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PRESENTACION

Este estudio tiene un caracter exploratorio. Busca indagar el proceso de comprension lectora que
despliegan los nifios de 20, 30 y 40 grados de primaria cuando leen textos expositivos. De manera
més especifica se pretende examinar algunos de los componentes y operaciones de la
comprension lectora, ver si se observan diferencias en ellas y ponderar si estas diferencias estan

asociadas al grado escolar y al sexo de los estudiantes.

La revision de la literatura sobre este tema muestra que la trayectoria que sigue esta competencia
no es clara: la complejidad misma del objeto, la multiplicidad de textos sobre los que se puede
ejercer, la diversidad de contextos en los que se sitla esta actividad, la variedad de tareas en las

cuales se puede observar, dificultan una vision Gnica de este proceso de desarrollo.

Necesariamente, en su aproximacion se requieren recortes epistemolégicos y metodologicos para
que los resultados de la exploracion se puedan ponderar, tanto desde una perspectiva conceptual

como desde una perspectiva préactica.

En este estudio, se optd por ver la comprension lectora desde una perspectiva cognitiva y
psicolingliistica a partir de dos modelos de lectura que colocan el proceso de la comprension
lectora como constituido por un conjunto de transacciones entre lector y texto, transacciones que
ocurren en multiples planos, de manera simultanea, de manera paralela y de manera integrada

cuando los lectores han desarrollado cierto nivel de competencia.

El foco del analisis se coloca, por tanto, en el sujeto lector y en las operaciones de comprension
que activa cuando lee textos expositivos, considerando que sus desempefios son una
manifestacion de sus caracteristicas individuales. Sin embargo no se desconoce que estas
caracteristicas estdn configuradas por una constelacibn de factores socioculturales que
intervienen en este proceso y que la lectura es una actividad situada social y culturalmente. Por
tanto, hay una segunda mirada que se enfoca en uno de los elementos socioculturales que
contribuyen a su configuracion y que son las demandas que desde el programa oficial para la

enseflanza del Esparfiol, se establecen respecto de la lectura de textos expositivos en la escuela



primaria (SEP, 1993). Las preguntas en este aspecto de la indagacion tienen que ver con el tipo
de textos expositivos que curricularmente se proponen para trabajar con los nifios, si se proponen
formas especificas para abordarlos y si se observan cambios en los niveles exigencia y por tanto

de logro, que se esperan de los nifios conforme avanzan en los grados escolares.

El estudio esta dividido en cinco capitulos: en el primero se presenta el marco contextual del
problema de la comprension lectora de textos expositivos, indicando brevemente su relacion con
las demandas sociales actuales y mostrando sus dimensiones nacionales a la luz de los resultados
de las evaluaciones de gran escala, nacionales e internacionales. En seguida se analiza la politica
educativa para el desarrollo de la competencia de lectura, plasmada en el Programa Oficial para
la Ensefianza del Espafiol y en el Programa Nacional de Lectura y en las practicas educativas para
la ensefianza del Espafiol. Se termina esta parte, reconociendo el ambito de incertidumbre en el
que estamos respecto del desarrollo de la comprension de textos expositivos y se plantean las

preguntas de investigacion.

El siguiente capitulo se dedica a presentar el contexto tedrico con 4 grandes temas: el tema de la
comprension lectora en que se presentan dos modelos que, desde una perspectiva cognoscitiva y
psicolinguistica explican el proceso de comprension lectora; se dedica un apartado al tema del
texto y la textualidad en el que se presentan las caracteristicas de los textos expositivos haciendo
énfasis en las caracteristicas microdiscursivas que hacen dificil su comprension; se aborda
enseguida el tema de la evaluacion de la comprension lectora con énfasis en los procedimientos
menos formales pero mas abiertos, situados y auténticos y por Ultimo se cierra este apartado con

una breve mirada sobre el desarrollo de la comprension lectora.

El capitulo tres esta dedicado a presentar el marco metodologico que sigue este estudio, y se
dedica una buena parte del mismo a explicar la manera en que fue construido el instrumento de
exploracion de la comprension lectora. Se termina este capitulo con la descripcion de los sujetos
participantes en el estudio y con la descripcion de los procedimientos para el analisis cuantitativo
y cualitativo de los datos y para el analisis de los libros de Espafiol y de los libros para el

maestro.



En el capitulo cuatro se presenta el analisis de los resultados, poniendo en primer término los
resultados cuantitativos y en segundo término los resultados cualitativos. Este capitulo viene
acompafiado de las graficas y tablas producto del procesamiento estadistico de los datos, asi
como de las transcripciones de los protocolos que se analizaron cualitativamente. Terminada esta
presentacion se abordan los resultados del andlisis de los libros de Espafiol y de los libros para el

maestro.

Por ultimo, en las conclusiones se consideran, discuten e interpretan de manera mas global las
afirmaciones que se derivan del andlisis de resultados, a la luz de los modelos que se siguieron en
el disefio de esta investigacion y de investigaciones que abordan este tema. Se reflexiona sobre
las implicaciones de este andlisis para la practica de la ensefianza de la lectura en la escuela
primaria y se finaliza con una mirada hacia los interrogantes que quedan abiertos y los que los
hallazgos abren, a fin de seguir construyendo el campo de la comprension lectora, en la esfera

particular del texto expositivo escolar.



1. MARCO CONTEXTUAL

1.1 La lectura en la sociedad actual

Se puede afirmar que en la sociedad actual, la competencia lectora! media un sinnimero de
interacciones y relaciones en el tejido social, tanto a nivel local como global. Sin esta
competencia no se puede pensar la vida moderna, no hay canales de participacion para la vida
democrética, se encuentran severas restricciones para la participacion en la vida productiva y no

se tiene acceso a muchos de los beneficios que conlleva la vida en sociedad.

Quienes, individuos o grupos, no desarrollan esta competencia gquedan no solo marginados, sino
excluidos de una sociedad que la demanda con niveles de desempefio cada vez mas sofisticados.
No extrafia entonces la profunda preocupacion de gobiernos y sistemas educativos por los bajos
niveles de logro que manifiestan los jovenes estudiantes de educacién primaria y secundaria de

muchos paises, incluido el nuestro, en las evaluaciones internacionales y nacionales.

Ante esta situacion se han favorecido politicas educativas orientadas a reconfigurar los
programas de la educacion bésica para atender este problema desde los inicios del aprendizaje y
desarrollo de la competencia de lectura. Incluso en paises desarrollados como los Estados Unidos,
se ha dedicado un gran esfuerzo a la creacion de proyectos y al impulso de practicas que sienten
las bases para el desarrollo progresivo de la competencia de lectura. Un ejemplo de ello es el
programa Reading First (IES, 2008), cuyo propésito principal ha sido el de apoyar acciones
encaminadas a mejorar el desempefio lector de los nifios entre los grados K-3, en el sistema

educativo de ese pais, especialmente de aquellos que se encuentran en situacién de riesgo.

En México, estamos en el umbral de la Reforma Integral de la Educacion Basica (SEP, 2008),
que en el caso de la ensefianza del Espafiol, pone el acento en las practicas sociales del lenguaje
como el contexto en el cual realizar actividades de lectura y expresion escrita que tengan sentido

y significado por ser socialmente relevantes para los alumnos.

1la competencia lectora se entiende como “la capacidad de comprender, utilizar y analizar textos escritos para
alcanzar los objetivos del lector, desarrollar sus conocimientos y posibilidades y participar en la sociedad”. (OCDE,
2007 :48)



Estas acciones son un claro indicador de la importancia del desarrollo de la competencia de
lectura para un desarrollo social sustentable. Paralelamente, estan surgiendo nuevas demandas de
alfabetizacion: alfabetizacién informéatica (Péres y Vilches, 2006), alfabetizacion cientifica
(Gutiérrez Martin, 2003), alfabetizacion académica (Carlino, 2006), por nombrar algunas. Todas
ellas ponen el acento en un dominio de contenidos y procedimientos propios de campos
especializados de conocimiento y a la vez, en el desarrollo de estrategias de pensamiento que

faciliten el procesamiento eficiente y critico de la informacion.

Estas nuevas alfabetizaciones que ponen el acento en la adquisicion y desarrollo de
competencias sofisticadas, desde una perspectiva mas global no son sino formas que extienden y
refinan la alfabetizacion primordial que se ha quedado rezagada por la manera tan restringida en
que historica y socialmente se le ha visto: Alfabetizarse es aprender a leer y escribir y esto se

logra en los dos primeros afios de primaria.

Esta perspectiva restringida de la alfabetizacion primordial esta tan arraigada en el imaginario
social y escolar que cuando se le pregunta a un nifio de segundo grado que si esta aprendiendo a
leer y a escribir lo mas probable es que conteste que no. Que ya aprendié en el primer grado o

que incluso, aprendio en el preescolar.

Es necesaria la ruptura de este imaginario para instalar la conviccion de que la alfabetizacion
rebasa los limites de la escuela y el estrecho concepto de aprender a leer y escribir que
tradicionalmente se ha confinado al primer grado de primaria y actualmente a los dos primeros
grados. La competencia de lectura que se exige en la sociedad actual supone un concepto de
alfabetizacion mucho mas sofisticado que en el pasado y por lo tanto, requiere de una ensefianza
sistematica e intencional a lo largo de toda la educacion bésica. Lo anterior esta declarado en
documentos de la SEP, en los programas oficiales, en los materiales de apoyo, en los programas
para el fomento de la lectura y recientemente, en la Reforma Integral de la Educacion Primaria.
Sin embargo, la lectura en la escuela sigue siendo un desempefio atrapado entre las buenas
intenciones de las politicas educativas Yy la realidad de las précticas educativas, como se

argumentard mas adelante, en este apartado.



1.2 La lectura en México

1.2.1 La Encuesta Nacional de Lectura

La Encuesta Nacional de Lectura (ENL) (Conaculta, 2006), presenta un panorama acerca de la

lectura de libros, historietas, revistas y periddicos en nuestro pais. Presenta datos acerca de

cuantos libros diferentes a los de texto hay en las casas, qué tan frecuente es la lectura de los

materiales sefialados, como se forman los lectores y cémo estdn asociados a la lectura factores

como la edad, la escolaridad y el nivel socioeconémico.

Algunos datos de interés para este estudio son los siguientes:

Los mexicanos mayores de 12 afios leemos en promedio 2.9 libros al afio.

Quienes mas leen son los jovenes entre los 12 y los 22 afios, particularmente el grupo que
se encuentra entre los 18 y los 22 afios (70% afirma que lee libros —un promedio de 4.2
libros por afio-). También es el sector de edad que le dedica més horas por semana a la
lectura: el 25% le dedica 6 horas o mas mientras que a nivel nacional solo el 16% dedica
este tiempo a la lectura. No es de extrafiar que sea también el sector de poblacion que en
mayor proporcién afirme tener una biblioteca personal (69%) aunque sus acervos no sean
muy grandes.

44% de la poblacion no lee libros y apenas el 4.2% lee mas de 10 libros al afio.

Entre quienes afirman que no leen pero que alguna vez leyeron, el 64% lo hizo para la
escuela.

Considerando el nivel socioecondmico, la lectura de libros aumenta conforme aumenta el
nivel del mismo hasta un promedio de 7.2 libros para el nivel medio alto y alto.

Es interesante contrastar las preferencias de ver television o leer en el uso del tiempo libre
por niveles educativo y sociecondmico. Este contraste muestra de nuevo a la lectura
asociada a los niveles de escolaridad y a los niveles de bienestar econémico aunque es
importante sefialar que no hay diferencias notables en la preferencia por la lectura entre
las personas con primaria, secundaria y bachillerato (Gréfica 1). En cambio, es mas claro
como aumenta esta preferencia a medida que aumenta el nivel socioeconémico (Gréfica
2).
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Grafica 1: Preferencias en el uso del tiempo libre en funcion de la escolaridad.
Fuente: CONACULTA, (2006)
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Gréfica 2: Preferencias en el uso del tiempo libre en funcion del nivel socioeconémico.

Fuente: CONACULTA, (2006)

e Llama también la atencion que la lectura para la escuela esta fuertemente asociada al nivel
de escolaridad de secundaria con un 41% de encuestados que responde leer diario o varias
veces a la semana. Lo mismo sucede con los niveles de edad: el sector que afirma leer con
mayor frecuencia (50%) es el que tiene entre 12 y 17 afios.

e 63% de los encuestados tiene libros en casa diferentes a los de texto. De ellos, 36% tiene
menos de 10 libros, 37% tiene entre 10y 49 libros y el 13% tiene mas de 50 libros.

e Por Ultimo, los padres y los maestros han tenido un papel muy importante en la formacion
lectora de los encuestados al ser sefialados como los principales promotores de la lectura

en su nifiez y adolescencia respectivamente.

Aungque las encuestas de este tipo muestran una imagen parcial, imprecisa y sesgada
epistemoldgica e ideoldgicamente (Kalman, 2006; Donnat, 2004; Granados, 2006; Hernandez,
2006), también presentan datos y tendencias claras de una realidad dindamica y compleja como el

comportamiento lector.

Uno de estos datos claros es la importancia de la escuela en el comportamiento lector. La lectura
esta claramente ligada a los niveles de escolaridad por una parte, y por otra, a los niveles
socioecondmicos. También aparece en la encuesta que los jovenes entre 18 y 22 afios que es el
sector de la poblacién que estd en la etapa de formacidén universitaria 0 esta terminando su

bachillerato, presentan los indices méas altos de lectura.

La lectura para la escuela es mucho mas frecuente que cualquier otra finalidad de lectura e
incluso, la mayoria de quienes ya no leen pero que alguna vez leyeron, lo hicieron para la escuela
y quienes afirman que antes leian mas que ahora, lo hicieron mientras estaban en una edad
escolar. Por otra parte, los maestros son sefialados como los principales animadores de la lectura

en la etapa de la adolescencia.

Todo este conjunto de datos resalta la importancia que tiene la escolaridad en la formacion

lectora y que el tiempo de la formacion escolar es el tiempo de la lectura.
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Contrasta esta centralidad de la escuela y de las practicas de lectura asociadas a la misma con los
pobres resultados de las evaluaciones nacionales e internacionales de lectura (ver el apartado
siguiente). Se podria afirmar hasta cierto punto, que se lee en la escuela, por la escuela y para la
escuela, y que a medida que se avanza en la escolaridad se leen textos de mayor complejidad y se
adquieren mas conocimientos tematicos que facilitan una mayor comprension de la lectura; sin
embargo, no se logra el desarrollo de competencias de lectura que requiere la sociedad actual.
Reimers (2006) considera que esta situacion es sorprendente, tomando en cuenta la expansion y
la cobertura del sistema de educacion basica, la mejora en los libros de texto y los libros de apoyo

para los profesores, el Programa Nacional de Lectura y el Pronap, entre otros.

Una explicacion de la baja calidad educativa que se constata en los resultados de las evaluaciones
es que los cambios educativos son graduales y lentos y todavia no se reflejan en las préacticas
pedagdgicas; sin embargo es importante sefialar que hubo 15 afios del programa de Rincones de
Lectura?, que el Programa Nacional de Lectura®, que reformula y amplia el anterior, esta
cumpliendo su octavo aniversario y Pronap* tiene 12 afios de operacién (SEP, 2003). Reimers
apunta una segunda explicacion: la complejidad del sistema educativo puede provocar que las
intenciones y el sentido de una politica educativa se puedan transformar sustancialmente en los
diferentes niveles de mediacién, de manera que, los programas y acciones derivados de esa
politica no lleguen al profesor de grupo o que éste no conozca los materiales producidos en
funcion de una politica educativa, no sepa donde estan, ni como tilizarlos, como refiere
Hernandez (2006).

2 Rincones de Lectura fue un programa de la SEP queinicié en 1986. Su objetivo fue dotar a todas y cadauna de las
escuelas primarias publicas de unabiblioteca escolar que ampliara el horizonte de lectura de los nifios més alla de
los libros de texto gratuito. Terminé unaprimera etapa enel 2000 con una dotacién mayoritaria de textos literarios.
S E Programa Nacional de Lectura le dio continuidad a esta iniciativa. En 2002, se plante6 como propdsito general
la formacion de lectores competentes a lo largo de la educacion basica, para lo cual amplié la dotacién de libros para
conformar bibliotecas de aula (BA) en todos los grupos de preescolar, primaria y secundariay para bibliotecas
escolares (BE), incluyendo una proporcion importante de textos no literarios. Desarrollé, igualmente, un programa
de formacién y actualizacién de maestros y equipos técnicos para mejorar las practicas de ensefianzade la lecto -
escritura.

4 Pronapes el Programa Nacional de Actualizacién Permanente de Maestros de Educacién Basica en Servicio
(PRONAP). Como sunombre lo indica es el organismo de la SEP que se encarga de coordinar, disefiary dar
seguimiento a los programas de formacién continua de los maestros.
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Actualmente, las escuelas publicas estan mucho mejor dotadas de materiales para promover la
lectura y el desarrollo de las operaciones de comprension lectora. Pero los libros por si mismos,
por mejor seleccionados y elaborados que estén no son condicidn suficiente para este desarrollo;
ni siquiera la lectura de los mismos garantiza que el lector se apropie de conocimientos que le
ayuden a entender mejor su realidad y transformarla. La figura del profesor es clave en este
proceso como lo revelan los datos de la ENL. Por tanto, se requiere de un trabajo pedagogico
que medie y acompafie de manera eficiente el desarrollo y el dominio de dichas competencias
desde los primeros afios de la escolaridad sin descalificar los contextos socioculturales de los
estudiantes y los fondos de conocimiento de dichos contextos. Pero esto mismo que se exige de
los profesores, se les tiene que ofrecer en los cursos de actualizacion y acompafiamiento

disefiados para ellos.

1.2.2 Las evaluaciones nacionales de lectura
1.2.2.1 Los estudios del INEE: aplicacion de las pruebas nacionales y de la prueba
EXCALE
El aprendizaje de la lecto-escritura, 0 mejor dicho, el desarrollo de las competencias de lectura y
escritura de los estudiantes de educacion basica, sigue siendo un problema serio para el sistema
educativo de nuestro pais. En el Primer informe anual, 2003, del Instituto Nacional para la
Evaluacion Educativa (INEE), se afirma que:
Los niveles de aprendizaje que alcanzan en promedio los alumnos mexicanos de primaria Yy
secundaria distan mucho de los deseables teniendo en cuenta los retos que México enfrenta, las
deficiencias son claras en relacion con los objetivos de los planes y programas de estudio
nacionales y lo son todavia méas en relacion con los niveles necesarios para alcanzar un lugar

destacado en el escenario internacional (p. 14).

En efecto, en este primer estudio del INEE, se aplicé una evaluacién de lectura y matematicas al
finalizar el ciclo escolar 2002-2003, a los alumnos que terminaron el tercer grado, el quinto, vy el
sexto de primaria y a los que terminaron los tres grados de la secundaria. Lo resultados globales
en la prueba de lectura para la primaria son los siguientes:

Grado Niveles de desempefio
escolar [ | I | 1l Y
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Tercero 42 32 17 9

Quinto 25 38 18 19

Sexto 28 31 27.4 13.4
Tabla 1: Porcentajes de alumnos de educacién basica en los niveles de desempefio de lectura de las
pruebas nacionales, 2003.°

Como se puede observar apenas el 13% de los nifios de 6° afio de primaria obtiene un desempefio
correspondiente al nivel mds alto (IV) que es el que refleja el cumplimiento de los objetivos
curriculares 'y se caracteriza entre otros desempefios por:

¢ Construir el significado de términos especializados por referencias a claves textuales;

¢ Predecir expresiones al interior del texto;

¢ Seleccionar vy jerarquizar la informacion explicita;

¢ Interpretar informacion no presente pero sugerida;

¢ Reconocer las diversas estructuras de los textos informativos;

¢ Integrar en un enunciado tematico, las ideas principales del texto;

¢ Comprender el mensaje mas importante y el tema central de un texto literario.

En cambio el nivel més bajo (I), corresponde a una ausencia de competencia y se caracteriza por
desempefios de minima complejidad como los siguientes:

¢ lIdentificar portador, topico y tipo de informacion que contiene un texto;

¢ Localizar informacién especifica en textos discontinuos;

¢ Relacionar un pronombre con la palabra que sustituye;

¢ Interpretar informacién especifica explicita en un texto;

En este nivel, se encuentra el 28% de los nifios de 6° grado.

Los niveles Il 'y Ill, representan rangos intermedios entre estos extremos. Se considera que un
nifio que alcanza el nivel 11, tiene, como lector, un nivel de desempefio aceptable. Sumados los
porcentajes del nivel 11l y IV, se tiene que apenas el 41% de los nifios de 60. grado logra este
nivel. El desempefio de los alumnos de 3° y de 5° grados es todavia mas bajo. Apenas el 26% de
los alumnos de 3° tiene este nivel aceptable y entre los alumnos de 5° de primaria, el 37% esta por

arriba del nivel 1.

5 Fuente: Quezada, G. et al. (2004). INEE.
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Es importante sefialar que las habilidades de lectura evaluadas en este estudio estan consideradas
como objetivos o tareas en el programa oficial, es decir, tienen validez curricular; el criterio para
incluirlas en el instrumento de evaluacion fue que aparecieran o se utilizaran en los diversos
materiales que proporciona la SEP como son: Planes y Programas de Estudio, Libro para el
Maestro, Ficheros, Libro de Actividades y Libro de Lecturas (Quezada, G. et al., 2004), vy se
buscé que las situaciones de lectura presentadas en las pruebas, fueran auténticas (Condemarin y
Medina, 2000).

Al término del ciclo escolar 2004-2005, el INEE llevd a cabo dos evaluaciones nacionales de
lectura y matematicas con alumnos de educacion béasica. Sin duda la mas importante fue la
primera aplicacion de la prueba Excale (Examenes de la Calidad y el Logro Educativos)
desarrollada por el propio INEE como prueba nacional de nueva generacion, para evaluar las
habilidades y conocimientos de los estudiantes de educacion basica y media superior, diferente a
las pruebas anteriores disefiadas por la Direccion General de Evaluacion de la SEP. En el disefio
de estas pruebas se consider6 que deberian reunir las siguientes caracteristicas: que fueran
pruebas con referencia a criterios, que estuvieran alineadas al curriculum nacional y que tuvieran
un disefio matricial. Se consideraron también cuatro niveles para agrupar los desempefios de los
alumnos: Inferior al basico, Béasico, Medio y Avanzado. La descripcion general de estos niveles
es la siguiente:

Por debajo del Béasico

Indica carencias importantes en los conocimientos, habilidades y destrezas escolares que expresan
una limitacion para continuar progresando satisfactoriamente en la asignatura evaluada.

Basico

Indica un dominio imprescindible (suficiente, minimo, esencial, fundamental o elemental) de
conocimientos, habilidades y destrezas escolares necesarios para poder seguir progresando
satisfactoriamente en la materia.

Medio

Indica un dominio sustancial (adecuado, apropiado, correcto o considerable) de conocimientos,
habilidades y destrezas escolares que pone de manifiesto un buen aprovechamiento de lo previsto
en el curriculum.

Avanzado

Indica un dominio muy avanzado (intenso, inmejorable, Optimo o superior) de conocimientos,
habilidades y destrezas escolares que refleja el aprovechamiento maximo de lo previsto en el
curriculum. (Backhoff y col., 2006: 187)
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Los resultados de la prueba de lectura (Comprension lectora y Reflexion sobre la lengua), que

obtuvieron los alumnos de 6° de primaria y 3° de secundaria fueron los siguientes:

. Por debajo del Bésico Medio Avanzado
Nivel o
basico
Primaria 18 51 25 6
Secundaria 29.7 40.7 25 4.6

Tabla 2: Porcentajes de alumnos de 6° de primaria y de 3° de secundaria en los niveles de desempefio de
la prueba Excale de Espafiol, 2005.°

Como puede apreciarse en la tabla, apenas el 31% de los alumnos consigue desempefios
superiores al basico y hay una gran cantidad de estudiantes que concluyen la primaria sin lograr
adquirir los aprendizajes que les aseguren su permanencia en el sistema educativo. Por otra parte,
llama la atencién que haya un porcentaje mayor de alumnos de secundaria en el nivel Por debajo
del béasico y que esta diferencia sea tan grande como casi 12 puntos porcentuales y que a su vez,

haya un porcentaje menor en el nivel Avanzado, aunque la diferencia sea pequefia.

El segundo estudio que realizd el INEE fue una comparacion entre los resultados de las pruebas
nacionales aplicadas en 2000 y los resultados de una re-aplicacion de estas mismas pruebas en

2005. Las diferencias encontradas en estos dos momentos se presentan en la tabla siguiente:

Afio Niveles

| | 1l AV
2000 25 26 26 23
2005 16 22 29 33

Tabla 3: Porcentajes de alumnos de 6° grado en los niveles de desempefio de la prueba de
Lectura de las pruebas nacionales, 2000 — 2005.7

Se puede observar en esta tabla que los alumnos del 2005 tuvieron un mejor desempefio que los
del 2000. 62% de los primeros estd en los niveles 11l y IV contra el 49% de los segundos. Sin
embargo, como bien lo sefialan Backhoff y col. (2005), con dos muestras no se puede hablar de
una tendencia confiable por mas que las diferencias hablen de una mejoria en los desempefios de

los alumnos.

En un tercer estudio mas reciente del INEE (Backhoff y cols., 2007), se evaluaron a los alumnos

de tercer grado en las asignaturas de Espafiol, Matematicas, Ciencias Naturales, Geografia,

6 Fuente: Backhoff y col. (2006). INEE.
" Fuente: Backhoff y col. (2005). INEE.
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Historia y Educacion Civica. Los niveles de logro fueron los mismos que ya se sefialaron arriba.
En seguida se presentan los resultados para la prueba de Espafiol (Comprension de lectura y

Reflexién sobre la lengua) y se incluyen los de Ciencias Naturales:

Asignatura Por ggb_ajo del Basico Medio Avanzado
asico
Espafiol 25 56 17 2
C. Naturales 25 24 28 23

Tabla 4: Porcentajes de alumnos de 3er. grado en los niveles de desempefio de la prueba Excale-03:
Espafiol, 2006.

Como se puede observar, 1 de cada cuatro alumnos de tercer grado tiene un nivel de logro de Por
debajo del minimo y solo 2 de cada 10 tienen un nivel Avanzado. Son niveles més bajos aun que
los observados en los alumnos de 6° grado, lo cual habla de serias deficiencias en la calidad de la

educacion que se imparte a nuestros nifios desde los primeros grados de primaria.

En el desglose de los componentes de Comprension de la lectura y de Reflexion sobre la lengua
para esta prueba que se presenta en el estudio del INEE, llama la atencion que en los primeros
(localizar informacion, construir el significado de una expresion, desarrollar una interpretacion,
analizar el contenido y la estructura y desarrollar la comprension global de un texto) los alumnos
se desempefian mejor que en los segundos (reflexion sintactica y morfosintactica, reflexion
seméntica y reflexion sobre las convencionalidades de la lengua). (Backhoff y cols. 2007). Esta
diferencia en los niveles de logro pudiera indicar que al menos en este grado escolar, las
actividades de comprensién lectora se favorecen en la practica educativa cotidiana por encima de
aquellas que se orientan a la adquisicion de los conocimientos gramaticales y de las

convencionalidades de la lengua escrita.

Esta diferencia no se observa en el estudio de 2005 realizado con los alumnos de 6° grado. Las
puntuaciones medias y las desviaciones estandar del componente de Comprension lectora y de
Reflexion sobre la lengua, son practicamente las mismas. Aunque la escalas de 3er grado y de 6°
no son comparables habria que examinar si las caracteristicas de las practicas docentes son un

factor que explique tanto las diferencias como las equivalencias.

8 Fuente: Backhoff y col. (2007). INEE.
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En conjunto, estos estudios del INEE confirman lo sefialado al inicio de esta seccion. Mas de dos
terceras partes de nuestros estudiantes de 6° de primaria estan todavia muy lejos de constituirse
como lectores independientes y autonomos, capaces de utilizar la lectura para mdltiples
propositos de una manera eficaz y eficiente. Esta misma proporcion (7 de cada 10 estudiantes) se
observa entre los alumnos de 3° de secundaria lo cual es mas preocupante pues muchos de ellos

ya no continuaran estudiando, de acuerdo a los datos de un estudio de UNICEF (2006).

1.2.2.2 La prueba ENLACE.

A partir de 2006, la Secretaria de Educacion Publica ha aplicado la prueba conocida como
ENLACE (Evaluaciones Nacionales de Logro Académico y Calidad Educativa). Como la prueba
Excale, es una prueba con referencia al curriculo oficial y evalia el nivel de logro que alcanzan
los alumnos de 3° a 6° grado de primaria y los de 3° de secundaria en las asignaturas de Espafiol y

Matematicas.

Esta es una prueba censal, es decir, se aplica a todos los alumnos de todas las escuelas del
Sistema Educativo Nacional, de manera que se pueden mostrar los resultados desde el plano
individual por alumno, hasta el plano nacional. En esta prueba, los alumnos de ubican también en
cuatro niveles de logro, dependiendo de su puntuacion en la misma. Estos cuatro niveles son:
Insuficiente, Elemental, Bueno y Excelente. En seguida se presentan los resultados de las dos

aplicaciones de la prueba de Espafiol:

Afio | Grado | Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente
Primaria
2006 Tercero 21.2 48.5 28.3 2.0
2007 20.3 48.1 28.4 3.3
2008 19.6 42.7 32.7 4.9
2006 Cuarto 21.0 60.3 16.7 2.0
2007 21.9 56.3 18.9 3.0
2008 26.0 45.3 25.0 3.7
2006 Quinto 19.6 62.1 17.1 1.2
2007 19.6 56.9 21.3 2.2
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2008 17.1 54.9 24.6 3.4
2006 Sexto 20.8 61.4 16.4 15
2007 18.8 59.8 18.9 2.5
2008 20.6 51.8 24.3 3.3
Secundaria
2006 Tercero 40.7 44.6 14.0 0.7
2007 36.3 44.8 17.9 1.0
2008 32.9 49.2 17.1 0.8
Tabla 5: Porcentaje de alumnos en cada nivel de logro de la prueba Enlace. Aplicaciones del 2006 , 2007 y

2008. °

Estos resultados son similares a los de las pruebas Excale de primaria. Alrededor del 20 % de los
estudiantes de todos los grados evaluados se encuentran el nivel de logro mas bajo y un
porcentaje minimo en el mas alto. Para la secundaria, aunque se observa la misma tendencia,
llama la atencién que en la prueba Enlace los resultados son mas extremos: hay un porcentaje
mucho mayor de estudiantes de secundaria en el nivel més bajo y uno mucho menor en el nivel
mas alto. También se puede observar en los datos de la primaria un incremento sostenido afio con
afio en los porcentajes de los niveles bueno y excelente. En secundaria no se observa esta

tendencia.

Los resultados de esta prueba confirman el bajo nivel de lectura de nuestros estudiantes con el
dato inquietante —ya referido en los resultados de la prueba Excale- de que los estudiantes de
secundaria a pesar de tener tres afios mas de experiencia escolar, obtienen niveles de desempefio

mas bajos que los alumnos de primaria.

Aungue las pruebas son diferentes en muchos aspectos (sus propositos, el rigor técnico de su
construccién, el formato, control y condiciones de su aplicacion), las dos presentan resultados
globales similares en términos de los bajos niveles de logro que alcanzan los alumnos de

educacion basica respecto de su desarrollo como lectores competentes.

1.2.2.3 La prueba PISA de lectura.

9 Fuente: Resultados Nacionales de la Prueba Enlace 2006, 2007, 2008, en: www.enlace2008.sep.gob.mx
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En las evaluaciones internacionales sobre desempefio en lectura en las que ha participado México
(PISA — 2000, PISA — 2003 y PISA - 2006) el desempefio que muestran nuestros estudiantes de
15 afios es también muy pobre. Las pruebas PISA evallan si los estudiantes pueden reflexionar
sobre el conocimiento y experiencia adquiridos en la escuela y fuera de ella, y si son capaces de
aplicar  este conocimiento en diversas situaciones. La parte de esta prueba que evalla la
comprension lectora examina tres aspectos de la misma de creciente nivel de complejidad: la
habilidad para localizar informacién, la de interpretar y establecer relaciones intratextuales y la
de reflexionar sobre el contenido de la lectura y valorarlo. Los resultados de la aplicacion PISA
2000 muestra que sbélo poco menos del 7% (6.9) de los estudiantes, pueden definirse como
buenos lectores, en tanto que 44.2% caen en la categoria de malos lectores, y el 49.1 restante en
el nivel intermedio (Martinez Rizo, 2003). El pais con mejor desempefio de los 41 que fueron
evaluados en este estudio (Finlandia) tiene solo al 51% de su poblacion en este nivel, lo que
indica que no es un nivel facil de lograr; sin embargo no deja de ser preocupante el bajo
porcentaje de nuestros estudiantes que lo alcanza. La aplicacion del segundo ciclo de la
evaluacion PISA en 2003 en nuestro pais, que abarco una muestra de casi 30,000 estudiantes de
15 afios, arrojo resultados mas bajos que la anterior: el 52% qued6 en el nivel 1 de competencia,
42.2 en el nivel intermedio y solo el 4.8% en el nivel de competencia elevada (Vidal y Diaz,
2004). En el estudio de 2006, el desempefio de nuestros estudiantes mejord respecto de la
evaluacion anterior, con 47% en el nivel 1, el mismo porcentaje en el nivel intermedio y el 6% en
el nivel superior (Tabla 6). En general, de acuerdo a los parametros de PISA, casi la mitad de
nuestros estudiantes de 15 afios carecen de las competencias minimas para una vida plena y
productiva en el mundo de la sociedad global del conocimiento (Vidal y Diaz: 10), en lo que
respecta a la lectura, pues lo que demuestran son operaciones de comprension béasicas, como
localizar informacion explicita en el texto, identificar el tema principal o establecer relaciones

simples entre la informacion textual y el conocimiento cotidiano.

Afio Niveles bajos <1 | Niveles medios 2 -3 | Niveles altos >4
2000 44 49.1 6.9
2003 52 42.2 4.8
2006 47 47.1 5.9

Tabla 6: Porcentaje de estudiantes en los niveles de desempefio de la prueba PISA de lectura.®®

10 Fyente: Diaz, Flores y Martinez, 2007
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Este dato adquiere un caracter mas acuciante cuando se observa que en los porcentajes de los
niveles bajos hay 16%, un 25% y un 21% respectivamente, de estudiantes que no alcanzan el
nivel 1, o sea, son estudiantes que si bien pueden leer en un sentido técnico, tienen serias
dificultades para utilizar la lectura como una herramienta de aprendizaje. (OCDE/UNESCO-UIS,
2003; OCDE, 2004; Diaz, Flores y Martinez, 2007).

Vale la pena presentar aqui los resultados para México, de la evaluacion de Ciencias que en este
estudio de PISA tuvo un énfasis especial. Nuestros estudiantes de distribuyen como sigue en los

niveles de desempefio que propone la evaluacion:

Nivel 0 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4-6
18 33 31 15 3
Tabla 7: Porcentaje de estudiantes mexicanos en los niveles de desempefio de la
escala global de Ciencias del estudio PISA, 2006. 11

Es notable el paralelismo entre los resultados de las dos escalas. Se puede considerar que estos
resultados en la escala de Ciencias son un indicador significativo de las deficiencias en la
comprension lectora de nuestros estudiantes y de las deficiencias en la ensefianza de estrategias
de lectura especialmente orientadas al texto expositivo. Si bien, la adquisicion del conocimiento
cientifico y su aplicacién para entender el mundo y tomar decisiones tiene que ver con el enfoque
curricular, con la explicacion y guia del docente y con las tareas de aprendizaje que se realicen,
las actividades y estrategias de lectura sigue siendo un factor importante en la construccion,

ampliacion y consolidacién de estos conocimientos.

Sin embargo, como lo revela la descripcion del desempefio caracteristico del Nivel 1 de de la
escala de Ciencias, las habilidades de casi la mitad de nuestros estudiantes son elementales,
basadas en el conocimiento de situaciones cotidianas y de las relaciones mas obvias entre
fendmenos y explicaciones. En gran medida, esta descripcion es paralela a la del Nivel 1 de

Lectura en el que no se va mas alla de la localizacién de informacion especifica y explicita y de

11 Fyente: Ib.
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establecer  relaciones simples entre esta informacion y el conocimiento cotidiano. (Backhoff y
cols. 2006; PISA, 2007)

En sintesis, para casi el 50% de nuestros estudiantes de 15 afios, permanecer en la escuela hasta
el tercer grado de secundaria, no garantiza el desarrollo de la competencia de lectura que la
sociedad actual demanda. De hecho, en las evaluaciones nacionales son mas los alumnos de
secundaria en el nivel de logro inferior que los de primaria. La formaciébn como lector
independiente, activo y critico, no solo no se consolida, sino que parece entrar en una fase
regresiva, al menos para un gran porcentaje de nuestros estudiantes. Y por otra parte, solo un
porcentaje  minimo obtiene las puntuaciones indicativas de la capacidad para desarrollar
competencias sofisticadas y complejas que demanda el desarrollo social y cultural en el contexto

de la economia competitiva del mundo globalizado.

Sin duda se han hecho grandes esfuerzos por mejorar esta situacion. Uno de ellos lo constituyen
las propuestas para la ensefianza de la lectoescritura que iniciaron en la década de los 80, se
plasmaron en el Plan y programas de estudio, 1993 y se reformularon en los Programas de
estudio del Espafiol, primaria (SEP, 2000); otro de estos esfuerzos es el Programa Nacional de
Lectura (2002-2006) que pretende garantizar las condiciones en términos de disponibilidad de
materiales que integrados en bibliotecas de aula y escolares, garanticen la bibliodiversidad, para
favorecer la formacion de lectores y escritores autbnomos por una parte, y por otra, trabajar en la
formacion especializada de los mediadores del libro y la lectura (maestros, papés, bibliotecarios,
etc.). En los apartados siguientes se hace una breve revision de ambos programas de entre los que
resulta importante destacar que el primero rige las practicas generales de ensefianza en la escuela
y el segundo se propone incidir en las préacticas de lectura sin ligar la eleccion de acervos a los

contenidos curriculares.

1.3 El programa de estudio oficial para la ensefianza del Esparfiol
En este apartado se revisan y se analizan las propuestas mas relacionadas con la comprension de

textos expositivos en los programas de estudio de Espafiol que la Secretaria de Educacion P ublica

establecié para la educacion primaria desde 1993 y que fueron reformulados entre 1995 y 2000,
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junto con la edicibn de nuevos materiales para los nifios y para los maestros de los primeros
cuatro grados de primaria. La edicion del programa que se revisa aqui es del afio 2000.

1.3.1 El enfoque comunicativo — funcional

A partir de los afios sesenta se ha desarrollado una visidn funcionalista y comunicativa de la
lengua que se ha instalado de manera decidida en los programas de ensefianza escolares. De
acuerdo a esta vision, la lengua es un instrumento multiple que tiene muchas funciones. Lo que
importa, desde este punto de vista, es el uso de la misma y lo que se consigue con ella en los
actos comunicativos. Aprender una lengua significa por tanto ir mas alld del conocimiento del
cddigo gréfico-fonico y de la graméatica hacia el uso de las distintas formas y funciones

comunicativas de la misma.

De acuerdo a Torres (2000), esta perspectiva de la ensefianza de la lengua, tiene las siguientes
implicaciones:

e Por encima de la formalizacion del lenguaje escrito y oral, esta la expresion y la busqueda
de sentido.

e El reconocimiento y la valoracion de la diversidad de las formas culturales de expresion
oral y escrita y por lo tanto, de la diversidad en los conocimientos Y ritmos de los nifios.

e Devolver a la lectura y a la escritura su cardcter de objeto social y cultural desde la
misma escuela. El hecho de que la lectura y la escritura requieran de una socializacion
especializada no las debe convertir en “objetos escolares” ajenos a su funcion
comunicativa, como ha sucedido en el pasado.

e El reconocimiento de que la alfabetizacion rebasa los limites de la escuela y el estrecho
concepto de aprender a leer y escribir que tradicionalmente se ha confinado al primer
grado de primaria y actualmente a los dos primeros grados. Las competencias de lectura
que se exigen en la sociedad actual suponen un concepto de alfabetizacion mucho mas
sofisticado que en el pasado y por lo tanto, requieren de una ensefianza sistematica e
intencional a lo largo de toda la educacion basica.

e La conceptualizacion de la lengua como una totalidad cuyo aprendizaje y dominio no se
separa de su practica dentro de situaciones comunicativas significativas. Leer, escribir,
hablar y escuchar son macrohabilidades (Cassany, Luna y Sanz, 2000) estrechamente

imbricadas en estas situaciones.
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Proposito general del programa:

La apuesta del enfoque comunicativo y funcional respecto del aprendizaje y la ensefianza de la

lectura y la escritura es la comprension, que constituye el primer objetivo de la ensefianza y el

que se quiere asegurar, aunque “lleve mas tiempo”.

Esta apuesta se traduce en el propésito general de “propiciar el desarrollo de la competencia

comunicativa de los nifios, es decir, que aprendan a utilizar el lenguaje hablado y escrito para

comunicarse de manera efectiva en distintas situaciones académicas y sociales” (SEP, 2000: 13).

De este propdsito general se desprenden otros que se refieren a los cuatro componentes del

enfoque (Expresion oral, lectura, escritura y reflexion sobre la lengua). Entre ellos, los que tienen

mas relacion con la comprension de los textos expositivos son los siguientes:

Desarrollen conocimientos y estrategias para comprender distintos tipos de textos
escritos.

Se formen como lectores que valoren criticamente lo que leen, disfruten de la lectura y
formen sus propios criterios de preferencia y de gusto estético.

Desarrollen conocimiento y habilidades para buscar, seleccionar, procesar y emplear
informacion, dentro y fuera de la escuela, como instrumento de aprendizaje auténomo.
Practiquen la lectura y la escritura para satisfacer necesidades de recreacion, solucionar

problemas y conocerse a si mismos Y la realidad.

Rasgos del enfoque:

1. Reconocimiento de los ritmos y estilos de aprendizaje de los nifios:

Los nifios llegan a la escuela con experiencias y conocimientos variados respecto del
lenguaje y del sistema de escritura. Es importante que el maestro tome en cuenta estos
conocimientos y los valore pues son la base para propiciar la adquisicion y el desarrollo
de las competencias comunicativas a lo largo de la primaria.

Se considera el contexto cultural:

Esto quiere decir que se admiten las formas linguisticas reales, propias del contexto

sociocultural de los alumnos, junto con las formas estandarizadas.
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Desarrollo de estrategias didacticas significativas:

La ensefianza de la lectura y la escritura no se desliga de las situaciones comunicativas
significativas. Se disefian situaciones didacticas o “escenarios de comunicacion” en los
que se trabaja con textos reales, completos y significativos y en los que los usos sociales
de la lectura, la escritura y la expresion oral estdn presentes. Las “situaciones de
comunicacion” abarcan las cuatro macrohabilidades lingiiisticas de una manera integral.
Diversidad de textos:

El reconocimiento de la diversidad de funciones y formas que reviste la comunicacion
oral y escrita en las actividades cotidianas, se refleja en el programa en la diversidad de
textos con los que trabajan los nifios, desde cartas hasta contratos y en la variedad de
formatos que se disefian para la expresion oral, desde conversaciones hasta conferencias.
Tratamiento de los contenidos

Se enfatiza la actividad, el desarrollo de habilidades, la practica de la comunicacion oral y
escrita, el uso y la aplicacion de los conocimientos, mas que su memorizacion, dado que
la finalidad es el desarrollo de las competencias lingtisticas y comunicativas de los nifios.
Utilizacion de formas diversas de interaccion en el aula:

Se propicia la interaccion y la colaboracion entre pares a través de trabajos en equipo, en
parejas o de la participacion grupal, como el espacio natural para la practica de la
comunicacion oral, la lectura y la escritura.

Propiciar y apoyar el uso significativo del lenguaje en todas las actividades escolares:

Las competencias lingliisticas y comunicativas son transversales al curriculo; por ello el
programa propone que los nifios utilicen el lenguaje oral y escrito en los diversos

contextos de ensefianza-aprendizaje inherentes al curriculo.

Organizacion de los programas

Los programas se presentan organizados en cuatro componentes: Expresion oral, lectura,

escritura y reflexion sobre la lengua. Se enfatiza que estos componentes estan separados como un

recurso de organizacion didactica pero que la ensefianza del lenguaje debe ser integral. Por

ejemplo, trabajar la comprension lectora no estd separado de la comunicacion oral y tiene una

relacion directa con la expresion escrita (reconocer tipos de texto y sus caracteristicas) y ésta con
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las caracteristicas y convenciones del sistema de escritura y sus funciones en los diversos tipos de

textos.

Cada componente tiene cuatro apartados. Se describen en seguida los apartados del componente
de lectura:

e Conocimiento de la lengua escrita y otros codigos graficos

e Funciones de la lectura, tipos de texto, caracteristicas y portadores

e Comprension lectora

e Conocimiento y uso de fuentes de informacion.

En su conjunto, el componente de lectura pretende que los nifios logren conocimientos,
habilidades y disposiciones que los capaciten como lectores autbnomos, capaces de utilizar la
lectura de una manera significativa para el logro de diversos propositos tanto en actividades
escolares como no escolares.

Los programas por grados:

Los objetivos propuestos en el programa para el componente de lectura de 2° grado son los
siguientes (Ver las Tablas 1.2.1y 1.2.2).

Iniciacion en:

e Las caracteristicas del sistema de escritura: valor sonoro convencional de las letras,
direccionalidad y uso del espacio en la escritura, identificacion de marcas diacriticas,
signos de puntuacién, ndmeros y signos matematicos.

e Las funciones de la lectura y en el conocimiento de las caracteristicas de los diversos tipos
de textos: narrativos y literarios, expositivos, instructivos, apelativos, periodisticos Yy
personales. Se sefiala el alcance de este conocimiento: tema e ideas principales

e En el desarrollo y uso de estrategias béasicas para la comprension de textos escritos:
activaciébn de conocimientos previos, prediccion, anticipacion, muestreo, inferencias e
interpretaciones; identificacion del propdsito de la lectura, desarrollo de vocabulario,
comprobar predicciones, inferencias e interpretaciones, establecer relaciones entre texto y
conocimientos previos, resumir de manera oral.

e El uso de distintas fuentes de informacidén para el aprendizaje autbnomo: mapas Yy planos.
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Para el tercer grado se propone lo siguiente:

Avances en:

El conocimiento y significado de la direccionalidad y del uso del espacio en la escritura,
las partes de un texto mayor y la partes de un texto menor, de los signos de puntuacion, de
los usos de letras y nimeros como marcadores y de otros signos con significado variante
o relativo.

Las funciones de la lectura y en el conocimiento de las caracteristicas de los diversos tipos
de textos. Practicamente se sefialan los mismos que en el grado anterior. Se afiaden el
folleto, las programaciones y los programas de mano y los documentos oficiales.
Respecto del andlisis hay mas variacion. Por ejemplo, se afiade para los textos narrativos,
la apreciacion literaria y la moraleja; para las noticias, las ideas principales o puntos de
vista; para el texto instructivo, la descripcion y la precision.

En el desarrollo y uso de estrategias basicas para la comprension de textos escritos. Las
estrategias que se proponen son las mismas que en el grado anterior, excepto la que se
refiere a identificar la relacion entre imagen y texto.

El uso de distintas fuentes de informacién para el aprendizaje autbnomo: mapas y planos,

diccionario, cuadros sinopticos, cuadros de datos, esquemas Y graficas.

Para el cuarto grado se propone lo siguiente:

Avances en:

El conocimiento y significado del uso del espacio en la escritura, de las partes de un texto
menor: uso y funcion de titulos y subtitulos, apartados y parrafos, de los signos de
puntuacion, de los usos de letras y ndmeros como marcadores y de otros signos con
significado variante o relativo.

Las funciones de la lectura, en su participacion y en el conocimiento y analisis de las
caracteristicas formales y del contenido de diversos tipos de textos. En este grado se
afiaden el texto descriptivo, el reporte y las definiciones en el rubro de los textos
informativos. El resto de los tipos de texto se mantiene sin variacion lo mismo que las

tareas de analisis y el alcance de los conocimientos respecto de los diversos tipos de texto.
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e En el desarrollo y uso de estrategias basicas para la comprension de textos escritos. Se
proponen las mismas estrategias que en el grado anterior, y se afiade la de correccién de
predicciones, inferencias e interpretaciones inapropiadas; se introduce también la
distincién entre significado global (macroestructura) y especifico (microestructura).

e El uso de distintas fuentes de informacion para el aprendizaje autdnomo: que son los

mismos que se sefialan en el grado anterior.

La pregunta que surge al revisar las propuestas del programa de Espafiol en el componente de
lectura, es qué significa iniciacion y qué significa avances. Es decir, como se traducen estos
conceptos en términos de desempefios o en términos de trayectoria de desarrollo de las
competencias de comprension lectora.  En el analisis de los apartados de lectura y de
comprension lectora que se presentan en los cuadros anexos, apenas Si se observa una progresion
que estd mas ligada al incremento en la complejidad de los materiales (textos narrativos y
expositivos) que son mMas extensos los primeros y mas extensos y especializados los segundos,
que en el desarrollo y la movilizacion de las operaciones de comprension lectora incluidas

aquellas ligadas al andlisis de la estructura de los textos.

El andlisis de la progresion del componente de lectura no muestra incrementos notables en los
conocimientos de los nifios respecto del tipo de textos, sus funciones y sus elementos
estructurales. En lo que se refiere a los textos que son propiamente expositivos las variantes de
este tipo de textos que se proponen en el programa (informativos, descriptivos, definiciones,
reportes) y de sus portadores (libro de texto, periddicos y revistas) asi como los conocimientos

sobre la estructura de los mismos, se mantienen iguales para los grados de 2°, 3°y 4°.

¢En que consiste el avance de los nifios de 2° a 4° grado en las competencias de lectura para
enfrentar los textos expositivos? El programa no es explicito respecto de los logros que se
esperan de los nifios en cada uno de los grados escolares citados. Se puede inferir, sin embargo,
que los nifios seran cada vez mas eficientes en el reconocimiento de las caracteristicas de los
diversos tipos de texto y en lo que se refiere a los textos expositivos podran identificar con mayor

eficiencia el tema vy las ideas principales de los mismos ante textos de creciente complejidad.
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Sin embargo, como se vera en el capitulo siguiente los textos expositivos tienen una construccion
mas compleja que los textos narrativos, tanto en su estructura global como en las articulaciones
microdiscursivas. El que los nifios tengan que leer textos expositivos de complejidad creciente a
medida que avanzan en su escolaridad, no garantiza que se desarrolle la competencia de
comprension lectora que estos textos exigen, puesto que requieren de estrategias de lectura
especificas ademas de las generales, conocimiento y analisis de sus estructuras y dominio sobre

diversas maneras de enfrentarlos y representar tanto sus estructuras como su contenido.

Respecto de la progresion en el apartado de comprensidén lectora se puede sefialar la misma
indefinicion o vaguedad. Es muy cierto que las estrategias basicas para la comprension lectora
son tan validas para un lector emergente como para un lector experto y por tanto, son estrategias
que hay que trabajar en todos los niveles de escolaridad. Sin embargo, vuelve a surgir la misma
pregunta; (COmo se caracteriza el avance en el uso de estas estrategias en la progresion
programatca? (/O no es posible establecer esta caracterizacion y basta con promover su uso de
manera sistematica —como se indica en los Libros para el Maestro de los diversos grados-, para

que “los nifios avancen™?

Por ejemplo, “la expresibn de comentarios y opiniones en relacidn con experiencias y
conocimientos previos”, es un desempefio de comprension lectora que se establece para todos los
grados. La unica diferencia que se sefiala en el programa es que en primer grado el nifio inicia y
en los restantes, el nifio avanza, pero no se indican las caracteristicas que debe tener la expresion
y los comentarios en cada grado escolar. En general, si bien la comprension lectora esta ligada a
desempefios, éstos estan enunciados en su forma mas general y no se especifican los niveles de

dominio que el nifio debe mostrar a medida que avanza en el programa escolar.

Se esperaria que en los libros para el maestro se explicitaran estos niveles de domino respecto de
la comprension lectora en cada grado escolar, pero no sucede asi. Ciertamente, constituyen una
guia didactica importante para el desarrollo de las lecciones de Espafiol pues sugieren las
actividades de interaccion y reflexion para cada texto de los libros de Espafiol (Lecturas y
Actividades), y en relacion con ellas, proponen ademas otro conjunto de actividades que abarcan

en su conjunto todos los componentes del programa de Espariol en algunos de los cuales se puede
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establecer una progresion acumulativa de conocimientos como en el componente de reflexion
sobre la lengua. Pero para los desempefios de comprension simplemente se insiste en la practica
de estrategias de comprension sin establecer los avances que se deben esperar a lo largo del curso

y de afio en afio, en estos desempefios.

Para ilustrar lo anterior con un segundo ejemplo, un desempefio marcado en el programa es la
“activacion de conocimientos previos, prediccion, anticipacion, muestreo, inferencias e
identificacion del significado global y literal” que se mantiene idéntico para 20, 30. Y 4o.
grados, sin especificar niveles diferenciales de logro. En contraste, se pueden observar la
propuesta de Burns, Griffin y Snow (2000), de la que se presentan, a manera de ejemplo, tres
rubros referentes a estrategias de comprension lectora para los nifios de 20. y 3er. Grado que
desmenuzan y extienden el desempefio citado y en los que puede apreciarse la diferencia en los
niveles de logro vy la referencia de éstos a operaciones mas especificas que facilitan la apreciacion

del desarrollo de las operaciones de comprension y la movilizacién de las mismas:

Niveles de logro para 20. Grado Niveles de logro para 3er. Grado
e Lee materiales informativos para e Al interpretar textos informativos
responder preguntas particulares. distingue causas y efectos, hechos
e Plantea preguntas tipo ¢Qué quiero y opiniones, la idea principal vy las
saber? para establecer el propdsito ideas secundarias.
de la lectura de textos e Al interpretar textos informativos
informativos. se plantea las preguntas: como, por
e Elabora predicciones a partir del qué, que pasaria si.
titulo y de la exploracion del texto e Usa la informacion vy el
y revisa y evalla estas razonamiento para analizar el
predicciones. fundamento de las hipotesis, las
opiniones y las explicaciones
acerca del texto.

Fuente: Burns, Griffin y Snow (2000, p: 106-107)

Esta carencia del programa y de sus materiales de apoyo también estd claramente sefialada en las
conclusiones del reporte del INEE sobre lectura y mateméaticas en la educacion basica (Backhoff
et al., 2006), en donde se afirma que no hay en el programa una gradacion del logro lector y al no
haberla tampoco hay indicadores precisos que permitan evaluar los avances en las competencias

de lectura de los alumnos; la vaguedad del programa en este sentido y también de los libros para
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el maestro deja al criterio de los profesores la secuencia y la profundidad con la que se tratan los
propositos sefialados en el programa. Y como se verd en el apartado siguiente, los criterios que
utilizan los profesores para estas decisiones, no suelen tomar en cuenta las necesidades de

aprendizaje de los alumnos.

En las tablas 1.2.1 y 1.2.2 se ofrece informacién extraida del programa que se refiere al
componente de lectura en dos de sus apartados: Funciones de la lectura, tipos de texto,

caracteristicas y portadores y, comprension lectora.

