos poseen una mayor sencillez. En cambio, al llegar a 4° grado, se
incrementa la dificultad de comprension en el alumnado al verse expuesto a textos
qgue encierran una mayor complejidad y que, por tanto, exigen mayores conocimientos

previos por parte del lector (Muiioz y Schelstraete, 2008).

No obstante, numerosos estudios indican que la comprensién lectora mejora a
medida que aumenta el grado escolar (Aran y Lopez, 2016; Fuentes, 2009; Gonzalez,
Matute, Inozemtseva y Guajardo, 2011). Estos resultados dispares podrian ser una
consecuencia de la diversidad de técnicas e instrumentos que se utilizan para evaluar

la comprensién de textos (Montanero, 2003).

En cuanto al género, en nuestro estudio, no se detectaron diferencias
significativas en ninguno de los niveles de este ciclo, lo cual es congruente con los
datos obtenidos en otros estudios, que atribuyen a la variable género un papel
secundario en cuanto a su contribucién al desarrollo de la comprension lectora
(Morales, 2011). Sin embargo, evaluaciones nacionales como la realizada por el
SIMCE, en Chile, e internacionales como Pirls, han mostrado diferencias significativas
a favor de las nifias. Esto se ha visto refrendado a nivel local en los resultados de la
ultima evaluacion de lectura, efectuada por el SIMCE a escolares de 2° grado (2017).

En efecto, al comparar los datos entre las distintas regiones del pais, Tarapaca (a la
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que pertenece lquique) reflejo del mismo modo diferencias significativas segun el

género, obteniendo las nifias mejores puntuaciones que los nifos.

Respecto al tipo de colegio, se han detectado diferencias significativas, tanto en
2° basico como en 4° curso, siendo el colegio privado el que obtuvo un mayor puntaje,
en ambos niveles escolares. De igual modo, si se considera la muestra total, se
aprecia el mismo comportamiento, es decir, no existen diferencias significativas segun
el género, pero si segun el tipo de colegio. Esta diferencia, podria tener relacion con
el tipo de alumnos que escolariza el colegio privado, ya que pertenecen a familias de
nivel socioecondnico (NSE) alto. Los estudiantes de este centro, por lo general,
provienen de familias con mas recursos economicos, y ademas con mayores niveles
educativos, lo que les confiere una superior capacidad educativa en la escolarizacién
de sus hijos. Desde esta perspectiva, se puede pensar que las condiciones
socioecondmicas impactan significativamente en la comprension lectora, tal y como
han sefalado diversos autores, cuyos hallazgos han demostrado que el desempeio
lector es menor en grupos de NSE mas bajo (Giménez y Castro, 2017; Morales, 2011;
Suarez, Moreno, Godoy, 2010; Urquijo, Garcia, y Fernandes, 2015). Por otra parte,
tampoco se puede ignorar que los colegios privados pueden contar con mayor
autonomia en su gestion, lo que les permitiria ser, en principio, mas eficientes
(Giménez y Castro, 2017).

En lo referente al vocabulario, se ha evidenciado que el alumnado de 4° basico
lograba niveles léxicos significativamente superiores a los obtenidos por los escolares
de 2° grado, resultados congruentes con los descubrimientos de numerosas
investigaciones (Hart y Risley, 2003; Suarez, Moreno y Godoy, 2010; White, Graves
y Slater, 1990). Los datos revelan que no hay diferencia significativa segun el género,
al igual que han puesto de manifiesto otras investigaciones (Aran y Lopez, 2016;
Blazquez, Fernandez, Sanz, Tijeras, Vélez y Pastor, 2015). La variable género, como
ya se ha indicado, cumpliria un rol secundario en lo que respecta a su incidencia en
la comprension lectora (Morales, 2011). Por lo demas, aun cuando algunos nifios
pueden tener un adecuado acceso al léxico, sus dificultades pueden visibilizarse por
déficit en otras habilidades linguisticas superiores, ademas de la escasez o

limitaciones en su vocabulario (Canet, Burin, Andrés y Urquijo, 2013).

178



Los datos de los niveles léxicos, segun el tipo de centro, no reflejan diferencias
significativas; sin embargo, al relacionar con los diferentes NSE de cada centro
educativo, se podria haber esperado un resultado diferente, puesto que algunos
estudios dan cuenta de las diferencias del nivel léxico segun NSE del alumnado. A
mayor NSE, los nifios deberian exhibir un mejor desarrollo l1éxico (Hirsch, 2007; Rowe,
2008).

