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Introduccion

El estudio que presentamos describe e
interpreta actividades docentes, con dife-
rentes finalidades, desarrolladas para que
los nifios aprendan a comprender. Hemos
realizado un seguimiento longitudinal de
cuatro anos, en el marco de dos estudios
mas amplios sobre las condiciones para el
aprendizaje inicial de la lengua escrita.
Tomando una muestra de actividades en
las aulas desde el ultimo curso de Educa-
ci6n Infantil hasta el tercer curso de Pri-
maria, pretendiamos deducir qué entien-
den los maestros por ensenar a
comprender y qué estrategias de com-
prension lectora movilizan en las activi-
dades realizadas.

Leer es una actividad compleja para
entender e interpretar textos escritos, con
diferentes intenciones y objetivos, para lo

que se necesita recurrir al conocimiento
del mundo y a los conocimientos textuales
y dominar las habilidades de descodifica-
cion y las estrategias para procesar acti-
vamente el sentido y los significados del
texto. Dichas estrategias son procedi-
mientos de alto nivel, que implican metas,
planificacion de acciones para su consecu-
cién y una permanente evaluacion para
ajustar o cambiar dichas acciones (Solé,
2006). La lectura contribuye y enriquece la
comprension de la vida y, también, el co-
nocimiento del mundo facilita la compren-
sion. De ahi que la lectura sea una base y
una resultante (Catala, Catala, Molina y
Monclus, 2008) y que las dificultades lec-
toras en distintos niveles educativos com-
prometan el aprendizaje de nuevos conoci-
mientos. El valor de la comprension lectora
ha suscitado numerosos estudios y pro-
puestas de intervencion educativa para
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entender y mejorar esta competencia, y
para crear condiciones mejores para el
aprendizaje (Sanchez, Garcia y Gonzalez,
2007; Sanchez, Garcia, De Sixte, Caste-
llano y Rosales, 2008).

Cuando el lector se enfrenta a un texto
obtiene informacion de diferentes elemen-
tos (letras, palabras, graficas), de nivel
bajo, que se propaga hacia niveles mas ele-
vados (significado de las palabras, sentido
de las frases, captacion del sentido general
del texto y /o del escenario que se plantea
en el texto). Simultaneamente, se da un
proceso descendente de verificacion de las
expectativas creadas acerca del significado
del texto, utilizando indicadores de tipo lé-
xico, sintactico, grafo-fonico. Asi, el lector
pone en juego, a la vez, sus conocimientos
del mundo y del texto para comprender el
significado, situandonos en una concep-
cion interactiva del proceso de lectura (Co-
lomer y Camps 1996; Solé, 2006; Catala et
al, 2008).

Apoyarse en una u otra concepcion tiene
consecuencias didacticas observables,
puesto que las actividades que parten de
una concepcion que enfatice el papel de los
componentes de nivel bajo se centraran en
la descodificacion y en la necesidad de au-
tomatizarla como condicion para compren-
der; y las concepciones centradas en los pro-
cesos de nivel mds alto estimularan la
anticipacion de escenarios y la prediccion de
significados. En cambio, las actividades ba-
sadas en un modelo interactivo se ocuparan
de que los alumnos aprendan a procesar el
texto y sus distintos elementos asi como de
desarrollar estrategias que hagan posible su
comprension, sin obviar los procesos de des-
codificacidn, llave de entrada al texto.

Estudios que tratan la lectura como
una transaccion entre el lector y el texto,
afirman que los conocimientos previos del
lector son tan importantes para la com-
prension como las caracteristicas del texto
(De Vega, Carreiras, Gutiérrez-Calvo y
Alonso-Quecuty, 1990; Colomer y Camps,
1996). La lectura comprensiva requiere
que el lector sea capaz de integrar la in-
formacion en unidades de sentido, en una
representacion del contenido del texto que
es mucho mas que la suma de los signifi-
cados de las palabras individuales (De
Vega et al. 1990; Vidal-Abarca y Marti-
nez, 1998). En efecto, lo esencial es la ca-
pacidad para usar ese conocimiento inte-
grando los distintos componentes del texto
con lo que el lector aporta (Cain, Oakhill,
Barnes y Bryant, 2001, en Brandao y Oak-
hill (2005); Brandao y Oakhill, 2005). Es-
tos estudios muestran que nifios pequenos
y malos lectores usan excesivamente el co-
nocimiento previo para interpretar el texto
segin ese conocimiento; que el texto no
siempre es percibido por el lector como
fuente de informacion; y que las respuestas
a preguntas de comprension no siempre
provienen del texto.

Asi pues, las diferencias de rendi-
miento de lectores expertos y menos ex-
pertos pueden reflejar diferencias en la ca-
pacidad de utilizar los conocimientos
previos y la informacion del texto (Cain et
al., 2001). Tener un conocimiento previo re-
levante no sera suficiente si no se rela-
ciona con la informacion proporcionada por
el texto y ello puede ser causa de dificultad
en el uso de las inferencias. También hay
diferencias entre lectores en el acceso y en
la elaboracion de la informacion de que
disponen, ya que no siempre pueden inte-
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ractuar y “discutir” de la misma forma por-
que parten de posiciones desiguales (Char-
tier y Hébrard, 2000). Las caracteristicas
de la comprension difieren segin la ma-
nera de enfrentarse e interaccionar con el
texto.

Los primeros afos escolares son clave
para una buena competencia lectora, ya
que se deben consolidar y aprender las
principales estrategias para el desarrollo
lector. Los trabajos sobre comprension lec-
tora coinciden en cuales son las actividades
cognitivas clave que un lector debe llevar a
cabo, si bien unos ponen la mirada en la ac-
tividad docente y otros en la actividad del
alumno.