En la Tabla 1.2.1, se caracteriza el tipo de textos a los que el programa hace referencia y las
estrategias que se intenta favorecer a partir de la realizacion de las actividades sugeridas. En la
primera columna de cada grado se colocaron los tipos de texto que el programa menciona y en la
segunda columna las caracteristicas del texto o el foco del anélisis de su contenido. En la lectura
por filas, el mismo color indica que tanto el tipo de texto como el conocimiento sobre el mismo
se mantiene en el programa sin cambios de grado a grado. Como se puede observar las filas sobre
texto informativo, carta, cancién, obra de teatro, son iguales para tres grados escolares y la fila

sobre calendario, es igual en los cuatro grados.

Relevante para este estudio es que el concepto de texto expositivo no se expresa en el programa,
sino que se presenta como texto informativo, junto con texto descriptivo, reportes y definiciones,
sin que se establezcan distinciones entre ellos. La focalizacion de la lectura de estos textos, sin

importar su tipo, esta en extraer el tema y las ideas principales, para todos los grados.

En la Tabla 1.2.2 se presentan las estrategias para la comprension lectora que el programa sefiala
para cada grado. Como ya se sefiald lineas arriba, lo que resalta es que se utilizan las mismas
estrategias en todos los grados sin que el programa establezca una diferenciacién progresiva

conforme se avanza en los grados escolares.
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Tabla 1.2.1: El componente de lectura en los programas oficiales de 1° a 4° grado de primaria. Apartado de: Funciones de la lectura,
tipos de texto, caracteristicas y portadores.

Primer grado: Iniciacion

Segundo grado: Avances

Tercer grado: Avances

Cuarto grado: Avances

Tipo de Conocimiento Tipo de Conocimiento Tipo de Conocimiento Tipo de Conocimiento
texto texto texto texto
Informativo | Tema e ideas Informativo, | Tema e ideas Informativo, | Tema e ideas Informativo, | Tema e ideas
principales descriptivo, | principales descriptivo, principales descriptivo, | principales
definiciones definiciones, definiciones
, reportes reportes , reportes
Noticia Lugar, tiempo y Noticia y Lugar, tiempo y Noticia y Ideas principales, || Noticia y Ideas principales,
participantes entrevista participantes entrevista puntos de vista, entrevista puntos de vista,
lugar, tiempo y lugar, tiempo y
participantes participantes
Instructivos | Objetivo—meta, Instructivos | Objetivo—meta, Instructivos Descripcion 'y Instructivos | Descripcion y
materiales y materiales y precision; precision;
procedimiento procedimiento objetivo—meta, objetivo—meta,
materiales y materiales y
procedimiento procedimiento
Listas Elementos listados | Listas Elementos listados
Calendario | Fechas, hora y Calendario Fechas, hora y Calendario Fechas, hora y Calendario Fechas, hora y
eventos eventos eventos eventos
Programacio | No sefiala Programaci | No sefiala
nes 'y ones y
programas programas
de mano de mano
Invitacion Convocante, lugar, | Invitacion Convocante,
fecha y hora de la lugar, fecha y hora
actividad de la actividad
Recado Fecha, Recado Fecha, Recado y Fecha, Recado y Fecha,
destinatario, destinatario, aviso destinatario, aviso destinatario,
mensaje mensaje mensaje mensaje
Letreros Ubicacion, Letreros Ubicacion,
proposito, mensaje proposito,
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mensaje

Anuncio Emisor, mensaje Anuncio Emisor, mensaje Anuncio Descripcion y Anuncio Descripcion y
comercial y | principal comercial y | principal comercial, persuasion, comercial, persuasion,
cartel cartel cartel, emisor, mensaje cartel, emisor, mensaje
folleto principal, folleto principal,
condiciones y condiciones y
vigencia vigencia
Carta Fecha, destinario, Carta Fecha, Carta Fecha, Carta Fecha,
personal y | saludo, desarrollo | personal, destinatario, personal, destinatario, personal, destinatario,
tarjeta y cierre; datos del [ formal y saludo, desarrollo || formal y saludo, desarrollo | formal y saludo, desarrollo
postal destinatario y del | tarjeta y cierre; datos del | tarjeta postal |y cierre; datos del | tarjeta y cierre; datos del
remitente postal destinatario y del destinatario y del | postal destinatario y del
remitente remitente remitente
Documentos | Anlisis de Documento | Anélisis de
oficiales formato y s oficiales formato y
(actas, contenido (actas, contenido
declaracione declaracion
S, €s,
telegramas, telegramas,
etc.) etc.)
Narrativos: | Titulo, personajes, | Narrativos: | Titulo, personajes, || Narrativos: Apreciacion Narrativos: | Apreciacion
cuento, desarrollo y final cuento, desarrollo y final cuento, literaria, titulo, cuento, literaria, titulo,
relato, relato, relato, personajes, inicio, | relato, personajes, inicio,
leyenda, anécdota, anécdota, desarrollo, final y | anécdota, desarrollo, final y
historieta leyenda, leyenda, moraleja. leyenda, moraleja.
fabula, fabula, fabula,
historieta historieta historieta
Obra de Acotaciones y Obra de Acotaciones y Obra de Acotaciones y
teatro dialogos teatro dialogos teatro dialogos
Cancion, Ritmo y rima Cancion, Ritmo y rima Cancion, Ritmo y rima Cancion, Ritmo y rima
texto texto texto texto
rimado rimado, rimado, rimado,
poema poema poema
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Tabla 1.2.2: EI componente de lectura de los programas oficiales de 1° a 4° grado de primaria. El apartado de comprension lectora.

Desarrollo y uso de estrategias basicas para la comprension de textos escritos

Primer grado: Iniciacion

Segundo grado: Avances

Tercer grado: Avances

Cuarto grado: Avances

Audicion de textos diversos Audicion de textos, lectura Idem Idem
compartida, guiada, comentada,
en episodios e independiente.
Identificacion del proposito de la | Idem Identificar el propdsito de la Idem
lectura lectura y del texto
Identificacion de segmentos de la || Idem
cadena hablado y partes del texto
escrito
Intentos de lectura con apoyo en || Idem Identificar la relacion entre
las imagenes y en el recuerdo del imagen Yy texto
texto escuchado
Identificacion del significado Activacion de conocimientos Idem Idem
global a partir del texto, de las previos, prediccion, anticipacion,
experiencias y conocimientos muestreo, inferencias e
previos identificacion del significado
Realizar predicciones e global v literal
inferencias
Comprobar la pertinencia delas | Idem Idem Idem
predicciones, inferencias e
interpretaciones
Vocabulario Idem Idem Idem
Distincion realidad-fantasia Idem Idem Idem
Expresion de comentarios y Idem Idem Idem
opiniones en relacién con
experiencias y conocimientos
previos
Resumir el contenido de un texto (| Opinar sobre lo leido y resumir Idem Opinar sobre lo leido y resumir el

en forma oral

el contenido del texto en forma
oral

contenido del texto en forma oral
0 escrita.
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1.4 El Programa Nacional de Lectura (PNL)

El programa educativo curricular define contenidos y formas de ensefianza para la educacion
bésica nacional, es un programa que se impulsa desde la década de 1950, ha generado cuatro
grandes cambios curriculares e inicia el quinto cambio para el ciclo escolar 2009-2010. La
expresion escolar de la propuesta curricular son los libros de texto. Si este es un programa base,
el Programa Nacional de Lectura (PNL) es complementario y parte de la premisa de asegurar la
dotacion y presencia regular de acervos en las escuelas para asegurar la realizacion de practicas
de lectura que vayan mas alla de las que el libro de texto posibilita. Resulta importante en este
trabajo presentar esta iniciativa porque precisamente atiende al tema que nos ocupa, al de la

formacién de lectores en la escuela bésica.

La ambiciosa iniciativa de Vasconcelos de dotar a cada escuela de una biblioteca como un
complemento imprescindible de sus actividades educativas, se vio interrumpida durante muchos
afios como politica de estado; no fue sino hasta finales de la década de los 80, mas de 60 afios
después de que Vasconcelos dejara el Ministerio de Educacion, cuando la SEP instituyo el
programa de Rincones de Lectura y editd y distribuyd a lo largo de 15 afios, una coleccion de
alrededor de 500 titulos, principalmente literarios con los cuales se fueron conformando las

bibliotecas escolares.

Este programa inicial parti6 de la premisa de considerar al nifio como un lector desde temprana
edad y por tanto, una de sus prioridades fue proporcionar a los nifios de primaria y preescolar
textos diversos, diferentes a los libros de texto escolar, que fueran acordes con sus intereses y

necesidades.

En 2002 se pone en marcha el Programa Nacional de Lectura (PNL) (DGME, 2002), universal
para los tres ciclos de la educacion béasica, que retoma y amplia estas iniciativas, Yy las coloca en
un marco de politica educativa con cuatro lineas estratégicas:

e Fortalecimiento curricular y mejoramiento de las practicas de ensefianza.

e Fortalecimiento de bibliotecas y acervos bibliograficos en las escuelas de educacion

basica y normal y en Centros de Maestros.
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e Formacion y actualizacion de recursos humanos.

e Generacion vy difusién de informacion.

A través de estas cuatro lineas estratégicas, el PNL se propone formar usuarios competentes de la
cultura escrita, que son aquellos que:

e conocen las funciones sociales de la escritura, como funciona el sistema de escritura y los
portadores de texto y las caracteristicas de sus contenidos;

e conocen Yy utilizan diversas estrategias de lectura como anticipar y predecir el contenido
de la lectura a partir de diversos indicios del texto mismo, establecer relaciones entre las
ideas que presenta el texto y sus experiencia y conocimientos previos, establecer los
propositos de su lectura y leer de acuerdo a ellos;

e son lectores criticos que reflexionan y emiten juicios sobre lo que leen, comparan textos
diversos, eligen sus lecturas de acuerdo a criterios claros, interpretan lo que leen y

reconocen que un texto puede tener varias interpretaciones.

El PNL, de acuerdo al estudio de Reimers et al. (2006), complementa los Programas de Estudio
del Espafiol pues conserva y amplia el enfoque comunicativo y funcional de la lectura y la
escritura proporcionando materiales diversos para que los escolares desarrollen experiencias de
lectura con textos completos de diverso tipo. Estos textos son seleccionados de acuerdo a criterios
consensuados entre especialistas y usuarios y clasificados en cuatro colecciones o series
configuradas en funcion de los niveles de competencia lectora que se desarrollan a lo largo de la

educacion basica: Al sol solito, Pasos de luna, Astrolabio y Espejo de Urania.

De esta forma, el programa contaba, para el ciclo escolar 2006, con un catadlogo de 1010
volumenes para la Biblioteca Escolar (BE) y 1065 para la Biblioteca de Aula (BA) con un acervo
promedio de 106 libros por grado escolar, de preescolar a tercero de secundaria y de los que casi

la mitad son textos informativos y el resto, son literarios.
Contar en cada salon de clases con una biblioteca de un poco mas de 100 volimenes es sin duda

un avance notable para favorecer las précticas de lectura de los estudiantes de educacion bésica y

un paso importante desde la perspectiva de la equidad educativa, si se toma en cuenta que de
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acuerdo a la Encuesta Nacional de Lectura, como ya se dijo anteriormente, el 31% de los
hogares en México no tiene libros diferentes a los de texto escolar. Del 63 % que reporta que si
tiene, el 36% tiene menos de 10 libros en casa. Pero si se trata de hogares de nivel
socioecondémico bajo este porcentaje aumenta hasta 55% de los que reportan tener libros en casa.
Por el otro lado, solo una pequefia proporcién de los hogares que reportan tener libros en casa
tiene mas de 50 libros (13%). (Conaculta, 2006)

Es muy claro que el PNL proporciona a los nifios la oportunidad de encontrarse de forma
cotidiana con libros atractivos pensados y seleccionados para ellos, en funcion de su edad, su
nivel lector, sus intereses; pensados y seleccionados también “para apoyar la construccion de
conocimientos, democratizar el acceso a la informacion, formar habitos de lectura y preparar para
el aprendizaje autonomo” (Reimers et al.,: 220). Estas intenciones y propdsitos se extienden a la
familia, puesto que los libros de la biblioteca de aula y escolar pueden ser llevados a casa y los

papas los podran leer por si mismos, con sus hijos o para sus hijos.

Pero el PNL no solo consiste en la dotacion de bibliotecas de aula y bibliotecas escolares. La
presencia y disponibilidad de libros en el salon es un paso importante pero por si misma no
garantiza la modificacion de las précticas de lectura. Para ello, el PNL se articula con el
Programa Nacional de Actualizacion Permanente para Maestros de Educacién Basica en Servicio
(Pronap) para la formacion de mediadores de experiencias de lectura de modo que la BA y la BE

sean bibliotecas vivas y se supere la idea del libro de texto como herramienta Unica.

El docente de grupo y el maestro bibliotecario resultan ser la piedra angular para que el programa
tenga el impacto deseado en la formacién de usuarios de la lectura escrita pues son ellos en
quienes recae en primera instancia el papel de mediadores entre los libros y los nifios. Las
dimensiones crecientes de las BA y de la BE implican que los docentes desarrollen una mirada
de acervo, capaz de relacionar la diversidad de materiales disponibles y promover actos de
lectura y escritura cada vez mas amplios en el marco de un modelo pedagdgico multirreferencial.

(Reimers et al.)
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Como el mismo estudio de evaluacion lo sefala, el PNL ha cumplido con “garantizar la
disponibilidad basica de materiales de lectura y ha impulsado la formacion de mediadores, pero el
mayor reto que enfrenta sigue siendo la creacion de condiciones locales e institucionales para
asegurar la apropiacion mas eficaz de los acervos” (:188), sobre todo en lo que respecta a que las
actividades de lectura en el salon de clase y en el espacio de la BE sean consistentes con los

principios Y las orientaciones del PNLy del Programa de Estudios de Espafiol.

En otro documento de evaluacién del PNL se sefiala que aunque los maestros hayan tomado los
cursos de capacitacion y actualizacion que se ofrecen, no han cambiado sus practicas docentes, de
lo que se deduce que el impacto final del programa solo se logra parcialmente y que es
importante revisar los procedimientos de capacitacion y acompafiamiento del programa (Bonilla,
2006). En este mismo sentido, el estudio de Reimers et al., coincide con esta apreciacién cuando
afirma que aunque el 80% de los maestros participan en cursos y talleres de actualizacion, no se
tiene evidencia de la efectividad de los cursos, y cuando se refiere a observaciones de las
practicas de los docentes, sefiala que:

e Predominan pedagogias tradicionales como la lectura en voz alta, la lectura a coro, el

dictado y las planas.

e Muchos maestros afirman que no saben que hacer con los libros de la BA.

e La utilizacién de los materiales es superficial y formalista.

e Se observa poca articulacion entre la ensefianza del espafiol y la utilizacion de las

bibliotecas.

En sintesis, los materiales y recursos del PNL no estan siendo aprovechados en todo su potencial
y hacen falta mas acciones de actualizacion y acompafiamiento a los maestros para que éstos
lleguen a ser mediadores efectivos y eficaces en la formacion de lectores avanzados. En el
siguiente apartado se presentan con més detalle las conclusiones de algunos estudios sobre las

practicas de lectura en el salon de clases.
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1.5 Las practicas escolares de lectura.

En los apartados anteriores se ha sefialado el problema de la calidad educativa del sistema
nacional de educacion basica, manifestada en los bajos niveles de logro que alcanzan los
estudiantes de primaria y de secundaria en las competencias de lectura, de mateméticas y de
ciencias. Se presentaron también en lo que respecta a la compresion lectora los programas
oficiales que se encargan de sefialar las lineas curriculares tedricas y préacticas para la ensefianza
de esta importante competencia. Tanto el Programa para la Ensefianza del Espafiol con sus
materiales de trabajo y de apoyo docente, como el Programa Nacional de Lectura con sus acervos
de BA y de BE y los equipos técnicos de actualizacion y acompafiamiento, representan esfuerzos

importantes de la SEP para modificar positivamente estos resultados.

Sin embargo, los lineamientos y materiales mejor pensados y respaldados tedrica y
empiricamente tienen que pasar por la mediacion del maestro a través de practicas educativas
situadas en contextos socioculturales diversos y con condiciones que muchas veces no favorecen
el desarrollo de los propoésitos de los programas. Por eso es importante mirar la practica de los

maestros considerando también las condiciones en las que se realiza.

En su apartado de diagnostico, el documento del PNL sefiala que entre otras situaciones a
corregir, persisten las practicas pedagogicas que obstaculizan el desarrollo de la lectura

independiente y de la escritura como expresion (DGME, 2001).

Al respecto, Carrasco (2000) sefiala que las practicas de lectura que prevalecen en la escuela han
sido impuestas por la costumbre y siguen orientadas principalmente hacia aquellos aspectos méas
tangibles de la lectura oral: la pronunciacion, la entonacion, el respetar los signos de puntuacion,
la fluidez, etc., aunque también se menciona la necesidad y la importancia de sensibilizar a los
alumnos respecto del tema de la lectura, mediante una conversacion breve y también se refieren a
las practicas que buscan la comprension de lo leido a través de varias acciones para evaluar la

misma.
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Carrasco menciona que los directores y maestros entrevistados estan de acuerdo en la importancia
de la lectura, pero que este discurso no se traduce en practicas que la promuevan y los aspectos
formales de la lectura parecen tener primacia sobre la bulsqueda de la comprension del
significado. La autora sefiala que los alumnos de los Ultimos grados de primaria leen de manera
muy parecida a la de los nifios de los primeros grados: no han ganado velocidad y no han
aprendido a leer en silencio, habilidades que se adquieren por la practica regular de la lectura,
actividad que evidentemente no se realiza en la escuela primaria 0 que se realiza de forma tal que

no favorece el desarrollo lector en un sentido progresivo.

Por su parte, el INEE llevd a cabo un estudio muy amplio sobre las practicas docentes para la
comprension lectora en el que participaron maestros, directores y alumnos de escuelas primarias
de todo el pais (Trevifio, E. et al, 2007). 2582 profesores de 1°, 4° y 5° grado de 905 escuelas
contestaron un cuestionario para obtener informacion entre otros puntos, sobre dos aspectos
importantes: sus creencias sobre el desarrollo de la comprension lectora y el tipo de préacticas de

comprension lectora que promueven en el salén de clases.1?

Desde la perspectiva conceptual del enfoque comunicativo y funcional se consideré que tanto las
creencias como las practicas podrian ubicarse en un continuo de lo procedimental a lo
comprensivo.  Las practicas y creencias comprensivas son las que se alinean con el enfoque
comunicativo y funcional, buscan el desarrollo de la comprension de significados, a través de
maltiples actividades de interaccion entre lector y texto y promueven tareas de demanda
cognitiva alta como elaborar inferencias y relaciones entre el texto y los conocimientos previos.
Las practicas y creencias procedimentales son las que responden a conceptualizaciones
tradicionales de la lectura que enfatizan las actividades de decodificacion y los aspectos externos
de la oralizacion como la precision, fluidez y entonacion, y que no van mas alld de una
comprension superficial y literal del texto. Ejemplos de creencias y practicas en estos extremos se

presentan en el cuadro siguiente:

Comprensivas Procedimentales

Creencias sobre actividades | Leer textos completos y | Escribir un resumen o

12 F] estudio incluy6 también a profesores de 2°, 3° y 6° grado a quienes se les aplicé un cuestionario sobre clima
escolar.
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importantes para el
desarrollo de la
comprension lectora

hablar de libros y en torno a
los libros

contestar un cuestionario a
partir de lo leido y escuchar
lectura en voz alta

Préacticas docentes

Oportunidades diarias y
apoyo del docente para leer
y escribir varios tipos de
textos con propdsitos
diversos incluyendo
historias, listas, mensajes a

El trabajo aislado de
habilidades

basicas mediante la
repeticién vy la practica,
como en el caso del uso de
libros y hojas de

otros, poemas, reportes y actividades.
respuestas (reacciones a la

literatura).

Cuadro 1: Ejemplos de creencias y practicas comprensivas y procedimentales en el estudio del INEE sobre
practicas docentes.*3

Los resultados de este estudio muestran que las creencias Yy las practicas de los docentes tienden
hacia lo procedimental. Un dato que llama la atencién es que los profesores de 4° y 5° grado
aparecen como mas procedimentales que los de primero; otro dato importante es que no hay
mucha diferencia respecto del tipo de practicas que lleva a cabo un profesor de primero y uno de
4° 0 5° lo que parece indicar que los profesores no parecen considerar que la comprension lectora
evoluciona por el proceso mismo de desarrollo y por las experiencias lectoras, y que requiere de
un acompafiamiento diferenciado segun se vaya dando el avance en este proceso. Por ejemplo, el
tiempo promedio de lectura libre a la semana es de 30 minutos, tanto para los nifios de 1° como

para los de 4°y 5° como si sus necesidades y habilidades fueran las mismas.

Un dato relacionado con lo anterior es que por una parte, los profesores piensan que tienen los
conocimientos didacticos necesarios para el desarrollo de su actividad docente, pero al mismo
tiempo reconocen que les faltan conocimientos sobre el proceso de llegar a ser lector, lo que
sugiere que los profesores consideran que llevan a cabo una buena ensefianza y que si los nifios
no aprenden es por otros factores que estan “afuera™ la familia, las condiciones socioecondmicas,

etc. (Trevifio et al.)

En el capitulo dedicado al perfil de los docentes se sefiala que el 80% de los maestros ha
participado en talleres de actualizacion que tienen como tema la comprension lectora, pero estas

experiencias no se ven reflejadas en las practicas cotidianas. Este dato confirma las apreciaciones

13 Fuente: Trevifio et al., 2007.

42



de los estudios sobre el PNL citados anteriormente. Los maestros consideran que estos cursos son
demasiado tedricos; sin embargo, la mezcla de practicas y creencias comprensivas y
procedimentales que muestra este estudio, es un indicador de la carencia de un marco conceptual
claro que oriente la actividad docente respecto de la comprension lectora. En este sentido, es
preocupante que el criterio de los profesores para recurrir a un tipo u otro de préctica sea el que le
resulten familiares o comodas, y no las necesidades de aprendizaje de sus alumnos ni los niveles

de logro que ha alcanzado en su desempefio como lector.

Los hallazgos de estudios de corte cualitativo, basados en la observacion de las préacticas,
confirman las conclusiones del estudio del INEE. En una investigacion sobre las practicas de
lectura, escritura y expresion oral de nifios en tres escuelas, dos publicas y otra privada (Smith,
P., Jiménez, R. y Ballesteros R., 2005; Smith, P. y Martinez N., 2003), los autores sefialan que
uno de los resultados que sorprenden son las escasas ocasiones en que tiene lugar la lectura
independiente en estas escuelas. La lectura libre o en silencio se presentaba como una actividad
de relleno (mientras la maestra corregia tareas), 0 como una actividad que se programaba cuando
"sobraba" tiempo, sin seguimiento ni evaluacién. En cambio, la lectura grupal en voz alta era
tratada de manera sumamente controlada, con énfasis en la correccion de los aspectos formales de
la misma (pronunciacion, entonacion, pausas, etc.). O sea, que se impulsa una practica de lectura
porque si, sin plantear ni orientar los propositos y se sobredimensiona la importancia del control

y expresion “correcta” de la lectura oral.

El trabajo de Reimers et al., (2006), sobre el PNL incluyd la observacion de practicas docentes en

las escuelas. Un recuento de estas observaciones arroja que lo que caracteriza las practicas de

lectura en los salones observados fueron:

e Actividades Unicas para todo el grupo, sin especificaciones para grupos de nifios en particular
que atiendan las diferencias individuales.

e La préactica predominante de lectura es la lectura en silencio y la lectura en voz alta.

e Desajuste en la eleccion de libros de la BA y el nivel de competencia lectora, ya sea que los
nifios elijan los libros o el maestro los asigne, lo que revela una incomprension de la

graduacion evolutiva en la formacion lectora.
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e Formas pobres de interactuar con el texto: responder preguntas, hacer un dibujo, lectura en
voz alta, predecir en funcion de las ilustraciones pero sin argumentar las predicciones; falta de
proposito en la lectura.

e Lectura de textos inapropiados para la edad de los nifios.

e Discusion superficial sobre el contenido del texto.

e Enfasis en los aspectos externos y formales de la lectura

e Practicas de lectura sin establecer relaciones intertextuales o que promuevan el uso de los
libros de la BA para apoyar proyectos de investigacion o de estudio de los alumnos.

e Escasa retroalimentacién del maestro a las producciones de los nifios.

La perspectiva general que arrojan estos estudios sobre las practicas de lectura que los docentes
promueven en el salon de clases es negativa. Considerando los resultados de las evaluaciones
nacionales e internacionales de lectura no podria ser de otra manera pues seria un contrasentido

tener buenas préacticas y malos resultados.

Es claro que en general las précticas de los docentes estdn mucho mas centradas en la ensefianza
que en el aprendizaje, mas centradas en el docente (lo que cree, lo que sabe, sus intuiciones, su
historia de formacion, sus propias experiencias de aprendizaje de la lecto-escritura, etc.), que en
el conocimiento de sus alumnos, de sus condiciones de vida, de los recursos familiares, de su
capital cultural, de sus necesidades diferenciales de aprendizaje, de los momentos evolutivos de
sus trayectorias de lectura. Si bien se requiere que los docentes enfrenten estos retos con una
postura distinta tanto en lo cognitivo como en lo actitudinal, también es importante el trabajo de
investigacion que ayude a mirar con detalle el complejo proceso de la comprension lectora y

como evoluciona a lo largo de los afios escolares.

Este estudio pretende hacer una aportacion en esta linea.
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1.6 Lo que sabemos y lo que no sabemos

En uno de sus puntos, el Programa Nacional de Lectura (SEP, 2001) afirma que hace falta un
programa de produccion de informacion, no solo de los resultados logrados por los nifios, sino
también de elementos del proceso de formacion lectora, de las practicas docentes para promover
estas competencias comunicativas y de comprension lectora y de los factores que condicionan el

proceso Y sus resultados.

Los estudios sobre la lectura en la escuela mexicana, que se han presentado en este capitulo
muestran la baja calidad de la formacion lectora en México en el sentido de que solo una pequefia
proporcion de estudiantes alcanzan los estandares curriculares y los estandares de las
competencias para la vida. También muestran la incapacidad del sistema para revertir las
condiciones de inequidad educativa, o para disminuirla en alguna medida. Reiteradamente los
diversos estudios del INEE y la misma ENL sefialan la estrecha relacion entre comportamiento

lector y mejores logros en lectura con el nivel socioecondémico Yy el capital cultural.

Por otra parte, nos estamos asomando apenas al estudio sistematico de las practicas docentes de
ensefianza de la lectura. Lo que empezamos a ver desde los estudios cuantitativos y cualitativos
(INEE, 2006), es que persisten las préacticas que privilegian los aspectos formales y externos de la
lectura, que los maestros mezclan practicas comprensivas y procedimentales con mayor
tendencia a éstas Ultimas, que desconocen los indicadores de la progresion lectora, que el disefio
de sus practicas no obedecen a criterios de racionalidad didactica que tomen en cuenta las
necesidades de aprendizaje de sus alumnos, sino a intuiciones, a hacer lo que dice el libro, a lo

que les resulta familiar, a sus experiencias de aprendizaje.

Aungue estos estudios revelan una realidad dura y lacerante son un avance en dos de las
carencias que sefiala el documento del PNL, programa que ha colocado en la mira a la
responsabilidad que la escuela tiene en la formacion de lectores, lo que necesariamente obliga a
revisar cuidadosamente las propuestas curriculares en esta direccién. Sin embargo, carecemos de
estudios sobre trayectorias de lectura y sobre el proceso de formacion lectora. Vaca Uribe

(1999), expresa esta necesidad de la siguiente manera:
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De hecho, lo que conocemos sobre la lectura (y es mas o menos el caso de la redaccién) es tan poco
que la Unica postura didactica ante los nifios ha sido la de que ellos aprendan a escribir —en el sentido

de redactar— escribiendo, y a leer leyendo (p. 10).

Sabemos, desde el trabajo de Ferreiro y Teberosky (1989) cual es la psicogénesis del sistema de
escritura en los momentos iniciales del aprendizaje de la lecto-escritura. Gracias a este trabajo y
los subsiguientes estudios realizados por Ferreiro y otros investigadores (1982), sabemos como el
nifio va construyendo el sistema de escritura pasando por una serie de hipdtesis o momentos
cognitivos hasta lograr las correspondencias entre sonidos y grafias, propias de la escritura
convencional. Sin embargo, estamos aqui en la escritura de palabras nada mas. En este sentido,

Lerner afirma que:

en primer lugar, no se han definido “niveles de conceptualizacion” posteriores a la
apropiacion del sistema de escritura —quizas no existan o existan sélo en relacién con
aspectos muy puntuales como la construccién de la ortografia de la palabra o de la
puntuacion, pero no en relacién con cuestiones tales como la coherencia y la cohesion del
texto...—; en segundo lugar, los pasos que dan los nifios como productores mientras se
estan apropiando de la alfabeticidad del sistema son mucho mejor conocidos que los que
dan como lectores; por Ultimo, es necesario que la investigacion didactica estudie mas
rigurosamente cuéles son las condiciones que hacen posible generar interacciones
productivas tanto en las situaciones de escritura posteriores a la apropiacion del sistema
como en las situaciones de lectura, de tal modo que sea posible formular situaciones
validas para las actividades de lectura y escritura a lo largo de toda la escolaridad (Lerner,
1996: 104).

De ahi la importancia de investigar como evoluciona el aprendizaje de la lectura y la escritura
mas alla de sus momentos iniciales, por ejemplo, cédmo evoluciona la redaccion en el nifio, como
desarrollan las nociones y reglas ortograficas y de puntuacion, como llegan a distinguir los
diversos tipos de textos y las diversas estructuras dentro de los mismos (Kaufman y Rodriguez,
2000) y que nociones van construyendo sobre este universo; como aprenden a distinguir entre
tema, ideas principales e ideas secundarias, como hacen resumenes u otras elaboraciones sobre
los textos que estudian en los temas escolares o0 en los que leen por gusto, como evoluciona la
lectura oral.
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Si en general sabemos menos sobre procesos de desarrollo lector que sobre psicogénesis de la
lengua escrita, también es cierto que sabemos menos sobre la lectura de textos con estructura no
narrativa porque en la escuela ha prevalecido, al menos respecto a la ensefianza formal de la
lectura, una mayor presencia de textos de estructura narrativa. Esto se vuelve critico cuando se
aborda el problema del procesamiento de los textos de tipo informativo/expositivo en todos los
niveles educativos (Marin y Hall, 2003; Fernandez y Carvajal 1999), puesto gque son textos que
por regla general se alejan de las estructuras narrativas mas ordinarias y conocidas. Ademas, los
procedimientos de cohesion que se emplean en el nivel de la estructura superficial, provocan
muchas dificultades a los lectores inexpertos pues a la posible escasez de informacién tematica
previa, se suma la poca o nula familiaridad con los procedimientos linglisticos empleados en su
elaboracion (Marin y Hall, 2003). Ademas, como lo sefiala Ogle (2001) siendo los textos mas

dificiles son los que menos atencion reciben en el salon de clases.

Generar conocimiento sobre este tema puede tener implicaciones para la ensefianza de las
competencias de lectura y escritura de modo que no se caiga en la generalidad didactica de que a
leer se aprende leyendo y a escribir, se aprende escribiendo. Sin duda hay una gran verdad en lo
anterior (Smith, 1992) y el viejo tema de los pre-requisitos para el aprendizaje de la lecto-
escritura es algo del pasado. Es decir, no podemos desarrollar las competencias de lectura y
escritura de los nifios con actividades ajenas a la misma; pero también es cierto que hay una gran
gama de actividades didacticas, de estilos docentes, de marcos conceptuales, de propuestas, de
experiencias personales, etc., que pueden facilitar o dificultar este proceso de aprendizaje y que a
la hora de trabajar con los nifios, el maestro decide el tipo de actividades de ensefianza con base
en sus intuiciones y su experiencia previa (Vaca Uribe, 1999). El conocimiento sobre este tema
ayudaria a que esta toma de decisiones fuera mas informada y dotada de propésitos mas acotados
y especificos respecto de las competencias a desarrollar en los nifios a fin de que lleguen a ser

lectores eficientes y autonomos.

1.7 Preguntas de investigacion

Este estudio se enfoca a un aspecto particular del comportamiento lector: la comprension de los

textos expositivos y lo aborda desde una perspectiva psicolingliistica y cognitiva pero no
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desconoce que la lectura es una practica social determinada historica y culturalmente, como ya se
sefialé anteriormente y por tanto sujeta y sensible no solo a las condiciones y practicas escolares,
sino también a las condiciones y précticas familiares. Sin embargo, este estudio pone el acento en
una mirada sobre el sujeto lector y las operaciones de comprension que despliega en la lectura de
textos expositivos considerando sus desempefios como una manifestacion de sus caracteristicas
individuales configuradas por la constelacion de factores que intervienen en este proceso; una
segunda mirada de este estudio tiene que ver con las demandas que desde los documentos
oficiales (que es uno de los elementos historico culturales) se establecen, para el desarrollo de las

competencias de lectura de textos expositivos.

Por tanto, el estudio tiene dos focos de indagacion: uno documental y otro empirico: Para situar
el tipo de operaciones de comprension demandadas por el curriculo y si existe alguna progresion
en ellas, se hara un analisis de los libros de texto de Esparfiol y de las propuestas para trabajar con
los textos de tipo expositivo Y el trabajo empirico consistira en explorar la comprension de
lectura de textos expositivos en los nifios de segundo a cuarto grado de primaria. Las preguntas

de cada una de ellas son las siguientes:

Demandas del programa:

e ;Se puede apreciar una progresion en las demandas y mediaciones de los materiales mas
importantes del programa de Espafiol (libros de texto y libros para el maestro), respecto de la
comprension lectora de textos expositivos de segundo a cuarto grado de instruccién primaria?
Esta pregunta se desglosa en la siguientes:

o ¢Cbomo se expresa en los textos expositivos de los libros de Esparfiol la diferencia entre
el acercamiento inicial a estos textos y la progresion en el manejo de los mismos?

o ¢Como se expresa en las orientaciones generales e indicaciones especificas de los
libros para el maestro de la asignatura de Espafiol, la diferencia entre el acercamiento

inicial a estos textos y la progresion en el manejo de los mismos?

Comprension de textos expositivos:
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¢Qué diferencias se pueden observar en las operaciones y desempefios de comprension de
textos expositivos en nifios de segundo a cuarto grado de instruccion primaria? Esta pregunta
se desglosa en la siguientes:

o ¢Qué diferencias se pueden observar en la fluidez y precision de la lectura oral de los
textos expositivos y como se relacionan estos indicadores con la comprensién de la
lectura?

o ¢Que operaciones de comprension despliegan estos lectores cuando leen textos
expositivos?

o ¢Que diferencias se pueden observar en estas operaciones y en los desempefios de

comprension asociadas al grado escolar y al sexo de los lectores?
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2. Marco Teoérico

2.1 Comprension lectora.

La comprension lectora es un proceso complejo de construccion de significado en el que se puede
distinguir tres elementos: el lector, el texto y la actividad del lector; en ella  intervienen en
paralelo varios procesos de indole principalmente cognitiva y, diferentes niveles de
procesamiento que convergen —y en cierta medida estan regidos por- en una representacion global
del significado del texto. Vista como evidencia o resultado de la actividad lectora, los logros de
comprension de los lectores deben verse necesariamente situados con relacion a la actividad y al

texto a partir del cual se les evalla.

Como proceso cognitivo, la comprension de un texto implica la operacion de los mecanismos
cognitivos que, en las situaciones cotidianas de naturaleza no-linguistica, utilizamos para resolver
problemas, analizar, comparar, evaluar, tomar decisiones, etc. Para ello, acudimos a nuestros
conocimientos previos 0 Si se quiere, a nuestra experiencia y sabiduria —que son representaciones
en nuestro sistema cognitivo- los relacionamos e integramos con la situacion actual y obtenemos
una representacion mental del significado de la misma con base en la cual decidimos las acciones
a seguir. Algunas veces, este curso de accion es fluido y casi automatico; en otras, sobre todo
cuando enfrentamos situaciones inéditas, puede ser un curso dificil que requiere energia y
atencion consciente, busqueda intensa, ayuda de otros, ensayos Yy errores, hasta lograr una
solucion y una representacidn que re-establezcan el equilibrio comprometido en la actividad de

comprender la situacion.

El sistema cognitivo funciona con base en representaciones del significado. Estas
representaciones se pueden conceptualizar como marcos, esquemas, guiones que nOS permiten
entender una situacion, al incorporarla dentro de este marco o esquema Yy reaccionar ante la

misma en funcidn de su representacion.

La importancia de esta organizacion interna y esquemética de la informacion y del conocimiento

del mundo para comprender la informacion y las experiencias nuevas estd claramente ilustrada en
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el conocido estudio de Bransford y Johnson (en Mayer 1978 y Garcia Madruga, 2006) en el que
se pidid a los sujetos que leyeran un pequefio texto sobre el lavado de ropa y otro sobre un joven
que lleva serenata a la novia que vive en el cuarto piso de un edificio. Los investigadores
proporcionaron los  textos sin titulos ni informacion adicional que ayudara a los lectores a
relacionar el texto con sus conocimientos previos. La comprension de los textos resultd una tarea
ardua, a pesar de ser textos sencillos. La razon de esta dificultad es en que en esas condiciones,
activar el marco o el esquema adecuado para la informacién proporcionada, se convierte en una
tarea azarosa. Cuando los investigadores proporcionaban a los sujetos el titulo en el primer texto

y una ilustracion en el segundo, los textos cobraban sentido inmediatame nte.

De otra manera Yy ya desde la década de los 20, Bartlett (1920), afirm0 que las representaciones
cognoscitivas del lector influyen en la construccion del significado de un texto. En un estudio
clasico de recuento sucesivo de una narracion en un formato de “teléfono descompuesto”, Bartlet
demostré que existe pérdida selectiva de informacion, es decir que no rechazamos como no (til
informacion al azar. Por ejemplo, se pierde la informacion para la cual no hay referentes en la
memoria 0 en los esquemas del lector de modo que los recuentos se van haciendo cada vez mas
consistentes con las expectativas de los lectores. Un primer eje de andlisis en el estudio de la
lectura en entornos educativos se deriva precisamente de estos hallazgos: un lector en formacion

ve en el texto lo que puede ver, necesita la ayuda de lectores experimentados para ver mas alla.

Ese estudio —aunque enfocado a explorar los mecanismos de la memoria- muestra que en los
actos de lectura la informacion que proporciona el texto es transformada y reconstruida por los
lectores de acuerdo a sus esquemas y conocimientos previos. En otras palabras, el lector busca
activamente construir el significado, de modo que el resultado final no es una copia de la
informacion sino de una integracion de ésta a los esquemas del lector con las transformaciones y

adaptaciones de la informacidn textual que este proceso implica.

Los estudios mas recientes sobre la comprension lectora han tomado en cuenta, no sélo las
aportaciones de la psicologia cognitiva ya que han sumado aportaciones de la linguistica, la
psicolingliistica y la ensefianza, convirtiendo a la comprension de la lectura en un campo de

estudio. En los estudios de comprension la lectura se concibe como una interaccion en la que el
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énfasis estd en la comprension, concebida como una construccién de significado que no es una
copia del texto, sino una integracion de lo que aporta éste con lo que aporta un lector que esta
tratando de atender a un proposito claro a través de la lectura, un lector que “escucha” lo que dice
el texto, se podria decir. Cuando se habla de transaccion (Rosenblatt, 2004) se incorpora el
componente de negociacion, es decir, el lector no sélo aporta lo que sabe sino que desde ahi hace

un intercambio con el texto.

Al hablar de la comprension lectora, Smith (1994), desde una perspectiva mas psicoldgica,
presenta una metafora en la que compara la lectura con un ventanal que nos permite ver algo que
esta mas alla de nosotros mismos y que por supuesto tampoco estd totalmente contenido en el
texto. Las palabras, afirma, son como el cristal de la ventana y vemos a traves de ellas.
Siguiendo con la metafora, podemos imaginar que el texto es un ventanal en movimiento y nos
deja ver diferentes escenarios o se amplifica y nos deja ver los detalles de un escenario. De este
modo, cuando vemos a través de los ventanales, no son éstos los que interesan sino lo que esta
méas alld de ellos. Solo tomamos conciencia de la ventana cuando estd sucia, tiene
imperfecciones, es opaca e impide la vista de lo que estda més alld de ella o encontramos detalles
que deliberadamente buscamos o, mientras hacemos otra cosa “descubrimos”; asi funciona la

lectura.

De manera similar, la lingliistica textual nos ha permitido ver que cuando leemos no prestamos
atencién a las palabras y a su construccién gramatical sino al significado que produce todo junto,
a la organizacién de los elementos textuales para atender a un fin. Solo cuando no podemos ver el
significado, las palabras y los enunciados con su estructura gramatical se hacen mas visibles
como un recurso del lector para intentar entender lo que lee. Es posible que lo que nos impida ver
el significado esté en el texto mismo, pero también es posible que como lectores, no tengamos los

conocimientos necesarios para mirar de manera significativa lo que el texto muestra.

Un nifio que empieza a leer y que todavia se esfuerza en la decodificacion de los grafemas tiene
puesta su atencion en las letras —ni siquiera en las palabras- y dificilmente podrd encontrar
sentido en lo que lee. Un adulto que ya es un lector fluido puede estar leyendo un poema de Sor

Juana Inés de la Cruz, representativo del estilo culterano, y solo ver las palabras escritas, acaso
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sus significados particulares, pero sin ver el sentido y significado global del poema, porque no
tiene los conocimientos relativos a este estilo ni la familiaridad con este uso de la lengua, que le

permitirian hacer transparente y quizd gozosa la lectura de este tipo de poemas.

Smith (1989), considera que la comprension lectora es el resultado de la interaccion entre la
informacion visual y la informacion no visual. La primera, proviene del texto y la segunda la
aporta el lector. Esta informacion no visual abarca, como se mostr6 en el ejemplo anterior, desde
los conocimientos que permiten la identificacion de las palabras hasta los conocimientos que
tienen que ver con las estructuras textuales, los estilos de escritura y los relativos al contenido
del texto. De esta manera, afirma este autor, a mayor informacion no visual relativa a un texto,

menos informacion visual es requerida para ver a través del mismo.

Pero, si consideramos tambien los entornos lectores, la mirada del lector, no es una mirada
meramente contemplativa sino una mirada que recrea el escenario que el texto presenta puesto
que el lector se enfrenta al texto no solo con sus “teorias del mundo” y sus recursos cognitivos,
sino con una motivacion, un propdsito y siempre, en el contexto de una Ssituacion
socioculturalmente determinada. Por eso, parafraseando a Heréclito, nunca leemos el mismo
libro.

Esta interaccion entre lector y texto implica, en palabras de Goodman (2006, 2005, 1982) una
transaccion. Es decir, una negociacion entre lo que el texto aporta y lo que aporta el lector de
manera que el resultado no es el significado del autor sino una construccion personal. Sefiala este
autor, que el texto aporta tres sistemas de sefiales o indicios con los cuales el lector interacta de
manera simultanea: el grafofonico, el sintictico y el seméntico. A estos tres sistemas le
corresponden por parte del lector cuatro ciclos de procesamiento de informacion: el visual, el
perceptual, el sintictico y el semantico en los cuales se atiende al tipo de informacion
correspondiente. Sin embargo, para que la lectura sea efectiva —que se construya el significado- y
a la vez eficiente —que se haga con el menor tiempo, esfuerzo y energia posibles-, es el ciclo
semantico el que debe dirigir la actividad y solo se debe prestar atencion consciente a los otros
ciclos, cuando hay problemas en el Ultimo. En resumen, la construccion del significado por parte

del lector, es la caracteristica més importante del proceso de lectura.
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Goodman (1982) caracteriza la lectura como un juego de adivinanzas psicolinglistico, con lo
cual se refiere al papel activo del lector en la construccion de significado a partir del texto,
elaborando hipotesis y sometiéndolas a prueba ya sea para confirmarlas o desecharlas en un ciclo
continuo de transacciones entre lector y texto. El significado no es una propiedad del texto sino
que se construye por el lector a partir del mismo, y si bien el lector no es independiente del texto,
tampoco estd controlado por él.

La comprension de un lector siempre depende de lo que el aporte a la lectura en términos de

conocimiento, experiencia, intereses y valores. No estoy diciendo que cualquier interpretacion

sirve. Los significados construidos por el lector eficiente siempre estaran relacionados con el texto

impreso, pero siempre seran, al mismo tiempo, bastante personales. (2006, pp. 153-154)

Esta primacia del procesamiento semantico sobre los otros subsistemas ha sido sefialada no solo
por Goodman, sino también por otros investigadores como Bransford y Franks (1971), quienes
mostraron que en una prueba de recuerdo de frases, lo que se recupera es el significado general
mas abstracto y muy poco de la forma gramatical de la frase. En otro estudio (Sachs, 1957) se
demostré que las personas recuerdan el significado de las frases independientemente de si se
presentan en voz pasiva 0 en voz activa. Goodman por su parte también condujo un estudio en el
que en lugar de frases utilizd una historia de un parrafo, introdujo cinco errores y pidio a lo
sujetos que la leyeran una vez y que luego escribieran todo lo que recordaran haber leido. Tanto
en su estudio como en replicaciones exactas y con variaciones se encontrd que los lectores no
registran todos los errores en el texto, incluso cuando se les pide que den cuenta de los mismos.
Solo unos pocos lectores fueron capaces de identificar tres errores Estos resultados muestran que
el foco de la lectura esta en la elaboracién seméantica del texto y no en la sintactica, ortografica o

perceptual.

En estos niveles de procesamiento que se caracterizan por su complejidad y porque trabajan en
paralelo de manera interactiva e interdependiente (Garcia Madruga, 2006; Goodman, 2006), los
conocimientos previos del lector juegan un papel importante de manera que desde los niveles mas
basicos del procesamiento del texto se establecen interacciones entre el lector y el texto. Por
ejemplo, en el mismo lapso de tiempo (50 milisegundos) podemos “procesar” distinta cantidad
de letras segin como éstas se presenten: al azar, en palabras conocidas 0 en un enunciado con

sentido. En la primera modalidad se suelen recordar entre 4 y siete letras, en la segunda un
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numero mayor de letras y, en la tercera, aln mas que en la segunda. En realidad no es que
“veamos” mas letras, sino que mientras mas significado tiene el estimulo hay mas sefiales o
indicios en el texto a lo que corresponden también mas niveles de procesamiento simultdneos en
los que entran en juego nuestros conocimientos previos acerca del mundo, de la estructura
sintactica de los enunciados y de la estructura ortografica de las palabras. Desde el procesamiento
semantico podemos reconstruir lo que no “vimos” (Smith, 1989; Goodman, 2006). Esta sencilla
actividad también demuestra la primacia del procesamiento semantico sobre los otros niveles. Sin
duda el lector también habra tenido la experiencia de toparse con textos como el siguiente:

La preaja se steno a la fesrca smorba de los ablores del jdarin

Textos en los que es posible construir su significado a pesar de que la estructura ortografica de las
palabras no es la correcta, excepto por la letra inicial y final de cada palabra, lo que de nuevo
indica el papel activo del lector, el empleo que hace de sus conocimientos previos en la
construccion del significado de la frase y en esa construccion se expresa la simultaneidad de los

niveles de procesamiento ortografico, sintactico y semantico.

Dada la primacia del procesamiento semantico, es importante intentar explicar como se llega a la
construccién del significado global de un texto. Kintsch  (Garcia Madruga 2006, 1999;
Caccamisse y Snyder 2005; Kintsch y Kintsch 2005; Kintsch 2004) propuso el modelo que
llamé de construccion-integracion (CI) para esclarecer estos procesos. El modelo de ClI deriva de
otro anterior elaborado por Kintsch y van Dijk en el que confluyen aportaciones de la linguistica,
la psicolinguistica y la psicologia cognitiva y los conceptos de proposicién, micro-estructura,

macro-estructura y super-estructura tienen un papel importante.

De acuerdo a este modelo se pueden distinguir tres niveles en el procesamiento semantico-

pragmatico del texto:

1. Los procesos de decodificacién que se refieren al procesamiento perceptual y conceptual para
pasar de los significados impresos a los significados en la mente del lector. La representacion
que resulta de esto es una secuencia de ideas referidas como proposiciones. Las proposiciones
son las unidades bésicas de significado y estan constituidas por un predicado y uno o varios

argumentos (Tabla 2.1).
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En el Meéxico | Cl P1 EN [MEXICO, PREHISPANICO, P2P3]
prehispanico, los P2 DOMESTICAR [MAYAS, PLANTA]

mayas P3 LLEVAR [AZTECAS, FRUTO, P5]
domesticaron la P4 PARTE PLANTA, [FRUTO, P3]

planta y los aztecas P5 POR TODA [MESOAMERICA,]

llevaron el frutopor [ C2 P6 LLAMAR, [AZTECAS, FRUTO, CACAHOA
toda Mesoamérica. CETLI, P4, P7]

Estos ultimos o P7 PARTE FRUTO [SEMILLAS, P4]

llamaban P8 PREPARAR [AZTECAS, BEBIDA]
cacahoacetli, y con P9 LLAMAR [BEBIDA, CHOCOLATL, P8]

las semillas [ C3 P10 ES [CHOCOLATL, CHOCOLATE]
preparaban la P11 PERO [P10, P12, P13]

bebida llamada P12 NO PREPARAR,[CHOCOLATE, P9]
chocolatl. Pero el P13 TOMAR [CHOCOLATE, AHORA]
chocolatl 0 P14 ES [CHOCOLATE, NO DULCE, P13]
chocolate no se P15 ES [CHOCOLATE, AMARGO, PICANTE]
preparaba como el P16 PORQUE, [P15, P17, P18, P19]

que tomamos P17 CONDIMENTAR [CHOCOLATE, VAINILLA]
ahora: no era dulce, P18 CONDIMENTAR [CHOCOLATE, HARINA MAIZ]
sino amargo Yy P19 CONDIMENTAR [CHOCOLATE, CHILE]
picante, porque se P20 ES [GUSTO, PERSONAL, P17, P18,P19]
condimentaba con

chile, vainilla o

harina de maiz,

segun el gusto de

cada quien.

Tabla 2.1: Representacion de las proposiciones del texto: “El origen del chocolate”. Espaiiol tercer grado.
Lecturas. (Fragmento)

2. En el siguiente nivel estas proposiciones de vinculan entre si de manera coherente en una red
que constituye la microestructura del texto. De ésta se parte para construir la macroestructura
en la que quedan establecidas relaciones jerarquicas de significado y se elabora aplicando a la
microestructura un conjunto de principios 0 macrorreglas: seleccion-supresion, generalizacion
y construccion. Cuando se elabora el recuento de un texto, ordinariamente se aplican estas
macrorreglas y el resultado es un conjunto de macroproposiciones, algunas que se conservan
de la micro-estructura y otras integran varias microprosiciones por la aplicacion de las reglas
de construccidn y generalizacion. Las macroproposiciones reducen y organizan la
informacion base del texto y constituyen la representacion global del significado del texto.
(Figura 2.1y Tabla 2.2).
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Red de significados (microestructura). (El origen del chocolate

domesticaron la pl

En México prehispanico

los mayas

Figura 2.1: Microesctructura del texto “El origen del chocolate”. (Fragmento)

2.2:

Macroproposicion: (El origen del chocolate)

Cl Enel México prehispanico, los mayas domesticaron la planta y
los aztecas llevaron el fruto por toda Mesoamérica.

C2  Estos Ultimos lo llamaban cacahoacetli, y con las semillas
preparaban la bebida llamada chocolatl.

C3  Pero el chocolatl o chocolate no se preparaba como el que
tomamos ahora: no era dulce, sino amargo Yy picante, porque se
condimentaba con chile, vainilla o harina de maiz, segun el gusto
de cada quien.

Macroproposicion: Los mayas domesticaron la planta y los aztecas
preparaban chocolate con sus semillas, que era una bebida amarga y
picante porque le ponian chile y otros condimentos.

Macroproposicion del texto: “El origen del chocolate”. (Fragmento)

Tabla

La aplicacién de estas macrorreglas puede ser mds o menos elaborada y mas o0 menos

consciente y deliberada segun las demandas de la tarea. No es lo mismo contar a un amigo o

amiga el capitulo de una novela, que elaborar un resumen de un texto para preparar un trabajo

académico.

En el primer caso apareceran elementos de la microestructura y de la
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macroestructura mientras que en el segundo se expresard la macroestructura del texto de
manera eminente. Sin embargo en ambos casos la aplicacion de las macrorreglas y de los
conocimientos previos del lector, son ingredientes indispensables para esa tarea. Al respecto,
es importante considerar que la comprension adecuada de la base de un texto no consiste en

reproducir muchas de sus proposiciones, sino aquellas que contienen las ideas importantes.

Por ultimo, hay que sefialar que en este proceso se analiza la coherencia local del texto, es
decir, si las microproposiciones estan claramente conectadas entre si de modo que se pueda
construir la estructura jerarquica del significado del texto. En este andlisis son necesarias las

inferencias para llenar los huecos en la cohesion de las proposiciones.

Sin embargo el papel mas importante de las inferencias estd en el siguiente nivel de
comprension en que se va mas alla del texto, cuando el lector construye un modelo
situacional —un modelo mental de la situacion descrita por el texto, que requiere la
integracion de la informacion que proporciona el texto con los conocimientos previos y el
propdsito del lector. Este modelo no esta elaborado necesariamente con puras proposiciones,

sino que también puede tener componentes figurativos, emocionales y experienciales.

La importancia del proposito y de los conocimientos previos del lector estriba en que ambos
determinan la construccion del modelo situacional en mayor medida que la base del texto. A
estos factores, se suma también la motivacion y el grado de compromiso en la tarea. Un lector
se puede conformar con una comprension superficial dependiente Unicamente de la base del
texto, mientras que otro se puede involucrar en una comprensién que va mas alla del texto y
que implica establecer las relaciones entre la base del texto, sus conocimientos previos y sus
metas y construir de esta manera un modelo situacional. Asi, se reitera, no se lee de la misma
manera una novela como 20000 leguas de viaje submarino si esta lectura se hace porque al
lector le gustan las novelas de aventuras o0 porque tiene que preparar una ficha sobre el libro,
0 una presentacion del mismo en un circulo de lectores. Hay estrategias y conocimientos

previos que se aplican para un tipo de lectura pero no para otra.
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Un elemento mas en el proceso de construir el modelo situacional de los textos, es la
superestructura o estructura retorica de los mismos que son las diferentes maneras en que se
organizan los textos, de acuerdo a su funcion y propdsito. Esta organizacion se refleja en
diversos aspectos del texto como pueden ser titulos, subtitulos, marcadores o indicadores
textuales, etc. El reconocimiento de la superestructura del texto ayuda de manera significativa en

la construccion de la macroestructura y por tanto, en la comprension del texto.

En conclusion, comprender un texto implica una serie de interacciones entre lo que aporta el
texto y lo que aporta el lector, durante las que el lector negocia o efectlia una transaccién. De la
parte del texto esta la informacion visual en el nivel o sistema grafofonico y la informacion que
ya no es tan visible en los sistemas sintactico y semantico y en la manera en que los significados
estan organizados, todo lo cual constituye la base textual. Por parte del lector, estan todo el
conjunto de conocimientos previos de distinta indole, su motivacion y propositos y ademas, el
contexto sociocultural particular en el que realiza la lectura. Todos estos elementos condicionan
las actividades de lectura y la negociacion de significados implicada en el proceso de

comprension.