No obstante lo anterior, la insolvencia léxica queda puesta en evidencia en el
alumnado de este ciclo, siendo significativamente mas evidente en 2° curso que en
4° basico. Este dato esta en consonancia con lo planteado por Beck y McKeown
(2007), cuando senalan que los textos que leen los nifios de Primaria en los primeros
afnos (1° y 2°) no son buenas fuentes para incrementar el vocabulario. El bajo nivel
léxico del alumnado de 2° concuerda también con un estudio realizado con escolares
de primer afo basico donde se evalué el indice de disponibilidad Iéxica en base a
diferentes centros de interés, obteniendo un indice que en promedio no sobrepasa el
indice 0,15 (Cepeda, Granada y Pomes, 2014). De hecho, el objetivo en esta etapa
se centra en el aprendizaje de la lectura inicial, por lo cual los escolares se ven

enfrentados a textos escritos con un vocabulario que ya conocen.

Por otra parte, esto parece estar en consonancia con los hallazgos de Vieiro y
Amboage (2015), quienes advirtieron que un bajo nivel I1éxico no necesariamente
implica un bajo nivel lector. En este sentido, Urquijo (2009) menciona que en el
proceso lector no solo se extrae el significado literal de la palabra, sino que ademas
se incorpora el significado extraido de los conocimientos previos del lector,
almacenados en su memoria, y establece una relaciéon entre lo que sabe y la

incorporacion de nueva informacién que aporta el texto.

También se constatdé una progresion adecuada en vocabulario a medida que
aumenta el grado escolar sin que se hayan advertido diferencias significativas entre
los colegios. Se sabe que a medida que aumenta el grado escolar, se incrementa el
nivel léxico de los escolares (Crespo y Alfaro, 2010). El hecho de no encontrar
diferencias significativas entre los distintos tipos de centros, difiere de otras
investigaciones previas acerca de la relacion entre el vocabulario y el NSE del

alumnado. Al respecto, Snow (2017) alude a diferentes estudios que han dado cuenta
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de la brecha que existe en el vocabulario de los nifios segun el NSE al cual
pertenecen. Los nifios que estan en contextos mas desaventajados y que tienen
menos oportunidades de escuchar el lenguaje suelen tener menor interaccion con sus
padres, no solo en la cantidad de palabras sino también en la calidad, dado que los
enunciados a los que se ven expuestos son mas breves y escasos. En cambio, los
nifos de hogares mas privilegiados en términos econdmicos tienen mas
probabilidades de tener acceso a un vocabulario mas enriquecido y a tener mas y

mejor interaccion con sus padres.

El analisis correlacional de los resultados evidencié que la asociacion entre el
vocabulario y la comprension lectora no es significativa, al considerar la muestra
global del primer ciclo. Lo mismo se apreciaba al intentar establecer esta asociacion
teniendo en cuenta el género y el tipo de centro. Este hallazgo concuerda con otros
estudios que han dado cuenta de la relacion entre el Iéxico y la comprensidn lectora,
y en los que dicha asociacion no se alcanzé en la medida esperada (Muter, Hulme,
Snowling y Stevenson, 2004; Salvador, Gallego y Mieres, 2007).

En cambio, se comprobd una asociacion significativa entre las variables en
estudio en el alumnado de 2° basico, al comparar por el curso, y en los nifios de 2° y
las nifias de 4°, al compararse por el género. De igual modo, se hallaron diferencias

significativas en los escolares de 2° basico del colegio concertado.

Estos datos cuestionan de alguna manera los estudios que situan el vocabulario
como la variable mas categdrica de la comprension lectora en los primeros afios de
la escolaridad (Perfetti, 1985); no obstante, concuerdan con numerosas
investigaciones que consideran el nivel Iéxico como un predictor importante de la
competencia lectora (Beck y McKeown, 2007; Hirsch, 2007; Morales, 2011;
Protopapas, Mouzaki, Sideridis, Kotsolakou y Simos, 2013; Suarez, Moreno y Godoy,
2010; Verhoeven y Perfetti, 2011).