Asi, en relacion a la activacion y uso de
los conocimientos previos del lector, Solé
(2006) destaca como esencial que el do-
cente analice los conocimientos previos de
los nifios; Palincsar y Brown (1984, en Solé,
2006) senalan la importancia de activar y
aportar a la lectura los conocimientos pre-
vios pertinentes para el contenido de que se
trate; Vidal-Abarca y Martinez (1998) y
Vidal-Abarca (2011) consideran necesario
relacionar las nuevas ideas con las ante-
riores e interpretar las ayudas textuales
para relacionar ideas. Y Sim-Sim y Viana
(2007) refieren que hay que relacionar in-
formacion leida con conocimientos exterio-
res al texto.

En cuanto al uso de otras estrategias,
concretamente en el establecimiento de in-
ferencias, estos autores destacan: la for-
mulacion de preguntas de diferente natu-
raleza (Solé, 2006); la elaboracion de
inferencias de diverso tipo (Palincsar y
Brown, 1984); el uso de inferencias de co-

nexion textual y extratextual (Vidal-
Abarca y Martinez, 1998; Vidal-Abarca,
2011); y la realizacion de inferencias mo-
vilizando informaciones textuales, explici-
tas o implicitas o conocimientos externos al
texto (Sim-Sim y Viana, 2007).

La coincidencia de los estudios en el in-
terés de estas dos estrategias —la activacion
de conocimientos previos y la realizacion de
inferencias— nos lleva a considerarlas clave
en los criterios de analisis de las tareas de
comprension lectora que hemos observado.

En suma, dos objetivos orientaron el
presente estudio:

(1) Captar qué entienden los maestros
por ensefiar a comprender:;Qué concepcion
se deduce del analisis de las actividades
que llevan a cabo las maestras para ense-
nar a comprender?

(2) Determinar qué estrategias de lec-
tura utilizan los docentes para ensenar a
comprender: jActivan los conocimientos
previos para ayudar a comprender un
texto? ;En todos los tipos de texto por igual,
en unos mas que en otros? ;Fomentan o
ayudan al establecimiento de inferencias?
,Con qué tipo de inferencias lo hacen?

Para abordar el primer objetivo utili-
zamos registros de actividades observadas
en los cursos lectivos 2007-2008 y 2008-
2009, durante la ejecucion del proyecto Las
condiciones del aprendizaje inicial de la
lengua escrita: influencia de las prdcticas
vigentes en el aula y de los conocimientos
previos de los alumnos, cuyo objetivo prin-
cipal era determinar las condiciones de
aprendizaje de la lengua escrita identifi-
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cando la influencia relativa de las practicas
docentes y de las competencias iniciales
del alumnado [1] (Momento I de la reco-
leccion de actividades).

Para abordar el objetivo 2 utilizamos los
registros de actividades observadas en los
cursos lectivos 2009-2010 y 2010-2011, en el
transcurso del proyecto Las condiciones del
aprendizaje de la comprension lectora, cuya
finalidad es detectar las habilidades del
alumno y las practicas de los docentes que
mejor contribuyen a explicar el progreso en
la comprension lectora en los primeros afos
de la escuela primaria [2]. (Momento II de
la recoleccion de actividades).

Método

Participantes

En el momento I (en adelante MI), par-
ticiparon 71 docentes de 7 regiones de Es-
pana [3] con sus respectivas aulas -39 de
tercer curso de segundo ciclo de Educacion
Infantil (en adelante P5) y 32 de primero
de Primaria (en adelante 1P) — con plan-
teamientos diversos sobre la ensenanza de
la lengua escrita. Las aulas seleccionadas
cumplian las siguientes caracteristicas:

* Estaban a cargo de docentes de P5
dispuestos a ser observados en sus aulas.

* Los centros educativos se compro-
metian a participar en la investigacion du-
rante dos cursos escolares, de manera que
al siguiente afio se seguirian observando
los mismos grupos de alumnos y sus nue-
vos docentes en 1P.

En el momento II (en adelante MII),
participaron 54 docentes con sus respecti-
vas aulas —27 de 2° de Primaria y 27 de 8°
de Primaria (en adelante 2P y 3P respec-
tivamente) — de los centros educativos que
habian participado en MI y que se com-
prometieron a colaborar durante estos cur-
sos escolares para seguir observando los
mismos grupos de alumnos y sus nuevos
docentes.

El corpus total de observaciones es de
171 en MI y 89 en MII (Tabla 1). Para pro-
fundizar en el analisis de datos del MII se
constituyo una submuestra con las 17 ob-
servaciones que poseian un mayor detalle
en la recogida de datos.

TABLA 1: Distribucion de la muestra.

Curso académico Participantos Observaciones registradas
(Numero de aulas)
Momento I 2007/2008 39 P5 69
2008/2009 321P 102
Total [ I S T
Momento IT 2009/2010 27 2P 12
2010/2011 27 3P 77
Total [ I 7 gg T
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Instrumentos

Para la recogida de datos se utiliza la
observacion natural, sin mediacion del ob-
servador, que permite registrar las activi-
dades captando los pormenores y matices

que aparecen en su desarrollo (Anguera,
1983).

Se registraron unidades de observa-
ci6n “principio-a-fin” de las tareas que re-
alizan los nifios de la clase. Lo que ocurre
en el aula se recogi6 en una tabla o regis-
tro sistematizado en diversas columnas
(Fons-Esteve y Buisan-Serradell, 2012).
En el registro del MI se anot6 el perfil de
practicas del docente (Gonzalez, Buisan y
Sanchez, 2009; Tolchinsky, Bigas y Barra-
gan, 2010; Buisan, Rios y Tolchinsky,
2011), la tarea que realizaban los nifios
con el comentario de la maestra relacio-
nado con la actividad propuesta (motivo,
objetivo, etc.), el contenido de la tarea (lec-
tura/escritura, léxico, analisis fonoldgico,
morfologia, identificaciéon de palabras,
nombres de las letras, etc.) y la dinamica
del aula (como se desarrolla la sesion, co-
mentarios del alumnado, etc.). En el re-
gistro del MII se anot¢ la actividad de com-
prension lectora que desarrollaba la
maestra, detallando las estrategias que
utilizaba y la dinamica del aula.