En los apartados siguientes, se abordardn con mayor detalle estos elementos del lector y los que

aporta el texto.

2.2 Las caracteristicas del lector

El lector no es un sistema decodificador vacio Unicamente dotado con las herramientas y
procesos para identificar y convertir los signos graficos en sefiales auditivas, como los programas
de computadora que “leen” textos. Al acto de lectura, el lector trae 0 aporta todo un complejo de
condiciones afectivas y cognitivas sin las cuales no se puede pensar la lectura puesto que son
inherentes al proceso de comprension y lo impactan de manera positiva 0 negativa. Estas
condiciones, separadas aqui para su presentacion analitica estan estrechamente imbricadas en la

lectura y se influyen de manera reciproca e interdependiente.
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Las condiciones afectivas:

La motivacion.

Ruddell y Unrau (2004), definen la motivacion como el conjunto de condiciones que promueven
y sostienen la intencion de leer. Tan importante es, que sin motivacion no hay lectura. Ante los
medios como la TV, los videojuegos, los juegos en linea, el chat, el texto escrito parece estar en
desventaja y parece ser algo universal que los nifios, jovenes y adultos pasan mas tiempo viendo
TV 0 en los videojuegos y juegos interactivos, que leyendo, sin embargo la diferencia entre leer y
ver TV estriba en la pasividad con la que el sujeto enfrenta la TV frente a la exigencia de
actividad comprometida que le exige leer. (Cziksenmihaly, 1991). La lectura actualmente parece
restringirse a los espacios y tiempos escolares; de ahi la importancia de estudiar los factores que
intervienen en la motivacion de la lectura. Entre las dimensiones de la motivacion se mencionan

las siguientes:

e Las actitudes hacia la lectura y el contenido del texto:
Las actitudes influyen poderosamente en la intencién de leer. Entre los componentes de las
actitudes hacia la lectura sefialados por Ruddell y Unrau se pueden mencionar los siguientes:
o Conocimiento de si mismo, confianza en la propia competencia como lector y
expectativas positivas respecto de si mismo;
o Una orientacion al aprendizaje que incluye metas, actividades, valores, creencias y
tomas de posicion;
o Valoracion de la lectura;
o Recursos para involucrarse en la tarea;
o Interés en el tema de la lectura;

o Valoracion de las caracteristicas del texto.

Es importante sefialar que hay una relacion reciproca entre estos componentes y la eficiencia en
la lectura. El lector que se esfuerza por leer pero que no saca provecho de este esfuerzo lo mas
probable es que sus actos de lectura se reduzcan a los que son meramente funcionales. Stanovich
(2004) se refiere a esta condicion de circulo vicioso como “el efecto Mateo”, aludiendo al hecho
de que son los lectores mas eficientes los que disfrutan mas de la lectura, aprovechan mas las

experiencias educativas y por tanto, estdn motivados para seguir leyendo y desarrollar ain mas su
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competencia lectora; en cambio los lectores menos eficientes, que son los que requieren de mas
experiencias de lectura, son los que menos leen porque no obtienen provecho de esta actividad o

si lo obtienen es a un costo demasiado alto.

e La postura ante la lectura:
Se refiere a la posicion o a la perspectiva intelectual o emocional con la cual un lector se sitla
ante un texto y pone de manifiesto la negociacion con el texto a partir de focalizar el proposito
de la lectura en una o varias metas particulares. Rosenblatt (2002), considera que un lector lee un
texto desde una postura estética 0 una postura eferente. La primera se caracteriza por una
orientacién hacia el disfrute de la lectura y sumergirse en las imagenes y emociones que suscita.
La segunda estd orientada al aprendizaje, quien lee privilegia la informacion que el texto le
presenta. Estas posturas del lector le hacen leer de forma determinada un texto
independientemente de la naturaleza del mismo, de suerte que un texto no literario puede ser

leido desde una postura estética y uno literario desde una postura eferente.

Estas no son las Unicas perspectivas desde las cuales se aborda un texto, también esta la postura
del lector frente al texto, que aunque puede ser vista de forma muy parecida al propdsito lector,
que se expresa abajo, se ubica también en este apartado para mostrar cémo las posturas,
particularmente en la lectura adulta, pueden también corresponder a marcos institucionales. Por
ejemplo se puede leer un reporte cientifico 0 un soneto desde una postura critica y evaluar si se
ajustan a los criterios de este tipo de composiciones. También se puede leer desde un marco
institucional o conceptual especifico, por ejemplo, el informe de los resultados de los estudiantes
mexicanos en la prueba PISA, se puede leer considerando sus implicaciones para la politica
educativa del pais o los efectos en el desarrollo econdomico en el mediano plazo; también se
puede abordar este informe desde el campo de la evaluacidn de la lectura o desde una perspectiva
sociologica que establece una relacion entre el pensamiento neoliberal, la economia de mercado y
el cambio de paradigma del estado protector al estado evaluador. Estas posiciones que son

previas al acto de lectura, afectan de diferente manera el proceso lector.

Postura en este Ultimo sentido es entendida como toma de posicion frente a un tema y a la forma

de presentarlo. De esto se han ocupado los estudios de literacidad critica (Cassany, 2004).

61



e El proposito.

Esta dimension de la motivacién estd muy ligada a la anterior y pudieran confundirse, pero
mientras la postura es la manera de situarse frente al texto, el propdsito es lo que se quiere lograr
a través de la lectura. Los propdsitos pueden ser mlltiples y seria ocioso pretender hacer un
listado pues un mismo texto se podrad leer con diferentes propdsitos y diferentes textos con uno
solo. La consideracion central que hay que hacer respecto de esa condicion afectiva, es que
determina la actividad del lector y el control del proceso a fin de lograr la meta planteada (Sole,
1992).

Quizés podemos pensar en la idea del propésito como la respuesta a la pregunta “;para qué?” leer
un determmado texto; este “para qué” puede plantearse desde una mirada utilitaria, critica, o
contemplativa —por mencionar algunas- para lo cual, es necesario participar en una gama amplia
de experiencias de lectura. Desafortunadamente, la escuela, que es el escenario privilegiado
donde la mayoria de nuestros nifios podrian tener estas experiencias que nombren y diversifiquen

los propositos de la lectura, solo las proporciona en escasa medida (Carrasco, 2006).

e Las creencias y valores socioculturales
Este componente se refiere al valor que en un entorno social determinado se le da a la lectura,
tanto en el discurso como en los hechos y que influye poderosamente en su desarrollo. El nifio
que crece en una familia en la que leer para satisfacer miltiples propdsitos es un comportamiento

cotidiano, es muy probable que desarrolle y mantenga una motivacion fuerte hacia la lectura.

Paises como Finlandia y Suecia, cuyos estudiantes obtienen altos puntajes en las evaluaciones
internacionales comparativas (ver PISA), se distinguen de otros paises en que explicitamente
hacen de la lectura un proposito nacional, una responsabilidad compartida que trasciende los
limtes de la escuela. Estas creencias asumidas por los diferentes actores educativos,
organizaciones culturales, editoriales, etc., se traducen en entornos favorecedores que van mas
alld de los discursos. No es inusual, como lo seria para México, encontrar en estos paises grandes
bibliotecas de barrio que convocan a toda la poblacion, atendidas de forma regular por un grupo

amplio de bibliotecarios profesionales.
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Condiciones cognitivas

Como en el caso de las condiciones afectivas, las cognitivas se pueden agrupar bajo el rubro de
conocimientos previos. Sin embargo, éstos son de muy diversa indole pues abarcan
conocimientos  implicitos y explicitos, conocimientos generales y especificos, conocimientos
declarativos, procesuales y condicionales, que entran en juego de manera simultdnea y paralela en
el proceso de comprension de la lectura. Estos conocimientos se suelen agrupar en los siguientes
rubros:  conocimientos  linguisticos, conocimientos del mundo, conocimientos tematicos,
conocimientos estratégicos y conocimientos metacognoscitivos (Garcia Madruga, 2006; Ruddell,
y Unrau, 2004).

Conocimiento linglistico
El conocimiento del lenguaje abarca las representaciones fonologicas, sintacticas, ortograficas y

léxicas.

e Conocimiento fonolégico. Se refiere a las reglas que rigen la estructura sonora que tienen
las palabras propias de una lengua. Abarcan la combinacion de fonemas, por ejemplo, la
combinacion ‘“pt” es poco frecuente en espafol pero existe; en cambio la combinacion
“tp” no existe; y los patrones de acentuacion y entonacion y la segmentacion silabica.
Estas reglas se dominan entre los 5 y 6 afios de edad sin que medien instrucciones
especificas sobre las mismas. Los nifios las aprenden a través de sus experiencias en el
uso del lenguaje tanto expresivo como receptivo.

e Conocimiento ortografico: Este tipo de conocimiento es el que permite que el lector
pueda transformar los simbolos impresos en representaciones mentales. Implica el
dominio del principio alfabético y de las correspondencias grafema fonema que es muy
importante en las primeras etapas de la lectura cuando el camino de la palabra impresa a
su significado tiene que pasar por la fonetizacién antes que el reconocimiento de las
palabras se haga de manera automética y la imagen fonética deje de ser necesaria para
acceder al significado de la palabra.

e Conocimiento Iéxico: se refiere al conocimiento de las palabras, de sus funciones Yy de sus

significados y esta estrechamente relacionado con el conocimiento del mundo y con las
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representaciones de este conocimiento en la mente del lector. En la adquisicion de este
tipo de conocimiento cuenta mucho la curiosidad del individuo, su participacion en
experiencias diversas, su exposicion a multiples usos del lenguaje y la interaccion con los
pares. Su importancia para la comprension lectora es evidente, dado que una eficiente
construccién del significado de un texto requiere el conocimiento de conceptos. Si el
lector no los tiene en su diccionario interno, como vocablo o como funcion, la
comprension de la lectura sera mas dificil, cuando no imposible. También es importante
considerar la rapidez del acceso a estos significados para una lectura eficiente, lo que
implica que la practica de la lectura es un factor de peso en el establecimiento de “vias
rapidas” para acceder a este diccionario interno.

e Conocimiento sintactico es el conocimiento sobre las reglas de construccion de los
enunciados que se adquiere de manera natural mediante la participacion de los nifios en
actividades interactivas en las que se estimule el empleo del lenguaje. Cuando el nifio
aprende a leer ya tiene un buen desarrollo de este conocimiento que al igual que el
conocimiento Iéxico, se sigue desarrollando en los afios escolares. Aqui entraria la
construccidn sintactica de oraciones, el reconocimiento de los diferentes tipos de parrafos

y su organizacion dentro de las estructuras textuales.

Conocimiento de las estructuras retéricas:

Por regla general, los textos tienen una organizacion interna que responde a las intenciones y
propositos del autor y a la funcién del texto mismo. Tipicamente se distingue entre los patrones
del texto narrativo y patrones del texto expositivo informativo (ver mas adelante el punto 2.6). El
conocimiento de estas formas de organizacidon del texto, facilita que el lector elabore un plan de
lectura y al mismo tiempo, le permite plantear predicciones sobre aspectos del texto (tiles para la
comprension del mismo. Reconocer y usar las formas textuales, promueven una postura del
lector més activa y orientada a la comprension. Este conocimiento y su uso, que debe ajustarse a
las caracteristicas del texto y a los propositos del lector, es un rasgo que distingue a los lectores

mas habiles de los menos habiles.

Conocimiento del mundo

64



Este tipo de conocimiento es el que se adquiere a traves de un amplio rango de experiencias en el
contexto social y cultural en los que se participa. Es el conocimiento que Smith (1992) llama
teoria del mundo y contiene las categorias mediante las cuales organizamos y comprendemos
nuestro entorno y por supuesto, también contiene las reglas de pertenencia de los objetos y
estimulos a esas categorias. De hecho, cuando estamos ante un estimulo u objeto nuevo y no lo
podemos asignar a alguna categoria, tenemos un problema de comprension. Smith afirma que la
mayor parte de este conocimiento es implicito y se aprende a través de experiencias Yy
mediaciones sociales que rara vez explican las reglas o los criterios de pertenencia de un objeto a
una categoria. De esta manera aprendemos a distinguir los perros de los gatos y a ver la misma
letra en sus distintas y variadas presentaciones tipograficas y manuscritas. Hay que sefialar
ademas que las teorias del mundo con compartidas por los miembros de una misma cultura pero
también son sensibles a los contextos especificos del desarrollo, de modo que también tienen
caracteristicas particulares e idiosincraticas. Estos esquemas que organizan el conocimiento del
mundo afectan directamente la interpretacion de un texto, de manera tal que dos lectores con
diferentes “teorias del mundo”, pueden leer un mismo texto y tener interpretaciones muy
diferentes.

Este conocimiento del mundo es, nos dice Smith, nuestro escudo frente a la confusion; contar con
él, reconocerlo y hacerlo explicito permite a los lectores compararlo con otras teorias del mundo

y ser sensible a otras interpretaciones de un texto.

Conocimientos tematicos.

La importancia de este tipo de conocimientos en el proceso de comprension de la lectura es por
demés evidente. Mientras mas familiaridad se tenga con el contenido del texto, mas facil es la
comprension del mismo, al grado de que este tipo de conocimiento tiene mas peso que las demas
condiciones cognitivas. Los estudios en los que se controla el conocimiento tematico de los
lectores muestran la primacia de sus efectos sobre la recuperacion de la informacion, las
respuestas a cuestionarios y la localizacion de informacion especifica (McKeown, M. G., Beck, I.
I.y Sinatra, J. A., 1992; Simons, S.y Pressley, M., 1993).

Estrategias de procesamiento de textos
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Goodman (2006), considera que las estrategias de lectura no son diferentes de las estrategias
cognitivas que utilizamos para darle sentido al mundo. En este sentido, se trata de estrategias
generales aprendidas de manera natural cuando el proceso de desarrollo ha seguido cauces
normales. Las mas importantes son las estrategias de muestreo/seleccion, prediccion/ inferencia,
confirmacion/ rechazo y correccion. Todas ellas forman un continuo recursivo en el proceso de
la lectura al servicio de la construccion del significado de un texto. Las correcciones implican un
reprocesamiento del significado en varios planos: en el de las predicciones, en el muestreo de la
informacion, en las inferencias, a fin de superar la pérdida de sentido. Algunas correcciones
pueden ser inmediatas y casi automaticas y otras pueden implicar un trabajo mas laborioso de

revisidn de predicciones y de relectura.

Otros autores (Solé, 1992, Diaz-Barriga y Hernandez Rojas, 2002) consideran el concepto de
estrategia como una serie de acciones planificadas y ordenadas que tienen el propdsito de lograr
un resultado especifico. Dado que esta meta es la que rige el plan y la secuencia de acciones,
tanto uno como la otra deben ser flexibles para adaptarse a las circunstancias cambiantes de los
escenarios en los que se lleva a cabo la actividad. Por tanto, las estrategias implican
procedimientos de revision, evaluacion y ajuste, a fin de conseguir la meta propuesta en los que

estan involucrados procesos y recursos cognoscitivos de diversa indole.

El empleo de estas estrategias se desarrolla a partir de las variadas experiencias de lectura, de los
conocimientos lingliisticos, tematicos y del mundo que el lector va desarrollando precisamente a

partir de experimentar la lectura de mdltiples formas.

Este tipo de estrategias exige ensefianza y acompafiamiento hasta lograr la interiorizacion y el
dominio sobre las mismas. Desde esta perspectiva, el proceso de comprension de la lectura es
visto como un proceso de solucion de problemas y de hecho, la ensefianza de las estrategias al

decir de Solé, va mas alld “de fomentar sus competencias [de los nifos] como lectores”. (p. 70).
Los autores citados agrupan las estrategias como correspondientes a tres momentos del proceso

de lectura: antes, durante y después de leer. Algunas de ellas son similares a las estrategias

generales de Goodman, como la de elaboracion de predicciones o la de determinacion de partes
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relevantes de un texto o la de monitoreo y supervision. La diferencia estriba en que ponen bajo el
control de un procedimiento sistematico e intencionado, algo que se hace de manera natural.
Otros ejemplos de estas estrategias son la elaboracion de preguntas, el establecimiento del

proposito de la lectura, la identificacion de las ideas principales, etc.

Estrategias metacognitivas

Conocer y utilizar estrategias metacognitivas dota al lector con herramientas de planificacion y de
revision del proceso de construccidn de significado que van mas alla del monitoreo y de la
autocorreccion pues permiten supervisar el proceso mismo de la comprension lectora en todos sus
momentos, incluyendo las condiciones del ambiente y del lector mismo. Las estrategias
metacognitivas son aquellas que emplea el lector para reconocer como estd leyendo y reflexionar
sobre cdmo funciona su conocimiento, implican el reconocimiento de los niveles de dificultad del
texto, del estado fisico y psicoldgico del lector, de los recursos que se requieren para lograr el
proposito de la lectura y cuales de éstos se tienen y cuales no, de lo que le facilita o le dificulta
este proceso en un momento determinado, etc., Yy lleva a la toma de decisiones consecuente con
este nivel de conciencia ya sea en la formulacion de un plan, en los ajustes al mismo o incluso en

la suspension de la lectura.

La figura que resulta de esta breve consideracion sobre lo que aporta el lector en el proceso de
comprender un texto, es de una gran complejidad. No solo se trata de las mdltiples condiciones
que intervienen en la tarea de comprender un texto, sino también de las interrelaciones entre ellas
en multiples planos y niveles. Por ejemplo, las creencias del lector sobre su propia competencia
afectaran todo el proceso, ya sea en sentido positivo o negativo. Una lectura por mandato no
reporta el mismo resultado y beneficio que una lectura autoiniciada. La carencia de estrategias
para activar el conocimiento previo resultard en un nivel de comprension superficial o literal
condenado al rapido olvido, etc. Los ejemplos podrian multiplicarse, pero para resumir, se puede
afirmar que en su conjunto, estas condiciones y sus interrelaciones afectan las actividades del
lector que llevan a la construccién del modelo situacional del texto. Una de estas actividades,
considerada por algunos autores como la actividad fundamental de comprension, es la
elaboracion de inferencias (Goodman, 1982; Johnston, 1989; Garate et al., 1999; Kintsch, 2004;

Garcia Madruga, 2006). En seguida, se presentard este tema con mayor detalle.
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2.3 El lector y la elaboracion de inferencias

A partir de los autores citados, se puede sintetizar que las inferencias son procesos cognitivos de
tipo constructivo que incluyen elementos de informacion que no estdn explicitamente presentes
en el texto pero que los aporta el lector con base en sus conocimientos previos sobre el lenguaje,
acerca del mundo, acerca del tema sobre el que esta leyendo y acerca de cOmo estan construidas
las estructuras textuales. Otro factor que interviene de manera determinante en la elaboracion de
inferencias es el propdsito de la lectura, como lo demuestra un estudio de van den Broek et al.
(2001).

Sin embargo, a pesar de reconocerse su papel central en la comprension de la lectura, el tema de
las inferencias es un campo en construccion. Para empezar, como lo sefialan Garate et al. (1999),
la definicion del término requiere de una mayor elaboracion sobre todo cuando se considera la
diversidad de tipologias que surgen cuando se trata de clasificar las inferencias. En una revision
sobre este tema, los autores citados nos presentan el siguiente cuadro en el que aparecen diversas

categorias de inferencias propuestas por distintos autores:

TIPO DE | OTRAS EXPLICACION

INFERENCIA | DENOMINACIONES

Puente Retrospectivas, hacia | Son  inferencias necesarias para integrar o
atras, conectivas conectar diversas frases del texto

Referenciales Anafdricas Una palabra (por ejemplo, un pronombre) o una

frase se une referencialmente a un elemento
previo del texto

Causales La inferencia es una cadena causal entre el
acontecimiento de que se trata y el pasaje previo

Elaborativas Opcionales, hacia | Enriquecen la representaciébn de un texto y
delante establecen conexiones entre lo que estd siendo
leido y el conocimiento del sujeto

Perceptivas Se realizan  automaticamente  durante el
procesamiento perceptivo del lenguaje
independientemente de variables
extralinguisticas

Cognitivas Dependen de estrategias que hacen uso de
conocimiento general (semantico y pragmatico).
Operan de forma controlada, lenta y elaborada.

Cuadro 1: Tipos de inferencias (Tomado de Garate, et al., 1999)
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Johnston (1989) por su parte, también presenta una categorizacion de las inferencias de la

siguiente manera:

TIPOS DE INFERENCIAS

Implican relaciones Idgicas Implican relaciones | Implican juicio o evaluacion
informativas
e Motivacionales: e Espacial y temporal: | e Juicio moral o social o
(consideraciones  sobre (consideraciones la pertinencia de una
los motivos de la accion respecto de secuencias conclusion.
de un personaje). temporales 0 de

e Capacidad
(consideraciones  sobre
el "poder" de alguien o
algo para lograr metas o

relaciones espaciales).

Pronominal y [éxica:
(basadas en el
conocimento  de  las

deseos). estructuras de la lengua).
e Causa psicoldgica

(consideraciones  sobre

aspectos psicoldgicos

que pueden explicar un
comportamiento 0 un

suceso).

e Causa fisica
(consideraciones  sobre
relaciones  causa-efecto
de tipo fisico

Cuadro 2: Categorias de inferencias segun Johnston (1989).

Como pueden verse en los cuadros anteriores, la categorizacion de las inferencias no es una tarea
sencilla. En el primero se presentan las categorias de varios autores y se puede apreciar que no
hay criterios claros y precisos para elaborarlas y que éstas se solapan como las inferencias puente
y las causales o que no es posible diferenciar entre inferencias elaborativas y cognitivas y que,
por otra parte, no queda claro porque una inferencia causal es conectiva pero no cognitiva. Para
hacer mas complejo el cuadro, algunos autores proponen inferencias perceptivas lo que parece

un contrasentido.

En el caso de la clasificacion de Jonhston, es dificil distinguir por ejemplo, una inferencia
motivacional de una psicoldgica e incluso de capacidad. En estudios controlados como el de van
den Broek citado arriba se observa la dificultad para unificar los criterios entre jueces entrenados

que califican las respuestas a la lectura de un texto dividido en frases, en un formato de “pensar
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en voz alta”. En conclusion, no ha habido consensos ni en los criterios de elaboracion de las

categorias asociadas a las inferencias, ni en la nomenclatura de las mismas.

Garcia Madruga (2006), considera que una fuente de confusidn es que el término inferencia
significa una cosa en la tradicion de la psicologia cognitiva y otra muy diferente en el campo de
la comprension de la lectura. En la psicologia cognitiva la inferencia es una operacion del
pensamiento a través de la cual se deriva informacion nueva a partir de informacién conocida, ya
sea mediante un razonamiento inductivo o un razonamiento deductivo. En cambio, en el campo
de la comprension lectora, no necesariamente se genera informacién nueva. De hecho, las
inferencias mas comunes son las inferencias conectivas que simplemente establecen una relacion

referencial entre distintas partes de un texto en el nivel de la microestructura.

Otra diferencia en el significado del término que enfatiza Kintsch (2004), es que en el campo de
la comprension lectora, una inferencia puede suponer una operacidn cognitiva compleja,
intencionada, consciente y que por tanto consume tiempo Yy recursos cognitivos y también puede
referirse a una operacion simple que se realiza de manera automatica y que practicamente no
consume recursos cognitivos. Kintsch se pregunta como dos operaciones tan diferentes pueden

tener el mismo nombre.

Con todo, el constructo de inferencia como una operacion fundamental en la comprension lectora,
parece estar ampliamente aceptado entre los investigadores que se dedican a este campo de
estudio y entre muchas propuestas pedagogicas para la ensefianza de la lectura como en las
orientaciones de los Libros para el maestro, de la SEP (2000) en donde, aunque se enuncian, se

explican insuficientemente.

Kintsch también propone una clasificacion que de acuerdo a Garcia Madruga, tiene la virtud de
ser exhaustiva y aclara la diferencia entre lo que se entiende por inferencia en la comprension
lectora y en los estudios sobre el pensamiento. Kintsch considera que las inferencias pueden
agruparse de acuerdo a cuatro caracteristicas dicotdmicas: si son automaticas o elaboradas por
una parte y por otra, si recuperan informacion previa o0 generan informacion nueva. De esta

manera construye el siguiente cuadro de doble entrada:
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Recuperacion Generacion

A C
Procesos Inferencias puente Inferencias  transitivas en  un
automaticos Asociaciones inmediatas dominio familiar
B D
Procesos Busqueda activa de conocimiento | Inferencias logicas
controlados relacionado

Tabla 3: Clasificacion de las inferencias. (Tomado de Kintsch, 2004:1295)

Las inferencias de recuperacion simplemente jalan la informacion disponible en la memoria a

largo plazo, ya sea de manera automatica o a través de una busqueda consciente, y la afiaden al

texto para llenar los huecos informativos o resolver la ambigiedad. Las inferencias de

generacion  producen nueva informacion derivandola de la informacion del texto y tomando en

cuenta informacion genérica pero relevante en la memoria a largo plazo, como se vera en los

ejemplos siguientes:

Inferencia tipo A: Maria picaba la verdura para hacer sopa juliana. La informacion que
se afade es: con un cuchillo. Esta inferencia se realiza de manera automatica, rapida y sin
demandar recursos cognitivos.

Inferencia tipo B: En estos casos la recuperacion automatica no es posible porque no hay
suficientes indicios en la memoria a corto plazo para establecer relaciones con la
informacion relevante en la memoria a largo plazo y se requiere una busqueda consciente
para recuperar esta informacion. Por ejemplo en la expresion siguiente: Daniel queria
una bicicleta nueva. Consigui6 trabajo de mesero. La relacion entre querer una bicicleta
nueva y trabajar de mesero no es inmediata. ES necesario construir una cadena de
relaciones causales entre el deseo de la bicicleta y trabajar para tener dinero para
comprarla.  Kintsch afirma que con toda seguridad, hay estrategias especificas al tipo de
texto que guian estos procesos de bulsqueda. Asi, en una historia se buscardn nexos
causales, en un argumento, se buscaran contradicciones o evidencias, etc.

Inferencia tipo C: Estas inferencias se elaboran con base en la informacion del texto
mediante procedimientos automaticos 0 que consumen pPOCOS recursos cognitivos. Por
ejemplo en la frase: Tres tortugas descansaban en un tronco flotante y un pez nadaba
debajo de ella, la expresion, Las tortugas estaban arriba del pez, es inmediatamente
accesible porque la frase original suscita en la memoria de trabajo, una imagen que es una

estructura de recuperacion muy efectiva puesto que proporciona un rapido acceso a todos
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sus descriptores y no Unicamente a la frase utilizada. En este ejemplo, se trata de una
inferencia que se desprende del modelo situacional, pero también hay que sefialar que no
es una inferencia necesaria para la comprension de este texto.

e Inferencia tipo D. Kintsch llama a este tipo de inferencias “verdaderas inferencias” porque
generan informacion nueva a partir de informacién dada, ya sea mediante procedimientos
deductivos o inductivos. Por ejemplo: El capitan Michel era un tirador excelente, mejor
que cualquiera de su unidad, incluyendo al cabo Jones que habia superado al legendario
teniente Franklin. La inferencia de que Michel es mejor tirador que Franklin es un
ejemplo de inferencia basada en la informacion del texto, no en el conocimiento previo.
También es una inferencia elaborada que requiere un razonamiento deductivo y en este
sentido, es una inferencia en sentido estricto. Pero también es una inferencia opcional que
aunque enriquece la interpretacion del texto, no es necesaria para su comprension. Son
inferencias que no se elaboran espontaneamente mientras se lee, sino que se hacen

después de la lectura y como respuesta a preguntas de esta naturaleza.

Garcia Madruga presenta otra clasificacion de las inferencias considerando la representacion del
texto con la que se relacionan: Hay inferencias que se elaboran para obtener la coherencia local
en el nivel de la microestructura o la coherencia global en el nivel de la macroestructura o la
representacion del significado global del texto en el nivel del modelo situacional. Estan ademas,
las inferencias relacionadas con la estructura retorica del texto que, como se apuntd en el

apartado anterior, son especialmente importantes en la lectura de los textos expositivos.

e Inferencias para el logro de la coherencia local:
= Inferencias conectivas:

o Inferencias puente, que conectan lo que ya se presentd en el texto con la nueva
informacion que se va leyendo. También se les llama inferencias hacia atras.
Cuando la quiso partir, la sandia habia desaparecido. Los cinco chiquillos
también.

o Inferencias referenciales que algunos autores llaman pronominales o
anaforicas. Basicamente consisten en establecer la relacion adecuada entre

pronombres u otras expresiones que se utilizan en el texto, para referirse a
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personas y objetos ya mencionados. Antes de salir al teatro, Susana le pidio
los boletos a su esposo. El no recordaba donde los habia dejado.

o Inferencias causales: son las que marcan una relacion causal entre una idea o
situacion en el texto y un antecedente en el mismo. Ha-bia llovido mucho
montafia arriba. El rio venia crecido y era peligroso cruzarlo. Al leer este
texto establecemos una relacion causal entre la abundancia de la lluvia y el

aumento en el caudal del rio.

Inferencias para el logro de la coherencia global:

Este tipo de inferencias se reali zan mediante un esfuerzo consciente e intencionado,
consumen tiempo Yy recursos cognitivos y se elaboran después de la lectura, contrario a las
anteriores que suelen ser automaticas y simultaneas a la lectura. Son inferencias enfocadas
a relacionar las diversas partes de la microestructura mediante la aplicacion de las

macrorreglas, a fin de lograr reconstruir la macroestructura del texto.

Inferencias para el logro del modelo situacional:

Estas inferencias también son de tipo elaborativo puesto que implican establecer
relaciones entre lo dicho en el texto y los conocimientos previos del lector mediante una
representacion que de cuenta de la situacion descrita en el texto.

En algunos casos, estas representaciones suelen ser inmediatas cuando el texto se refiere a
una situacion que es bastante familiar, como en el ejemplo siguiente: Como Julia se habia
cortado mientras picaba las papas, seguia sentada y con su dedo en alto ligeramente
vendado, mirando como su mama y sus hermanas se afanaban en la cocina. En la
representacion de la escena en la mente del lector, aparece que Julia se cortd con un
cuchillo, que le salid sangre, que le lavaron y curaron la herida (0 que ella misma lo hizo)
y que esta con su brazo en alto para ayudar a detener la hemorragia. Toda esta
informacion la aporta el lector al elaborar el modelo situacional probablemente con base
en una estructura de recuperacion. Sin embargo, cuando se trata de textos mas complejos
y sobre todo cuando se trata de textos expositivos, la elaboracion del modelo situacional

exige mas trabajo, tiempo Yy recursos cognitivos.
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e Inferencias para representar la estructura retorica del texto:

La identificacion de la estructura retdrica o superestructura de un texto por parte del
lector, es un elemento importante para la comprensidn puesto que genera expectativas
sobre la secuencia y organizacion del contenido que se revisa y estas expectativas generan
inferencias hacia delante y ayudan a construir la coherencia global del texto. Cuando se
trata de textos narrativos la tarea es mas sencilla porque por regla general las narraciones
escritas siguen el patron episédico de muchas experiencias cotidianas y ademas, casi todas
las narraciones suelen tener el mismo patron organizativo. No pasa lo mismo con los
textos expositivos que suelen tener diferentes patrones organizativos, rara vez se
presentan con un solo patron y en ocasiones, éstos no son muy claros y explicitos. (Ver el
punto 2.6),

Con toda y su falta de precision, el concepto de inferencia en la comprension lectora es un
concepto que parece que llegd para quedarse. Los investigadores que estudian este campo estan
de acuerdo en que para lograr una buena comprension de los textos, se requiere la elaboracion de
inferencias de muy diverso tipo. Este proceso es la arena en la que se despliegan las transacciones
que dan paso a la comprension. En el caso de la comprension de los textos expositivos escolares,
esta elaboracion es todavia méas importante y a la vez mas dificil por dos razones: el lector suele
carecer de los conocimientos previos que faciliten la construccion del modelo situacional y la
naturaleza misma del texto puede ofrecer dificultades en el nivel de la microestructura y de la

macroestructura como se verd en el siguiente apartado.

2.4 Texto y textualidad

Hablar de textos y textualidad es hablar de comunicacion. El texto es un medio para establecer
interacciones comunicativas entre personas a traves de una serie de signos y codigos aprendidos
(lenguaje) en el proceso de desarrollo social y cultural. Como forma social de comportamiento la
comunicacion implica considerar el contexto social y situacional en que ocurre asi como del

contexto psicoldgico de los interlocutores.
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La comunicacion escrita tiene en el texto el medio a través del cual se da esa interaccion propia
de todo acto comunicativo. Dada su condicion no reversible y a distancia (en el tiempo y en el
espacio) la produccion de texto escrito tiene criterios y formas de produccion diferentes a la
comunicaciéon oral; por ejemplo, hay un uso mucho mas reflexivo y planificado del lenguaje, una
estructuracion muy elaborada del texto de acuerdo al proposito comunicativo del mismo; del
lado del receptor, se requiere igualmente el empleo de un conjunto de estrategias linglisticas y
cognoscitivas para captar la intencion comunicativa del escritor; a pesar de todo ello, siempre
habra una subjetivacion en este proceso, de modo que la lectura de un mismo texto implica una
pluralidad de interpretaciones, alin en el caso de que se trate del mismo lector que relee un texto

ya conocido.

Estas condiciones de produccion y de recepcion provocan dificultades en la comprension de los
textos escritos que se agudizan en el caso de los textos informativos -propios de los libros de
texto- donde el rango de subjetividad estd mucho mas acotado por el cardcter supuestamente

unfvoco de la informacion

¢Cuales son las condiciones y propiedades que una entidad linguistica determinada debe poseer
para ser considerada como texto? Maldonado (2003) advierte de la singular dificultad para lograr
un consenso respecto de los elementos constitutivos de la textualidad y analiza las aportaciones y
limitaciones de cuatro modelos textuales que reflejan distintos momentos del desarrollo de la
lingliistica y su marcha hacia una perspectiva transdiciplinaria del andlisis del discurso
(Beaugrande, 1997).

El modelo transfrastico:

Este modelo coloca la textualidad en la estructuracion gramatical (sintactica y semantica) que el
texto tiene, independiente del autor y del lector. En otras palabras, el texto existe por si mismo,
de manera cerrada, estatica e invariable, segin que existan relaciones de cohesion entre las
oraciones que lo constituyen, es decir que se pueda identificar como un todo unificado

diferenciandose de una simple coleccion de enunciados. La textualidad se reduce a un problema
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de cohesion entre oraciones y para construir un texto solo basta seguir las reglas de una graméatica
del texto (Kaufman, 1993).

Modelo seméntico:

Este modelo parte de la necesidad de distinguir entre la estructura superficial del texto,
constituida por las relaciones Iéxico-sintacticas y la estructura profunda que constituye el nicleo
de la significacion del texto. La unidad fundamental de significado en este modelo es la
proposicion la cual representa relaciones entre conceptos y predicados. Por ejemplo, Pepe patea
la pelota, es una proposicion en la cual, el predicado patea establece una relacion entre los
conceptos Pepe (en cuanto agente) y pelota (en cuanto objeto). Se trata de una estructura
conceptual y no una estructura gramatical. Si en lugar de la voz activa se usa la voz pasiva, La

pelota es pateada por Pepe, la proposicion sigue siendo la misma.

Las proposiciones en un texto estan relacionadas de manera jerarquica de modo que es posible
distinguir macroproposiciones y microproposiciones. Las primeras corresponden a la macro-
estructura del texto y las segundas a la microsestructura en el nivel de las oraciones. Solo la
macroestructura en cuanto estructura seméntica superior permite comprender un texto pues es
con relacion a ella que se organizan y relacionan las estructuras semanticas inferiores. Para llegar
a esta macroestructura son necesarias  diversas operaciones dirigidas a elaborar las ideas
fundamentales del texto a través de las macrorreglas de omision, seleccion, generalizacion vy

construccion (van Dijk, 1980b).

Otro concepto importante dentro del modelo seméantico del texto es la relacién tema — rema. El
tema es el nlcleo conceptual del texto y es aquello sobre lo que se dice algo; es algo en alguna
medida ya conocido por el lector/receptor. El rema es la informacion nueva, lo que se dice acerca
del tema y es el contenido fundamental del mensaje en una situacion comunicativa. Esta
distincion representa una alternativa para llegar a la organizacién jerarquica de las

macroestructuras y microestructuras.

Modelo comunicativo:
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Una limitacion de los modelos anteriores, de acuerdo a Maldonado (2003), es que consideran la
textualidad como algo inherente al texto, ya sea en su estructura superficial o en su estructura
profunda, sin tomar en cuenta la situacion y funcion comunicativa del texto como un elemento
importante. Por el contrario, el modelo comunicativo parte de que el texto es una accion
comunicativa en un contexto o situacion especifica; por tanto, elementos como intencion,

situacion, funcion, receptor, etc., son factores a tomar en cuenta para definir la textualidad.

De esta manera, el texto aparece integrado en un proceso de comunicacion y de interaccion social
complejo en el que intervienen ademas de los interlocutores y sus circunstancias, el contenido, la
situacion espacial y temporal, la intencibn y la competencia comunicativa. Las estructuras
lingiisticas, superficial y profunda, que son los nicleos fundamentales de la textualidad en los
modelos anteriores, solo son un medio al servicio de la intencion comunicativa del hablante. Sin
embargo, al dar primacia a los aspectos comunicativos este modelo descuida los factores

cognitivos implicados en la produccién y recepcion textuales.

El modelo cognitivo:

Para la linguistica cognitiva, el lenguaje natural esta estrechamente vinculado con la cognicion
pues es un elemento especifico del sistema cognoscitivo. El texto, como comportamiento
lingliistico especifico, esta enraizado en el sistema cognoscitivo de los sujetos que se comunican
y es el resultado de un conjunto de operaciones mentales. En estas operaciones se encuentra el
fundamento de la estructura y la funcion de un texto determinado, de su producciéon vy
comprension.

Una de las propuestas de modelos cognoscitivos acerca de la textualidad, mas conocidas, es la de
Beaugrande y Dressler. Su preocupacién se centra en identificar y sistematizar las operaciones
cognoscitivas que intervienen en la produccion y recepcion del texto.

Los pasos para la produccién textual son los siguientes:

e Planificacion

e Ideacion
e Desarrollo
e Expresion

e Sintesis gramatical
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que no necesariamente tienen en la préctica este ordenamiento secuencial. Del otro lado, el
proceso de recepcion sigue pasos similares, pero en sentido contrario:

e Andlisis de las relaciones gramaticales

e Activacion de conceptos y expresiones

e Condensacion y reconocimiento de los complejos tematicos

e Ideacion del contenido

e Determinacion de la planificacién autorial.
Como se explic6 anteriormente, al describir el proceso de comprension lectora, estos pasos
tampoco son lineales ni secuenciales; en ellos, el propdsito de la lectura, los conocimientos
previos, el establecimiento de inferencias, etc., son cruciales para construir un modelo situacional
del texto subjetivamente coherente en el cual se estructuran las relaciones de sentido asignadas al
texto.

Este modelo enfatiza las competencias del receptor para situar el texto en un contexto
significativo lo que depende de Ila interaccion entre condiciones afectivas, cognitivas y
situacionales y no solo de sus competencias lingliisticas. Pero ademas es un modelo que pone en
el centro la relacion entre texto y conocimiento del mundo y de la sociedad de los participantes en

el discurso (Beaugrande, 1997).

De acuerdo a este modelo, las condiciones constitutivas de textualidad, son las siguie ntes:

e Cohesidn, o relacion gramatical entre los elementos linglisticos de la estructura
superficial.

e Coherencia o relacion congruente entre los componentes del mundo textual elaborado por
el receptor; es decir, la elaboracion de un sentido global del texto; dado que en este
proceso intervienen de manera significativa los propios saberes del receptor y su
capacidad para elaborar inferencias, esta condicidn es mas un resultado de procesos
cognitivos que de la dimension material del texto.

e Intencionalidad del productor dirigida a producir un texto cohesivo y coherente que

cumpla con su finalidad comunicativa.
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e Aceptabilidad por parte del receptor, que es una condicién complementaria a la anterior.
En esta condicion esta implicado un principio de cooperacion del que depende el
esfuerzo y la tolerancia que un receptor pueda hacer y tener respecto de un texto.

e Situacionalidad: se refiere al conjunto de factores que hacen que un texto sea relevante en
el contexto en que aparece. Debido a las restricciones de la situacion, los interlocutores
esperan y producen cierto tipo de texto y no otro.

e Intertextualidad es la relacion que un texto tiene con otros de su mismo tipo y el
conocimiento que el receptor tiene de patrones organizativos.

e Informatividad: como el nombre lo indica, es la caracteristica del texto de transmitir
informacion. Esta condicion se refiere al contenido de un texto y a su valor informativo:
que tan conocida o novedosa en la informacion que un texto transmite. Esta condicion
esta muy ligada con las otras condiciones de textualidad, con los niveles de atencion del
receptor y con la eficiencia y eficacia textuales. Por ejemplo, un texto con alto contenido
informativo demandard grados mayores de atencion del receptor y requerira también
cohesion y coherencia y una estructura que distribuya equilibradamente la informacion

conocida y la nueva. (Maldonado, 2003; Atienza Cerezo, s/f).

En este modelo la textualidad es

un logro humano en materia de hacer conexiones dondequiera que tengan lugar acontecimientos
comunicativos. Las conexiones entre formas linguisticas tales como palabras o terminaciones de
palabras construyen la cohesion, y aquellas entre los “significados” y “conceptos” construyen la
coherencia. La intencionalidad cubre la intencién de los hablantes, y la aceptabilidad atafie a lo
que los oyentes se comprometen a hacer; la informatividad tiene que ver con cuan nuevo o
inesperado es el contenido; la situacionalidad concierne a las circunstancias en curso durante la
interaccion, y la intertextualidad involucra las relaciones con otros textos, en especial las que
provienen del mismo “tipo de texto” o de uno similar (Beaugrande: 93).

Estas condiciones de textualidad son condiciones concurrentes en el acto mismo de la lectura y la
presencia de todas facilitaria el proceso de comprension y construccion de significados, pero
tampoco es necesaria su concurrencia simultanea pues la carencia de una puede suplirse con la
preeminencia de otra. Este modelo es compatible con la perspectiva de la lectura como una
actividad transaccional en la que ademas del texto y del lector, el contexto y el momento en que

ocurre son elementos de singular importancia y configuran una situacion dindmica total en la que
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el significado no estd establecido de antemano ni en el texto ni en el lector sino que es un
producto emergente del conjunto de transacciones entre lector y texto. De esta manera se explica,
considerando la condicion de aceptabilidad que un lector construya significados y asigne
relaciones de sentido a un texto que no satisface las reglas de la gramatica textual y, que por otra
parte, ante un texto de excelente factura lingliistica no construya significados ni relaciones de

sentido por considerarlo irrelevante para sus propoésitos y para la situacion.

2.5 Clasificacion de los textos:
Como todo objeto complejo que tiene mulktiples facetas, los textos no se asignan a una tipologia
univoca, pues éstas se configuran de acuerdo a criterios diversos que pueden tomar en cuenta las

funciones del lenguaje, la intencionalidad del emisor, los recursos estilisticos, etc.

En su trabajo, Kaufman y Rodriguez (1993) intentan elaborar “una clasificacion coherente que

permita ayudar a los maestros a operar con los textos en el entorno escolar”. Para ello, proponen

dos criterios: la funcion del lenguaje y la trama del texto y una restriccion: se trata de textos

escritos predominantes en el entorno social y escolar de los nifios.

Respecto de las funciones del lenguaje, las autoras siguen a Jakobson y destacan como las mas

pertinentes para su proposito, las funciones informativa, literaria, apelativa y expresiva.

¢ La funcion informativa: Aunque todo texto informa en alguna medida, hay textos cuya
intencion central es brindar informacién acerca de la realidad o de la imaginacion con un
lenguaje conciso y lo méas claro posible.

¢ La funcion literaria: En este caso, el texto tiene una intencionalidad estética. El autor emplea
todos los recursos del lenguaje de que dispone con la mayor libertad y originalidad posible
para lograr una creacion artistica. El lenguaje es figurado.

¢ La funcion apelativa: La intencionalidad de este tipo de textos estd orientada a producir
cambios en el comportamiento del receptor.

¢ La funcion expresiva: Estos son textos que muestran el mundo interior del emisor: sus
emociones, sus estados afectivos, sus sentimientos y pensamientos intimos.

Por otra parte, la trama del lenguaje es la manera en que el texto se configura para mostrar la

intencionalidad del emisor y por tanto, las diversas funciones del lenguaje. La necesidad de
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acudir a este segundo criterio resulta evidente cuando nos damos cuenta que un texto informativo

reviste multiples formas: una noticia periodistica, un informe cientifico, una biografia, etc. Y lo

mismo se puede observar respecto del texto literario, del apelativo y del expresivo. Kauffman y

Rodriguez (1993), definen la trama como “los diversos modos de estructurar los distintos

recursos de la lengua para vehiculizar las funciones del lenguaje” (118). Las tramas son:

narrativa, argumentativa, descriptiva y conversacional.

¢ La trama narrativa: son textos que presentan hechos en una secuencia temporal y causal.
Aspectos  centrales de la organizacién de estos textos es el tiempo verbal, la ordenacidn
temporal de los hechos y las relaciones causa-consecuencia.

¢ La trama descriptiva presenta los rasgos distintivos de un objeto, persona, situacion, etc. El
uso de los sustantivos, de los adjetivos y de las estructuras yuxtapuestas y coordinadas,
adquieren relevancia en este tipo de textos.

¢ La trama argumentativa caracteriza aquellos textos que comentan, explican demuestran o
confrontan ideas, conocimientos, opiniones, etc. Se pueden identificar en estos textos los
conectores linglisticos requeridos por los diversos esquemas logicos (causa-efecto, problema-
solucion, comparacion y contraste, antecedente- consecuente) o las diversas operaciones
cognoscitivas (analisis, sintesis, analogia, inferencia, etc.). Estos conectores asi como los
presupuestos informativos, son de fundamental importancia es esta trama.

¢ La trama conversacional: los textos que tienen esta trama muestran de manera di-
recta la interaccion linglistica entre los interlocutores de una situacion comunicativa. La
organizacion por turnos Yy las formas pronominales son aspectos importantes en esta trama.

Combinando los dos criterios en una matriz de doble entrada, aparece la siguiente clasificacion de

los textos:

Cuadro 4. Clasificacion de los textos por funcion y trama

Trama/Funcion Informativa Expresiva Literaria Apelativa

Descriptiva Definicion Poema Aviso
Nota de Folleto
enciclopedia Afiche
Informe de Receta
experimentos Instructivo

Argumentativa  Articulo de Aviso
opinién Folleto
Monografia Carta
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Solicitud

Narrativa Noticia Carta Cuento Aviso
Biografia Novela Historieta
Relato histdrico Poema
Carta Historieta

Conversacional Reportaje Obradeteatro  Aviso
Entrevista

Tomado de: Kaufman y Rodriguez (1993), pag. 117

En funcion de la intencionalidad y la trama que predominan en un determinado texto, éste se
podra ubicar en las diferentes casillas de esta matriz. ES importante sefialar que la misma no agota
todas las alternativas posibles para un objeto tan flexible como el texto. Para los fines de este
estudio, es importante examinar con mayor detenimiento los textos que tienen una
intencionalidad informativa muy clara y evidente, que se encuentran en la mayoria de los libros

de texto gratuitos para la educacion primaria y en algunos de los libros de las bibliotecas de aula.

2.6 El texto expositivo.

Hay un amplio conjunto de textos informativos que también tienen una funcion explicativa. Estos
textos asumen que el lector tiene una carencia de conocimiento, pero no se limitan a presentar
informacion sino que presentan ejemplos, casos ilustrativos, analogias, etc. para que el lector la

comprenda Y la incorpore a sus conocimientos previos.

Esta funcion se refleja en una estructura jerarquica compleja en la que Black (1985) distingue las
siguientes fases: presentacion del tema, planteamiento de preguntas o de un problema, respuestas
0 solucion y conclusiones. Otros rasgos de esta funcion explicativa es la presencia de
ilustraciones diversas que acompafian al texto como fotografias, mapas, graficos, cuadros, etc.; el
uso de elementos paratextuales como las negritas, el subrayado, las italicas, los diversos tamafios
de la tipografia, los margenes, el uso de tabuladores, las comillas, etc. También utiliza
sefializaciones o0 marcas textuales como indicadores de la manera en que se organiza la
informacion presentada, y supratextuales como titulos, subtitulos, epigrafes, pies de pégina, de

ilustraciones, cuadros, etc.
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El conjunto de estas caracteristicas sirven a su funcion de transmitir y explicar la informacion que
se presenta y ayudar a que el lector establezca conexiones entre ésta y la informacion conocida.
En este sentido, también pueden aparecer referencias intratextuales e intertextuales. (Alvarez
Angulo, 1996)

Debido a esta intencién y funcion explicativa que trasciende el contenido Giglio de Magallanes
(2005) les llama textos expositivos, que en contraposicion a los textos narrativos que se suelen
organizar de una misma manera, se presentan con diferentes formas de organizacién del discurso
en funciébn de su intencionalidad comunicativa. A estos principios organizadores que tienen un
orden jerarquico, van Dijk les llama superestructuras. Existen varias descripciones de estas
superestructuras  (Kintsch, Meyer, 1985, Alvarez Angulo, 1996). En seguida se describen las
superesctructuras mas comunes siguiendo la interpretacion que hacen de las mismas Magallanes
y Sanchez (1986).

e Organizacién descriptiva. En esta estructura, se refieren las caracteristicas, funciones,
propiedades, etc. de una entidad. Comprende:

o la descripcion estatica, vinculada a realidades inanimadas; en otras tipologias se le
lama “listado simple”. La estructura se caracteriza por un listado en el que el
orden en que se presentan los diversos descriptores no es muy importante. Las
sefializaciones lingliisticas representativas de estos textos son las siguientes: por
ejemplo, tipo de, clase de, tal como, es un ejemplo, incluye, es una propiedad de,
es un rasgo de, es parte de....

o la descripcion procesual que se refiere a fendmenos de tipo ciclico y regular.
También se puede sefialar la serie de pasos ordenados para llevar a cabo una tarea.
Por lo mismo, se les conoce también con el nombre de “listado ordenado”. Sus
sefializaciones suelen ser: luego, antes, después, enseguida, el siguiente, mas
temprano, més tarde, previamente, subsecuentemente, primero, precede....

e Organizacion comparativa: en este tipo de estructura se presentan contrastes entre
entidades en forma de relaciones de semejanza, diferencia o gradacion. Los indicadores
lingliisticos que utiliza son: es parecido a, es similar a, a semejanza de, como, de la misma
manera, por otra parte, de manera diferente, sin embargo, pero, aunque, en vez de,

mientras que, por el contrario...
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e Organizacién narrativa: por regla general se trata de textos de historia que presentan
acontecimientos vinculados por orden o causalidad y que implican una transformacion.
Pueden ser:

o De ordenamiento cronologico que tiene los indicadores linguisticos del listado
ordenado.

o De ordenamiento témporo-causal, que puede combinar las sefializaciones
anteriores con las de la organizacion causal.

e Organizacion causal: Presenta una relacion causa-efecto entre fendmenos. Se describe por
tanto un antecedente que posibilita un determinado consecuente. Sus sefializaciones
lingliisticas suelen ser: lleva a, resulta, causa, afecta, trae como consecuencia, por tanto,
porque, puesto que, como resultado de, esto es porque, en consecuencia,
consecuentemente....

e Organizacién problema-solucion: presentan una situacion o caso problematico seguido de
la descripcion de acciones o medidas para corregir dicha situacion y obtener un resultado
satisfactorio. Algunas de sus sefalizaciones son: fue asi que, pero, sin embargo, una
manera de...

Por regla general, los diversos autores advierten que las tipologias son ideales y que en la realidad
los textos expositivos presentan una hibridacion de estructuras que obedecen a determinaciones
lingliisticas, estilos de los autores, y a veces, a deficiencias en su concepcidén y redaccion. El
lector emergente, situado ante la lectura de un texto expositivo, tiene la necesidad de aprender a
descubrir y utilizar los recursos explicativos que incorporan estos textos, anticipar sus estructuras
organizativas y superar las dificultades que estos textos ofrecen en el nivel microdiscursivo, las

cuales se expondran a continuacion.

2.7 Las dificultades del texto expositivo.

El texto expositivo, sobre todo aquel que conforma los libros de texto, a pesar de ser el mas
frecuente en el curriculo y el mas importante desde el punto de vista educativo, pues tiene como
objetivo explicar las relaciones logicas y estructurales entre diferentes conceptos y fenémenos,

ofrece dificultades serias para su comprension.
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Una explicacion de estas dificultades estd en factores imputables al lector, que van desde
deficiencias generales en lectura hasta aspectos muy especificos como el desconocimiento del
vocabulario o la terminologia especializada del texto expositivo. Entre otros factores se pueden
nombrar la poca experiencia de lectura de este tipo de textos y por tanto el desconocimiento de
sus caracteristicas macro y microestructurales, la carencia de informacion previa sobre lo que se
lee o incluso, el conflicto entre la informacion que se lee y los conocimientos previos y la

carencia de estrategias para resolver estas dificultades. Fernandez y Carvajal (1999).

Sin embargo, en una perspectiva transaccional de la comprension lectora, es importante analizar
el texto como un factor que contribuye a las dificultades en su comprension (Garcia Madruga,
2006; Garner, 1992; Kintsch, 1990). Entre las condiciones mas importantes y criticas de
textualidad, como ya se vio en el apartado anterior se encuentran la cohesion y la coherencia del
texto o sea, la manera en que el texto estd organizado y estructurado tanto en el nivel macro

como microdiscursivo.

¢Cudles son las caracteristicas propias de este tipo de textos que tienen que ver con las
dificultades de comprension de los mismos? Los textos expositivos ofrecen dificultades en el
plano Iéxico, en el de los enunciados y en el de las articulaciones proposicionales (Alvarez,
1996), lo que implica que la comprension de los mismos es mas ardua para aquellos lectores que
no estan familiarizados con esta manera de utilizar el lenguaje, como es el caso de los alumnos de
los primeros grados de educacion primaria.
De acuerdo a Carretero (1997), su dificultad para la comprension tiene que ver con los siguientes
factores:

e Sudensidad informativa

e Su léxico especializado

e Sunivel de abstraccion

e La carencia de referentes espacio-temporales

e La desagentivacion

Estos factores se ven reflejados en diversos aspectos microdiscursivos caracteristicos de los

textos expositivo-explicativos que ofrecen dificultades para los lectores inexpertos. Marin y Hall
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(2003), los identifican como ‘“puntos criticos de incomprension”, los cuales se presentan

enseguida ejemplificados con extractos de los libros de texto oficiales de nuestro pais.

Estas caracteristicas microdiscursivas son:

La sintaxis desangetivada: que es resultado de un conjunto de procedimientos elaborados para
privilegiar el objeto (de estudio) sobre el sujeto. Entre estos procedimientos esta la desaparicion
del agente mediante la conversion de la voz activa a la pasiva, el uso de nominalizaciones o
mediante el uso del reflexivo se. En sintesis, se trata de una construccion impersonal que genera

dificultad por su nivel alto de abstraccion.

Otra manera de conservar la salud es cuidar la higiene personal. Es decir, lavarse ...
bafarse...tener (las uias limpias)... cepillarse... En la casa, se deben lavar frutas y verduras...
(Libro integrado, segundo grado, pag. 55).

