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RESUMEN  

 

El presente estudio fue motivado por el fracaso de los estudiantes mexicanos en los 

exámenes PISA 2000, 2003 y 2006 en lectura de comprensión. El estudio intentó ser una 

alternativa al PRONALEES, en el sentido de que la enseñanza directa de las estrategias de 

comprensión es inadecuada dado los problemas de los lectores deficientes en el 

seguimiento a su propia comprensión. En particular, la enseñanza de estrategias 

metacognitivas ─como la de “pensamiento en voz alta” modelada por el maestro─ 

mediante la imitación se vuelve confusa, pues los lectores incompetentes muestran, además, 

una memoria operativa deficiente para procesar elementos cohesivos, tales como anáforas, 

conjuntivos y metáforas. En virtud de ello, se propuso una enseñanza no intensiva de tales 

elementos para fomentar el desarrollo de una conciencia de cohesión textual como 

fundamento hacia la interpretación global del texto. La propuesta se materializó en una 

intervención de índole ecléctica, tomando elementos del método “enseñanza directa” de 

Baumann (1986) y del modelo “análisis sintáctico, preguntas y paráfrasis” (APP) de Flood, 

Lapp y Fisher (2002). De una población de nueve escuelas de bajo nivel socioeconómico en 

la periferia de la ciudad de Zacatecas, se seleccionó una muestra no probabilística de dos 

grupos de 3º de una escuela, para realizar un estudio cuasi-experimental de pre y 

posprueba. En un grupo de 3º de otra escuela de la misma población se llevó a cabo el 

estudio piloto para probar y ajustar el instrumento de evaluación (textos narrativos y textos 

expositivos en formato de prueba de opción múltiple). Siguiendo el diseño del estudio, 

primeramente se aplicó la preprueba para establecer la comparabilidad de los grupos 

participantes (tratamiento y control, luego se implementó la intervención durante diez 

semanas y, finalmente, se aplicó la posprueba para observar si la enseñanza había logrado 

una incidencia significativa en el grupo de tratamiento, como lo propuso la hipótesis 

experimental. Los resultados se analizaron mediante el ANCOVA del SPSS y fueron, para 

el grupo de tratamiento, como sigue: textos narrativos, p< .05 (significante) y textos 

expositivos, p <.01 (significante), mostrando así que la hipótesis se cumplió. Estos 

indicadores permitieron concluir que lectores de 3er grado con dificultades de comprensión 

se benefician de un modelo de enseñanza no intensiva de las relaciones y referentes 

contextuales, sin importar su bajo estrato socioeconómico.  
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ABSTRACT  

 

The chief motivation for this study was the Mexican students‟ failure in the PISA 

evaluations of 2000, 2003 and 2006 in reading comprehension. The study attempted to be 

an alternative to the PRONALEES approach of the direct instruction of comprehension 

strategies, which are deemed inadequate owning to the poor monitoring the struggling 

readers show when reading. In particular, the study argues that the inducement of 

metacognitive strategies, such as the think-aloud technique, via imitation, results in mere 

confusion, since these readers also show poor working memory to process cohesive 

elements, such as conjunctives, anaphors, and metaphors. For these reasons, the study 

proposed a non intensive instruction of such elements that would foster the development of 

a textual cohesive awareness as the basis for the achievement of a global interpretation of 

the text. The study was conducted by means of a teaching intervention, eclectic in nature: 

elements of Baumann‟s, (1986) model of “direct teaching” and elements of the model 

“parsing, questioning, rephrasing” (PQR), proposed by Flood, Lapp, & Fisher (2002). From 

a population of nine schools, two third grade classes of an elementary school in a low-

income area in the outskirts of the city of Zacatecas were selected as a convenience sample 

to conduct a quasi-experimental, pre-posttest, study. In a 3
rd

 grade class of another school 

of similar characteristics a pilot study was carried out in order to test and adjust the 

assessment instrument (narratives and expository texts in a multiple-choice test format). 

According to the experimental design, the pretest was administered in order to establish the 

comparability of the experimental groups (treatment and control), then the intervention was 

implemented, which lasted ten weeks; finally, the posttest was administered in order to 

observe whether the intervention had accomplished a significant influence on the treatment 

group, as expected by the experimental hypothesis. The data was analyzed by the 

ANCOVA of the SPSS and yielded, for the treatment group, the following results:  p< .05 

(statistically significant) for narrative texts and p <.01 (statistically significant) for the 

expository texts, which confirmed the hypothesis. These indicators lead to the conclusion 

that struggling readers benefit from an instructional program on contextual relations and 

references, regardless of their low socioeconomic status. 
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1. INTRODUCCIÓN 
 

 

    Las evaluaciones internacionales sobre lectura señalan que en 

    México los estudiantes de educación básica  aprenden a deco- 

    dificar un texto pero no logran comprender su significado 

 

      (López Bonilla y Rodríguez Linares, 2003:67) 

 

 

 

Los resultados de PISA (Programme for international Student Assessment) 2000, 2003 y 

2006, realizados con estudiantes de 15 años de edad, provenientes de países miembros y no 

miembros de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE), 

muestran de manera evidente que el sistema educativo mexicano, específicamente en el 

área de lectura, tiene mucho terreno por mejorar (tabla 1). Efectivamente, los estudiantes 

son capaces de decodificar (lectura oral), pero escasamente comprenden.  

 
TABLA 1. Resultados PISA (2000, 2003 y 2006) de México en lectura de comprensión 

 

 

AÑO 

Puntuación 

Promedio 

OCDE 

Puntuación 

Promedio 

MÉXICO 

Diferencia 

de 

Promedios 

Lugar en la 

Tabla de 

Clasificación 

Países 

Participantes 

2000 500 422 -78 36 43 

2003 494 400 -94 38 40 

2006 500 410 -90 43 56 
 

Vidal y Díaz (2004) para 2000 y 2003, y OECD (2007) para 2006. 

 

 

Como se puede observar a partir de los resultados iniciales ─a distancia significativa 

de la OCDE, si se toma en cuenta el total de los países participantes─ en lugar de ir 

mejorando su desempeño en lectura de comprensión, México se aleja cada vez más de la 

media de la OCDE, lo que significa un estancamiento o retroceso en su desempeño. Con el 

fin de dar una explicación del pobre desempeño, en lo referente a las dos primeras 

evaluaciones, el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE) escribió un 

reporte (Vidal y Díaz, 2004). De inicio, el reporte informa que la participación de México 

en PISA resultó “interesante” debido a su valiosa información sobre la calidad de los 
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sistemas educativos de los países desarrollados en comparación con los de los países en 

desarrollo (p. 8), pues ello brindaría al INEE la oportunidad de realizar evaluaciones 

“confiables” y “transparentes” a fin de que “sirvan al último propósito de contribuir al 

mejoramiento de la calidad educativa” (p. 10. Subrayado añadido). Propósito pertinente, 

pues PISA (2006), en una nota informativa para México declara lo siguiente: “en la 

economía globalizada, altamente competitiva del mundo actual, la calidad de la educación 

es una de las ventajas más valiosas que una sociedad y un individuo pueda poseer”; pero no 

valiosa en sí misma, sino porque “las habilidades [adquiridas mediante tal educación] son 

factores clave para la productividad, crecimiento económico y mejores niveles de vida”; 

mientras que “un sistema educativo defectuoso resulta en el deterioro de tales niveles, 

exclusión y desempleo” (p. 1. Subrayado añadido). Y la realidad del México lo corrobora. 

Hasta la fecha no existe evidencia que el propósito central de la evaluación de la 

calidad del sistema educativo mexicano se haya cumplido. Al parecer, ello se debe a que las 

causas de los resultados de PISA se atribuyen a la intervención de otros factores, de los 

cuales el socioeconómico goza de  una visión preponderante. Por ejemplo, a declaraciones 

como la de algunos encabezados de diarios nacionales en el sentido de que México era un 

“país de reprobados”, y a los cuales Lozano Medina (2007), con base en la ubicación 

clasificatoria de los estudiantes mexicanos, les otorga motivos justificados, el INEE 

encontró una explicación. En un esfuerzo por evitar críticas acerca de la pobre participación 

del sistema educativo mexicano, el reporte INEE advierte a los lectores del riesgo de mala 

interpretación de los resultados PISA, argumentando que cualquier comparación entre los 

países, basada solamente en la clasificación [ranking] internacional, sin consideración 

alguna de los factores contextuales de un país dado, resultaría en meras “lecturas 

simplistas”, análisis superficiales factibles de inducir a conclusiones engañosas. De esta 

manera, para evitar una interpretación errónea, el reporte sugiere al lector considerar, como 

regla básica, tanto el nivel microeconómico como el macroeconómico de cada país. 

Derivado de estas advertencias, pareciera, entonces, que el propósito subyacente de esta 

condición era el de resaltar el estrato socioeconómico como factor determinante de la 

situación actual de la educación mexicana. Sin embargo, Lozano Medina (2007) revela una 

situación notoria al interior de los evaluados mexicanos que podría contrarrestar tal 

posición, en los siguientes términos: 
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“…al agregar la condición socioeconómica de los evaluados, no se encontraron diferencias 

significativas entre los más favorecidos y los más marginados, situación curiosa ya que se 

parte del supuesto de que la condición y origen social es un factor que influye en el 

aprendizaje” (p. 57). 

 

La importancia del factor socioeconómico en el aprovechamiento escolar es 

innegable; sin embargo, a partir de los resultados de PISA 2009 y del desempeño positivo 

de algunos países en el lapso de diez años de estas evaluaciones, la OECD (2010:30) llega a 

la conclusión de que “el bajo promedio de ingreso no es incompatible con el alto 

desempeño educativo” y manifiesta que México debería ser capaz de un progreso 

significativo en las evaluaciones PISA, a pesar de los retos socioeconómicos que enfrenta.  

Pero un progreso implica, en el caso de México, la necesidad apremiante de 

evaluación de la calidad de la educación, con el fin de mejorarla. De hecho, según el 

Reporte del World Bank (2005/2007), a pesar de la prominencia del nivel socioeconómico, 

algunos factores concernientes a la calidad escolar inciden en la mejoría de los resultados 

del aprendizaje, algo en donde México va a la zaga del resto de los países de la OCDE, y 

aun aceptando el significante progreso logrado en el acceso a la educación, México todavía 

necesita mejorar su calidad educativa. Aparte de otros factores, el Reporte enfatiza las 

prácticas pedagógicas de calidad como una vía para mejorar el desempeño de los 

estudiantes. Pero como  el factor central de la calidad escolar es por definición la calidad de 

la enseñanza, eso implica necesariamente contar con maestros competentes, capaces de  

motivar y enfrascar a sus estudiantes en el aprendizaje. En lo concerniente a la comprensión 

lectora, por ejemplo, el nivel de auto-enfrascamiento de los estudiantes en la lectura es un 

mejor pronosticador de su desempeño en la lectura-escritura que su estrato socioeconómico 

(OECD, 2004:8). ¿Y quién, sino docentes de calidad serán capaces de lograr esa actitud en 

los estudiantes? De ahí la necesidad de contar maestros de tales dimensiones para impartir 

una educación de calidad a estudiantes de estrato socioeconómico desfavorable, pues como 

lo afirma la OECD (2010), a mayor desventaja socioeconómica de los estudiantes, mayores 

los retos de los maestros. Desde esta perspectiva, es de esperase que sólo maestros de 

reconocida calidad se verán en condiciones de afrontar tales desafíos con posibilidades de 

éxito.  
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1.1 Definición del problema  
 

 

Aunque la definición de comprensión lectora varía de acuerdo a la particular perspectiva de 

cada autor (Kendeou, van den Broek, White, & Lynch, 2007), es generalmente aceptado 

que el elemento más importante de la lectura es precisamente la comprensión. En realidad, 

leer es comprender. Tomando en cuenta este punto de vista, México se puso teóricamente al 

día a través del Programa Nacional para el Fortalecimiento de la Lectura y Escritura 

(PRONALEES), cuya Coordinadora General lo expone de esta manera: “Hacia 1974 … 

empezamos a pensar en la importancia que tenía la calidad y, cambiando nuestra definición 

de lectura como descifrado, la conceptualizamos como comprensión lectora, propusimos 

que no hay lectura si no existe comprensión del texto” (Gómez Palacio, 1999: ¶ 2). Al 

parecer, el nuevo significado de lectura no fue construido por el PRONALEES, sino 

adoptado y trasplantado en los programas de la escuela primaria mexicana; por tal motivo, 

su implementación didáctica (si existiera) en lo referente a las estrategias cognitivas y 

metacognitivas, podría sufrir de estos dos inconvenientes: insuficiencia teórica y práctica 

inadecuada. 

Ciertamente, el Libro para el Maestro, Español Tercer grado contiene 

descripciones de las estrategias cognitivas de comprensión, tales como muestreo, 

predicción, inferencia, y la metacognitiva de “monitoreo” o autorregulación, pero los 

resultados PISA sugieren que la mera re-conceptualización del proceso de lectura no basta 

para producir lectores eficientes. Algo más debe hacerse que sólo adoptar conceptos de la 

investigación actual e integrarlos de una manera puramente informativa en los planes de 

estudio. Los maestros deben ser conocedores del fundamento teórico subyacente en las 

estrategias a enseñar, si se quiere evitar una enseñanza a ciegas de la lectura. Un 

conocimiento cabal de tales estrategias los habilitaría en el seguimiento de la comprensión 

de sus estudiantes, así como en el ofrecimiento de una adecuada retrospección didáctica 

[feedback], o retroalimentación acerca de su avance o dificultades. Aquí es donde la 

insuficiencia teórica del PRONALEES parece existir.  

 En esta misma línea de análisis, la investigación actual de la lectura se basa en el 

uso de estrategias de lectura entre lectores capaces y lectores ineficientes, como en un 
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paradigma de lectura estratégica (Pressley, 2002b; Paris, Wasik, & Turner, 1991). Esto 

tiene una implicación pedagógica. Se cree que la inhabilidad para comprender textos se 

supera mediante la imitación del uso eficiente de las estrategias de lectura realizadas por los 

“buenos” lectores, específicamente de aquéllas de índole metacognitiva, cuyo típico 

ejemplo es la técnica del pensar en voz alta [think-aloud] modelado por el maestro. En esta 

técnica, “el maestro expresa en voz alta sus pensamientos sobre su lectura oral de un texto, 

modelando así el proceso de comprensión” (Harris & Hodges, 1995, citado en Collins & 

Israel, 2004:154). De esta manera, se cree que cualquier lector puede convertirse en 

“metacognitivo”, al estilo de “Mario”, un estudiante universitario cuyos hábitos de lectura, 

emanados de una entrevista, se describen enseguida:  

 
Mario es metacognitivo en su manera de leer. Planifica su lectura antes de comenzar, 

realiza un seguimiento a esta planificación a medida que avanza en la lectura y modifica sus 

estrategias para asegurarse de que está comprendiendo gran parte, sino [sic] la totalidad, del 

texto. Finalmente, evalúa sus esfuerzos durante la lectura y relee aquellas partes que 

quedaron confusas (Gil García, Riggs y Cañizales, 2001: 29. Negrillas en el original).  

  

Desafortunadamente no existen muchos Marios producto de la enseñanza escolar en 

México. Por ejemplo, Greybeck Daniels (1999), en un estudio sobre la metacognición y 

comprensión realizado con estudiantes de nivel superior, lamenta que  “rara vez se exige 

que los alumnos piensen en forma crítica en los niveles más básicos del sistema educativo” 

(p. 1. Subrayado añadido). Carrasco Altamirano (2003), por su parte, indica que “de hecho 

muchos de los buenos lectores reportan haber aprendido a leer fuera de la escuela…” (p. 

131); y en un estudio de lectura de comprensión de 5º y 6º grados de primaria, esta autora 

concluye así: “la escuela no enseña a leer a sus estudiantes, ni les sugiere indicadores para 

evaluar y mejorar su forma de leer” (Carrasco Altamirano, 2000:380). Observaciones nada 

optimistas. 

 Sin importar cuán desalentadora esta verdad parezca, el intento de inducir a los 

lectores incompetentes a cualquier forma de estrategias metacognitivas vía imitación, puede 

dar resultados adversos. Por regla general, los lectores incompetentes son, por ello mismo, 

incapaces de monitorear ―dar un seguimiento a ―su propia comprensión (McGinite, 
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María & Kimmel, 1982; Baker & Brown, 1984b; Garner, 1987; Yuill & Oakhill, 1991; 

Cornoldi, De Beni & Pazzaglia, 1996; Ehrlich, 1996; Hacker, 1998; Cain, 2006). 

 Posiblemente en los países en donde la dificultad de la comprensión lectora es de 

una minoría, este tipo de enseñanza sea benéfico, pero en países como México, en los 

cuales la mayoría exhibe problemas de comprensión textual, la enseñanza directa en la 

forma antes descrita parece una práctica engañosa. Engañosa porque quizá los lectores 

incompetentes lo sean no tanto porque sus facultades metacognitivas estén como 

adormecidas, sino porque debe haber algo impidiendo su desarrollo, quizá un obstáculo 

epistemológico, en términos de Bachelard (1980). Las intervenciones de esa índole parecen 

no tomar en cuenta una posible existencia de razones estructurales que impiden a los 

lectores deficientes involucrarse en los comportamientos de las estrategias así inducidas 

(Kendeou et al., 2007). En consecuencia, todo esfuerzo por inducir a estos lectores al uso 

de auto-regulación de la comprensión lectora mediante la imitación, lo más probable es que 

les cree mera confusión. Estos lectores pudieran muy bien expresar oralmente los procesos 

de las estrategias metacognitivas, pero fallarían al interiorizarlos. Y lo que es peor, a falta 

de adquisición de la estrategia metacognitiva de auto-regulación lectora, el uso de las 

estrategias cognitivas de comprensión se revela completamente ilusorio, y toda instrucción 

resultaría en esfuerzos frustrados. De ahí la práctica inadecuada implicada por el 

PRONALEES.  

Quizá la naturaleza del problema resida en una esfera distinta. Existen algunos 

aspectos específicos de la lectura cotidiana difíciles de manipular por lectores inexpertos. 

Estos lectores muestran dificultades para procesar la estructura sintáctica y las relaciones 

anafóricas, así como una memoria operativa deficiente (Ehrlich, 1996; Cain, 2006). En 

primer lugar, las dificultades para procesar relaciones sintácticas, tales como las relaciones 

conjuntivas, conducen a los lectores incompetentes a una “ruptura de la coherencia local”, 

esto es, a la incapacidad de conectar la información actual con información previa 

(O‟Brien, 1995). En segundo lugar, con respecto a las relaciones anafóricas, Webber (1980) 

advierte que “si un lector es incapaz de arreglárselas con una expresión anafórica como fue 

la intención del escritor, entonces no hay manera de que tal lector pueda actualizar su 

modelo de texto como respuesta” (p.142). En tercer lugar, en lo referente a la memoria 

operativa, ésta comprende múltiples componentes especializados de cognición que 
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capacitan al lector el comprender y representar mentalmente su entorno, retener 

información reciente, facilitar la adquisición de conocimiento nuevo, resolver problemas, y 

relacionar y ejecutar metas actuales (Baddeley & Logie, 1999). Y en opinión de Cornoldi et 

al. (1996) los lectores incompetentes muestran una especie de déficit en todos los aspectos 

antes mencionados. Además, si a los problemas en cuestión se le agrega uno similar en el 

campo de la referencia metafórica, sería justo considerar una observación de Ortony (1980) 

en el sentido de que “si un lector falla al comprender una metáfora en el texto, ello podría 

muy bien conducir a un deterioro de la comprensión de la lectura a un nivel global” (p.364).  

En estas circunstancias, aparte de otras variables de la comprensión lectora, tales 

como el vocabulario y el conocimiento previo, consideradas como los pilares de la lectura 

comprensiva, para los lectores deficientes existen además tres restricciones fundamentales 

para lograr la comprensión: memoria operativa, metacognición y relaciones textuales de 

cohesión (relaciones conjuntivas, referencia anafórica y referencia metafórica). De esas tres 

restricciones, la tercera, que se refiere a las relaciones cohesivas, parece ser el detonante 

para el desarrollo de las otras dos. En consecuencia, se asume que la adquisición de una 

conciencia de cohesión (sensibilidad para las relaciones textuales de cohesión) no sólo 

beneficiaría a la memoria operativa y a la metacognición, sino también al vocabulario y a 

los esquemas cognitivos de nuestros lectores aprendices. Por estas razones, el presente 

estudio constituyó un intento de respuesta a la pregunta de investigación, planteada en los 

siguientes términos: 

 

¿Existe una incidencia significativa de la enseñanza de las relaciones y referentes 

contextuales (relaciones conjuntivas, referencia anafórica y referencia metafórica) 

sobre la comprensión lectora global en estudiantes de 3er grado de bajo nivel 

socioeconómico? 

 

 Para la búsqueda de tal respuesta, el presente estudio se trató de una intervención 

pedagógica de enseñanza de los elementos de cohesión textual antes referidos como un 

punto de partida para mejorar, mediante el desarrollo de una conciencia de cohesión, la 

comprensión lectora en estudiantes de tales características.  
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1.2 Justificación 

López Bonilla y Rodríguez Linares (2003) sugieren que para documentar la habilidad 

lectora de los estudiantes mexicanos es necesario realizar investigaciones en el escenario 

mismo en donde la enseñanza de lectura-escritura se lleva a cabo: el aula, pues este entorno 

de aprendizaje comprende no solamente sus contextos, sino también los procedimientos de 

evaluación que inciden en él.  De acuerdo a estas autoras, en México la lectura es un área 

de investigación educativa desatendida. Por esta misma razón, Carrasco Altamirano (2000) 

se lamenta que la importancia de la enseñanza de la comprensión lectora sólo se enfatice en 

el discurso de las políticas educativas, pero sin llevarlas a la práctica y, en sintonía con las 

anteriores autoras, señala la urgencia de investigación básica y aplicada que produzca 

indicadores para implementar programas de lectura. En efecto, la falta de investigación en 

la esfera de la comprensión lectora tiene implicaciones pedagógicas, pues sin investigación 

no se puede conocer la realidad y, por tanto, la implementación de planes se realiza 

completamente a ciegas. 

 La coincidencia de opinión de las investigadoras mexicanas ya mencionadas, de 

ninguna manera es fortuita. Se puede advertir que la necesidad de investigación en esta área 

es real: es urgente realizar estudios empíricos en el contexto en donde se origina la 

(in)competencia de la comprensión lectora, el aula. Sin embargo, la idea implica un análisis 

acerca de qué clase de investigación se propone. A este respecto, es oportuno favorecer una 

investigación que muestre las condiciones objetivas de los estudiantes mexicanos de bajo 

nivel socioeconómico, a fin de dar cuenta de su potencial académico desde una perspectiva 

más fiel, con el propósito de facilitar el diseño de planes de estudio y técnicas de enseñanza 

adecuadas a su realidad. 

A estas alturas es justo mencionar la existencia de cuando menos una investigación 

oficial que llama la atención. Se trata de un estudio-intervención realizado por el 

PRONALEES, en el Estado de Nuevo León, para evaluar los problemas de lectura en 

estudiantes de primero y segundo grados. Al principio, la intervención tenía carácter 

“remedial”, para luego transformarse en programa “regular”. De acuerdo al PRONALEES, 

los resultados mostraron que el bajo nivel de conceptualización de los estudiantes estaba 

estrechamente relacionado con su bajo nivel socioeconómico (Gómez Palacio, 1999: ¶ 5). 



17 

 

No es de sorprender, entonces, porqué se ha favorecido la idea del estrato socioeconómico, 

como una variable cuasi determinante, para racionalizar los resultados mexicanos en las 

evaluaciones PISA. Además, el estudio en cuestión parece revelar un rasgo interesante: la 

necesidad de realizar intervenciones remediales para luego implementarlas como 

programas regulares, con los ajustes pertinentes, lo que implica llevar a cabo investigación 

original para adecuarla a las necesidades de los estudiantes y con ello elevar la calidad de la 

enseñanza de la comprensión lectora. Por ejemplo, la muestra del estudio referido fue 

tomada de la población más pobre en Nuevo León, uno de los estados más industrializados 

de México (8º lugar nacional de PISA). Se puede imaginar uno, entonces, qué hubiera 

pasado si la muestra hubiera sido tomada de algunos de los estados más pobres, 

probablemente los resultados hubieran sido más desfavorables. 