En sintesis, todo parece indicar que el desarrollo léxico, el nivel escolar y el NSE

inciden aunque con distinta intensidad en el rendimiento lector del alumnado del

primer ciclo basico. El género, sin embargo, no resulté determinante en ningun caso
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2. Conclusiones obtenidas en el segundo ciclo basico

En cuanto al segundo ciclo basico (6° y 8°), el alumnado de 6° afio exhibid en
comprension lectora un porcentaje de aciertos levemente superior al de 8° grado, sin
que las diferencias llegasen a ser significativas. Asimismo, como ya pusieron de
manifiesto otras investigaciones, la edad no resulté determinante, ya que los
estudiantes escolarizados en un grado superior no obtienen puntuaciones mas altas
que sus companeros de cursos inferiores (Lara, Gébmez, Garcia, Guerrero y Nifo,
2010), tal vez porque las tareas que se les demandan son de distinta complejidad.
Igualmente, las nifias alcanzaron porcentajes significativamente superiores a los
nifos, tanto en 6° curso como en el ciclo, lo que corrobora la clasica vision esencialista

que admite la superioridad femenina en el aprendizaje de la lengua (Jiménez, 2010).

Segun el tipo de colegio, los datos arrojaron diferencias significativas en
comprension lectora, en todos los casos. Se observd, sin embargo, que los
estudiantes del colegio privado presentaban mejor nivel de comprension lectora que
los escolares de los otros dos centros educativos. Desde esta perspectiva, el NSE
podria ser considerado como un valioso predictor de la comprension lectora, teniendo
en cuenta que es en el colegio privado donde estarian escolarizados los estudiantes
con mayor NSE. Este dato es consistente con los descubrimientos de otras
investigaciones, las cuales demostraron un menor desempefio lector en los
estudiantes que pertenecian a NSE mas bajos (Suarez, Moreno y Godoy, 2010;
Urquijo, Garcia y Fernandes, 2015). Las pruebas nacionales del SIMCE también han
corroborado estos datos en una reciente evaluacion de la competencia lectora de los
escolares chilenos (SIMCE, 2017). Atribuyen los peores puntajes en lectura a los
estudiantes que pertenecen a sectores mas vulnerables de la sociedad, aunque

reconocen una reduccion de la tradicional brecha socioeconémica.

En cuanto al vocabulario, los andlisis revelaron la inexistencia de diferencias
significativas, por razén de género o curso escolar, si bien en 6° basico los escolares
mostraron habilidades Iéxicas algo superiores a los de 8° afo. Esto pone en
entredicho la supuesta progresion Iéxica del alumnado de los niveles superiores, dato
que ya pusieron de manifiesto otros autores a la luz de sus investigaciones (Hart y

Risley, 2003; Lara et al., 2010; Suarez et al., 2010). Nuevamente, los estudiantes del
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colegio privado superan significativamente al resto de los escolares, por sus mayores

porcentajes de aciertos.

Considerando la agrupacion del alumnado por categorias, de acuerdo con la
clasificacion que establece el test de vocabulario, se detectaron diferencias
significativas por género y colegio. Se comprobé que el nimero de aciertos de los
nifos es superior al de las nifias y son los escolares de 6° afilo quienes superaban a
los de 8° basico. Teniendo en cuenta los cursos, desaparecieron las diferencias por
género, aunque persistieron por el tipo de colegio. Una vez mas, se pudo comprobar
el papel secundario que cumple la variable género en el desarrollo de la comprensidn
lectora (Morales, 2011), mientras que fueron determinantes el NSE del alumnado y el

tipo de escolarizacion en la que se encuentran.

En cuanto a la asociacidon entre el léxico y la comprension lectora, existe una
correlacion significativa entre ambas variables, como lo demuestran los datos
obtenidos del alumnado de 2° ciclo basico, que se hace mas patente al considerar el
genero y el tipo de centro, en ambos grados y en los colegios privado y publico. Este
hallazgo es consistente con los estudios que apuntan al vocabulario como una
variable determinante del proceso lector (Cepeda, Granada y Pomes, 2014; Coelho y
Correa, 2017; Gonzalez y Castro, 2016; Lopez y Rubio, 2014; Perfetti y Stafura, 2014;
Protopapas et al., 2013; Riffo, Reyes, Novoa, Véliz y Castro, 2014; Verhoeven y
Perfetti, 2011).