A casi todos nos gusta pintar, porque asi satisfacemos nuestra necesidad de comunicarnos por un
medio distinto del lenguaje oral o escrito. Hay muchos tipos, formas y estilos de pintura, pero uno
de los mas antiguos es la pintura mural. (Libro de Espafiol, Lectura, 3er grado, p. 141)

En 1998 se logro curar el cancer en un grupo de ratones de laboratorio; la enfermedad se habia
inducido para probar un tratamiento nuevo. Sin embargo, el éxito del experimento no se traduce
en una aplicacion inmediata en seres humanos; todavia debe experimentarse por muchos afios,
antes de probar los descubrimientos en personas. (Libro de Espafiol, Actividades, 40. Grado, p.
216)

Las autoras sefialan que el uso de nominalizaciones genera ambigliedad porque el enunciado
puede no especificar si se trata de un proceso/evento o bien se trata de un efecto. Lo que
disminuye la ambigliedad es el contexto conceptual y el lingliistico. Un lector que carezca de este

tipo de conocimientos hard una interpretacion erronea del texto.

La sintaxis desligada incluye procedimientos tales como la inclusion de aposiciones, de
construcciones absolutas y de incisos parentéticos. Son procedimientos que acumulan
informacion en un mismo enunciado con procedimientos de cohesién débiles, de modo que para

el lector inexperto resultan confusos y demasiado complejos.

La abeja africanizada, mal llamada abeja asesina, es una abeja melifera que escapd de unos
laboratorios de investigacion en América del Sur en 1950. (Libro de Espafiol, Actividades, 3er

grado, p. 176).
Las lagrimas, ademas de manifestar un estado de animo, también trabajan y actian como si fueran

los porteros de un partido de fatbol, que no dejan pasar a los enemigos (el polvo, el polen, las
bacterias y otros bichos). (Libro de Espafiol, Actividades, 3er grado, p. 85)
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Las concesiones es un tipo de construccion muy frecuente en los textos expositivos. Consiste por
regla general en iniciar un enunciado con una clausula concesiva o condicional, de modo que
aparece en una posicion tematica e induce al lector a considerar que la informacion que presenta
es el tema del enunciado o parrafo. El nlcleo informacional de un parrafo aparece al final del

mismo que suele ser el lugar que se reserva para el rema.

En Africa, muchos animales se alimentan de la miel y el polen de las abejas. Esta situacion ha
provocado que las abejas africanas sean agresivas, pues deben defender la miel y el polen que han

almacenado. Pueden mantener una actitud agresiva durante todo el dia... (Libro de Espafol,
Actividades, 3er. Grado, p. 177)

Metéaforas y litotes: La metafora es un recurso para relacionar un concepto especializado con
realidades supuestamente mas cercanas al lector. Sin embargo, a veces se da una interpretacion
literal a la metafora o simplemente se suprime este recurso para construir sentido de lo que se lee.
La litote, que consiste en decir menos de lo que se quiere expresar, suele ser un recurso frecuente
en los textos de divulgacion cientifica.

El ambiente también cambia por la accién de las personas. Entre las acciones humanas
que modifican el ambiente estan la construccion de lagos artificiales, fabricas o ciudades,
que alteran el suelo, el aire, el agua, el clima y el paisaje.

Es necesario cuidar que nuestras acciones no rompan el equilibrio de la naturaleza. (Los
cambios del ambiente. Libro integrado, 2° grado, pag. 91).

Cohesion: Un procedimiento cohesivo propio de los textos académicos es la categorizacion que
es una subclase dentro de las nominalizaciones y consiste en el uso de sustantivos abstractos o
genéricos que sustituyen el nombre de objetos mencionados antes. Ejemplos de esta clase de
sustantivos son, fendmeno, proceso, tesis, explicacion, hipGtesis, pero también categorias menos
genéricas. Los lectores inexpertos no reconocen que estas palabras se refieren a conceptos

enunciados previamente.

Podemos enviar nuestra voz por radio o por teléfono, nuestras ideas y dibujos por correo, fax o
computadora, nuestra imagen por television o video. Estos son los medios de comunicacion. Hay
mensajes que viajan enunos cuantos segundos a cualquier lugar de la Tierra. (Los transportesy la
comunicacion. Libro integrado, 2° grado, pag. 128).

...Si has notado que cuando lees te duele la cabeza, te lloran los ojos o frunces el cefio; o si no
distingues a las personas que te saludan en la calle, o no alcanzas a leer los anuncios y letreros
desde lejos, tal vez se deba a que tus ojos no estan funcionando como deben.

Si sientes algunos de estos sintomas, es importante que se lo cuentes a ... (Libro de Espaifiol,
Actividades, 3er grado, p. 85)
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Otro procedimiento cohesivo, mas comun en los textos periodisticos, es la hiperlexia que consiste

en la utilizacion de sintagmas diversos para referirse al mismo objeto.

Para crecer sanos, nuestro cuerpo necesita alimentos de tres tipos diferentes (sigue en el texto una
ilustracion de los tipos de alimentos con sus leyendas respectivas: frutas y verduras, cereales y
tubérculos, leguminosas y alimentos de origen animal).

Pertenecen al grupo de las frutas y las verduras, la... (Libro de Espafiol, Actividades, 2°. grado,
pp. 52-53).

El volcan Popocatépetl registr6 entre domingo y lunes tres emanaciones que formaron una
columna de cuatro kilometros de altura compuesta por gas, vapor de agua y ceniza.

El Centro Nacional de Prevencion de Desastres (Cenapred) indicé que el volcan registra, desde
anoche, un aumento en la cantidad de exhalaciones, 13 en total. (Libro de Espafiol, Actividades,
3er grado, p. 111)

Estos procedimientos microdiscursivos son  mucho mas comunes en los textos de estudio del
nivel superior; sin embargo, al ser procedimientos de uso tan frecuente, también se deslizan a los
textos de educacién primaria —como se puede ver en los ejemplos anteriores-, a pesar de su
procesamiento didactico, lo que implica la necesidad de "ensefiar a leer" este tipo de textos si el
proposito es formar lectores independientes capaces de utilizar la lectura como una herramienta

de aprendizaje.

El curriculo escolar ofrece una gama amplia de textos expositivos cuya lectura cuidadosa y
reflexiva es importante no solo para construir significado sobre los contenidos declarativos del
texto, sino también para construir y sistematizar procedimientos que impacten positivamente el
desarrollo de la competencia de lectura de este tipo de textos. La importancia del texto expositivo
en el curriculo escolar se ve reforzada ahora con el programa de Bibliotecas de Aula y de
Biblioteca Escolar. La recomendacion de la UNESCO es que estos acervos estén constituidos
con un 60% de textos no literarios relacionados con el curriculo (IFLA/JUNESCO, 2002).
Desafortunadamente, a pesar de estas orientaciones y de la dotacién de recursos, este desarrollo
no se puede lograr si no se proporcionan las mediaciones necesarias para que se vaya logrando
este aprendizaje y, como ya se apuntd antes, el texto expositivo es el que menos atencion recibe

en el salon de clases (Ogle, 2001).
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2.8 El libro de texto escolar

Dado que una de las coordenadas de este estudio sobre la comprension lectora de los textos
expositivos son los textos escolares, se hard una breve mirada a estos objetos tan presentes en la
vida cotidiana. Los estudios sobre el texto escolar son recientes. Se sefiala por varios autores
(Choppin 2003, Carvajal Judrez, Garcia Herrera 2001, Carbone, 2003) la década de los 70
como el momento del despliegue de los estudios sobre el texto escolar. De acuerdo a Choppin, el

texto escolar tiene varias funciones

1. Una funcion referencial: El libro de texto no es sino la traduccién del programa de
ensefianza. Es el medio a través del cual se transmiten a los educandos los conocimientos
que la sociedad, a través del sistema educativo considera necesarios para la formacion de
Sus generaciones jovenes.

2. Una funcién instrumental: en este sentido, el texto es un auxiliar didactico. Propone
actividades, tareas y propuestas de aprendizaje para que los estudiantes logren la
adquisicion de los conocimientos y competencias esperados.

3. Una funcién ideolégica y cultural: El libro de texto se orienta fuertemente a la
construccién de una identidad cultural. En este sentido, se puede considerar como un
simbolo de “soberania nacional” que persigue una aculturacion e incluso, una
indoctrinacién de las nuevas generaciones. Y,

4. Una funcién documental que el autor considera que se da escasamente puesto que estd

orientada al desarrollo del pensamiento critico.

La gran mayoria de los estudios han abordado la funcién ideoldgica (Choppin, Carbone) y sin
duda, esta funcion estd presente en los textos escolares de tipo expositivo y no solo en las
“lecturas” o en los textos de historia, pues como lo sefala Choppin, el libro de texto o manual
ofrece “un universo de certezas y una vision ideal en la que no hay lugar para la controversia”.
Sin embargo, en lo que sigue me voy a referir mas a las dos primeras funciones del libro de texto
que son las que retomo en mi trabajo.

En primer lugar, es importante sefialar que el texto escolar ha sufrido una serie de

transformaciones importantes en su presentacion, en el uso de ilustraciones y de recursos
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tipogréficos, en la distribucion de los diversos elementos textuales e iconicos, puestas al servicio
de su funcion referencial e instrumental y que participan al igual que el texto, del discurso
didactico.

El libro de texto responde a una necesidad implicada en la universalizacion de la educacion y que
acarrea su consecuente expansion: la ensefianza simultdnea y el uso masivo del mismo que ignora
la singularidad de las culturas regionales en general y sobre todo, de las culturas indigenas. El
traducir a una lengua indigena el libro de texto no cambia esta orientacion homogeneizante del
libro de texto (Carbone, 2003). Sin embargo, es alentador observar los esfuerzos actuales del
PNL en México, al dotar a las escuelas de bibliotecas de aula y de bibliotecas escolares con
libros variados y atractivos que tienden a romper la vision del libro como un obstaculo a vencer y

a presentarlo como un recurso para el aprendizaje, el conocimiento o el gusto por leer.

El texto es prescriptivo. Propone contenidos y los criterios de seleccion y progresion de los
mismos y junto con ello, estrategias de ensefianza, actividades, ejercicios, etc. Como sefiala
Garcia Herrera (2001), el libro de texto no viene solo, sino que se acomparfia de otros recursos de
los cuales el profesor puede echar mano: el Avance Programético, el Libro para el Maestro, los
ficheros de actividades didacticas, los Libros del Rincon, la Biblioteca de Aula y la Biblioteca
Escolar. Junto con los recursos “oficiales”, los maestros también suelen utilizar textos

comerciales.

Sacristan (1991), expresa que los libros de texto, siguiendo esta funcion prescriptiva, representan
el curriculo envasado listo para ser “consumido”. El libro de texto ofrece a los y las docentes una
vision de los contenidos a cubrir en periodos de diversa duracion y también de la secuencia de
actividades de una sesion de clase. En este sentido, facilitan el trabajo de las maestras (os) al
brindar una secuencia de contenidos, actividades predisefiadas y los materiales para realizarlas

(Garcia Herrera)

El libro de texto, de acuerdo a Hernandez Sanchez (2004), fomenta:

> La relacion entre los conocimientos previos y la informacion que brinda el texto

generalmente por medio de preguntas iniciales y la enunciacion del tema.
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» La comparacion entre textos, dando informacién complementaria, pidiendo que se
consulten otras fuentes o presentado textos que presentan la misma informacion desde
perspectivas diferentes.

> El trabajo en equipo sugiriendo actividades que se desarrollan de esa manera.

> Que se utilice como material de consulta presentando los indices generales y teméaticos
necesarios, presentando un glosario de términos y conceptos importantes.

> La comparacion entre las ideas propias con las que brinda el texto pidiendo actividades

de autoevaluacién que impliquen esta comparacion.

En este sentido es importante enfatizar el comentario de Restrepo (1993a) respecto de que los
libros de texto actuales se han alejado de la estructura transmisionista en la que se presenta la
informacion mas importante al inicio de la leccion, siguen algunos ejemplos o explicaciones y al
final se indican actividades o ejercicios de aplicacion. Ahora presentan una estructura
problematizadora en la que se inicia muchas veces con preguntas, con la presentacion de algin
problema o hecho o con actividades encaminadas a resolver un problema o a obtener mas
informacion respecto del tema que se trata. Al final, pero no siempre, suele venir condensada la

informacion mas importante.

Pero el papel del profesor es fundamental para que el texto cumpla con esta funcion instrumental
en la construccion de conocimientos que va mas alld de la mera transmision. Al respecto,
Carvajal Juarez sefiala que el uso del mismo pasa por los filtros psicoldgicos y afectivos de las
maestras y de las condiciones particulares y cotidianas de su practica educativa. Las experiencias
anteriores como docentes e incluso como estudiantes influyen poderosamente en la apropiacion
que hacen del libro de texto, de modo que éste sufre transformaciones en la practica que a veces
van en contra del propésito mismo de las actividades didacticas sefialadas en el texto. Otro riesgo
es que el texto se convierte en fin y por tanto, en un elemento central de una pedagogia

retardataria y deformadora, sin que importe la calidad del libro en si.
Estamos ante el fendbmeno de una doble transposicion didactica que impacta negativamente el

desarrollo de la comprension lectora de textos expositivos: la primera, la que hizo el autor o el

equipo de trabajo que seleccion6 los textos para presentar los temas que muy probablemente otro
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autor o equipo de trabajo eligi6. La segunda transposicion didactica la hace el profesor al
presentar el tema que viene en el texto desde su marco de referencia y utilizando los recursos que
Su experiencia previa 0 su intuicion le aconsejan. Al convertir al texto escolar en la fuente
privilegiada de informacion por carecer el o la docente de una mirada de acervo, las
oportunidades de lecturas diversas de tipo expositivo, queda cancelada a pesar de la existencia de

estos recursos.

Para el propdsito de este estudio, es particularmente importante mostrar el conjunto de factores
que desde el texto expositivo mismo, contribuyen a las dificultades en su comprension: sus poco
conocidas y variadas estructuras retdricas, los procedimientos microdiscursivos que se utilizan en

su construccion, su densidad informativa y su mayor nivel de abstraccion.

A pesar de lo anterior, el estudio de Ogle ya sefialado anteriormente, muestra que el texto
expositivo es el que menos atencidon recibe por parte de los y las docentes y también, como ya
sefiald en el capitulo anterior, el programa para la ensefianza del Espafiol no tiene la suficiente
especificidad respecto de los textos expositivos, a pesar de que éstos constituyen la gran mayoria
de los textos a los que se va enfrentar un estudiante a lo largo de su trayectoria escolar; al parecer
tendrd que hacerlo desarrollando sus propios recursos a través de experiencias de ensayo y error,
pues aparentemente no existen mediaciones pedagdgicas para desarrollar estrategias de

comprension de este tipo de textos.

De ahi la importancia de explorar como enfrentan los nifios los textos expositivos, desde los
primeros momentos de su trayectoria como lectores. Obtener informacion sobre las operaciones
de comprension que despliegan ante la lectura de este tipo de textos puede ser Util para proponer
actividades didacticas que medien intencionalmente este proceso y se ajusten a los niveles de
desempefio que van mostrando los alumnos en esta trayectoria. Y también resulta importante
revisar los libros de texto y los libros para el maestro, que son los que instrumentan el programa

de ensefianza, para sefialar sus aciertos o sus deficiencias en este sentido.
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2.9 Evaluacion de la comprension lectoral4.

Existen dos grandes lineas para la evaluacion de la comprension lectora. Una de ellas es la
evaluacion formal, estandarizada que establece pardmetros estadisticos rigurosos, propone una
normatividad y criterios de clasificacion de resultados, y se elabora de acuerdo a lineamientos
técnicos claramente especificados. Es el caso de las pruebas de gran escala como la prueba PISA
que se aplica en varias naciones, o las pruebas nacionales elaboradas y aplicadas por organismos
constituidos ad hoc, como NAEP en Estados Unidos y el Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa (INEE) en México que aplica la prueba EXCALE. Otro ejemplo de este tipo de
pruebas es la prueba ENLACE que la SEP aplica a los nifios de primaria de 3er. grado en
adelante, a los adolescentes de 3° de secundaria y recientemente, a los jovenes de tercero de

preparatoria.

Dentro de esta misma linea se pueden ubicar otras pruebas de comprension lectora que se utilizan
con fines de diagndstico o de investigacién. Estas pruebas suelen formar parte de una bateria que
evalla otros aspectos de la lectura y del desarrollo del lenguaje. Ejemplos de estas baterias son el
Woodcock Language Proficiency Battery-Revised, que tiene una forma en espafiol (Woodcock,
1991), y la prueba Gates-McGinitie de lectura (MacGinitie, MacGinitie, Maria, y Dreyer, 2000).

La otra linea es la evaluacion informal casi siempre con referencia a criterios y basada en el
curriculo. Las pruebas que se disefian dentro de esta linea, no pretenden cumplir con una funcion
de acreditacion, sino orientar el trabajo de ensefianza y aprendizaje en el salon de clases. Entre
estos procedimientos se pueden nombrar la evaluacion auténtica, la evaluacion dinamica, la
evaluacién alternativa, los procedimientos de cloze y los inventarios informales de lectura que se

han utilizado desde los afios 20 del siglo pasado y que han tomado un nuevo impulso.

Tanto las pruebas estandarizadas como las informales, tienen ventajas y desventajas. Las pruebas
estandarizadas, evallan la comprension lectora mediante itemes de respuesta de opcion mdiltiple
y otros tipos de respuestas cerradas, de modo que, aunque tengan una perspectiva tedrica

compleja de la comprension lectora, en la practica la restringen a la eleccion de respuestas pre-

14 Bl término “evaluacién” y “prueba” aparece asociado en los instrumentos que se describen este apartado. Los
presento aqui pensandolos mas como tareas que me orientan en la exploracion y el andlisis del proceso de
comprensién lectora
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establecidas que cierran las posibilidades interpretativas. El indicador de la comprension de un
texto se reduce a la eleccion de una respuesta de entre las que los autores de la prueba presentan
como posibles, aunque hay que sefialar que en la prueba PISA hay algunos items de respuesta

abierta.

Entre sus ventajas, se encuentran el rigor y la calidad técnica de su elaboracion y de su
aplicacion, de modo que los resultados que de ellas se obtienen sean confiables. De esta manera,
las pruebas de gran escala como PISA y EXCALE son (tiles para evaluar la dimensién de logro
de la calidad educativa de los programas educativos, para establecer comparaciones a nivel macro
entre modalidades educativas, regiones, o paises; también son Utiles para orientar las politicas
educativas. La prueba ENLACE, al ser una prueba censal, esta mas orientada a mostrar los
niveles de aprendizaje que logra cada alumno que termina determinados grados de educacion
basica y media superior. El otro tipo de pruebas estandarizadas se utiliza para estudios en los que
se quiere conocer el desemperfio lector de un sujeto o de un grupo de sujetos, comparado con el
desempefio normativo; también se utilizan para evaluar programas de intervencion de tipo
remedial o preventivo y de corto plazo o para estudiar las relaciones entre la comprension de la
lectura con los desempefios en las otras pruebas de la bateria o con otros factores de tipo social o

educativo.

Entre las desventajas que tienen las pruebas informales se sefiala principalmente el que no tengan
un procedimiento riguroso y técnico en su elaboracion. Pero en cambio buscan relacionar de
manera mas estrecha el instrumento de evaluacion con los diversos factores que entran en juego
en las actividades cotidianas de aprendizaje y ensefianza. Por lo mismo, tienen mayor validez
ecolégica que las pruebas estandarizadas y son sensibles a cambios pequefios en el desempefio de
la lectura, lo que las convierte en instrumentos particularmente Utiles para los maestros y los
mismos alumnos (Wheldall y Madelaine, 2000). Otra ventaja de las pruebas informales es que en
la medida en que no simplifiqguen el proceso de la comprensidon lectora, pueden ser instrumentos
muy apropiados para explorar los diversos componentes de este proceso.

Debido al acotamiento tan estrecho de la comprension lectora que las pruebas estandarizadas

suelen hacer y ademas porque la pretension de este estudio no es mostrar este proceso referido a
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normas estandarizadas, ninguno de los dos tipos de pruebas estandarizadas se considerd
adecuado para el mismo. En cambio, dado que su propdsito es explorar cuales son las
operaciones de comprensién que los nifios despliegan cuando leen textos expositivos y si se
pueden apreciar diferencias asociadas al grado escolar que estdn cursando, las pruebas informales
de lectura se consideraron como mas apropiadas. En el punto siguiente, se describen los

procedimientos de este tipo mas utilizados.

Pruebas informales:

La evaluacién auténtica:

Partiendo de la concepcion de que el lector construye el significado del texto a través de un
proceso complejo y necesariamente estratégico, la evaluacion de la lectura debe incluir
procedimientos para dar cuenta de las distintas operaciones y niveles de construccion de
significado a lo largo del proceso de lectura e incluso, antes de que ésta inicie. Este tipo de
evaluaciones, de utilidad indiscutible para el trabajo de aula, ofrecen la posibilidad de observar a

los sujetos lectores en su actividad.

Condemarin y Medina (2000) presentan un conjunto de procedimientos Utiles a este proposito a
los que llaman evaluacion auténtica por dos razones: no separa el momento de la evaluacion del
momento de aprendizaje y se utilizan los mismos materiales y actividades del trabajo ordinario
dentro del salon de clases. Es por tanto un trabajo de evaluacion continua y ecoldgicamente
valida, basada en observacion y registros de los desempefios de los alumnos. Para ello, el
profesor o profesora puede apoyarse en listas de indicadores de comprension lectora para ir

elaborando un registro de la progresion de sus alumnos en esta competencia.

Condemarin y Medina agrupan estos procedimientos en tres momentos: antes, durante y después
de la lectura, lo cual es consistente con esta perspectiva de la comprension lectora que considera
que ésta inicia aun antes de empezar la decodificacion del texto y que no termina cuando se acaba
de leer.

Un ejemplo de procedimiento antes de la lectura es la lluvia de ideas que contribuye a que el

profesor se de cuenta de los conocimientos previos que los alumnos tienen sobre un tema, que tan
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extensos son, que lagunas tienen e incluso si tienen conocimientos erroneos.  Preguntas y
respuestas es otro procedimiento que se puede utilizar durante la lectura, haciendo pausas durante
la misma para plantear las preguntas y elaborar las respuestas. Se recomienda que se planteen
preguntas de diverso tipo desde pregunta literales hasta preguntas que requieren inferencias
elaboradas para contestarlas. El recuento se utiliza después de la lectura. De hecho es un recurso
muy utilizado para evaluar la comprension de la lectura incluso dentro de practicas tradicionales
de lectura. Este procedimiento puede verse desde una perspectiva cuantitativa considerando el
ndmero de proposiciones que el alumno recordd, pero también se puede ver cualitativamente
considerando si estas proposiciones son las mas importantes del texto y como estan organizadas y
articuladas. Condemarin detalla la manera de emplear este procedimiento y presenta dos
matrices, una para los aspectos cuantitativos y otra para los aspectos cualitativos, para los que
sugiere ademas una rubrica y un concentrado de indicadores que son particularmente Utiles para
los textos expositivos. Un procedimiento como este puede ser utilizado para evaluar el resumen

escrito u oral de los nifios en los textos narrativos.

Test de cloze:

El procedimiento cloze que se ha vuelto popular en los Ultimos afios para evaluar o trabajar con la
comprension lectora, consiste en presentar a los lectores un texto del que se han suprimido
palabras de acuerdo a un criterio numérico. Asi, se suprime cada quinta palabra, o cada décima
palabra y se sustituye por una linea de extension constante. La tarea del lector es “adivinar” la

palabra omitida a partir de las claves sintacticas y semanticas del texto.

Al procedimiento que en su inicio tuvo la intencién de evaluar la legibilidad de los textos y se
utilizaba muy poco en escenarios educativos, se le han sefialado fundamentaciones teéricas que
van desde la teoria de Gestalt hasta los enfoques cognoscitivos mas actuales como el

psicolinguistico, el de la teoria de la comunicacién y el de la lectura como un proceso interactivo.

En los tres se enfatiza la indole cognoscitiva del acto de lectura, la competencia lingliistica del
lector y la puesta en juego de procesos cognoscitivos como la prediccion, el muestreo, la
inferencia, la evaluacion, el uso de conocimientos previos asi como el papel de motivacion y de

la atencion.
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Desde esta ultima perspectiva se considera que el lector utiliza las claves semanticas y sintacticas
del texto en combinacion con su conocimiento previo tanto tematico como linguistico para inferir
la palabra que mejor exprese el significado del texto en revision. En esta reconstruccion del texto
hay un interjuego entre las estrategias de lectura "de arriba abajo" y las "de abajo arriba” Las
primeras tienen que ver con la formulacion de hipotesis basadas en la  construccion del
significado global del texto que a su vez se basa en los esquemas previos del lector; las segundas
tienen que ver con la comprobacién de estas hipotesis considerando los datos especificos que

aporta el texto.

Un punto importante a favor del procedimiento cloze es que permite ver la compresion de la
lectura en el acto mismo de leer, contrariamente a la mayoria de los formatos de las pruebas de
comprension lectora que suelen hacerlo después de la lectura; ademds, esta mirada es imposible
de realizar en pruebas de gran escala. Sefiala Goodman que cada palabra suprimida es una
ventana para mirar el proceso lector. Sin embargo, cabe preguntarse si con este procedimiento es
posible darnos cuenta de que el lector captd la estructura del texto, si identificé las ideas
principales, las secundarias, su relaciones y si realmente ha construido un modelo situacional del

significado del texto.

Cloze y miscues.

La evaluacién de la lectura centrada en los miscues, parte de la consideracion que de los errores

que el lector comete no son errores al azar, sino que constituyen segin los sefiala Goodman,

ventanas al proceso lector; el error asi, revela que el lector ha aplicado una clave de respuesta

pero no todas las necesarias para llegar a una respuesta correcta. Por ejemplo, en la frase: Felipe
la pelota, la palabra suprimida puede ser reemplazada por: patea, guarda, bota,

atrapa, batea, saca, etc. Cualquiera de esas palabras es correcta desde el punto de vista gramatical;

pero la sustitucion exacta dependera del contexto.
En el procedimiento de cloze, el analisis cualitativo de las palabras incorrectas puede revelar los

niveles de comprension por parte del lector. Los errores se pueden agrupar como: Morfologica,

gramatical o semanticamente aceptables o incorrectos.
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Un aspecto importante en este procedimiento es poner atencion a las autocorrecciones pues
pueden indicar procesos de autorregulaciébn o monitoreo de la lectura. Las correcciones exitosas
indicarian una lectura mas cuidadosa que toma en cuenta las claves semanticas y sintacticas del
texto.

Inventarios informales de lectura

Los inventarios informales de lectura tienen el propdsito de proporcionar informacion Ctil al
docente para la mejor ubicacion de los nifios respecto de los niveles de ensefianza para lograr un
ajuste Optimo entre las destrezas del lector y las demandas de los materiales de lectura. El
proceso es necesariamente continuo y recursivo y tiene similitudes con los procedimientos de
evaluacién auténtica, pero se distingue de ellos en que suelen utilizarse textos preseleccionados
para el propdsito de evaluar, siguen un procedimiento mas estructurado y colocan al lector en un
nivel de competencia lectora. Las categorias que se suelen utilizar son: nivel independiente, nivel

de instruccion y nivel de frustracion.

En la aplicacion de estos inventarios informales es fundamental tener un concepto claro de lo que
es la lectura. Por ejemplo, si se considera que la lectura es principalmente una actividad de
decodificacion y sonorizacion del texto, los inventarios de evaluacion se limitaran a actividades
en las que se registre la fluidez de la lectura, la precision en la sonorizacion, la entonacion, el

respeto a los signos de puntuacion, etc.

Si se considera que la lectura ante todo es un proceso de comprension de los significados dados
por el texto, la evaluacién enfatizard la recuperacién de estos significados mediante preguntas
planteadas posteriormente a la lectura y de diverso grado de complejidad pero la mayoria de

ellas, serian preguntas cuya respuesta se encuentra en el texto de una manera obvia.

Si por otra parte, se considera que la lectura es un proceso interactivo de construccion de
significados entre el texto y los conocimientos previos del lector, la evaluacion se orientara a
revisar el proceso en el acto mismo de la lectura o enfatizara el desarrollo de actividades

constructivas del significado global del texto y de elaboraciones que van mas alld de la
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informacion dada; buscard las inferencias elaboradas por el lector e incluso incorporard el

pensamiento critico y el creativo a partir del acto lector.

Si ademéas de lo anterior se considera que toda lectura es un acto intencional con un proposito
especifico, entonces la evaluacion buscard identificar este aspecto funcional y practico de la

lectura como parte fundamental del acto lector.

Los inventarios informales estan elaborados con referencia a criterios y por eso, no comparan el
desempefio de un individuo contra el de otros individuos, sino contra ciertos criterios de
ejecucion referidos a niveles de lectura, a grados escolares 0 a una combinacion de ambos
criterios.  Ordinariamente, el propdésito de aplicar una prueba informal de lectura es conocer las
habilidades, técnicas y necesidades de los lectores para elaborar un programa de actividades de
lectura que permita progresar de manera satisfactoria ajustando la complejidad de los materiales a

los niveles de competencia que muestra el lector.

Tipos de inventarios informales de lectura.

Los mas recomendables son los que el profesor mismo disefia utilizando materiales de los
mismos cursos que llevan los nifios. De esta manera, garantiza la validez ecolbgica de los
materiales. El profesor puede seleccionar tres 0 mas lecturas de los textos con los que trabaja con

los nifios para utilizarlos como material de evaluacion.

Otros tipos de inventarios son los que elaboran las mismas editoriales de los libros de texto cuya
utilizacion debe ser ponderada cuidadosa y criticamente por el profesor. También hay inventarios
pensados para aplicacién colectiva que tienen la ventaja de una apreciacion del nivel grupal pero
en los que se pierden toda la riqueza informativa y diagnostica que proporciona una aplicacion

individual

Administracion del inventario de lectura:
Es importante iniciar con una conversacion con el nifio o lector acerca de la finalidad de la
evaluacion y acerca del tema del que trata la lectura con la finalidad de apreciar los

conocimientos previos que el nifio tiene sobre el mismo y establecer con més certidumbre si
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establece relaciones entre estos conocimientos y los que proporciona el texto. Si el texto que se
va a leer tiene ilustraciones, éstas proporcionan un excelente pretexto para iniciar esta

conversacion.

Otro de los aspectos a tomar en cuenta en la aplicacién del inventario es a la hora de evaluar la
comprension de la lectura oral y la lectura silenciosa. Existe el procedimiento de las preguntas
que es hasta cierto punto mas sencillo de aplicar y de interpretar, pero que no permite apreciar
cabalmente el trabajo de elaboracién que el nifio haya hecho con el texto. Por ejemplo, no es
posible observar si el lector logré captar la estructura organizativa del texto o la secuencia de los
sucesos en la historia leida. Por eso, también se sugiere que el nifio o lector relate lo que recuerda
de la lectura. En ambos casos, se anima al lector a explicar o describir mas lo que contesta o lo
que relata. En este segundo caso, una vez que haya terminado se pueden aplicar preguntas
especificas para saber si el lector puede dar cuenta de otros aspectos del significado que no se

reflejaron en su relato.

En la aplicacion del inventario se recomienda el uso de la audiograbacion en las partes en que las
participaciones orales del nifio son esenciales para la evaluacion. Esto no elimina la observacion
atenta y cuidadosa del aplicador de la prueba y el registro de las conductas indicativas

pertinentes.

Seleccion de pasajes para los inventarios informales de lectura:

El objetivo del inventario determina la seleccion del material. De manera general, se puede
seflalar que los materiales seleccionados deben brindar la oportunidad a los lectores de desplegar
sus competencias de lectura en diferentes tipos de texto. Pero si el propdsito es mas especffico
como evaluar competencias lectoras en textos expositivos, el inventario deberd constar de una

seleccion de este tipo de textos de diferente nivel de dificultad y de diferentes campos tematicos.

Es importante reiterar que los textos seleccionados deben ser parte del material de trabajo de los
nifios en el nivel escolar de que se trate. De ahi que la pregunta: ;/Este material es representativo
de los textos del libro?, debe responderse afirmativamente; también es importante tomar en

cuenta que el texto seleccionado presente un tema de tal manera que puedan elaborarse preguntas
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de comprension de diferente nivel y que la narrativa que haga el nifio después de la lectura pueda

reflejar la estructura global del texto.

Cuando el inventario se aplica con fines evaluativos ordinariamente se seleccionan tres textos de
cada nivel (si el profesor ensefia en los primeros grados deberd seleccionar textos
correspondientes a su grado, a los anterior y a los dos siguiente; si el profesor ensefia en los
grados superiores, practicamente tendra que tener textos de todos los niveles) que pueden ser del
mismo libro o de distintos.

Los autores sugieren que la extension de los textos vaya aumentando en alrededor de 50 palabras
para cada grado escolar, iniciando con una extension de 50 palabras para el nivel de tercero de
preescolar y primer afio y terminando con una extension de 250 palabras de quinto afio en
adelante.

Elaboracion de las preguntas:

Se recomienda que las preguntas se elaboren de acuerdo a cuatro rubros: datos, vocabulario,
inferencias y evaluacion. Las preguntas de datos requieren de un recuerdo simple del texto; las de
inferencia requieren que el lector integre informacion del texto con informacion que el tiene a fin
de dar una respuesta adecuada; la pregunta de vocabulario explora el conocimiento que el nifio
tiene sobre el significado de los términos y exige —cuando se desconoce el término- tomar en
cuenta la informacion contextual que brinda el pasaje; por Ultimo, las preguntas de evaluacion

requieren que el lector elabore un juicio desde un punto de vista.

En la elaboracion de las preguntas es importante considerar que éstas sean dependientes del texto,
es decir, que para poderlas contestar es necesario haber leido el texto. Pero las preguntas de
vocabulario por regla general son no dependientes del texto. Por eso se sugiere que se elija una
palabra desconocida para el lector pero que se defina de manera directa o indirecta en el pasaje
leido. Se deben evitar las preguntas que exigen dos alternativas (como si, 0 no) porque brindan
muy poca informacion o incluso pueden orillar a conclusiones erréneas. Un lector puede no haber
comprendido nada, pero con una pregunta de este tipo tiene 50% de probabilidad de lograr una

respuesta correcta. Las preguntas evaluativas deben ser hechas con singular cuidado para no dar
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pié a respuestas que pueden ser correctas en cualquier caso. Una respuesta puntuable debe
cumplir con los siguientes requisitos: 1) basarse en la informacién que presenta el texto; 2) que
implique una sintesis logica de la informacion del texto y del conocimiento del lector; y 3) que

sea verificable.

Se recomienda redactar diez preguntas por pasaje aunque esto puede ser dificil para los niveles
inferiores dada la poca extension de los textos en estos niveles y que haya un equilibrio entre los

cuatro tipos de preguntas.

Para cerrar este apartado, es importante enfatizar que el resultado de una evaluacién de la lectura
no es un resultado absoluto, sino que siempre serd relativo a la dificultad del material y a las
condiciones del lector. Es decir, un lector experto, seguird teniendo dificultades con la lectura de
ciertos textos con los cuales no tienen familiaridad; también puede suceder que destrezas de
reconocimiento de palabras pueden estar en un nivel de dominio 0 maestria pero la comprension

de los textos puede estar en un nivel de fracaso.

Esta relatividad también da lugar a desfasamientos horizontales, es decir, lectores que pueden
tener un nivel de lectura independiente para cierto tipo de textos pero que pueden estar en un
nivel instruccional en otro. Estos desfasamientos también se pueden dar no solo por el tipo de

textos (narrativos, literarios, expositivos) sino también por las areas de contenido de los mismos.

La construccién de un instrumento que pretenda explorar la comprension de textos expositivos,
debe, desde mi punto de vista, seguir los lineamientos sefialados respecto de las evaluaciones
informales de lectura. Como se sefiald al inicio de este apartado, este tipo de pruebas es mas
adecuado para los propositos de este estudio, pues permite explorar un conjunto mas amplio de
operaciones de comprension, proporciona un rango mayor de participacion del lector vy
representan un procedimiento de evaluacion o exploracion mucho mas amigable que un
instrumento que conste de lecturas y preguntas de opcién mdiltiple. Dado que el objeto de este
estudio es la comprension del texto expositivo se disefid un inventario informal de lectura cuyos
textos abordan un tema conocido por lo nifios. Este inventario consta de una lectura oral, una

lectura en silencio seguida de un recuento y de preguntas y una prueba cloze. De esta manera, se
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pretende explorar operaciones de comprension que van desde la recuperacion de la base textual
hasta la construccion del modelo situacional en el recuento libre y las preguntas; la prueba de
cloze proporcionara indicadores de los niveles de procesamiento grafofonico, sintactico o
semantico que el lector privilegia en su lectura. La lectura oral mostrara la fluidez y precision de
la lectura, que son condiciones importantes para la comprension. En el capitulo siguiente se
presenta con detalle la manera en que se construyo el instrumento de exploracion utilizado en este

estudio.

2.10 Las trayectorias del desarrollo de la lectura.

Los estudios sobre el desarrollo de la lectura se pueden agrupar en dos grandes conjuntos: 1)
aquellos que se enfocan en los primeros momentos del aprendizaje de la lengua escrita
particularmente, en el conocimiento y dominio del principio alfabético!®, y 2) aquellos que
estudian las trayectorias de la lectura mas alld de sus momentos iniciales y se enfocan en el

desarrollo de la comprension. Este trabajo se ubica en este segundo conjunto.

Estudios sobre la trayectoria de desarrollo de la lectura temprana:

Entre estos estudios, se pueden encontrar aquellos que proponen modelos de desarrollo por
etapas, fases o momentos cognitivos (Ehri y McCormick, 2004; Beech, 2005; Acefia Palomar,
1991; Ferreiro y Teberosky 1979; Ferreiro y Gomez Palacio, 1982; Ferreiro, 1982). Tanto los
modelos de etapas como el que enfatiza los momentos cognitivos comparten la centralidad que
tiene en el proceso la adquisicion y dominio del principio alfabético, pero son claramente
divergentes en dos aspectos: los modelos de etapas son descriptivos, se basan en el analisis y la
categorizacion de los desempefios manifiestos de los lectores incipientes, sin referencia a las
estructuras cognoscitivas béasicas en las gque se apoya ese proceso; en cambio el trabajo de
Ferreiro y sus colegas se fundamenta en la perspectiva psicogenética del desarrollo cognoscitivo
y pone el acento en la actividad autoestructurante del aprendiz que define los momentos
cognoscitivos en el proceso de construccion del sistema de escritura. La segunda divergencia se
deriva de este planteamiento: este proceso y sus momentos no se revelan en la identificacion de

las palabras o su decodificacion, sino en la escritura de palabras y en la interpretacion que el

15 pPor principio alfabético se entiende el hecho de que los sonidos de una lengua (fonemas) estan represe ntados en la
escritura por un signo o grafema.
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mismo nifio hace de esta produccion. De esta manera, dos nifios que pudieran estar en la fase
pre-alfabética o logografica de acuerdo a los modelos de Ehri y Frith, pudieran aparecer en dos
momentos muy diferentes del proceso constructivo de la lengua escrita, de acuerdo a la propuesta

de Ferreiro y sus colegas.

Entre los segundos, los que versan sobre las trayectorias de comprension, la gran mayoria de los
estudios se focalizan en variables o habilidades de comprension consideradas importantes para la
comprension lectora, como por ejemplo, elaborar inferencias, identificar enunciados con errores
de coherencia, desarrollo de vocabulario, desarrollo sintactico, conocimiento de la gramética
textual, etc. Se presentan como estudios longitudinales y transversales que tratan de identificar
diferencias en algunas de estas habilidades entre buenos y malos lectores, o entre lectores de

cierta edad y grado escolar y lectores de edades y grados mas avanzados.

En este capitulo se presentard una visidn panoramica de estos estudios insertando la discusion en
un aspecto importante del problema que se aborda en esta investigacion: la carencia de estudios
que nos den indicadores de desempefio y desarrollo acerca de como los nifios escolares (2° a 4°

grado) enfrentan los textos expositivos.

Pero dentro de esta misma categoria de estudios sobre el desarrollo de la lectura temprana hay
otros trabajos que ponen su acento en el desarrollo de la conciencia fonologica como la habilidad
que mas se asocia al desarrollo de la lectura temprana. Por conciencia fonoldgica se entiende el
reconocimiento de que las palabras estan formadas por elementos sonoros que se pueden
segmentar, eliminar, integrar, invertir, etc. (Herrera y Defior, 2005; Goswami, 2002; Hulme,
2002 y Hulme et al., 2002; Morris et al. 2003; Leppamen et al., 2004; Herrera y Defior, 2005;
Amaiz et al., 2002; Hachén, 2002; Valdivieso 2002).

El fundamento de estos estudios radica en la afirmacién de que para el dominio del principio
alfabético es necesario que el aprendiz adquiera las habilidades que le permiten aislar e integrar
los elementos sonoros de la palabra, condicion necesaria para el establecimiento de las relaciones
grafema — fonema y por tanto, para la correcta y precisa decodificacion de las palabras. Aunque

se discute entre los autores el peso de distintos niveles de la conciencia fonoldgica, como la
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segmentacion silabica, intrasilabica y fonémica, todos estdn de acuerdo en que la conciencia

fonolégica es un factor fundamental para el desarrollo de la lectura eficaz.

Desde otra perspectiva, Paris (2005), considera que estos estudios sobre el desarrollo de la lectura
que enfatizan habilidades como la conciencia fonoldgica, el conocimiento de lo impreso, la
identificacion de las letras del alfabeto por su nombre y sonido, la decodificacién y la velocidad
de lectura, deben ser re-interpretados, sobre todo respecto del valor que se le asignan a estas
habilidades como predictores del desempefio posterior en lectura. Paris les llama a estas variables
habilidades restringidas en el sentido de que son conocimientos (letras) o habilidades
(segmentacion o elision fonémica) que tienen una evolucion rapida y en un lapso relativamente
corto alcanzan su nivel médximo de desarrollo. Por tanto, las correlaciones entre estas habilidades
y la lectura son vélidas en tanto se trate de lectura basica (decodificacién) que también es una
habilidad restringida. En cambio la comprension lectora es una habilidad que se sigue
desarrollando a lo largo de la vida o durante toda la experiencia lectora de las personas. En este
sentido, Paris critica el trabajo de Morris et al., porque no tiene un marco conceptual en el cual
ubicar y distinguir las habilidades evolutivas propuestas y porque se omite sefialar que algunas de

estas habilidades pueden ser necesarias para el aprendizaje de la lectura pero no suficientes.

Esta critica puede hacerse extensiva a muchos de estos estudios, como lo sefiala enfaticamente,
Vaca Uribe:

Es asi que en la actualidad podemos encontrar cientos, si no miles, de estudios que reportan
correlaciones, varianzas y posibles significados de complejisimos analisis estadisticos (muchas
veces semi-automatizados) cuya significacion en realidad puede ser pobre, por no estar inmersos
en una teoria que los signifique (2003: 101).

En el apartado siguiente se abunda sobre esta consideracion de Vaca Uribe, a propdésito de los

estudios sobre el desarrollo de la comprension lectora.

El desarrollo de la comprensién lectora

La comprension lectora es un proceso complejo que lleva a una representacion coherente e
integrada del contenido de un texto. Garcia Madruga et al. (1999), considera que el desarrollo de

la comprension lectora, “puede concebirse como un proceso de adquisicion o construccion de
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estrategias que demandan componentes, estructuras y operaciones especificas para procesar
informacion escrita” (p. 102). Como puede apreciarse, la complejidad del proceso estriba en los

muchos componentes del mismo y en lo imbricado de sus relaciones.

Respecto de su desarrollo, Oakhill y Cain (2003) consideran que hay muy poca investigacion
sobre este tema y que no hay un modelo del desarrollo de la comprension lectora. Las
investigaciones que abordan este tema estudian la contribucion de estos diversos componentes al
proceso de comprension. Cain, Oakhill y Bryant (2004) consideran que se sabe poco sobre el
peso que tienen en la comprension lectora estos diversos componentes porque la mayoria del
trabajo que se ha hecho se ha enfocado en uno solo de ellos. Otros trabajos se han enfocado en las
diferencias que se encuentran entre los lectores expertos y los lectores inexpertos (Garcia
Madruga et al.) Enseguida se presenta un resumen de las revisiones que sobre el tema del

desarrollo de la comprension lectora han hecho los autores citados.

Oakhill y Cain (2003):

Componentes Relacion con la
lejanos de la | Descripcion comprension
comprension: lectora
Fluidez y | Habilidad restringida y de nivel bajo Es un predictor | Solo hasta el 5°
precision en la | significativo de la comprension hasta el 5° grado. | grado.
lectura Después de éste, otras habilidades se wuelven mas

importantes como predictores. La relacion no es causal
Eficiencia en el | Es una habilidad que aumenta con la edad y tiene que | Poca  evidencia

acceso y uso del | ver con el desarrollo cognoscitivo general y la|empirica de la

significado configuracion de lo que Smith llama “teoria del mundo”. | relacion de esta
Un nivel de eficiencia bajo en esta habilidad puede | habilidad con Ila
explicar el hecho de lectores fluidos pero con| comprensidn
comprension baja. lectora.
Vocabulario El conocimiento del significado de las palabras es uno de | Valor  predictivo
los componentes que mejor predice la comprension | alto.  Condicion
lectora. Es una habilidad que aumenta con la edad y las | necesaria pero no
experiencias del sujeto. El contexto oral en el que viven | suficiente.
los nifios es muy importante para el desarrollo del | Relacidn
vocabulario.. reciproca.
Desarrollo Se distingue entre conocimiento sintactico y conciencia | No hay suficiente
sintactico sintactica. El primero se considera necesario para la | evidencia
comprension pues es el conocimiento implicito sobre la | empirica para
estructura del lenguaje que se obtiene de manera natural, | sostener una

como hablante de la misma. La segunda se refiere al

relacion entre la
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conocimiento explicito de dichas estructuras.

conciencia
sintactica

lectora.

y

comprension

la

Componentes
cercanos de la
comprension.

Descripcion

Relacién con la
comprension
lectora.

Comprension  de
la estructura de
un texto:
Identificacion de
ideas principales

Se incrementa marcadamente entre el 2° y el 6°
grado de primaria, tanto en la cantidad como en
la calidad de las ideas importantes seleccionadas.

Comprension  de
la estructura de

un texto:
Sensibilidad a la
estructura
jerarquica.

Es una habilidad de desarrollo tardio cuando
implica la declaracion explicita de la importancia
relativa de las ideas de un texto. Nifios de 12
afios tienen dificultades en lograr esta tarea. Pero
si no implica esta declaracion, por regla general
los nifios recuerdan mas las ideas importantes
que las menos importantes. La discrepancia entre

tener conciencia de las ideas importantes y
recordar las ideas importantes se debe a
habilidades metacognitivas que en los nifios

pequefios no estan desarrolladas aun.

Comprension de
la estructura de

Las narrativas de los nifios se wvuelven mas
coherentes con la edad. Las experiencia general

un texto: |y las experiencia educativas provoca que los

Comprender  la | nifios se wuelvan mas habiles para entender la

estructura  ldgica | gramatica textual y para construir

de un texto. representaciones integradas y coherentes de los
eventos.

Elaboracion  de | Los nifios pequefios (6 afios) tienen la habilidad | Se sefiala como

inferencias para hacer las mismas inferencias que los nifios | posibilidad  una

(elaboradas) mayores pero son menos proclives a hacerlo de | relaciébn  causal
manera espontanea. Otros estudios muestran que | entre la
es una habilidad que se desarrolla con la edad, y | habilidad para
aun hay otros que indican que los nifios | hacer inferencias
pequefios no hacen menos inferencias que los |y la
mayores, pero que estas inferencias son | comprension.

diferentes. La elaboracion de inferencias se basa
en gran parte en el conocimiento del mundo y
este es un conocimiento que se desarrolla con la
edad. .

Monitoreo de la
comprension

Los nifios mayores tienen mas habilidades de
monitoreo de la comprension que los menores.

No hay acuerdo
en los estudios
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Estos se dan menos cuenta de que no
comprenden un texto y cuando se dan cuenta, no
saben que hacer con eso. Sin embargo, hay
indicios no verbales de que los nifios pequefios
(8 arfios) detectan las inconsistencias en un texto
de la misma manera que lo hacen nifios mayores
(11 afios). Este estudio sefiala que las
discrepancias en la evaluacion de la comprension
entre nifios menores y mayores, son mMas
acusadas cuando esta evaluacion se hace off line
que cuando se hace on line.

Como en otros de los componentes, éste también
estd ligado al desarrollo cognoscitivo general: los
nifios mayores utilizan de manera mas flexible
sus conocimientos previos, han incorporado
conocimientos  estratégicos y pueden construir
una representacion coherente del texto, lo que a

respecto del tipo
de relacion entre
esta habilidad vy
la comprension.

su vez ayuda al monitoreo de la comprension.

Garcia Madruga et al. (1999): la revisidn que hace este autor de varios estudios, se basa en las

diferencias entre lectores expertos

y lectores deficientes, mas que en estudios propiamente

evolutivos. Son cuatro los componentes centrales de su revision:

Componente

Lectores expertos

Lectores inexpertos o novatos

Macroestrategias

Se refiere a las macroestrategias de
van Dijk..

Uso de las cuatro estrategias de una
manera integrada Y flexible.

Uso de una estrategia estructural que
toma en cuenta la macroestructura
del texto y utiliza los conocimientos
tanto declarativos como procesuales
respecto de la organizacién textual.

La que primero aparece es la de
omision-seleccion (nifios de 5° grado)
y el resto son estrategias dificiles
para los nifios, particularmente la de
integracion.

Uso de estrategias superficiales como
la de topico mas detalle que se basan
exclusivamente en la informacion
textual.

Estrategia de listado en la que solo
se recuerdan partes del texto sin

referencia a las relaciones
estructurales.

Uso parcial y estereotipado de la
macroestrategia de
seleccién/omision mediante la

supresion y la copia de partes del
texto que a veces es apropiada y por
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lo mismo se wuelve resistente al

cambio.
Procesos de | Elaboran inferencias de  manera | Requieren la estimulacion externa
inferencia espontanea y dedican mas esfuerzo a | para elaborar inferencias.
la construccion activa del significado | No hay una utilizacion integrada y
del texto y por lo mismo logran un | articulada del conocimiento previo
mayor control sobre el proceso de | para la elaboracion de las inferencias
elaborar inferencias. y éstas sueles ser de tipo local y
Los  conocimientos  previos  de | superficial.
diversos tipo se utilizan de manera
mas eficiente.
Conocimiento Un lector experto utiliza los diversos | EI conocimiento previo no se utiliza
previo. tipos de  conocimiento  previo | 0 se utiliza de manera deficiente. ES
(general, de dominio especifico y| mas frecuente un procesamiento
retdrico; declarativo y procesual) de | pasivo de la informacion.
una manera estratégica en funcion del
proposito de la lectura y de las
demandas de la tarea.
Procesos de | Los lectores expertos evalian y | Un lector inexperto puede darse
monitoreo y | regulan su lectura, de manera que se | cuenta de que no ha comprendido el

autorregulacion

dan cuenta de cuando no estan
logrando la comprension del texto y
pueden establecer un curso de accion
para  remediarlo. Poseen  una
perspectiva mas amplia de la lecturas
y disponen de un repertorio de
estrategias y de criterios para evaluar
la comprension, corregir sus fallas y
retener y utilizarla informacién.

texto, pero no sabe como corregir

esta situacion, porgue no tienen
disponibles las estrategias necesarias
para ello.

Es caracteristico del lector inexperto
que tenga una idea errénea de la
lectura, que no tenga claro para que
lee un texto determinado o que no
sepa como evaluar su comprension o
que criterios utilizar para evaluarla.

Por ejemplo, suele wusar solo el
criterio  Iéxico para evaluar su
comprension.

De acuerdo a la revision que hacen Garcia Madruga et al., el proceso evolutivo se establece en

tres

componentes principales

mutuamente  interrelacionados:

“la. amplitud del conocimiento

relevante disponible, su proyeccion adecuada a través del uso activo y flexible de las estrategias

pertinentes y el progresivo logro de una autorregulacién o control metacognitivo cada vez mas
eficaz” (pp. 112-113).

Dos conclusiones generales se pueden extraer del analisis de estas revisiones sobre el desarrollo

de la comprension lectora:
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1. El desarrollo de la comprension lectora no es independiente del desarrollo cognoscitivo
méas general de las personas y por tanto, de los factores que lo afectan y condicionan. Las
tareas y los componentes de la comprension lectora requieren de una plataforma y
estructuras cognoscitivas que permitan las interrelaciones entre los diferentes niveles de

procesamiento y entre los diferentes componentes que entran en juego en este proceso.

2. Si bien la comprensién lectora tiene un componente linglistico inherente, ésta no se
deriva de manera automéatica o natural de las habilidades del procesamiento del lenguaje
oral, o de las que utilizamos para procesar un texto visual 0 un acontecimiento cotidiano.
La lengua escrita no es una simple transposicion del lenguaje oral: tiene sus propias reglas
de composicion, su propia gramatica y un conjunto de restricciones que no tienen los
intercambios orales. Por ello requiere de una socializacion especializada, es decir, de
procesos de ensefianza-aprendizaje intencionales y sistematicos que continlen mas alla de
las etapas iniciales de la adquisicion y desarrollo de las habilidades basicas. La
perspectiva actual sobre la alfabetizacion considera que éste es un proceso que debe
promoverse a lo largo del curriculo escolar pero también fuera de las practicas escolares,
de manera que el desarrollo de la lectura se de a lo largo de la vida y tenga condiciones

que lo promuevan Yy lo apoyen.

Si bien puede haber un acuerdo respecto de las caracteristicas de un lector experto, la
manera en que se llega a este punto puede ser muy diversa. La comprension lectora
requiere de un largo proceso de aprendizaje y por tanto su trayectoria de desarrollo en un
sujeto determinado, reflejara las vicisitudes a las que todo aprendizaje humano complejo

esta sujeto.
Sin embargo, la bisqueda de patrones y regularidades en este proceso es una tarea urgente

dada la universalidad, y los niveles de complejidad y sofistificacion que la sociedad
globalizada demanda de la actividad de lectura.
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3. Marco metodologico:

La presente investigacion plantea estudiar las diferencias en la comprension de textos expositivos
de nifios de tres grados escolares. Se trata de un estudio realizado con nifios y nifias del segundo
al cuarto grado de instruccion primaria que asisten a una escuela publica de la zona urbana de

Guadalajara.

En este capitulo se presenta la perspectiva epistemoldgica en la que se inserta este estudio y
sequidamente se describen el referente empirico y los procedimientos para la recoleccion de datos

y su analisis.

3.1 Perspectiva epistemoldgica:

La perspectiva postmoderna ha puesto en entredicho las verdades inmutables y los criterios de
verdad, no solo en las ciencias sociales, sino también en las ciencias naturales. Conceptos como
“verdad”, “objetividad”, “precision cientifica”, han sido puestos en una perspectiva relativista y
ya no absoluta como en el pasado reciente. Harrison (2004), considera que esta perspectiva de la
ciencia tiene tres implicaciones:
1. Reconocer el potencial de las soluciones a nivel local, si las soluciones globales son
imposibles de lograr;
Reconocer la importancia del sujeto y la subjetividad;
3. Reconocer la importancia de aceptar como validas diversas metodologias dado que el
discurso cientifico se ha diversificado y ya no se acepta la autoridad de un Unico

metadiscurso cientifico.