En efecto, toda investigación de la comprensión lectora implica tomar en cuenta el 

factor socioeconómico, no sólo de la muestra, sino de toda la población que los hallazgos  

intentan alcanzar (representación ecológica), tan enorme en México. Pero también es 

imprescindible tomar en cuenta la calidad de la enseñanza provista por el sistema 

educativo: metodología, materiales didácticos y profesionalización de maestros; de otra 

manera, un gran número de estudiantes mexicanos estarían condenados a un virtual 

analfabetismo, lo que se traduce en una formación social mexicana iletrada. Véase de esta 

manera, si el nivel socioeconómico es considerado el factor determinante del desarrollo de 

la lectura, entonces no habría motivos para una propuesta alternativa. En este sentido, 

cualquier proyecto de este tipo sería, en principio, ocioso. Afortunadamente, esto se 

encuentra lejos de ser el caso. Si en lo referente a la adquisición del lenguaje, Lenneberg 

(1967) está en lo correcto cuando afirma que ni aún un entorno lingüístico desventajoso 

inicial, incluyendo el nivel socioeconómico, puede deteriorar permanentemente las 

potencialidades básicas del niño (p.136), entonces, en lo concerniente al desarrollo de la 

lectura, los escuelantes mexicanos de bajo nivel socioeconómico “aún” poseen sus 

estructuras cognitivas para la lectura de comprensión, es decir, sus procesos mentales 

básicos o patrones de pensamiento para encontrarle sentido a la información. 

Ciertamente, las variables pedagógicas definitivamente juegan un papel 

preponderante en la adquisición de habilidades y conocimientos; por eso el presente estudio 

se aventuró a  realizar una intervención pedagógica a partir de la siguiente reflexión: si a los 
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educadores les es imposible aliviar las condiciones económicas adversas de sus alumnos, 

cuando menos les es posible, por otra parte, facilitar el enriquecimiento de sus estructuras 

cognitivas y lograr la motivación para un enfrascamiento en la lectura de comprensión. 

Desde este punto de vista, se esperaba que los resultados fueran significativos y pudieran 

contribuir al mejoramiento de la comprensión lectora a un nivel local (niñez zacatecana) y 

aún a nivel nacional. 

 

1.3 Objetivos 

 

1. Indagar si la enseñanza de la lectura en las áreas de relaciones y referentes 

contextuales (conjuntivos, anáforas y metáforas) tiene una incidencia significativa 

en la comprensión lectora global, en estudiantes de 3er grado de bajo nivel 

socioeconómico. 

2. Inculcar una conciencia de cohesión en estudiantes del 3er grado, de manera que 

sean capaces de optimizar su memoria operativa de texto y llevar a cabo una 

comprensión autorregulada. 

 

1.4 Hipótesis y supuestos 

 

Hipótesis: La enseñanza de las relaciones y referentes contextuales (conjuntivos, anáforas y  

metáforas) incide significativamente en la comprensión lectora global de   

estudiantes de 3er grado de bajo nivel socioeconómico. 

Supuesto 1: La enseñanza de las relaciones conjuntivas y de las referencias anafórica y  

  metafórica contribuye a mejorar la amplitud y la función procesadora de la       

  memoria operativa para la comprensión lectora.  

Supuesto 2: La enseñanza de las relaciones conjuntivas y de las referencias anafórica  y  

metafórica estimula el desarrollo y uso de estrategias metacognitivas para lograr 

una lectura auto-regulada. 
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1.5  Organización de la tesis 

  
 

Antes de comenzar, vale la pena hacer algunas precisiones. Debido a la adaptación del 

concepto de comprensión lectora a los planes de estudio de la escuela primaria mexicana, 

el presente documento es el resultado de una cosecha de conceptos acumulados por la 

comunidad investigadora a través del tiempo, preferentemente en lengua inglesa, cuya 

traducción al español impone exigencias adicionales e implica cuando menos dos 

limitaciones. La primera reside en la adopción de uno de dos criterios: por un lado, recurrir 

a traducciones rebuscadas, pero con sentido; y por el otro, crear neologismos 

desafortunados que destruyen, más que enriquecen, el idioma español. Por estas razones, 

para el uso de la terminología se sigue a algunos autores en español, por pertinencia o uso, 

pero en otros casos la traducción se ajusta al criterio del autor de este estudio, 

especialmente por considerarla inadecuada o inexistente. Con todo, no estaría de más tener 

presente el riesgo de mala interpretación conceptual latente en toda investigación; por tal 

motivo, cuando se trate de la traducción de un concepto tomado del inglés, ésta aparecerá 

en cursivas [italics] y el término original inmediatamente en corchetes (como se acaba de 

hacer), generalmente al tiempo de la primera aparición o inmediatamente después, como se 

juzgue conveniente ―como ya se habrá notado en el presente capítulo―, de manera que el 

lector tenga la posibilidad de cotejarlos con el original y fije su propia interpretación.  

La segunda limitación puede deberse a que en el afán por evitar principalmente el 

plagio académico, se pudo haber caído en el vicio de construir una exposición a la manera 

de una tela de parches, defecto de citas excesivas, según Borg y Gall (1983), en donde las 

citas son simplemente conectadas por una o más oraciones. Este defecto, que pudo haber 

deteriorado una potencial originalidad en la perspectiva del presente estudio, se juzgó 

preferible a una exposición aparentemente original, pero no comprometida con el debido 

crédito a las fuentes originales. De ahí que el defecto del presente estudio se compense con 

la búsqueda en todo lo posible por evitar el plagio en cuestión. Sin embargo, en caso de  

plagio involuntario, altamente probable, seguramente las ideas o conceptos no acreditados 

pertenezcan a algunos de los autores mencionados en la bibliografía, quienes, por otra 

parte, quedan exentos de responsabilidad de la interpretación del presente estudio. 
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 La presentación de la tesis comprende ocho capítulos. La Introducción se avoca a 

construir el contexto académico-social que motivó el estudio, como se ha podido constatar. 

El capítulo 2, de Fundamentos, intenta poner el escenario del estudio, introduciendo 

algunos conceptos fundamentales, acuñados tanto por los pioneros de la investigación de 

lectura comprensiva como por contribuciones interdisciplinarias. El Marco teórico, capítulo 

3, comprende una red conceptual relacionada directa o indirectamente con la propuesta y, 

por lo mismo, de extensión considerable. Su propósito fue aportar conceptos que ayudaran 

al lector a comprender mejor el tema central del documento y así encontrar relaciones 

conceptuales no enteramente explícitas en la exposición.  El cuarto capítulo, Metodología, 

constituye la fase práctica del estudio, donde se exponen plan y proceder de su 

implementación, pero no de manera pormenorizada, pues ese no fue su objetivo. El capítulo 

5,  Resultados, se propone únicamente expresar algunas interpretaciones a la luz del análisis 

estadístico, que quizá no satisfagan a todo lector de este documento, debido, quizá,  a falta 

de congruencia entre éste y aquéllas, por ello puede sentirse en libertad de hacer las 

propias. En el capítulo 6, Discusión, se intenta brevemente justificar las interpretaciones 

hechas en el anterior capítulo, en lo referente a la hipótesis y su posible validez de 

confirmación, en términos de la efectividad de la intervención pedagógica según el diseño 

experimental.  El capítulo de Conclusiones (7) es exactamente eso, “conclusiones”, en 

consecuencia breve, pues los sustentos a que haya lugar deben encontrarse en la pregunta e 

hipótesis experimentales, en la exposición del marco teórico y aún en otros capítulos. El 

capítulo 8, Glosario, presenta una lista de términos según el criterio del autor del estudio, 

cuya función es de apoyar la fluidez de la lectura del documento, facilitando que el lector 

encuentre algunos de los términos más utilizados de manera más expedita. El capítulo de 

Bibliografía, 9, da cuenta de las referencias bibliográficas utilizadas en la redacción del 

documento. Por último, el capítulo 10, Anexos, presenta el cuestionario socioeconómico 

aplicado a los jefes de familia, transcribe las baterías utilizadas por el instrumento de 

evaluación y da fe, con ejemplos, de las acciones prácticas de los alumnos que participaron 

en la intervención.  
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2. FUNDAMENTOS DEL ESTUDIO DE LA COMPRENSIÓN LECTORA 

 

Esta sección intenta una breve reseña del proceso de construcción del concepto de 

comprensión lectora a través de las contribuciones de varios investigadores. Al principio 

fueron los precursores, los iniciadores del concepto de lectura como un proceso de 

comprensión, aproximadamente desde finales del siglo XIX hasta principios del XX. Luego 

vinieron las contribuciones interdisciplinarias, las cuales no tratan la comprensión lectora 

como tal, sino que son aportaciones teóricas de diferentes disciplinas que apoyaron su 

desarrollo, desde principios de los años 1900 hasta aproximadamente 1970. Por último, los 

contemporáneos, quienes han tratado de llevar los hallazgos a la práctica, debatiendo sus 

propios enfoques de enseñanza, desde principios de los años 70 a la fecha. 

 

2.1 Precursores  
 

 

Entre los precursores de la comprensión lectora se destacan los estudios de Emil Javal, en 

1978, de Edmundo B. Huey, en 1908 y de Edward L. Thorndike, en 1917.  La contribución 

de Javal fue doble: primeramente, enfoca él su investigación sobre los movimientos 

oculares (sacádicos y regresiones) y llega a la conclusión de que los lectores son capaces de 

percibir material impreso a través de una fijación ocular; esto es, el tiempo que la vista se 

posa en el texto. En segundo término, y esto tiene una implicación teórica, pues “la 

cantidad de información que podía percibirse en una sola presentación breve…dependía 

tanto del estímulo presentado como del conocimiento previo del observador” (Viero 

Iglesias y Gómez Veiga, 2004: 4. Cursivas añadidas). En este sentido, el tiempo de proceso 

de la lectura implica una interacción entre el conocimiento del lector y la información del 

texto (Singer, 1985/2004: 1); en consecuencia, el gran aporte de Javal al concepto de 

comprensión lectora constituye el inicio de una visión interactiva entre lector y texto. 

 Similarmente a Javal, Huey hizo su contribución al estudio de la comprensión 

lectora mediante dos hallazgos relacionados. Al principio observó que los lectores leían por 

frases, palabras o letras, de acuerdo a su propósito, aunque la adquisición de facilidad y 

fortaleza en la lectura se lograba a través de una destreza gradual de lectura por unidades 

más extensas (McCullough, 1985/2004:2); en otras palabras, Huey sentó las bases para el 
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concepto de lectura por agrupamientos [chunking] para las teorías contemporáneas de la 

lectura de comprensión. Además, según Pearson (2009), Huey “también anticipó el giro 

constructivista en psicología, teoría literaria y pedagogía … argumentando en favor de un 

modelo de construcción de significados [sense-making], más que una versión exacta [del 

texto], como el sello de lectura hábil” (p.6). Al parecer, este precursor se estaba anticipando 

críticamente a la actual posición de que la comprensión se puede basar en la decodificación 

exacta de lectura. Enseguida una muestra de ello: 

 
Y aún si el niño sustituye algunas palabras del texto por otras propias, con la condición que 

éstas expresen el significado, es un signo alentador de que la lectura ha sido real y el 

reconocimiento de detalles vendrá cuando sea necesario…. Leer [no] es simplemente decir 

lo que está en el texto, sino pensar cada quien a su manera el significado que el texto 

sugiere (Huey, 1908:349, citado en Pearson, 2009:6).  

 

En lo referente a la pedagogía de la lectura, la implicación de estas observaciones es 

crucial, pues en la actualidad no es difícil percibir que la enseñanza de las principales 

habilidades de la lectura se basa en la lectura exacta de palabras; esto ha sido perjudicial 

para la enseñanza de la comprensión lectora. En consecuencia, el saber convencional de 

que la lectura significa reproducir fonéticamente lo impreso en lugar de buscar el 

significado textual propuesto, es algo que los maestros ya deben abandonar (Pearson, 

2009). 

Finalmente, para Thorndike la lectura es un acto de razonamiento, una especie de 

solución de problemas. En efecto, a partir de un análisis de errores de la lectura concluye él 

que la comprensión lectora no es más que un problema de razonamiento y, comparando un 

pasaje de lectura con una fórmula matemática, sostiene que la función primordial de los 

maestros es guiar a sus estudiantes tanto a encontrar los “dispositivos retóricos” de los 

textos como a ser conscientes de las relaciones existentes entre las ideas involucradas en 

dichos textos (Singer, 1985/2004). En este sentido, parece que Thorndike se está refiriendo 

a la aparición de los dispositivos de cohesión y coherencia presentes en cualquier texto 

escrito, algo similar a percibir su textura. En esta misma línea de análisis, pone las bases 

para las superestructuras de van Dijk y Kintsch (1983), esquemas de organización textual 

convencional, tales como argumentativa, narrativa, expositiva, etc., cuyo conocimiento 
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facilita la generación y recuerdo de estructuras de significado más global 

(macroestructuras). 

Además, como en el caso de Huey, Thorndike se manifiesta en contra de la lectura 

como decodificación, de esta manera: “El vicio del lector deficiente es decir las palabras 

para sí mismo sin hacer juicios activamente de lo que revelan” (Thorndike, 1917, citado en 

Pearson, 2009:6). Esta observación es crucial para enseñanza actual de la lectura, pues 

parece una referencia directa a los llamados lectores fónicos [word callers] (ver p.33). Por 

último, vale la pena apuntar que el logro total de Thorndike reside en su aportación al área 

cognitiva de la comprensión lectora. 

 

2.2  Contribuciones interdisciplinarias 
 

La  primera contribución de una disciplina diferente al área de la lectura, es la del psicólogo 

Frederic Bartlett. En su obra Remembering (Bartlett, 1932/1967) este autor se enfoca al 

estudio de las transformaciones mentales de la memoria, mediante el concepto de esquemas 

de conocimiento [schemata]. En ella define el concepto de esquema como “una 

organización activa de reacciones pasadas, o de experiencias pasadas, las cuales se supone 

deben estar operando en cualquier respuesta orgánica bien adaptada…[lo que] es posible 

sólo porque está relacionada con otras respuestas similares ya organizadas en serie” (p. 

201). De acuerdo a esta perspectiva, entonces, el acto del recuerdo [remembering] es la 

“reconstrucción” determinada por el pasado; esto es, el recuerdo parece estar dominado por 

la asociación a eventos particulares del pasado. Este hallazgo ha prestado gran servicio a la 

investigación contemporánea de la lectura en cuando menos dos aspectos. Por un lado, ha 

servido de fundamento para el desarrollo de la psicología cognitiva a través de su influencia 

sobre Ulric Neisser, el proponente de ésta. Por otro lado, aunque Bartlett se mostró al 

principio renuente al uso del término “esquema”, porque le parecía algo fragmentario, 

finalmente decide adoptarlo en ausencia de mejores opciones. Decisión afortunada para los 

teóricos del esquema de la comprensión lectora, quienes definen esquema o esquemas 

cognitivos como el conocimiento previo del lector que lo capacita para (re)construir el 

significado del texto (ver p. 38). Esta fue la indirecta, pero extraordinaria contribución de 

Bartlett a la comprensión lectora. 
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 El autor de la siguiente contribución interdisciplinaria, y quizá el más influyente de 

todos, es Noam Chomsky. Su teoría extendida de la gramática generativa-transformacional 

(1965) junto con su revisión crítica (1959) a la explicación conductista de Skinner de la 

adquisición del lenguaje, propició el estudio de la psicolingüística. En realidad, su teoría de 

la sintaxis, la cual genera o describe un conjunto infinito de oraciones, es a la vez la teoría 

de la adquisición del lenguaje en general. Según Chomsky (1965), “no hay duda de que una 

teoría del lenguaje, entendida como hipótesis acerca de „capacidad de formación del 

lenguaje‟, innata en los humanos, debería pertenecer tanto a los universales sustantivos 

como a los universales formales” (p. 30). Además, esta capacidad innata hipotética, 

generalmente conocida como dispositivo de adquisición del lenguaje [language acquisition 

device (LAD)] y considerada como “una propiedad para ser concretada bajo condiciones 

externas apropiadas, implica que sólo ciertas clases de sistemas de símbolos se pueden 

adquirir y usar como lenguajes mediante este dispositivo” (p. 55. Énfasis añadido). Esta 

característica del lenguaje constituye una restricción aplicada a todos los lenguajes 

humanos para alcanzar la condición de gramática universal; en otras palabras, para generar 

su estructura lingüística ―fonética, sintaxis, fonología y semántica (Chomsky, 1967). Por 

esta razón, la crítica de Chomsky a la explicación conductista sobre el aprendizaje del 

lenguaje de Skinner se enfocó en la “ligereza” de sus conceptos estímulo, respuesta y 

privación, quizá muy precisos en experimentos con animales, pero incapaces de explicar la 

hazaña extraordinaria de los niños normales de adquirir los aspectos complejos del lenguaje 

en un tiempo notablemente corto (Chomsky, 1959/1964). Y como lo expresa Lyons (1970), 

es la “creatividad” del lenguaje lo que el conductismo es incapaz de explicar en términos 

del modelo estímulo-respuesta. Además, como ya se apuntaba en la Introducción, ni 

siquiera un entorno lingüístico en desventaja, incluyendo el nivel socioeconómico, puede 

deteriorar las facultades básicas del niño para la adquisición del lenguaje (Lenneberg, 

1967).  

 Lo que Chomsky en realidad había logrado era, para usar la noción de Kuhn, un 

cambio de paradigma científico, en términos de la lingüística y la psicología. En la 

actualidad, la investigación de la lectura ha experimentado influencia de Chomsky a través 

de la perspectiva de la adquisición natural de la lectura de Frank Smith, y las posiciones 

teórico-prácticas de Ken Goodman. Para Smith (1988, 2003, 2006), la lectura es un empeño 
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natural que no debería presentar problema alguno. Esta interesante posición parece sugerir 

que el niño pudiera nacer con un mecanismo natural para adquirirla, con la condición de ser 

expuesto a un ambiente de lectura. Sin embargo, su argumento de que el niño aprende a leer 

leyendo (Smith, 1988) puede encontrar alguna oposición. La objeción puede estar bien 

fundada, pues el hecho de repetir un acto no necesariamente garantiza su buena ejecución. 

Para Goodman (1967/2004) la lectura es un acto de formulación de hipótesis, con 

fundamento psicolingüístico. Su famoso análisis de desvíos gramo-fónicos  [miscue 

analysis] de la lectura parece derivar de la intersección de los conceptos competencia del 

lenguaje [language competence] y uso del lenguaje [language performance] de Chomsky. 

Los aparentes errores de la lectura oral más de las veces reflejan la verdadera competencia 

del lenguaje del lector. En resumen, la investigación de la comprensión lectora le debe 

mucho al marco de la teoría Chomskyana. 

El tercer colaborador interdisciplinario, Ulric Neisser, como ya se mencionó al 

principio, siguiendo las ideas de Bartlett sobre el recuerdo, acuñó el concepto de psicología 

cognitiva en una obra del mismo nombre (Neisser, 1967), donde desarrolla su teoría de los 

procesos mentales superiores de la memoria y el pensamiento. Su principal contribución a 

la investigación de la comprensión lectora parece estar directamente relacionada con el 

concepto moderno de memoria operativa (ver p. 58), pero también da algunas ideas en 

relación con el proceso de la “lectura de significados”. Para él, el término cognitiva se 

refiere al proceso de (re)construcción del recuerdo y el pensamiento; en particular en lo 

referente a las estructuras cognitivas [schemata], las “no específicas pero organizadas 

representaciones de experiencias previas” (Neisser, 1967:287). El autor sostiene, además, 

que en el recuerdo o en el aprendizaje estas experiencias previas de ninguna manera se 

recuerdan exactamente, sino que meramente se “usan” en el proceso actual de 

reconstrucción (elaboración) de conocimiento, y que sería inadecuado considerarlas como 

un “sistema de archivos”, los cuales almacenan instancias específicas de memorias. Esto 

quizá sea una advertencia al tratamiento de invocación de esquemas propuesto por  la teoría 

de los esquemas (ver p.38). 

Con el fin de explicar cómo se llevan a cabo los procesos constructivos, Neisser 

(1967) propone la metáfora de un programa de computadora, cuyo operador es una especie 

de procesador ejecutivo activo. Explica que existe una fase en donde los procesos son más 
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elaborados (procesos secundarios) mediante la deliberación y atención, entre otros factores, 

que la “profusión caótica” de los procesos primarios. La función del procesador ejecutivo 

sería entonces la de elaborar la información y poner orden en un sistema que de otra manera 

estaría “esencialmente gobernado por el „lessez-fair‟ de la economía” (p.293). No obstante, 

el problema de quién sería ese agente capaz de controlar los procesos secundarios aún sigue 

latente. Como el proponer una especie de “hombrecillo en la cabeza” (homúnculo) le 

parece inaceptable para cualquier tipo de teoría psicológica, Neisser admite que ahí radica 

la debilidad de su teoría, sugiriendo entonces que la motivación del individuo sea como 

acciones internamente dirigidas, pues de otra manera los eventos cognitivos serían 

incomprensibles. En vista de ello, el autor considera necesarias las teorías de la motivación, 

personalidad y de la interacción social para integrar una teoría de la memoria y 

pensamiento. Aunque no se ve claramente cómo siguiendo el argumento no se llegue a un 

absurdo,  en eso de “internamente dirigidas”, la inclusión de la motivación le da un apoyo a 

los modelos de memoria operativa y de autorregulación del aprendizaje. 

 En lo concerniente a la comprensión lectora, Neisser, como los precursores, también 

considera el acto de lectura como un proceso cognitivo mediante el cual se construye el 

significado. Concibe el significado así construido como el producto final de una estructura 

cognitiva profunda, “en vez de una simple absorción de información de las páginas 

impresas” (p.vii). Y de esta manera, sus observaciones directas e indirectas hacen de su 

obra una invaluable contribución al proceso de lectura comprensiva. 

 Otro notable colaborador de la construcción del concepto de comprensión lectora,  

cuya investigación se enfoca también en el concepto de schemata, es Jean Piaget. Para 

Piaget (1967/1971) como para Neisser, “conocer no implica verdaderamente tomar una 

copia de la realidad, sino más bien reaccionar a ella y transformarla” (p. 6). En este sentido, 

su término “schemata” es en realidad una referencia a los equemas de acción [action 

schemata]; esto es, a cualquier acción que implique diferenciación, generalización o 

trasposición de situaciones dadas. En consecuencia, Piaget propone que la función esencial 

del conocer es la de ser una asimilación: la integración o incorporación de un objeto al 

interior de los esquemas de acción (estructuras cognitivas previas) por medio de una 

interacción entre sujeto y objeto, pero advierte que la asimilación no viene sola: es a la vez 
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una acomodación. De hecho, asimilación y acomodación son dos funciones opuestas pero 

entrelazadas del proceso unitario de adaptación (al entorno físico o de cognición profunda). 

 Como previendo las dificultades de comprensión que las funciones de asimilación y 

acomodación pusieran para el lector, Piaget (1967/1971) quiso asegurase que éstas fueran 

suficientemente claras. Comienza por definir el concepto de adaptación simplemente como 

“un equilibrio entre asimilación y acomodación” (p.172), que si bien realizado en términos 

biológicos, también se aplica a la esfera cognitiva. Además, él subraya una y otra vez la no 

existencia de asimilación sin acomodación y, a la inversa, que no es posible la acomodación 

sin ser acompañada de la asimilación ─carácter indisoluble y de reciprocidad de la 

adaptación. Este énfasis en la naturaleza de las adaptaciones ha sido de gran beneficio para 

evitar cualquier argumento de la sola existencia de una de las dos funciones en la 

investigación actual de la lectura. 

En relación con las adaptaciones de la cognición, las funciones cognitivas 

superiores, incluyendo el pensamiento, Piaget sugiere algo muy valioso con posibilidades 

de extrapolarse a la adecuación de un modelo de la comprensión lectora u otro aspecto 

relacionado con ella, tal como el de la memoria operativa o de la lectura autorregulada. 

Para cualquier forma de conocimiento también existe una asimilación intelectual o 

conceptual tanto como una acomodación de la misma naturaleza, cuya interacción permite 

la adaptación del sujeto al objeto de conocimiento. Para que una adaptación cognitiva tenga 

lugar, ante todo debe ser exitosa; por tal razón, el criterio para la adquisición de 

conocimiento es el éxito. Y desde este punto de vista,  las teorías más exitosas son las mejor 

adaptadas al objeto de conocimiento. Si tal observación implica que una teoría exitosa 

posea una fuerza explicativa más completa de un fenómeno cualquiera, entonces la 

contribución de Piaget al concepto de la comprensión lectora es sin duda invaluable, pues 

los modelos que aspiren a una propuesta integral adecuada, deberán explicar el proceso de 

inferencias en el lector, espina dorsal de la comprensión lectora. 