En 6° afo, sin embargo, la correlacion entre los centros privado y concertado no
resulté significativa, ni tampoco en 8° basico, en el caso de los nifos, ni por tipo de
colegio. Estas discrepancias entre los datos concuerdan con las investigaciones que
admiten una influencia relativa del |éxico en la comprension lectora (Muter et al., 2004;
Salvador et al., 2007).

3. Conclusiones obtenidas en la muestra global

Al considerar la muestra total (primer y segundo ciclo basico) e interpretar los

datos obtenidos, se puede decir que los resultados globales en comprension lectora
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muestran diferencias significativas segun el tipo de colegio, el ciclo y el curso, siendo
el centro privado, el primer ciclo y el 2° grado donde los escolares obtienen los
puntajes mas altos. No obstante, se observd mayor homogeneidad en los cursos
superiores. Estos datos concuerdan con los presentados por Alliende, Condemarin y
Milicic (2012) en la prueba CLP, al mostrar la misma tendencia que la de los autores,
lo cual se explica por la dificultad lingUistica progresiva de las pruebas; tendencia que
también se observa en otros estudios (Rodriguez, Calderdn, Leal y Arias, 2016). En
principio, el analisis de los datos revela que los estudiantes presentan retraso en
comprension lectora respecto a lo que se esperaria para cada uno de los niveles
escolares. Sin embargo, no se deberia pensar que los alumnos de los cursos
superiores comprenden menos que los de los cursos mas pequenos, teniendo en

cuenta que las pruebas poseen una mayor complejidad.

En su conjunto, no se aprecio asociacion significativa en funcién del género. Este
dato contradice resultados de las evaluaciones nacionales realizadas por el SIMCE.
En un estudio sobre la competencia en lectura de los escolares chilenos, efectuada
durante un periodo de diez afos (2005-2015), se observd que persistian las
diferencias por género en todos los niveles evaluados (2°, 4° y 6°), siendo las nifias
quienes obtuvieron mejores puntajes en comprension lectora (Agencia de Calidad de
la Educacion, 2016).

Por otra parte, los datos en comprensién lectora de acuerdo con el tipo de centro
concuerdan con las diferencias encontradas sobre la varianza entre las escuelas y
estarian determinadas por el aspecto socio-contextual (caracteristicas de los
estudiantes y sus familias, y de los establecimientos y sus contextos) y los resultados
en la lectura (Agencia de Calidad de la Educacion, 2017b). En concreto, el porcentaje
de la varianza en 4° basico fue de 74%, en 6° curso de 76,4% y en 2° afo de
ensefianza media de 94,9%. Por lo que se puede apreciar, existe una brecha social
que impacta cada vez con mayor fuerza en los resultados académicos (tanto en

lectura como en matematicas).

En cuanto al desarrollo léxico, al igual que en comprensién lectora, se aprecia
una diferencia significativa segun el tipo de colegio, el ciclo y el curso escolar. Pero

en este caso la tendencia es inversa a la de comprensidn lectora, es decir, a medida

183



que aumentaba el grado escolar también se incrementaba el nivel de vocabulario
alcanzado por los estudiantes, excepto en 8° curso. Y se observé una homogeneidad
similar entre los diferentes ciclos, niveles y colegios. Tampoco se apreciaron

diferencias significativas en funcion del género, al igual que en comprension lectora.

Las mejores puntuaciones en vocabulario las consiguié el colegio privado, en
cambio, el centro concertado obtuvo los puntajes mas bajos. Al comparar los cuatro
niveles escolares estudiados, se observé que el alumnado de 6° curso es el que
obtuvo la puntuacion mas alta. Es dificil explicar el motivo por el cual los escolares de
8° basico presentaron puntajes inferiores a los logrados en 4° y 6° basicos. Tal vez,
podria estar relacionado con la etapa de desarrollo, el inicio de la pubertad y el final
de la nifez en la que se encuentran. Esta etapa es considerada de transicion, implica
importantes cambios a nivel hormonal, fisico, social y psiquico. Ademas, los
adolescentes se ven enfrentados a situaciones de estrés, a nuevas demandas
sociales, a la adaptacion y aceptacion de su propio cuerpo y de su propio yo (Sanchez
y Herranz, 2010). Este grado escolar también presentd los puntajes mas bajos en

comprension lectora.