Estas implicaciones tienen sus repercusiones en el campo de la comprension lectora y en la
manera de evaluarla. Eagleton (citado por Harrison, 2004), sefiala que en el dktimo siglo el
énfasis en la vision de la lectura se ha movido de las intenciones del autor y su mensaje a las
consideraciones sobre el texto y su estructura para terminar actualmente en el lector. La lectura

es vista como una interaccion entre el texto y lector que tiene como finalidad construir o producir
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significado, en donde el lector es visto practicamente como un co-autor: es el lector quien, en
asociacion con el autor llena la “brecha hermeneutica” en el texto, aportando su experiencia y
conocimiento para resolver los conflictos y las indeterminaciones que el autor deja sin resolver
(Harrison, 166). En los Ultimos afios, esta tendencia se ve reflejada en el énfasis en los estudios

sobre las aportaciones del sujeto a la comprension (Garcia Madruga et al., 1999).

La comprension lectora es sin duda el resultado buscado en la actividad de lectura, la cual, tiene
muchos componentes. Implica, una conciencia  linguistica, es decir, el conocimiento del
conjunto de reglas fonoldgicas, sintacticas y seméanticas que regulan una lengua y que todo
hablante de esa lengua domina. Ademas de eso implica el conocimiento de la gramatica textual,
de las formas particulares de construccion de cierto tipo de textos, de coémo utilizar los
conocimientos previos y establecer relaciones entre éstos y la informacion del texto, de
estrategias generales y particulares de lectura para hacer mas eficiente la elaboracion de estas
relaciones y la construccion de significado y de estrategias reguladoras de todo el proceso. (Fraca
de Barrera, 1993; Garcia Madruga et al., 1999).

Sumado a los anteriores, estd un conocimiento pragmatico que es el conjunto de reglas que
regulan los usos funcionales de una lengua vinculados al entorno social. En la lectura, entonces,
es importante el conocimiento del entorno social en el que fue elaborado el texto y por supuesto,
en el que se realiza la lectura; en otras palabras, necesita el conocimiento de los criterios que
regulan las précticas concretas de lectura en los diversos escenarios socioculturales. (Cassany,
2004).

Planteado de otra manera, la comprension del texto es el proceso de ir construyendo significados
mediante una serie de transacciones entre la informacion textual y la utilizacion inteligente por
parte del lector, de conocimientos de varios tipos que permiten eliminar la ambigledad e
incertidumbre en este proceso de modo que, por una parte se satisfaga el propdsito de la lectura y
por otra, no se desvirte la base informativa del texto mismo (LOpez Bonilla y Rodriguez
Linares, 2003).
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Por tanto, desde esta perspectiva, no es posible decidir sobre el significado del texto. Este se ve
como una polifonia de posibles significados. Como lo sefiala Bajtin (citado por Wertsch, 1993),
el significado de las palabras no es monoldgico sino dialdgico, no es solo linglistico, sino

también social y no es estatico sino dindmico.

Tres implicaciones se siguen de las anteriores consideraciones:
1. La necesidad de reconocer la caracteristica polisémica o multivalente del significado de
un texto;
2. La importancia de privilegiar el rol del lector,

3. El reconocimiento de una disminucion en la autoridad del autor y del texto.

Un estudio que pretende dar cuenta de la comprension lectora de textos expositivos por parte de
los nifios de los primeros grados de educacion basica, tiene que plantearse y resolver de la mejor
manera posible el problema de acceder a un objeto/proceso que por su misma naturaleza es
inasible. Lopez Bonilla y Rodriguez sefialan incluso la imposibilidad de acceder a la comprension
lectora: A fin de cuentas, al evaluar la comprension lectora se privilegia una lectura particular
que se entiende como la “correcta” o “adecuada” de entre otras lecturas posibles. (LOpez

Bonilla y Rodriguez Linares: 74)

Por esta razon, estas autoras y otras investigadoras e investigadores (Giussani, y Otafii, 1996;
Solé Gallart, 2001; Solé Gallart, Miras y Castells, 2000, Harrison, 2004), critican las
evaluaciones tradicionales de la comprension lectora que consisten basicamente en un formato en
que se presenta un texto, seguido de una serie de preguntas en varias modalidades: opcion
multiple, verdadero-falso, relacionar columnas, etc. El problema principal que tienen estas
evaluaciones es que las respuestas solo pueden ser calificadas como correctas o incorrectas y por
tanto, imponen de antemano una Unica interpretacion del texto. Para mostrar que tiene
competencia lectora, el evaluado debe descubrir el significado del texto sefialando la respuesta

que el evaluador ha considerado correcta.
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Giussani y Otafii son enfaticas al sefialar que lo que evallan estas pruebas no es la competencia
lectora sino la competencia para darse cuenta de cuales son las interpretaciones esperadas por los
evaluadores. La validacion de estos instrumentos, afirman, es historica, politica o social, pero no
cognitiva y los criterios de control y eficiencia de la evaluacion se vuelven méas importantes que
el proceso a evaluar. Frente a esta opcion, en esta investigacion se propuso un formato mas

abierto en que el que fuera posible observar el comportamiento del lector y dialogar con él.

Harrison (2004), se pregunta si es posible mejorar estas practicas de evaluacion tomando en
cuenta el desarrollo de la teoria sobre la comprensibn de la lectura y las perspectivas
postmodernas en las que éstas se insertan. De estas consideraciones se deriva la necesidad de una
manera de evaluar la lectura que ‘“responda” a las indeterminaciones, al dmnamismo y a lo
provisional de la construccion de significado. Harrison — sugiere el término, ‘“evaluacion
responsiva”, la cual debe cumplir con los siguientes imperativos practicos:

1. Debe ser (til para las practicas curriculares en el saldén de clases; en otras palabras, debe
tener un valor directo para el profesor y para el alumno.

2. Debe incorporar no solo la evaluacién del maestro, sino también la evaluacion por parte
de los pares y la autoevaluacion.

3. La evaluacion de la lectura debe apelar a una variedad de metodologias y también a la
participacion de los alumnos para decidir que actividades de lectura deben incluirse en la
evaluacion.

4. Los materiales y tareas de evaluacion deben ser auténticos, es decir, deben formar parte
de las actividades y materiales de uso cotidiano en el saldn de clases.

5. Si el lector es el aspecto esencial de la conducta lectora, habra que poner mas atencion a
sus respuestas y ampliar el rango de las mismas. Por ejemplo, hacer una entrevista
después de su actuacion para explorar las razones de sus respuestas.

6. La evaluacion responsiva debe incluir tareas que involucren activamente al lector en
tareas de construccién de significado (reflexion, formacion de hip6tesis, dialogo vy

discusién) ya sea de manera individual o en grupos colaborativos.

En este contexto, no resulta extrafio que hayan surgido nuevas propuestas para la evaluacion de la

lectura, como la llamada evaluacion auténtica (Condemarin y Medina, 2000), la evaluacion
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dindmica, la evaluacion basada en el curriculo, los procedimientos de cloze (Condemarin y
Milicic,1988), la evaluacion innovadora (Solé, 2001) y la evaluacion alternativa (L6pez Bonilla y
Rodriguez Linares, 2003) y que propuestas como los inventarios informales de lectura (Johnson,
Kress y Pikulski, 1990), que se han utilizado desde los afios 20 del siglo pasado hayan tomado un

nuevo impulso.

Aunque con diversos nombres estos procedimientos tienen muchos rasgos comunes: son
informales, requieren desempefios mas variados y complejos que responder preguntas cerradas,
consideran que la heterogeneidad de respuestas es lo esperado, no tienen una funcion acreditativa
sino que forman parte del proceso mismo de aprendizaje, no son pruebas estandarizadas sino con
referencia a criterios, pueden permitir e incluso alentar la autocorreccion, se analizan de manera
cualitativa mas que cuantitativa y se aplican como parte de los procedimientos ordinarios de

enseflanza aprendizaje.

Por ejemplo, el procedimiento de evaluacion alternativa que LOpez Bonilla y Rodriguez Linares
utilizan en su estudio sobre la comprension de estudiantes de bachillerato de textos académicos,
requiere del estudiante un desempefio complejo: construir una respuesta, elaborar un producto o
una demostracion a partir de la lectura de textos potencialmente significativos y relevantes. En
este sentido, estd relacionada con la evaluacion ‘“auténtica” en la que no se separan los
procedimientos de aprendizaje de los de evaluacion sino que ésta es un aspecto inherente del
mismo y no su fase terminal (Condemarin y Medina, 2000). Esta es la misma propuesta que
presenta Solé en lo que llama evaluacion innovadora que debe estar al servicio de la promocion

de la formacion de lectores auténomos.

Con todo, son procedimientos que no eluden por completo las criticas que se les hace a las
pruebas tradicionales, pues cuando hay preguntas abiertas no deja de existir la subjetividad de
quien las formula, las responde vy las califica; ademdas, puede ser que las tareas a ejecutar no sean
claras para el evaluado. Sin embargo son procedimientos que ofrecen mayores oportunidades
para explorar los procesos involucrados en la comprension de textos y para reflexionar sobre el

acto mismo de leer desde una perspectiva pedagogica y constructivista de estos procesos.
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3.2 Construccion del instrumento de exploracion

Para el disefio y construccion del instrumento de exploracién de la comprension lectora utilizado
en este estudio, se tomaron en cuenta algunos de los imperativos que sefiala Harrison, respecto
de la evaluacion responsiva:
e Que los materiales y tareas de evaluacion fueran auténticos.
e Que las actividades a realizar en la sesion de evaluacion involucraran activamente a los
nifios en la construccion de significado.
e Que se administrara de manera flexible, permitiendo el didlogo y la ampliacion de las

respuestas de los nifios.

En el apartado en el que se aborda el tema de los instrumentos para evaluar la comprension
lectoral®, se sefialan tres formatos de evaluacion compatibles con estos imperativos: la evaluacion
auténtica, la prueba de cloze y los inventarios informales de lectura. Como ya se sefiald
anteriormente, son formatos de evaluacion en los se le asigna un peso singular al lector, frente al
autor y frente al texto mismo y que tienen validez ecologica pues al seleccionar textos muy
similares a los que los nifios trabajan no se marca una distancia entre los materiales de evaluacion
y los materiales de trabajo; y al trabajar con actividades muy similares a las del saldon de clases,
tampoco se marca una diferencia radical en este aspecto (Condemarin y Medina, 2000;
Condemarin y Milicic,1988; Johnson, Kress y Pikulski, 1990). Las recomendaciones de estos
autores respecto de estos formatos de evaluacion fueron consideradas para la seleccion de los

textos y de las tareas a realizar con ellos.

Por dltimo, como se explicara mas adelante, para la valoracion e interpretacion de las respuestas
de los nifios, se siguieron lineamientos derivados de los dos modelos de lectura presentados en la
revision de literatura, a saber, el modelo transaccional de Goodman (2006) y el modelo de

Construccion —Integracion de Kintsch (Kintsch, 1998).

En los puntos siguientes se describe el procedimiento seguido para la construccion del
instrumento de exploracion, las indicaciones para su aplicacion y los criterios seguidos para la

asignacion de puntajes y para el andlisis cualitativo mas global.

16 punto 2.9, p. %4

116



3.2.1Seleccion de los textos

Los textos se seleccionaron de acuerdo a los siguientes criterios:
e Que fuera textos escolares expositivos sobre temas familiares para los nifios
e Que no aparecieran como tales en los libros de texto gratuito

e Que la complejidad de los mismos correspondiera al grado escolar de los nifios.

Para ello, se revisaron los libros de texto gratuito de Ciencias Naturales correspondientes a los
grados de 30 y 4o de primaria y el libro integrado de 20. grado, para seleccionar un tema que
fuera abordado en los tres grados y cuyo tratamiento no fuera muy diferente en cada uno de ellos.

De esta manera se eligi6 como contenido tematico, el agua.

En el libro integrado de 20. Grado, el tema el agua esta tratado en dos pequefios textos (pp. 96-
99), el primero titulado EIl cuidado del agua vy el segundo, Los estados del agua. El primero de
ellos tiene una estructura retdrica tipo problema-solucion, tiene 7 parrafos y 165 palabras,
acompafiado con dibujos que ilustran los usos del agua en casa. El segundo texto tiene 7 parrafos,
157 palabras, una estructura retérica que en la primera parte es listado simple y en la segunda es
un listado ordenado. Estd acompafiado con dibujos que “muestran” los tres estados del agua y con

una ilustracion que representa el agua y la montafia.

En el libro de 3er. Grado de Ciencias Naturales las lecciones 3, 4, 9 y 10 estan dedicadas al tema
del agua; las dos primeras dentro del bloque de lecciones titulado “Todos usamos y desechamos
cosas” y las dos tltimas en el bloque, “El agua, el aire y los seres vivos”. La leccion 3, “El
agua, un recurso indispensable”, esta constituida por un texto de 9 parrafos y 602 palabras con
una estructura de listado simple en la que se presentan cuatro subtemas: Donde hay agua en La
Tierra, el agua contaminada (con una explicacion sobre las mezclas), el agua potable (con un
afiadido acerca de como el cuerpo humano pierde agua y cuanta agua debe de tomar) y la
cantidad relativa de agua dulce en el planeta. Como se puede ver, la consistencia tematica del
texto es deficiente. El texto estd adecuadamente ilustrado y presenta ademas un recuadro con

datos complementarios y una actividad sobre la filtracion del agua.
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La leccion 4, ¢Qué usos tiene el agua?, tiene 3 parrafos y 274 palabras en una estructura retorica
de listado simple que desarrolla el tema de manera consistente. Presenta ademas actividades
sobre el desperdicio y el ahorro del agua, esta bien ilustrada y tiene un recuadro con informacion

puntual sobre el desperdicio del agua.

La leccién 9, El agua se transforma, aborda el tema de los estados del agua y la importancia que
tienen estas transformaciones para el ciclo del agua y el aprovechamiento de la misma. Su
estructura retdrica es de listado simple, tiene 6 parrafos y 295 palabras. Ademéas del texto basico
tiene dos recuadros que extienden la informacion del texto, y hay ilustraciones que representan
los estados del agua. Hay dos actividades: una de experimentacion sobre el fendbmeno de la
condensacion y otra de anotar la secuencia del ciclo del agua con base en una ilustracion

esquematica de la misma.

La leccion 10, EI agua en los seres vivos, tiene una estructura retorica de listado simple cuya
coherencia global es pobre. Tiene 6 parrafos y 321 palabras, y como en el caso de la leccion
anterior tiene ilustraciones, recuadros con datos que extienden y ejemplifican la informacién del
texto basico, una actividad de experimentacion sobre transpiracion en las plantas y otra de

indagacion sobre animales y plantas de desierto y de selva.

En el libro de Ciencias Naturales de 40. Grado, solo hay una leccion que aborda el tema del agua:
la leccién 31 que se titula, No contaminemos el agua, dentro del bloque 4 de lecciones, Cuidemos
nuestros recursos. La estructura de la leccion es de listado simple y listado ordenado. Aborda el
tema de la contaminacién del agua, del agua potable y del proceso para purificar el agua. Tiene 5
parrafos y 465 palabras. Estd bien ilustrada, tiene un recuadro con informacion puntual
relacionada con el texto basico y presenta dos actividades: una sobre disoluciones y la otra sobre

fuentes contaminantes del agua que se utiliza en la comunidad y soluciones a ese problema.

En la tabla siguiente se presenta a manera de resumen los temas que se abordan en cada uno de

los grados:
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Tema Grado

Los estados del agua 20. Yy 3o0.

El ciclo del agua 20. Yy 30.

El cuidado del agua 20., 30. Yy 4o.
Usos del agua 30.

El agua potable 30. Yy 4o0.

El agua vy los seres vivos 30.

Cuadro 3.1: El tema del agua en los Libros de Texto Gratuito (20., 30. y 40. Grados)

En esta revision fue patente una clara diferencia en la complejidad de los textos del libro
Integrado de 20. Grado y los de los libros de Ciencias Naturales de 30. y 40.; pero entre los
textos de estos Ultimos grados, la diferencia en la complejidad no es palpable. De hecho, el texto
méas largo se encuentra en el 3er. Grado y es en este grado en el que el tema del agua se presenta
con mayor extension. Por estas razones se decidié utilizar dos juegos de textos para la prueba de
exploracion de la comprension lectora, uno para los nifios de segundo y otro para los nifios de

tercero y cuarto grados.

El siguiente paso fue revisar los libros de Ciencias Naturales de Editorial Santillana,
correspondientes a esos grados. Del libro de 3er. Grado se seleccionaron tres textos similares en
contenido a los de los textos oficiales. Las lecturas seleccionadas para los nifios de 3o. y 4o.
grados fueron: El agua y los seres vivos, Aglita por favor y si es potable, mejor, que para este
estudio se le cambio el titulo a: El agua dulce y el agua potable y El ciclo del agua. De cada
texto se eliminaron las referencias —cuando las habia- a imagenes o actividades que pudieran

realizar en una leccidn ordinaria.

En el libro de 20. Grado, Nuestro Medio, de Editorial Santillana, solo se encontré un texto,
Estados del Agua. Se revisd un segundo libro, El agua y t0'’, y en el se encontraron dos
fragmentos cuyos contenidos y estructura se consideraron mas apropiados para el proposito de
este estudio. Estos fragmentos se titularon: Los estados del agua, Yy El ciclo del agua. El tercer
texto fue una simplificacion de uno de los textos elegidos para los nifios de 30. y 40. Grados: El

agua dulce y el agua potable.

17 Texto de Marfa Antonia Candela, Adolfo Caso Robles, Héctor Gaitan-Rojo, y Arjen Van Der Sluis. Recuperado
de: http://bibliotecadigital.ilce.edu.mx/sites/colibri/cuentos/agua/htm/sec_3.htm
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Se requiri6 més de un texto sobre el tema porque se llevaron a cabo varias mediciones de lectura
a fin de atender al propoésito establecido en la investigacion: fluidez de lectura, comprension vista
de dos formas, como procesamiento sintictico y semantico por un lado y, por el otro,
proposiciones empleadas al realizar un recuento de lo leido e indicadores de construccion de un
modelo situacional. Ademés de lo anterior, fue necesario determinar el grado de conocimiento
sobre el tema elegido, el agua, para lo cual se recurri6 a imagenes que funcionaran como guia

para que cada participante pudiera expresar lo que sabia sobre el tema.

Se trabajO entonces con tres textos; uno de los textos se eligid para lectura oral y de esa manera
explorar la habilidad en la fluidez de la lectura y en el procesamiento grafofonico. Un segundo
texto se eligio para lectura en silencio seguida de un recuento de lo leido y de una serie de
preguntas para de esta manera explorar la comprension del texto considerando la cantidad de
proposiciones que el nifio pudiera referir en su recuento asi como la centralidad de las mismas en
la estructura del texto. Las preguntas fueron elaboradas siguiendo las recomendaciones de
Johnson et al: preguntas para indagar sobre datos concretos, sobre significado de palabras
explicadas en el texto, preguntas de inferencia y preguntas de evaluacién. Mas adelante se detalla
la forma en que se calificaron las expresiones de los nifios en el recuento y las respuestas a las
preguntas. Por Ultimo, con el tercer texto se elabor6 una prueba de cloze para explorar la

habilidad para el procesamiento sintactico y semantico.

Dado que los conocimientos previos Yy la manera en que estan organizados son un factor de
singular importancia en la comprension lectora se considerd importante explorar lo que los nifios
podian referir sobre el tema del agua antes de leer los textos, al examinar una serie de imagenes
tomadas de lecciones escolares sobre diversos aspectos del tema. Para la seleccion de las
imagenes se siguid el mismo procedimiento, es decir, se revisaron los textos oficiales, los textos
de Santillana y se eligieron imagenes representativas de tres subtemas sobre el agua: el ciclo del

agua, los estados del agua y los usos del agua, de ambos tipos de textos y de Internet. 18

La prueba de imagenes quedd constituida por un conjunto de 8 imagenes distribuidas en tres

paginas. En la primera, un par de imagenes que muestran el agua en la naturaleza y el agua en las

18 \fer el Anexo 1.
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casas, mas una tercera imagen representa el ciclo del agua; en la segunda pégina tres imagenes

ilustrando los estados del agua y en la Ultima pagina dos imagenes sobre usos del agua.

De esta manera, el instrumento de exploracion quedo constituido de la siguiente manera:

Grado escolar | Aspecto de la lectura a explorar Texto!® Palabras
Lectura oral: Fluidez
procesamiento grafofonico | Los estados del agua | 75
Lectura en silencio: Proposiciones y El aoua potable
relaciones entre texto y lector. gua p 120
Prueba de cloze: Procesamiento :
Segundo Lo - El ciclo del agua 97
sintictico y semantico
Prueba de iméagenes: Conocimientos
previos
Lectura oral: Fluidez y | El agua y los seres
procesamiento grafofonico VIVOS 207
Lectura en silencio: Proposiciones y | EI agua dulce y el
relaciones entre texto y lector. agua potable 216
Tercero P_rugba_t de c!oz_e . Procesamiento El ciclo del agua 179
sintictico y semantico
Prueba de imagenes: Conocimientos
previos

Cuadro 3.2: Textos empleados en la exploraciéon de la comprensién lectora.

3.2.2 Ajuste del instrumento

Todos los componentes del instrumento de exploracion se aplicaron a 3 nifios de cada grado
escolar, que no formaron parte de los sujetos de esta investigacion, para conocer si eran
apropiados a las habilidades de los nifios de esos grados escolares y si era necesario hacer ajustes
en los mismos. En esta aplicacion, se vio que la prueba de cloze que en su version original siguid
estrictamente el lineamiento de eliminar cada quinta palabra, resultaba en extremo dificil para los
nifos y que le dedicaban demasiado tiempo y esfuerzo sin que por ello mejoraran los resultados.
Por esta razon, se simplificé eliminando cada novena palabra, en lugar de cada quinta palabra. El

resto de los textos no sufri6 modificaciones y tampoco la prueba de iméagenes.

19 Ver el Anexo 1.
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3.2.3 Protocolo de aplicacion y registro:

Las instrucciones para la aplicacion del instrumento pueden verse en el Anexo 2. El orden de
aplicacion de las diferentes pruebas siempre fue el mismo: Imégenes, Lectura Oral, Lectura en
Silencio y Cloze. El recuento y las preguntas sobre la lectura en silencio se hacian
inmediatamente que el nifio terminaba esa lectura. Se procurd obtener siempre la mejor respuesta
de los nifios, tanto en la parte de presentacion de imagenes como en la parte del recuento y de las
preguntas. No se siguié un formato rigido en el orden de las preguntas y se traté en la medida de
lo posible de enlazar éstas con lo dicho en el recuento de la lectura. También se animé a los nifios
a dar su mejor respuesta en la prueba de cloze. Excepto en esta prueba, todo el desarrollo de la
exploracion fue oral y las interacciones entre examinador y nifio fueron audiograbadas, lo mismo
que la lectura oral. Posteriormente se transcribieron las interacciones de la parte de Imégenes, las
del recuento y las de las preguntas2®. También se elaboré un formato de registro para anotar datos
de identificacion de los nifios participantes, el tiempo para lectura oral, lectura en silencio y la
prueba de cloze, y aspectos del comportamiento del nifio durante el desarrollo de la prueba.

(Anexo 4). La aplicacion fue individual con un tiempo promedio de 20 minutos por participante.

3.2.4 Criterios y procedimientos para la puntuacién de los instrumentos

3.2.4.1 Prueba de imégenes

Como se sefiald en el punto anterior, la prueba de imagenes fue a primera que se aplicaba a los
nifos. Se les mostraban las iméagenes, se les pedia que las vieran tranquilamente y luego se les
hacian las siguientes preguntas:

1. ¢Dénde has visto imagenes o dibujos como éstos?

2. Estos dibujos e imagenes se obtuvieron de una leccion de Ciencias Naturales, y les
quitamos todas las palabras. ¢Viendo las imagenes y dibujos, de que crees que trataria
esta leccion?

3. ¢QUué titulo le pondrias a esta leccion?

Las respuestas de los nifios se clasificaron y calificaron de acuerdo a los criterios que se muestran

en el Anexo 8.

3.2.4.2 Lectura oral

20 pyede verse unejemplo de transcripcion en el Anexo 3.
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Para la lectura oral se computd el tiempo de lectura y los despistes que los nifios cometieron al
leer. Se emplea en este trabajo la palabra despiste para referir a lo que Goodman denomina
miscue ya que no se trata propiamente de un error sino de una equivocacion con sentido para
quien lee. Los errores se analizaron de manera cualitativa en funcién de este concepto de miscue
que Goodman considera como una ventana para mirar el proceso de la comprension en el acto
mismo de la lectura. En este sentido se dara especial atencion a las autocorrecciones del nifio por
la misma razon: éstas revelan el plano en el que se esta leyendo un texto: un plano seméantico o un

plano sintactico o morfoldgico.

La unidad de analisis para clasificar los despistes fue la palabra. Por ejemplo, si un despiste fue
suprimir, esta supresion se refiere a una palabra completa; si se trata de una insercion, se refiere a

que el lector insertd una palabra completa. Los despistes que se computaron fueron los siguientes:

Despistes Parametros de | Ejemplos
identificacion
Parte de la palabra Decir: cara caracoles
Repeticiones Palabra completa ¢Sabes sabes cuanto
pesas?
Dos 0 mas palabras El agua es indis el agua
es...
Insertar Insertar palabras En las costas y en
mares...
Suprimir Suprimir palabras Si /alguien/ pesas
Sustituir Decir una palabra porotra | Decir:  cuervo  por
“cuerpo”.
No palabra Errores en la pronunciacion | Decir: “taratula” por
“tarantula”.
Salto de linea Repeticion de una linea ya
leida o salto de linea.

Cuadro 3.3 Relacién de despistes en la prueba de lectura oral.
Las autocorrecciones que estrictamente serian repeticiones, se registraron, pero no se

contabilizaron como despistes Yy se reservaron para el analisis cualitativo.

Las puntuaciones derivadas de esta prueba fueron dos: Total de despistes que ademas se convirtid
a porcentajes para comparaciones entre grupos Yy Palabras por minuto que se computo

considerando Unicamente las palabras correctamente leidas.

123



3.2.4.3 Lectura en silencio, recuento y preguntas:

Una proposicién, de acuerdo a Kintsch (1998) es una unidad de significado en un texto. Esta
constituida por un predicado que es un término relacional y un argumento o varios argumentos
que son los términos relacionados. Kintsch considera que el esquema Predicado — Argumento es
una unidad basica del lenguaje. Las proposiciones pueden ser simples cuando constan de un
predicado y un argumento o complejas cuando tienen un predicado tiene como argumentos
proposiciones simples. Por ejemplo, el enunciado, Maria comprd rosas para su mama, se puede

representar de la siguiente manera:

P1: COMPRO [MARIA, ROSAS, MAMA]
P2: SU [MAMA]

Compro es el predicado que en este caso tiene tres argumentos: Maria, como agente, rosas,
como objeto directo y mama, como objeto indirecto. Mama a su vez, tiene un modificador su, que

viene a ser en este enunciado un segundo predicado con su correspondiente argumento.

Los textos seleccionados para la lectura en silencio fueron proposicionalizados, es decir, se
desmenuzaron en sus unidades basicas de significado de acuerdo a la base textual, a fin de tener
un referente suficientemente claro y objetivo para evaluar las respuestas de los nifios en el
recuento libre. En otras palabras, la propocionalizacion de los textos sirvié para contar el nimero
de “ideas” que los nifios verbalizaron en sus recuentos. La propocionalizacion de ambos textos

puede verse en el Anexo 5.

Este procedimiento esta limitado a reconocer que tanto un lector reproduce aspectos de la
microestructura de un texto tal como se presentan en la base textual. Por tanto, se hace necesario
complementar este procedimiento con otro que permita apreciar que tanto el lector construye un
modelo situacional del texto, considerando si en su discurso aparecen elementos
macroestructurales, las ideas principales, y si éstos ademas son referidos o lo que Garcia
Madruga et al. (1996) llaman escenarios. Un escenario, de acuerdo a estos autores, es un marco

en el que las ideas expresadas adquieren un significado mas pleno. Implica la activacion de
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representaciones y esto se puede manifestar como un discurso articulado, ordenado y referido
teméaticamente. Como bien lo sefiala Kintsch, la macroestructura bien puede estar presentada de
manera explicita en el texto, pero muchas veces, quizd la mayoria de las veces, implica que el
lector integre diversas partes del texto con sus conocimientos previos para expresarla
correctamente. En otras palabras, la macroestructura debe ser inferida. Un tercer elemento que
puede ayudar a examinar si el lector construye un modelo situacional es considerar las
inserciones que aparecen en su discurso. Las inserciones son ideas que el lector aporta partiendo
de sus experiencias y conocimiento previos y que no estan en la base textual. Estas inserciones
pueden ser pertinentes cuando se integran adecuadamente con la informacién que el texto
proporciona, porgue complementan la informacion o porque ejemplifican dicha informacion;
pero también pueden ser no pertinentes cuando los significados que comunican no se integran

adecuadamente con la base textual porque la contradicen o porque son erréneos.

Por tanto, una manera de reconocer que tanto el lector ha construido un modelo situacional que
corresponda a la base textual, es analizar su recuento, ya no respecto de las proposiciones, sino
respecto de las ideas principales, de su referencia a los escenarios y de las inserciones. Para este
mismo proposito se puede analizar la calidad de su discurso, es decir, si sus expresiones son

complejas y coherentes 0 s6lo presenta ideas aisladas sobre el tema en cuestion.

La descripcion de los escenarios y las ideas principales pueden verse en el Anexo 6. Se presentan
también algunos ejemplos de expresiones de ideas principales con y sin referencia a los
escenarios; en este mismo anexo se presentan ejemplos de inserciones pertinentes y no
pertinentes, los criterios para evaluar la calidad del discurso y por Ultimo, se indica como se

asignaron puntajes a las expresiones de los nifios.

Otra manera de conocer si el lector puede ir mas alld de la informacién que proporciona el texto,
es decir, si puede relacionar de manera significativa lo que lee con sus conocimientos previos es
hacerle preguntas cuya respuesta impliqguen este tipo de elaboracion como las preguntas de
inferencia y las de evaluacion. En este caso y para ambos textos, se elaboraron preguntas de este
tipo. Ademas se plantearon preguntas sobre datos especificos y sobre el significado de algunas

palabras. (Ver el anexo 7).

125



3.2.4.4 Prueba de Cloze

Esta prueba consiste en entregar para la lectura un texto del que se ha eliminado cada novena
palabra, anotando en su lugar una linea siempre de la misma extension en la que el lector deberé
escribir la palabra que cree que falta. Esta eliminacion y sustitucion se hace empezando a contar
a partir de la segunda clausula del texto y hasta la pendlitima. Con este procedimiento se

sustituyen por una linea sustantivos, verbos, adverbios, preposiciones Y articulos.

La prueba de Cloze se cuantifico de dos maneras: rigurosamente, es decir, considerando
Unicamente como respuesta correcta la palabra exacta que debia de ir en el espacio en blanco de
acuerdo al texto original; flexiblemente, considerando como respuesta correcta, ademas de las

palabras exactas, cualquier palabra que fuera semanticamente equivalente a la palabra faltante.

Se cuantificaron los aciertos y los errores tomando como criterio para la aceptacion de respuestas
no solo la exactitud en la seleccion de la palabra, sino también la equivalencia seméantica o
funcional. De esta manera se obtuvieron dos puntuaciones para esta prueba. Ambas se

transformaron en porcentajes para poder hacer comparaciones entre los tres grados.

Ademds, en el andlisis cualitativo las respuestas a la prueba cloze fueron analizadas
considerando si el estudiante utilizaba adecuadamente las claves semanticas, sintacticas o ambas
para seleccionar la palabra que va en el espacio en blanco.

3.3 Descripcion de los sujetos participantes:

Los nifios participantes en este estudio fueron elegidos al azar de los dos grupos de cada grado

que habia en la escuela, como un recurso metodoldgico para evitar sesgos. El grupo quedd

conformado por 18 nifios y nifias de 20. Grado, 20 de 30. y 18 de 40. Considerando la totalidad,
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el sexo de los participantes se distribuye de forma equilibrada. Sin embargo, en el 20. Grado el
numero de nifias fue el doble que el de nifios. En lo que respecta a edades, los nifios se encuentran
dentro del rango esperado para su nivel de escolaridad con una diferencia de un afio promedio

entre cada grado. Estos datos pueden verse en las tablas que siguen:

Grado Desv.
Grado escolar Total Escolar N Edad promedio tip.
20. 30. 40. 2 18 8.2216 31583
sexo |F |12 9 8 29 3 20 9.2749 40816
6 11 10 27 4 18 10.1722 34100
Total 18 20 18 56 Total 56 9.2248 86508

Tabla 3.1: Grad I de | ticipantes.
abla rado escolar y sexo de los participantes Tabla 3.2: Grado escolar y edad de los participantes.

3.4 Procedimiento de aplicacion:

Los nifios participantes en este estudio asistian todos a una escuela publica urbana del turno
matutino, localizada en una colonia popular del sur de la ciudad de Guadalajara. Se eligio esa
escuela por considerar que es una escuela representativa de la mayoria de las escuelas publicas
urbanas. Tiene un poco mas de 30 afios de funcionar en esa comunidad y tiene un amplio
reconocimiento de la misma como una escuela que proporciona una “buena educacion” a los
nifos que asisten a ella. Tiene dos grupos por grado, cuenta con biblioteca, sala de computo y las
instalaciones de enciclomedia para los grupos de 50. y 60. grados. Cuando se le explico a la
directora el propdsito de esta investigacion dio su autorizacion para que los nifios de su plantel
participaran en ella. Se le explicO en que consistia la exploracion de la comprension lectora que
se iba a realizar y el tiempo aproximado que llevaria su aplicacion. Amablemente ofrecid la sala
de maestros como espacio de trabajo y se acord6 un calendario tentativo asi como un horario para

el desarrollo de este trabajo.

Las aplicaciones se efectuaron en un lapso de tres semanas, iniciando a finales del mes de mayo y
terminando en la segunda semana del mes de junio. El instrumento de exploracion fue aplicado
por el investigador y por una asistente, estudiante de psicologia con experiencia de trabajo en
proyectos de investigacion y en la aplicacion de instrumentos de evaluacion a nifios escolares;

ademés, fue debidamente entrenada y supervisada por el investigador en la aplicacion de esta
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exploracion. Los dias y el horario de aplicaciones se ajustaron al calendario escolar tomando en
cuenta actos de toda la escuela, aplicacion de examenes e imprevistos. Por ejemplo, en este lapso,
las escuelas suspendieron durante tres dias las labores docentes para elaborar un andlisis sobre los
resultados de la Prueba ENLACE.

También se explicd este trabajo a las seis maestras de los grados correspondientes y se solicitd su
permiso para llevar nifio por nifio a la sala de maestros a fin de realizar con cada uno el
seguimiento del trabajo individual de lectura demandado por el estudio. Tanto el investigador
como la asistente, se presentaban en el salon para ir por un nifio y para dejarlo en su salén al

terminar la aplicacion.

3.5 Procesamiento estadistico de los datos.

Dado el caracter exploratorio del estudio que busca establecer una trayectoria o al menos
diferencias entre las habilidades de comprension entre los nifios de los tres grados escolares que
aqui se estudian, se opt6 por utilizar procedimientos descriptivos en primer término, para analizar
el comportamiento de las variables. Los resultados se presentan mediante diagramas de caja que
muestran los percentiles 25, 50 y 75, los valores extremos y los atipicos, cuando los hay.
También se computd el rango intercuartilar para tener una apreciacion numérica de la dispersion
de las distribuciones de puntajes. Utilizar estos estadisticos es méas apropiado considerando el

caracter ordinal de las mediciones.

Para examinar las posibles diferencias significativas entre los tres grados y también entre nifios y
nifas, se utilizaron pruebas estadisticas no paramétricas. Para la primera comparacion se utilizé la
prueba de andlisis de varianza unifactorial por rangos, de Kruskall-Wallis que es apropiada para
comparar tres 0 mas muestras independientes; para la segunda, se utilizd la prueba de Wilcoxon —

Mann-Whitney para dos muestras independientes (Siegel y Castellan, 2001).
Para examinar el grado de relacion entre las diversas mediciones efectuadas se utilizd la prueba

de correlacion de rangos de Spearman. Los resultados de esta prueba fueron un insumo

importante para la seleccion de los casos para el andlisis cualitativo de los perfiles lectores, pues
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se eligieron a los nifios que tuvieron las puntuaciones mas altas y las mas bajas en las mediciones

que tuvieron correlaciones significativas.

Para todo el procesamiento estadistico, se utilizo el SPSS V.15

3.6 Andlisis cualitativo:

Para el analisis cualitativo se eligieron casos extremos en las mediciones que tuvieron las
correlaciones més altas. Estas mediciones fueron: Cloze  calificado tanto rigurosa como
flexiblemente, Fluidez lectora medida como palabras por minuto, y las puntuaciones derivadas
del recuento: propocionalizacion y escenarios y por Ultimo, la prueba de preguntas. De cada
grado se eligi6 aquel nifio o nifia que tuviera el mayor nimero de puntuaciones ya fuera en el
extremo inferior o en el superior de la distribucion. Los nifios seleccionados se muestran en la
tabla siguiente. La puntuacién en Calidad del Discurso se utilizd cuando dos nifios mostraron

puntuaciones extremas en las mismas pruebas.

Sujeto | ClozeRi | ClozeFle | Palxmin | Propbruto | Preguntas | Escenarios | Caldis
2A51 | x X X X X

é 3B20 X X X X

< | 4B32 |x X X X X X

" 2A46 | x X X X X

% 3B19 | x X X X X

@ | 4A37 | x X X X X X

Tabla 3.3: Participantes seleccionados para analisis cualitativo por sus puntajes extremos.

El analisis cualitativo de las respuestas de estos nifios pretendido responder a las siguientes
preguntas: ¢en que consisten las diferencias entre los nifios que tienen un buen desempefio en las
pruebas que se aplicaron en este estudio y los nifios que tienen un desempefio pobre en las
mismas? ¢Es posible obtener un perfil de un lector eficiente y de un lector deficiente? (Qué
operaciones de la comprension lectora es posible reconocer en el analisis de sus respuestas desde
la perspectiva de los modelos de lectura revisados? ¢(Qué diferencias existen entre lectores de alto

y bajo desempefio en funcion de su grado escolar?

Para ello, se examinaron los protocolos de respuestas de cada uno de estos nifios tratando de

encontrar los patrones generales de su desempefio en estas pruebas.
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3.7 El andlisis de los materiales del programa oficial

En el capitulo sobre el marco contextual de este estudio se presentdé un andlisis del Programa de
estudios de Espafiol, que entre otros aspectos, examina la progresion del componente de lectura
del 1o. al 40. grado de primaria. Este analisis muestra que el programa no sefiala los avances
que se esperan de los nifios en cada uno de estos grados escolares, respecto del grado anterior.
Los desempefios de comprension de la lectura, que son los que interesan en este estudio, estan
enunciados de manera general, sin especificar los niveles de dominio progresivo que se deben

esperar en cada grado ni los indicadores que faciliten la apreciacion de este progreso.?!

A partir de esta indefinicion y dado que este trabajo tiene como proposito explorar la
comprension lectora de textos expositivos de los nifios que cursan de 20. a 40. grado de primaria,
resultd conveniente revisar las demandas que el programa oficial de Espafiol plantea a este
respecto, ya no en su enunciacion general, sino en los materiales que constituyen los recursos e
instrumentaciones mas importantes del mismo: los libros de texto de Espafiol y los Libros para el

maestro, de la asignatura de Espafiol.

Las preguntas que se pretenden responder con este analisis es si en estos materiales se puede
apreciar la progresion en los desempefios de comprensién que no se aprecia en el programa de
estudios. Concretamente, respecto de los libros de Espafiol, qué textos expositivos se presentan y
si la seleccion de estos textos obedece a criterios de variedad y complejidad conforme se avanza
en los grados escolares; y respecto de los libros para el maestro, si en las indicaciones y
mediaciones que sugiere para las lecciones en que se leen textos expositivos también se pueden
apreciar demandas y mediaciones progresivas respecto de este tipo de textos y de las operaciones

de comprension de los mismos.

Las categorias analiticas del andlisis de los textos expositivos en los libros de Espafiol Lecturas
fueron, la proporcion de los mismos en relacion con los textos narrativos, sus estructuras retoricas
y su legibilidad lingistica. Respecto de los libros para el maestro, las categorias analiticas se

derivaron de las mismas indicaciones que los libros proporcionan: estrategias de lectura,

21Ver el Punto 1.3, paginas 23-36

130



extensiones tematicas, escritura, escritura de textos expositivos e indicaciones evaluativas. Estas
categorias con sus correspondientes subcategorias se describen en el apartado en que se presentan

los resultados de este analisis. 22

22 punto 4.3, pagina 166
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4. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

4.1 Del andlisis cuantitativo

Es de esperarse que conforme los nifios avanzan en su experiencia escolar, igualmente avancen
en sus desempefios de lectura, incluido entre ellos, el conjunto de operaciones implicadas en la
comprension, como el manejo integrado de los sistemas de sefiales y los sistemas de
procesamiento; que tengan mas habilidades de memoria y en consecuencia puedan recordar mas
informacion del texto revisado; que puedan integrar esta informacion, referirla como ideas
principales del texto y relacionarla con sus conocimientos y experiencias previas; que los
conocimientos previos sobre los temas de lectura estén representados en esquemas mejor
ordenados y estructurados y en consecuencia puedan utilizarlos con mayor eficiencia; que tengan
mas familiaridad con los textos expositivos y sus estructuras retoricas, de manera que también
puedan usar este conocimiento en la tarea de construir significado a partir de su lectura y que

también sean mas eficientes en la decodificacién y oralizacion del texto escrito.

En los apartados siguientes se revisan estas expectativas a la luz del andlisis cuantitativo de los
resultados obtenidos en la prueba de exploracion de la comprension lectora. En primer término se
presenta el andlisis descriptivo de las diversas distribuciones de los puntajes obtenidos por los
nifos; en seguida se presenta el andlisis de las posibles diferencias utilizando como agrupadores
el grado escolar y el sexo de los participantes; por Gltimo se presenta el andlisis de las

correlaciones entre las diversas mediciones.

4.1.1 El analisis descriptivo:

Los datos de este estudio confirman solo parcialmente estas expectativas. El examen de los
percentiles 25, 50 y 75 que cada grupo obtiene en las diferentes mediciones indican que hay
incrementos en algunos de estos elementos, pero otros tienen un comportamiento mMenos
predecible.

Entre los primeros estan los resultados en la prueba de cloze, tanto en la puntuacion rigurosa

como en la puntuacion flexible. Es notable la desventaja que muestran los nifios de segundo

132



grado cuando esta prueba se puntla rigurosamente; pero esta desventaja disminuye de manera
notable en la puntuacion flexible, lo que puede indicar que los nifios de segundo grado han
desarrollado recursos Iéxicos y los utilizan para resolver de manera adecuada -sintactica y
semanticamente-, el problema que representa la palabra borrada, casi a la par que sus comparieros
de 30. y 40. grado, siempre y cuando el texto sea adecuado a su nivel de competencia. Con todo,
las diferencias entre los tres grados son consistentes en los tres indicadores estadisticos y que se

pueden apreciar visualmente en sus correspondientes diagramas de caja. (Graficas 1y 2).
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Grafica 1: Porcentaje de respuestas correctas en la prueba de Cloze (rigor).
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Grafica 2: Porcentaje de respuestas correctas en la prueba de Cloze (flexible).

Otro instrumento en el que muestran incrementos muy claros segin avanzan en su grado escolar
es la fluidez de la lectura, entendida como el nimero de palabras por minuto que leen los nifios.

En efecto los tres indicadores que se presentan tienen valores mas altos conforme se avanza en
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los grados escolares lo que indica un efecto de la mayor experiencia en lectura. Sin embargo,
llama la atencion que al mismo tiempo aumenta el rango intercuartilar en cada grado, lo cual
indica que a partir de tercer grado se empieza a marcar un incremento en la diferencia entre
lectores mas fluidos y menos fluidos y que se puede ir agudizando conforme los nifios avanzan en
la escuela. Esta trayectoria muestra un modelo acumulativo de desarrollo de esta habilidad: los
nifios mas fluidos seguirdn siendo los que leen con mayor fluidez, mientras que los que enfrentan
mayor dificultad para leer seguirdn leyendo con lentitud y estaran siempre rezagados respecto de
sus compafieros. Este fendbmeno Stanovich (2004), lo llamo el efecto Mateo. Llama ademés la
atencion porque es la Unica medicion en este estudio que muestra esta dispersion creciente y
como se vera mas adelante, y como lo han mostrado otros estudios, la fluidez en la lectura tiene
un efecto importante en la comprension lectora, pues en alguna medida indica que los recursos
cognitivos del lector no estan siendo utilizados en la decodificacion y por lo tanto estan

disponibles para utilizarse en las operaciones de comprension. (Grafica 3).
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Gréfica 3: Fluidez de la lectura oral.

La distribucion de las puntuaciones porcentuales de Despistes, muestra un comportamiento muy
similar en los tres grados. Las puntuaciones de los percentiles 25, 50 y 75 son practicamente los
mismos para los tres grupos. Considerando los rangos intercuartilares se puede afirmar que el
texto que se utilizd para la lectura oral de los nifios de 30. y 40. grados, resultdé un poco mas

dificil para los nifios de 3o0. Sin embargo, como se puede observar en la Grafica 4 en los tres
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grupos se observan puntuaciones extremas. Una afirmacion que se puede derivar de estos datos es
que una vez logrado cierto umbral en la precision de la lectura, ésta se mantiene practicamente
sin variacion a lo largo de estos tres grados escolares, siempre y cuando se controle la

complejidad de los textos.
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Grafica 4: Porcentajes de Despistes.

El andlisis de las puntuaciones derivadas de la prueba de lectura en silencio, nos muestra un
comportamiento no uniforme. En la puntuacién porcentual de proposiciones los nifios de segundo
grado tienen las puntuaciones mas altas respecto de sus compafieros de 30. y 40. en los
percentiles 50 y 75 (Gréfica 5), lo que indicaria una capacidad mayor para retener y repetir ideas
presentes en la base textual. En cambio, la puntuacion de preguntas si muestra el patrén esperado:
las respuestas consideradas correctas van aumentando conforme se avanza en los grados
escolares. No se puede afirmar que las dispersiones aumenten porque en segundo grado el rango
intercuartilar es mayor que en tercer grado. (Grafica 6). En las otras dos puntuaciones derivadas
de este aspecto de la exploracion de la comprension lectora, a saber, los escenarios y la calidad
del discurso, no hay diferencias importantes respecto de las medianas, pero si llama la atencion
que en el grupo de 20. Grado practicamente todos los nifios puntdan entre 0 y 2, con dos
excepciones atipicas. En cambio, en el grupo de tercero la distribucion de estos puntajes es menos

compacta y con un percentil 50 de dos y un percentil 75 de 5.5. En 40. Grado se observa una
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distribucién similar a la de segundo. (Grafica 7). Y en cuanto a la calidad del discurso, no se

observan diferencias importantes entre los grupos y llama la atencion que el mayor nivel de

escolaridad no esté asociado a una mejor elaboracion del discurso oral, dado que entre los nifios

de 40. Grado el percentil 75 es menor al de los nifios de 3er. Grado. (Gréfica 8).
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Grafica 5: Porcentaje de proposiciones en el recuento de la lectura en silencio.
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Grafica 8: Puntuaciones en Calidad del Discurso.

Por ultimo, la distribucién de las puntuaciones en la prueba de Imagenes, muestra la trayectoria
esperada de incrementos sostenidos asociados al grado escolar. En efecto, en los tres indicadores
que se presentan, se observa este incremento, con la excepcion de la mediana en 20 y 3er grado
que es practicamente igual. También se observa que la dispersion de las puntuaciones es bastante
similar en los tres grados. Dado que esta prueba estd orientada a explorar los conocimientos
previos que los nifios tienen sobre el tema del agua y si los refieren de manera conceptual o

descriptiva, de manera global o local, se podria afirmar, juzgando por estos resultados que el
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nivel escolar en estos tres grados, implica una diferencia importante en la expresion de los
conocimientos previos sobre el agua, a partir de presentar una serie de imagenes como estimulos

disparadores. (Gréfica 9).
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Grafica 9: Puntuaciones en Imagenes.

Solo tres de las mediciones se comportan de acuerdo a lo esperado: fluidez lectora y preguntas e
imagenes. Es posible afirmar que el mejor desempefio en fluidez es una funcion de una mayor
experiencia de lectura conforme se avanza en los grados escolares y que el incremento en la
prueba de preguntas y de imagenes asociado al grado escolar puede ser una funcion del desarrollo
y madurez de la memoria a largo plazo y de una base de conocimientos mas estable y organizada
y cuya informacion esta mas accesible al momento de escuchar las preguntas o que se suscita de
manera mas organizada cuando se explican las imagenes. Si este dato se compara con la relativa
igualdad en el recuerdo de las proposiciones del texto entre los tres grados, en el que incluso los
nifios de segundo grado tienen un mejor desempefio que los de tercero, se podria especular que el
aspecto retentivo de la memoria no implica una diferencia entre los tres grados escolares
estudiados, pero si parece haber diferencia en la manera en que la informacion sobre el agua esta
almacenada en la memoria a largo plazo, memoria que es exigida en mayor medida por el tipo de
preguntas que se formularon y por la necesidad de explicar que diria un texto del que solo se
presentan las ilustraciones. Sin embargo, hay que tomar en cuenta que los textos leidos y

recuperados por los nifios en el recuento y en sus respuestas a las preguntas, tuvieron diferente
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nivel de complejidad. Queda por tanto, un interrogante para escudrifiar las relaciones entre los
diferentes tipos de memoria, las operaciones de comprension lectora y el nivel de desarrollo de

los lectores.

Dejando aparte la fluidez lectora, la prueba de preguntas y la de iméagenes, en el resto de las
pruebas se observa un comportamiento relativamente similar entre los tres grados. No se puede
sefialar que exista un patron de desarrollo o una trayectoria en las operaciones de comprension
que subyacen a los desempefios en estas pruebas. Este dato se comprueba mas adelante mediante

el anélisis de varianza.

Una interpretacion de lo anterior es que las operaciones de comprension de la lectura que
subyacen a los desempefios en Cloze, Proposiciones y Escenarios, estdn presentes y se
manifiestan con la misma intensidad entre los nifios que participaron en este estudio,
independientemente del grado escolar que estén cursando. En otras palabras, no hay una
gradacion en estos desempefios asociada a la experiencia escolar, sino en todo caso a las
caracteristicas particulares de los nifios participantes. Por ejemplo, se pueden observar
expresiones tan complejas como esta: ElI agua no se debe de beber de rios, lagos y de mar,
porque la de mar esté salada y la de rios y lagos, esta sucia y no se puede beber porque nos
podemos enfermar y en cambio el agua limpia esa si se puede beber porque no esta contaminada
ni esta salada, entre los nifios de segundo grado y expresiones tan pobres y fragmentadas como
esta; porque esa agua que tiene, por ejemplo microbios me puede, me la tomo y tengo diarrea,
entre los nifios de 4° grado. O en la prueba de cloze hay protocolos de 2° grado que muestran que
el nifio o nifla procesd semanticamente el texto buscando mantener la coherencia global y local
del mismo y en cambio, hay protocolos de nifios o nifias de 4°. grado que no toman en cuenta
toda la informacion que el texto les proporciona e imponen al mismo sus representaciones o
siguen procedimientos de solucion en extremo rudimentario. Ejemplos de estos protocolos
pueden verse mas adelante en los puntos 4.2.1 y 4.2.2 Lo anterior muestra que los nifios de 20.,
3er. y 4o. grado de primaria, se comportan de manera muy similar cuando se trata de comprender
un texto expositivo: procesan sintactica y semanticamente el texto, recuperan las ideas de la base
textual y construyen un modelo situacional, con un nivel de desempefioc mas o menos equivalente.

Esto pareceria indicar que ni la complejidad textual ofrecida por los textos de lectura en este
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estudio ni la experiencia escolar aportada por los sujetos participantes parecen impactar los
desemperfios lectores.  Con esto, no se esta afirmando que no haya diferencias respecto de los
desempefios de comprensién lectora de los nifios, pero si se afirma que, en igualdad de
circunstancias de educacidn escolar, estas diferencias parecen deberse a factores diferentes a la

experiencia escolar, al menos, en los primeros grados de primaria.

Los estudios sobre practicas docentes de lectura, presentados en el primer capitulo de este
trabajo, indican que en la escuela parece imperar una practica de lectura como un fin y no como
un medio para reflexionar, para pensar, para interpretar cada texto y para establecer relaciones
entre los textos leidos con propdsitos informativos. Esta practica privilegia, sobre todo en los
primeros grados escolares, la decodificacion y oralizacion precisa de los textos, descuida el
desarrollo intencional de las operaciones de comprension que estdn ahi, desde los primeros
momentos de lectura. Al hacer eso, no se aprovecha y tampoco se promueve el recurso de las
operaciones de comprension que quedan sujetas a un desarrollo incidental, a los recursos,
oportunidades y mediaciones de lectura que un lector emergente puede tener a su alcance en su

entorno inmediato, que como se sabe, son escasos, Y a los intereses del propio lector.

4.1.2 El analisis de varianza:

Se realizaron dos pruebas de analisis de varianza: una para examinar si habia diferencias entre
grados escolares y la segunda para ver si habia diferencias entre nifios y nifias. Los resultados de
estos andlisis se presentan a continuacion, primero el de la comparacion por grado escolar y mas

adelante el que examina las posibles diferencias asociadas al sexo.

El andlisis comparativo por grado escolar confirma lo que muestra el anlisis descriptivo. No hay
diferencias estadisticamente significativas en las diversas operaciones de comprension asociadas
al grado escolar con la sola excepcion de la prueba de imagenes, dato que se analizard mas
adelante. (Tabla 4.1)

Se puede apreciar ademas, examinando los rangos promedio de los grupos en cada una de las

mediciones, que solo algunas de éstas se comportan de acuerdo a lo esperado, es decir, que vayan

mostrando un incremento en funcion del grado escolar. Estas son, la prueba de cloze cuando se
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califica rigurosamente, la fluidez lectora, preguntas, e imégenes. El resto de las pruebas no
muestra un patron de incrementos constantes, sino mas bien desempefios relativamente

homogéneos entre los tres grupos. (Tabla 4.2).

El andlisis de varianza arroja una diferencia significativa entre los grupos en el desempefio de la
prueba de imagenes. Como ya se adelanto, esta diferencia tiene que ver con la mayor experiencia
de los nifios de 40. grado con el tema del agua, tal y como se aborda en el programa de Ciencias
Naturales, con el formato de los textos expositivos de esta materia que estan ilustrados con
imagenes idénticas o muy similares a las que se mostraron a los nifios y con representaciones mas
organizadas sobre este tema. Como se sefialdo en el analisis descriptivo de esta prueba y de la
prueba de preguntas, los conocimientos previos de los nifios, pero sobre todo, la manera en que
estdn organizados e interactlan con la informacion del texto y de las imagenes, determinan la
calidad de los desempefios que requieren de transacciones entre la informacion no visual y la

visual.