En cuanto a los procesos mentales superiores, relacionados con la interacción social 

a que Neisser apela  para una teoría de la memoria y el pensamiento, L.S. Vygotsky parece 

ser el mejor representante. Pero antes de comentar sobre el contexto social del aprendizaje, 

vale la pena mencionar su contribución en el terreno del lenguaje y pensamiento del niño. 

Vygotsky, como Piaget, también está interesado en el desarrollo mental del niño. Aunque el 
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segundo sostiene que la maduración precede al aprendizaje y el primero argumenta que el 

aprendizaje puede guiar la maduración, ambos parecen tener algo en común, al menos en 

un punto concerniente al presente estudio: el acto de aprendizaje. 

Para comenzar, Vygotsky (1962) sostiene que para el desarrollo de los conceptos 

científicos y el significado de palabras se necesitan varios procesos mentales complejos. Y 

luego argumenta en contra de la enseñanza directa de tales conceptos, de la siguiente 

manera: 

 
La experiencia práctica también muestra que la enseñanza directa de conceptos es imposible 

e infructífera. Un maestro que trata de hacerlo generalmente logra sólo verbalismo hueco, 

una repetición de palabras al estilo loro por parte del niño, quien simulando conocimiento 

de los conceptos correspondientes, en realidad encubre una deficiencia (p.83. Énfasis 

añadido). 

 

 No es raro observar en la enseñanza actual esta clase de práctica, la cual puede 

tratarse de un obstáculo pedagógico de índole verbal (enseñanza mediante presentaciones 

repetitivas), según la crítica de G. Bachelard (1938/1984),  en la que reprocha la actitud de 

no pocos maestros de ciencias naturales de “no comprender que no se comprenda” (p.20)  

y, por ello, realizar su práctica pedagógica de esa manera. Probablemente, en la actualidad 

los maestros de todas las asignaturas por igual tiendan a pensar que mediante la expresión 

oral de los conceptos (estrategias o procesos) los niños logran un conocimiento. 

En cuanto al verbalismo hueco, Piaget (1967/1971) parece concordar con Vygotsky 

en los siguientes términos: “un esquema conceptual de seguro está ligado al 

lenguaje….pero el lenguaje no es el pensamiento ni la fuente o la condición suficiente del 

pensamiento. Las raíces del pensamiento hay que buscarlas en la acción, y los esquemas 

operacionales derivan directamente de los esquemas de acción” (p.181). Esta observación 

de Piaget tiene una implicación para la enseñanza actual, pues sugiere que el proceso 

enseñanza-aprendizaje debe fundamentarse en la interacción de los aprendices con el objeto 

de conocimiento. 

 Por las observaciones previas se puede descartar como una teoría inadecuada un 

modelo que proponga una ecuación de lectura literal con lectura comprensiva. Y esto 

incluye la imitación, pues a pesar de que Vygostky (1962) resalta el papel que juega la 



29 

 

imitación en el aprendizaje del habla y de las materias escolares, en éstas últimas él mismo 

subrayó la ilusión de enseñar concepto en forma directa (véase la cita de bloque anterior). 

Si esto es correcto, la imitación, aunque muy útil en la conducta abierta no lo es en el 

terreno de la abstracción. En consecuencia, el valor que pueda tener el enseñar a pensar o a 

ejecutar cualquier proceso mental superior mediante instrucción directa o por imitación (de 

un modelo) es discutible.  

 La segunda contribución de Vygotsky a la compresión lectora es el conectar la 

interacción social con el desarrollo de los procesos mentales superiores del niño. Su teoría 

ha ejercido una influencia definitiva en la perspectiva del carácter socialmente interactivo 

de la enseñanza-aprendizaje en la actualidad. En particular, tal influencia radica en su 

concepto de zona del desarrollo próximo (ZDP), que, refiriéndose al desarrollo mental del 

niño, lo define como: 

  
 La distancia entre el nivel de desarrollo real, determinado por la solución de  problemas de   

forma independiente, y el nivel de desarrollo potencial, establecido  mediante la solución 

de problemas bajo la dirección de un adulto o en colaboración  con compañeros más 

capaces. (Vygotsky, 1978: 86. Subrayado en el original). 

 

 A partir de esta definición, parece claro que para recorrer las distancias de un nivel 

al siguiente, el maestro tiene a su disposición dos estrategias de enseñanza. La primera es la 

de guiar él mismo al estudiante, mediante explicaciones, información, corrigiendo y 

haciendo que el alumno explique (Vygotsky, 1962), de manera que sea capaz de realizar un 

evento por sí mismo. Esta idea ha sido rescatada por Wood, Bruner y Ross (1976), quienes 

la adaptaron para la tutoría de resolución de problemas con niños de tres, cuatro y cinco 

años, y de la que acuñaron el concepto de andamiaje [scaffolding], una metáfora para dar la 

idea de soporte en el proceso de enseñanza-aprendizaje, mediante el cual el tutor apoya al 

niño cuando éste tiene dificultades para resolver un problema o un evento asignado, pero le 

va reduciendo la ayuda, hasta dejarlo solo, cuando el niño da muestras de poder realizarlo 

en forma independiente (Wood, 1998) ―Para la adaptación de este concepto a la enseñanza 

de la lectura, ver p. 56.  Sin embargo, como lo apunta el propio Wood, no todos los intentos 

del andamiaje han tenido éxito y cita un ejemplo interesante:  
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Algunos tutores intentaron primero mostrarle al niño cómo realizar el evento antes de 

permitirle hacerlo por sí mismo. Esta estrategia sobrecargó la facultad de concentración del 

niño, lo que frecuentemente condujo a quejas, a reclamaciones de turno y a intentos de 

abandonar la situación (pp. 99). 

 

 La otra estrategia derivada de la ZDP, la de utilizar a alumnos más capaces para que 

ayuden a guiar a los niños con problemas de aprendizaje, parece ser más favorable para 

apoyar a estos últimos a superar sus deficiencias y a ponerlos al corriente, pues la 

colaboración ―que por otro lado se relaciona en gran medida con la motivación y 

dedicación― ha probado ser más benéfica que el esfuerzo por competir cuando los niños 

atrasados tratan de aprender. Pero a decir verdad, la combinación de ambas estrategias en 

donde la interacción social del grupo sea la norma, puede producir resultados satisfactorios, 

si no se confunden los fundamentos de tales estrategias.  

 Y con esta propuesta de la interacción social y sus implicaciones para la enseñanza 

se puede apreciar la importancia de Vygotsky en la construcción del concepto de 

comprensión lectora. El único problema de aplicar sus ideas radica en la mala 

interpretación de las mismas, pues como ha pasado en la enseñanza actual de la lectura de 

comprensión, se pretende utilizar la estrategia de enseñanza de “modelar” las estrategias de 

la comprensión como el elemento esencial del andamiaje, lo que resulta desafortunado 

porque eso implica una enseñanza de procesos mentales por imitación y, como se expuso 

anteriormente, la imitación puede conducir al mero verbalismo. 

 Para concluir brevemente con esta sección, se puede decir sin temor a exagerar, que 

el estado actual de la investigación sobre la lectura comprensiva le debe enormemente a 

estas contribuciones interdisciplinarias, simplemente porque estos notables autores 

facilitaron la continuación y enriquecimiento del concepto que los precursores originaron.  
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2.3 Contemporáneos y modelos de enseñanza de la lectura 
 

 

Los investigadores contemporáneos (aproximadamente de fines de los 60 a la fecha), 

aquéllos que han estado redondeando el concepto de comprensión lectora, con fundamento 

en sus predecesores (vistos en la sección anterior) son en realidad numerosos. 

Aproximadamente 160 desde 1945 a la fecha, según una encuesta realizada por Herber 

(1994/2004). Esto ha producido una cantidad abrumadora de investigación de la lectura 

que, de acuerdo a Perfetti (1999), resulta difícil apreciar su valía real. 

Entre los investigadores contemporáneos recientes se encuentran los que han tratado 

de aplicar la teoría a la práctica. Aunque deben existir varios modelos de procesos de la 

lectura, resaltan tres, los cuales han servido como modelos de enseñanza: dos son opuestos 

y controversiales (fónico o de procesos de dirección ascendente y el global o de procesos de 

dirección descendente) y uno (interactivo, la combinación de aquéllos) trata de conciliarlos, 

como se muestra en la figura 1. 

 

 

 

Figura 1. Tres modelos de procesos de la lectura 

 

 

2.3.1  Modelo fónico     

 

El modelo fónico, organizado jerárquicamente, comienza a nivel de letra, fonema, sílaba, 

palabra; luego el significado de la palabra, el nivel sintáctico y, al final, el nivel de 

integración semántica; va del nivel más simple al intermedio y al más complejo. Según 
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Rumelhart (1977/2004), modelos tales como el de Gough (1985/2004) y el de La Berge-

Samuels (1974) pertenecen a este tipo. El modelo de Gough se trata de una descripción 

detallada del proceso de lectura desde el momento en que el lector percibe el estímulo de 

las letras impresas, las transforma en fonemas hasta derivar su significado y almacenarlo en 

“algo” llamado LDVOCSE (Lugar a Donde Van las Oraciones Cuando Son Entendidas). 

En este modelo la comprensión se logra mediante un ―maravilloso, mágico― dispositivo 

de comprensión llamado “Merlín”, que extrae la estructura profunda de las oraciones de 

acuerdo a sus restricciones sintácticas y semánticas (Samuels & Kamil, 1984; Rumelhart, 

1977/2004). De esta manera, la información es trasformada desde el nivel más bajo 

(identificación de letras) hasta el más alto nivel de proceso (significado), gracias al 

reconocimiento de palabras principalmente por medio de un sistema fonémico. De hecho, 

Gough (1984) argumenta que el reconocimiento de palabras es la parte medular del 

proceso de lectura y que para la comprensión de una secuencia de palabras, el lector debe 

reconocerlas primero, sin importar lo aparentemente ordinario del acto, pues “cada 

instancia de reconocimiento de palabras es una verdadera hazaña” que ha permanecido 

como un misterio por mucho tiempo (p.225). Por ello, el autor aconseja que está en el 

interés del estudioso de la lectura el llegar a familiarizarse con ese proceso.  

 
El reconocimiento de palabras se define aquí como la habilidad de  determinar el 

equivalente oral de la palabra impresa que, aunque no involucra el determinar el 

significado de palabras, generalmente conduce a ello. Se puede reconocer o 

decodificar una palabra aún sin conocer su significado (Harris & Sipay, 1990: 239. 

Subrayado añadido). 

 

 Es importante no perder de vista la implicación de esta definición para la discusión 

de la comprensión lectora. La Berge y Samuels (1974) proponen dos criterios para la 

lectura comprensiva: el criterio necesario es el proceso de exactitud decodificadora 

[acurracy] (correspondencia letra-sonido, a combinación de sílabas o palabras) y  el de 

automatismo (decodificador) [automaticity] (ejecución automática del primer proceso, en 

adelante “automatismo”) como el criterio suficiente. Los autores sostienen que para que las 

palabras se representen  en significados y en última instancia en comprensión, es necesario 

ir más allá de su exacta decodificación hasta el proceso automático de su reconocimiento. 
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Su argumento se plantea de esta manera: la exactitud decodificadora absorbe gran parte de 

atención dejando al lector con insuficiente porción para realizar habilidades complejas; 

mientras que alcanzando el automatismo, la atención se libera y puede ser dedicada en la 

búsqueda de significado de palabras o cedida a otras actividades.  

 El modelo La Berge–Samuels consiste en cuatro sistemas de memoria, los cuales 

hacen posible la representación de palabras en significados: visual, fonológico, episódico y 

semántico. En forma similar al modelo de Gough, la información comienza en el sistema de 

más bajo nivel (visual); luego se mueve hacia sistema fonológico, en donde por defecto del 

proceso se pueden producir “buenos decodificadores pero pésimos entendedores”, 

conocidos como lectores fónicos por oposición a lectores de significados. Seguidamente, el 

proceso continúa en la memoria episódica (registros de eventos temporales y físicos) que 

funciona como un pivote activador de las memorias fonológica y semántica; y finalmente, 

el proceso de la información alcanza el sistema de memoria semántica, en donde se logra la 

organización de los significados de palabras como totalidad: la comprensión. En la 

actualidad, el modelo La Berge–Samuels  parece haber motivado malos entendidos, con el 

consecuente detrimento en la enseñanza de la lectura, pues se piensa que al lograr el 

automatismo (por no pocos confundido con la fluidez) la comprensión es igualmente 

automática. De esta manera, con el propósito de alcanzar dicho automatismo, lo que en 

realidad se está logrando es activar el malfuncionamiento del sistema de memoria 

fonológica y, por consiguiente, producir  lectores fónicos. 

 Para concluir, después de haber dominado la enseñanza de la lectura por mucho 

tiempo, el modelo fónico fue descartado. La razón para esto fue el papel que juega el 

conocimiento previo del lector (sus estructuras cognitivas) en el proceso de lectura. Por tal 

motivo, Adams (1982) supone que el abandono del modelo fónico no se debió tanto al 

erróneo e incompleto análisis del texto, sino a la suposición de que la lectura es un proceso 

de extracción de información textual. 
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2.3.2  Modelo global 
 

  

El modelo global, ahora adoptado, se basa en el enfoque del lenguaje total [whole language 

approach]. Sus impulsores fueron Frank Smith and Kenneth Goodman. Este modelo 

propone que el reconocimiento de palabras se logra mediante el conocimiento previo del 

lector y la información contextual, con énfasis en el primero; de ahí su etiqueta de dirección 

descendente [top-down]. Smith (1988) declara que la predicción, o sea la eliminación 

previa de alternativas improbables de significados, constituye el fundamento de la 

comprensión lectora, pues las predicciones no son sino preguntas que le hacemos al mundo, 

y la comprensión el recipiente de las respuestas correspondientes. Además, basándose en la 

polisemia, la irregularidad de la ortografía, la sobrecarga de la información impresa y la 

capacidad limitada de la memoria operativa, Smith (1975/1983) reitera que la predicción, 

uso del conocimiento previo o prueba hipotética (conjeturar, adivinar), es una condición 

necesaria de la comprensión lectora. 

 Siguiendo esta línea de análisis, Goodman (1967/2004) describe la lectura como un 

“juego psicolingüístico de adivinanzas”, perspectiva opuesta a la inflexibilidad del modelo 

fónico con respecto al reconocimiento de palabras. La definió así para enfatizar el papel de 

la predicción y la inferencia en la lectura competente, ya que ambas estrategias son 

complementarias (Goodman, 1996). Contrario al análisis del modelo fónico, Goodman 

percibe las desviaciones de la identificación de palabras por el lector no como verdaderos 

errores, sino como faltas gramofónicas [miscues]; esto es, como desviaciones no 

provocadas por las relaciones gráficas, sino por funciones gramaticales de naturaleza 

distinta. A este respecto, como Alderson (2000) comenta, el mismo Goodman ha negado 

que su modelo sea solamente de dirección descendente, pues lo ha proclamado como un 

modelo cuyo objetivo es la construcción de significado a partir de un uso interactivo de 

indicios [cues] grafo-fónicos, sintácticos y semánticos. Goodman concibe la lectura como 

un proceso complejo que comprende el muestreo de indicios gráficos, la predicción de la 

estructura gramatical y su significado,  la confirmación de la validez de la hipótesis y su 

corrección, si es necesario, de acuerdo al progreso del muestreo textual (Alderson, 2000). 

En este sentido, Goodman previó el advenimiento de un modelo interactivo. Pero también 
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lo hizo Smith (1988) al observar que la lectura “es una interacción entre lector y texto” 

(p.66. Subrayado en el original). 

Con el tiempo, después de haber gozado de aceptación, el modelo global también 

fue abandonado. La reminiscencia del modelo fónico andaba merodeando. Críticas en 

contra de los factores de dirección descendente que influían en el reconocimiento de 

palabras estaban presentes. Por ejemplo, aunque concediéndoles razón a Smith y Goodman 

en lo referente a la importancia del conocimiento previo en la lectura,  Pressley (2006) 

critica su posición acerca de la prioridad de los indicios semánticos textuales en el 

reconocimiento de palabras. Similarmente, en defensa de la perspectiva de Gough sobre la 

importancia del reconocimiento de palabras, Perfetti (1999) sostiene que “no hay atajos 

para la lectura de palabras”, pues “las palabras son generalmente más leídas que saltadas, y 

el contexto no altera mucho este hecho” (p.54). De la misma manera, Stanovich (1991), con 

base en una copiosa colección de estudios sobre el reconocimiento de palabras, concluye 

que “el efecto del conocimiento previo y la información contextual decrece cuando la 

eficacia del reconocimiento se incrementa” (p.432). Esta afirmación es una clara alusión al 

reconocimiento de palabras como la residencia de la comprensión lectora y al 

desplazamiento del conocimiento previo del lector e información textual a un nivel 

secundario. 

Pero la crítica por parte de los dos últimos autores no es de sorprender, pues ambos 

concuerdan en la importancia de la codificación fonológica en el reconocimiento de 

palabras. Aún más, según Perfetti, los niños son poco conscientes de la estructura 

fonológica de su lengua, esto es, carecen de conciencia fonológica [phonological 

awareness], concepto general que incluye unidades amplias del habla como rimas, bases, 

sílabas, así como la segmentación o combinación de sonidos para generar palabras (Ehri & 

Nunes, 2002). De hecho, otros autores van más allá al afirmar que esta “conciencia 

fonológica de las palabras…tiende a ser un pronosticador de la facilidad en la lectura 

inicial, aún más exacto que el conocimiento del significado de las palabras o la 

inteligencia” (Chall, 1967 y Stanovich, 1991, citados en Chall, 2000: 61). Esto ha tenido 

una implicación controversial para la enseñanza actual de la lectura (ver punto 3.1.1). 

Semejante afirmación de carencia de conciencia fonológica contradice el principio de la 

competencia lingüística de todo hablante de una lengua materna, a no ser por causas 
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patológicas. Este fenómeno suele suceder en el aprendizaje de una lengua extranjera, donde 

los fonemas de una lengua no corresponden a la otra. 

 

2.3.3  Modelo interactivo 
 

 

A partir del debate anteriormente comentado, Rumelhart (1977/2004) propone un modelo 

interactivo para conciliar los puntos controversiales de los modelos fónico y global. El 

autor lo define como un proceso de interacción entre los niveles superiores de proceso 

(significado) y el proceso de habilidad a niveles inferiores (reconocimiento de palabras). En 

realidad, sostiene él que “no sólo se trata de la interpretación de palabras individuales que 

dependen del contexto oracional en donde se localizan, sino que el significado de la oración 

entera depende del contexto general en las cuales aparecen” (p.1162). Esto refleja un claro 

apoyo al modelo de dirección descendente, en relación con el tema de la “información 

contextual”. El tema del conocimiento previo se comentará después. La figura 2 es una 

representación de su modelo interactivo de lectura: 

 

                             

                             C Sintáctico    C Semántico (CST) 

                                          ↓              ↓ 

IG →   AIV      ← DER →    Sintetizador de Muestras                       IMP 

                                                      ↑               ↑ 

                                        C Ortográfico     C Léxico 

 
Figura 2. Diagrama del modelo interactivo de Rumelhart. Adaptación de Rumelhart (1977/2004:1163) 

 

Este modelo concibe la comprensión como el producto de la combinación de un 

proceso lineal de dirección ascendente y un proceso de múltiples interacciones paralelas de 

dirección descendente.  Al principio, el in-flujo grafémico (IG) es registrado en el almacén 

de información visual (AIV) de manera lineal como en la visión de dirección ascendente. Y 

entonces el dispositivo extractor de rasgos (DER) obtiene las características de la 

información, los que sirven de insumo al sintetizador de muestras, corazón del sistema, en 

donde se realizan interacciones de manera paralela (simultánea). Ahí convergen distintas 
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clases de conocimiento (C), tales como el ortográfico, léxico, sintáctico y semántico, junto 

con el conocimiento de situación textual (CST) o pragmático, para procesar la información 

provista por tal dispositivo de acuerdo a cada función específica. Después de llevarse a 

cabo todas estas interacciones, el sintetizador de patrones produce la interpretación más 

probable (IMP) del texto. Según el modelo, ésta es la forma interactiva para lograr la 

comprensión lectora.  

Pero Rumelhart (1977/2004) va más allá hasta formalizar su modelo. A causa, 

según él, de que los diagramas de flujo fallan al capturar la representación de los procesos 

altamente interactivos (paralelos), propone un modelo computacional llamado centro de 

mensajes. El centro de mensajes es un probador de hipótesis tridimensional, en donde una 

dimensión representa la posición a lo largo del renglón del texto, otra representa el nivel de 

hipótesis, y una tercera representa hipótesis alternativas al mismo nivel. “El centro de 

mensajes se encarga de mantener una lista continua de hipótesis acerca de la naturaleza de 

la secuencia [de palabras, frases, etc.] entrante” (p.1165), haciendo uso de toda clase de 

conocimientos que interactúan, como en el sintetizador de muestras, ahora llamado fuentes 

de conocimiento independientes y especializadas. En realidad, éste es un proceso de toma 

de decisiones mediante el cual las hipótesis son analizadas, confirmadas o no confirmadas y 

removidas, hasta que la hipótesis más probable se considera como la correcta. De esta 

manera, cualquier nivel de conocimiento puede generar una hipótesis acerca de la 

información del insumo. 

Aunque esta formalización parece plausible, eso no impresiona mucho a Gough 

(1985/2004), quien refuta cualquier visión interactiva, pues según él, “es fácil crear un 

modelo „correcto‟; todo lo que se necesita es  formular uno suficientemente interactivo o 

transaccional en donde todo influya en todo lo demás” y así el modelo parecería correcto 

simplemente porque no admite desaprobación, pero en realidad estaría vacío, “incorrecto” 

(p.1180). Y luego Gough reafirma su lealtad a su posición original acerca del 

reconocimiento de palabras mediado por el reconocimiento de letras y por la recodificación 

fonológica. En teoría, los argumentos de Gough suenan bien, pero en la práctica a cualquier 

maestro con experiencia le sería difícil negar el gran servicio brindado por el modelo 

interactivo de Rumelhart, pues mediante los procesos interactivos simultáneos la 

información textual ambigua se puede aclarar ─o reparar─ en cualquier nivel (letra, 
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palabra, frase, oración y aún párrafo) a través de las fuentes especializadas de conocimiento 

(ortográfico, léxico, sintáctico, semántico y pragmático), algo que el solo reconocimiento 

de palabras, como el propuesto por Gough, difícilmente podría lograr. No es de sorprender 

entonces cómo los lectores restauradores (ver p. 44), aunque lentos, son capaces de 

suministrar información soslayada en el texto. Y por la misma razón se explica la existencia 

de lectores excelentes, pues en realidad todo lector que aplica sus procesos cognitivos es en 

sí un restaurador; de otra manera resultaría imposible la lectura fluida. Fluida en un sentido 

total, donde se incluya la comprensión, no en el sentido de mero automatismo de la 

perspectiva simple.  

Con respecto al tema de conocimiento previo, hasta ahora sólo implícito, Rumelhart 

(1980, 1984; Rumelhart & Ortony, 1977) reconstruye el concepto “schemata” de Bartlett. 

Quizá debido a la influencia de la tradición de Bartlett sobre el estudio de la memoria, el 

significado del concepto en Rumelhart no comienza con un constructo para la comprensión 

lectora como tal, sino de la manera en que el conocimiento se almacena en la memoria 

(Pearson, 2009), una teoría de la representación del “conocimiento estructurado”, como se 

puede observar en el texto siguiente: 

 
El sistema humano de la memoria es un enorme depósito de tal conocimiento. Parte de este 

conocimiento parece estar en forma de reminiscencias de eventos particulares que hemos 

vivido; otra parte parece estar en forma de abstracciones generales, ya sin conexión alguna 

con ningún tiempo, lugar o fuente en particular (Rumelhart & Ortony, 1977: 99). 

 

 Es importante recordar que tal conocimiento estructurado (previo), aunque no 

mencionado por los autores, parece corresponder a lo que Tulving (1972) denomina 

memoria “episódica” y memoria “semántica” respectivamente. La distinción es pertinente, 

de acuerdo al tipo de texto en cuestión (narrativo, expositivo o una combinación de ambos); 

quizá se use más la memoria episódica para los narrativos y más la memoria semántica para 

los expositivos. Este conocimiento estructurado marca el comienzo de la “teoría de los 

esquemas” aplicado a la comprensión lectora.  