Asimismo, los datos obtenidos en cuanto a los niveles léxicos no presentd
diferencias significativas segun género. Pero, en relacion al tipo de centro, ciclo y
grado escolar si se revelo significatividad en sus diferencias. Llama poderosamente
la atencién que, segun el grado escolar, tanto 2° basico como 4° y 8° cursos tuvieron
la mitad o mas de la mitad del alumnado en los niveles de retraso leve y grave. Si se
compara estos resultados con las caracteristicas psicométricas de los tramos de edad
del test TEVI-R, se evidencia gran retraso en los niveles |éxicos de los escolares.
Puntualmente el estudiantado de 2° basico presentd un retraso de aproximadamente
2 anos, el de 4° grado de 3 afios, el de 6° curso de 4 afios y el alumnado de 8° basico
un retraso de alrededor de 6 afios. Al respecto, Hirsch (2007) ha destacado que un
escolar de primer grado con alto rendimiento académico manejaria el doble de
palabras que uno de bajo rendimiento, y a medida que avanza de curso esta brecha

se incrementa.

En este sentido, Snow (2007) alude a investigaciones que destacan la relevancia

que tiene la interaccion nifio-adulto y que fomentan el desarrollo linguistico. Estas
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interacciones tienen como caracteristicas el uso de gestos, hacer preguntas, utilizar
palabras de baja frecuencia en contextos que permitan comprender su significado, y
hablar con receptividad. Por tanto, parece oportuna una invitacién a incrementar el
vocabulario de los niflos a partir de sus propios intereses, en conversaciones con
adultos, generando oportunidades para que hagan preguntas, aprovechando
actividades cotidianas y fomentando asi el conocimiento de mundo, para que redunde

en una mejor comprension lectora y desarrollo Iéxico.

En el analisis bivariante de la muestra global, se desvel6 una asociacion
significativa entre el vocabulario y la comprension lectora, que se visibilizd
especialmente entre las alumnas y en los niveles basicos de 2° 6° y 8°. Estos
hallazgos corroboran la consideracion del vocabulario como un factor determinante
del proceso lector y predictor consistente de la comprension lectora (Gutiérrez, Diez
y Jiménez, 2017; Lépez y Rubio, 2014; Perfetti y Stafura, 2014; Protopapas et al.,
2013; Riffo et al., 2014; Verhoeven y Perfetti, 2011; Villalonga, Padilla y Burin, 2014).
Sin embargo, se aprecié una baja correlacion en los alumnos varones, los estudiantes
de 4° curso y los centros educativos. Este descubrimiento es consistente con los
hallazgos de otras investigaciones en las que el vocabulario no fue tan decisivo como

se esperaba para la comprension lectora (Muter et al., 2004; Salvador et al., 2007).

La existencia de una correlacién significativa entre el vocabulario -segun la
categorizacion de los escolares- y las puntuaciones obtenidas en comprension lectora
fue confirmada mediante el analisis multivariante de regresion lineal. Los alumnos con
un nivel bueno o sobresaliente de vocabulario obtuvieron mejores porcentajes de
aciertos que los alumnos con retraso. Sin embargo, cuando los escolares no lograron
un nivel de vocabulario normal, bueno o sobresaliente, un incremento de éste suponia
una mejora directa de la comprension lectora. Estos descubrimientos, que son
coherentes con los resultados de estudios anteriores en los que se observé un alta
correlacion entre el vocabulario y la comprension (Gonzalez y Castro, 2016; Nation,
Cocksey, Taylor y Bishop, 2010), permiten confirmar la hipétesis inicial de esta
investigacion segun la cual el nivel de vocabulario del alumnado incide
significativamente en la comprension lectora. Si bien otras variables intervinientes

también han demostrado su incidencia aunque en distinto grado.
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Igualmente se constaté un mejor rendimiento lector en los escolares con mayor
capacidad cognitiva; aquellos con inteligencia inferior al término medio denotaron una
menor capacidad lectora, como ya demostraron otros estudios previos (Bohérquez,
Cabal y Quijano, 2014). De igual modo, se observé que los estudiantes de primer ciclo
aventajaron en tareas de comprensiéon lectora a los de segundo, tal vez por la
simplicidad de los textos a los que se enfrentan los alumnos de los primeros niveles
y la complejidad que acompana a los textos de cursos superiores (Hirsch, 2007).
También se ha corroborado el papel que juega la escolarizacion de los estudiantes
en la comprension. Los escolares pertenecientes a los colegios privado y concertado
obtuvieron un mayor rendimiento lector que los del centro publico, tal vez por la
incidencia que el NSE pudiera ejercer sobre el alumnado (Fonseca et al., 2014;

Urquijo et al., 2015), ademas de otras variables no analizadas en este estudio.