En el andlisis cualitativo de los protocolos de nifios con altos y bajos desempefios se abundara

sobre estas consideraciones.

Rango promedio
Prueba 20.Grado |3er.Grado |4o. Grado
Clozripor 24.14 26.70 34.86
Clozflepor 26.67 25.53 33.64
Despporcen 26.89 29.45 29.06
Palxminuto 21.44 28.74 33.78
Propporce 32.17 23.65 30.22
Preguntas 23.47 27.45 33.11
Imagenes 21.11 26.50 36.47
Escenarios 26.17 29.53 28.22
Cal. Discurso 24.25 31.58 27.97

Tabla 4.1: Rangos promedio por grado en las diversas mediciones.
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Chi-cuadrado Nivel de
Prueba significacion
Clozripor 4.326 0.115
Clozflepor 2.704 0.259
Despporcen 0.265 0.876
Palxminuto 5.395 0.067
Propporce 2.884 0.236
Preguntas 3.296 0.192
Iméagenes 8.537 0.014"
Escenarios 0.432 0.806
Cal. Discurso 2.068 0.356

Tabla 4.2: Resultados de la prueba de Krushkall Wallis

* Diferencia significativa menor a .05

La comparacion que toma como criterio el género de los participantes no arrojo ningun resultado

significativo, pero en aquellas puntuaciones que muestran las diferencias mas grandes, éstas son

favorables a las nifias. La prueba de cloze calificada flexiblemente, el porcentaje de proposiciones

en el recuento, la fluidez lectora y los despistes en la lectura oral, son las puntuaciones en las que

las diferencias son mayores a tres puntos. De hecho, la diferencia que hay en el rango promedio

en la prueba de despistes junto con la de fluidez en la lectura, nos dice que las nifias en general,

leen en voz alta con mayor fluidez y precision que los nifios.

Estos resultados son compatibles con los de muchas investigaciones en las que se encuentra este

mismo patron y también con los datos de las evaluaciones nacionales que muestran que las nifias

tienen mejor desempefio que los nifios en las evaluaciones de espafiol (Backhoff et al., 2006).

(Tabla 4.3)
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Rango promedio
Prueba Nifios Nifias
Clozripor 28 29.0
Clozflepor 26.7 30.1
Despporcen 32.9 24.4
Palxminuto 25.7 30.3
Propporce 26.7 30.2
Preguntas 26.7 29.3
Imagenes 28.5 27.5
Escenarios 28.2 27.8
Cal. Discurso 28.6 27.4

Tabla 4.3: Rango promedio por género en las diversas mediciones.

El andlisis de varianza aplicado en esta comparacion no arrojé diferencias significativas en
ninguna de las mediciones. Tan solo se puede observar que las diferencias mas grandes se

observan en la precision y en la fluidez en la lectura, como ya se habia comentado. (Tabla 4.4)

Ude .
Prueba Wm?:nne_y z sigN nI i\;ieclactl:(ieén
Clozripor 378.000 -0.223 0.824
Clozflepor 344.000 -0.782 0.434
Despporcen 273.500 -1.936 0.053
Palxminuto 315.000 -1.061 0.289
Propporce 342.500 -0.804 0.421
Preguntas 343.000 -0.590 0.555
Imdgenes 364.000 -0.236 0.814
Escenarios 372.500 -0.095 0.924
Cal. Discurso 360.500 -0.305 0.761

Tabla 4.4: Resultados de la prueba U de Mann Whitney.

4.1.3 El analisis correlacional

En la Tabla 4.5 se presentan las correlaciones entre los diferentes aspectos de la exploracion de

la comprension lectora. Un dato que llama la atencion es que la prueba de despistes solo tiene
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correlacion significativa con Palabras por minuto y con el resto de las pruebas la correlacion es

practicamente nula.

Correlaciones Spearman

ClozRigor| ClozFlex | DespBruto | Palxminuto | Propbruto | Preguntas [ Imagenes | Escenarios

ClozFlex .943(**)

DespBruto | 0.077 0.050

Palxminuto| .447(**) |.525(**) | -.382(**)

Propbruto | .492(**) |.415(**) 0.124 0.262

Preguntas | .506(**) |.552(**)| 0.088 0.258 439(**)

Iméagenes | .371(**) |.464(**)| 0.102 294(*%) | .366(**) | .510(**)

Escenarios | 0.255 0.189 0.034 -0.007 A76(**) | .452(**) 0.145

Cél' .290(*) | 0.235 0.120 0.043 .706(**) | .360(**) 0.238 .649(**)
Discurso

**_ La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral). *. La correlacidn es significativa al nivel 0,05 (bilateral).
Tabla 4.5: Correlaciones entre las diversas mediciones.

Una interpretacion de estos datos, es que la precision en la lectura oral, es decir, la adecuada
oralizacion y pronunciacion del texto no es un factor que intervenga de manera significativa en
las operaciones de comprension y que los nios que leen “mal” tienen o aprovechan otros
recursos para compensar esta deficiencia. Examinado mas minuciosamente el desempefio de los
nifios en esta prueba se ve que la mayoria de sus errores son repeticiones y las repeticiones son
una manera de ganar tiempo ante una palabra dificil o ante un pasaje dificil del texto. Aunque en
apariencia las repeticiones implican dificultades en el procesamiento grafofonico, posiblemente
enmascaren dificultades en otro nivel de procesamiento y son un recurso para resolver estas
dificultades.

Es de esperarse que la fluidez lectora tenga correlaciones significativas con las pruebas de

comprension. Leer con cierto grado de fluidez indica que se han logrado los automatismos en la

decodificacion y por tanto, hay una mayor disponibilidad de recursos cognitivos para Utilizarlo en
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las operaciones de comprension. Los datos de este estudio confirman parcialmente este principio
porque solo correlaciona de manera muy significativa con la prueba de cloze y de manera
significativa con imagenes y llama la atencion que las correlaciones de fluidez con desempefios
que implican el uso de operaciones de comprensidn como retener las unidades de significado del
texto y relacionarlas de manera pertinente con los conocimientos previos, no lleguen a ser
significativas. La relacion con la prueba de cloze puede explicarse considerando que por el
dominio que se tiene de los automatismos de la lectura el lector examina con mas rapidez el texto
antecedente y el consecuente y procesa de manera mas eficiente la informacion de los diversos

sistemas de sefiales del texto.

Tomadas las correlaciones de estas dos pruebas, Despistes y Fluidez Lectora, en conjunto,
indican que la segunda es mas importante que la primera para la comprension de la lectura y por
tanto deberia fomentarse méas a través de proporcionar a los nifios mas oportunidades de lectura,
mediante bibliodiversidad que asegure también la presencia de variados portadores de textos. Lo
que suele pasar en los salones escolares es que se privilegia la precision y cuando un nifio tiene
un despiste en la lectura oral, se le obliga a repetir el pasaje en el que lo tuvo, hasta que lee
“bien”. Esta correccion privilegia la practica mecdnica y da el mensaje de que leer es pronunciar
correctamente. Por otra parte, impide una préctica mas reflexiva en la cual, el lector puede
corregir por si mismo apelando al procesamiento semantico o sintactico y utilizando otras claves
que los textos suelen proporcionar. Por otra parte, también suele ser practica comin en las
escuelas, una lectura en la que se privilegia la fluidez y se deja la comprension en un segundo
plano, de modo que solo se decodifica y no se comprende, porque el propésito de la lectura es
simplemente leer rapido. Se puede adelantar aqui, a proposito de estas consideraciones, que de
los tres nifios elegidos por su alto desempefio en las pruebas de exploracion, solo dos fueron los
mejores lectores de su grado, aunque el nifio restante no fue un lector lento, y por el contrario, de
los tres nifios que tuvieron el desempefio mas bajo solo uno fue el lector méas lento de su grupo.
Estos datos parecen indicar que cierto grado de fluidez es un requisito de los buenos lectores, y
que formarse como lectores competentes exige hacerlo, de suerte que debe asegurarse la practica
de lectura regular para asegurar fluidez pero como un subproducto del proposito de la lectura, del

compromiso del lector en la busqueda de significados ofrecidos por el texto y por la construccion
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de interpretaciones posibles a partir de otros textos, y de sus experiencias y conocimientos

previos.

Proposiciones y preguntas son las pruebas que tienen mas correlaciones con las otras pruebas.
Todas las correlaciones son significativas al nivel de 0.01. Curiosamente, las correlaciones de
estas dos pruebas con Despistes y Palabras por minuto son muy bajas y bajas lo que confirma el
escaso papel que juega en las operaciones de comprension la lectura precisa. Resulta un poco mas
importante la fluidez en la lectura como ya se sefialdo anteriormente, aunque solo hasta cierto

grado.

¢Como se explica la centralidad que parecen tener Proposiciones y Preguntas en este analisis?
Ambas pruebas tienen que ver con procesos de memoria y con la capacidad para establecer
relaciones significativas con los esquemas de conocimiento, lo cual es fundamental en las
operaciones de comprension; la prueba de Proposiciones implica ademas, la disposicién y cultivo
de destrezas de lenguaje expresivo para presentar de manera articulada y coherente Ila
informacion que se ha retenido del texto. Se trata pues de una doble exigencia: comprensiva y
expresiva, y, aunque ciertamente debemos considerar que se trata de dos series complejas de
habilidades, no podemos dejar de relacionarlas en la escuela porque la expresion de lo entendido

es requisito de tarea efectuada y exigencia de formacion escolar.

Sin embargo, también se puede argumentar que son operaciones que pueden actuar de manera
independiente. Por ejemplo, un nifio puede reproducir en su recuento muchas proposiciones del
texto leido, como ideas sueltas, desarticuladas. Quizd este mismo nifio pudiera responder de
manera correcta a preguntas de comprension literal pero no necesariamente a preguntas de
inferencia 0 evaluacion. Se podria decir entonces que un buen desempefio en el recuento de las
proposiciones del texto es una condicion necesaria pero no suficiente para la construccién de
significados en la lectura ya que las ideas sueltas o desarticuladas dan muestra de un uso

indiscriminado de informacion sin propdsitos claros.

Pero un nifio que en su recuento muestra indicadores de haber construido un modelo situacional

del texto revisado, o0 sea, tiene un puntaje alto en escenarios, no solo obtiene puntuaciones altas
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en proposiciones, también las tendrd en los diversos tipos de preguntas y en la calidad del
discurso. Este tipo de andlisis mas fino, esta fuera de los alcances de este estudio. Sin embargo se
plantea como posibilidad para investigaciones futuras con una muestra mayor y con un disefio

que permita evaluar la interaccion entre las diversas operaciones evaluadas.

Desde la perspectiva del modelo de construccion integracion de Kintsch, se esperaria que las
mediciones de preguntas, imagenes y escenarios tuvieran altas correlaciones entre si, puesto que
la operacién que subyace a estas tareas es la de relacionar de manera significativa y pertinente lo
que ya se sabe con la informacién que presenta el texto y presentarlo de una manera articulada y
organizada. Esto supone que la informacion previa estd organizada, que el lector la activa, que
tiene acceso a ella y que los intercambios y transacciones entre esta y la informacion del texto son
fludos y llevan a la construccion del modelo situacional. Esta expectativa se cumple en las
correlaciones entre Preguntas e Imagienes, entre Preguntas y Escenarios, pero no entre
Escenarios e Imégenes. Probablemente la falta de correlacion entre estas dos mediciones tiene
que ver con que Imagenes es una prueba que a partir de un lenguaje iconico, exige una respuesta
lingliistica cuya expresion depende por completo de los conocimientos previos y de su
organizacion. En cambio, Escenarios requiere que el lector establezca relaciones pertinentes entre

sus conocimientos previos Y las ideas importantes del texto.

En sintesis, lo que arrojan los resultados de las correlaciones y su anélisis es que, logrado cierto
umbral, las habilidades de decodificacién del texto no aparecen asociadas a las operaciones de
comprension del mismo y que la fluidez lectora aunque juega un papel importante sobre todo en
aquellas tareas que requieren la revision repetida del texto o de partes del texto no aparece
fuertemente asociada a las operaciones de comprension implicadas o requeridas en la

construccion de un modelo situacional.

Si aceptamos las afirmaciones de Oakhill y Cain (2003), quienes sefialan que la fluidez y la
precision en la lectura son un predictor de la comprension lectora hasta el 50. Grado, entre nifios
de habla inglesa y confirmamos que en esta investigacion la fluidez parece jugar un papel
importante, valdria la pena buscar para la escuela la articulacion entre fluidez lectora vy

construccién de modelo situacional, siempre que se tengan claramente establecidos los propdsitos
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de lectura y se acompafie a los estudiantes ayudandoles a aprender a automonitorear su lectura
para distinguir los despistes pertinentes de los despistes incoherentes teniendo como referencia el

texto completo y no fragmentos del mismo.

Por otro lado Pressley y Fingeret (2007) afirman que algunos procesos comprensivos exigen
realizar de manera mas lenta la lectura y sefialan que la comprension de la lectura no siempre
puede equipararse con la fluidez en la lectura, dada que la primera demanda procesos reflexivos
que consumen tiempo Yy citan estudios que muestran que los buenos lectores deliberadamente no
leen tan rapido como pueden, porque se involucran en procesos y operaciones de construccion de

significado.

En este estudio, las mediciones que reflejan operaciones de comprensién (Escenarios, Preguntas,
Imégenes y Proposiciones) aparecen fuertemente relacionadas, lo que puede interpretarse como
evidencia, por una parte, de la complejidad cognitiva de la comprension lectora y por otra, del

alto grado de asociacion y posible interdependencia entre estas operaciones.

4.2 Del andlisis cualitativo

Como se indicé en el capitulo anterior, se seleccionaron dos casos de cada grupo considerando
los puntajes extremos que obtuvieron en las pruebas que mostraron las correlaciones més altas,
para elaborar un analisis cualitativo de sus protocolos en las pruebas de Cloze, en el recuento
libre y en la prueba de Preguntas. Estos andlisis se presentan a continuacion, grado por grado,
primero el del nifio o nifa que obtuvo puntaciones altas y luego el compafiero o compafiera de
grado que obtuvo puntuaciones bajas. Al terminar el andlisis de los protocolos individuales, se

presentan las conclusiones en las que se integran los hallazgos obtenidos en este anlisis.

4.2.1 Anélisis de la prueba de cloze

20. Grado

El ciclo del agua 20. Grado alto: LG (2A51) | 20. Grado bajo BN
(2A44)

Dependemos de la lluvia | Dependemosde lalluvia Dependemos de la lluvia

para obtener el agua para obtener el agua que para obtener el agua que
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que nos hace falta.
Cada vez que llueve, una
parte del agua se filtra
en la tierray otra parte
forma lagos y rios; el
resto del agua corre
hacia el mar.

Cuando el sol cae sobre
el agua, ésta se evaporag,
sube y forma nubes, y
luego vuelve a la tierra
en forma de lluvia,
granizo o hieve.

Este es el ciclo del agua
que se repite siempre.
Por eso la cantidad de
agua que tiene el
planeta es siempre la
misma, ho se gasta.

nos hace falta.Cada vez
que llueve, una parte del

agua se
filtraen la tierra y otra
parte forma_____lagos

y rios; el resto
del agua corre hacia__
el mar.

Cuando el sol cae sobre el
agua, caey

se evapora, sube y forma
nubes,y luego _____sease

a la tierra en
forma de lluvia, granizo

Hluviay

hieve.
Este es el ciclo del agua
que se
repite siempre. Por eso la
cantidaddeagua____ no

tiene el planeta
es siempre la misma, no se
gasta.

nos hace falta. Cada vez
que llueve, una parte del

agua cai
filtraen la tierra y otra
parte forma agua

y rios; el resto
del agua corre hacia

rapido mar.
Cuando el sol cae sobre el
agua, es fuerte

se evapora, sube
y forma nubes, y luego
_____partes ala
tierra en forma de lluvia,
granizo __llielo y

hieve.
Este es el ciclo del agua
que ase
repite siempre. Por eso la
cantidaddeagua__es
muy grande
tiene el planeta es
siempre la misma, no se
gasta.

20. Grado alto: LG (2A51)

LG logra en esta prueba una puntuacion equivalente al 50%. La solucion del primer parrafo es
correcta y se puede afirmar que atiende tanto las relacione sintcticas como semanticas

manteniendo la coherencia global y la local.

En el segundo pérrafo, la construccion de la relacion anaforica, utilizando el pronombre eésta,
resulta en extremo dificil. Ningun nifio de este grupo lo logr6. En lugar de ésta, escribe cae y.
Caer esta en la frase antecedente y escribe la conjuncion para tratar de mantener la coherencia
local, pues la palabra que sigue es otro verbo. En la siguiente, sustituye un verbo por otro pero no
resuelve satisfactoriamente ni la relacion sintactica ni la seméantica; es posible pensar que escribe
se ase considerando el sintagma en forma, dado que la expresion se hace en forma de... es

relativamente comdn. En la palabra siguiente mantiene la coherencia semantica aunque repite
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lluvia; pero no resuelve bien la relacion disyuntiva de la enumeracion. Y en el Ultimo item,
parece perder el significado y lo resuelve reiterando la forma negativa que aparece en la siguiente
frase. En sintesis, en su desempefio en esta prueba, muestra que toma en cuenta la informacion
sintactica y semantica que le brinda el texto y que ante la dificultad de resolver semanticamente
algunos de los items manteniendo la coherencia global, recurre a la informacion que el mismo

texto le brinda considerando tanto el antecedente como el consecuente.

20. Grado bajo: BN (2A446)

BN no tiene ninguna respuesta correcta. No toma en cuenta la estructura sintctica y parece
regirse solo por el antecedente para completar las frases manteniendo solo en ocasiones, una
coherencia local parcial. En el segundo parrafo, completa es fuerte, refiriéndose al sol,
perdiendo de vista la coherencia global y local del texto al imponer al mismo su experiencia y
conocimiento sobre el sol. Lo mismo sucede con el item siguiente para el que escribe partes en
lugar de cae perdiendo tanto la coherencia local como la global. Es interesante como resuelve la
enumeracion que viene al final de este parrafo: escribe llielo, insertando una idea que es
consistente con la enumeracion y que podria aceptarse pero utiliza la conjuncién y en lugar de la
disyuncién o lo que hace que la frase no sea correcta sintacticamente. La Ultima frase muestra
como solo utiliza la informacion previa para resolver la palabra borrada, y no considera la

informacion que viene después.

Este comportamiento se puede interpretar como una especie de centramiento ya sea en el
antecedente o en el consecuente, y la imposibilidad de utilizar flexiblemente la informacion que
proporcionan ambos elementos del texto. Este centramiento pudiera ser una caracteristica de un
lector deficiente o de un lector que inicia su conocimiento de las estructuras sintacticas y

semanticas del texto escrito.

Entre los estudiantes de segundo grado de primaria parece haber algunas dificultades en la
construccion del concepto de palabra ya que a pesar de estar separadas por un espacio

convencional, ambos emplean al menos dos palabras en algunas de las lineas: “cae y”, “se hace”,

“lluvia y” son evidencias de ello en el estudiante de mejor desempefio y, en el de menor
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desempefio: “es fuerte”, “liclo y”, “es muy grande”.

valor de palabra ala conjuncion “y”.

Tercer grado:

Parece ser que en ambos casos no

El ciclo del
completo).

agua (texto

3er. Grado alto CA (3B20)

3er. Grado bajo JL (3B19)

El agua nunca esta quieta,
se puede encontrar en el
cielo y en la tierra. ¢Sabes
como llega al cielo y luego
cae en forma de lluvia? La
respuesta esta en el ciclo del
agua, gque es como un
camino circular que se
repite una y otra vez

El ciclo comienza cuando el
Sol calienta los oceanos,
mares Yy lagos, y el agua
liquida se convierte en
vapor. El vapor es muy
ligero y se eleva hacia la
atmosfera; conforme sube,
se enfria cada vez mas hasta
formar pequefias gotitas de
agua que se juntan y dan
lugar a las nubes. Cuando el
vapor se condensa el agua
pasa a su estado liquido y
cae en forma de lluvia.

Cuando el vapor se
convierte en lluvia, puede ir
a muchos lugares; puede
caer sobre la tierra donde se
fitra al subsuelo y forma
depositos subterraneos;
puede posarse en las hojas
de las plantas donde se
convierte de nuevo en vapor
y regresa a las nubes, o
bien, puede retornar al mar,
al rio 0 a un lago.

El agua nuncaesté
quieta, se puede encontrar en el
cielo y en la tierra. ;(Sabes como
llega al cielo y luegocae

en forma de lluvia?
La respuestaestaenel _ _
ciclo ____delagua, que es

como un camino circular -

que _serepite unay
otra vez.
El ciclo ___ del agua
______ cuando el Sol
calienta los océanos, mares y

rios ,yelagua
liquida se convierte en vapor.

el vapores
muy ligero y seeleva hacia

la atmoésfera;

conforme sube, se enfria cada vez
mas yse

formar pequefias gotitas de agua
que secondensan___

luego _____danlugar alas
nubes.
Cuando el vapor __ se

. condensa el aguapasa
a su estado liquido _y
caeen forma de

Cuandoelvapor ___ se
. _convierteen lluvia,
puedeir a muchos lugares;
____ _puede __ caer
sobre la tierra donde sefiltra al

suelo y
forma depdsitos subterraneos;
puede posarseenlas __ hojas
_______ de las plantas
donde se convierte de nuevo

en vapory

regresa a las nubes, o bien, puede
retornar al mar, al rio 0 aun
lago.

El agua nuncaesta
quieta, se puede encontraren el
cielo y en la tierra. ;(Sabes como
llega al cielo y luego cae
__ ielagua -
forma de lluvia? La respuestaesta
en el agua
del agua, que es como un camino
circular se
repite unay otra vez.

El ciclo
cuando el Sol calienta los
océanos,maresy ___ lagos
_____,yelagualiquida se
convierteenvapor.
ligero vapores muy
ligero yseelevahacia
gotitas _ __atmdsfera;
conforme sube, se enfria cada vez
mas nubes
formar pequefias gotitas de agua
quesecondensan_
Liquido ___ danlugara las
nubes. Cuando el vapor
~ llubia
condensa elagua pasaasu
estadoliquido _ llubia
~___caeenforma de lluvia.

Cuandoelvapor ___ filtra
___convierteen lluvia,
puedeir a muchos lugares;
- depdsito
caer sobre la tierra donde se filtra
al y forma
depositos subterraneos; puede
posarseenlas

_____ delas plantas donde
seconvierte de nuevo
vapory
regresa a las nubes, o bien, puede
retornar al mar, al rio o a un lago.

le dan
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3er. Grado alto: CA (3B20)

Calificado rigurosamente MC tiene el 69% de aciertos y calificado con flexibilidad, tiene el 87%.
Este dato indica que MC estd considerando y procesando tanto la informacion sintactica como la
seméntica. lgualmente, que toma en cuenta antecedentes y consecuentes de la palabra que falta y
la coherencia global del texto.

El primer péarrafo lo resuelve correctamente. En el segundo tiene tres despistes que tienen que ver
con la dificultad para reconocer una estructura retorica de listado ordenado. En el primero coloca
del agua, en lugar de comienza, recurriendo a la informacion antecedente; la preposicion hasta,
fue otro de los items dificiles de esta prueba. Solo la contestaron correctamente 5 nifios de 33 y
todos ellos de 40. Grado. Resolver correctamente este item implica un mayor conocimiento de las
formas y estructuras sintacticas. En el Gltimo despiste, escribe luego, en lugar de y. Es decir,
utiliza un marcador Iéxico de secuencia. A pesar de estos despistes, que afectan la correccidn

sintactica del parrafo, éste sigue teniendo coherencia semantica.

En el atimo pérrafo se puede observar un indicador de lo que se sefialaba inicialmente: escribir el
verbo puede después de la primera clausula que termina en un punto y coma, exige que el lector
se de cuenta de que se trata de una enumeracion de posibilidades ligadas todas por esa forma
verbal. Este fue un item particularmente dificil, pues solo otro nifio de 30. y 3 de 40. Grado lo
resolvieron correctamente.

Se podria afirmar que la prioridad de MC al resolver esta prueba es mantener la coherencia

semantica, aunque tenga errores en la sintaxis.

3er. Grado bajo: JL (3B19)

JL solo tiene una respuesta correcta que representa el 6 % del total. La respuesta correcta se
encuentra en una enumeracion de sustantivos del mismo campo semantico —lagos-. Es importante
sefialar que este ftem fue de los que menos dificultades representaron para los nifios. De 35, 26 lo

resolvieron correctamente.
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No tiene una estrategia que se base en aprovechar la informacion seméntica o sintictica que

proporciona el texto. Escribe palabras que aparecen en el mismo texto un poco mas delante de la

palabra borrada. En este sentido, es un nifio que lee pero no construye un significado global ni

significados locales del texto que orienten de manera mas precisa Sus respuestas.

Se podria

afirmar que no hay estrategias de comprension y que sus habilidades para el procesamiento

sintactico y semantico del texto son muy rudimentarias. Para JL,

la manera de resolver el

problema de la palabra borrada es poner una palabra que aparece en el texto un poco mas

adelante. Este es un patron ain mas pobre que tratar de conservar la coherencia local, ya sea con

base en la o las palabras antecedentes o consecuentes.

40. Grado:

El ciclo del agua (texto
completo).

40. Grado alto ED (4B32)

40. Grado bajo BE (4A37)

El agua nunca esta quieta,
se puede encontrar en el
cielo y en la tierra. ¢Sabes
como llega al cielo y luego
cae en forma de lluvia? La
respuesta esta en el ciclo del
agua, gque es como un
camino circular que se
repite una y otra vez

El ciclo comienza cuando el
Sol calienta los océanos,
mares Y lagos, y el agua
liquida se convierte en
vapor. El vapor es muy
ligero y se eleva hacia la
atmosfera; conforme sube,
se enfria cada vez mas hasta
formar pequefias gotitas de
agua que se juntan y dan
lugar alas nubes. Cuando el
vapor se condensa el agua
pasa a su estado liquido y
cae en forma de lluvia.

Cuando el vapor se
convierte en lluvia, puede ir

El agua nuncaesta
quieta, se puede encontrar en el
cielo y en la tierra. ¢(Sabes como
llega al cielo y luegocae
en _ formadelluvia? La
respuestaestdenel __ ciclo
. delagua, que es como
un camino circular ___ que
serepite unay otra

VEZ

El ciclo es

cuando el Sol calienta los
océanos,maresy _____ rios
. ,y el agua liquida se
convierteenvapor.____ el

. vapores muy ligero y se
eleva hacia la

atmdsfera; conforme sube, se
enfria cada vez mas _

asta____ formar pequefias
gotitas de agua que se condensan
y dan lugar a
las nubes. Cuando el vapor
se condensa
el aguapasa a su estado liquido
y cae en
forma de lluvia.
Cuandoelvapor __ se

convierte en lluvia,

puedeir a muchos lugares;

El agua nuncaesta
quieta, se puede encontraren el
cielo y en la tierra. ;(Sabes como
llega al cielo y luego cae

_ Mluvia _ forma
de lluvia? La respuestaestaenel
cielo del
agua, que es como un camino
circular __ elagua

. _delsol

los océanos,maresy

corrientes __ _,yelagua
liquida se convierte en vapor.
___caelluvia __ vapor

es muy ligero y seeleva hacia
riva

atmdsfera; conforme sube, se

enfria cadavezmas

despacio formar
pequefias gotitas de agua que se
condensan ___enagua

_____ danlugaralas nubes.
Cuandoelvapor
esta caliente ____ condensa el
agua pasaa su estado liquido
agua caeen
forma de lluvia.
Cuandoelvapor __  es

serepite unay otra vez.
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a muchos lugares; puede asta caer caliente ________ convierteen
caer sobre la tierra donde se | sobrela tierra donde sefiltra al lluvia, puedeir a muchos lugares;
filtra al subsuelo y forma suelo _Y — conelsol

- p . forma depositos subterraneos; caer sobre la tierra donde se filtra
depdsitos subterraneos; _ puedeposarseenlass al <of y
puede posarse en las hojas | gjces ___delas plantas | forma depésitos subterraneos;
de las plantas donde se donde se convierte de nuevo puedeposarseenlas
convierte de nuevo en vapor en vapory agua _________ delas plantas
y regresa a las nubes, o regresa a las nubes, 0 bien, puede | dondese convierte de nuevo

bien, puede retornar al mar retornar al mar, alrio oaunlago. | encaliente

. vapory regresa a las nubes, o
al rio 0 a un lago. bien, puede retornar al mar, al rio

0 aun lago.

40. Grado alto: ED (4B32)

ED resuelve correctamente casi toda la prueba manteniendo en casi todos los ftems la coherencia
global y la local. Incluso el andlisis de sus despistes muestra como el nifio utiliza adecuadamente
la informacion que le proporciona tanto el sistema sintactico como el semantico. Por ejemplo,
cuando escribe es en lugar de comienza, es una manera de colocar al ciclo del agua como el tema
del parrafo en cuestién. Su siguiente despiste es escribir asta en lugar de puede. En este caso no
toma en cuenta que el parrafo estd constituido por una enumeracion de posibilidades; pero la
preposicion hasta, es una solucion que resuelve el problema sin perder la coherencia global; el
Utimo despiste es raices, en lugar de hojas, que posiblemente esté determinado por el
antecedente subsuelo. Al no tener la claridad que se trata de una enumeracion de posibilidades,

no considera que esa clausula es independiente de la anterior.

40. Grado bajo: BE (4A37)

Cuando su desempefio se califica con el criterio flexible, BE solo tiene una respuesta correcta:
corrientes. En varias de sus respuestas, parece utilizar la informacion del antecedente inmediato
para escribir la palabra que falta, y no considera la consecuente ni la coherencia global ni la
local. . Un ejemplo muy claro de lo anterior es cuando completa la frase: (EI) vapor es muy ligero
y se eleva hacia “riva” (por arriba) que -—aunque redundante- es correcta sintictica y
semanticamente hasta ese punto, pero no si se toma en cuenta la palabra que sigue: atmosfera. El
siguiente ftem lo resuelve de la misma manera: se enfria (el vapor) cada vez mas ‘“despacio”...
Otro de los recursos que emplea es tomar una palabra del texto ya sea que venga antes 0 después

de la palabra borrada. Esto se ve en el primer parrafo y el inicio del segundo. También llama la
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atencion que cuando vapor es el antecedente o el consecuente de la palabra borrada, escribe
es/estéd/en caliente imponiendo al texto, sus conocimientos, sin hacer las transacciones propias de

un proceso de comprension.

El patron que sigue para resolver el ejercicio no es claro: a veces copia palabras del texto sin otra
consideracion; a veces toma en cuenta las palabras antecedentes y su respuesta mantiene solo
parcialmente la coherencia local y a veces, impone al texto sus propios conocimientos sin tomar
en cuenta la informacién en su conjunto. Una Ultima observacién que se puede hacer respecto de
este protocolo es que BE tiende a utilizar dos palabras en lugar de una, como se observo entre los
nifios de segundo grado. Cabe preguntarse si esta forma de responder la prueba es un momento
evolutivo relacionado con la construccion de la nocion de palabra, o simplemente obedece a tratar

de mantener un minimo de coherencia con la palabra antecedente.

4.2.2 Conclusiones del andlisis de la prueba de Cloze

Tenemos entonces, que un buen lector resuelve satisfactoriamente este tipo de textos, tomando en
cuenta los aspectos sintacticos y semanticos del mismo y tratando de mantener la coherencia
local y global del texto. Las transacciones que el lector establece con el texto estan acotadas por
la informacion y las pistas que el mismo texto le proporciona. El esfuerzo reconstructivo
privilegia la coherencia semantica aunque sacrifique la sintictica, que es de acuerdo al modelo de
Goodman, lo que hace un buen lector. Otra consideracion que se puede hacer al analizar estos
resultados es que la habilidad para establecer transacciones constructivas entre los sistemas de
informacion que el texto proporciona y los niveles de procesamiento que el lector aporta, esta
presente desde segundo grado pero se va refinando y fortaleciendo a lo largo de la experiencia

escolar, entre los buenos lectores.

Por otra parte, este andlisis muestra que un lector deficiente no logra utilizar los recursos que el
mismo texto le proporciona de una manera flexible y consistente. Las estrategias que utiliza para
resolver las tareas de este tipo de actividad son parciales y un tanto rigidas y no le permiten
considerar simultdneamente los sistemas de informacion del texto; o son estrategias bizarras en

las que se cumple con el requisito de escribir la palabra que falta pero sin ningin cuidado de
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mantener la coherencia local y global, o por otra parte, imponen al texto los conocimientos
previos que se tienen sobre el tema, sin hacer una integracion articulada y coherente con la base
textual.

Otro aspecto a sefialar en este andlisis es que al igual que las buenas estrategias se afinan en los
buenos lectores conforme avanzan en su escolaridad, las malas estrategias se extienden en los
lectores deficientes conforme avanzan en su escolaridad. La nifia de segundo grado parece seguir
un procedimiento en el que atiende en primera instancia a las palabras que anteceden a la palabra
borrada tratando de mantener una coherencia local parcial; el nifio de tercer grado tiene un
procedimiento bizarro en el que solo por azar podria tener respuestas parcialmente correctas o
que tuvieran coherencia local; el nifio de cuarto tiene una mezcla de estrategias que tampoco
toman en cuenta los sistemas de informacion del texto; no es aventurado afirmar que las
dificuttades en la comprension de la lectura pueden ser acumulativas, es decir, que los nifios que
son lectores deficientes, se volveran mas deficientes conforme avanzan en su escolaridad, no solo
en comparacion con sus comparieros de grado escolar, sino en comparacion con los recursos
utilizados por ellos mismos. Aunque es aventurada esta afirmacion, puesto que este es un estudio
de tipo transversal y haria falta hacer un estudio longitudinal. Sin embargo, esta trayectoria de
desarrollo que sigue un modelo acumulativo ha sido documentada por otros investigadores como
Stanovich (2004) y en este estudio aparecen dos indicadores de este modelo: el de la fluidez en la
lectura que ya se comentd en su momento y el de las estrategias de comprension lectora que se

comentan en este apartado y en el siguiente.

4.2.3 Analisis del recuento y preguntas

20. Grado alto: LG (2A51)23

LG inicia el recuento con una afirmacion general: el agua no se debe de beber de rios, lagos y de
mar, seguida de una explicacion clara y argumentada. En esta misma construccion emplea un
contraste: en cambio el agua limpia... que también argumenta.

Es un recuento elaborado en el que integra correctamente ideas del segundo escenario con ideas

del primero. Y termina insertando la idea del cuidado del agua, que mas abajo repite. En un

23 | as transcripciones a las que se refieren estos andlisis pueden verseen el Anexo 10.
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segundo momento parafrasea la afirmacion inicial del texto y la ilustra con ejemplos que ella

aporta.

En la parte de preguntas tiene un excelente desempefio. Por ejemplo, indica que el significado de
indispensable es importante. Las preguntas de inferencia las contesta correctamente. Y en las de
evaluacién, una la tiene correcta y en la otra da una respuesta general: el agua de la llave tiene
otras cosas que el agua que tomamos no tiene. Utiliza sus conocimientos previos de manera
adecuada, como en los ejemplos que da del uso del agua, pero ademas para responder un
planteamiento que no viene en el texto: ¢Si no tienes agua de garrafén, que podrias hacer para
tomar agua sin que te enfermes? LG contesta: la haria con fruta. Esta respuesta pone de
manifiesto por una parte, el conocimiento del mundo que tiene LG, y por otra, su capacidad de

aplicarlo para resolver de manera adecuada la situacion que se le plantea.

20. Grado bajo: BN (2A44)

El recuento de BN esta constituido por 5 frases sueltas yuxtapuestas que en general presentan
ideas imprecisas 0 incompletas. Aporta conocimientos previos pero en un escenario diferente a
los que presenta el texto: Del agua que pasa por los rios; De estas cinco frases, solo una refiere
con precision una proposicion del texto: Y que el agua del mar es salada. Sin embargo, como se

ve en la parte de preguntas no relaciona que el agua de mar no es potable por ser salada.

Responde correctamente a la pregunta de inferencia sobre los efectos que pudiera tener el beber
agua que no es potable, pero hay que considerar que ningln nifio tuvo error en esta pregunta. Este
tema junto con el de cuidar el agua es algo recurrente en el curriculo escolar. Sin embargo, el
concepto de “potable” no estd apropiado como lo muestran otras de sus respuestas; por otra
parte, éstas reflejan poca organizacion de los conocimientos sobre el tema del agua. Por ejemplo
su confusion respecto de agua de la tuberia y agua del cafio, que no vienen del mismo lugar, su
respuesta al significado de incoloro. Aunque afirma que al agua le hacen muchas cosas para que
quede limpia, no incluye en su exposicion ninguna palabra que corresponda al contenido
semantico de este concepto como si lo hacen otros estudiantes. Al mismo tiempo que sus
conocimientos no estan organizados, no tienen mucha diversidad. Esto se puede ver cuando da

ejemplos de usos del agua, que solo refiere un “campo” (consumo humano) de usos del agua, es
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probable pues que su pobreza expresiva sea una expresion, valga la redundancia, de su pobre

organizacion conceptual respecto al tema del agua.

3er. Grado alto: CA (3B20)

El recuento de CA no es completo pero es muy claro. En la primera parte refiere a ideas
secundarias en el texto, muy bien expresadas en su recuento.

En la segunda parte presenta una idea principal completa con referencia al escenario
correspondiente. Es interesante ver como cambia la palabra cloro, por la mas genérica de
desinfectante, lo que indica recursos de sus conocimientos previos bien organizados. Termina
sefialando una caracteristica importante del agua potable expresada en una clausula negativa, lo
que puede considerarse un indicador de su dominio de las formas sintacticas: De que el agua que

no es potable, tiene microorganismos daninos....

CA contesta correctamente todas las preguntas que se le formulan, tanto las de inferencia,
evaluacion, datos y vocabulario. Utiliza de manera apropiada sus conocimientos previos y da
definiciones o0 ejemplos pertinentes: bacterias diminutas, darte diarrea; lavar, trapear, cocinar,
apagar incendios; integra adecuadamente datos de su experiencia cotidiana, a la base textual:
algo de mi mama que se llamaba semilla de toronja que desinfectaba. Lo que implica que estos

conocimientos estan bien organizados.

3er. Grado bajo: JL (3B19)

El recuento de JL es muy pobre en la calidad de su discurso y en el nimero de ideas que expresa.
La idea tematica con la inicia su recuento es imprecisa ademas. Se puede hablar en este caso de
que la informacion que presenta no estd organizada y no hay esquemas previos con los cuales se

pueda relacionar el significado del texto.
Este supuesto parece confirmarse por sus respuestas a las preguntas. Solo contesta correctamente

la pregunta que tiene que ver con los efectos nocivos de los microbios y con ejemplos de usos de

agua que pertenecen a un solo campo (higiene personal).
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Su desempefio es muy parecido al de BN, la nifia de 20 grado; quiza mas bajo que el de ella. Lo
anterior sugiere interrogarnos sobre en el impacto de la experiencia escolar en el desarrollo de

destrezas organizativas y expresivas.

40. Grado alto: ED (4B32)

ED refiere en su recuento ideas principales del texto. En sus primeras expresiones combina
elementos del primer escenario con el tercero. En la siguiente oracion, se refiere a informacion de
otro texto y en la Ultima completa las caracteristicas del agua potable y refiere los dos métodos
para eliminar los microorganismos que vienen en el texto. Sin embargo, en esta Ultima expresion

no hay una clara referencia al escenario. Es un recuento muy apegado a la base textual.

En la parte de preguntas responde correctamente a todas: de inferencia, de evaluacion, de datos y
de vocabulario. Utiliza ademas sus conocimientos previos cuando responde a la pregunta sobre
usos del agua y sobre el cloro, pues conoce diferentes usos del mismo, desinfectar verduras,
desinfectar agua aunque su primer ejemplo ...le echas asi a la ropa blanca para que no despinte

no es correcto. Y puede dar una explicacion funcional de desinfectar.

40. Grado bajo: BE (4A37)

BE parece representar el caso mas extremo en el recuento. Simplemente solo menciona el tema
general de la lectura: agua. En las preguntas tiene respuestas que reflejan una incapacidad de
establecer relaciones significativas entre su experiencia y la lectura. Si la lectura es un acto
transaccional, BE resuelve estas transacciones  imponiendo sus condiciones, 0 sea, SuUS
conocimientos previos sin tomar en cuenta la informacion que el texto proporciona. Como en la
prueba de cloze en las preguntas se nota este patrén de recurrir a lo que conoce sin tomar en
cuenta la nueva informacion. No todas sus respuestas son erréneas. Por ejemplo a la pregunta
sobre los efectos de tomar agua que no es potable, responde correctamente, sin embargo se nota
su dificultad con el lenguaje expresivo y con la articulacion del discurso: Porque esa agua que
tiene, por ejemplo microbios me puede, me la tomo y tengo diarrea Esta manera de expresarse
puede ser una evidencia de la ausencia de oportunidades escolares para exponer ordenadamente

una idea, su respuesta da cuenta de un argumento, un ejemplo y una consecuencia pero al estar
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pobremente expresados no tienen el peso que lo dicho por otros sujetos que empleando los

mismos elementos argumentativos los expresan de forma mas desarrollada.

Para tener agua potable, lo que hay que hacer es cuidarla; no echarle basura. Si no se tiene agua
potable, la manera de conseguirla es ir con mi abuelita. Esta respuesta evidencia un pensamiento
muy concreto ya que asocia una demanda reflexiva a una demanda concreta jen donde “yo”
puedo tomar agua limpia? Y si no puede ir con su abuelita y tampoco puede comprar agua
purificada, toma agua de la llave. Reconoce que el cloro sirve para lavar, para desinfectar, para
matar animales. Pero los animales que mata son los asquilines. Y no puede explicar que quiere
decir desinfectar. Y el agua dulce se encuentra en el agua fresca. Nuevamente, quizds expresando
un pensamiento concreto de “agua endulzada”. En la literatura sobre el tema se les reconoce a
estos lectores como de hipdtesis fija, es decir que tiene una respuesta dificil de variar, que, en este
caso particular, esta ligada a las experiencias concretas méas que a las exigencias reflexivas sobre

el tema que el ejercicio le demandaba.

Tanto su recuento como las respuestas a las preguntas indican que la informacion previa que tiene
es imprecisa y estd desarticulada. Con estas caracteristicas dificilmente puede elaborar un modelo

situacional de la lectura.

4.2.4 Conclusiones del analisis del recuento y preguntas

Lo que se puede concluir del andlisis de los recuentos y de las respuestas a las preguntas es que la
calidad de los primeros y las segundas estd mediada por los conocimientos previos que tienen los
lectores, la organizacion de estos conocimientos y la manera apropiada de integrarlos con la base
textual. Esto es recurrente entre los buenos lectores, aunque apenas esta insinuado en ED (nifio de
40. Grado). Otra de las caracteristicas de estos recuentos es la calidad del discurso que es
complejo, en el sentido de que esta constituido por varias clausulas bien articuladas
gramaticalmente. En este sentido, llama la atencion el recuento de LG, la nifia de 20. Grado. Y
una tercera caracteristica relacionada con la anterior es que no solo tienen conocimientos previos

tematicos, sino que también manifiestan dominio de las estructuras y formas sintacticas.
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En contraste con estas caracteristicas, los nifios que tienen las puntuaciones mas bajas en las
pruebas de exploracién, muestran incapacidad para establecer relaciones significativas entre sus
conocimientos y la lectura, ya sea porque sus conocimientos previos no estan adecuadamente
organizados o porque no se integran adecuadamente a los escenarios del texto o porque no logran
articularlos  lingtiisticamente. Un indicador de lo anterior se puede ver en las respuestas a las
preguntas sobre los usos del agua que en dos de los casos son de un solo “campo” (consumo e
higiene personal) y en el otro solo son un par de ejemplos. El desempefio de BE (nifio de 4o.
Grado) refleja que existen conocimientos previos pero éstos no estdn adecuadamente organizados
y no “dialogan” con el texto. Ademas, el discurso estd constituido por frases sueltas,

deshilvanadas o que reflejan dificultades en la expresion linglistica.

Como en el caso de la prueba de cloze, a mayor escolaridad parece haber un desempefio mas
pobre en estos indicadores de la comprension lectora. Pareciera que la experiencia escolar no solo
no ayuda sino que tiene un impacto negativo sobre estos nifios que muestran dificultades en la
lectura. El analisis de los protocolos de estos nifios muestra mayor pobreza expresiva a medida
que avanzan en su escolaridad, un pensamiento concreto cuyo ejemplo mas agudo se encuentra
en el nifio de 4o0. Grado y la imposibilidad de dialogar constructivamente con la informacion
textual. En su estudio, Carrasco (2000) clasificd a estos nifios como lectores que solo toman
algunos elementos del texto y que abusan de sus conocimientos previos cuando se trata de
responder preguntas o dar cuenta de la informacion leida. La relacién que tiene este desempefio
con la fluidez y el nimero de despistes en la lectura oral no es clara. En la tabla siguiente se

muestran estos datos para estos nifos:

) Palabras  por | Porcentaje
Sujeto . .

minuto despistes

2A51 65 9

Extremo alto 3B20 121 2
4B32 115 10

2A46 86 8

Extremo bajo 3B19 35 32
4A37 65 11

Tabla 4.6: Palabras por minuto y porcentaje de despistes de los nifios seleccionados por sus
puntajes extremos.
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Como se puede apreciar, los nifios de 30. y 40. Grados si tienen una marcada diferencia respecto
de la fluidez en la lectura. En el caso de las nifias de 2o0. Grado, la nifa que tiene mejor
desempefio en la exploracion de la comprension lectora, lee 21 palabras menos por minuto que su
compafiera en el extremo opuesto y ambas tienen practicamente el mismo porcentaje de
despistes. En esta variable solo hay una diferencia clara entre los nifios de 3er. Grado. Pero entre
las nifias de segundo y los nifios de 4o. las diferencias son tan solo de un punto porcentual. Vistos
estos resultados desde la perspectiva de este analisis cualitativo, se puede concluir que la
precision en la lectura oral no es un indicador confiable de la comprensién y que la fluidez es mas
confiable en este sentido pero hay que tomarla con reservas. Y esto es consistente con lo que se

encontrd en el analisis correlacional.

4.3 De los materiales del programa de Espariol

La lectura y la escritura son productos del desarrollo cultural y son préacticas sociales y culturales.
Para su adquisicion y dominio requieren de un ambiente alfabetizador que apoye y medie estos
procesos. En otras palabras, requiere de una socializacién especifica (Baquero 1997) que ayude
al aprendiz a desentrafiar, conocer y practicar las complejidades de la lengua escrita, no como un
fin en si misma, sino como un instrumento 0 mejor adn, como una caja de herramientas (Wertsch,
1993) que se puede utilizar para mdltiples propodsitos comunicativos y expresivos exigidos Yy

aprendidos en comunidades de précticas especificas, la escolar en el caso que nos ocupa.

De manera diferente a la adquisicién del lenguaje en la que basta que un individuo se encuentre
participando en una comunidad hablante, para que logre su dominio sin ningdn tipo de
instruccion especifica, la lectura y la escritura requieren de todo un conjunto de dispositivos para
su aprendizaje: objetos portadores de texto, modelamiento de précticas de lectura sean
intencionadas 0 no, instrucciones y practicas intencionadas y sistematicas, oportunidades para
explorar y manipular los objetos portadores de texto, una ambiente social receptivo a las primeras
interpretaciones del texto escrito y a las primeras expresiones de escritura, un ambiente que

demande, sostenga, aliente y motive este esfuerzo de aprendizaje, etc.
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No me estoy refiriendo exclusivamente a la alfabetizacion inicial o al aprendizaje del cddigo, sino
al concepto complejo y amplio de alfabetizacion que el mismo programa de la SEP propone:
“aprender a utilizar el lenguaje hablado y escrito para comunicarse de manera efectiva en
distintas situaciones académicas y sociales; lo que constituye una nueva manera de concebir la
alfabetizacion”. (SEP, 2000: 13).

Un ambiente alfabetizador que apoye y dinamice la adquisicion y desarrollo de esta competencia
debe ser un compromiso de la sociedad en su conjunto y particularmente de los entornos
comunitarios y familiares mas cercanos a los nifios. La sociedad responde a este compromiso
mediante la institucion escolar y ésta a su vez, con las propuestas y programas para la ensefianza
de la lengua escrita. Como lo revela la Encuesta Nacional de Lectura (CONACULTA, 2006) la
escuela es la instancia que proporciona el mayor numero de estos dispositivos para la gran

mayoria de los nifios y jovenes de nuestro pais.

De ahi la importancia de preguntarse por las demandas que el programa oficial plantea respecto
del desarrollo de la comprension lectora de textos expositivos. Preguntarse por estas demandas es
preguntarse por las mediaciones (los dispositivos) que el programa proporciona, por la calidad de
las situaciones de aprendizaje que plantea, su amplitud, su adecuacion didactica, su consistencia
programatica, su equilibrio en cuanto a los diversidad de formas del objeto de conocimiento, sus
niveles de exigencia, el tipo de textos que propone para trabajar, etc. ES preguntarse también si a
lo largo de tres grados escolares, 20., 30. y 40., se pueden apreciar en las instrumentaciones del
programa, orientaciones hacia desempefios mas complejos respecto de la comprension de textos
expositivos. Responder estas preguntas implica mirar desde aspectos tan concretos como el tipo
de textos que se proponen para leer y trabajar, hasta aspectos mas sutiles como las indicaciones

para la evaluacion de los avances de los nifios en su desempefio lector.

En el capitulo 1 de este estudio, se presentd un analisis del programa de estudio de Espafiol de la
SEP. En este apartado se presenta los resultados de un analisis de los materiales que instrumentan
este programa y de las orientaciones especificas para trabajar con estos materiales.
Concretamente, se revisan los libros de texto de Espafiol, Lecturas y de Espafiol, Actividades de
los tres grados escolares en cuanto a la presencia de textos expositivos, sus estructuras retoricas y

la legibilidad linglistica de una muestra de los textos expositivos de los libros de lecturas. En los
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libros para el maestro de los tres grados, se analizan las indicaciones para trabajar con este tipo de
textos sean del libro de lecturas o del de actividades, las orientaciones para la produccion de
textos expositivos y, por ultimo. las indicaciones de evaluacion que se refieren a los componentes
de lectura en general y de expresion escrita cuando se refieren a textos expositivos. En cada
seccion se comentan los resultados de estos anlisis en funcion de las preguntas planteadas y al

cierre del capitulo se presenta un balance interpretativo global.

4.3.1 Los textos expositivos en los libros de Espafiol de la SEP

Como condicién para el andlisis se identifican en primer lugar los textos expositivos en  los
libros de lecturas y de actividades de los grados 20., 30. y 40. para determinar de qué tipo son.
Los datos obtenidos en esta revision se presentan en las tablas 4.1y 4.2.

Como se puede apreciar en la Tabla 4.1 la presencia el texto expositivo en el libro de lecturas
corresponde a solo una quinta parte de los textos para leer ofrecidos en 2° y 4°, duplicando esta
proporcion en 3° grado.  En cuanto a los libros de actividades, hay un salto importante en la
presencia de textos expositivos entre 20. y 3er. grados: de 4 textos (incluidos dos mapas) se pasa
a 14 (incluidos dos mapas y una gréfica). Esta cantidad de textos expositivos en el libro de

actividades se mantiene préacticamente igual en 4o0. Grado.

20. Grado 3er. Grado 40. Grado
Lecturas Actividades Lecturas Actividades Lecturas Actividades
9 (23%) 4 (2 mapas) 8 (40%) + 14 (2 mapasy 4 (20%) 15 (1 texto con
4 una grafica) una tabla)
complementarias

Tabla 4.3.1 Numero de textos expositivos en los libros de Lecturas y Actividades.

Aunque es dificil interpretar las demandas de lectura de textos expositivos en los LTG de
Espariol en estos tres grados, su escasa presencia indica que, simplemente por disponibilidad, se
leen menos que los literarios. Los datos sefialan que es en el tercer grado en donde hay mas
textos expositivos y por ello, mayor oportunidad de lectura. La UNESCO recomienda que los
acervos de las bibliotecas de aula se conformen con un 40% de textos narrativos y un 60% de
textos no narrativos relacionados con el curriculo (IFLA/JUNESCO, 2002). Esta recomendacion
bien puede extenderse a las antologias de lecturas que suelen constituir los libros de Lecturas de
los diferentes grados escolares. En lo que respecta al libro de lecturas, los de 20. y 40. quedan

muy lejos de esta recomendacion y solo el libro de 3er. grado la cumple contando las lecturas
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complementarias.  Sin embargo, la cantidad de textos es solo un criterio, de disponibilidad del
material para leer, para considerar si hay progresion en las demandas de lectura de este tipo de
textos. Por ello, un segundo criterio es examinar si los textos que se proponen para su lectura
representan la variedad de estructuras retdricas de los textos expositivos; y un tercer criterio es

considerar su complejidad estructural.

La Tabla 4.2 presenta un concentrado de este andlisis. Considerando el total de textos
expositivos, los que tienen una estructura de listado simple son mayoria. De 58 textos, 35 (60%)
tienen este tipo de estructura retorica; les siguen los textos de descripcién procesual que son 10
(17%) vy luego el resto que tienen una presencia minima, tanto en los libros de lectura como en los
de actividades. Este desequilibrio en la variedad de estructuras retdricas de los textos expositivos
implica que los nifios tengan menos oportunidades de leer y analizar textos que tienen estructuras

retdricas mas complejas, como las de causa-efecto, problema-solucién o comparacion.

Se podria afirmar que este desequilibrio obedece a un disefio didactico, que presenta a los nifios
textos con estructuras menos complejas al inicio de su formacion como lectores. Sin embargo,
cuando se comparan los tipos de estructuras que tienen los textos de cada grado, se observa que
son los textos de lecturas de 20. Grado los que tienen més variedad de estructuras y ademéas los
que presentan mayor hibridacion de las mismas. Por ejemplo, el texto “Las ballenas” tiene
segmentos con estructura de listado simple, de comparacion y de problema-solucion. En cambio,
los textos del 40. Grado, son en su mayoria de listado simple y no hay textos con estructuras

retéricas de comparacion, de causa-efecto ni de problema-solucién.

Asi que, en términos de disefio didactico habria que decir que hay un contrasentido, puesto que
los nifios de segundo grado tienen que trabajar con textos expositivos que en términos de sus
estructuras retoricas son mas variados y complejos que los textos de 30. y 40. Lo mismo se puede
decir de los textos de los libros de actividades: entre 30. y 40. grados hay una disminucion

notable en la variedad de las estructuras retoricas de los mismos.

Volviendo a la pregunta que orienta este analisis, sobre la existencia de criterios que complejizan

las estructuras de los textos a los que se enfrentan los estudiantes, estos resultados muestran que
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en la seleccion y adaptacion de los textos del programa no hay una progresion cuidadosa en las
demandas y por tanto, en las mediaciones, que favorezcan una trayectoria acumulativa del
desarrollo de la comprension lectora de los textos expositivos. De nuevo, si el criterio es la
cantidad de textos, el acento de las demandas estaria puesto en el tercer grado; si el criterio es la
variedad y complejidad estructural de los textos, el acento estaria puesto en 20. Grado,

evidenciando la inconsistencia en el uso de un solo criterio.