Procedimiento

Las observaciones, de 1 hora de dura-
c16n, se realizaron a lo largo de los cursos
escolares especificados en las aulas a las
que asisten el mismo grupo de alumnos,

desde P5 a 3P.

MI: Se realizaron un minimo de 4 ob-
servaciones por curso. Conforman la mues-
tra disponible para el analisis las que re-

cogen las tareas que las maestras indica-
ban que son para ensefiar a comprender.

MII: Se realizaron un minimo de tres
observaciones por curso de las actividades
que el docente consideraba de lectura y es-
critura. Las observaciones de tareas de
comprension lectora conforman la muestra
disponible para el analisis.

Criterios de anlisis

+ MI: Para identificar qué entienden
los maestros por ensefiar a comprender, el
analisis parte de lo que hacen los docentes
para ensefar comprension lectora en P5 y
1P. Dado el objetivo del analisis, no se han
tenido en cuenta las actividades de mera
descodificacion o ensefianza sistematica
del codigo. El corpus de observaciones se
analizo segun dos criterios, teniendo en
cuenta la 1dea subyacente que justifica
cada actividad:

—Tipo de material utilizado: Si el so-
porte con el que trabajan contiene palabras
0 textos.

—Finalidad de la lectura: Si la lectura
se propone para (1) escribir; (i1) informarse
ylo realizar tareas posteriores; (1i1) practicar
la lectura; (iv) practicar la comprension en
si misma; (v) obtener placer con la lectura.

* MII: Para averiguar qué estrategias
de lectura se utilizan para ensefar a com-
prender, el analisis se centr6 en identificar,
en el total de la muestra, dos estrategias
consideradas fundamentales para la com-
prension lectora:

—La activacion de conocimientos pre-
vios (ACP): Si el docente activa conoci-

»
=t
o
—
b’
=
>

=]
)
a1

o
3
D

<
Q@
Q

0Q
o
%]
8
S
)
o
=

w
w
o
©
@
)
o

eigo3epad ap ejouedsa ejsinal




afo LXXI, n® 255, mayo-agosto 2013, 309-326

revista espaiola de pedagogia

UL
S,

=
g

Maria Teresa LLAMAZARES PRIETO, Isabel RiOS GARCIA, Carmen BUISAN SERRADELL

mientos previos con el objetivo de buscar
en la mente del lector informaciones, ex-
periencias o sensaciones que puedan ser
conectadas de forma coherente y personal
con los nuevos conocimientos o informa-
clones que proporcionan los textos (expo-
sitivos, narrativos y poéticos).

—El establecimiento de inferencias: Si
el docente provoca inferencias facilitando o
activando la conexion de ideas explicitas
que aparecen en el texto con otras ideas re-
lacionadas con ellas y que el lector tiene en
la mente, 0 ayuda a la deduccion de una
idea implicita a partir de dos o mas datos
del texto.

Para profundizar en el estudio des-
criptivo identificamos las preguntas que
deben responder los nifios de la submues-
tra segun el tipo de inferencia que movili-
zaban en los diversos textos (expositivo,
narrativo y poético):

—Literales: La respuesta requiere tni-
camente recuperar informacién que apa-
rece explicitamente en el texto. El lector ha
obtenido la informacion del texto.

—Locales: La respuesta requiere co-
nectar distintas partes del texto, establecer
relaciones de correferencia o relaciones se-
manticas entre una clase subordinada y
una instancia. El lector deduce una idea
implicita a partir de dos o mas datos del
texto.

—Extratextuales: La respuesta re-
quiere utilizar informacion extratextual.
El lector deduce una idea implicita recu-
rriendo a sus conocimientos extratextua-
les.

El vaciado de las observaciones y el
analisis cualitativo de los datos obtenidos,
de acuerdo con el criterio de andlisis de
cada momento, se valido por un sistema de
jueces con el siguiente procedimiento: uno
de los observadores, miembro del equipo de
investigacion, hace un primer analisis de
los datos recogidos y sus conclusiones se
contrastan con el analisis realizado por
otro miembro del equipo investigador. Las
discrepancias se debaten y resuelven en
una reunion de todo el equipo. El método
utilizado no permite cuantificar el acuerdo
entre jueces.

Resultados

El analisis cualitativo de las activida-
des en P5y 1P en las aulas del M ha per-
mitido captar qué ocurre en las tareas con
las cuales las maestras piensan que ense-
nan a comprender. Segin nuestros crite-
rios, aparecen dos tipos diferenciados de
actividad dependiendo del material que se
usa para leer y cinco tipos de actividades
segun la finalidad de la lectura.

En la Tabla 2 se presenta una sintesis
de la categorizacion de las observaciones
segun el criterio, la idea que suponemos
subyace en el docente y que justifica la ac-
tividad para ensefiar a leer y comprender,
las actividades y algunos ejemplos ilus-
trativos.

En el aula, el material utilizado y la fi-
nalidad de la actividad muchas veces con-
fluyen, pero es posible deducir la idea sub-
yacente de los docentes: se aprende a leer
y escribir leyendo y escribiendo, y ensefiar
a comprender la(s) palabra(s) es sinénimo
de enseniar a comprender textos. Asi, el ob-
jetivo de las actividades de lectura de pa-
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TABLA 2: Actividades de comprension lectora en P5 y 1P segiin material
y finalidad de las actividades.

Criterios Idea Actividades Ejemplos
subyacente
1. Tipo de 1.1. A través | Para aprender a | Lectura de - Lectura de una ficha para trabajar las
material de la comprender hay | palabras silabas -ca- y -co-. Lectura colectiva, la
usado para comprensién | que manejar el aisladas quelos | maestra pide a un nifio que lea y pregunta

la ensenanza
de la

comprension

de palabras

escritas

significado de
las palabras

aisladas

nifios deben
asociar con un

significado.

por el significado de las palabras que leen.
Por ejemplo: los nifios leen “cosita” y la

maestra pregunta: jqué es?