En efecto, Rumelhart (1984) sugiere un modelo “esquema-teórico de comprensión 

general” sobre la base de dos términos relacionados: esquema [schema] y su plural, 

esquemas [schemata]. Para él, la teoría del esquema se refiere no sólo a la representación 
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del conocimiento, sino también a su uso de manera particular. El conocimiento se almacena 

en paquetes (unidades) llamados “esquemas”, que contienen sus instrucciones de uso; en 

otras palabras, los esquemas son entidades unitarias de dos clases de conocimiento, 

declarativo y procedimental, cuya función principal está “en la construcción de una 

interpretación de un evento, objeto o situación  ―en el proceso de comprensión” (p.3). Este 

proceso se logra mediante un acto de invocación esquémica [schema instantiation], 

procedimiento de asociar un número de variables de un esquema (por ejemplo, “comprar”) 

con varios aspectos de una situación (Rumelhart, 1980).  Los esquemas son como los 

papeles de una obra de teatro, y sólo mediante la invocación de un esquema dado, tal como 

el de “restaurante”, “escuela”, “dinero”, o “comprar” el lector es capaz de formular 

inferencias. Otros autores le llaman al esquema precisamente guión [script], representación 

esquemática de una situación conocida (Haberlandt, 1982:243). 

 Es ocioso mencionar que la invocación de un esquema en particular presupone la 

existencia misma de tal esquema en el conocimiento general del lector; de otra manera, no 

es posible formular una inferencia. Tal es el caso del esquema “bautizar el barco”, ilustrado 

por Anderson y Pearson (1984), que se vuelve difícil de entender sin el conocimiento 

cultural de esa celebración. En general, Rumelhart (1980) aclara que el fracaso de 

comprender un texto podría deberse a una de estas tres razones: 1) carencia de los 

esquemas apropiados; 2) con esquemas apropiados, pero indicios contextuales 

insuficientes; o 3) interpretación consistente del texto, pero inconsistente con el propósito 

del autor. En la práctica, el primer caso ocurre más de las veces en la lectura de textos 

expositivos. El segundo parece relacionarse con la lectura deficiente de los narrativos, no 

por la falta de suficientes indicios, sino porque los lectores son incapaces de procesar los 

indicios contextuales, a pesar de que el lenguaje escrito es esencialmente redundante 

(Smith, 1988), y puede surgir de todas las fuentes de conocimiento, tales como las del 

modelo interactivo de Rumelhart. Y con relación al tercer caso, los lectores con dificultades 

de comprensión sí parecen seguir el significado literal del texto, pero no captan los 

significados pragmáticos o de sentido figurado, como en los actos del habla y el lenguaje 

metafórico. 
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 Por otra parte,  Rumelhart (1980) también propone tres modos de aprendizaje de un 

sistema basado en esquemas. 1) Por acumulación gradual, el más común de los tres, se 

trata de la acumulación de huellas (copias) de aprendizajes previos, sin formar nuevos 

esquemas. 2) Por afinación se hacen algunas modificaciones a los esquemas existentes para 

acomodarlos o ajustarlos a la experiencia actual. Aún la generalización de conceptos es 

posible, si una porción constante de un esquema es remplazada por una variable; sin 

embargo, como en el primer caso, aquí tampoco se forman nuevos esquemas. 3)  Por 

restructuración, con pocos ajustes al esquema anterior, la creación de un nuevo esquema es 

posible principalmente a través del aprendizaje por analogía. En realidad, estas tres maneras 

de aprendizaje pueden corresponden a diferentes niveles de acomodación en los procesos 

adaptativos de asimilación-acomodación de Piaget. Pero en la práctica, en lo concerniente a 

la comprensión lectora, parece que el aprendizaje por acumulación se da en la lectura de 

textos narrativos, el aprendizaje por afinación cuando se estudian textos expositivos, 

aunque una combinación de ambos se antoja promisoria en la búsqueda de reestructurar el 

significado textual. 

La teoría del esquema ha sido de mucha influencia sobre la investigación y 

enseñanza de la comprensión lectora. Sin embargo, no deja de tener sus críticos, como 

cualquier teoría plausible en las disciplinas científicas, simplemente porque ello permite el 

avance y refinación de las visiones teóricas en construcción. Críticas como las de Sadosky, 

Pavio y  Goetz (1991) van desde la misma definición a la estructuración del conocimiento. 

Estos autores dan crédito a la valiosa contribución de la teoría del esquema a la 

comprensión lectora, específicamente en lo referente al papel de conocimiento previo, pero 

la acusan de haber ignorado los elementos “imaginería”  y “afectivo” contenidos en la 

respuesta a la lectura. Por eso proponen su visión teoría de codificación dual [dual coding 

theory] en la cual se contemplan sistemas verbales y no verbales que, según ellos, toma en 

consideración estos factores y presenta una mejor explicación de la comprensión lectora. 

De cualquier manera, la teoría del esquema, aún con sus desventajas, puede tener más 

potencial para un desarrollo posterior que la perspectiva fónica ya comentada. Nuevas 

líneas de acercamiento a la teoría del esquema (como las de Sadosky et al.) podrían resultar 

en modelos más adecuados para la investigación y enseñanza de la comprensión lectora. 
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3. MARCO TEÓRICO 

 
En lo relativo a las características de los conceptos expuestos en este capítulo, los criterios 

expresados en el punto 1.5 de la introducción mantienen su vigencia. Además, vale la pena 

reiterar que el tejido conceptual (terso o áspero) organizado aquí, se originó con la 

intención de relacionarse directa o indirectamente con la propuesta de intervención 

pedagógica. No ha sido el propósito de presentar un aglutinamiento de conceptos, aunque 

así lo parezca. Está en el juicio del lector apreciar la adecuación de los puntos de vista aquí 

presentados y sus interrelaciones. En cuanto a la validez los conceptos, no porque un 

concepto y sus implicaciones hayan sido expresados en el pasado, se deben considerar 

obsoletos. Hay conceptos en las Ciencias Sociales y Humanidades, que trascienden el 

tiempo. Hasta ahora no se tiene conocimiento de una regla de investigación que los prohíba. 

Como tampoco la hay de validez absoluta de conceptos recientes del comportamiento de la 

conducta humana. Teniendo esto presente, enseguida se esboza el contenido de este 

capítulo, muy extenso, por cierto.  

El capítulo se divide en cuatro apartados. El primero se refiere a varios 

investigadores contemporáneos representativos (teóricos y pedagogos) de la comprensión 

lectora, sus controversias y la adopción de un paradigma estratégico de su enseñanza actual. 

Aquí se encontró el espacio para expresar la perspectiva de la comprensión lectora del 

presente estudio (ver pp. 48-52). El segundo apartado está enfocado hacia los conceptos de 

memoria operativa y metacognición, cruciales ambos para el análisis de los problemas de 

los estudiantes con dificultades de comprensión. Aunque no se analice la incidencia de 

estos conceptos en los resultados de la intervención, su exposición responde a los supuestos 

del estudio y funcionan como soporte conceptual a la aspiración explicativa del mismo. El 

tercer apartado se encarga de la elaboración de los temas centrales de la propuesta, esto es, 

las relaciones y referentes contextuales. Cada uno de sus tres subapartados principales 

contiene a su vez dos subapartados: el primero para las posiciones conceptuales 

propiamente dichas y el segundo para estudios aplicados. Y por último, el cuarto apartado 

está dedicado a los aspectos pedagógicos de la intervención: su naturaleza ecléctica 

(adaptando elementos de dos enfoques de enseñanza), características del maestro y 

ambiente del aula, y conceptos vinculados con la motivación. 
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3.1  Perspectivas de la enseñanza actual de la lectura comprensiva 

  
En este apartado se pretende argumentar en contra de las prácticas actuales de la enseñanza 

de la lectura y sus correspondientes modalidades de instrucción de estrategias de 

comprensión. En él se encontró el espacio para proponer la definición y el enfoque de la 

comprensión lectora del presente estudio. Asimismo se comentan las estrategias teóricas 

clásicas que han servido de fundamento de la investigación de modelos explicativos de la 

comprensión lectora. 

 

3.1.1 La perspectiva balanceada        

 

Después de una revisión al libro de Smith Understanding Reading, Adams (1999) propone 

un modelo conjunto de lectura: fónico y global, algo en la medianía que rescatara lo mejor 

de ambos modelos, una nueva visión conocida como “perspectiva balanceada” (Pressley, 

2006; Pearson, 2001; Duke & Pearson, 2002). En este sentido, la perspectiva propone un 

enfoque renovado de elementos fónicos, como se expondrá enseguida, en combinación con 

un componente de estrategias de enseñanza, expuestas en el punto 3.1.4. Como se sugirió 

previamente, esto ha tenido una implicación controversial en el ámbito actual de la 

enseñanza de la lectura.  

En realidad, tal perspectiva no es más que es un eufemismo para la no balanceada 

envestida de regreso del modelo fónico. El privilegio de la enseñanza directa y sistemática 

de los elementos fónicos subyace en el corazón de la perspectiva balanceada en la 

consecución de la llamada conciencia fonémica [phonemic awareness], o la habilidad de 

manipular y enfocarse en los fonemas de las palabras habladas (Ehri & Nunes, 2002). Chall 

(2000) afirma que si tales elementos no se aprenden desde el principio, entonces “éstos 

pueden de veras interferir con el uso de lenguaje y razonamiento en el desarrollo del la 

lectura” (p. 61). No obstante, debido a los autores de las teorías denominadas “basadas en 

investigación” [research-based], quienes consideran la “inadecuada” conciencia fonológica 

de los niños como un obstáculo para la decodificación, en la actualidad los maestros de los 

grados iniciales de la primaria están obligados a dedicar gran parte del tiempo a la 

enseñanza directa del principio del alfabeto [alphabet principle], la relación letra-sonido, y 
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a los textos decodificables [decodable books].  Pearson (2001) llama a estas prácticas el 

modelo “nuevo fónico”, mientras que para Smith (2003) no son sino “prácticas 

contranaturales” derivadas de la enseñanza “seudo-científica” de la lectura. Aun Pressley 

(2002a) concede que las actuales prácticas de la lectura, basadas en procesos a nivel de 

palabras, a veces resultan en la producción de lectores fónicos. Este fenómeno puede 

observarse frecuentemente, pues está ampliamente demostrado que el automatismo de 

ninguna manera garantiza la comprensión lectora (Paris, Carpenter, Paris, & Halminton, 

2005; Flood, Lapp & Fisher, 2002; Harris & Sipay, 1990; Yuill and Oakhill, 1991; Kuhn & 

Stahl, 2003/2004; Oakhill & Cain, 2007), porque “si la comprensión se mejorara sólo al 

mejorar el reconocimiento automático de palabras, entonces el enseñar a los niños a 

identificar rápidamente las palabras tendría un efecto en la comprensión (Kuhn & Stahl, 

2003/2004:447), y por experiencia en el aula, los maestros se dan cuenta que esto no es así.  

En estas circunstancias, las nuevas prácticas pedagógicas que privilegian lo fónico 

se ven legitimadas por esos conceptos derivados de las posiciones “basadas en 

investigación”, de los cuales destaca uno, realmente ambiguo en la enseñanza de la 

comprensión lectora: fluidez. En primer lugar, hasta ahora la fluidez lectora no ha sido 

definida claramente (Rasinski, 2006); su significado es tan diferente como los son sus 

estudiosos (Hoffman, 2009), lo que puede obedecer a intereses diversos. Una pregunta 

crucial es la de si el concepto de fluidez incluye también la comprensión textual. Por su 

parte, Yuill y Oakhill (1991) no creen en el paralelismo de fluidez y comprensión. Sin 

embargo, el problema de indeterminación tiene su origen en los estudios de correlación 

entre comprensión y fluidez, los cuales han mostrado una relación altamente significativa 

entre estos dos factores (NAEP, citado en Armbruster, Lehr y Osborn, 2001). Con base en 

estos resultados, Armbruster et al. se permiten definir la fluidez como “la habilidad para 

leer rápida y fielmente un texto” ─perspectiva simple [simple view], según Hoffman 

(2009)─; luego añaden que “la fluidez es importante porque provee un puente entre el 

reconocimiento de palabras y la comprensión” (p.22). Al parecer aquí están hablando del 

automatismo, en un primer momento, para luego insinuar el involucramiento de la 

comprensión mediante la frase “provee un puente”, pero no queda claro. La definición 

resulta entonces ambigua, a menos que se refieran a lo que  Samuels (2002) concibe como 

la propiedad más importante de la fluidez, es decir: “la habilidad de realizar dos eventos 
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difíciles simultáneamente, como por ejemplo la habilidad de identificar palabras y 

comprender el texto al mismo tiempo” (p.167), en cuyo caso se estaría dando por sentado 

una utilización exitosa de la atención (de la memoria operativa) liberada hacia la 

comprensión. Esta definición claramente incluye comprensión y sería adecuado llamarla 

“definición extendida” de la fluidez lectora. 

Desafortunadamente, definiciones ambiguas han llevado a las prácticas pedagógicas 

a la búsqueda de la comprensión lectora vía automatismo a cualquier costo. Como se 

mencionó en algún párrafo anterior, estas prácticas en realidad conducen a las escuelas a 

crear lectores fónicos, y de esta manera se empeñan en llegar a la esencia mediante la 

apariencia. De ahí que a Smith (2003) no le falte razón al desmitificar las teorías pseudo-

científicas “basadas en investigación”. Si el soporte de las formas de enseñar la lectura se 

encuentra en los estudios científicos de correlación, solamente recuérdese que la 

correlación no es de ninguna manera fuente de causalidad. De hecho, Paris et al. (2005) 

cuestionan la validez de esas correlaciones, en su opinión “espurias”, y hacen notar algo 

que los maestros pueden atestiguar porque lo experimentan frecuentemente en el aula. Los 

autores hacen notar la existencia de lo opuesto a los lectores fónicos, algo así como lectores 

restauradores [gap fillers], niños “con capacidad de construir significados del texto aún sin 

poder leer todas las palabras o sin leer rápidamente o con pocos errores”, y también apuntan 

que no siempre “el lento e impreciso reconocimiento de palabras necesariamente implica 

una comprensión pobre” (p.136).  

Para concluir, los actuales esfuerzos para extender la definición de fluidez e incluir 

la comprensión, como en los estudios de Samuels (2002) y Clark (1999), y forzar conceptos 

a encajar en una teoría determinada a la cual creadores de programas pedagógicos están 

propensos a adoptar, implica una incongruencia. Por un lado, existen los lectores no fluidos 

[dysfluent], los que de acuerdo a Rasinsky (2006) “tienden a leer despacio, de una manera 

(palabra por palabra) no ajustada a la forma prosódica y sintácticamente apropiada de una 

lectura por frases de contenido semántico” (p.14). Por el otro, los lectores fónicos muestran 

automatismo, exactitud y a hasta entonación propia, y aún así carecen de comprensión; en 

consecuencia, de acuerdo a la definición extendida, estos lectores “fluidos”  pueden ser 

considerados paradójicamente como “no fluidos” también. Pero la confusión de términos 

no para ahí. Todo ello parece servir de base para lo que Ashcroft y Ashcroft (2005) llaman 
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el “folklore del alfabetismo” en relación con la dicotomía aprender a leer-leer para 

aprender, juego de palabras muy oportuno para los defensores de la enseñanza actual del 

nuevo modelo fónico de la lectura (Chall, 1983). El aceptar esta dicotomía en el desarrollo 

de la lectura es como aceptar que la comprensión se logra en un proceso de dos fases, como 

lo concibe  Samuels (1994/2004), en el cual la codificación precede a la comprensión, algo 

cuyo único valor para la investigación de la comprensión lectora es el justificar el 

fenómeno de la “gran caída” del cuarto grado en mediciones de la lectura (Chall, Jacobs, & 

Baldwing, 1990). Al parecer esta caída se debe a lo que Farr (desconocido) puntualiza así: 

 
Muchos programas pedagógicos de grados a nivel inicial han venido enfatizando la 

comprensión literal y las habilidades de reconocimiento de palabras. Si bien estas 

habilidades son apropiadas y ciertamente ayudan a los lectores iniciales, tal parece que al 

forzar las habilidades de reconocimiento de palabras, necesarias para la lectura inicial, 

estamos tristemente descuidando lo que debería ser foco primordial de toda enseñanza de la 

lectura, la comprensión lectora (pp.1-2, énfasis en el original).  

 

En realidad, decodificación y comprensión son dos actos simultáneos del mismo 

proceso (Roberts, 1979) cuyo desarrollo debe ser facilitado en forma simultánea desde el 

comienzo (Dreher, 2000). En este sentido, el juego de palabras “aprender a leer y leer para 

aprender” no parece ser sino una muestra de saber popular derivada tristemente del 

conocimiento logrado mediante la “investigación”, y que se convierte en un obstáculo 

epistemológico para la enseñanza de la comprensión lectora. De ahí que una definición 

adecuadamente extendida (integral, incluyente) de fluidez lectora sea la sugerida por 

Pressley y Fingeret (2006), en los siguientes términos: 

 
Lo que enfatizamos, sin embargo, es que por mucho la función más importante de la lectura 

es, en nuestra opinión,  la comprensión. Una lectura exacta, rápida y aún prosódica que no 

resulte en la comprensión del texto por parte del lector no es suficiente, aunque en algunos 

casos tal fluidez al nivel palabra pueda ser necesaria para lograrla (p. 195). 

 

Sin negar la importancia de una decodificación aceptable en el proceso de la lectura, 

la práctica cotidiana enseña a los maestros que el reconocimiento de palabras también se 

puede lograr mediante los procesos de dirección descendente propuestos en el modelo de 
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Rumelhart. En realidad, un acercamiento hacia la comprensión depende de las 

características individuales; unos lectores necesitarán instrucción adicional de elementos 

prosódicos (los restauradores), pero la mayoría se beneficiará de estrategias de 

comprensión.  

  

3.1.2 Un marco constructivista    

 

De acuerdo a lo hasta aquí discutido, la perspectiva interactiva de la enseñanza de la lectura 

pretende ser un modelo constructivista, en el sentido de proponer el constructo de esquemas 

cognitivos para referirse al conocimiento previo con que el lector contribuye al proceso de 

lectura.  Actualmente, esto se ha traducido en estrategias de dirección descendente,  pero a 

la vez han adoptado estrategias de dirección ascendente en su camino hacia el 

reconocimiento de palabras, tales como las del renovado modelo fónico: principio del 

alfabeto, conciencia fonológica, combinación de letras, textos decodificables  y fluidez 

(Clark, 1999; Armbruster, Lehr & Osborn, 2001). En estas circunstancias, la discusión se 

enfoca en los elementos constructivistas de la comprensión lectora. Una definición 

plausible de ésta sería la de ser un proceso tridimensional de extracción y construcción de 

significados mediante la interacción entre lector, texto y actividad, realizado en un contexto 

sociocultural determinado (Sweet & Snow, 2002; Snow & Sweet, 2003), como se ilustra en 

la figura 3.  

 

Figura 3. Heurística para reflexionar acerca de la comprensión lectora. Tomado del modelo de la 

comprensión lectora de Sweet y Snow (2002:24) 

 

TEXTO ACTIVIDAD 

    LECTOR 

Sociocultural 

Contexto 



47 

 

Esta visión de la lectura de comprensión sobrepasa la interacción dual entre el texto 

y el lector. Las autoras incluyen la importante dimensión de actividad. El acto de la lectura 

en el aula implica un propósito; por ejemplo, como asignación curricular o como actividad 

auto-motivada, ésta última estrechamente relacionada con la motivación y enfrascamiento 

[engagement] del lector (ver p. 145). Además, argumentan que para comprender, el lector 

debe tener un cúmulo de capacidades y habilidades, las cuales incluyen cognición, 

motivación, lingüística, fluidez, crítica, memoria y atención, conocimiento previo (temático 

y general). Con estos requerimientos cognitivos y afectivos, el estudiante se encuentra en 

una mejor posición para interactuar con las características del texto: código superficial 

(palabra impresa), el texto base (unidades de significado), género (narrativo, expositivo, 

etc.) y comprensibilidad [readability] o grado de dificultad (ver p.136). Igualmente, Sweet 

y Snow consideran la lectura como una actividad que no sucede en el vacío y, siguiendo la 

visión Vygotskyana de que el aprendizaje está socialmente determinado, proponen un 

contexto sociocultural como el escenario de la lectura, cuya variabilidad de factores 

─incluyendo el nivel sociocultural y la calidad de la enseñanza─ afecta las características 

del lector y el texto. Pero aquí se podría añadir que en realidad los lectores pueden variar en 

sus capacidades cognitivas y afectivas, explicando quizá los niveles de calidad en la lectura: 

competente, aceptable o deficiente. 

 El término de escenario contextual ha sido un concepto crucial para complementar 

el modelo de esquemas de la enseñanza de la lectura. Pearson (2009) también toma esa idea 

en consideración para representar cómo la lectura de comprensión se logra. Rescata los 

factores lector y texto y llama al contexto cultural simplemente “contexto”, aparentemente 

dejando el concepto de “actividad” implícito en la intersección de los otros tres factores, 

como se puede apreciar en figura 4: 
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Figura 4. La comprensión como una intersección entre lector, texto y contexto. Tomado del modelo  

interactivo de Pearson (2009: 14) 

 

 El contexto, entonces, se revela a sí mismo como el concepto fundamental para la 

enseñanza de la comprensión lectora al interior del marco del modelo. Y a propósito de 

contexto, Smith, Carey y Harste (1982) han sugerido una representación inter-contextual 

del proceso de lectura, cuyas definiciones operacionales son: 

 
El contexto lingüístico es el texto escrito per se, que aparece en la página impresa. El 

contexto situacional … es el escenario en donde el acto de lectura ocurre; incluye texto 

lingüístico, los individuos involucrados (un estudiante y un maestro), la locación (el aula o 

el hogar), las expectativas. . . . y todos esos factores que afectan inmediatamente al evento. 

El contexto cultural es la matriz social/política en donde la situación de la lectura ocurre. 

(p.22. Subrayado añadido). 

 

 Considerando una interacción entre los tres contextos, el presente estudio concibe la 

comprensión lectora como un proceso de representación mental, interactivo e integral,  

compuesto por múltiples factores y condiciones, mediante el cual el lector  tiende a 

reconstruir una interpretación paralela al significado del texto. Una interpretación paralela 

en el sentido de una vocación permanente del lector para reconstruir el mensaje del autor. 

 

  

texto 

Lector 

Contexto 

Comprensión 
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Quizá este objetivo permanecerá por siempre incumplido, pues como Goodman (1996) 

observa, la lectura es un proceso constructivo que conduce a dos conclusiones: nunca dos 

lectores construyen el mismo significado de un texto y nunca habrá un lector cuya 

interpretación encaje exactamente con la intención del autor (p. 2). En este sentido, se 

puede decir sin temor a equivocarse, que la comprensión es siempre sólo una aproximación 

al significado del texto. 

 Un nuevo modelo inter-contextual de la comprensión lectora, como lo define este 

escrito en el párrafo anterior,  necesita ante todo definir los tres contextos que tomarán parte 

en la representación del proceso: contexto lingüístico (CL), contexto situacional del lector 

(CSL) y contexto situacional del escritor (CSE).  En esta visión, las variables de contexto, 

como las concibe Gaskins (2003), “congnitiva”, “social” y “cultural”, van a integrase al 

contexto situacional tanto del lector como del escritor, ya que lectura y escritura, aunque 

socialmente determinadas, surgen de actos individuales. De hecho, los escenarios de 

aprendizaje de tales actos se dan en el aula (en forma colaborativa o competitiva) por un 

determinado tiempo, pero a la larga lectores y escritores se verán en la necesidad de 

desempeñar sus respectivos actos de manera autónoma. Esto es exactamente lo que 

constituye el objetivo esencial del concepto ZDP de Vygotsky, y el de andamiaje, estrategia 

adaptada a la enseñanza de la lectura por Pearson y Gallagher (1983, citado en Pearson & 

Fielding, 1991.Ver p. 56 de este escrito). Para ser precisos, el contexto situacional del lector 

puede ser considerado como la síntesis de su entorno, pero con potencial cognitivo a 

desarrollar hasta donde sea posible. De igual manera, el contexto situacional del escritor 

presupone que un texto dado está impregnado de sus variables: su habilidad y estilo, 

lenguaje, creencias, valores y restricciones sociales. En este sentido, la dimensión 

“actividad”, propuesta por Sweet y Snow (2002), se encuentra incrustada en la interacción 

lector-escritor y mediada por el contexto lingüístico. Consecuentemente, el contexto 

lingüístico representa no sólo el texto como tal, sino también la reconstrucción 

(interpretación) que el lector hace de él, convirtiendo el acto de leer en acto individual.  