Grado Texto Estructura retdrica Frecuencia
20. Lecturas Listadosimple 6
Nota: En cinco de los textos hay Descripcion procesual 3
hibridacién deestructuras retéricas. | Ordenamiento cronoldgico 1
Tres de ellos tienen dos tipos de Comparacion 2
estructuray dos tienen tres. Problema-solucion 2
Causa-efecto 1
Actividades Listadosimple 1

Nota: Una de las lecturasnotiene

marcado un texto especifico Mapas 2
3o0. Lecturas Listadosimple 6
Nota: En cuatrode los textos la Descripcidn procesual 5
estructura retdrica es hibrida. Ordenamiento cronolégico 2
Causa-efecto 2
Actividades Listadosimple 7
Nota: Uno de los textos tiene dos Descripcion procesual 1
tipos de estructura retérica. Causa-efecto 1
Problema — solucion 1
Comparacién 1
Ordenamiento cronoldgico 1
Mapas 2
Tablas ygraficas 1
4o0. Lecturas Listadosimple 3
Nota: En dos de los textos la Descripcion procesual 1
estructura retdrica es hibrida. Ordenamiento cronoldgico 2
Actividades
Nota: Hay un texto con hibridacién Listadosimple 12

de estructuras retoéricas. Dedos de
las lecturas noseindicanlas
estructuras porque no se especifican | Ordenamiento cronolégico 2
los textos. La tabla forma parte de
un texto de listado simple;las dos
notas enciclopédicasy el “resumen
de una noticia” seconsideran textos
de listado simple.

Tabla 4.2 Estructuras retdricas de los textos expositivos en los libros de Lecturas y de Actividades.

Tablas 1
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En el andlisis de los textos expositivos de los libros de Espafiol, se puede acudir a un cuarto
criterio: la legibilidad lingliistica. Se han elaborado escalas de legibilidad lingliistica de los textos
para evaluar el grado de dificultad que puede tener cada uno para su lectura y comprension. Para
ello se utilizan formulas mateméticas que parten de la idea de que un texto es mas facil de leer
mientras mas cortas son las palabras y las frases que utiliza. En otras palabras, para obtener la
medida de legibilidad linglistica de un texto, se analizan las palabras que lo componen, su

cantidad, su tipo y la manera en que se combinan para formar las frases y los parrafos.

En este analisis, la legibilidad lingliistica de nueve textos expositivos seleccionados de los libros
de lecturas de los tres grados, se examind mediante el programa INFLESZ2?4. De acuerdo a este
programa, la legibilidad linguistica de un texto se ubica en una escala que va desde los textos mas
dificiles hasta los mas faciles de la siguiente manera: Muy Dificil cuando la puntuacion es <40;
Algo Dificil cuando la puntuacion estd entre 40 y 55; Normal, entre 55 y 65); Bastante Facil

entre 65y 80; y Muy Facil si la puntuacion es >80. (Barrio Cantalejo, et al., 2008)

En la Tabla 4.3 se indica cuales textos se analizaron con este programa y se muestran los
resultados del andlisis. Para elegir los textos se considerd que por lo menos hubiera un tercio del
total de textos expositivos en la muestra y que estuvieran al inicio, en medio y al final de los
libros de lecturas. Como se puede apreciar, no hay diferencias en las escala de legibilidad
lingliistica de los textos. En los tres grados hay textos cuya lectura y comprension se considera
como “Bastante Facil”, lo cual es de esperar tratandose de textos para nilos que inician su

formacion lectora; pero también hay textos en los tres grados que se ubican en el nivel “Normal”.

Textos de 20. Grado Textos de 4o.
Textos de 3er. Grado (Lecturas
(Lecturas) ( ) Grado (Lecturas)
Variable El Nos Rayos y El Cristo- Los
" . Papel Las .
El mar suefio comuni cente- , | chocola bal . Dino-
maché . abejas .
de volar | camos llas te Colén saurios
Silabas 755 989 1021 870 791 803 942 862 2031
Palabras 400 477 490 458 386 375 453 451 952
Frases 35 34 46 37 33 25 42 26 79

24 http://www.legibilidad.com/
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Promedio
silabas/ 1,89 2,07 2,08 1,90 2,05 2,14 2,08 1,91 2,13
palabra

Promedio
palabras/ | 11,43 14,03 10,65 12,38 11,70 15,00 10,79 17,35 12,05
frase

indice
Flesch- 77,82 63,63 66,37 76,11 67,47 58,43 66,50 70,41 61,87
Szigriszt

Gradoen

Bastan Bastante | Bastante | Bastante Bastante | Bastante
la escala . . Normal L . . . . . Normal L. . Normal
Infl te Facil Facil Facil Facil Facil Facil
nflesz

Tabla 4.3 Legibilidad de los textos expositivos del LTG (muestra)

Aunque esta forma de medir la legibilidad linglistica de los textos es, por decir lo menos,
controversial, (Hierbert, 2002), y calificar un texto como de facil o dificil lectura de acuerdo a
esas relaciones cuantitativas va totalmente a contracorriente de los modelos conceptuales de la
lectura desde los que se realiza este estudio, se presenta aqui simplemente como un dato mas
sobre los textos expositivos de los libros de lecturas. Prescindiendo de su calificacion en el
continuo facil-dificil, las mediciones cuantitativas que el programa INFLESZ ofrece, nos dicen
que los textos de cada grado no se diferencian notablemente ni en la longitud de las palabras ni en
la de las frases y que con excepcion del texto “Los dinosaurios” todos los demas tienen una
extension muy similar. De los cuatro indicadores analizados en este apartado, sin duda este
puede ser abordado con otros parametros de legibilidad, sin embargo, el elegido, muestra la poca
diferenciacion que tienen los textos expositivos de los libros de lecturas y pone de manifiesto la
inexistencia de criterios de eleccion y produccidn de textos que le planteen al estudiantes

mayores exigencias cognitivas de lectura.

Los cuatro criterios de analisis presentados en el apartado anterior han considerado los textos en
si mismos, como objetos estaticos, independientes de las indicaciones de trabajo que los
acompafian. Sin embargo, aun en si mismos, estos textos no son ajenos a una intencionalidad
didactica, de ahi que tenga sentido efectuar este analisis, tratando de develar si su inclusion en
los libros de Lecturas obedece a una planeacion que considere como importante el criterio de una
progresion en el desarrollo de la comprension lectora de textos expositivos. Los resultados de
este analisis nos indican que este criterio no es evidente en la seleccion de estos materiales: la
presencia de textos expositivos disminuye en los libros de lecturas y en conjunto, quedan bastante

lejos de cumplir la recomendacion de la UNESCO en proporcion de materiales, la variedad y

168



complejidad de sus estructuras retoricas también disminuye tanto en los libros de lecturas como
en los de actividades y la legibilidad lingliistica de los textos expositivos del libro de lecturas se
mantiene sin cambios en los tres grados. Lo que méas bien parece indicar este analisis, es el
aparente criterio de especializacion en los textos expositivos de menor complejidad estructural,
es decir en los textos de listado simple, cuya presencia se sostiene en los materiales escolares a lo

largo de estos tres grados de educacion primaria.

Sin embargo, los materiales en si mismos no son los mejores indicadores para analizar las
demandas del programa de estudios de Espafiol. En torno a los textos se despliega una serie de
actividades orientadas a actualizar al maximo su potencial como objetos de intercambio (Molina,
1997), disefiados para coadyuvar al proceso de la formacion lectora de los alumnos de estos
grados de primaria. No son los textos en si mismos, sino lo que se hace con ellos, lo que nos
puede mostrar con mayor claridad y certeza lo que se espera desde el programa, respecto del
desarrollo de la comprensibn de textos expositivos en términos de sus indicadores mas

especificos.

Por ello, los criterios mas importantes para analizar las demandas del programa Yy por tanto las
mediaciones que éste propone para el desarrollo progresivo de la comprension lectora, estan en
las orientaciones didacticas generales y las indicaciones especificas que se sefialan en los Libros
para el maestro, para trabajar con estos textos, para la produccién de textos por parte de los
alumnos y para evaluar el desarrollo de su competencia de lectura y escritura. En los puntos

siguientes se presentan los resultados de este analisis.

4.3.2 Las orientaciones e indicaciones de los libros para el maestro

4.3.2.1 La lectura de los textos expositivos

Para este analisis se revisaron las orientaciones e indicaciones de los libros para el maestro de
20., 30. y 40. grados respecto de la lectura de todos los textos expositivos de los libros de lecturas
y de actividades. Algunas de las categorias analiticas estan marcadas por los mismos libros, como
la modalidad de lectura y las estrategias de comprension lectora que se explican en ellos; otras

categorias fueron elaboradas en el proceso de revision. Estas son: extension temética que se
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refiere a si en el desarrollo de la leccién hay otros textos o actividades que se refieren al mismo
tema de la lectura principal; estructura retorica, cuando hay indicaciones en el desarrollo de la
leccion que abordan de alguna manera las estructuras retoricas de los textos expositivos; Y,
actividades de escritura que acompafian estos textos que tiene las siguientes subcategorias: tipo
de texto a escribir y relacién del mismo con la estructura retorica y con el tema de la lectura que
acompafian. (En otro apartado se revisan las demandas de escritura de manera mas amplia). El
andlisis texto por texto puede verse en el Anexo 10. El condensado de este andlisis puede verse
en las Tablas 4.4 a4.12

Modalidades de lectura:

Respecto de las modalidades de lectura se puede afirmar que hay un equilibrio entre las diversas
modalidades que se proponen en los libros para el maestro. Estas modalidades son: Audicion de
lectura, lectura guiada, lectura compartida, lectura comentada, lectura individual o independiente
y lectura por turnos (Cuadro 4.1) De estas modalidades, la Unica que no aparece sugerida para
los textos expositivos es la lectura por turnos. Por lo general, aparece la sugerencia de hacer una
segunda y a veces una tercera lectura al texto principal. Estas lecturas adicionales se hacen en una

modalidad diferente y con un propdsito distinto tambiéen.

Modalidades Descripcion

Audicion de lectura La maestra u otro lector competente que puede ser un nifio del
grupo, lee el texto. El grupo sigue la lectura en sus libros.

Lectura guiada Esta es una lectura dirigida por preguntas que plantea el maestro

como un andamiaje para la construccion de significados. Las
preguntas son de distinto tipo y un segundo propdsito es que los
alumnos aprendan a elaborar preguntas sobre el texto.

Lectura compartida Esta es una modalidad similar a la anterior, pero que se realiza
en equipos con un nifio en el papel de guia. En un inicio, el guia
plantea preguntas formuladas por la maestra y mas adelante son
formuladas por los mismos nifios.

Lectura comentada Lectura en equipos pequefios o en binas. Los nifios van
haciendo comentarios sobre el texto a medida que lo van
leyendo.

Lectura individual o Como su nombre lo indica es una lectura que cada nifio realiza

independiente de acuerdo a intereses y propdésitos personales.

Lectura en episodios Se aplica sobre todo a textos narrativos largos en los que
ademés se puede encontrar un ingrediente de suspenso. Tiene
como finalidad la practica del recuento y la elaboracion de
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| | predicciones.

Cuadro 4.1 Modalidades de lectura en los libros para el maestro.
Fuente: SEP (1999): Libro para el Maestro. Espafiol.

En las modalidades de lectura postuladas por los libros, se mezclan, de forma arbitraria criterios
procedimentales con esbozos de presentacion de propositos de realizacion y ausencia de

justificacion sobre como ellas apoyan la formacion y desarrollo lector de los estudiantes.

Estrategias de lectura:

Los Libros para el maestro, proponen un conjunto de estrategias de comprension lectora para
trabajarlas intencionadamente en las actividades de lectura. Estas estrategias son congruentes con
una perspectiva constructivista del proceso de comprension lectora y con los modelos de
comprension que se siguen en este estudio. En el conjunto de actividades que se proponen para
trabajar con la lectura de los diversos textos la activacion de conocimientos previos, siempre esta
presente. Entre las actividades que se sugieren con este proposito estd la conversacion sobre el
tema o aspectos del tema que se abordan en la lectura, la creacion de contextos utilizando
diversos materiales, las preguntas dirigidas y en ocasiones, la revisién del significado de palabras
que se van a encontrar en el texto. Por ejemplo, en la lectura “Los viajes de Marco Polo”, se pide
a los nifios que comenten si palabras como Venecia, Persia, China, les resultan familiares y que
les evocan; se sugiere ademés, que la maestra utilice un planisferio para ubicar en el mapa los
puntos geograficos que se mencionan en el texto; en la lectura, “El suefio de volar”, se sugiere
que el maestro muestre a los nifios ilustraciones de diversos artefactos voladores y establezca una

conversacion con los nifios al respecto.

Hay algunas lecturas en las que la activacion de conocimientos previos, no se sugiere de manera
explicita, posiblemente por ser lecturas complementarias del tema principal o porque el proposito
de la lectura estd mas dirigido a analizar la organizacién de la informacion que la informacion en
si misma. Esto Ultimo se puede ver uUnicamente en las lecturas del libro de Actividades de 4o.
Grado. Es importante hacer notar sin embargo que, en las que si se sugiere, la demanda parece ser
de una “activacion libre de conocimientos previos”, es decir, no se dirige a propositos explicitos

de comprension o uso de los textos.
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Otra de las actividades a realizar antes de la lectura, es establecer el propdsito de la lectura. Esta
es una accion fundamental para la comprension lectora y un rasgo que distingue a un lector
independiente puesto que el proposito que se tiene en la lectura, guia el despliegue de recursos
cognoscitivos, de estrategias y de operaciones de comprensidbn de modo que se satisfaga el
proposito planteado con la mayor eficiencia posible. Establecer el propdsito de la lectura es una
actividad que estd presente en practicamente todas las lecturas de textos expositivos de los libros
de Espafiol de 20. y de 40. grados, con un par excepciones en éste Ultimo. Llama la atencion que
para las lecturas de textos expositivos del libro de Actividades de 3er. Grado no se establezcan

propositos, exceptuando tres de ellas.

Para el desarrollo de un lector autdnomo, elaborar propdsitos de la lectura no sirve de mucho si
no se revisa que tanto se cumplieron y que factores contribuyeron a su logro y cuales a no
alcanzarlo. Este aspecto de la estrategia representa una carencia del Libro para el maestro: En 2o0.
grado, de 13 lecturas en 9 se sugiere que se establezca un propdsito, pero solo en seis de éstas se
sefiala como una actividad la revision del cumplimiento del propdsito. En los textos de 3er.
Grado: Las indicaciones para los 8 textos expositivos del libro de Lecturas piden que se
establezca un propdsito explicito de lectura; pero solo en dos se pide que estos propdsitos se
revisen y en el libro de Actividades, en ninguno de los tres textos en que se establecen propdsitos,
se indica que se revisen. Lo que sucede con las lecturas del libro de 40. Grado es muy similar:
para los cuatro textos del libro de Lecturas, se indica esta actividad pero para ninguno se indica
su revisién; en cambio para los textos del libro de Actividades, en 10 de 15 se observa
congruencia en las indicaciones en este rubro, es decir, se indica que se establezca un propdsito y
que se revise su cumplimiento. Ahora bien, indicar que se revise el cumplimiento del proposito

establecido no esta necesariamente apoyado por criterios que guien esta revision.

Los propdsitos se establecen en la mayoria de las ocasiones mediante preguntas tipo “que quiero
saber”, en ocasiones estan marcados en el libro de actividades y en ocasiones es el maestro quien
lo establece. El recurso a las preguntas se observa sobre todo en las indicaciones del Libro para el
maestro de 20. Grado. Este tipo de preguntas guian un tipo de actividad: buscar informacién
explicita que alimente “nuevos saberes”, no existen propositos de comparacion, confrontacion o

interrogacion a lo expuesto en el texto o a la forma en la que se expone.
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La prediccion es una de las estrategias que se enfatizan en el Libro para el maestro. Sin embargo,
en las indicaciones para el trabajo con los textos expositivos, la prediccién no aparece. Se
revisaron las indicaciones para 58 textos expositivos y solo en siete de ellas se sefiala
explicitamente que se elaboren predicciones. De eéstas, tres son para el libro de lecturas de 2o.
Grado, dos son para el libro de lecturas de 3er. Grado y dos son para el libro de actividades del
mismo grado; hay que sefialar ademas que solo para una de las lecturas de 20. y para tres de las
de 30. se indica de manera explicita la revision de las predicciones. No deja de llamar la
atencion esta falta de congruencia entre las orientaciones generales que aparecen en el Programa
de estudio de Espafiol (SEP, 2000), en la introduccion de los tres libros para el maestro y las
orientaciones especificas para trabajar la lectura de los textos expositivos respecto de la estrategia

de predecir.

Plantear preguntas al texto antes de leerlo, es una estrategia importante para hacer una lectura
activa y mas propositiva. Es frecuente que se indique en los libros para el maestro que los nifios
hagan preguntas previas al texto que van a leer, sobre todo del tipo “que quiero saber”. Esta
estrategia estd indicada para casi todos los textos correspondientes al 20. Grado, para una tercera
parte de los textos de 3er. Grado y para una quinta parte de los textos de 40. Grado. En lo que
respecta a la revision de preguntas, se observa la misma tendencia decreciente conforme se
avanza en los grados escolares, con la acotacion ademés, de que en ocasiones a la indicacion de

plantear preguntas previas no corresponde la indicacion de su revision.

Preguntas al final se refiere a que una vez efectuada la lectura sigue una actividad en la que se
comenta la misma, se plantean preguntas, se hace alguna aplicacion, o alguna actividad que tiene
que ver con la informacién revisada, como un cuadro comparativo. Lo mas comuin es que se
indiquen preguntas o comentarios. Entre las primeras, se plantean preguntas literales, de
inferencia, de opinion y de evaluacién. Hay preguntas también especificas que piden la
localizacién de algin trozo de informacion, hay preguntas globales y preguntas en las que se
busca que los nifios establezcan relaciones entre lo leido y sus conocimientos previos y

experiencias. Esta estrategia esta indicada explicitamente, en todas las lecciones y para todas las
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lecturas que se analizaron con pocas excepciones en cada uno de los grados. En ocasiones,

incluso, estan indicadas las preguntas.

También se plantean otro tipo de preguntas que tienen que ver con la organizacion del texto y con
su estructura retdrica. Estas preguntas se empiezan a indicar en el Libro para el maestro de 3er.
Grado y son un poco mas frecuentes en el libro de 4o0. Grado. Se podria afirmar que a partir de
este ciclo en las actividades en torno a la lectura, aparece més claramente la intencion de que los
nifios tomen conciencia de las diversas maneras en que los textos expositivos se organizan. De
hecho, como se vera algunos parrafos mas abajo, las actividades y referencias relacionadas con la
estructura retérica de los textos, tienen mayor frecuencia en el Libro para el maestro de 4o.
Grado.

El recuento es una actividad que como las preguntas al final facilita la recuperacion vy
construccion de significados, ayuda a explicitar las relaciones que los lectores establecieron entre
el texto y sus conocimientos previos, permite mostrar el nivel de comprension alcanzado y si los
propdsitos planteados se alcanzaron o no. Sin embargo, no es una estrategia que se indique con
frecuencia pues apenas aparece para tres textos del libro de lecturas de 3er. Grado y para un solo
texto del libro de actividades de 40. Hay que sefialar que esta actividad se indica con mayor

frecuencia para los textos narrativos, sobre todo cuando son largos y se hace lectura en episodios.

De acuerdo a muchos estudios, el dominio del vocabulario es un factor muy importante para
lograr una buena comprension de la lectura. Las actividades que giran en torno a establecer el
significado de las palabras desconocidas en un texto son relativamente frecuentes y se indican
casi exclusivamente para los textos del libro de Lecturas de los grados que aqui se analizan: un
poco mas del 50% para 20. Grado, casi el 100% para 30. y, un 50% para cuarto grado. Es
interesante sefialar que en las indicaciones para estas actividades, el diccionario aparece como
Gtimo recurso. Antes de tilizarlo, se apela a los conocimientos compartidos por el grupo y a
revisar el contexto en el que aparece la palabra, lo cual es congruente con la perspectiva

comunicativa y funcional con la que se aborda la ensefianza del Espariol en el programa oficial.
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Considerando en su conjunto las indicaciones de los libros para el maestro respecto de las
estrategias de lectura, se pueden establecer dos grupos: las que tienen una presencia constante y

consistente y las que muestran altibajos e inconsistencias.

Entre las primeras, se encuentran la activacion de conocimientos previos, las preguntas despues
de leer y vocabulario. La primera y la segunda se indican para casi todas las lecturas con
actividades de diverso tipo y en el caso de preguntas al final, éstas atienden de manera
equilibrada la base textual, la elaboracion de inferencias, la relacion con los conocimientos y
experiencias previas y a partir de 40. Grado, la organizacion textual. Revisar el significado de las
palabras desconocidas no es una actividad tan frecuente como las anteriores pero se mantiene a lo
largo de los tres grados con un repunte notable en 30. Se puede afirmar que respecto de estas
estrategias de comprension lectora, hay una clara trayectoria acumulativa sefialada en las
indicaciones de los libros para el maestro y que es razonable esperar que los nifios adquieran

estas estrategias y las empiecen a utilizar, de manera intencional y voluntaria.

Sin embargo, hay estrategias que no tienen indicaciones consistentes. Establecer propositos es
una estrategia indicada para casi todas las lecturas, sin embargo, revisar el cumplimiento de los
propositos de lectura se indica con mucho menos frecuencia, ain considerando las lecturas del
libro de Actividades de 40. Grado. Revisar los propdsitos planteados es importante porque cierra
y completa la estrategia, promueve el monitoreo de la actividad lectora, le da sentido a leer con
un propdsito y enfatiza su relevancia. No hacerlo, da el mensaje de que se puede prescindir del
proposito de la lectura, puesto que no se revisa. Para un lector en formacion este es un mensaje

que promueve la lectura pasiva y sin sentido.

Esta inconsistencia es todavia mas notable en el caso de la estrategia de predecir y de revisar las
predicciones. La primera de ella se propone Unicamente para el 11% de los textos expositivos. En
40. Grado no hay ninguna indicacion en este sentido. Revisar las predicciones tiene alin menos
presencia. Es similar lo que sucede con preguntas previas y la revision de preguntas: Es una

estrategia cuya indicacion se ve cada vez menos conforme se avanza en los grados escolares.
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Establecer propoésitos de la lectura, plantear preguntas previas y elaborar predicciones con sus
correspondientes revisiones, son estrategias fundamentales para la construccién de significado en
la actividad de lectura. Las dos primeras son indicativas del desarrollo de la autonomia como
lector y requieren de procesos de mediacion intencionados, variados y sistematicos para lograr la
interiorizacion y el dominio voluntario sobre ellas. En las indicaciones que proporcionan los
libros para el maestro, no se aprecia esta intencionalidad, sino mas bien, una omisién grave del
programa en la mediacion de estas estrategias. Tampoco se explica la escasa presencia de
indicaciones para elaborar predicciones, cuando es una de las estrategias de comprension que

estan claramente explicadas en las orientaciones generales de los libros para el maestro.

Extensiones tematicas:

Cuando se trata de la comprension de textos expositivos, las actividades que tienen que ver con
extensiones del tema son muy importantes no solo en el sentido de que se presenta mas
informacion, sino porque representan la oportunidad de extender el conocimiento, consolidando,
enriqueciendo o transformando la representacion mental del mismo. Ademés, estas extensiones
tematicas pueden despertar mayor interés sobre el tema pues por regla general presentan datos
curiosos e interesantes sobre aspectos del tema abordado en la lectura principal. Por ejemplo, en
la lectura sobre las abejas se presenta un texto sobre las abejas africanas que explica como
llegaron a nuestro continente y como se fueron extendiendo por el mismo; la lectura “Rayos y
centellas” se acompafia con varias lecturas adicionales, una de las cuales trata acerca de como

Benjamin Franklin inventd el pararrayos.

Al ser extensiones tematicas son lecturas que acompafian a los textos principales. En 20. Grado se
pueden observar en el 63% de los textos expositivos del libro de lecturas; en 3er. Grado, en el
88% Yy en 40. Grado en el 100%. También es importante sefialar que en algunas lecciones de 3o. y
de 40. estas extensiones son amplias y gque en algunos casos, no solo se trata de lectura de textos
adicionales sino también de actividades o discusiones para poner en comin los conocimientos del
grupo. Este es un rubro en el que se puede afirmar que hay una tendencia creciente conforme se
avanza en el curriculo escolar y habrd que reconocer que el programa proporciona con sus
materiales y actividades, oportunidades para que los alumnos conozcan y profundicen algunos

contenidos tematicos y ofrece la oportunidad de leer miltiples textos sobre un mismo tema.
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Referencia a la estructura retdrica de los textos:

Conocer las estructuras retoricas de los textos y saber como identificarlas durante la actividad de
la lectura, representa ventajas importantes para hacer una lectura mas eficiente pues facilita el
despliegue de estrategias como la anticipacion y la prediccion de la forma en que estan
organizados los contenidos en el texto. Por lo mismo, ayuda a la construccién de significado, al
monitoreo de la comprension al detectar y anticipar dificultades en este proceso y a evaluar

criticamente el texto leido.

En este aspecto las indicaciones de los libros para el maestro muestran una progresion en las
demandas, como se puede observar en las Tablas 4.4, a 4.9. Se pueden encontrar indicaciones
referentes a la estructura retdrica en 6 de los textos de 20. Grado, en 5 de los de 30. y en 11 de los
de 4o. Las actividades que se sugieren en este rubro son la elaboracion de esquemas u
organizadores graficos, por regla general de descripcion procesual y de listado simple; en
ocasiones de deslizan explicaciones sobre los textos informativos y se hacen cuadros
comparativos respecto de cdémo estd organizado el contenido en diversos tipos de texto. Por
ejemplo se pide que se elaboren distinciones entre noticia y cuento, entre texto expositivo y
leyenda o entre texto expositivo y noticia; otras de las actividades que estd indicada casi
exclusivamente en el libro de 40. Grado es el andlisis de la organizacion temética de los textos.
Por ejemplo, se revisa la funcion del titulo y los subtitulos, se distingue entre tema y subtemas, se
aborda la relacién entre subtitulos y subtemas, se distinguen entre ideas principales y secundarias,
se explica la funcion de éstas Ultimas y se discute sobre la manera en que se identifican unas y
otras; se revisa como estan organizados diferentes textos de consulta y se reflexiona igualmente

sobre la funcion de las ilustraciones, de las tablas y de las gréficas.

En esta categoria, se puede apreciar que las indicaciones de los libros para el maestro ofrecen una
clara progresion en el conocimiento de las formas de organizacion de los textos y en la
identificaciobn de sus caracteristicas distintivas. La objecion que hay que plantear a estas
indicaciones es que en el caso de los textos expositivos se privilegia el andlisis de aquellos cuya
estructura retdrica es de listado simple. La idea de que el programa parece especializarse en este

tipo de textos, que ya se anotaba anteriormente, cobra fuerza al revisar estas indicaciones.

177



Conocer la estructura retorica de este tipo de textos expositivos esta muy bien, pero no se debe
descuidar el conocimiento de otros textos expositivos con otras estructuras retdricas mas

complejas o al menos diversas, de las que ofrece el listado simple.

Actividades de escritura

Aunque parrafos adelante se hace una revision mas amplia de las actividades de escritura de
textos expositivos, en este apartado se analizan las actividades de escritura que se sugieren en las
lecciones en que se leen textos expositivos del libro de lecturas. Se toma en cuenta si el texto que
se demanda escribir es también expositivo o muy similar, cual es su estructura retorica y si tiene

relacion tematica y estructural con el texto principal.

Como se sefiald en el capitulo del marco contextual, la escritura es un componente del programa
de Espafiol que en el enfoque comunicativo y funcional no puede separarse del resto de los
componentes. Como lo sefialan Cassany, Luna y Sanz (2000), escribir es una de las cuatro
macrohabilidades que junto con hablar, escuchar y leer, constituyen el campo de aprendizaje y
dominio de la lengua escrita. La  escritura, como acto comunicativo, exige una toma de
conciencia mas precisa de las caracteristicas del texto que se pretende escribir, de la manera de
organizarlo, de la intencibn comunicativa, de sus destinatarios y de los recursos linguisticos que

se emplearan para darle su forma final. (Beaugrande, 1997).

En 20. Grado, para 14 experiencias de lectura de textos expositivos, se indican 9 experiencias de
escritura de este tipo de texto o similares, como los instructivos y la noticia. Se piden dos
instructivos, tres textos de listado simple, uno de descripcion procesual, dos de problema
solucion, un texto periodistico y dos instructivos. Solo dos son del mismo tema que la lectura y
dos de la misma estructura retorica. En ningin caso se indica que se expliciten las relaciones
estructurales entre el texto leido y los textos escritos. Hay ocasiones en que éstos no tienen ni

relacion tematica ni estructural con el texto principal.
Las actividades de escritura que acompafian a los textos expositivos de 3er. Grado, son mas

variadas pero practicamente solo se proponen para los textos del libro de lecturas. Excepto el

texto sobre la historieta que pide la elaboracion de una historieta, para el resto de las lecturas se
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piden textos expositivos del mismo tema o cercanos al tema de la lectura principal. Abarcan
desde reportes de investigacion hasta un organizador grafico y un folleto. En el rubro de las
relaciones estructurales, la mayoria son lejanas. De manera similar al 20. Grado, en éste tampoco
se explicitan estas diferencias. En el libro de actividades sblo dos textos expositivos se
acompafian de actividades de escritura: una es escribir una noticia sobre el mismo tema de la
lectura, que sin duda es un buen ejercicio para identificar las caracteristicas distintivas de ambos

tipos de textos; la otra actividad es completar una tabla.

En 40. Grado, solo para uno de los cuatro textos expositivos del libro de lecturas se indican
actividades de escritura del mismo tipo, tema y estructura. Para los otros tres las actividades de
escritura son de otra indole. Para los textos del libro de actividades solo se indican cinco
actividades de escritura de tipo expositivo. De ellas, s6lo una es sobre el mismo tema, otra tiene
tema libre y las otras tres tienen un tema cercano al de la lectura principal. En cuanto a las

relaciones estructurales, solo una tiene la misma estructura que el texto principal.

Considerando estas relaciones, el cuestionamiento que surge es el porqué de la falta de relacién
entre temas y estructuras retoricas de las actividades de escritura con los temas y estructuras del
texto principal. Por ejemplo, para la lectura “Los viajes de Marco Polo”, que es un texto de
ordenamiento cronoldgico, la actividad de escritura es una receta; para el texto de “Los
dinosaurios”, la actividad de escritura es el resumen de una noticia. O para el texto “La pintura
mural prehispdnica”, lo que toca escribir, segin el Libro para el maestro, es un folleto, incluso,
un folleto publicitario. En este sentido, son mas congruentes las actividades de escritura de 20. y

3er. Grado que las de 4o.

Por otra parte también se pueden apreciar disefios mas consistentes y congruentes. Por ejemplo,
en 3er. Grado se lee el texto “La historieta” que explica y ejemplifica el procedimiento para
elaborar una historieta al mismo tiempo que presenta algunos de los términos especializados de
este dominio. La actividad de escritura que se propone es elaborar una historieta, que es otro tipo
de texto pero que representa un trabajo de uso Yy aplicacion de la informacién y conocimientos
adquiridos en la lectura. De esta manera, la comprension de la lectura puede verse en este

desempefio complejo que sin duda exige la revision y reflexion sobre términos y procedimientos
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presentados en el texto. En el 40. Grado, un buen ejemplo de congruencia de las actividades de
escritura con las de lectura lo constituye la leccion “Las abejas”. En ésta, los alumnos elaboran
un resumen del texto, un cuadro comparativo que toma informacion de dicho texto y ademés
tienen que consultar otras fuentes de informacion sobre el mismo tema para preparar una
conferencia y elaborar notas sindpticas que les sirvan de guia a la hora de presentar su
conferencia.  Un disefio didactico como este implica la profundizacién en el tema, el uso
significativo de esta informacion en diversos desempefios y la lectura de otras fuentes de

informacion que probablemente tendran la misma estructura retorica que el texto de la leccion.

Considerando estos buenos ejemplos, el cuestionamiento planteado cobra mas fuerza. Por otra
parte, otro elemento que se extrafia en estas indicaciones es algun tipo de analisis comparativo
entre los textos leidos y los textos producidos, no tanto en términos de sus contenidos, sino en
términos de sus estructuras retoricas, sean del mismo o de diferente tipo. Aunque los analisis
comparativos respecto de los patrones organizativos de los textos se introducen en 3er. Grado y
se continian en el 40. Grado esta actividad no siempre es el gozne entre la actividad de lectura y

la de escritura.

180



Como se trabajan los textos expositivos de Espaiiol Lecturas 20. Grado, de acuerdo al Libro para el Maestro.

Estrategias demandadas

solucion)

Co? Prfeldic Pro. Pregu Rﬁvi R.e’vi Re’visi Pregunt Voca.lb Extensi
Lecciones y textos oci cion | posi ntas.> sién | sién on :s aII ulario on Estructura
mie to revia | pre, re ropé ina - ..
ntos P s ’:.mtg d’?cci Zit:s tematic retorica
prev as | one 2
ios s
14. El maiz, nuestro Si No Si No No No Si Literale No Si Anticipacion
alimento s, esquematica
(descripcion inferen y
procesual) cia, de reconstrucci
opinion on
16. El suefio de Si Si Si Si Si Si Si Si Si No
volar Qs
(ordenamiento
cronologico)
18. Ranas ysapos Si Si SQ Si Si No No Literale Si Si Si
(hibrido:listado A S
simple, descripcion
procesual y
comparacion)
20. Las mariposas Si No Si Si No No No No No No Si
Monarca
(descripcion
procesual)
23. El mar (hibrida: Si Si Si Si No No No Inferen Si Si No
listadosimpley ciay
descripcién evaluac
procesual) ion
29. Tortugas en Si No Si Si Si No Si Inferen Si No Distincidn
peligro (hibrida: Qs ciay entre noticia
listadosimpley literale y TE.
causa efecto) S
31. Las ballenas Si No Si Si Si No Si No No No Esquema de
(hibrida:descriptiva SQ listado
estatica, A simple.
comparativay Explicacién
problema solucién) sobre TE
36. Me gustaria ser Si No Si Si Si No Si Literale No Si Estructura
astronauta (listado Qs syde de noticia
simple) inferen
cia
39. Nos Si No No No No No No Elabora Si No No
comunicamos r"SA"y
(hibrida:listado no
simpley problema entend

Tabla 4.4: Indicaciones de trabajo para los textos expositivos del libro Espafiol, Lecturas de 20. Grado
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Como se trabajan los textos expositivos de Espaiiol Actividades 20. Grado, de acuerdo al Libro para el Maestro.

Estrategias demandadas

Con | Predic Pro Pregu | Revi | Revi | Revisi | Pregunt | Vocab Extensi
Lecciones y textos oci cién | pési | ntas | sion | sién 6n ] as al ulario on Estructura
mie to previa | preg Qre. pr:opo final temitic retérica
ntos s unt | dicci | sitos a
prev as one
ios s
15. ¢éQué es el hule? Si No No Si Si No No No No No No
(cosulta de otros
textos)
25. Laisla Lectura de
encantada (mapa) mapas
28. El deporte de los Si No Si Si Si No Si No No No No
rapidos (listado "Qs
simple) "
33. El mapa del Lectura de
tesoro (mapa) mapas

Tabla 4.5: Indicaciones de trabajo para los textos expositivos del libro Espafiol, Actividades de 20. Grado
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Como se trabajan los textos expositivos de Espafiol Lecturas 3er. Grado, de acuerdo al Libro para el Maestro.

Estrategias demandadas

resefia
deportiva)

Cono | Pred | Prop | Preg | Revi | Revi | Revi | Preguntas Rec | Voc
cimi | iccié | Osi- unta | sién | sion | sién al final uen | abu | Extensi
Lecciones y ento n to s preg | prop | pred -to | lari on Estructura
textos s previ | unta | ésito | iccio o | temdti retdrica
previ as s s nes ca
os
3. El diente de Si Si Si No No No Si Literales, No Si Si No
Daniela (causa- inferenda, (amplia
efectoy opinion, )
descripcion RTE
procesual)
Un amigo . . o .
. . Lectura complementaria al terminar el Bloque 1, sin indicaciones.
(listado simple)
6.Rayos y Si No Si Si Si No No Sobre No Si Si Si
centellas(listado estructura, (amplia
simple ycausa- expresione )
efecto sy
contenido
El escuintle . . S
. . Lectura complementaria al terminar el Bloque 2, sinindicaciones.
(listado simple)
9. Las canicas Si Si Si No No No Si No Si Si Si No
(descripcion
procesual)
11. La historieta Si No Si Si No Si No Literales y Si Si Si No
(descripcidn "Qs" de
procesual) . evaluadodn
13. Papel maché Si No Si Si No No No Sobre No | No Si Distincion
(descripcidn estructura, entre noticia
procesual) especificas y cuento;
estructurade
un
instructivo;
15. La pintura Si No Si Si No Si No No Si Si Si No
mural (id. (mapas
prehispédnica prin )
(listadosimple y ) localiza
descripcion cion
procesual)
Las ruinas incas . . L
. . Lectura complementaria al terminar el Bloque 4, sin indicaciones.
(listado simple)

17. El chocolate Si No Si No No No No Literales, No Si No Comparacion
(Hibrida:listado especificas entre TEy
simple en un ,de leyenda

ordenamiento opiniéony
cronolégico) evaluadodn
19. Reportaje Si No Si No No No No Literales y Si Si Si Si
imaginario (texto de (amplia
periodistico: inferencia )

Cristobal Colon
(ordenamiento
cronoldgico)

Lectura complementaria al terminar el Bloque 5, sin indicaciones.

Tabla 4.6: Indicaciones de trabajo para los textos expositivos del libro Espafol, Lecturas de 3er. Grado
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Como se trabajan los textos expositivos de Espaiiol Actividades 3er. Grado, de acuerdo al Libro para el Maestro.
Estrategias demandadas
Textos Cono | Pre | Pro | Pregun | Revis | Revis | Revis | Pregunta | Rec | Voc | Extensi
adicionales cimie | dicc | pés tas ién ién ién s al final | uen | abu 6n Estructura
(libro de ntos ion | ito | previas | preg prop | predi -to | lari | temati retérica
actividades) previ untas | dsito | ccion o ca
os S es
1, Amistad por Lectura COFI
carta (mapa) de
mapa;
especifi
cas
1. La filatelia Si No | No No No No No No No | No COFI No
(listado simple)
4. iHas oido Si No | No No No No No RTE, No | No No No
crujir a los explicac
muebles? ion de
(causa-efecto) experie
ncias
5. Para saber Si No | No No No No No Demost | Apl | No Si No
mas (listado racion | ica
simpley cio
descripcién n
procesual)
6. Parecidos a Si Si No Si No No Si No No Si No No
las centellas
(listado simple)
6. Franklin Si No | No No No No No Opinién | No [ No No No
robd los rayos
a las nubes
(problema-
solucion)
8. De corsarios, Si No Si Literal Si No No Si No No No No
bucaneros y es,
algo mas (texto infere
comparativo) ncia
especi
ficas,
global
es
8.0jo con tu Si Si No No No No No Literales | No | No No No
ojos (listado , de
simple) inferenc
ia, de
opinidén
10. Las frutas Obser Especifi Explicacién,
de temporada vacién cas yde funcion,
(tablasy interpre organizacion
graficas) tacion;
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funcion
de
graficas
y tablas
13. Una Si No Si No No No No RTE No | No COFI
produccién
familiar(listado
simple)
18.¢Y quien en No No | No No No No No Coment | No | No Oiry No
ese sefior? arios cantar
(nota cancio
biografica con nes de
ordenamiento Cri-Cri
cronologico)
19. Las Si No Si No No Si No Inferenc | No | No No No
olimpiadas ia
(listado simple) simple
20. El autor de Si No | No No No No No Analisis | No | No No Si
la novela del
(listado simple) texto
20. Recorre Localiza
México por cion;
tren (mapas) relacion
entre
texto y
mapa
Tabla 4.7: Indicaciones de trabajo para los textos expositivos del libro Espafiol, Actividades de 3er. Grado
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Como se trabajan los textos expositivos de Espaiiol Lecturas 40. Grado, de acuerdo al Libro para el Maestro.

Estrategias demandadas

Lecciones y Cono | Pred | Prop | Preg | Revi | Revi | Revi | Preguntas | Rec | Voc | Extensi
textos cimi | iccio [ 6si- | unta | sién [ sién | sion al final uen | abu 6n Estructura
ento | nes to s preg | prop | pred -to | lari | temati retdrica
s previ | unta | dsito | iccio o ca
previ as s nes
os
10. La Si No Si Si No No No Globales, | No | No Si Analisis
fotografia "Qs" literales, tematicoy
(ordenamiento de por parrafos
cronoloégicoy inferenci
listado simple) a, de
opinién.
Organizac
ién del
texto
15. Las abejas Si No Si No No No No Relacién | No Si Si Ideas
(listado simple) entre principalesy
contenid secundarias;
oy CP; como las
globales identifican
17. Los viajes Si No Si Si Si No No Literales, | No Si Si No
de Marco Polo "Qs" de
(ordenamiento inferenci
cronologico) ayde
evaluacioé
n
18. Los Si No Si No No No No Literales No | No Si Temas y
dinosaurios subtemas y
(listado simple funcién de
y descripcién ilustraciones
procesual)

Tabla 4.8: Indicaciones de trabajo para los textos expositivos del |

ibro Espafiol, Lecturas de 40. Grado
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Como se trabajan los textos expositivos de Espaiol Actividades 4o.

Grado, de acuerdo al Libro para el Maestro.

Estrategias demandadas

Textos Cono | Pre | Pro | Pregun | Revis | Revis | Revis | Pregunta | Recu | Voc | Exten Estructura
adicionales cimie | dicc | pés tas ion ion ion s al final | en-to | abu | si6n retérica

(libro de ntos ion ito | previas | preg prop | predi lari | tema
actividades) previ es untas | 6&sito | ccion o tica

os es

6. Grandes Si No Si No No Si No Cuadro No No No No
exploradores compar
(listado simple) ativo
9. Resumen de No No Si No No Si No Revisién | No No No Si

una noticia de

resume
n
9. Consulta de No No Si No No Si No No No No No Organizacié
fuentes de n de textos
informacion de consulta
9. Leer sobre Si No Si No No Si No Coment No Si No Esquema de
huracanas arios subtemas
10. Fotografia Si No Si No No Si No Coment No No No Esquema
submarina. arios para
(listado simple preparar
con formato de una
entrevista) entrevista
11.¢Qué sabes Si No Si Si Si Si Si Coment No No No No
de lo deportes? "Qs" arios
(listado simple)
11. México en Si No Si No No No No Extraer No No No Tabla
las Olimpiadas e
(listado simple interpre
con tabla de tar
datos)
13: Algo mas Si No Si No No Si No Pregunt [ Tem | No No Funcion de
sobre los assobre | ae las ideas
perros (listado tema y id. secundarias
simple) subtem | prin.
as v
sec.

15. Abejas No No Si No No Si No Sobre No No No Funcion del
africanizadas organiz tituloy los
(listado simple acion subtitulos.

% del
ordenamiento texto
cronolégico) Coment

arios
Aplicaci
on
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Estrategias demandadas
Cono | Pre | Pro | Pregun | Revis | Revis | Revis | Pregunta | Recu | Voc | Exten Estructura

Textos cimie | dicc | pés tas ion ion ion s alfinal | en-to | abu | sion retérica
adicionales ntos ion ito | previas | preg prop | predi lari | tema
(libro de previ es untas | O&sito | ccion o tica
actividades) s es
17. ¢éQuién fue Si No | No No No No No Literales No No No Caracteristic
el primero en Coment asdela nota
fabricar papel? arios enciclopédic
(nota a
enciclopédica)
18: No No Si Si No No No Coment No No No No
Apatosaurio o arios
brontosaurio evaluati
(nota o
enciclopédica) Invitaci
6n a OFI
18. El No No | No No No No No Inferenc No No No No
dinosaurio mas iay RTE
famoso

(ordenamiento
cronolégico)
18. El jurasico Si No Si No No No No Coment No No No No
(listado simple arios
con relaciones
jerarquicas

19. Los ratones Si Si No No Si No Especifi No No No Organizacié
y la gente cas, n del texto
(listado simple) coment
arios
20.¢Como se Si Si No No Si No Especifi No No Si Organizacioé
construyeron cas yde n del texto
los castillos? opinién

(listado simple)
Tabla 4.9: Indicaciones de trabajo para los textos expositivos del libro Espafol, Actividades de 40. Grado
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4.3.2.2 La escritura de textos expositivos

En la planeacion de las lecciones de Esparfiol del programa oficial, el componente de escritura se
concretiza en el disefio de varias actividades en cada una de las lecciones. De esta actividades,
hay una a la que se le llama “Taller de escritura” que es la principal, se lleva a cabo en varias
sesiones y tiene como proposito la produccion de un texto para otros que se “publica” de diversas
formas: fichero coleccionable para la biblioteca de aula, recetario del grupo para el mismo
acervo, colaboraciones en el periddico mural, libro para llevar a casa, etc. Estos textos se
producen en tres 0 cuatro sesiones. La primera de ellas se dedica a plantear el proposito y el
destinatario, sugerir temas y subtemas, elaborar algin esquema o gquia, revisar fuentes de
informacion y tomar notas; la segunda sesion se dedica a redactar el texto y el énfasis esta puesto
en la claridad de las ideas, que estén completas, que estén bien ordenadas e integradas y que no
haya inconsistencias en el desarrollo del discurso. En esta sesion se suele hacer la primera
revision que atiende a los aspectos mencionados y una segunda revision dedicada a la correccion
gramatical, la puntuacion, la ortografia, Yy otras caracteristicas formales como la separacion entre
las palabras, la claridad de los trazos, el uso correcto de las mayulsculas, etc. La tercera sesion
esta dedicada a pasar en limpio el trabajo, generalmente en hojas de cuaderno, hojas blancas o en
tarjetas para fichas. En ocasiones se indica que los nifios ilustren sus textos, ya sea con dibujos o
con fotografias. Las correcciones demostrativas ante todo el grupo, pero sobre todo la correccion
entre pares y la autocorreccion, son los procedimientos indicados para las diversas revisiones de
los textos.

Hay otras actividades de escritura que se pueden llamar secundarias, complementarias o
subsidiarias de la actividad principal. Por regla general se trata de ejercicios cortos que se

realizan en una sola sesion y forman parte de los libros de actividades.

Atendiendo a la pregunta sobre las demandas que el programa de estudio oficial del Espafiol de la
SEP plantea respecto de la comprension de los textos expositivos, es importante examinar
también las demandas de escritura de textos expositivos, pues a través de la escritura se develan
las formas organizativas de este tipo de textos y se toma conciencia de ellas, las cuales, como ya

se sefialo, son menos familiares y mas variadas y complejas que las estructuras narrativas.
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Los rubros que se consideraron pertinentes para el analisis de las demandas de escritura de textos
expositivos fueron las siguientes: la estructura retorica del texto, el tema, su estatus en la leccion
y el tipo de guias, orientaciones 0 andamiajes que se proporcionan para su desarrollo o que se
sugiere que el maestro proporcione. Los resultados de este analisis, texto por texto se presentan
en el Anexo 11. El concentrado de este anélisis se puede ver en las Tablas 4.10, 4.11y 4.12.

Para los tres grados que se analizan en este trabajo, los libros para el maestro, presentan
indicaciones para la escritura de ocho textos expositivos en cada uno de ellos. Seis de estas
actividades son principales en el 20. y 4o0. Grado y dos son secundarias 0 subsidiarias. En 3er.
Grado, esta relacion es de 4 principales y 4 secundarias. Respecto de los temas, en 20. Grado, 4
tienen que ver con animales, 1 con la conducta migratoria de la mariposa Monarca, un tema es
libre, otro se refiere a fendmenos naturales y el otro a problemas provocados por la actividad
humana. En 3er. Grado, los temas son més variados: hay temas sobre aspectos del cuerpo
humano (1), sobre actividades humanas recreativas y de produccion (5) y por supuesto, de
animales (2). En 4o0. Grado se observa también esta variedad de temas: fendmenos naturales (1),

actividades humanas (2), animales (1), plantas (1), definiciones (1) y tema libre (2).

Respecto del tipo de textos, hay diferencias importantes entre los grados pero en sentido contrario
al observado respecto de los temas. En segundo grado se observa que los textos expositivos que
deben producir los nifios de acuerdo a las indicaciones son mas variados: listado simple (5),
descripcién procesual (1) y problema — solucion (2). En 3er. Grado: listado simple (6) vy
descripcion procesual (2), Por Gltimo, en 40. Grado todos los textos que se solicitan se pueden

considerar de listado simple.

Llama la atenciébn que para las demandas de escritura se repita el mismo patron observado
respecto de las demandas de lectura en el rubro de las estructuras retoricas: hay més variedad en
los textos de segundo grado que en los de tercero y cuarto. Sin duda, eso habla bien de la
consistencia de las actividades para la ensefianza del Espafiol en el mismo grado, pero no habla
bien de una progresion programatica que vaya consolidando los conocimientos tanto declarativos
como procedimentales respecto de la escritura de textos expositivos y por tanto del conocimiento

y dominio de sus estructuras retdricas. Al privilegiar la escritura de textos de listado simple, se
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deja fuera el resto de las estructuras retdricas de este tipo de textos, algunas de las cuales son
importantes y frecuentes en los textos de las asignaturas, como los de ordenamiento cronoldgico
en los textos de historia, los de causa efecto, en ciencias e historia, o los de descripcion procesual

en los textos de ciencias.

También en las demandas de escritura se observa lo que ya se habia sefialado respecto del tipo de
textos y de las indicaciones sobre las estructuras retoricas: hay una tendencia a la especializacion
en textos de listado simple y por tanto, no se provee a los nifios de oportunidades de desarrollar
los recursos necesarios para enfrentar la complejidad estructural y microdiscursiva de textos

expositivos que tienen otras estructuras retoricas. .

Se podria afirmar que los nifios desarrollardn estos recursos precisamente cuando enfrenten los
textos de las asignaturas; esto podria suceder si en las actividades de aprendizaje de los
contenidos de estas asignaturas, la maestra también ensefiara de manera explicita los aspectos
estructurales mas comunes que se encuentran en estos textos y la manera de identificarlos y de
representar esgquematicamente su organizacion. Sin embargo, lo anterior no se observa en las
indicaciones de los libros para el maestro de Ciencias Naturales y en los libros para el maestro de
Espafiol, tampoco se observan indicaciones para establecer relaciones entre este tipo de
conocimientos y la organizacion de los textos de otras asignaturas. Solo se encuentra una
indicacion en este sentido en el Libro para el maestro de 40. Grado: hacer un cuadro sindptico de

un texto de cualquier asignatura.

En el rubro de guias e indicaciones para la realizacion de las actividades de escritura, los Libros
para el maestro proporcionan diversos tipos de andamiaje para la produccion de todos los textos.
Estas ayudas pueden consistir en orientaciones orales por parte de la maestra, diversos tipos de
esquemas (el mas frecuente tiene que ver con el de tema y subtemas), ejemplos desarrollados de
manera conjunta, empleo de SQA, preguntas tematicas, formatos de titulo y subtitulos; esquema
de ideas principales e ideas secundarias, etc. En el libro de 40. Grado hay indicaciones y
actividades adicionales que abordan de manera mas explicita la organizacion de los textos. Por
ejemplo, analisis de un esquema y de un ejemplo de como se desarrolld el esquema, andlisis de

organizacion de una nota enciclopédica, distincion entre definicion y nota enciclopédica, analisis
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de un ejemplo de cuadro sindptico, sefialar las caracteristicas de textos informativos, explicar
como se distingue entre ideas principales y secundarias y la importancia del uso de conectivos en

la redaccion del texto.

En este sentido se puede afirmar que al proporcionar un andamiaje méds amplio y sofisticado en
40. Grado, se espera igualmente la produccion de textos mas complejos y elaborados por parte de
los nifios y la adquisicion y aplicacion de los conocimientos declarativos y procedimentales
necesarios para estas actividades de escritura y por tanto, hay una progresion en la demanda de
escritura de textos expositivos. La objecion que se hace a esta propuesta es, como ya se sefiald en

parrafos anteriores, que solo se aplica a la escritura de textos expositivos de listado simple.
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Demandas de escritura de textos expositivos, 2o0. Grado

Lecciéon Tipo Tema Estatus Guia Otras indicaciones
7. El perro | Descriptivo Perro u otro Principal Orientaciones Consulta sobrealguna
y el lobo (listado animal que orales por partede | razade perros:

simple) conozcan la maestra caracteristicas fisicas,
costumbres, alimentacidén
y cuidados
9.El Registro de Un animal Secundaria. Subtemas: donde Investigar en diversas
gusano informacion Relacionada vive, de que se fuentes de informacion
medidor (listado con el tema alimenta, (libros, revistas,
simple) de lalectura costumbres. personas).Formato tipo
SQA parael registrode la
informacioén. Ejemplo
Propésito:daruna
conferencia.
18.Ranas | Articulo Un animal Principal Esquema en el libro | Investigar en diversas
y sapos informativo de Actividades: fuentes de informacion
(listado Subtemas: Donde (libros, revistas,
simple) vive, cOmo nace, personas).
como es cuando
nace; cambios en
sucrecimiento;
alimentacidn
20. La Articulo El viajedela Principal Imagenes de la Revisar que el texto tenga
mariposa | informativo. mariposa secuencia con conectivos temporales.
Monarca (listado Monarca enunciados para
ordenado ampliar
26. El mar | Registro de La Secundaria. Esquema tipo
informacion contaminacién | Relacionada problema solucidn
(problema del mar con el tema
solucion) de lalectura
29. Articulo de Libre Principal Ejemplo con las
Tortugas opinién partes del texto vy el
en peligro | (problema contenido.
solucion)
31. Las Articulo Animal Principal Guia de subtemas
ballenas informativo conocido similaral de“Ranas
(listado y sapos”:éQué es?
simple) ¢Dénde vive? iQué
come? ¢Cémo es?
37.la Reporte de Los volcanes Principal Utilizar SQA Ejemplo de subtemas
leyenda investigacion Sugerencias para el desarrollo del
de los (listado grupales parala reporte de investigacion
volcanes simple) busqueda de
informaciodn
Tabla 4.10: Demandas de escritura de textos expositivos, 20. Grado
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Demandas de escritura de textos expositivos, 3er. Grado

Lecciéon Tipo Tema Estatus Guia Otras indicaciones
3. El diente | Informe de Los dientesy | Principal Preguntas Busqueda en
de Daniela investigacion sus cuidados tematicas como enciclopedias,
(listadosimple) andamiajeparasu | revistas,libroso
elaboracion entrevistando a un
dentista
9. lLas Texto Juegos y Complementaria. Esquema de cuatro
canicas descriptivo juguetes Relacionada conel puntos: nombre,
(listado simple). tema de lalectura materiales con que
se elabora,como
sejuegaysite
gustajugarlo.
12.El traje | Listado Procesode Complementaria Presentacién de Consultar fuentes
del rey ordenado. elaboracién Relacionadaconel | tres subtemas. de informacion;
de telas tema de lalectura ilustrar su texto.
13. Papel Informe de Artesanias de | Principal Formato de Solicitar
maché investigacién mi subtemas en el informaciéna
(listadosimple) | comunidad librodeactividades | familiares.
14.1a Informe de Insectos o Principal Se proporciona Hacer un
carrera del investigacion moluscos esquema de “bichionario”.
grilloyel (listadosimple) subtemas.. Ejerciciode
caracol Sugerencias para escritura
ampliarlasideas. recreativa de
textos cortos
descriptivos.
17.El Informe de Del cacaoal Principal Organizaciondela | Proporcionar
chocolate investigacidén chocolate investigaciénen tiempo para
(descripcion equipo. Tareas y consultarla BE.
procesual) cronograma Recordarla
importancia de
tomar notas de la
informacion.
19. Nota Animales de Secundaria Sugerencia de
Reportaje enciclopédica los que se subtemas. Uso del
imaginario hablaen el organizador
texto. utilizadoenuna
leccion anterior
(14)
19. Texto Un deporte Secundaria Sugerencia de
Reportaje descriptivo subtemas.
imaginario | (listadosimple).