En conclusion, el analisis de los datos ha puesto de manifiesto que el vocabulario
de los escolares, el nivel escolar, su capacidad cognitiva y el tipo de escolarizacion
(tipo de centro) inciden directamente en la comprension lectora, sin que la variable

género haya sido determinante en ningun caso.

A la luz de estos hallazgos, se sugiere brindar mayor atencién al desarrollo de las
habilidades |éxicas de los escolares, en especial en el alumnado de los primeros afios
de escolaridad, puesto que este estudio ha evidenciado el precario estado de los
niveles léxicos y su impacto en la comprension lectora y como la brecha aumenta en
la medida que se avanza en la etapa escolar, tanto en las habilidades Iéxicas como
en la comprensién lectora. En el campo de la educacién, se tiene una gran
responsabilidad social y o que se haga o “no” se haga en la escuela puede tener
grandes consecuencias para cada individuo y su sociedad, pudiendo ser transversal

a varias generaciones.

4. Limitaciones y prospectiva de la investigacion

La metodologia empleada en esta investigacion, por su caracter exploratorio, nos
ha permitido visualizar una primera aproximacion a un tema de indudable interés en

un contexto concreto. Sin embargo, no se puede ignorar que la complejidad y
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naturaleza del fendmeno educativo estudiado, mediante una metodologia ex-post-
facto, no admite confirmar relaciones de causalidad aunque sean un paso necesario
para tal fin y de gran utilidad para establecer predicciones fiables por su potencialidad
para medir y relacionar un gran numero de variables. En consecuencia, el comentario
de los resultados de esta investigacion debe hacerse a la luz de sus limitaciones, que

aconsejan una interpretacion prudente de los datos.

Conviene advertir, ademas de lo sefialado y en primer lugar, que se presentan
datos de escolares de una sola zona geografica, por tanto no se puede generalizar
las conclusiones extraidas de este estudio y suponer que en otros centros o
localidades los resultados seran analogos. En segundo lugar, el tamafo de la
muestra, a pesar de no ser pequefia, es muy reducida como para obtener
conclusiones que se puedan generalizar, ya que no es estadisticamente
representativa. En tercer lugar, las medidas utilizadas para evaluar la comprension
lectora deberian mejorarse en futuros estudios. Aunque se utilizaron pruebas
estandarizadas y adecuadas a cada nivel escolar, y de dificultad progresiva, se podria
usar otras que analicen otros componentes, como los niveles de lectura, las tipologias
textuales, etc., que hubieran permitido profundizar mas en la asociaciéon del
vocabulario con la comprension lectora. Asimismo, se podrian haber utilizado mas
medidas de los niveles Iéxicos, en cuanto a su profundizacién o sobre el vocabulario
expresivo. Sin embargo, cabe sefalar que en el contexto escolar existe limitacion de

tiempo para realizar estudios cientificos.

En otro sentido, el desarrollo de esta investigacion ha generado en su autora el
deseo de complementar estos datos con otros estudios complementarios, dado los
numerosos interrogantes que han ido surgiendo en este proceso. Seria aconsejable, en
consecuencia, realizar futuras investigaciones en las que se analicen otras variables
(por ejemplo, métodos de lectura, metodologias docentes, métodos de ensefianza del
vocabulario, habitos lectores, motivacién a la lectura, etc.) que condicionan el
aprendizaje lector, con muestras mas amplias y de otras zonas geograficas y otros
niveles escolares. Sirvan estas inquietudes para concluir que nuestro estudio pretende
ser el inicio de un proceso investigador mas amplio, cuyo propdsito es contribuir al

conocimiento y a la mejora de la formacion de nuestros escolares.
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ANEXOS

Anexo 1. Tabla de Normas de puntaje T por tramos de edad

Tramo 6 Edad

7-9
Puntaje  Puntaje
X T
32 20
33 22
34 23
35 24
36 25
37 27
38 28
39 29
40 30
41 32
42 33
43 34
44 35
45 37
46 38
47 39
48 41
49 42
50 43
51 44
52 46
53 47
54 48
55 49
56 51
57 52
58 53
59 54
60 56
61 57
62 58