Las tres figuras siguientes (5a, 5b y 5c) ilustran la interacción en forma de una 

imagen refleja (de espejo) que tiende a ser congruente con el mensaje del escritor, 

propuesta por el presente estudio: 
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Figura 5a.  Modelo inter-contextual de imagen refleja: tres contextos de interacción 

 

 
                         

 

Figura 5b. Modelo inter-contextual de imagen refleja: interpretación textual aproximada  

 

 

           

 

Figura 5c. Modelo inter-contextual de imagen refleja: interpretación textual congruente  

 

 

La figura 5a representa los tres elementos de un modelo inter-contextual de la 

comprensión lectora. Aquí, el contexto lingüístico, representado como un espejo, es el 

espacio donde tiene lugar la interacción entre el CSL y el CSE. El primero comprende todas 

las variables descritas por Sweet y Snow, incluyendo “conocimiento del maestro” y 

“cultura del aula”, consideradas como variables del contexto por Gaskins (2003). El 
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segundo comprende las variables mencionadas en el párrafo anterior, conocimiento y estilo, 

valores, creencias y, sobre todo, su intención para escribir, porque, como lo apunta Whalley 

(1982), “los textos deben ser vistos como una personificación de la intención del escritor, y 

no simplemente como una lista neutral de hechos indiferenciados” (p.492). Todas estas 

variables constituyen la condición objetiva del escritor. 

Las variables del escritor son cruciales para construir una aproximada, si no exacta, 

interpretación del texto. Este es un factor frecuentemente ignorado por propuestas de 

comprensión lectora. Si el acto de leer no ocurre en el vacío, el de escribir seguramente 

tampoco. Ser conscientes de las condiciones objetivas del escritor no sólo es importante 

para la interpretación del texto, sino fuente de motivación también. Las condiciones 

contextuales de la escritura, a las que Kuhn (1962) denomina “fragmentos 

autobiográficos”― término afortunado porque describe muy bien lo que se trata de 

aclarar― se encuentran generalmente en el prólogo o prefacio de un libro. Sin el ánimo de 

sugerir que todo lector deba saber los datos autobiográficos del autor a leer, sería una buena 

idea para activar el conocimiento previo, como lo aconseja la teoría de los esquemas en la 

enseñanza de la lectura. Al respecto, se pueden citar tres instancias ilustrativas de la 

sugerencia en cuestión. El prólogo de Marx (1859/1977) a su Contribución a la crítica de 

la economía política, el prólogo a La estructura de la revoluciones científicas de Kuhn 

(1962) y la sección “Mis antecedentes” del libro On Reading de Goodman (1996). Por 

ejemplo, en el caso de Goodman, a propósito de la lectura, se puede muy bien entender su 

artículo donde la define como “un juego psicolingüístico” (Goodman, 1967/2004), a partir 

de su encuentro con la teoría lingüística de Chomsky. Esto definitivamente facilita su 

interpretación. Pero, como se apuntaba, de ninguna manera significa que el estudiante 

conozca la biografía de los autores, sino más bien con la ayuda del profesor u otra persona 

(o material) se dé cuenta de la referencia sugerida por el autor; es decir, que el lector esté en 

condiciones de conocer el objeto referencial del escritor y de la posible relación con su 

propia situación, comparándola o contrastándola.  

La figura 5b representa una interpretación aproximada del texto. El escritor, con su 

inherente contexto situacional (CSE) ha impreso su mensaje (texto), de donde el lector, 

junto con el suyo (CSL), trata de reconstruirlo, pero no es completamente exitoso en el 

esfuerzo; de ahí que no llegue a reflejar la imagen completa representada por el texto. Ya 
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en la figura 5c se representa una imagen de espejo congruente, ideal, paralela al texto, 

significando la interpretación  intentada por el escritor, algo que en opinión de Goodman no 

se logra. De ahí que permanezca como un ideal, una vocación. Pero en realidad sólo se 

pueden lograr grados de aproximación al sentido del texto, como en un contínuum, 

seguramente con un límite mínimo de comprensión.  

Teniendo esto presente, se esperaba que esta propuesta inter-contextual pudiera 

contribuir a comprender el proceso, o que cuando menos funcionara para aclarar o provocar 

algunas dudas, pues la naturaleza compleja del proceso de la comprensión lectora, 

implicada en el término “representación mental”, metáfora para significar algo “mágico y 

misterioso” (Ruddell & Unrau, 1994/2004), conduce a una interrogante: ¿cómo se podrá 

revelar el misterio de la comprensión lectora? La indagación teórico-experimental de la 

investigación actual trata de darle una respuesta mediante el constructo de estrategias.  

 

3.1.3 Estrategias teóricas      

 

Entre los investigadores contemporáneos de gran influencia en el estudio de la comprensión 

lectora se encuentran van Dijk y Kintsch (1983), quienes han propuesto un modelo basado 

en estrategias para la reconstrucción mental del significado textual. Tales estrategias se 

refieren a acciones complejas que conducen al logro de una meta u objetivo de una manera 

más efectiva. Para ellos, las estrategias funcionan como hipótesis efectivas de trabajo 

acerca del significado correcto del texto, las cuales pueden ser refutadas más tarde; son 

también parte del conocimiento procedimental (saber cómo) que debe ser memorizado 

antes de convertirse en automático; por ejemplo, la comprensión de palabras y cláusulas 

requiere de estrategias desarrolladas a edad temprana, mientras que para formular 

inferencias de un significado más global se requieren estrategias de adquisición tardía. La 

función primordial de las estrategias de la comprensión lectora, según los autores, es la de 

construir un texto base, representación semántica del discurso en la memoria episódica. 

Para llevar a cabo esta asignación, es necesario identificar dos clases de estrategias 

correspondientes a dos niveles de coherencia textual: estrategias de coherencia local 
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(micro-estrategias o texto base) y estrategias de coherencia global (macro-estrategias) del 

discurso. 

 Las estrategias de coherencia local se refieren a la relación semántica expresada 

mediante la coherencia sintáctica, el establecimiento de conexiones significativas entre las 

oraciones sucesivas del discurso. En este sentido, tales estrategias se pueden considerar 

como estrategias de determinación conectiva, cuya condición principal es la especificación 

de elementos introducidos por una proposición, tales como “agente”, “locación”, 

“antecedente anafórico”, etc. Una proposición es la representación mental del significado 

de las oraciones. También existen las micro-estrategias llamadas estrategias de 

interpretación, por las que las oraciones son interpretadas en términos de elementos 

oracionales u oraciones previas; por ejemplo, el “tema” de una oración, o expresiones 

anafóricas. En suma, la coherencia local lleva a cabo el establecimiento del texto base en la 

memoria inmediata, que actúa como “puente” para lograr la construcción de la coherencia 

global, a un nivel integral del texto. 

 La coherencia global incluye estrategias tales como las textuales y contextuales. Las 

primeras, las pertinentes al presente estudio, se refieren al conocimiento del mundo y del 

tipo de texto, que el lector ya posee: estrategias sintácticas, o sea, marcadores del tema, 

tales como los macro-conectivos (pero, sin embargo, por el contrario, además, etc,); 

estrategias semánticas, mediante las cuales inferencias de las macro-proposiciones son 

posibles; y estrategias esquemáticas (superestructuras), que se relacionan con la 

organización del discurso (textos narrativos, expositivos, descriptivos, etc.). Una 

superestructura es la representación textual complementada por la situación establecida en 

la memoria episódica para el texto ─parte de la memoria permanente─, de donde se 

recupera a través de ciclos para lograr la comprensión lectora. 

 A partir de una proliferación de propuestas de estrategias para la comprensión 

lectora, que tienden de una u otra manera a rescatar las nociones expuestas previamente, la 

propuesta de van Dijk y Kintsch (1983) permanece en lugar privilegiado de la investigación 

de la lectura comprensiva; es el referente común de la mayoría de los modelos de 

explicación de la comprensión lectora. Para el propósito del presente estudio, sin embargo, 

las estrategias se verán reducidas a dos pares: cognitivas-metacognitivas y de enseñanza-

aprendizaje. 
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 Las estrategias cognitivas, de acuerdo a Dole, Nokes y Drits (2009), “son rutinas 

mentales de procedimientos para lograr metas cognitivas como la solución de problemas, 

estudiar para un examen o para entender un texto” (p.348), mientras que las estrategias 

metacognitivas son “rutinas y procedimientos que permiten a los individuos dar 

seguimiento [monitor] y evaluar su desempeño actual en la persecución de una asignación 

cognitiva” (p.349). Por el momento, sólo el primer tipo de estrategias se discutirá; las 

estrategias metacognitvas se comentarán en los puntos 3.2.2.2 y 3.2.2.3. En cuanto al 

segundo par, las estrategias de enseñanza se pueden considerar como los procedimientos 

seguidos por los maestros en la presentación de su enseñanza, mientras que las de 

aprendizaje se pueden definir como estrategias cognitivas que deben ser primeramente 

interiorizadas y luego usadas por los estudiantes al momento de la lectura. De hecho, las 

estrategias de enseñanza y aprendizaje están tan entrelazadas que pueden ser muy bien 

llamadas “estrategias de comprensión”, un término superordinado, incluyente de las 

estrategias cognitivas de Dole et al. No obstante, el presente estudio distingue las 

estrategias cognitivas de las metacognitivas, como se indicó anteriormente, y el término 

más apropiado sería el de estrategias cognitivas de enseñanza, tema del siguiente punto. 

 

 

 3.1.4  Estrategias cognitivas de  enseñanza  
  

En la enseñanza de la comprensión lectora, la instrucción de estrategias es el signo de los 

tiempos, y la comprensión es magia que los maestros pueden facilitar si son capaces de 

proveer a sus estudiantes de una estrategia adecuada. El fin de la enseñanza de la lectura es 

producir lectores estratégicos, lectores que usen estrategias con el fin de comprender un 

texto (Paris, Wasik y Turner, 1991). Una estrategia de comprensión lectora, como la define  

Graesser (2007), “es una acción cognitiva o de conducta que se realiza bajo condiciones 

contextuales particulares, con el objeto de mejorar algunos aspectos de la comprensión” 

(p.6). En la actualidad existe un sin fin de estrategias para tal objetivo, lo que hace difícil 

para cualquier maestro o maestro-investigador el experimentar con todas. Debido a tal 

limitación, esta breve discusión se reducirá sólo a un par de propuestas pedagógicas: 

enseñanza recíproca y enseñanza directa, las cuales están comprendidas en la enseñanza de 

la comprensión lectora en la perspectiva balanceada, expuesta en punto anterior. 
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La enseñanza recíproca, propuesta por Palincsar y Brown, comprende cuatro 

estrategias pedagógicas: predicción, cuestionamiento, aclaración y resumen (Duke & 

Pearson, 2002; Palincsar, 2003), realizadas de la manera siguiente: 

 
Los estudiantes leen un pasaje de material expositivo, párrafo por párrafo. Mientras están 

leyendo, aprenden y practican como generar preguntas, aclarar significados de palabras y 

fragmentos confusos del texto, y predecir párrafos subsecuentes (Fuchs & Fuchs, 2007: 

177). 

 

Todo esto pasa, de acuerdo a Duke y Pearson (2002), en sesiones de 30 minutos, en 

donde los estudiantes pueden hacer el papel de maestro. En la práctica, sin embargo, el 

tiempo asignado para una sesión es insuficiente para que los estudiantes traten de aprender 

una estrategia dada, pues el modelo de enseñanza recíproca generalmente se práctica 

acompañado del método de enseñanza directa, un modelo que exige una rutina de ritmo 

pedagógico [pacing] rápido en la presentación y la práctica de estrategias.  

 

Enseguida algunas de las características del método de enseñanza directa: 

[Es] instrucción explícita, intensiva, en la que el maestro les puntualiza a los estudiantes lo 

que se espera que aprendan, y entonces les explica, demuestra o modela, paso por paso, la 

habilidad lectora en cuestión (Baumann, 1988, citado en Harris & Sipay, 1990:107. Énfasis 

añadido). 

 

Harris y Sipay (1990) definen “ritmo pedagógico” como la cantidad de contenido y 

la velocidad para cubrirlo. Y mencionan algunos hallazgos que aparentemente han llevado 

a los programadores de métodos de enseñanza a determinar un ritmo apresurado en la 

presentación de estrategias de lectura, pues se basan en estudios de correlaciones 

significativas entre cobertura de contenido y aprovechamiento en la lectura; en conclusión: 

“a mayor contenido cubierto, mayor aprovechamiento”  (p.111). Sin embargo, Harris y 

Sipay advierten  que si bien el ritmo influye en la cobertura del contenido, el hallazgo de la 

relación directa de a mayor contenido mayor aprovechamiento, sólo es un indicador de los 

lectores competentes, pero no de los deficientes. De ahí que propongan que el “ritmo de 

enseñanza, y con ello la cobertura de contenido, debería ajustarse al paso en el cual los 
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estudiantes puedan asimilar el conocimiento. Se les debe dar suficiente tiempo para 

absorber y dominar el material [de estudio]” (p.111). La implicación de su afirmación es 

que para dominar una estrategia de lectura ―consumo  considerable de tiempo― el ritmo 

pedagógico no debe ser apresurado. En consecuencia, esperar que un grupo como totalidad 

sea capaz de dominar el objetivo de aprendizaje en 30 minutos parece imposible, a menos 

que dicho grupo estuviera compuesto exclusivamente de lectores competentes, en cuyo 

caso la instrucción de estrategias de lectura sería absolutamente innecesaria. 

De lo anterior se sigue que la enseñanza de estrategias de comprensión a un ritmo 

acelerado constituye una contradicción al ajuste de la relación directa velocidad / 

asimilación de contenido, citada anteriormente. Y al adoptar hallazgos supuestamente 

científicos, lo que los programas de enseñanza de lectura en realidad están logrando es una 

enseñanza de mera exposición de temas, como si el aprendizaje fuera un proceso de 

ósmosis. “Los alumnos no aprenden a comprender por ósmosis” (Cushenbery, 1969, citado 

en Brown, Palincsar, & Armbruster, 1984/2004: 780, énfasis añadido). El aprendizaje por 

mera exposición al tema es sólo mito. Hay que invertir el tiempo necesario para lograrlo. 

Cuando una estrategia de comprensión es presentada por primera vez consume 

mucho tiempo, pero a la larga, cuando la estrategia es aprendida y automatizada el 

resultado es productivo (Greasser, 2007). Sin embargo, Graesser también advierte que el 

fracaso en la aplicación de estrategias de comprensión lectora puede producir ilusión de 

comprender en los lectores, que es lo que les ocurre a los lectores superficiales, quienes 

“creen estar comprendiendo el texto cuando en realidad están omitiendo la mayoría de las 

contradicciones y las falsas afirmaciones” (p.4). Para ser reales, no muchos estudiantes de 

nivel medio-superior, ni aún universitarios pueden sentirse salvos de esta deficiencia, no se 

diga de los niños de primaria. 

En resumen, la enseñanza recíproca junto con la instrucción explícita e intensiva y 

el modelaje de estrategias de aprendizaje, característico del método de enseñanza directa 

(ver p. 123), se refiere a la estrategia pedagógica del andamiaje (figura 6), adaptado a la 

enseñanza de la lectura de esta manera: el maestro modela la estrategia a aprender y 

gradualmente relega la responsabilidad de aplicarla a la lectura al estudiante, hasta que éste 

es capaz de hacerlo de forma independiente (Pearson, 2009); en otras palabras, hasta que el 

estudiante alcance la ZDP, en términos Vygotskyanos.  
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Figura 6. Modelo del andamiaje Pearson-Gallager para la enseñanza de la lectura. Adaptado de  

Pearson y Fielding, 1991: 818. 

 

La desventaja del modelo de enseñanza directa para lectores con problemas de 

comprensión se debe a que es intensiva, pues deja sin tiempo suficiente a los estudiantes 

para aplicar las estrategias. El ritmo apresurado impuesto a los estudiantes impide más que 

facilita la práctica de la estrategia. La mayoría de las veces los niños sólo alcanzan a 

formular preguntas superficiales e intentan pocas aclaraciones debido a que o tienen el 

sentimiento de haber entendido o temen ser criticados. 

 Para concluir, la intervención pedagógica propuesta en el presente documento, 

aunque intenta seguir las fases del enfoque del andamiaje, de ninguna manera adopta la 

característica “intensiva” de enseñanza directa, por considerarla inadecuada para los 

estudiantes con problemas de comprensión, como se ha asentado en otras partes de este 

escrito. De manera que la intervención se implementó tratando de adecuar el ritmo 

pedagógico a las necesidades de los niños. 
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3.2  Restricciones psicológicas de la comprensión lectora 
 

 

Hoy en día, para entender los problemas de la comprensión lectora, los investigadores han 

enfocado sus experimentos en la comparación de las características y conductas de lectores 

competentes e incompetentes (Ehrlich, 1996; Kletzien, 1991; Dole, Brown & Trathen, 

1996; Oakhill & Yuill, 1996). A partir de los resultados de varios estudios, Perfetti, Marron 

y Foltz (1996) proponen seis factores potenciales de problemas de la comprensión. De ellos 

se destacan dos tipos de procesos en los cuales parece recaer el origen de los demás: 

memoria operativa y metacognición. De hecho, estos dos conceptos están tan entrelazados 

que resulta absurdo hablar de uno sin referencia directa al otro, de manera que una memoria 

operativa limitada y una metacognición deficiente se muestran como las restricciones 

psicológicas de la comprensión lectora. Enseguida se intenta una exposición sucinta de 

ambos conceptos y su incidencia en la enseñanza-aprendizaje de la lectura de comprensión. 

 

 3.2.1 Memoria operativa         

 

No es raro encontrar en disciplinas científicas conceptos vagos o confusos. Tal es el caso 

del concepto de memoria operativa (MO) en la psicología cognitiva. Como la MO es un 

factor importante para la lectura comprensiva, merece un intento de aclaración. Para 

comenzar, MO es un concepto relativamente nuevo, todavía en construcción, por ello la 

presente exposición está lejos de ser conclusiva. A la fecha no hay clara distinción entre 

MO y el concepto memoria inmediata (MI), aún en uso; además, los libros de texto con sus 

contradicciones han contribuido a empeorar el problema (Shah & Miyake, 1999).  En 

efecto, a pesar de los esfuerzos para explicar la diferencia, la confusión persiste. Sin 

embargo, su distinción es crucial para diferenciar cada función en el desarrollo de 

habilidades en el niño  (Gathercole & Packiam, 2008: 13). 

El concepto tradicional de MI se refiere a un almacén temporal de memoria algo 

pasivo cuya capacidad es típicamente evaluada mediante el recuerdo serial, mientras que el 

más reciente concepto de MO describe un sistema más dinámico enfocado en la retención 

temporal y proceso de la información, apoyando con ello la actividad cognitiva (Hutton & 

Towse, 2001:383). De acuerdo a Miller (1984), la MI se utiliza en discusiones acerca de 
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aprendizaje de listas, mientras que la MO se utiliza en discusiones acerca de eventos o 

tareas, tales como la comprensión y solución de problemas (estructuras mentales). Las 

definiciones precedentes suponen encontrar los orígenes de la MO en las teorías de la MI 

(Andrade, 2001; Badelley, 1996), lo que requiere al menos un breve repaso de algunos 

modelos de MO, con el fin de observar su evolución. 

 

3.2.1.1  Modelos representativos 

 

Al parecer la confusión se originó cuando Atkinson y Shiffrin (1968) propusieron un 

modelo de tres componentes básicos: registro sensorial (RS), almacén inmediato (AI) y 

almacén permanente (AP), todos operados por los procesos de control (PC), fenómenos 

transitorios bajo la directriz del individuo (figura 7). El  AI puede corresponder a la MI y el 

AP a la memoria permanente (MP).   

 

  

 

 

              
Figura 7. Modelo modal. Adaptado de Atkinston y Shiffrin (1968) 
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El modelo de Atkinston y Shiffrin fue conocido como el “modelo modal” porque 

influía en varios modelos de su tiempo (Baddeley, 1996) y  favorecía la posición 

dicotómica de la memoria en general, porque según sus autores, un proceso tan complejo 

no podía ser explicado como unitario. En realidad, el modelo modal es más complejo de lo 

que parece en la figura. Por ejemplo, los PC incluyen la atención en el RS y un dispositivo 

llamado retén de ensayo [rehearsal buffer], aspecto central del modelo, el AI, cuya función 

es la de organizar la información en un estilo “ordenado”. Por otra parte, algunos supuestos 

derivados de este modelo parecen de importancia para la lectura; por ejemplo, la 

información visual entrante al SR puede ser codificada en un almacén auditivo-verbal-

lingüístico (a-v-l), parte del AI. La explicación de este fenómeno se basa en la incapacidad 

de ensayo del almacén inmediato visual, interesante observación en lo referente a la 

comprensión lectora, porque apunta hacia una posible razón del decodificado sin 

comprensión. En el modelo se aprecia la posibilidad de que un flujo de información vaya 

directamente del RS al AP mediante estrategias que permitan al sujeto reconocer la 

información entrante en términos de información ya almacenada en el AP, algo así como un 

reconocimiento de patrones (línea punteada).  

 El momento de confusión de concepto, entonces, se debe a la introducción del 

término MO cuando Atkinston y Shiffrin (1968) sugieren que  el AI “se puede considerar 

como la „memoria operativa‟ del sujeto” (p.92), para implicar los procesos de control al 

mando del individuo en el procesamiento de información en todo el sistema, pero 

especialmente en el AI. Además, sugieren actividades mentales superiores como parte del 

la manipulación de la MO por el individuo, específicamente en el momento de transferencia 

de información del AP al AI; “por ejemplo, en resolución de problemas, prueba de hipótesis 

y del „pensamiento‟ en general” (p.94). Estas sugerencias marcaron una gran diferencia con 

modelos anteriores, influidos por el paradigma conductista de formación de hábitos, 

mediante el modelo estímulo-respuesta, y dieron paso al paradigma “cognitivo”, cuyo rasgo 

principal, según Klatzky (1980), se encuentra en la noción de que el organismo humano es 

en esencia un inquisidor activo de conocimiento y un procesador de información.  Sin 

embargo, el modelo modal originó dos consecuencias teóricas para la perspectiva actual de 

la MO. Por un lado, la confusión entre los conceptos MI y MO y, por el otro, el acceso de 

un agente indeterminado (homúnculo), controlador de la MO.  A este respecto, Andrade 
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(2001) lamenta que Atkinston y Shiffrin no hayan explicado claramente cómo funcionaba 

la MO. Ciertamente, eso hubiera sido de gran ayuda para diferenciar las funciones de MI y 

la MO. No obstante, la inquietud sembrada en tres conceptos (memoria operativa, retén de 

ensayo y procesos de control) significa una gran contribución de los autores a los actuales 

modelos de MO. 

Aunque el modelo modal parecía consistente con las prácticas experimentales de los 

años 60 y en los primeros de los 70, no estaba salvo de críticas. Los argumentos en contra 

comenzaron precisamente en los estudios de doble-evento en donde había probado ser 

consistente ─un ejemplo aplicado a la lectura podría ser el desarrollo simultáneo de los 

procesos de decodificación y comprensión en la fluidez, según Samules (2002:167). Pero 

debido a las inconsistencias del modelo modal en la explicación del aprendizaje verbal, 

Baddeley y Hitch (1974), tomando el concepto de memoria operativa, propusieron su 

modelo precisamente denominado “memoria operativa”, aduciendo que el AI propuesto por 

Atkinston y Shiffrin como una MO, en realidad no funcionaba como tal e intentaron 

mostrar que la MO era un concepto diferente a la MI. Desafortunadamente, la presentación 

teórica de Baddeley y Hitch en su artículo “memoria operativa” no es muy clara, cuando 

menos para lectores que no son expertos en el tema.  En primer lugar, no presentan ningún 

diagrama de su modelo, tan indispensable ─didácticamente hablando─ para dar un 

seguimiento más fiel a sus planteamientos teóricos y sus hallazgos empíricos. En segundo 

lugar, existen diagramas que suponen se derivan de este modelo, pero que aparecen 

confundidos con posteriores reformulaciones (ver Andrade, 2001  y Baddeley, 1996, 2006), 

de ahí la dificultad de percibir con claridad lo que el modelo “memoria operativa” 

exactamente plantea.  