1.2. A través
de la

La construccién
de significados

en la escuela

Aquellas en las
que se usen

textos para

-La maestra nombra a nifios que van

leyendo en voz alta el enunciado de los

ejercicios que luego haran individualmente.

comprensién | pasa por la realizar tareas En una ocasién, pide a un nifio que vuelva
de los tarea de leery con ellos. a expresar lo que dice el enunciado que ha
significados | escribir en la leido.
de los textos | mayoria de - La maestra lee un cuento al grupo-clase.
escritos situaciones. Realiza anticipaciones con los nifios, les va
preguntando qué podria pasar.
2. Finalidad | 2.1. Leer Con la prdctica Se lee para - Escritura y lectura de un cuento.
de la lectura | para de la lectura y obtener datos Maestra: Cada uno va a escribir un cuento
escribir y de la escritura para escribir, como quiera. Eso si lo escribimos para
escribir se mejora la para ver saber contarlo después. Nifios: escriben el
para leer. comprension y modelos o para cuento. Cuando terminan se levantan y
la composicion revisar lo leen el cuento a la maestra.
escrita. escrito. - Relectura de un cuento que han escrito
para ver la coherencia del cuento
inventado. La maestra lo escribe en la
pizarra.
2.2. Leer Las tareas La lectura es - La maestra pide a algunos nifios que lean
para escolares una tarea previa | las instrucciones de la ficha para
informarse requieren de la a otra, en una comprobar si saben explicar qué hay que
ylo realizar | lectura y por lo secuencia hacer en la ficha.
tareas tanto de la ordenada. - - Dos nifas leen en voz alta los
posteriores comprension de enunciados de los ejercicios que deben
textos. hacer: 1. Escribe en la pauta el nombre de
las cifras; 2. Completa y dibuja las cifras
marcadas en el dbaco; 3. Suma y resta”.
2.3. Leer Aprender a leer Se lee para - Leen una palabra o frase que luego deben
para estd muy aprender a leer repetir, sin silabear, cuando la maestra les

practicar la

lectura oral

relacionado con

aprender a

o para leer

mejor, poniendo

pregunta ;qué has leido?

- La maestra va ayudando a leer a cada
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decodificar y a
oralizar los

textos

el énfasis en
aspectos fénicos
o ritmicos

(pronunciacién y

nifio. Susana empieza silabeando y con
mucho esfuerzo va leyendo.... Pone cara de
asombro.

M: jjSabes leer Susana!! ;T sabias que

entonacion) podias leer este texto?
S: Nooooooo!
M: |jQué sorpresa!!
2.4. Leer Las tareas en Se lee para - La maestra motiva al alumnado y va
para las que se lee aprender a dando pautas para que lean el texto. Es
practicar la | para obtener comprender una actividad de reconocimiento [global] de

placer con la

lectura

a mejorar la
comprension

lectora

pero no
exclusiva. Usan
libros de
conocimientos o
cientificos que
dan placer al

lector.

comprensién | informaciones mejor de forma palabras y familiarizacién con el texto. La
en si misma | ayudan a expresa. maestra pregunta a los nifios sobre
mejorar la diferentes puntos del texto y se asegura de
comprension. que todos comprendan que han de buscar
informacién en el propio texto.
- La maestra reparte un texto sobre
mascotas. Pide a los nifios que lo lean para
responder a las preguntas alli planteadas.
2.5. Leer La prdctica de La lectura - Lectura de cartas: La maestra saca del
para la lectura literaria es la buzén de clase las cartas que han escrito
obtener literaria ayuda mas frecuente los nifos esta semana. Los que tienen carta

la leen.
- Leer en voz alta un cuento para los

compafieros

labras, frecuentes en P5, es comprender
extrayendo el significado de palabras ais-
ladas aunque, seguramente, muchas de
estas actividades tienen como finalidad
practicar la relacion sonido-grafia. Podri-
amos hablar de una descodificacion con
comprension dando asi algo mas de sentido
a la tarea realizada. Las actividades de
lectura de textos, mas frecuentes a partir
de 1P, tienen como objetivo extraer su sig-
nificado. En estas actividades los docentes
priorizan la comprension de la informa-
cion del texto y no hacen referencia expli-

cita a cuestiones referidas al codigo. En
este grupo de actividades encontramos si-
tuaciones de lectura prototipicas: la lec-
tura de cuentos por parte del adulto; lec-
tura individual o conjunta, en la que la
maestra conduce o guia al nifio hacia la in-
terpretacion de los significados.

La finalidad de la lectura esta asociada
a los motivos para leer. Suponemos que la
1dea subyacente es que no se puede realizar
ninguna actividad o tarea escolar en la
que no se lea o se escriba en algun mo-
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mento, y muchas tareas escolares requie-
ren comprender informaciones o mensa-
jes. Las demandas pueden ser colectivas o
individuales y se observan situaciones mas
motivadoras, relacionadas con la vida de
los nifios, o tareas del libro de texto. La ex-
traccion de significado es prioritaria y la
forma en que se espera o se demanda esa
comprension tiene que ver con la situa-
cion de comunicacion creada. Asi, cuando
lo que se quiere es ensenar a comprender
mejor y a escribir mejor, son frecuentes
las actividades en las que se trabaja sobre
ambas habilidades y se trata de “leer para
escribir y escribir para leer” (apartado 2.1.
de la Tabla 2). Otras finalidades (ver apar-
tados 2.2. a 2.5 de la Tabla 2) son “leer
para informarse y/o realizar tareas poste-
riores” como seguir instrucciones, realizar
gjercicios, desarrollar las rutinas diarias,
etc., o “leer para practicar la lectura oral”
trabajando la toma de conciencia sobre la

propia competencia lectora. Finalmente,
dos actividades que pueden tener la idea
subyacente de que se aprende a leer y com-
prender leyendo son“leer para practicar la
comprension en si misma” cuando el interés
del docente esta en la mejora del proceso de
extraccion de informacion y el objetivo es
practicar la lectura con sentido para apren-
der a comprender mejor; y las actividades
de “lectura por placer” (leer para dramati-
zar, leer un cuento, leer para recitar una po-
esia...) que corresponden al ambito de la
educacion literaria y tienen un objetivo de
disfrute acentuado. Algunas veces el do-
cente pregunta a los nifios qué sienten des-
pués de la lectura o si les ha gustado.