Tramo 7 Edad

9-11
Puntaje  Puntaje
X T
28 20
29 21
30 22
31 23
32 24
33 24
34 25
35 26
36 27
37 28
38 29
39 30
40 30
41 31
42 32
43 33
44 34
45 35
46 36
47 36
48 37
49 38
50 39
51 40
52 41
53 42
54 43
55 43
56 44
57 45
58 46

Tramo 8 Edad

11-13
Puntaje  Puntaje
X T
27 20
28 21
29 22
30 22
31 23
32 23
33 24
34 25
35 25
36 26
37 27
38 27
39 28
40 29
41 29
42 30
43 31
44 31
45 32
46 32
47 33
48 34
49 34
50 35
51 36
52 36
53 37
54 38
55 38
56 39
57 40

7-9

X
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79

Puntaje

Tramo 6 Edad

Puntaje

T
59
61
62
63
64
66
67
68
70
71
72
73
75
76
77
78
80

Tramo 7 Edad

9-11
Puntaje

X
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91
92
93
94
95
96
97

Puntaje
T
47
48
49
49
50
51
52
53
54
55
56
56
57
58
59
60
61
62
62
63
64
65
66
67
68
69
69
70
71
72
73
74
75
75
76
77
78
79
80

Tramo 8 Edad

11-13
Puntaje

X
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
20
91
92
93
94
95
%
97
98
99
100
101
102
103
104
105
106

Puntaje
T
40
41
41
42
43
43
44
45
45
46
47
47
48
49
49
50
51
51
52
52
53
54
54
55
56
56
57
58
58
59
60
60
61
61
62
63
63
64
65
65
66
67
67
68
69
69
70
70
71
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107
108
109
110
111
112
113
114
115
116

72
72
73
74
74
75
76
76
77
78

Fuente: Echeverria, Herrera y Segure (2002, p. 17, adaptacion).
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Anexo 2. Resultados de las pruebas estadisticas de efectos fijos en los modelos de
regresion para la inclusion de interacciones entre variables.
Tipo lll de contrastes de efectos

Numerador Denominador df ValorF  Sig.
df
Sexo2 * Curso 3 392 2,014 0,111
Sexo2 * RAvenR2 2 391 0,721 0,487
Curso * RAvenR2 6 388 1,468 0,188
Sexo2 * TeviR3 2 391 1,186 0,306
Curso * TeviR3 6 387 0,650 0,690
RAvenR2 * TeviR3 6 408 1,730 0,113
Curso * Colegio 6 389 0,327 0,923
Sexo2 * Colegio 2 391 0,358 0,699
Colegio * RAvenR2 4 389 0,098 0,983
Colegio * TeviR3 4 389 0,216 0,929

Fuente: Elaboracion propia.
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Anexo 3. Resultados del modelo de regresién multivariante (alternativo) ajustado a la

muestra de no deficientes. Parametros de regresion estimado, error tipico e intervalo

de confianza del 95% para el parametro estimado, prueba estadistica y significacion.
Intervalo de

confianza 95%

Parametro Estimaci  Error gl t Sig. Limite Limite
6n tipico inferior superior

Nifio vs. Nifa -1,371 1,794 395 -0,764 0,445 -4,899 2,157
Curso 2 vs. Curso 8 21,426 2,703 395 7,928 0,000 16,112 26,739
Curso 4 vs. Curso 8 5810 2,625 395 2,213 0,027 0,649 10,970
Curso 6 vs. Curso 8 -5,322 2,812 395 -1,893 0,059 -10,850 0,206
RAVEN Porcentaje de 0,350 0,092 395 3,788 0,000 0,168 0,531
acierto

TEVI Puntuacién Total 0,353 0,085 395 4,152 0,000 0,186 0,520
Privado vs. Publico 17,062 2,346 395 7,272 0,000 12,449 21,675
Concertado vs. Publico 7,423 2,440 395 3,042 0,003 2,626 12,221

Fuente: Elaboracion propia.
*Notar que en este caso la interpretacion del parametro RAVEN seria que por cada incremento de 1%
porcentaje de acierto de RAVEN entonces el CLP aumenta en un 0.35%. Para el caso TEVI, por cada

incremento de un 1 punto de TEVI entonces aumenta el porcentaje CLP en 0.353%.
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