No obstante su aparente carencia explicativa, el artículo manifiesta que el modelo 

memoria operativa se enfoca en dos características y dos componentes principales. La 

característica del sistema de memoria operativa consiste en ser un centro de operaciones 

[work space] con espacios de almacenaje y procesamiento de información, que se asume 

realizan operaciones de intercambio [trade-off] cuando dos componentes principales 

procesan y almacenan la información. Estos componentes principales son el fonémico y el 

ejecutivo central. En el proceso de intercambio se genera un fenómeno que es digno de 

resaltar. Cuando la carga de la memoria excede la capacidad del componente fonémico 
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(retén fonémico), entonces el ejecutivo tiene que sacrificar su espacio de la función de 

procesamiento de información y cederlo al almacenaje. Al parecer esta aseveración tiene 

una implicación, en cuanto a la atención del lector, el cual ha influido de veras en la 

perspectiva fónica del reconocimiento de palabras. Por último, los autores concluyen que la 

memoria operativa desempeña una función importante en el razonamiento verbal y en la 

comprensión de prosa. A partir de esta afirmación es de esperarse que dicha función se 

extienda a la adquisición de la comprensión lectora. 

A partir de Baddeley y Hitch (1974) el modelo de MO ha sido refinado y ha surgido 

una variedad de modelos afines bajo un principio teórico común: la “MO se refiere a 

aspectos en la cognición en línea [on-line cognition], es decir, siguiendo de momento a 

momento el procesamiento y almacenaje de información tanto en los eventos de laboratorio 

como en las experiencias cognitivas diarias” (Baddeley & Logie, 1999:28). Estos autores 

reformularon el modelo de memoria operativa, denominándolo ahora modelo “multi-

componente”,  el cual goza de gran influencia entre los estudiosos de la MO; sin embargo, 

éste también ha sido a su vez reformulado al integrar elementos necesarios para mejorar su 

calidad explicativa. La figura 8 es su representación diagramática más reciente: 

 

 
 

Figura 8. Actual modelo multi-componente de MO. Tomado y adaptado de Baddeley, (2006). 

EJECUTIVO   

CENTRAL

Agenda visuo-

espacial

Semántica        ______            Episódica        ______         Lenguaje
Visual

MP                            

Retén episódico Lazo

fonológico
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En este modelo se exponen aspectos teóricos que pudieran tener influencia sobre el 

proceso de la comprensión lectora, por ejemplo, su papel en las actividades cognitivas 

complejas, tales como comprensión del lenguaje y la relación de esta MO con la MP y el 

conocimiento. El nuevo modelo conserva los tres componentes del modelo de 1999 y añade 

un cuarto (retén episódico), a la vez que redefine el proceso de información. Para su 

exposición, parece adecuado comenzar por los tres componentes tradicionales. El ejecutivo 

central, el componente medular, sirve como supervisor de la atención y como controlador 

del curso general de la información y de dos sistemas subsidiarios: lazo fonológico y 

agenda visuo-espacial. Éstos últimos se encargan de preservar información interna y 

externa, pero mientras que el primero lo hace con información lingüística, el segundo lo 

hace con información de naturaleza visual y espacial. 

Con el fin de observar una posible función de la MO en la lectura de comprensión, 

conviene iniciar con la exposición de sus dos sistemas subsidiarios, para luego revisar 

brevemente el componente central. El lazo fonológico, que captura la información de 

naturaleza lingüística y la codifica en forma fonológica antes de colocarla temporalmente 

en el almacén fonológico, produce cuando menos los siguientes efectos: a) similitud 

fonológica, palabras de pronunciación similar son más difíciles de discriminar al tiempo de 

recuerdo, debido a la deficiencia en la MI, sistema exclusivo para registrar material 

hablado, mientras que en la MP existe similitud semántica; b) longitud de palabra, la MI es 

más eficiente cuando se trata de palabras cortas, supuestamente porque está limitada por la 

velocidad a la que es posible ensayar (repetir) un trozo de información para evitar su 

olvido; c) supresión articulatoria, impedimento para pronunciar las palabras a recordar 

(debido a una tarea interpuesta de repetición de simples sílabas) y que daña la capacidad de 

la MI para procesar material verbal, pero no el visual; y d) el habla irrelevante, la 

capacidad de retener dígitos hablados se interfiere cuando éstos ocurren en palabras de 

fonemas similares. Como se puede inferir, el lazo fonológico es en realidad una MI 

fonológica. 

Todo esto corrobora que, como en el caso de similitud fonológica, el lenguaje oral 

sigue una ruta obligatoria hacia el nivel fonológico en lugar de una vía al nivel semántico 

(Andrade, 2001). En esta línea de análisis parece, naturalmente, que el fenómeno de 

“lectura por palabras” se relaciona con la carencia de integración semántica en el lazo 
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fonológico. En consecuencia, el beneficio que la función fonológica del modelo pudiera 

traer a la comprensión lectora es todavía incierto. Un modelo de MO que aspire a ser 

adecuado para la lectura de comprensión debe incluir un componente semántico que pueda 

acompañar el reconocimiento de patrones (a nivel palabra y sintáctico) simultáneamente 

con las funciones fonológicas. Sólo de esta manera una lectura fluida podría aspirar a 

correlaciones genuinas con la lectura de comprensión. 

Ahora, en relación con el componente de la agenda visuo-espacial, MI visuo-

espacial, según Gathercole y Packiam (2008) el subcomponente visual está relacionado con 

almacenaje y manipulación de imágenes mentales, mientras que el subcomponente espacial 

es responsable de representar y planear el movimiento. Hay evidencia que en este 

componente, como en el lazo fonológico, ocurre un proceso de información por 

agrupamiento, aunque el “agrupamiento visual” no está tan definido como el del dominio 

fonológico (Pickering, 2001), debido a que no ha recibido la misma atención. Pese a ello, 

aparentemente la lectura muy bien podría depender de la capacidad de capturar y mantener 

una forma de marco visuo-espacial (Baddeley and Logie, 1999). Y como es ampliamente 

aceptado, la lectura es esencialmente una interacción entre información visual y no visual, y 

la comprensión su razón de ser. En esta interacción el lector va más allá de las palabras  ―a 

las ideas y a sus interrelaciones― para entender el mensaje del texto (McNamara, 2007; 

Cain 2006), así que la MI de la agenda visuo-espacial tiene mucho terreno por mejorar para 

explicar su incidencia en la comprensión lectora.  

En lo concerniente a la función que la MO desempeña en actividades cognitivas 

complejas, como la comprensión del lenguaje, su tarea depende de la naturaleza del evento.  

Este modelo asigna al ejecutivo central el papel principal en la comprensión de un pasaje 

determinado, ya que su función es activar e integrar las representaciones en la MP. En otras 

palabras, su capacidad de comprender un pasaje se determina por las representaciones 

existentes en la MP como por la capacidad de activar y combinar tales representaciones en 

un modelo mental coherente que pueda luego ser consolidado en dicha memoria. Sin 

embargo, el papel del ejecutivo central no ha sido bien definido, pues toda función  no 

explicada satisfactoriamente por el modelo es atribuida al ejecutivo central, una especie de 

“homúnculo”, encargado de ejecutar las tareas difíciles de una manera no especificada; por 

eso no agrega nada que sea de validez explicativa (Baddeley & Logie, 1999:39). Aunque 
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esfuerzos se están haciendo para desplazar este homúnculo, “fondo de ignorancia residual”, 

hasta el punto que se vuelva redundante y se le jubile (Baddeley, 1996), lo cierto es que  el 

ejecutivo central seguirá siendo un dispositivo “mil usos” de indeterminada utilidad. Quizá 

la respuesta se encuentre en la sugerencia de Neisser en lo referente a la motivación de 

individuo (ver p. 26) o en la de procesos de control operados por el individuo, de Atkinston 

y Shiffrin. De cualquier manera, el problema del agente operador de la MO parece apuntar 

al ámbito de la metacognición, específicamente en lo referente a la autorregulación lectora.  

 Otro aspecto del modelo en cuestión, al parecer relevante para la lectura 

comprensiva, se refiere a la relación entre la MO y la conciencia. Baddeley y Logie afirman 

que el “darse cuenta de” es sólo un medio de mantener y coordinar la información entre una 

variedad de fuentes, y que la MO permite al organismo reflexionar sobre las opciones 

disponibles y luego seleccionar una estrategia o una acción específica. Para cubrir esta 

necesidad explicativa, Baddeley (2000) añadió al modelo multi-componente el retén 

episódico [episodic buffer], un sistema de almacenaje temporal de amplitud limitada, capaz 

no sólo de integrar la información desde una variedad de fuentes, sino también de 

recuperarla como un proceso “consciente”.  

Desde esta perspectiva, la versión más reciente del modelo multi-componente 

parece más plausible para la lectura de comprensión porque integra aspectos ausentes de los 

modelos previos, tales como la semántica visual y el retén episódico, todos interactuando 

con la MP (semántica y episódica). En la figura 8, Baddeley (2006) concibe los 

subcomponentes de la MP como sistemas cristalizados y al resto como sistemas fluidos, 

encargados de realizar un trabajo de intercambio consciente de información. Asimismo, el 

autor concluye que un mejor entendimiento de la estructura y funcionamiento de la MO 

facilitaría la detección de limitaciones en algunos de estos componentes en niños y,  por 

consiguiente, el apoyo oportuno y adecuado para su superación. Si esta apreciación es 

correcta, la deficiencia de memoria operativa de lectores con problemas de comprensión 

tiene posibilidades de superarse. 

Para añadir, Gathercole y Packiam (2008) argumentan que la MO se basa mucho en 

la MP para cumplir las exigencias de las actividades cotidianas. Describen cuatro tipos 

cardinales de MP: episódica, autobiográfica, semántica y procedimental. La memoria 

episódica se refiere a los eventos específicos de la vida diaria y se desvanece rápidamente, 
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a menos que sean ensayados, recuperados o discutidos, como por ejemplo, el desayuno. La 

memoria autobiográfica da cuenta de experiencias personales, por ejemplo, el primer día de 

escuela. Parece que las precedentes clases de memoria están muy relacionadas y,  por eso, 

podrían muy bien encajar en la memoria episódica. La memoria semántica  se encarga de la 

conexión conceptual, en donde las características del acervo lingüístico ―ortografía, 

pronunciación y significado de las palabras― son relevantes. Y por último, la memoria 

procedimental explica el automatismo de acciones y habilidades mediante la práctica. En 

resumen, Gathercole y Packiam (2008) concluyen que “la memoria operativa es un término 

aglutinante para referirse al gran sistema del cual la MI es una parte, y actividades que 

ponen a prueba al ejecutivo (posiblemente en combinación con los almacenes de las 

memorias inmediatas) son frecuentemente descritas como tareas de la memoria” (p.12). 

Esta conclusión permite dejar en claro, lo que ya se venía sugiriendo, esto es, que la MO y 

MI no son la misma cosa, pues esta última es parte integral de la primera, y que además que 

pueden existir otras MIs en ella. 

Finalmente, es pertinente mencionar la existencia de un modelo de MO que parece 

más aplicable a la comprensión lectora, ya que propone ir desde el principio a la MP, donde 

reside la semántica. Este modelo, de procesos incrustados [embedded processes]  de 

Cowan (1999), está organizado de manera jerárquica. Para empezar su explicación, Cowan 

define la MO como un proceso cognitivo que retiene información en un estado accesible 

inusual, preparado para realizar cualquier evento mental, como comprensión o producción 

de lenguaje. Su modelo comprende, entonces, tres componentes jerárquicamente 

organizados como en una representación de la teoría de conjuntos: 1) la MP como el 

conjunto universal (almacén permanente); 2) el almacén temporal como un subconjunto 

activado de la MP; y 3) un subconjunto de ese subconjunto activado de la MP, el foco de 

atención y la conciencia. Ver el diagrama en la figura 9: 
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          Figura 9. Modelo de memoria operativa de procesos incrustados. Versión simplificada de Cowan, 1999. 

 

 La MO descrita previamente se concibe como un “taller global” en donde la 

información se presenta en conjuntos integrados de inclusión en vez de conjuntos aislados. 

La idea es que en caso de la ejecución de una actividad compleja, la información requerida 

deba hacerse especial y temporalmente accesible, de manera que varias piezas de esa 

información sean activadas en forma simultánea a fin de obtener una combinación 

eficiente. En cuanto a la relación MO y MP, ésta se verifica mediante un conjunto activado 

de MO (subconjunto 2) y su subconjunto “foco de atención”.  Esta función pivote sugiere 

un acceso fácil a las piezas de información ya existentes en la MP, firmemente asociadas 

con la situación actual del individuo y que ejecutan su tarea como si estuvieran disponibles 

en una condición activada. De manera sucinta, para la realización exitosa de un evento, es 

necesario que todos los elementos de información participantes estén simultáneamente 

activados, en lugar de estar simplemente disponibles en la MP. Como suposición, en 

    FOCO DE     

  ATENCIÓN 

   MEMORIA 

      ACTIVADA 

(Almacén Temporal) 

ALAMACÉN 

PERMANENTE 

        EJECUTIVO CENTRAL 
(Dirige la atención y controla los procesos 

voluntarios) 

                                          

ALMACÉN 

SENSORIAL                                                             

BREVE 

Estímulos 

Nuevos 

Acciones Automáticas 

Acciones Controladas 

Estímulos 

Incambiados 



68 

 

individuos normales la información existente en el área del foco de atención no es sino la 

misma de la que esos individuos son conscientes.  

El modelo de procesos incrustados parece explicar de manera más adecuada los 

procesos necesarios para ser aplicados a la lectura de comprensión. Su activación inicial de 

la MP garantiza fácilmente un reconocimiento de palabras en términos de restricciones de 

índole sintáctico-semántica, las que a la postre conducen a aclarar ambigüedades y a 

construir el significado del texto. Por otra parte, el modelo también parece aportar un 

espacio para la motivación y enfrascamiento (ver p.145) en el evento de la lectura a través 

del componente del foco de atención, el cual puede ser activado desde el interior del 

modelo sin la necesidad de un estímulo externo, de una manera más consciente que los 

modelos precedentes. En una palabra,  investigación y enseñanza de la comprensión lectora 

se beneficiarían de este modelo. 

Después de haber repasado someramente los modelos más representativos de MO y 

de llegar a la conclusión de que incluye una o más MIs, la MO se puede definir como un 

centro de operaciones de capacidad limitada de almacenaje y procesamiento, pero de 

amplia potencialidad de activación (tarea operativa), capaz de operar procesos mentales 

superiores. En otras palabras, el procesamiento consciente ―codificación, organización y 

activación― de información en la MO puede ser determinante para el desempeño de 

eventos cognitivos complejos, tales como los de la comprensión lectora. Sin embargo, 

como se mencionó al principio, el concepto de MO todavía está en construcción. 

 

 

3.2.1.2  Memoria operativa y comprensión lectora 

 

 

Cualquier intento de explicar la comprensión lectora sin el apoyo de un dispositivo efectivo 

de activación de las estructuras cognitivas ya adquiridas (MP) y el procesamiento “en 

línea” de la adquisición de nueva información, funciones ambas de la MO, resultaría en 

vano. De hecho, existe una fuerte correlación entre la MO de los niños y su lectura de 

comprensión (Cain, 2006). Pero la capacidad limitada de MO implica un serio problema 

para la comprensión lectora, pues impone restricciones al procesamiento del texto (Kintch 
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& Kintch, 2005). En este sentido, lo que sigue es un intento por entender tal problema, 

impuesto especialmente sobre los lectores de educación primara. 

 Algunos estudios sobre la comprensión lectora han mostrado una correlación 

significativa entre MO y vocabulario, y entre MO y comprensión lectora (Anderson & 

Freebody, 1985/2004; Dehen, 2008; Cain, 2006). Cain (2006) explora la relación entre MO 

y la comprensión global de los niños, mediante el examen de inter-relaciones entre MO y 

habilidades de procesamiento textual de alto nivel, tales como inferencia-integración, 

resolución de anáforas, uso del contexto y seguimiento de la comprensión. La autora 

argumenta que para formular una inferencia el lector necesita primeramente establecer la 

coherencia local mediante la integración de los significados de palabras y oraciones. En 

otras palabras, es necesario construir un puente entre la interpretación (micro-estrategia) y 

las estrategias de la macro-estructura, con el fin de lograr el significado global del texto 

(van Dijk & Kintsch, 1983). En consecuencia, la integración del texto es condición 

necesaria para la formulación de inferencias. Pero surge un problema, la capacidad limitada 

de la MO afecta el procesamiento anafórico en los niños, porque les exige retener el 

antecedente de la expresión anafórica como condición para mantener la cohesión entre 

oraciones y frases del texto (Cain, 2006). A propósito de integración, es menester asentar 

que los elementos conjuntivos y la referencia metafórica son igualmente importantes para 

construir la cohesión textual.  

Ahora bien, en lo referente a la contribución de la MO al uso del contexto, Cain lo 

considera de suma importancia no sólo para inferir significados de palabras desconocidas, 

sino también para expandir el vocabulario de los niños. Aunque esto puede ser plausible, el 

vocabulario por contexto trae sus problemas. Un lector con vocabulario limitado se 

enfrentará con el problema de la polisemia (Nagy & Scott, 2000). Por ejemplo, Nagy 

(2004) observa que en los grados de tercero y cuarto los estudiantes se empiezan a 

encontrar una gran cantidad de palabras que no les son familiares. No obstante, eso de 

ninguna manera significa el abandono de la enseñanza del vocabulario por contexto; por el 

contrario, ello debe servir como advertencia pedagógica de sus estrategias. Finalmente, 

según Cain, la MO es crucial para el seguimiento constante de la comprensión. 
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 En la búsqueda de respuestas acerca de la influencia de MO sobre la comprensión 

lectora, Baddeley (1986) propone el constructo de memoria operativa general (MOG) y,  

basado en una extensión del estudio experimental de Daneman y Carpenter de 1980, cuya 

medida de la lectura estuvo relacionada con la amplitud de la MO, realiza algunos estudios 

de correlación ─con sus respectivos eventos simultáneos─ bajo el supuesto que la 

comprensión del lenguaje se refiere tanto al oral como al escrito. Sin embargo, esto último 

es discutible, pues en la práctica muchos estudiantes no muestran dificultades de 

comprensión cuando se les lee un texto, pero batallan para comprenderlo por sí mismos 

(Golder & Gaonac‟h, 2005). Con todo, al parecer el objetivo de Baddeley era evidenciar la 

relación entre MOG y la fluidez lectora. Y no podía ser de otra manera, ya que dicho sea de 

paso, sus estudios se referían a la velocidad y exactitud de la lectura, de mayor relación con 

el automatismo que con la comprensión propiamente dicha. Posiblemente estaba él 

confiando en la MI fonológica de su modelo de MO, pero como Dehen (2008) bien lo 

apunta, este tipo de MI, “aunque necesario para la lectura de decodificación, parece jugar 

un papel mínimo en la lectura de comprensión” (p.104). Y como se hizo notar en secciones 

previas, ni aún la lectura fluida ─dependiendo del significado de fluidez─ garantiza la 

comprensión lectora. 

Para redundar, al parecer la comprensión lectora no es un proceso de fuentes de 

información del sistema subsidiario fonológico de la MO, sino un proceso de información 

más relacionado con el procesador central. En efecto, de acuerdo a Martin (1982), el 

ejecutivo central y no el lazo fonológico es decisivo para procesamientos de textos. Martin 

acepta lo hasta ahora expuesto, en el sentido de que la comprensión del lenguaje requiere de 

espacio en la MO, donde los elementos lingüísticos puedan ser almacenados y procesados 

temporalmente. Sin embargo, es aquí donde se hace evidente la existencia de restricciones 

que pueden conducir al fracaso de la comprensión, pues, de acuerdo a la hipótesis de la 

MO, un individuo sólo es capaz de retener pocas palabras a la vez, pues se ve limitado 

especialmente porque el texto le carga el “costo” de los procesos a sus capacidades de 

procesamiento, explicando así su incapacidad de retener suficiente información previa que 

le permita realizar una conexión entre la oración previa y la presente (Perfetti et al. 

1996:152). Al respecto, Graesser, Bertus, y Magliano (1995) sugieren que la MO es capaz 

de “conservar el significado de aproximadamente dos a tres oraciones previas a la cláusula 
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actual, además de importante información de principios del texto” (p.301). Por su parte, 

Kintsch (1982) sugiere una memoria (memoria episódica de texto) intrínsecamente 

asociada con la comprensión del texto de procesos cíclicos. Las proposiciones, al 

relacionarse de un ciclo a otro y ser retenidas en la MI, pasan a ser guardadas en la MP a fin 

de asegurar la continuidad del texto base. Y así, las proposiciones importantes para la 

lectura de comprensión se pueden encontrar tanto en el nivel de micro-estructura como en 

el de la macro-estructura. En consecuencia, la lectura de un texto, según el autor, es el 

resultado del almacenaje secuencial de la información textual, de manera que al leer un 

texto el lector no sólo hace una representación mental de él, sino que a la vez actualiza su 

modelo del mundo. 

Por lo hasta aquí expuesto, la comprensión lectora se puede percibir como un 

proceso intrínsecamente ligado, entre otros factores, a la activación eficiente que la 

memoria operativa realiza de todos sus componentes. De ahí que la práctica de estrategias 

de MO propuestas en siguiente punto tienda a mejorar las funciones de procesamiento y 

almacenaje de información textual del lector, a fin de superar hasta donde sea posible, las 

restricciones textuales que experimentan los niños con problemas de comprensión. 

 

3.2.1.3 Estrategias de intervención  

 

 

La experiencia en la enseñanza de la lectura les ha enseñado a los maestros que la mayoría 

de las veces las digresiones de los estudiantes al leer, se pueden deber a la falta de apegarse 

a la propuesta del texto. Una lectura superficial (sólo decodificación) les da a los 

estudiantes la impresión de estar comprendiendo, cuando en realidad “no están captando” 

(Graesser, 2007). Quizá esto responda en parte a la observación hecha por McGinite, Maria 

y Kimmel (1982), en el sentido de que los lectores deficientes siguen estrategias 

improductivas que frecuentemente los conducen a formular inferencias absurdas. Sólo en 

parte, porque el punto de McGinite et al. también se enfoca en el uso excesivo de procesos 

de dirección descendente (esquemas) en la interpretación de textos (ver p. 79). Ciertamente, 

esto puede pasar cuando los lectores confían demasiado en su conocimiento previo de 

creencias, produciendo un desbalance entre sus creencias y lo que en realidad  leen (Otero 
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& Kintsch, 1992, citado en Hacker, 1998:176). En estas circunstancias, una breve propuesta 

de estrategias de intervención de MO, se puede presentar de manera regular, sin la 

necesidad de entrenamiento especial para su implementación. 

 Existen dos clases de intervención de MO: remedial y compensatoria (o una 

combinación de ambas). La primera tiende a corregir un déficit específico de la memoria y 

la segunda hace uso de las fortalezas y ventajas de los estudiantes para esquivar tal déficit 

(Dehen, 2008). Cabe hacer la aclaración en este punto, que la propuesta de intervención del 

presente estudio no se refiere a ninguna de estas características, sino a una enseñanza 

indirecta que pueda afectar favorablemente la superación de algún problema de 

procesamiento de la información textual en estudiantes de 3º de primaria. En este sentido, 

se asume que las estrategias de MO, enseguida propuestas, ayudan a los niños a procesar 

los elementos cohesivos del texto y a apegarse al mensaje escrito, a fin de que construyan el 

significado del texto base, fundamento de la comprensión global. 