Los resultados del analisis de las ob-
servaciones del MII, sobre las estrategias
de lectura que utilizan los docentes de 2P
y 3P para ensefar a comprender, pueden
consultarse en la Tabla 3.

TABLA 3: Distribucion de las estrategias de lectura observadas en las aulas de 2Py 3P.

Criterio Numero de Observaciones Observaciones
observaciones con ACP con inferencias

Observaciones SIN ACP ni inferencias 30 (33,7%) - -

Observaciones solamente con ACP 3 (3,4%) 3 (3,4%)

Observaciones solamente con inferencias

41 (46,1%)

41 (46,1%)

Observaciones CON ACP e inferencias

15 (16,8%)

15 (16,8%) 15 (16,8%)

Total

89 (100,0%)

18 (20,2%) 56 (62,9%)

Los resultados obtenidos muestran
que, en el 33,7% de las observaciones, no se
constatan ni activacion de conocimientos
previos (ACP) ni inferencias. En el resto de
la muestra, es muchisimo mas frecuente el
establecimiento de inferencias (en el 62,9%
de las observaciones) que la ACP (en el
20,2%). Las dos estrategias basicas apare-

cen juntas en el 16,8%, de las observacio-
nes. S1 solamente se utiliza una de ellas, la
inferencia es mucho mas frecuente que la
ACP (46,1% frente al 3,4% de los casos).

Analizando con detalle las situaciones
de ACP podemos aproximarnos al objetivo
que suponemos persigue el docente con su
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uso, en qué tipos de texto se ha utilizado
(expositivos, narrativos o poéticos) y en
qué momento de la actividad lectora. Como
puede observarse en la Tabla 4, la estra-
tegia de activar conocimientos previos se
distribuye de manera distinta en funcion
del objetivo y del tipo de texto. De las 18
veces que ha aparecido, en 9 de ellas (el
50%) tiene la finalidad de activar conoci-
mientos temdticos en textos generalmente
expositivos. En 4 ocasiones (el 22,2%) se
activaban conocimientos previos para rea-
lizar una actividad y en 3 (el 16,6%) para
activar conocimientos textuales, y los textos
utilizados en ambos casos son mas diver-
sos. Finalmente, en 2 ocasiones (el 11,1%)

se activan conocimientos para seguir le-
yendo un texto que, en nuestro estudio, es
narrativo. En sintesis, encontramos que
la ACP es una estrategia cuya distribu-
ci6n varia en funcion del tipo de texto: se
asocia fundamentalmente a textos exposi-
tivos (66,7%), con los que se pretende que
el alumno amplie conocimientos, siendo
poco frecuente en textos narrativos (22,2%)
0 poéticos (11,1%). Ademas, cuando el do-
cente activa conocimientos previos para
que los niflos puedan resolver una activi-
dad, la estrategia aparece siempre des-
pués de la lectura para ayudarles a reali-
zarla; en el resto de las ocasiones se
produce antes de la lectura.

TABLA 4: Activacion de Conocimientos Previos (ACP): Objetivo, frecuencia
y momento de uso segun textos.

conocimientos a continuacién, leer un

previos sobre un texto sobre un concepto
tema para, nuevo: los materiales
apoyandose en liquidos. Antes de leerlo, la
ellos, introducir un | maestra mantiene un
concepto nuevo o di4logo con el grupo clase.
reelaborar uno ya |Pregunta sobre los liquidos
existente. y pone un ejemplo en la
pizarra (un dibujo) para

que acaben de comprender.

Texto Texto Texto
expositivo | narrativo poético TOTAL
Antes |Des- |Antes |Des- |Antes |Des- OBSERVACIONES
Objetivo Ejemplo lectura [pués |lectura |pués |lectura [pués ACP
lectura lectura lectura

1. ACP para Interaccién maestra-nifios.
activar Repasan conocimientos 8 1 9 (560%)
conocimientos que puedan tener los nifios
tematicos acerca de los materiales
Se activan sélidos ya estudiados para,
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2. ACP para Después de haber leido

realizar una una poesia, el libro 1 1 4 (22,2%)
actividad propone una actividad de

Se activa un completar rimas (con

conocimiento previo|ayuda de unas

necesario para ilustraciones). Antes de

poder realizar que los nifios se pongan a

actividades que se [trabajar, la maestra

proponen después |recuerda el concepto de

de haber leido un |rima, para que sepan qué

texto. tienen que hacer.

3. ACP para Antes de leer unos poemas,

activar la maestra (y los nifios) 2 1 3(16,6%)
conocimientos hacen referencia a los

textuales poemas que escribid

Se activan Antonio Machado sobre

conocimientos Castilla y que se leyeron al

previos sobre principio del curso.

caracteristicas

textuales.