Tabla 4.11 Demandas de escritura de textos expositivos, 3er. Grado
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Demandas de escritura de textos expositivos, 40. Grado

Leccion Tipo Tema Estatus Guia Indicaciones Otras
sobre indicaciones
estructura
retdrica
Leccidn 2: Informe de Las plantasy | Principal Formato parael Elaboracion
Un dia de investigacid | sus usos desarrollo del de librocon
campo. n (listado texto (titulo y todas las
simple) subtitulos) aportaciones
(estructura de del grupo.
listado simple) Se Caracteristica
proporcionan s formales
ejemplosen la del libro:
lectura principal portada,
de laleccién indice,
numeracion
de paginas,
ordenamient
o alfabético
de las
entradas.
Leccion 6: Nota Conocimient | Principal Anotar los Organizador Distincion
Gulliver en enciclopédic | os necesarios subtemas de lanotay entre
Liliput a(listado pararealizar ejemplo de definiciony
simple) exploracione organizador nota
S completo enciclopédica
Consultar
fuentes de
informacion.
Fichero (62)
Leccion 6: Definicion Palabras: Actividad
Gulliver en navegante, subsidiaria
Liliput travesia,
carabela,
extremo
Leccién 9: Elaboracion | De cualquier | Actividad Elaboracion Analisisde Redaccién
Tajiny los de cuadro asignatura preparatori | conjunta ejemplo de del propio
Siete sindptico a demostrativa para | cuadro cuadro
Truenos todo el grupo. sindptico sindptico
como
preparacion
parauna
conferenciay
un articulo
informativo
Fichero (59)
Leccién 9: Articulo Huracanes Principal Esquema de Andlisisdeun
Tajiny los informativo subtemas/subtitul | esquema y de
Siete (Listado os un ejemplo:
Truenos simple) Como

organizarlos
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parrafos:
inicio,
ejemplos,
comparacione
S,
consecuencias
, etc.

Leccién 11: Articulo Deportes Principal Tema, tituloy Andlisisdela Produccién
Pateando informativo subtitulos. Se organizacion | grupal bajo
lunas (Listado introduce: del texto: conduccion
simple) destinatario ¢Qué sabes de | docente
los deportes? Busqueda de
Caracteristicas | datosy COFI.
de textos Distincion
informativos estructural
entre textos
narrativos e
informativos
Leccién 15: Resumen Las abejas Principal Esquema de idea Ninguna Explicar
Las abejas del texto principaleideas como
(listado secundarias por distinguen
simple) parrafos Ejemplo entre ideas
Cuadro de los dos principalesy
comparativ primeros parrafos secundarias
o y guia parael Uso de
ResUmenes resto de los conectivos
de textos parrafos en la
consultados elaboracidn
para del resumen
conferencia
Leccién 19: Articulo Libre Principal Esquema para Subtitulos y Flexibilidad
El ratdn del informativo organizarlas temas en el uso del
supermercad | (listado ideas:tema, relacionados | esquema
oy sus simple) propésito, titulo; proporcionad
primos del subtitulos y temas o
campo por parrafos

Tabla 4.12: Demandas de escritura de textos expositivos, 40. Grado
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4.3.2.3 Las indicaciones evaluativas

En los libros para el maestro de 20., 30. y 40. grados hay una serie de pequefios recuadros en los
que se dan indicaciones para que el maestro observe y registre diversos indicadores del
comportamiento lector y escritor de los nifios. Considerados en su conjunto, se pueden interpretar
como los indicadores que de acuerdo al programa los nifios deben de mostrar conforme avanzan
en el grado escolar correspondiente y por tanto como otra manera de analizar las demandas del

programa respecto de la comprension lectora de los textos expositivos.

Las indicaciones de evaluacion que proporcionan los libros para el maestro aplican a los cuatro
componentes de la lectura. Para los fines de este estudio se revisaron aquellas que estan

orientadas a la lectura y a la escritura, sin importar si se refieren a textos expositivos 0 narrativos.

En la Tabla 4.13 se muestran estas indicaciones resumidas y agrupadas, por grados en las
columnas y por categorias de indicadores en las filas. Es importante sefialar que estas categorias
no son mutuamente excluyentes y que mas de alguna indicacion puede estar en dos categorias.
Simplemente  se proponen como una manera de ordenar la mirada sobre el conjunto de
orientaciones de evaluacién que aparecen en los libros para el maestro y apreciar con mas

claridad lo que el programa espera de los nifios, desde su propuesta evaluativa.

El mayor nimero de indicaciones evaluativas se refiere a las operaciones de comprension lectora
de los nifios y a las habilidades de procesamiento de la informacion. El empleo de las estrategias
de comprension es reiterada en los tres grados. Llama la atencion que en las indicaciones para
segundo grado hay un énfasis en la elaboracién de inferencias y que en 30., si bien no se
menciona la elaboracién de inferencias, si se pide que se observen y registren indicadores de
operaciones de comprension de demanda cognitiva alta, como corregir predicciones inapropiadas,
fundamentar sus respuestas, proporcionar ejemplos; en cambio en 4o0. Grado la palabra
inferencias no estd presente de manera explicita en la indicaciones de evaluacién y los
indicadores que se pide observar y registrar son localizar informacion especifica en un texto y
establecer relaciones entre subtitulos y contenido. Desde el punto de vista de la demanda
cognitiva se puede considerar que hay una regresion, pues la elaboracion de inferencias, asi sean

elementales, implican el establecimiento de relaciones entre la informacion del texto y la
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informacion del lector para llenar las lagunas informativas. El conocimiento del mundo que
aporta el lector es indispensable en la elaboracion de inferencias y de predicciones; en cambio la
localizacion de informacion especifica y la relacion entre subtitulos y contenido no lo requiere.
Lo mismo se puede decir de otros de los indicadores que se proponen en este rubro: establecer
relaciones entre la lectura y los conocimientos y experiencias personales: se indica para 20. y 30.,

pero no para el 4o0. Grado.

El desarrollo de la autonomia como lector es una de las dimensiones del proposito general del
programa de estudio de Espafiol. Ademéas del interés que los nifios pueden mostrar por la lectura,
se sefiala la importancia de observar indicadores de mas peso de este desarrollo en 20. y en 3er.
Grado: las preguntas que los nifios formulan a un texto y si eligen y utilizan textos en funcion de
los propositos que se plantean. Este tipo de indicadores que son importantes en el proceso de

formacion de lectores independientes ya no se sefialan en el libro de 40. Grado.

Las indicaciones para observar y registrar si los nifios son conscientes de las estructuras retoricas
de los textos estan presentes en los libros de 3o0. y 4o0. grados, lo cual es consistente con lo
observado respecto de las demandas de escritura. Los indicadores de calidad de la escritura estan
sefialados en los libros de los tres grados y aunque las orientaciones no son muy explicitas, si se
puede apreciar que la exigencia en la calidad de la escritura se va incrementando en los tres
grados escolares. La progresion que se observa en éstos y en los que se refieren a las estructuras
retoricas, es consistente con lo observado respecto de las demandas de escritura de textos de

listado simple.

Los indicadores relacionados con el procesamiento de textos discontinuos como las tablas y
gréficas, se presentan en el libro de 30. y de 40. Esto es un indicador de que hay una intencion de
que los nifios desarrollen estrategias de lectura para este tipo de textos. Sin embargo, las
oportunidades que presentan los materiales de los libros de lecturas y actividades no son muchas,
como se vio en el primer punto de este apartado.

Por ultimo, tambien se sefiala que el maestro observe y registre el monitoreo que los mismos

nifios hagan de sus avances y dificultades en la lectura y la escritura. Llama la atencion la
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recomendacion del texto de 3er. Grado que implica dar cuenta de los procesos reflexivos de los
nifios al evaluar su proceso de comprension lectora y de los compromisos que ellos, junto con la
maestra, establecen para superar las dificultades. En cambio, para 40. grado solo se indica que

los nifios revisen sus carpetas de evaluacion y valoren sus avances Yy dificultades.

Es plausible que el programa busque que los nifios monitoreen sus avances y que lo hagan de la
manera mas objetiva posible, teniendo como referencia los trabajos que van guardando en su
carpeta de evaluacion. La indicacion de guardar los textos que producen en esta carpeta, es
constante conforme se avanza en el programa. Sin duda estos productos son insumos valiosos e
importantes para revisar el progreso en la competencia de escritura de manera directa y de lectura
de manera indirecta, pero hacen falta orientaciones mas especificas acerca de lo que hay que
tomar en cuenta en estas evidencias, mas alld de las caracteristicas formales y externas de la
escritura. Por otra parte, también hacen falta indicaciones para registrar de forma regular
operaciones de comprension mas relacionadas con la lectura. Por ejemplo, las preguntas que se
hacen a un texto antes de leerlo; las respuestas a esas preguntas; la elaboracion de un organizador
grafico, de un resumen o de un recuento, respecto de un texto leido y comentado. Esta Ultima
actividad ayudaria a tener evidencias sobre la manera en que el nifio establece relaciones entre la
informacion del texto y sus conocimientos y experiencias personales. Todas estas actividades
vienen indicadas en los libros para el maestro, de modo que solo hace falta sefialar que algunas de
ellas se guarden también en la carpeta de evaluacion y se revisen especificando los criterios de
revision. Otra actividad que no se indica en los libros y que podria ser muy Util como registro de
avances Y dificultades en las operaciones de comprension lectora son los ejercicios tipo cloze, que
proporcionan informacion valiosa acerca del nivel de procesamiento que el nifio privilegia
cuando lee y que incluso pueden dar indicios acerca de la construccion de la nocién de palabra
por parte de los nifios y del predominio de procesos de acomodacion o de asimilacién en la
realizacion de este tipo de tareas. (Goodman y Goodman, 2004) (Ver los puntos 4.1.1 y 4.2.2 de

este estudio).
Una revision de conjunto de las indicaciones de evaluacion muestra que las mas consistentes son

las que se refieren a la calidad de la escritura y al conocimiento sobre las estructuras retdricas de

los textos. En ellas se puede apreciar cierta progresion afio con afio y en este sentido, se puede
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afirmar que el programa incrementa sus demandas y sus mediaciones en estos rubros. Esto se vio
muy claro en el analisis de las demandas de escritura de texto expositivo y en las indicaciones
para trabajar la organizacion de los textos, que inician en 3er. Grado y se incrementan de manera

notable en 4o.

En el resto de las categorias de las indicaciones de evaluacién hay inconsistencias, omisiones e
incluso regresiones, como ya se sefialé en el caso de las estrategias de lectura; una omisién grave
es la que se refiere a indicadores del desarrollo de la autonomia en la lectura: plantear preguntas

al texto solo esta indicado en 20. Grado; tener propoésitos de lectura sélo esta indicado en 3o.

En cierta medida, este patron es similar al encontrado en las indicaciones de lectura y de
escritura: hay consistencia en los indicadores de calidad de escritura y de conocimiento de
estructuras retoricas de los textos; hay inconsistencias en las estrategias de lectura, en el
desarrollo de la autonomia lectora y en el monitoreo de los avances y dificultades en la
comprension lectora. Algunas de estas inconsistencias y omisiones son graves. Por ejemplo, si se
analiza la columna de indicaciones de evaluacion para 40. grado, se puede apreciar que con
excepcion de las dos primeras categorias, las indicaciones que proporciona el libro para el
maestro representan una regresion desde el punto de vista de la demanda cognitiva y de la
complejidad de las operaciones de comprension comparadas con las indicaciones para 3er. Grado
e incluso para 20. Grado. En otras palabras, una maestra de 40. grado observard y registrard
operaciones de comprension menos complejas que el maestro de 30. o de 20, y no tomara en
cuenta indicadores del desarrollo de la autonomia en la lectura, salvo el interés por leer. Lo
mismo se puede afirmar respecto del monitoreo de la competencia de lectura y de escritura, la

indicacion para el 40. grado es la menos precisa de las tres.

En sintesis, de las indicaciones evaluativas que aparecen en los libros para el maestro no se puede
concluir que el programa de estudio de Espafiol establezca una progresion acumulativa y
creciente de demandas y mediaciones respecto de la comprension de la lectura de textos

expositivos.
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realizan

20. Grado 3er. Grado 40. Grado
. Registrar el interés de los nifios por revisar Identificacion de las
%; § los textos que escriben: si piensan en las estructuras tipicas de los
2 :§ caracteristicas que deben incluir, para textos narrativos e
3 ] quien lo escriben y consideran lo anterior informativos
c § para plantear claramente sus ideas.
g g Registro del conocimiento que tienen los
8 2 nifios sobre la distribucion grdfica de los
5 %’j textos. Indicador de su familiaridad con
© ellos.
Observaciones sobre el orden Registrar la expresion de las ideas, la Orden e integridad de
%j © de las ideas en los textos relacion entre ellas y el uso adecuado de los | temas de acuerdo a
2 2 recursos lingiiisticos planeacion de texto
3 § informativo.
3 ¢ Registrar las actitudes y el cuidado en la
redaccion para hacer interesante su texto
- Tomar en cuenta las Tomar en cuenta si los nifios eligen textos y
; © preguntas que los nifios los utilizan para diferentes propdsitos. Dar
g g formulan sobre un texto oportunidad para que eso suceda.
S % porque evidencian el tipo de
5 - trabajo intelectual que

Operaciones de comprensidn y procesamiento de la informacién

Registrar si los nifios
recuperan informacion literal
del texto, sielaboran
inferencias y si expresan
opiniones o experiencias
relacionadas con el tema del
texto

Considerar las estrategias para comprender
un texto y el interés por buscar informacion
escrita.

Considerar las estrategias
de lectura que utilizan los
nifios para comprender el
texto y el interés que
muestran por buscar
informacion

Observar si los nifios logran
relacionar la informacidn del
texto para elaborar
inferencias.

Registrar si los nifios hacen predicciones,
corrigen las inapropiadas, expresan ideas y
opiniones sobre lo que leen, fundamentan
sus respuestas en lo leido, buscan ejemplos,
etc.

Relacionar subtitulos con
contenido

Registrar dificultades para

hacer inferencias y sobre la
comprension del texto que

logran los nifios.

Observar si los nifios comprenden las ideas
centrales de los pdrrafos y relacionan lo que
leyeron con sus experiencias y
conocimientos personales.

Registrar dificultades para identificar y
comprender la idea principal de cada
apartado de la lectura.

Localizar las ideas
principales

Registrar si los nifios son capaces de
localizar informacion especifica y si
comprenden globalmente un instructivo.

Habilidad para responder
pregunta especificas
localizando la
informacion en el texto.

Automonitoreo

de avances y

dificultades

Registrar si los nifios detectan
deficiencias en sus textos y si
pueden corregirlas.

Revisar junto con los nifios dificultades en
los procesos de comprension lectora,
promoviendo una reflexion metacognitiva y
tratando de que el nifio autoevalue sus
aciertos y dificultades. Tomar decisiones
para resolverlas y dar seguimiento de
manera conjunta a estas decisiones.

Exploraciéon de las
carpetas de evaluacion
para valorar los avances
y detectar atores.
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Textos
discontinu

oS

Observar dificultades en el registro e Habilidades para extraer
interpretacion de datos en una tabla. e interpretar informacion
de tablas y cuadros

Tabla 4.13: Concentrado de las indicaciones de evaluacion de los libros para el maestro.

4.3.3 Conclusiones del analisis de los materiales

Resumiendo los resultados de este anélisis de los libros de Espafiol y los libros para el maestro,

encontramos que:

Los textos expositivos en los libros de Lecturas son pocos y tienen poca variedad en sus
estructuras retoricas. Se advierte una tendencia a especializarse en el texto expositivo de
listado simple que son los que predominan en los libros de 3o. y 40. grados.

El andlisis de legibilidad lingUistica que se aplicd a una seleccion de textos de los libros
de lecturas, muestra que no hay una gradacion de los textos asociada al grado escolar que
los nifios estdn cursando. En otras palabras a los nifios de 40. grado se les pide leer textos
que son similares a los que leyeron en 20. grado en los rasgos de legibilidad linguistica.
No hay diferenciacion en las indicaciones para el empleo de estrategias, lo cual es
consistente con un enfoque transaccional de la lectura, pues se trata de estrategias basicas
que todo lector competente utiliza y son constitutivas de las operaciones fundamentales de
la comprension. De ahi la importancia de trabajar con ellas desde los momentos iniciales
de la lectura para lograr su interiorizacion y dominio voluntario e intencionado. Sin
embargo, hay inconsistencias en las indicaciones de los libros para el maestro al respecto.
Activacion de conocimientos previos como estrategia de lectura se observa practicamente
en todas las indicaciones para la lectura de textos expositivos; lo mismo el hacer
preguntas al final y estas preguntas suelen ser variadas: literales, interpretativas, de
inferencia, de opinién y evaluativas; se trabaja de manera consistente en los tres grados
con el desarrollo de vocabulario recurriendo, a los saberes compartidos por los alumnos y
a las claves contextuales que ofrece el mismo texto y al diccionario, en este orden. Pero
por otra parte hay estrategias que se indican en ocasiones, estan fragmentadas o
incompletas, se privilegian mas para un grado que para otro y tienen poca variedad. Es el
caso de establecer un propoésito para la lectura, plantear preguntas al texto y predecir; se

proponen de manera fragmentada o incompleta porque estas tres estrategias exigen un
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proceso de revision, el cual, en muchas ocasiones no se indica, lo que hace que los
planteamientos anteriores a la lectura pierdan sentido; plantear preguntas al texto se

2

propone casi siempre con el formato “que quiero saber”, lo cual estd muy bien pues obliga
a una lectura mas proactiva pero limitada a la busqueda de informacion literal; faltan
sugerencias en los libros para el maestro de preguntas que impliquen profundizar en las
relaciones intratextuales e intertextuales y también, que promuevan el “leer como
escritor”, por ejemplo, ;/Qué recursos utiliza el autor para comunicar la informacion?
¢COmo estd organizada la informacion? ¢Cuél es el proposito del autor? ;Como podria
mejorarse este texto? Contrariamente a lo que se espera en una progresion didactica, las
indicaciones de estas estrategias se van haciendo menos frecuentes conforme se avanza en
el grado escolar. De hecho, en las indicaciones evaluativas, observar las preguntas que los
nifos plantean al texto y registrar si establecen propositos de lectura solo se sefialan para
20. y 3er. grado, respectivamente. Puesto que se trata de estrategias fundamentales para
el desarrollo de la autonomia como lector, no se explican estas omisiones en los libros
para el maestro que es necesario corregir.

Renglon aparte merece la estrategia de predecir y “comprobar la pertinencia de las
predicciones” que, sefialada explicitamente en el programa de estudio de Espafiol como
una actividad constante de comprension lectora para todos los grados (ver Tabla 1.2.2), en
el libro para el maestro practicamente no aparece en lo que respecta a las lecturas de
textos expositivos.

El recuento libre que es un indicador del modelo situacional construido por el lector y del
logro de los propdsitos de la lectura, tiene escasas indicaciones en los tres grados. Se
puede afirmar que es otra indicacion practicamente inexistente en los libros para el
maestro aunque también esta indicada como una actividad de comprension lectora para
todos los grados escolares.

En el rubro de extensiones tematicas se puede observar en los libros para el maestro una
progresion hacia actividades mas complejas, conforme se avanza de 20. a 40. grado. Las
indicaciones de extender el tema del texto que se revisa en la leccion (leer otros textos
sobre el mismo tema sea en los mismos libros de texto o en otros, organizar discusiones
en el grupo sobre aspectos relacionados con el tema leido) promueven que los alumnos

entren en contacto con enfoques o matices diferentes sobre un tema y que construyan
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relaciones de intertextualidad que son extremadamente importantes en la lectura de textos
expositivos para romper la hegemonia del libro de texto como texto unico. En lo anterior
se puede ver una intencion de formar lectores con perspectivas multirreferenciales que no
se conforman con “el universo de certezas” que ofrece el libro de texto (Choppin, 2003).
Sin embargo, es pertinente hacer dos observaciones: estas actividades si bien aumentan en
complejidad disminuyen en cantidad pues la presencia de texto expositivo en el 40. grado
solo es del 20%; seria deseable que los libros para el maestro, ademéas de la sugerencia
general de consultar otras fuentes de informacidn, ofrecieran referencias especificas tanto
para el maestro como para los nifios, respecto del tema abordado.

Las actividades de escritura que acompafian las lecciones con textos expositivos en su
mayoria no tienen relacion con el tema del texto ni con la estructura retérica del mismo y
por tanto, como actividades de aprendizaje estdn contenidas en si mismas. Las posibles
relaciones entre el texto leido y el escrito, ya sea de semejanza o de contraste sobre todo
en lo que se refiere a las estructuras retoricas no son abordadas. Por otra parte, hay
lecciones que muestran consistencia y congruencia entre la lectura, la escritura e incluso
actividades de expresion oral. Seria deseable que el resto de las lecciones siguiera el
mismo patrén de estos buenos disefios que tienen un potencial mayor de aprendizaje no
solo sobre el contenido tematico, sino también sobre la manera en que los textos
expositivos estan organizados.

Como en el caso de las extensiones tematicas, las referencias a las estructuras retoricas de
los textos expositivos, Su organizacion, sus marcadores supratextuales, —muestran una
progresion muy clara de 20. a 4o0. grado. En el libro para el maestro de este grado se
indican y sugieren actividades diversas en este rubro. La observacién que hay que hacer
aqui, es que la gran mayoria de estas indicaciones estan enfocadas en los textos de listado
simple.

En las demandas de escritura de textos expositivos se observa por una parte, que
disminuye la variedad de los textos en lo que respecta a sus estructuras retoricas y que
aumenta su variedad en lo que respecta a los temas conforme se avanza en los grados
escolares. Otra tendencia progresiva muy clara es que los andamiajes para la redaccion de
este tipo de textos se incrementan, lo cual refleja también que el nivel de exigencia va

aumentando también. Sin embargo, lo anterior solo se aplica a produccion de textos
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expositivos de listado simple, por lo que seria deseable por una parte, que hubiera mas
actividades de escritura de textos expositivos con estatus de principal, sobre todo en tercer
grado y que tuvieran méas variedad en sus estructuras retoricas.

e Por dltimo, las indicaciones evaluativas son muy generales y algunas tienen un sentido
regresivo en lo que respecta a las demandas cognitivas en el dominio de las estrategias de

lectura, de las operaciones de comprension y del monitoreo de la comprension lectora.

Tomados en su conjunto los materiales mas importantes que ofrece el programa para
instrumentar y llevar a cabo sus propésitos tienen una escasa diferenciacion y muestran en
rubros importantes un empobrecimiento de las mediaciones e indicaciones conforme avanza
el programa: textos, estrategias e indicaciones evaluativas; muestran un incremento en las
demandas en lo que respecta a la escritura de textos expositivos de listado simple. Con ello,
quedan lejos de cumplir con el proposito de formar usuarios competentes y autonomos de la

lengua escrita en lo que respecta a la comprension lectora de textos expositivos.
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5. CONCLUSIONES

Este estudio explora el comportamiento lector ante textos expositivos. Desde una perspectiva
psicolingliistica y cognitiva, coloca la mirada sobre el sujeto lector y las operaciones de
comprension que despliega cuando enfrenta textos expositivos. Al ubicar al lector en el contexto
de la educacion primaria, también analiza las demandas y mediaciones que el programa de
estudios y sus materiales ofrecen respecto de la lectura de textos expositivos. Concretamente, este
estudio se pregunta por dos tipos de diferencias:

e Si hay diferencias en las operaciones de comprension de los nifios cuando leen textos
expositivos, asociadas al sexo y al grado escolar que estan cursando. El supuesto es que a
medida que los nifios avanzan en los grados escolares mostraran igualmente mejores
desempefios en las operaciones de comprension que llevan a cabo.

e Si hay diferencias en los materiales de lectura y en las orientaciones de los libros para el
maestro, y si el sentido de estas diferencias responden a una secuencia didactica de
complejidad progresiva, tanto en la disponibilidad y variedad de textos expositivos, como
en las indicaciones para trabajar con ellos en el salon de clases. El supuesto es, también,
que tanto los materiales como las orientaciones mostraran este criterio de complejidad

progresiva.

Los resultados presentados en el capitulo anterior indican que solo en una de las pruebas
(Imagenes) utilizadas para explorar las operaciones de comprension se encontraron diferencias
significativas entre los grados y en otras dos (Fluidez y Preguntas) solo se encontré una tendencia
conforme a lo esperado. En lo que respecta a las diferencias asociadas al sexo, no se encontraron

diferencias significativas.

El andlisis de los libros de lecturas y de los libros para el maestro arroja un resultado similar: solo
en un rubro (extensiones tematicas) se observa el tipo de progresion esperado; en otros el nivel se
mantiene de manera consistente; en otros hay inconsistencias y en otros se pueden observar

regresiones.
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En las lineas siguientes se profundiza en el significado de estos hallazgos y en sus implicaciones
para el programa y la practica educativa orientada a la formacion de lectores competentes de este

tipo de textos.

5.1 Sobre los componentes de comprension y las demandas del programa

En la revision de investigaciones sobre el desarrollo de la comprension lectora que Oakhill y Cain
(2003) elaboran, distinguen entre componentes lejanos y cercanos de la comprension. Entre los
primeros se pueden considerar aquellos que son importantes durante el periodo inicial del
desarrollo de la comprension lectora, 0 que son condiciones necesarias pero no suficientes o
aquellos cuyo papel en las operaciones de comprension no es muy claro. Por ejemplo, la fluidez y
la precision, que son importantes de acuerdo a su revision, solo hasta el 5°. Grado; la conciencia
sintactica es otro componente cuya relacién con la comprension lectora no es clara. Entre los
segundos, considera aquellos que son inherentes a la comprension de la lectura, por ejemplo, la
identificacion de las ideas principales, la sensibilidad a la estructura jerarquica de un texto, a la

superestructura del mismo, la elaboracion de inferencias, etc.

En este estudio, también es posible distinguir entre operaciones de comprension que son
condiciones necesarias pero no suficientes y aquellas operaciones que son constitutivas de dicho

jproceso.

5.1.1Componentes lejanos

El anélisis de los resultados indica que entre las primeras se sitla claramente la precision de la
lectura. Contrario a lo que sefialan las autoras citadas, la precision de la lectura no estd asociada
con las operaciones constitutivas de la comprension que se exploraron en este estudio; ni siquiera
estd claramente asociada a la experiencia como lector en los tres primeros grados de primaria. En
funcion de como se distribuye el porcentaje de despistes en los tres grados examinados, se puede
afirmar que una vez logrado cierto umbral de precisién, que por los datos recabados parece estar
alrededor del 90% como tendencia central, éste se mantiene sin mucha variacion en los tres
grados examinados. Es importante no olvidar que el texto propuesto para la lectura debe ser un

texto adecuado al nivel de escolaridad que cursa el nifio. A partir de este umbral, la precision en
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la lectura no es muy importante para la comprension, pues el lector puede recurrir a otras claves
del texto y ya no depende tanto de la lectura oral para acceder y construir el significado. Vaca
(2007) documenta este fenomeno mediante el andlisis de protocolos de lectura interactiva en el
que muestra como los lectores que cometen despistes recurren a otras claves textuales vy

paratextuales para lograr la comprension del texto.

Esta marginalidad de la precisién en la lectura con respecto a las operaciones de comprension se
observa no solo en la carencia de correlaciones entre estas mediciones; también se puede ver en
los analisis de los protocolos de los lectores con puntajes altos y puntajes bajos en los que la

precision en la lectura no aparece claramente asociada a ninguno de los dos extremos.

Con lo anterior no se afirma que se vale leer como sea y que los despistes en la lectura no se
deban corregir. Lo que se afirma como implicacion educativa e instruccional es que lo importante
es poder distinguir aquellos que no lo son y que es necesario corregir de aquellos que evidencian
la participacion activa del lector, en primer lugar; y en segundo, que se deben de evitar las
practicas de correccion repetitivas y mecanicas —cualquiera que sea la naturaleza del despiste- por
el mensaje implicto que transmite acerca de la naturaleza de la lectura, como actividad de

pronunciar “bien”.

La Unica correlacion significativa que tuvo la prueba de Despistes fue con la Fluidez lectora, en la

que se marca simplemente que el nifio que lee rapido, tiende a ser mas preciso en su lectura.

Es posible que siendo el Espafiol un idioma con alta transparencia alfabética, ese umbral de
precision se logre antes que entre los nifios de habla inglesa. Los datos que al respecto se
encuentran en este estudio podrian confirmarse con un estudio mas amplio, que abarcara mas

grados escolares y posiblemente mas actividades de lectura.

El otro componente lejano de la comprension, de acuerdo a la clasificacion de Oakhill y Cain,
explorado en este estudio es la fluidez en la lectura. En el analisis de los datos se mostrd que este
componente tiene correlaciones significativas con la prueba de cloze en sus dos puntuaciones y

con imégenes. La correlacion muy significativa entre la prueba de fluidez y el desempefio en la
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prueba de cloze, es un indicador de cémo el logro de los automatismos en el plano del
procesamiento grafofonico, facilita la revision del texto de la prueba, volver sobre los
antecedentes y consecuentes de la palabra borrada y por tanto considerar tanto las claves

sintacticas como las semanticas en la eleccion de la palabra que va en el espacio en blanco.

Desde una perspectiva conceptual es claro que la fluidez es importante para la comprension de la
lectura porque libera recursos del sistema cognoscitivo que, en lugar de aplicarse a la
identificacion y decodificacion de las palabras, se aplican al proceso de construccion de
significado. Pero también desde una perspectiva conceptual leer rapido no es equivalente a
comprender. Lo mas probable es que, como en el caso de la precision y considerando que las
lecturas son adecuadas al nivel de los lectores, también exista un umbral para la fluidez y que una
vez alcanzado, la mayor welocidad que se imprima a la lectura no tendra efectos en las
operaciones de la comprension. Otro aspecto a considerar en estas relaciones es que las
capacidades cognoscitivas del lector, sus conocimientos previos sobre el tema que lee, ademas de
las condiciones afectivas que no se examinaron en este estudio, tienen un papel importante en la
fluidez lectora porque, por regla general, leemos mas rapido aquello que comprendemos mejor y
aquello que nos interesa mas. Y también es cierto que un buen lector puede “adminiStrar” la
velocidad a la que lee un texto, segin su propdsito de lectura, las caracteristicas del texto y su

postura ante el mismo (Rosenblatt, 2002).

Otro argumento a favor para considerar la idea de un umbral de fluidez lectora es, como lo
sefialan Pressley y Fingeret (2007), que las operaciones de comprension lectora demandan tiempo
y en este sentido, un lector no lee tan rapido como pudiera, si tiene el compromiso de comprender
lo que lee. En los casos seleccionados para el andlisis cualitativo, las diferencias en fluidez entre
las parejas de 30. y de 40. grado son muy claras y en el sentido esperado. Pero en la pareja de 20.
la nifia que lee con méas fluidez es una lectora con un desempefio pobre en las operaciones de
comprension. Aunque es un solo dato se suma a los argumentos a favor de un umbral de fluidez
necesario para la comprension del texto y que ir mas alla del mismo, no garantiza una mayor ni
mejor comprension. La siguiente reflexion que se puede derivar de estos datos, siguiendo a
Rosenblatt, es que una vez logrados los automatismos en la tarea de descodificar, no puede haber

umbrales absolutos sino relativos al lector, al proposito de su lectura y al contexto en la que la
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realiza. De ahi que tratar de lograr la fluidez lectora para asegurar la comprension no tiene
sentido; es mejor pensar la fluidez como un subproducto de la practica regular de lectura que
pone el acento en el proposito de lector, en la construccién de significados y en el didlogo con el

texto y con otros lectores del mismo texto.

Por otra parte, los datos de este estudio son indicativos de que la fluidez lectora es un
componente que se va incrementando conforme se avanza en experiencia escolar, por la
acumulacion de practicas lectoras que supone esta experiencia. Las diferencias entre los grados
no llegan a ser estadisticamente significativas, pero si son consistentes en los indicadores
cuantitativos utilizados en este estudio (percentiles y rango promedio). Pero al mismo tiempo que
se observa este incremento en la velocidad promedio de lectura, también se observa un
incremento en la dispersién de las puntuaciones, lo que quiere decir que la brecha entre los
lectores fluidos y menos fluidos se ensancha conforme se avanza en los grados escolares. Aunque
de los datos de este estudio no se puede afirmar que las deficiencias en la lectura de los nifios que
tienen dificultades en este desempefio se agudicen en comparacion con los desempefios de sus
comparieros de grado que tienen un buenos desempefios, hay otros estudios que muestran esta
trayectoria en el desarrollo de la lectura (Smith, 1997; Stanovich 1986, 2004). Stanovich le
llama a este comportamiento, el efecto Mateo, aludiendo al hecho de que la experiencia escolar
no afecta de la misma manera a los estudiantes, pues hay algunos que la aprovechan mas que son
los lectores que vienen leyendo bien desde el primer grado escolar y hay otros que la aprovechan
menos que son los lectores deficientes que afio con afio se van separando mas de los niveles de
desempefio de sus compafieros mas eficientes. A esta trayectoria se le conoce como el modelo
acumulativo de desarrollo de acuerdo al cual los niveles previos de un aspecto del desarrollo
tienen efectos en los niveles subsecuentes de ese mismo aspecto y se trata de un ciclo que se
repite una y otra vez. De acuerdo a lo dicho, los nifios que tienen mejores habilidades de lectura
aprovecharan mas las experiencias de aprendizaje de la lectura y tendran trayectorias de
desarrollo mas aceleradas, comparadas con las de sus compafieros con menos habilidades

iniciales en la lectura.

Este mismo fenémeno se detecta en un estudio longitudinal reciente sobre el desarrollo de la

lectura y el lenguaje entre nifios de los tres primeros grados de primaria, (Ray, en proceso):
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incrementos consistentes en la tasa de palabras por minuto con un aumento en la dispersion de las
puntuaciones conforme se avanza en los grados escolares. Estamos ante la paradoja de la
formacion escolar de un “mal” lector, no por la intencién explicita del maestro o maestra o del
sistema educativo, sino por el conjunto de condiciones que ‘“conspiran” en este sentido: poca
préactica de lectura que por una parte no se ajusta a las caracteristicas y necesidades del estudiante
y gue por otra, sigue un patron procedimental (Trevifio et al., 2006); limitadas oportunidades de
lectura de textos expositivos desde el programa mismo y de sus materiales mas importantes; poco
acceso en la practica a textos diferentes al libro de texto gratuito, a pesar de las dotaciones de
Biblioteca de Aula y Biblioteca Escolar; escasa 0 nula animacion a la lectura independiente tanto
en la escuela como en el entorno familiar y comunitario; privilegiar en la practica educativa
cotidiana el aprendizaje repetitivo de los contenidos curriculares, mas que el desarrollo de la

comprension lectora como una competencia transversal.

De ahi la importancia que la escuela tome conciencia de los efectos negativos que tiene este
conjunto de condiciones y lleve a cabo acciones para revertirlas. Una posibilidad es enriquecer
las lecturas curriculares desde los materiales mismos del programa de estudios y del PNL y
acompafiarlos con practicas reales y vivas de lectura que respondan a los intereses del alumno y a

su nivel de desempefio de lectura, para romper y superar este proceso pernicioso.

5.1.2 Componentes cercanos

Los componentes cercanos de la comprension de acuerdo a la clasificacién de Oakhill y Cain que
se analizaron este estudio fueron: El procesamiento sintactico y semantico, la atencion prestada a
las proposiciones y a las macroprosiciones del texto, la organizacion de los conocimientos

previos relativos al tema de la lectura y las relaciones entre estos conocimientos y la base textual.

En el andlisis cuantitativo se muestra que la prueba de Cloze tiene correlaciones muy
significativas con Palabras por minuto (Fluidez), Proposiciones, Preguntas e Imagenes.
Exceptuando Fluidez, se puede especular que una operacion que subyace a todas las demas
mediciones, es el procesamiento semantico en torno a un contenido tematico: el agua. En tres de

estas mediciones hay un texto de referencia; en Imagenes solo hay ilustraciones que se deben
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nombrar, explicar o referir en un discurso significativo y pertinente. Cloze y Proposiciones son
pruebas que evallan este procesamiento de manera mas cercana a la base textual, Preguntas e
Imagenes requieren de un procesamiento en el que se debe recurrir a los conocimientos previos y

a las experiencias en torno al tema del agua.

El analisis cuantitativo y cualitativo del desempefio en la prueba de cloze muestra desempefios
progresivamente mejores asociados al grado escolar, aunque sin llegar a diferencias significativas
en el nivel estadistico. En el analisis cualitativo de los protocolos de respuesta en esta prueba se
puede apreciar que hay una clara marcha hacia el procesamiento semantico entre los nifios que
obtienen los mejores puntajes, al grado de que pueden darse la licencia de sacrificar la coherencia
sintactica o local, con tal de mantener la semantica o global. Un segundo patron que se observa
en esta prueba y que sin duda marca la evolucion del proceso de comprension lectora es que a
medida que se avanza en la escolaridad y la experiencia como lectores, éstos empiezan a tomar en
cuenta las claves textuales de una manera mas flexible. Por ejemplo, abandonan la tendencia que
se observa en el protocolo de segundo grado de considerar solo el antecedente o solo el
consecuente de la palabra borrada; también aparecen indicios de que empiezan a tomar en cuenta
caracteristicas de la superesctructura del texto para decidir sobre que palabra escribir y tienen un

mayor dominio de las formas y estructuras gramaticales.

Por otra parte, los nifios que tienen un desempefio pobre en esta prueba manifiestan una tendencia
contraria: su patron de respuestas es rigido o bizarro; recurren a sus conocimientos previos pero
los imponen al texto sin tener cuidado en mantener la coherencia local y global. Tienen, en
palabras de Goodman y Goodman (2004), una estrategia asimiladora que no toma en cuenta la
base textual para revisarla y hacer las transacciones pertinentes entre ésta y sus conocimientos de
modo que se mantenga la estructura semantica. Son lectores que, de acuerdo al modelo de estos

autores, tienen dificultades en el procesamiento sintactico y semantico del texto.

Diferenciar entre logros en la coherencia global y la local en la prueba cloze pone de manifiesto
las diferencias entre buenos y malos lectores. EI hecho de que esta prueba tenga correlaciones
muy significativas con Proposiciones, Preguntas e Imagenes habla del wvalor de este

procedimiento para explorar las operaciones de comprension lectora. Se esperaria que un lector
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que tuviera un buen desempefio en esta prueba también lo tendria en otras tareas de lectura a las
que subyace la construccion de significados con referencia a la base textual y al establecimiento

de relaciones pertinentes entre dicha base y los conocimientos previos.

Este procedimiento se podria incorporar en las indicaciones evaluativas de los libros para el
maestro dado que es relativamente sencillo de preparar, se puede aplicar varias veces durante el
afio escolar utilizando textos diferentes y proporciona informacion importante acerca de los
sistemas de sefiales que atiende el lector de manera prioritaria y de los niveles de procesamiento
que privilegia en su lectura. El andlisis de las respuestas de los estudiantes junto con la
observacion y el registro en otros desempefios ayudaria a ajustar las mediaciones y los niveles de
exigencia a sus niveles de desempefio para promover el desarrollo de las operaciones de

comprension.

La actividad del recuento se analizd de tres maneras: con referencia a la base textual, es decir,
considerando solamente el nimero de proposiciones del texto que aparecian en el recuento; con
referencia a la construccion de un modelo situacional para lo cual se analizo si las proposiciones
del recuento se organizaban en torno a los escenarios o ideas centrales del texto; y con referencia
a la calidad del discurso. Estas tres pruebas junto con preguntas, tienen correlaciones muy
significativas entre si y representan operaciones de comprensidn que implican la atencion a la
base textual, la elaboracion de inferencias y la formulacién de transacciones pertinentes y
plausibles entre la base textual y los conocimientos previos del lector. En ninguna de estas
operaciones se encontraron diferencias significativas asociadas al grado escolar, ni siquiera, una
tendencia clara en las diferencias, excepto en preguntas que muestra incrementos consistentes en
cada grado escolar. Una interpretacion de lo anterior es que ante una tarea de lectura, los nifios
despliegan las mismas operaciones de comprensién y con niveles muy similares de desempefio,
independientemente del grado escolar que estén cursando. La segunda interpretacion es que al no
haber diferencias entre los grados, se puede afirmar que la experiencia escolar no tiene impacto
sobre estas operaciones, al menos en lo que respecta a la comprension de los textos expositivos

de modo que las diferencias que se encuentran se deben a factores individ uales y extra-escolares.
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El andlisis de los libros de lecturas y de los libros para el maestro, muestra que el programa no
ofrece muchas oportunidades para el desarrollo de la comprension del texto expositivo y que las
indicaciones y mediaciones respecto de algunas estrategias de comprension no tienen la
continuidad y progresion que son necesarias para lograr los “avances” que el programa espera en

este proceso.

De ninguna manera se afirma que estas carencias de los materiales expliquen el que no haya
diferencias entre los grados escolares pues los materiales pasan todavia por la transposicion
didactica del docente y en este proceso las orientaciones se pueden empobrecer 0 enriquecer. Los
estudios sobre préacticas docentes que se revisaron en el primer capitulo de este estudio muestran
més lo primero que lo segundo, pero hacen falta estudios que se aboquen al andlisis de las
practicas docentes para la ensefianza de la lengua escrita en general y para las préacticas de lectura

de texto expositivo en el salon de clases.

El bagaje cognoscitivo que los nifios aportan cuando enfrentan los textos es un insumo
valiosisimo que no puede desperdiciarse con el pretexto de que el niflo “atin no sabe leer” y que
por lo tanto, el énfasis de la ensefianza se debe poner en las habilidades béasicas de decodificacion
y mas adelante en los aspectos més externos de la lectura como la precision y la fluidez. Sabemos
que la lectura no consiste en estas operaciones de bajo nivel cognoscitivo y que en ultima
instancia, la comprension no depende de ellas. Por lo mismo, desde el inicio de la ensefianza
escolar de la lengua escrita la participacion de los nifios en la actividad basica de lectura —que no
es decodificar, ni pronunciar bien, sino comprender, interpretar, recrear los mundos que ofrecen

los textos- debe ser una prioridad.

El dominio de la lengua escrita requiere de procesos de socializacion especificos y la escuela
desempefia un papel crucial en ellos (Reimers, 2008). Para la gran mayoria de nuestros
estudiantes, el tiempo de la escuela es el tiempo de la lectura. Las operaciones de comprension
que son previas a la lectura de textos, como bien lo sefiald Freire (1986) requieren de
mediaciones que muestren las diversas maneras de establecer la continuidad entre la lectura del
mundo y la lectura de los textos. Pero el texto escrito es un objeto complejo y el proceso de

convertirse en lector competente y autonomo requiere de practicas intencionadas, intensas,
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sistemdticas, variadas y graduales. La figura del profesor es clave en este proceso como lo
revelan los datos de la ENL. Para cumplir con el trabajo pedagdgico que medie y acompafie de
manera eficiente el desarrollo de la comprension de textos expositivos, requiere remontar las
carencias de los libros de Espafiol y las deficientes indicaciones de los libros para el maestro,
pues ni en los primeros y sOlo parcialmente en algunas de las segundas, se establece una
progresion didactica que medie y proponga desempefios cada vez mas complejos de comprension

del texto expositivo.

Si bien, mejores materiales no garantizan mejores desempefios, si son una condicion que ayuda a

lograrlos.

De las pruebas de este grupo, Imagenes fue la Unica que mostré diferencias significativas
asociadas al grado escolar con incrementos progresivos consistentes de grado a grado. Preguntas
fue otra prueba de este grupo que si bien no mostrd diferencias significativas, si mostrd
incrementos consistentes grado a grado. En Imagenes no hay texto escrito. La tarea de los nifios
es decir de que trataria un texto que acompafara esas imagenes, por lo que implica una actividad
de andlisis de las imagenes y de las relaciones entre ellas en funcion de un tema y de subtemas
que las articulen. Implica ademés, que el nifio recurra a sus conocimientos previos y a su

experiencia a fin de construir sus respuestas.

La prueba de Preguntas requiere la lectura de un texto e implica también un trabajo de relacion
entre el texto escrito y los conocimientos previos del lector. Los datos indican que a medida que
los nifios tienen mas experiencia escolar, el desempefio en estas pruebas tiende a mejorar. Para
los nifios de 40. grado tanto las imagenes como el tema del agua resulta mas conocido por haber
tratado este tema en la asignatura de Ciencias Naturales desde 3er. grado. Y los nifios de este
grado tienen ventaja sobre los de segundo por el mismo motivo. De hecho, el tema del agua es
visto con mayor amplitud en 3er. grado que en 40. Esto puede explicar que los nifios vayan
acumulando mas conocimientos y organizandolos mejor en su memoria a largo plazo. Por otra
parte, el tema del agua es recurrente en los medios de comunicacion y en el entorno escolar sobre

todo en lo que respecta a la importancia de cuidar el agua.
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Por otra parte, la activacion de conocimientos previos sobre un tema, es una de las indicaciones
méas consistentes en los libros para el maestro y esto puede reflejarse acumulativamente en
desempefios de comprension lectora que implican establecer relaciones con los conocimientos

adquiridos.

El analisis cualitativo del recuento de la lectura y de la prueba de Preguntas nos lleva a
conclusiones similares a las de la prueba de Cloze. La distancia entre buenos y malos lectores
parece ensancharse conforme se avanza en los grados escolares. Una manera de confirmar esta
tendencia seria analizar y comparar cualitativamente no solo los dos casos extremos de la
distribucién de cada grado, sino los casos que puntGan por abajo del primer cuartil y por arriba
del tercer cuartil. De confirmarse esta tendencia, seria indicativo de que si las deficiencias de
lectura no se atienden en los primeros grados de primaria no solo se mantienen conforme el nifio
pasa de grado sino que se complejizan haciendo mas bizarra la comprension local y quedando,

definitivamente, muy lejos de lograr la comprension global de un texto.

5.2 Sobre interrogantes que se abren a partir de este estudio
La primera pregunta que surge al analizar los resultados de esta exploracion es por qué la
experiencia escolar tiene un impacto tan limitado en los componentes cercanos de la comprension

y en los desempefios asociados a ellas.

Una posible respuesta derivada del andlisis del programa y sus materiales, es que no hay una
secuencia didactica suficientemente amplia y consistente que proponga demandas y mediaciones
de complejidad progresiva para las tareas de comprension del texto expositivo. Como argumento
a favor de esta respuesta se puede sefialar que las pocas indicaciones que si son consistentes,
como la lectura de los textos bajo diversas modalidades, la activacion de los conocimientos
previos y las preguntas al final de la lectura se reflejan, en este estudio, en incrementos
progresivos y en una diferencia significativa en los desempefios asociados a esas indicaciones:

Fluidez, Preguntas e Imagenes.
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Sin embargo, hacen falta estudios mucho més finos que liguen el andlisis de las précticas
docentes en el salon de clases con la exploracion de la comprension lectora de los nifios.
Estudios que a partir de la observacion y registro de las practicas docentes, respondan preguntas
como las siguientes: ¢Cudles son las mediaciones y andamiajes que los maestros y maestras
proporcionan a sus alumnos respecto del texto expositivo? ¢COmo enriquecen o empobrecen las
propuestas didacticas del libro para el maestro? ;Como utilizan la BA, la BE y otros recursos
informativos en el desarrollo de las lecciones? (Cuéles son las demandas cognoscitivas que
plantean cotidianamente a sus alumnos? Los resultados de este tipo de estudios nos permitirian
profundizar y ponderar con méas precision el impacto que tiene la experiencia escolar sobre el

desarrollo de la comprension lectora.

Pero por otra parte, aunque la escuela tiene la obligacién de llevar a cabalidad la formacion
lectora de sus alumnos, no es el Unico factor que interviene en este proceso. La lectura no solo es
una practica escolar, sino que estd inmersa profundamente en las practicas sociales y familiares.
Su desarrollo, por tanto, es sensible a las condiciones y la calidad del ambiente alfabetizador que
se vive al interior de la familia y en el entorno comunitario y resulta importante y necesario
conocer el peso que tiene este factor en las diferencias entre los nifios, encontradas en este

estudio. Este trabajo posibilita un anélisis posterior en esta linea.

Conocer y reconocer los recursos y las condiciones del ambiente alfabetizador de las familias y
del entorno comunitario de sus alumnos y el impacto que tienen en su formacion lectora, seria
muy importante para la escuela, pues le ayudaria a potenciar estos recursos creando sinergias con

ellos, en funcion de su propdsito formativo.

Un tercer cuestionamiento importante que surge de este estudio, se plantea a partir del analisis de
los resultados en Fluidez y del analisis cualitativo del desempefio de los casos extremos en la
prueba de Cloze, en la prueba de Preguntas y en el protocolo de recuento. Uno de los resultados
de estos andlisis es que las diferencias entre buenos y malos lectores aumentan en funcién del
grado escolar mostrando indicios de lo que pudiera ser una trayectoria acumulativa en el
desarrollo de las operaciones de comprension lectora, como se sefialdo anteriormente; sin

embargo, para poder afirmar con certeza que la divergencia entre los buenos y malos lectores se
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incrementan a medida que avanzan en el curriculo escolar, es necesario hacer estudios

longitudinales.

La relevancia de un estudio como el anterior si se confirma la existencia de este tipo de
trayectoria, mostraria la importancia de la deteccion y la intervencion tempranas para revertir esta
tendencia antes de que las dificultades se vuelvan mas complejas y la intervencion correctiva mas

dificil y costosa.

Desde una perspectiva conceptual el andlisis de los datos encontrados en la exploracion de la
comprension lectora, llevan al planteamiento de preguntas sobre las relaciones jerarquicas entre
los diferentes componentes de la comprension y si estas relaciones responden a los modelos
tedricos revisados o plantean cuestionamientos a su potencia explicativa. Por ejemplo, la falta de
correlacion entre Escenarios e Imagenes, sorprende, pues ambas implican la utilizacion de los
conocimientos previos, s6lo que en la primera el estimulo es un texto y en la segunda se trata de
imégenes. Estos mismos datos llevan a reflexionar sobre la primacia de los conocimientos
previos en las tareas de comprension lectora y si la modalidad visual o lingliistica que se utiliza

para activar los conocimientos previos, afecta diferencialmente este desempefio.

Hizo falta en este estudio, un analisis mas fino de la produccion de inferencias elaborativas en la
tarea de recuento. Estadn tomadas en cuenta en la referencia a los escenarios, a las inclusiones
pertinentes y en las respuestas a las preguntas de inferencia y de evaluacion. Pero no se hizo un
analisis especifico de estas producciones de los nifios. Estudios futuros podrian focalizarse en el
analisis de los diversos tipos de inferencias y de manera especial de las inferencias de
recuperacion que de acuerdo a la clasificacion de Kintsch (2004) son centrales en la comprension

lectora y examinar los factores que facilitan o inhiben su produccion.

Otra linea para profundizar es el desarrollo de instrumentos y protocolos de exploracion de la
comprension lectora como el que se utilizd en este estudio frente a las evaluaciones de gran
escala. Las dos pruebas nacionales de este tipo que se aplican en México evallan los logros de
aprendizaje escolar de los estudiantes de educacion basica y la calidad del sistema educativo en

este aspecto.
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Un riesgo que se ha venido sefialando con respecto a la aplicacion de estas pruebas de gran
escala, sobre todo respecto de la prueba ENLACE, es que ésta se convierta en un metacurriculo,
es decir, que se ensefie para pasar la prueba y no para cumplir con los propositos formativos de
los programas educativos. El uso de los resultados de esta prueba con fines comparativos y
mercantiles muestra otra de las perversiones de estos procedimientos de evaluacién que por otra
parte, no ofrecen a los profesores una retroalimentacién oportuna y significativa de su labor

docente.

Frente a estas pruebas de gran escala, sean censales o muestrales, hacen falta protocolos de
exploracion, mas que de evaluacion, del proceso y de las operaciones de comprension de la
lectura que no ofrecen este tipo de pruebas y que por otra parte, estén mas cerca de las

actividades cotidianas de aprendizaje.

En un reporte del Center for the Improvement of Early Reading Achivement (CIERA), sobre
procedimientos de evaluacién de la lectura se concluye entre otros puntos que una tarea de
investigacion en este campo es relacionar de manera mas estrecha los instrumentos de evaluacion
con los diversos factores que entran en juego en las actividades auténticas de aprendizaje y
ensefianza. La buena evaluacion, afirma este estudio, debe llevar a una comprensién de la
complejidad del aprendizaje de la lectura y no simplificar artificial y falsamente este proceso
(Paris y Hoffman, 2004).

Protocolos como el que se utilizd en este estudio pueden ofrecer una alternativa de evaluacion
auténtica con validez ecologica a los maestros y maestras. Ya se sefiald que la prueba de Cloze
parece ser un procedimiento potente para explorar la atencion que el lector da a los sistemas de
sefiales del texto, los niveles de procesamiento que priviegia y la integracion y
complementaridad que logra entre estos niveles. El recuento de una lectura puede ser también un
procedimiento sencillo para explorar los diversos niveles del procesamiento seméantico de un
texto. Una ventaja de estos procedimientos es que su disefio no es complicado y su aplicacion
puede ser grupal con la recomendacion de que el grupo no sea demasiado numeroso y los nifios

tengan cierto nivel de destreza en la escritura. La desventaja es que el andlisis de las repuestas
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requiere ademas de conocimientos y dedicacion, tiempo. Sin pretender hacer una simplificacion
grosera del analisis de las respuestas es importante disefiar procedimientos de analisis que sean

més sencillos y econémicos en tiempo, sin que pierdan su densidad informativa.

5.3 Reflexion final
Como las plantas delicadas, la comprension lectora es un proceso que requiere cultivo y cuidado.

No parte de cero, pero no crece sola. Tampoco le bastan los cuidados iniciales. Requiere atencion
amorosa, intensa y prolongada para que se pueda fortalecer y desarrollar raices profundas:
interés, dedicacion, disciplina, estrategias, gusto, autoconocimiento, confianza... Los maestros y
las maestras son figuras clave en este proceso y las instituciones de educacion basica los
escenarios por excelencia para proporcionar a los lectores en formacion un ambiente
alfabetizador que sostenga y anime la configuracién del complejo de operaciones cognoscitivas y
de disposiciones afectivas involucradas en la comprension lectora. Para construir estos ambientes
y para cumplir satisfactoriamente con el rol de figura clave, se requiere conocimiento sobre

dichas configuraciones Yy sobre los materiales y mediaciones que promueven su desarrollo.

Ante el umbral de la aplicacion de la reforma curricular de la educacion primaria este estudio,
que ha puesto su acento en la exploracién de la comprension del texto expositivo y en el analisis
del programa y sus materiales, pretende aportar con sus resultados y hallazgos, a la construccién
de estos ambientes alfabetizadores escolares que promuevan la formacion de los lectores

competentes y autbnomos que México necesita.
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