 Los siguientes procesos (considerados aquí como estrategias) están tomados de 

Dehen (2008), pero adaptados a las necesidades del presente estudio. El vistazo regresivo 

[look-backs], también estrategia metacognitiva, se refiere a la re-lectura de una porción 

textual que presenta un problema de comprensión. Agrupamientos [chunking] se usa para 

asociar diferentes elementos en una unidad, por ejemplo, formar o expandir frases u 

oraciones; también para crear oraciones que se refieran al elemento antecedente en una 

oración coordinada. La de palabras mancuerna [pegwords], originalmente usada para 

asociar un par de palabras que riman, se puede adaptar para asociar un par de conjuntivos 

sinónimos (pero-sin embargo, porque-ya que, etc.), anafóricos sinónimos (rey-soberano, 

estudiante-alumno), referentes metafóricos (sol-astro rey, león-rey de la selva, estrellas-

diamantes). Imágenes mancuerna es una adaptación combinada  del método de palabras 

clave [keyword method] y las palabras mancuerna, mediante la cual una imagen o 

abreviatura evoca un significado, por ejemplo: (+): conjuntivo aditivo, (Ø): anafórico 

elíptico, etc. El ensayo semántico [semantic rehearsal] es un complemento de 

agrupamientos, que puede ser utilizado para leer y re-leer la pregunta de un reactivo de 

opción múltiple, a fin de entender y recordar la información clave requerida. Y por último, 

la paráfrasis [rephrasing], estrategia (también metacognitiva), construida a partir del 
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ensayo semántico y el agrupamiento, mejora la comprensión y retención porque exige de 

los estudiantes reformular la información con sus propias palabras. 

Para concluir, una aclaración es obligada: se supone que estrategias de intervención 

como las previamente descritas hayan ayudado a los participantes del presente estudio a 

mejorar la función activadora de la MO, incluyendo su proceso atencional en la 

información textual. Sin embargo, la incidencia que estas estrategias de la MO pudieran 

ejercer en la comprensión lectora global de los participantes del presente estudio no se 

midió en absoluto. Solamente se asume que de alguna manera afectaron los resultados. 

 

3.2.2  Metacognición 

 

El concepto de metacognición, a la par del de memoria operativa, es fundamental para el 

estudio de la comprensión lectora, y su ausencia en los lectores también constituye una 

restricción para su comprensión de textos escritos. En realidad, cualquier intento de 

investigación de la comprensión lectora que pase por alto las implicaciones teórico-

prácticas del concepto, podría ser visto con recelo. Aunque el incluirlo tampoco garantiza 

su validez. Todo depende, al menos, en la búsqueda de su fuerza explicativa. En este 

sentido, se pretende abordar la metacognición de tal manera que constituya un soporte 

necesario a las prácticas pedagógicas de la intervención. 

 Generalmente hablando, Flavell (1976) define metacognición “al conocimiento de 

una persona en relación con sus propios proceso cognitivos y los productos relacionados 

con ellos… al monitoreo activo y regulación consecuente y orquestación de estos procesos 

en relación con los objetos cognitivos ... normalmente en la búsqueda de una meta u 

objetivo concreto” (p.232), que es a la vez una definición de estrategia metacognitiva. El 

autor sugiere que en tal búsqueda el individuo debe primeramente ser consciente de sus 

procesos de memoria ─almacenamiento y recuperación de información─, a los cuales ha 

denominado metamemoria (Flavel & Wellman, 1977), y entonces está obligado a aprender 

las funciones de dichos procesos para manipularlos en su favor. Para que esto se lleve a 

cabo apropiadamente, el individuo (niño en este caso) debe saber el “cómo”, o sea, qué 

estrategias utilizar; el “dónde”, o en qué fuentes (su propia mente o en la de otros) usarlas; 
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y el “cuándo”, o en qué situaciones se aplican. En otras palabras, es necesario un 

seguimiento (monitoreo) y regulación de sus propios procesos de información textual 

mediante conocimiento y aplicación de estrategias apropiadas. 

 

3.2.2.1  Autorregulación de la comprensión lectora 

 

 

A fin de analizar el papel de la autorregulación en la comprensión lectora, es necesario en 

primer lugar un acercamiento al concepto de autorregulación en el contexto de aprendizaje 

en general. A manera de teorema, Conant y Ashby (1970) proponen como condición para 

un sistema o dispositivo regulador eficiente, el que éste sea un modelo del sistema que 

regula. En este sentido, se puede decir que un sistema regulatorio es en realidad un sistema 

autorregulatorio. Basándose en ese teorema, Nelson y Narens (1990) construyeron un 

sistema de autorregulación del aprendizaje (metacognición) utilizando un marco referencial 

de la metamemoria; un modelo dinámico de regulación metacognitiva de las estructuras 

cognitivas de un aprendiz, como se muestra en la figura 10.  

 

 

            
 

Figura 10. Modelo de metacognición. Adaptado de Nelson & Narens (1990; 1994). 

 

La metacognición se compone de dos niveles interrelacionados: el meta-nivel es en 

realidad un modelo „dinámico‟ del nivel-objeto, al que contiene y puede modificar 

mediante la acción de „control‟ ejercida sobre éste, provocándole una de tres reacciones: 
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inicio, continuación o término de una acción. El nivel-objeto, por el contrario, se encarga de 

tener informado al meta-nivel mediante la acción de seguimiento de la información. Sin 

embargo, el flujo de información del modelo no se verifica secuencialmente (seguimiento 

→ control), sino en forma simultánea (Nelson & Narens, 1994); en pocas palabras, la 

dirección del seguimiento de información, en realidad no se genera sino por la necesidad 

operativa del meta-nivel.  

Del seguimiento metacognitivo de este modelo es posible rescatar algunos 

conceptos de importancia para entender la naturaleza de la lectura de comprensión. 

Primeramente el de introspección, o sea “una fuente de datos para ser explicados por 

procesos internos postulados” (Nelson & Narens, 1990:128), componente central de todo el 

sistema de memoria y herramienta metodológica. La importancia que la introspección 

reviste para dar cuenta del seguimiento metacognitivo realizado por una persona, reside en 

su reporte subjetivo acerca, precisamente, de su introspección. Pero esta „herramienta 

metodológica‟ puede conllevar distorsiones, pues admiten los autores que en sus reportes 

los individuos pudieran pasar por alto aspectos presentes en el insumo de información o 

añadan aspectos ausentes del mismo, afectando de esa manera los procesos de control. Para 

la comprensión lectora, los reportes introspectivos pueden tener una implicación teórico-

pedagógica, comentada más delante.  

 Otro concepto derivado del seguimiento metacognitivo y relevante para la lectura 

comprensiva, se refiere al juicio de sensación de saber, que ocurre cuando un lector falla en 

identificar una contradicción textual, debido a la falta de integración de la información 

actual ―donde se podría ubicar la discrepancia― con la información de varios párrafos 

precedentes; en otras palabras, por confiarse en las últimas oraciones del texto, en lugar de 

procesar todo el texto como una unidad (Graesser, 2007; Magliano, Little & Graesser, 

1993; Maki & Berry, 1984). Como se puede inferir, esta deficiencia del proceso de la 

información, que provoca una ilusión de comprender, pone en evidencia la supuesta virtud 

pedagógica de la estrategia metacognitiva de “detección de errores o inconsistencias 

textuales”.   

En cuanto a la autorregulación de la comprensión lectora propiamente dicha, Hacker 

(1998) propone un modelo metacognitivo con base en el modelo de Nelson y Narens antes 

descrito. La figura 11 representa el diagrama del modelo Hacker. 
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Figura 11. Modelo cognitivo-metacognitivo de la comprensión autorregulada. Adaptado de Hacker 

(1998). 

 

Hacker propone un nivel metacognitivo como modelo dinámico de un nivel 

cognitivo al que contiene y regula mediante los procesos de seguimiento y control en el 

acto de comprensión de lectura normal; esto es, un modelo autocontenido, autorregulado, 

de los procesos de comprensión lectora en condiciones normales. El objeto del modelo es el 

de la construcción mental (interiorización) del texto base externo, haciendo uso adecuado 

de todos los recursos de las estructuras cognitivas (nivel cognitivo), a través de una 

interacción entre lector y texto. El texto contiene el insumo lingüístico, tales como palabras 

y unidades sintácticas (sintagmas, oraciones y párrafos) que son analizadas en términos 

semánticos como proposiciones, elementos esenciales de texto base. De ahí se procesan en 

otro nivel de representación para alcanzar una representación global de la lectura como 

totalidad, mediante el cual las estructuras cognitivas son modificadas (comprensión, 

conocimiento).  
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Las normas de evaluación, pertenecientes al proceso de seguimiento, sirven para 

comparar el estado de una representación mental dada entre los dos niveles del modelo y se 

pueden aplicar en cualquier nivel de representación textual siempre y cuando sean 

específicas de dicho nivel. A través de similitudes y diferencias derivadas de la 

comparación se puede determinar el éxito o el fracaso de la comprensión. Las primeras son 

indicadores del logro de la comprensión; por el contrario, las segundas indican un fracaso 

de comprensión en términos de una sensación de „disonancia‟ que se puede manifestar 

como confusión o incertidumbre por el lector. La disonancia puede ser atribuible al texto 

cuando el lector es capaz de volverlo consistente con su modelo, pero también puede ser 

atribuible a la incompetencia del lector en caso de que éste no logre hacerlo. En cuanto a las 

estrategias, Hacker sostiene que alivianan la carga de la memoria operativa, facilitando una 

mayor fluidez en el procesamiento de información, y luego proporciona ejemplos de 

estrategias de los dos procesos de autorregulación: 1) de seguimiento, tales como re-lectura, 

vistazo regresivo, predicción, y comparación de proposiciones y 2) de control, tales como 

resumen, aclaraciones y corrección de información incompleta o inexacta.  

Al parecer, la parte medular de la autorregulación lectora en el modelo Hacker la 

constituyen las normas de evaluación, pues sólo mediante el buen funcionamiento de éstas 

es posible dar un seguimiento (evaluar) más fiel de los procesos interiores y solucionar 

adecuadamente (controlar) los problemas surgidos en el momento de la lectura normal. Se 

puede decir que la evaluación es la condición necesaria de la autorregulación lectora y el 

control su condición suficiente. Sin embargo, una función simultánea de evaluación y 

control no se puede dar de forma espontánea, es necesario la existencia de un elemento 

iniciador, un factor que haga posible una interacción dialéctica entre estas dos condiciones: 

una especie de auto-retroalimentación. La auto-retroalimentación implicaría el uso de la 

memoria operativa en términos de activar (evocar) eventos de instrucción por parte de 

maestros; aportaciones de compañeros de clase; interacción lingüística con adultos en el 

hogar; lecturas previas, conocimientos lingüísticos (léxicos, fonológicos, sintácticos, 

semánticos, pragmáticos); conocimientos previos (general y temático); y sobre todo 

enseñanzas derivadas de errores (propios y ajenos). En este sentido, la calidad  de la auto-

retroalimentación determina la calidad de autorregulación lectora y, por tanto, la calidad de 

comprensión. Se trata de la puesta en función de las estructuras cognitivas en forma 
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consciente por el lector, por la que quizá se manifieste la estrecha colaboración entre 

memoria operativa y metacognición, pues el elemento subyacente de la auto-

retroalimentación puede encontrarse en los „procesos de control‟ propuestos por Atkinston 

y Shiffrin (1968). 

Pero la particularidad de las estructuras cognitivas de un lector constituye una 

limitante para el logro de una construcción mental congruente del texto, pues lo que pudiera 

conducir a la comprensión y conocimiento, también podría convertirse en incomprensión 

(ideas erróneas) e inferencias defectuosas (prejuicios). Cada lector tiene sus propios 

conocimientos previos y reacciona acorde con ellos. De aquí se sigue que el agente 

operador tanto de la memoria operativa como de la metacognición, es el propio lector; de 

manera contraria no existiría la auto-regulación, mucho menos la auto-retroalimentación. 

Según Hacker, el privilegio del conocimiento previo en la lectura muestra una tendencia a 

pasar por alto la información textual, lo que puede conducir a un desbalance entre la 

sensación de comprender del lector y lo que en realidad el texto expresa.  Esta sensación de 

comprender, comentada en párrafos anteriores, denominada “ilusión de saber” (Glenberg, 

Wilkinson, & Epstein, 1982, citado en Hacker, 1998) puede, en el modelo Hacker, ocurrir 

de dos maneras: 1) porque la autorregulación de la comprensión no se lleva a cabo, y 2) 

aunque tal autorregulación se realice, “los lectores construyen un texto conforme a su 

modelo metacognitivo del texto (entendimiento de lo que ellos creen está en el texto) en 

lugar del texto real” (Hacker, 1998: 179).   

Aunque parezca contradictorio, quizá ambas situaciones ocurren en el fenómeno de 

las inferencias por estrategias improductivas (McGinite, María y Kimel, 1982) adoptadas 

por los lectores incompetentes debido a su dependencia excesiva del procesamiento 

ascendente (decodificación) de la lectura.  McGinite et al. explican cómo algunos lectores 

optan por una estrategia no-acomodativa, que en términos piagetianos significa la 

“asimilación” del texto a sus esquemas, pero sin modificarlo (acomodarlo), esto es, 

dependen mucho de su conocimiento previo (cualquiera que éste sea), sin prestar mucha 

atención a la información textual nueva. Sin embargo, el concepto de “no-acomodativa” es 

discutible, pues Piaget enfatiza que no puede haber asimilación sin acomodación y 

viceversa (ver pp. 26-27). Por otro lado, las autoras añaden que otros lectores deficientes 

siguen la estrategia hipótesis fija, mediante la cual construyen su hipótesis desde el 
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principio, derivada de  las primeras oraciones del texto, y se aferran a ella llegando incluso 

a producir interpretaciones descabelladas. Así las cosas, no es de sorprender entonces que 

los lectores incompetentes construyan inferencias erróneas, pero quizá  no porque dejen de 

aplicar un seguimiento de lo leído, sino más bien porque son fieles a sus estructuras 

cognitivas, potencialmente perfectibles, pero actualmente deficientes.  

 

3.2.2.2  Estrategias metacognitivas tradicionales 

 

A estas alturas de la investigación metacognitiva de la comprensión lectora resulta 

innecesario insistir en las deficiencias metacognitivas, características en los lectores 

incompetentes, y en los atributos estratégicos que distinguen a los lectores competentes. Es 

una línea de análisis agotada. El problema ahora es encontrar la viabilidad de que los 

lectores con dificultades de comprensión se beneficien de una enseñanza de estrategias o 

habilidades metacognitivas para que superen sus deficiencias actuales.  

En relación con las deficiencias metacognitivas, la evidencia empírica es 

abrumadora. En la actualidad, como ya se ha comentado, es ampliamente reconocido que 

los lectores incompetentes son incapaces de dar un seguimiento de su lectura (ver p. 13). 

Esta condición por un lado les impide darse cuenta de las inconsistencias textuales, y por el 

otro ni parecen necesitarlo, pues la “correspondencia” de su conocimiento previo con el 

texto les produce la sensación de comprender.  En ambos casos, como es obvio, dichos 

lectores no enmiendan ─no perciben la necesidad de controlar─ sus deficiencias reales de 

comprensión. Y no les falta razón, pues no se puede enmendar lo que según ellos está 

“perfecto”, ¿cómo corregir lo “correcto”? Su carencia, entonces, es la de una estrategia de 

auto-seguimiento que les permita ser conscientes de sus pifias. Esto les facilitaría el activar 

el auto-control de la lectura, pues, como se ha observado, los dos factores de la 

autorregulación lectora interactúan.  

En cuanto a los atributos estratégicos de los lectores competentes (ver cita de bloque 

en p. 5), sería oportuno rescatar algunas de las estrategias usadas por los “buenos” lectores 

antes, durante y después de la lectura, presentadas en Pressley (2002b:294-297) como 

resultado del análisis de más de 40 estudios en los que los lectores comentaban en voz alta 

sus estrategias. Se trata nada menos de la aplicación de la estrategia de protocolos del 
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pensamiento en voz alta ―la transcripción de “todo” lo que el lector expresa oralmente 

[vebalizes] acerca de sus procesos de pensamiento al realizar una tarea― generalmente 

acompañada de preguntas que provocan su reacción conforme leen: 

  

ANTES:  

 Se proponen una meta bien clara, dan una lectura exploratoria y luego 

activan su conocimiento previo acerca del material a leer. 

 

 DURANTE: 

 Son muy selectivos en la información; la procesan releyéndola, subrayándola 

o parafraseándola; predicen resultados y evalúan sus hipótesis. 

 Formulan inferencias fundamentadas y tratan de indagar referentes 

pronominales o el significado de palabras mediante las claves del contexto.  

 A veces tratan de formular inferencias acerca del autor (su posición) o de los 

personajes (intenciones, procedencia o estado mental). 

 Integran las ideas del texto para captar las ideas principales, tomando notas 

de éstas para llegar a la idea general de la lectura (se ponen a tono con los 

temas de las oraciones y de los párrafos). 

 Son altamente interpretativos mediante sus paráfrasis; sacan conclusiones 

basados en la época del texto, su percepción del autor, el tono del texto, etc. 

 Son altamente evaluadores del texto (si es interesante, calidad de escritura y 

de contenido). 

 

DESPUÉS: 

 Comparan la conclusión de la lectura con la propia y si detectan alguna 

inconsistencia, realizan una lectura adicional para precisar su comprensión. 

 

Indudablemente, estos lectores son metacognitivamente activos. La difícil tarea 

sería, entonces, como se sugiere al principio del apartado, hallar una especie de 

intervención de estrategias metacognitivas adecuada a las características de los lectores 

deficientes. Estrategias que faciliten un desarrollo metacognitivo mediante la toma de 
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conciencia de cohesión (textual y contextual), algo así como lo que Baker y Brown (1984a) 

llaman “sensibilidad para las restricciones contextuales”, y no simplemente induciéndolos a 

la imitación de estrategias sin sentido para ellos, a causa de su deficiente procesamiento 

cognitivo-metacognitivo. Por consiguiente, es necessario contar con un modelo regulador, 

como el propuesto por Hacker (1998) y abandonar estrategias tales como el “pensamiento 

en voz alta”, „entrevistas metacognitivas‟ y „detección de errores‟, ya que comparten la 

característica de querer, compulsivamente,  observar en forma directa la resolución de 

problemas de la comprensión lectora a partir de un reporte introspectivo. Y si esto es 

posible con lectores competentes, en la práctica no parece ser el caso con los 

incompetentes. 

La estrategia del pensar en voz alta presenta cuando menos estas importantes 

deficiencias metodológicas: la expresión oral puede confundir los resultados a causa de 

limitaciones cognitivas o habilidades lingüísticas limitadas del estudiante, los procesos ya 

automatizados son imposibles de reportar simultáneamente como lo fueron en forma 

retrospectiva, y los problemas potenciales de procesos de disrupción y distorsión (Garner, 

1987). Los reportes verbales introspectivos de procesos cognitivos no siempre resultan 

fieles, “pues pueden ser también distorsionados para incluir estrategias más inteligentes de 

lo que el lector en realidad utilizó, quizá con el ánimo de agradar al examinador o para 

aparecer „listo‟ ” (Paris & Flukes, 2005: 123). Además, existe una variante de la estrategia 

de lectura en voz alta modelada, igualmente inadecuada, cuyo principio es la lectura en voz 

alta frecuente por parte del maestro porque, según esto, “conduce a incrementar el 

desempeño de la lectura, promueve la lectura independiente y apoya a los lectores con 

dificultades de comprensión” (Kletzien & Dreher, 2004: 45). Y de nuevo, se pretende que 

la sola exposición de una estrategia, por parte de un experto, va a surtir efectos favorables 

en el ánimo de los aprendices. Esto parece ser una concepción equivocada de la estrategia 

del andamiaje, pues como ya se apuntó, hasta el andamiaje precisa de la toma de acción por 

el aprendiz.  El aprendizaje no es un proceso automático como el de una fotografía. Hay 

que construirlo con acciones, errores, auto-reflexiones. A decir verdad, el lector tiene que 

construir significados por sí mismo, de acuerdo a sus habilidades y experiencias; es algo 

que nadie puede hacer por él; en otras palabras, se le puede leer un texto, pero nadie puede 

leer por él (Schreiber, 2005).   
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La estrategia de entrevistas metacognitivas les presenta un reto a los lectores 

jóvenes porque requiere de reflexiones más allá de sus capacidades cognitivas (Garner, 

1987). “Sabemos, a través de la investigación metacognitiva, que los niños (y adultos) no 

siempre pueden externar explícitamente el qué y el cómo ellos comprenden, así que 

instruirlos en la manera de usar lo que concebimos como „buenas‟ estrategias no funciona 

necesariamente” (Yuill, 2007: 341). Asimismo, habría que abandonar la obsesión de inducir 

a los lectores deficientes a superarse mediante las estrategias de detección de 

inconsistencias textuales, por las razones ya comentadas, es decir, la falta de un proceso de 

auto-seguimiento de su parte. “El detectar inconsistencias al interior del texto puede que sea 

cuestión de rutina para los lectores con un competente seguimiento de la comprensión, pero 

no para un lector novato” (Baker & Brown, 1984a: 43); por tal razón, en su lugar, habría 

que enfocarse al auto-seguimiento de una lectura normal, como lo propone Hacker. Con el 

desarrollo de un auto-seguimiento aceptable, los lectores incompetentes serán capaces de 

detectar inconsistencias textuales, pero como subproducto de su nueva actitud 

autorreguladora, no como un fin en sí mismo. Y verlo de manera inversa parece ser el 

problema de las propuestas pedagógicas derivadas de la indagación empírica actual. 

 

3.2.2.3  Cuatro estrategias metacognitivas alternativas 

 

 

Para facilitar el desarrollo de una autorregulación lectora en estudiantes con 

problemas de comprensión de nuestras escuelas primarias mexicanas, se ha propuesto una 

intervención que busque la adquisición de una conciencia de cohesión mediante la 

construcción y uso de un tercer factor metacognitivo: la auto-retroalimentación, a fin de 

activar la interacción dialéctica entre auto-seguimiento y auto-control, como ya se proponía 

en otra parte. Esto evitaría la violación de una norma básica de comprensión-seguimiento, 

cohesión estructural [structural cohesiveness] (Baker, 1985, citado en Otero, 1998), o sea, 

“la integración de proposiciones individuales al interior del tema principal del texto” 

(p.146). Otero igualmente apunta que pifias en la comprensión se deben también al 

descuido de otras de estas normas, tales como léxicas (comprensión de palabras), 

sintácticas (gramaticalidad en los grupos de palabras), de cohesión proposicional 
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(integración de proposiciones adyacentes), de consistencia externa (congruencia entre 

información textual y conocimiento adquirido) e interna (congruencia entre información en 

el mismo texto). Como se puede ver, las fallas son tanto de procesos de dirección 

ascendente como de dirección descendente; de ahí la importancia del enfoque interactivo de 

la enseñanza de la lectura de comprensión. 

La expectativa de la presente intervención se refirió a que la adquisición de una 

actitud metacognitiva condujera también, desde luego, al enriquecimiento (cuantitativo y 

cualitativo) de las estructuras cognitivas de los lectores en cuestión, para que pusieran en 

juego un conocimiento previo más amplio en el aprendizaje en general, y no sólo 

transitaran por los espacios académicos, como muy bien observa Garner (2007), “pasando 

de grado en grado con las competencias mínimas….utilizado la memorización o imitación 

de estrategias”(p. 3. Énfasis añadido), pero nunca trascendiéndolas. No obstante las 

frustraciones que este tipo de alumnos representa para los maestros, Garner les sugiere a los 

maestros ser conscientes de la necesidad de aquéllos de aprender a utilizar sus 

“herramientas mentales”, pues a pesar de todo aún poseen la capacidad de aprender. La 

autora hace hincapié en la necesidad de cada individuo de desarrollar sus propias 

estructuras cognitivas mediante una buena enseñanza que ofrezca oportunidades a fin de 

estimular su conciencia reflexiva, pues nunca es tarde para desarrollar tales estructuras.  

Con estas reflexiones se puede ser optimista en la posibilidad de mejorar el 

desempeño metacognitivo de los lectores incompetentes en las escuelas mexicanas. Y para 

abonar al optimismo pedagógico, Nickerson, Perkins y Smith (1985) creen que las 

habilidades del pensamiento pueden ser objeto de enseñanza, como no pocos investigadores 

están convencidos en lo relativo de las estrategias metacognitivas (Garner, 1987; Brown, 

Armbruster & Baker, 1986; Pressley, 2002b; Paris & Flukes, 2005; Gil García, Riggs y 

Cañizales, 2001). Sin embargo, Son y Schwartz (2002) externan sus reservas en lo referente 

a la madurez necesaria para la enseñanza de los procesos de seguimiento y control en los 

niños, pues, apoyándose en Vygotsky, citan que para ejecutar una función intelectual y 

volitiva de control, en primer lugar deben poseerla, por ello concluyen que quizá el niño 

todavía no esté preparado para emplear la metacognición. Suponiendo que el niño no está 

preparado para interiorizar los procesos de seguimiento y control presentados en forma de 

estrategias directas que se le modela, se espera que sí lo esté para lograr la misma función 
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metacognitiva si se le facilita el aprendizaje de estrategias o habilidades de manera 

indirecta ─dando un rodeo.  