4. ACP para En la hora de lectura,los

seguir leyendo nifos siguen el mismo 2 2 (11,1%)
un texto libro. Cuando comienzan

Se activan un capitulo nuevo,

conocimientos recuerdan los momentos

previos para esenciales del desarrollo de

continuar con el la accién.

hilo de la historia

Total de ACP 12 (66,7%) 4 (22,2%) 2 (11,1%) 18 (100,0%)

Tipo de inferencias

En 4 de las 17 observaciones de la sub-
muestra no se realizan preguntas tras la
lectura del texto para establecer inferen-
cias. Las 13 restantes aportan un corpus
de 88 preguntas (Tabla 5), de las cuales 60
requieren una respuesta cuyo contenido
aparece en el texto leido, son literales (el
68,1%), 18 requieren conectar distintas
partes del texto, son de inferencia local (el
20,4%) y 10 requieren establecer alguna re-
lacion con contenidos extratextuales (el
11,4%). En cuanto al tipo de texto soporte
de las preguntas, el narrativo es el tipo de

texto que mas frecuentemente aparece,
con 56 preguntas (el 63,6%), seguido del
poético con 18 preguntas (el 20,5%). En
ambos predominan las preguntas litera-
les (46 de 56, el 88,1%, y 12 de 18, el 66,7%,
respectivamente). El expositivo solo elicita
14 preguntas (el 15,9%) pero de todos los
textos es el que tiene mas preguntas de in-
ferencia local y extratextual (12 de 14, el
85,7%). Finalmente hay que aclarar que
encontramos un solo texto prescriptivo de
inferencia local que, a pesar de su especi-
ficidad, hemos contabilizado como texto
expositivo.
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TABLA 5: Distribucion del tipo de inferencia requerida
seguin el tipo de pregunta y texto.

Inferencia segun tipo de

Tipo de texto

Ejemplo
pregunta Narrativo |Poético |Expositivo | Total
1. Inferencia literal Maestra: {Cémo llaman a la 46 12 2 60
- La respuesta requiere Tierra? (68,1%)
Unicamente recuperar Varios: El Planeta Azul
informacién que aparece M: Porque tiene més agua que
explicitamente en el texto. tierra.
2. Inferencia local Maestra: jDe qué puede ir este 6 5 7 18
- La respuesta requiere conectar | folleto? (20,4%)
distintas partes del texto, Alumnos: Informacién sobre la
establecer relaciones de biblioteca
correferencia o relaciones M:;Qué clase de informacién?
semdnticas entre una clase Al: Actividades de la biblioteca
subordinada y una instancia. M: jAlguien tiene una idea
- Deduccién de una idea diferente?
implicita a partir de dos o0 mas
datos del texto.
3. Inferencia extratextual Maestra: (anticipando la lectura): | 4 1 5 10
-La respuesta requiere utilizar | ;Cémo sera el agua de los rios y (11,4%)
informacién extratextual. lagos?
- Deduccién de una idea Varios: Dulce
implicita recurriendo a M ;Porque tiene azicar?
conocimientos extratextuales. (Varios, rien, un nifio contesta):
- Inferencias mediante No, porque no es salada
activacion de conocimientos (Leen el siguiente parrafo)
previos. M (relacionando con experiencias
de los nifios):;Habéis entrado en
una cueva? (Explica que el agua
ha formado la cavidad.)
Andrés: Asi se forman las
estalactitas y las estalagmitas.
Total 56 18 14 88
(63,6%) | (20,5%) | (15,9%) (100,0%)

Discusion

El aprendizaje de la lengua escrita al
comienzo de la escolaridad requiere un
equilibrio entre la fluidez en el uso del co-
digo y la apropiacion de los diferentes dis-

cursos, vehiculados en los textos disponi-

bles para los ninos. El trabajo docente en
estas etapas es fundamental pues incide a
lo largo de toda la escolaridad (Adams,
1990).
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Del analisis de las tareas observadas
en aulas de P5y 1P, deducimos que las ma-
estras, en conjunto, piensan que ensefiar a
leer es enseniar a extraer significados, que
se aprende a leer y escribir leyendo y escri-
biendo, y que enseriar a comprender la(s)
palabra(s) es sinonimo de ensefiar a com-
prender textos. Estas ideas subyacentes
fundamentan su actividad: trabajan con
palabras y/o textos en las tareas cuyo ob-
jetivo es desarrollar la capacidad de com-
prension lectora desde una concepcion in-
teractiva del proceso de lectura (Solé 2006;
Sanchez, 2011) que, en algunas ocasiones,
se une a procesos de nivel bajo.

Asi, a partir de lo que las maestras ha-
cen para que los nifios extraigan significado
de lo escrito, hemos encontrado actividades
en las que el modelo interactivo subyace a la
tarea y los nifos se aproximan al texto desde
el mismo y a la vez aportando sus conoci-
mientos previos, y también hemos visto ac-
tividades donde la busqueda del significado
de las palabras se une al interés por la des-
codificacion y los elementos del codigo (letras,
silabas), tarea frecuente al inicio de la ense-
nanza de la lectura y que esta relacionada
con procesos o componentes de bajo nivel.

En cuanto a las finalidades de las ta-
reas de lectura, las maestras piensan que
se lee para informarse, para practicar la
lectura en si misma, para mejorar la com-
prension, para escribir y también por pla-
cer y que son actividades que enseian a
comprender. Estas finalidades son de di-
ferente naturaleza: las que podriamos de-
nominar de tipo comunicativo y las que se
aproximan mas a las de “mejorar la lec-
tura en sl misma” y “practicar la lectura
oral”.

La segunda parte de nuestro estudio
observa el tipo de estrategia docente para
ensefiar a comprender en 2P y 3P. El ana-
lisis muestra que el establecimiento de
inferencias, que en nuestras observacio-
nes siempre se hace después de la lectura,
es mucho mas frecuente que la ACP. Este
resultado sugiere que en las aulas de 2P y
3P se concibe la comprension lectora como
algo que hay que hacer fundamentalmente
después de leer. Solamente en un 16,8% de
los casos ambas estrategias aparecen en
una misma actividad donde se observa el
proceso de activar conocimientos previos,
leer e inferir para comprender.

La baja frecuencia con la cual se recu-
rre a la ACP (20,2%) podria ser inferior si
desechamos aquellas interacciones en las
que se activan conocimientos previos sobre
algtn contenido especifico, ya que, como
advierten Vidal-Abarca y Martinez
(1998:94) la intervencion pedagogica diri-
gida a activar conocimientos no deberia
focalizarse en contenidos especificos, sino
que deberia dirigirse hacia los esquemas
de interpretacion (o constructos psicologi-
cos) que subyacen a la comprension.

Muy interesantes son las diferencias
encontradas en el uso de ACP segtn el
tipo de texto. Cuando los nifios se enfren-
tan a un texto narrativo, se activan cono-
cimientos previos en el 22'2% de las oca-
siones frente al 66,7% en el caso de textos
expositivos. La explicacion de esta desi-
gual presencia de la ACP reside en una
concepeion distinta de la lectura y de sus
objetivos segun el texto. La lectura de tex-
tos expositivos, fundamentalmente consi-
derados para aprender, requiere del esta-
blecimiento de continuidades o enganches
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con conocimientos anteriores para dotar
de sentido a la nueva informacion. Supo-
nemos que los docentes tienen mayor ten-
dencia a esta activacion porque la consi-
deran necesaria para una comprension
eficaz, cosa que no les parece tan necesaria
en los textos narrativos, sean literarios o
no. Este dato tiene una gran repercusion
en los motivos, las estrategias de lectura y
la ensefianza de la comprension, ya que el
acceso a los textos, si bien debe ser dife-
rente segln las caracteristicas de los mis-
mos, requiere, en cualquier caso, de estra-
tegias que ayuden a la vinculacion del
lector con el nuevo texto. Si el acceso a los
textos narrativos no potencia la elicitacion
de conocimientos previos, el lector perdera
una ocasion extraordinaria para aprender
a enfrentarse con este tipo de textos y, por
lo tanto, solo realizara una lectura literal
que no le aportara beneficios psicologicos
ni personales, poniendo en entredicho la
educacion literaria de los nifios.

Por otro lado, la actividad prototipica
de comprension lectora consiste, seglin los
resultados que hemos obtenido, en una lec-
tura del texto seguida de unas preguntas
sobre su contenido. Una gran mayoria de
ellas (casi un 70%) son de tipo literal, es de-
cir, recuperan informacion que aparece ex-
plicitamente, y sirven, como mucho, para
hacer una evaluacion de lo comprendido,
pero no podriamos hablar de una actividad
de comprension lectora porque no hay una
intervencion en el proceso que conduce a
ese resultado, no se ayuda a los nifos en la
busqueda de indicios que le permitan evo-
lucionar en su proceso de lectura; es decir,
no se esta ensefiando a comprender. Las
preguntas que inciden en el proceso de la
lectura y no solo en el resultado, observa-

das en un 30% de las ocasiones, son las
que obligan a relacionar informacion, esté
en el texto o en la mente del lector. El nu-
mero tan abultado de preguntas literales
permite deducir una gran tendencia a este
tipo de intervenciones, lo cual puede pro-
vocar una determinada manera de enten-
der la comprension y de propiciarla, que no
se aviene a la concepcion actual de la lec-
tura y la comprension lectora. Aunque he-
mos encontrado en nuestras observacio-
nes ejemplos de inferencias locales y
extratextuales no se deduce una ensefanza
explicita de estas estrategias: se usan muy
poco y parece que no se ensefan.

Creemos que la ensefianza de la lec-
tura en 2P y 3P requeriria de una utiliza-
cion mas explicita de las estrategias. Por un
lado, seria necesaria una decidida presen-
cia en las aulas del modelaje, por parte del
docente, para realizar inferencias y para es-
tablecer relaciones con los conocimientos
previos. Y, por otro, habria que crear con-
ciencia de lo que se esta haciendo para va-
lorar los beneficios derivados del uso de
esas estrategias. En las dinamicas de nues-
tras observaciones no se aprecian tomas
de conciencia ni demandas metacognitivas
a los nifos sobre como se llevan a cabo es-
tas operaciones, asi como tampoco decidi-
dos modelos de como actuar. Si bien nues-
tros datos no reflejan estas operaciones, no
queremos decir que no se realicen en estas
aulas en otros momentos de lectura, pero su
ausencia nos lleva a reflexionar sobre esta
necesidad, ligada a los estudios que hablan
de la importancia de la metacognicion en
todo proceso de aprendizaje.

En sintesis, hay mucho camino para
llevar a la practica una ensefianza de la
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lectura que aborde de manera directa, di-
versa y sistemadtica la comprension lec-
tora. La ACP, fundamental para Palincsar
y Brown (1984) y Solé (2006), tiene escasa
presencia en las aulas. Este hallazgo es
preocupante porque hay una relacién di-
recta entre la capacidad de comprension de
un texto y los conocimientos previos rela-
cionados con el contenido del mismo que el
lector posea. Y a la inversa: cuanto menor
sea el conocimiento y peores estrategias se
hayan adquirido, mas costoso sera el pro-
ceso y mas probabilidades de que no se lo-
gre una buena comprension (Vidal-Abarca
y Martinez, 1998; Vidal-Abarca, 2011).

Igualmente, la comprension inferen-
cial, se revela como esencial y esta intrin-
secamente unida a la estrategia anterior de
ACP (Solé, 2006; Sim-Sim y Viana, 2007),
pero hemos constatado que esta poco pre-
sente en las aulas donde predomina la com-
prension literal. Cuando hay dificultades de
comprension, la causa no hay que buscarla
en el lector (falta de conocimientos sobre el
tema, no utilizacién apropiada de estrate-
gias...) o en el texto por separado, sino en
la inadecuacion entre el texto y el lector, y
concretamente, sostienen Vidal-Abarca y
Martinez (1998: 85) en el proceso donde se
conjuntan ambos elementos: las inferen-
cias. Por lo tanto, la adecuacion o inade-
cuacion texto-lector se manifiesta en las
inferencias, pero tanto uno (el texto) como
el otro (el lector) son fuentes potenciales de
inferencias: siempre serd el lector quién
debera establecerlas, pero en unos casos
utilizara la informacion presente en el pro-
pio texto y en otros casos deberia acudir a
sus conocimientos previos. La naturaleza
especifica de la comprension lectora se re-
flejaria en la comprension inferencial de la

que habla Catala et al. (2001: 17), ya que
constituye una interaccion entre el lector y
el texto, llenando vacios, detectando diso-
nancias, iniciando estrategias para salvar
dificultades, haciendo conjeturas que se
van comprobando a lo largo de la lectura.

Conclusiones

Buena parte de las actividades de lec-
tura comportan un matiz de evaluacion de
la comprension lectora, pero hay menor
actividad relacionada con su ensefianza
directa, es decir con las ayudas necesarias
para trabajarla antes, durante y después
de la lectura.

El conjunto de las actividades recogi-
das aborda todo el espectro de tareas ne-
cesarias para ensenar a leer: desde la des-
codificacion a la comprension de textos con
distinta finalidad. La categorizacion de las
actividades que hemos realizado puede
orientar la practica. Este inventario de po-
sibilidades podria constituir un abanico de
tareas utiles para la ensefianza de la com-
prension lectora, tanto en Infantil como
en Primaria, necesidad ampliamente re-
conocida.

En relacién a las estrategias de lec-
tura, hemos constatado que la ACP, a pe-
sar de su importancia, tiene escasa pre-
sencia en actividades de comprension
lectora y se usa preferentemente con tex-
tos expositivos leidos para aprender. En
cuanto a las inferencias, comprobamos que
predominan las literales, y son poco fre-
cuentes las que ensefian a comprender (in-
ferencias locales y extratextuales). Los pro-
fesores buscan conseguir la respuesta
deseada mas que orientar al alumno en
su elaboracidn, tendencia también sefa-
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lada por Sanchez (2011: 18) para la etapa
de secundaria. Opinamos que las activida-
des observadas se centran mas en la eva-
luacion de la comprension lectora que en
ensenar a comprender y se deberia inver-
tir el objetivo.

Las caracteristicas del estudio en re-
lacion con el tamafio de la muestra y el
procedimiento de recogida y analisis de
los datos limita la generalizacion de estas
afirmaciones. Nuestros hallazgos debe-
rian confirmarse en mayor cantidad de
aulas y en observaciones mas abarcado-
ras, aunque los criterios definidos en este
trabajo podrian utilizarse en futuros es-
tudios. Queda pendiente, ademads, exami-
nar la relacién entre las actividades ob-
servadas y el desempenio de los alumnos,
tarea que estamos encarando en otros
trabajos (Tolcinsky, Buisan, Fernandez y
Gallardo, en revision). Finalmente, seria
importante estudiar la lectura en textos
multimodales o en soporte informatico,
por la relevancia que tiene su dominio en
nuestra sociedad.

En cualquier tipo de texto, sin em-
bargo, entendemos que los procesos de
comprension son constructivos; es decir los
datos que aparecen en el texto —sean cua-
les sean sus caracteristicas— son tan im-
portantes como la informacién disponible
en la mente del lector (De Vega, Carreiras,
Gutiérrez-Calvo y Alonso-Quecuty, 1990).

Asumimos que ensenar a leer es acom-
panar al lector por los caminos de la inte-
gracion de sus conocimientos con los apor-
tados por el texto, ayudarlo a establecer
relaciones e incentivar la busqueda de sig-
nificados particulares y compartidos cons-

tantemente. Si la escuela quiere formar
buenos lectores, debe ensenar, de forma
explicita, estos procesos de integracion.

Direccion para correspondencia: Maria Teresa
Llamazares. Departamento de Filologia Hispanica y
Clasica. Campus de Vegazana s/n. 24007 Ledn, e.mail:
mtllap@unileon.es

Fecha de recepcion de la version definitiva de este articulo:
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Resumen
Aprender a comprender: actividades
y estrategias de comprension lectora

en las aulas

El objetivo ultimo de la lectura es com-
prender lo que se lee. Este estudio longitu-
dinal describe e interpreta actividades de
aula destinadas a trabajar la comprension
de textos con un doble propdsito (1) detectar
la concepcion de los docentes sobre la com-
prension lectora y (2) identificar las estra-
tegias usadas para este aprendizaje. Para el
primer objetivo (MI), observamos activida-
des en 71 aulas de educacion infantil y pri-
mer curso de primaria (P5 y 1P); para el se-
gundo (MII), las estrategias de activacion de
conocimientos previos y el establecimiento
de inferencias utilizadas en 54 aulas de se-
gundo y tercer curso de primaria (2P y 3P)
en siete regiones de Espana. Del analisis de
los datos se deduce que los docentes evalian
para ensefiar a leer y que la estrategia de
activacion de conocimientos previos tiene
escasa presencia en las aulas. Fundamen-
talmente, se establecen inferencias literales
dirigidas mas a la evaluacion de la com-
prension lectora que a aprender a com-
prender. La caracterizacion de las activida-
des observadas ofrece un abanico de tareas
utiles para la ensefianza de la comprension
lectora.
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Descriptores: Comprension lectora, es-
trategias de lectura, aprendizaje lector, in-
ferencias, concepciones docentes.

Summary
Learning to understand: classroom
activities and strategies for reading

comprehension

The ultimate goal of learning to read is
to understand written language. This lon-
gitudinal study describes and interprets
different classroom activities aimed to te-
ach reading comprehension. The purpose
was twofold, (1) to detect how teachers
conceptualize reading comprehension, and
(2) to follow up two teaching strategies:
activation of previous knowledge and dra-
wing of inferences. For the first purpose we
observed seventy-one Kindergarten and
first grade classrooms (P5 and 1P), and
for the second aim, 54 second and third
grade classrooms (2P and 3P) in seven re-
gions of Spain. Results showed that tea-
chers conceptualize teaching reading com-
prehension as assessing reading, while
activation of previous knowledge has little
presence in the classrooms. Teachers ask
for literal inferences that are more directed
to the assessment of reading than to tea-
ching how to understand. The characteri-
zation of the observed activities offers a
wide range of useful tasks for teaching re-
ading comprehension.

Key Words: Reading comprehension,
strategies of reading, learning to read, in-
ferences, teachers’ conceptions.
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