Por estrategia metacognitiva directa se entiende, en el presente estudio, como una 

estrategia metacognitiva tal cual los investigadores la conciben y la definen, y los maestros 

la modelan; es decir, que los niños la expresen oralmente y además la ejecuten a partir del 

modelaje, como si la definición de una concepto garantizara la comprensión y ejecución del 

mismo. La solución más bien sería no enseñar a los lectores a pensar (estrategias directas), 

sino a re-dirigir sus procesos mentales mediante la adquisición y uso de un dispositivo 

metacognitivo de auto-retroalimentación. Para ello, lo que se propone, en relación con la 

comprensión lectora normal, son fundamentalmente cuatro estrategias o habilidades básicas 

para facilitar el auto-seguimiento de la comprensión lectora, alrededor de las cuáles se 

pueden ejercer las estrategias del nivel cognitivo del modelo Hacker, sólo recuérdese que el 

nivel metacognitivo es en esencia una “réplica dinámica” de aquél. Las cuatro estrategias o 

habilidades cuya función es evitar la enseñanza directa de las estrategias a desterrar (por 

inadecuación) discutidas en párrafos anteriores, son las  siguientes: 

 

1) Análisis sintáctico de oraciones de un texto para adquirir una “conciencia de 

cohesión textual”.  

2) Formulación de preguntas a manera de discusión del tema y comprensión preguntas 

en pruebas de opción múltiple. 

3) Paráfrasis de oraciones, trozos de texto o párrafos.  

4) Captación de bromas en el tratamiento del vocabulario, giros lingüísticos o lenguaje 

figurado, con el fin de desarrollar una “conciencia pragmática”. 

 

El análisis sintáctico [parsing] es un concepto con dos acepciones: como proceso que 

asigna una estructura gramatical a una cadena de palabras y, algunas veces, como un 

proceso de extracción de significados de una oración (Pulman, 1987). Al parecer las dos 

nociones son complementarias pues no es posible asignar una estructura gramatical a un 

conjunto de palabras, o sea, asignarle la categoría de frase, oración o cláusula (aún de 

párrafo) sin la participación del significado de elementos gramaticales y las relaciones 

semánticas en las cuales éstos se ven involucrados. Van Gompel y Pickering (2007) 
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sugieren esta complementariedad al sostener que el proceso central de la comprensión de 

una oración subyace en la construcción de su estructura sintáctica. En realidad se trata de 

un análisis sintáctico-semántico, pero el problema aparente estriba en determinar cómo este 

proceso se da.  Existen dos enfoques explicativos. El “interactivo” sostiene que el 

procesador echa mano, al instante de la lectura (inmediatamente), de toda fuente de 

información de manera simultánea, tales como semántica, pragmática, contexto discursivo, 

estructura sintáctica; mientras que el enfoque “modular” (información sintáctica 

encapsulada) concibe el uso demorado de tales fuentes de información (van Gompel & 

Pickering, 2007; Ferreira & Clifton, 1986).  

 Este dilema es aún tema de controversia. No obstante, el servicio que pudiera 

prestar lo que muy bien puede denominarse “análisis sintáctico-semántico” de la 

comprensión lectora de nuestros estudiantes es doble: en general, para aclarar 

ambigüedades de las oraciones sintácticamente confusas y, en particular, para el apego del 

lector al texto. El apego al texto intenta restringir el uso irreflexivo de los esquemas 

cognitivos a la hora de formular inferencias. De esta manera, el proceso de análisis 

estructural involucra el uso de otras estrategias, tales como las de vistazo retrospectivo y  

re-lectura de trozos textuales, propias de la memoria operativa. De ahí que el propósito del 

análisis sintáctico-semántico del presente estudio se enfoque principalmente en las 

relaciones textuales de cohesión.    

En cuanto a la formulación de preguntas, es indudable que constituye una parte 

central de enseñanza de la comprensión lectora, ya que  hasta ahora parece ser el modo más 

adecuado de darse cuenta si el lector ha formado una representación congruente (o 

aproximada) del texto. Es la prueba catalizadora de la comprensión lectora (Graesser, 

Swamer, Bagget, & Sell, 1996: 22). En el proceso de enseñanza-aprendizaje la preguntas 

generalmente son (aunque no exclusivamente) orales y tienen lugar tanto antes, durante y 

después de la lectura, pero en el proceso de evaluación (más formal) se realizan 

regularmente en forma escrita. Por el momento se comentará el primer caso.   

Graesser et al. (1996) distinguen preguntas “superficiales” de las “profundas”, 

aduciendo que las primeras se formulan acerca de material explícito, mientras que las 

segundas van más allá, hasta inducir inferencias. Sin embargo, en lo relacionado al ámbito 

educativo, según los autores, la incidencia de la formulación de preguntas en la 
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comprensión es insignificante porque, excepto en contadas ocasiones, la mayoría de los 

maestros sólo formula preguntas superficiales, modelo que deja mucho que desear.  King 

(2007), paralelamente a esta clase de preguntas, propone que existen inferencias 

superficiales (literales, simples, automáticas) derivadas del texto base e inferencias 

profundas (complejas, más elaboradas). Asimismo, en comunión con el problema de la 

sensación de comprensión experimentada por no pocos lectores, King lo atribuye a que 

dichos lectores se conforman solamente con construir el sentido del nivel literal del texto 

base, sin aspirar a explicar la conexión existente entre éste y el contexto situacional (fuera 

del texto). Los  autores mencionados anteriormente proponen estrategias dirigidas a superar 

tales de deficiencias; sin embargo, en el presente estudio se prefiere adaptar la propuesta de 

Almasi y Garas-York (2009) en lo referente a utilizar las preguntas en forma de discusión 

del texto.    

Como Almasi y Garas-York reportan grandes dificultades de los lectores deficientes 

para participar tanto en el andamiaje en que los alumnos asumen el papel de maestro como 

en el que la discusión se da entre compañeros, en la presente intervención se ha optado por 

acogerse al andamiaje de preguntas dirigidas por el maestro, ya que esta perspectiva puede 

adecuarse más a las necesidades de estudiantes y maestro, en un primer momento. 

Conforme al avance del grupo, la discusión entre alumnos pudiera darse en forma 

paulatina. 

El andamiaje (microgenético) centrado en la guía del maestro tiene sus bondades 

pero no está libre de problemas. En él se discute en forma dialogada el texto por el grupo 

entero, al tiempo que el maestro se encarga de sondear el proceso de pensamiento de los 

alumnos al formular preguntas de calidad, induciendo así una participación de calidad de 

los alumnos mediante respuestas más elaboradas. A decir verdad, el secreto del éxito no 

reside en la enseñanza directa como tal, sino más bien en la naturaleza y contenido de la 

interacción estudiante-maestro (Pearson & Fielding, 1991). Pero también puede presentar 

problemas, pues si el maestro no les da la oportunidad de participar a todos los estudiantes 

por igual, entonces se produce una pasividad en aquéllos menos aptos, quienes se inhiben 

de contestar por temor a las críticas (Almasi, 2002; Almasi & Garas-York, 2009). En tales 

circunstancias, el enfoque primeramente necesita de que el maestro abandone la práctica de 

usar a los alumnos más participativos (aunque sólo imitativamente). Esta práctica, tan 
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común en nuestras aulas, no pocas veces  produce estudiantes fracasados, que de otra 

manera podrían destacarse en la vida académica. Por tal razón, los maestros tienen la 

responsabilidad de crear una ambiente propicio para que los alumnos de baja auto-

confianza no resulten opacados por aquéllos que acaparan la dinámica del grupo 

(Rosenblatt, 2002). 

   El tipo de cuestionamiento aquí propuesto, en el cual las preguntas hagan 

reflexionar a los estudiantes de las implicaciones de sus respuestas, intenta re-dirigir sus 

inferencias. Las preguntas adecuadas se generan para facilitar la construcción de una 

explicación del tema en cuestión y generalmente emergen cuando una persona intenta ir 

más allá del conocimiento ya dado (Graesser et al., 1996). El percibir incongruencias de 

una respuesta con las condiciones textuales (sintácticas, semánticas o pragmáticas), aún 

cuando tal observación también esté fuera de dirección, demuestra que los lectores ya se 

apegan más al texto, y que están ejercitando su memoria operativa y auto control para tal 

efecto. Otra práctica de preguntas tiende a enfocar la atención de la memoria operativa en el 

texto y consta en formular preguntas similares a las de pruebas de opción múltiple, y que 

según Bormuth, Carr, Manning y Pearson (1970) éstas son esenciales para la práctica de 

tomar una prueba, como fuente de retroalimentación para alumno (conocer su desempeño) 

y maestro (para enmendar su enseñanza). Pero también se puede agregar, a manera de 

principio de la medición de comprensión, el que toda evaluación de la comprensión lectora 

comienza con la comprensión de las preguntas mismas. Para el maestro el valor didáctico 

de este tipo de preguntas estriba en darse cuenta cómo se plantean, de modo que se 

aseguren respuestas derivadas de su comprensión (Anderson, 1972).  

 En lo referente a la paráfrasis, Crystal (2003) la define como una versión alternativa 

de una oración o trozo textual sin cambiar su significado (p.336), pero que de ninguna 

manera debe reducirse a una traducción palabra por palabra (Fisk y Hurst, 2003).  La 

paráfrasis constituye la condición sine qua non de la comprensión lectora, porque mediante 

sus propias palabras el lector materializa el pensamiento del autor, dinamiza el texto, 

aunque solamente sea una aproximación. Una muestra de evidente comprensión lectora se 

manifiesta cuando el lector es capaz de reformular los pensamientos del autor en su propio 

lenguaje y sin ambigüedades (Harris & Sapay, 1990).  En conclusión, “la paráfrasis 

requiere tanto de una lectura en pos de comprensión como de la reformulación escrita, 
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concreta y concisa del significado original del autor en las propias palabras del estudiante” 

(Shugarman & Hurst, 1986: 397). En este sentido,  la paráfrasis se trata de un proceso que 

involucra también la escritura, con el fin de estimular un entendimiento más profundo de 

textos; pero a decir de Fisk y Hurst, la paráfrasis en realidad integra los cuatro factores de la 

comunicación: lectura, escritura, comprensión auditiva y expresión oral. Más aún, 

Shugarman y Hurst proponen el uso de nuevas formas de representar el texto original (la 

elaboración), como una de tres formas de paráfrasis que se describen enseguida: 

 

1. La paráfrasis simple se refiere a una reformulación de trozos textuales cortos, 

párrafos u oraciones temáticas. 

2. El resumen sirve para resaltar los puntos centrales de textos más largos, series de 

párrafos, tablas, gráficas, entre otros. 

3. La elaboración propone transformar un texto escrito en nuevas formas de 

representar su significado, mediante la creatividad del lector, tales como dibujos o 

tablas. 

 

Adaptando la perspectiva de Fisk y Hurst (2003) a la propuesta del presente estudio, 

aquellas tres formas de paráfrasis se pueden presentar en los siguientes pasos. 

 

1. Identificación del trozo textual a parafrasear. Por ejemplo, unidades de cohesión 

(conjuntiva, anafórica o metafórica). El material puede ser cualquier tipo de lectura 

(libros de texto, revista, libros de la biblioteca del rincón, etc.). 

 

2. Copiar el trozo textual y escribir su paráfrasis (y re-leer para ajustar el significado). 

La escritura a este nivel no es muy sofisticada, pues los alumnos comienzan a 

aprender a expresarse en sus propias palabras, así que habrá no pocas ocasiones en 

que repetirán algunas palabras del texto original, pero lo importante es el esfuerzo 

por conservar el aspecto semántico. Con el tiempo se mejorará el desempeño. En el 

caso de la paráfrasis de elaboración, solamente se espera que los alumnos realicen 

ilustraciones alusivas al texto. Los dibujos son una forma de estimular la expresión 

de los alumnos, especialmente en los tímidos, involucrándolos en  la comunicación 

lingüística.  
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3. Leer en voz alta para el grupo en general, equipo de trabajo o compañero de banca. 

Los oyentes tendrán la oportunidad de comentar la paráfrasis y compararla con la 

suya, sin perder de vista que el objetivo principal es de índole semántica y 

pragmática, no sintáctica. De esta manera, los mismos compañeros aportarán 

elementos para re-dirigir la construcción de paráfrasis.  En el caso particular de la 

paráfrasis de elaboración (pero también en las demás modalidades) se pude 

construir un periódico mural para exhibirlo en el aula o en algún corredor de la 

escuela. 

 

Resulta innecesario mencionar que las estrategias de la paráfrasis implican el uso de 

estrategias cognitivas de formulación de inferencias y de memoria operativa.  Asimismo, a 

la par de darle “vida” a los pensamientos del autor en las voces de los estudiantes, el 

proceso de paráfrasis, llevado a cabo en la manera descrita, contribuye a la interacción 

maestro-estudiante y estudiante-estudiante, en un ambiente de apoyo al aprendizaje en 

general y a la compresión lectora en particular.  

Por último, una estrategia de captación de bromas, resulta particularmente necesaria 

para la adquisición de una conciencia pragmática de la lectura y para el desarrollo 

metalingüístico del niño en general, porque va más allá de la semántica estructural de los 

textos. Siendo las bromas un fenómeno pragmático, los niños encuentran dificultades para 

captar su sentido, debido a su escaso conocimiento convencional de la vida y a su incipiente 

sensibilidad retórica (Graesser, 2007). El humor lingüístico (bromas) se refiere a la 

incongruencia de naturaleza lingüística (léxica, fonológica, sintáctica o pragmático-

semántica) que provoque un efecto humorístico (Gombert, 1992: 114); de ahí que, como en 

la paráfrasis,  la estrategia de captación de bromas también integra las modalidades 

lingüísticas de lectura, escritural, expresión oral y comprensión auditiva. Sin embargo, cabe 

mencionar que para el caso de la comprensión lectora de los alumnos del presente estudio, 

tal humor puede generarse desde la intención del autor, pero también en la incapacidad del 

alumno para aclarar las ambigüedades de los términos lingüísticos del texto. En todo caso, 

los lectores incompetentes se muestran incapaces de captar el sentido humorístico del 

resultado de la lectura. 
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En opinión de Crystal (2003), una teoría coherente de la pragmática está todavía en 

ciernes, aunque tradicionalmente se le ha considerado como una división de la semiótica, 

junto con la semántica y la sintaxis, pero relacionada a las decisiones en el uso de lenguaje 

a partir de restricciones de la interacción social entre actores y contextos de la 

comunicación. El autor también asienta que la falta de coherencia teórica de la pragmática 

se debe a la variedad de temas a explicar, tales como la deixis, las implicaciones de 

conversación, la presuposición, los actos del habla y la estructura del discurso. Además, 

existen aquéllos que a juicio de Kempson (1977) deben estar incluidos: metáfora, estilística, 

elementos retóricos en general y estructura temática (manera personal de emitir un 

enunciado).  

En lo concerniente a la comprensión lectora, todos los aspectos antes señalados 

parecen apuntar a dos características subyacentes en la pragmática, “intención” y 

“referencia”, que el autor de un texto le imprima a su mensaje. Estos dos rasgos tienden a 

cumplirse en virtud de reglas convencionales de la comunicación socialmente establecidas. 

Pero en ocasiones pueden ser modificadas, especialmente cuando se intenta dar un 

significado diferente al que generalmente se da por sentado, causando con ello 

malentendidos. En la lectura, en contraste con la conversación, las intenciones y referencias 

son frecuentemente difíciles de captar, pues no existen gestos corporales o entonación en 

las oraciones escritas, y las reglas convencionales de la escritura ─los signos de 

puntuación─ no son de gran ayuda pragmática. De ahí que una estrategia pragmática sea 

otro factor metacognitivo que pudiera contribuir significativamente al seguimiento y 

control de la lectura, mediante un proceso de auto-retroalimentación. La estrategia 

pragmática de la comprensión lectora, aquí propuesta, se refiere a la captación de bromas o 

situaciones humorísticas derivadas de la interpretación correcta, pero también incorrecta, de 

los textos escritos. Dos fenómenos parecen ser los recurrentes: ambigüedad de significados 

de palabras (polisemia y homofonía) e interpretación literal de expresiones metafóricas.  

La ambigüedad por polisemia, o varios significados de una palabra, cola (de un 

animal) y cola (sustancia para pegar); por homofonía, o palabras de sonido similar pero de 

ortografía y significado diferentes (vaya, baya, valla). Además de palabras ambiguas, Yuill 

(2007) propone el de frases ambiguas, insertas en adivinanzas. En un estudio para evaluar 

la habilidad de captación de la ambigüedad lingüística en adivinanzas humorísticas entre 
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lectores eficientes y lectores incompetentes, Yuill encontró que al relatar una adivinanza y 

responder a una pregunta de significado ambiguo se mostraban relaciones significativas con 

la comprensión, independientemente de la edad y de la habilidad para decodificar. Y que 

además los lectores incompetentes no lo eran tanto cuando se trataba de captar el sentido de 

las adivinanzas (oralmente). Estos y otros hallazgos le permitieron sugerir que el tratado de 

palabras y frases de significados múltiples en adivinanzas humorísticas ayudan y motivan al 

lector a adquirir una especie de conciencia metalingüística ─actitud reflexiva hacia los 

elementos del lenguaje y su manipulación (Gombert, 1992)─ tan necesaria para aclarar las 

ambigüedades de los textos y mejorar la comprensión lectora. A este tipo de ambigüedad 

Gombert lo denomina “ambigüedad referencial”, o sea, “una carencia de precisión en el 

mensaje con referencia a lo que es requerido por el contexto en que se emite” (p. 95). En 

otras palabras, se produce un malentendido. Pero en tales casos, generalmente esto se 

convierte en sesgos humorísticos del lenguaje, de los cuales se debe tener sensibilidad para 

su interpretación. Además, para redundar, la captación de la intención y referencia en el 

lenguaje escrito no es cosa fácil.  

Por otro lado, la referencia metafórica, recurso retórico y didáctico,  también 

obedece a la intención del autor de asignar atributos de un ente a otro para provocar una 

imagen en la mente del lector, con el doble fin, seguramente, de economizar y embellecer el 

lenguaje de la comunicación. En este sentido, es permisible afirmar que una metáfora, al 

igual que una fotografía en palabras, vale mil imágenes. La metáfora (o el lenguaje figurado 

en general) cuando es tomado en sentido literal, por lo regular se transforma en lenguaje 

humorístico. Sólo la sensibilidad pragmática permite al lector apreciar la referencia por 

comparación propuesta por el autor. Y por este medio se entabla una comunión entre 

ambos.  Para concluir, un ejercicio para encontrar referencia e intención subyacentes en una 

expresión metafórica parece ser también la escritura de paráfrasis. Con ello se garantizaría 

un enfrascamiento en la lectura de la unidad lingüística en cuestión, donde se tome en 

cuenta tanto el contexto lingüístico como el pragmático.  

En general, las cuatro estrategias metacognitivas aquí propuestas intentan la 

adquisición de una actitud reflexiva de auto-retroalimentación para re-orientar la 

interacción  auto-seguimiento y auto-control mediante una conciencia de cohesión textual. 

Todas ellas involucran, como ya se asentaba, el uso de estrategias de comprensión y de 
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memoria operativa, con el fin de evitar un acercamiento frontal al estilo de la imitación de 

estrategias metacognitivas directas. Un rodeo bien vale la pena, si con ello se estimula al 

niño a enfrascarse en el texto. Y aunque las estrategias aquí recomendadas no son 

enteramente compatibles con las propuestas por Guthrie (2003), también se sugiere que con 

enseñanza nada fuera de lo común pero bien concebida por los maestros, los estudiantes 

pueden lograr el dominio de tales estrategias, si se les provee de tiempo suficiente. De igual 

forma, haciendo eco a las palabras de este autor, la presente intervención también conviene 

en que “ganar conocimientos (expositivos o literarios) es la esencia de la lectura, y facultar 

a los estudiantes a adquirirlos, el fin último de su enseñanza” (p. 123). 

 

 

3.3  Relaciones textuales de cohesión 
 

 
Nos interesamos en la coherencia porque creemos, por los años 

dedicados a la investigación, que el proceso de las relaciones de 

coherencia constituye la piedra angular de la comprensión 

 

           (Graesser, McNamara & Louwerse, 2003:82) 

 

 

En efecto, estas relaciones son las encargadas de imponerle su “textura” al discurso 

(Halliday & Hasan, 1976). Pero antes, una distinción entre los términos cohesión y 

coherencia es necesaria. La coherencia se refiere a la organización global (conectividad 

funcional) del texto, lo que involucra conocimiento general de los hablantes de un lenguaje, 

su formulación de inferencias y sus supuestos; mientras que la cohesión explica la 

conectividad sintáctico-semántica de oraciones o párrafos (Crystal, 2003). Para  van Dijk y 

Kintsch (1983), como se describió en el punto 3.1.3, la primera se trata de “coherencia 

global” y la segunda de “coherencia local”. Derivado de la lectura del artículo de Graesser 

et al. (2003), al parecer los autores del epígrafe usan el término “coherencia” 

indistintamente.  

   En lo referente al presente estudio, sin embargo, la distinción se apega más al 

criterio expuesto por Crystal, de manera que la cohesión no es sino la coherencia local, la 
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cual construye un puente a la coherencia global o el sentido general de un texto, como lo 

sugieren  van Dijk y Kintsch (1983). Para plantearlo en forma más clara, Graesser, 

McNamara, Louwerse, y Cai (2004) dan una definición exacta de cómo el presente estudio 

entiende el problema en cuestión: 

 
Cohesión es una característica del texto, mientras que coherencia lo es de la representación 

mental del contenido textual por parte del lector. . . .Existen rasgos explícitos, palabras, 

frases u oraciones que guían al lector hacia una interpretación de las ideas sustantivas del 

texto. . . Estos dispositivos de cohesión le insinúan al lector la manera de construir una 

representación coherente (p.193, subrayado añadido).  

 

Con el fin de aclarar aún más lo anterior, el presente estudio intenta seguir en lo 

posible la teoría de la cohesión de Halliday y Hasan (1976). Primeramente, para una 

simplicidad de la intervención (3er grado), sus ideas de “conjunción y otras relaciones 

cohesivas” se encierran en una categoría amplia denominada conjuntivos. En segundo 

lugar, sus tres clases de referencia (personal, demostrativa y comparativa) se han 

reorganizado así: las referencias personal y demostrativa se consideran, en general, como 

referencia anafórica, mientras que la comparativa ha servido como un punto de partida 

para extender su noción de “comparación general” e incluir en ella la referencia metafórica.  

Como se ha sugerido en algún punto anterior, las relaciones contextuales de 

cohesión constituyen el tercer tipo de restricción de la comprensión lectora, junto con la 

memoria operativa  y la metacognición, ya discutidas. Su importancia para la enseñanza de 

la lectura se deriva de su ubicuidad en los textos escolares (narrativos y expositivos). Las 

relaciones de cohesión simplemente existen en los textos y difícilmente se encuentran 

formas de evitarlas; su naturaleza es sintáctico-semántica porque se trata de la realización 

de significados (semántica) a través de la secuencia sintáctica (cohesión).  

En particular, para una explicación de tal naturaleza es necesario recurrir a los 

conceptos de  texto y cohesión. Según Halliday y Hasan (1976), texto es una unidad 

semántica, irreductible a unidad gramatical o una “súper oración”; es una unidad de índole 

semántica (uso del lenguaje), concretada por ―y codificada en― oraciones. Los autores 

afirman que la propiedad de “constituir un texto” o tener la calidad de “textura”, le da a un 

escrito su unidad. Tal unidad significa más que la mera secuencia de oraciones (Whalley, 
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1982). En cuanto al concepto de cohesión, Halliday y Hasan lo catalogan, a la par del texto, 

como una relación esencialmente semántica, referida a las relaciones inherentes de 

significado que definen como texto a un discurso escrito cuando la interpretación de una 

expresión del discurso depende de la de otra. En este sentido, se puede decir que el tejido 

de la textura yace en las relaciones cohesivas. 

 

3.3.1  Relaciones conjuntivas 
 

 

La primera clase de relaciones cohesivas son las relaciones conjuntivas. Su elemento 

central es precisamente la conjunción, cuya principal función es la de mostrar las relaciones 

semánticas entre los elementos lingüísticos de un texto, aunque no de su exclusividad. 

Existen otras formas de elementos gramaticales, o expresiones conjuntivas, que pueden 

igualmente realizar tal función, como los pronombres relativos, conjuntivos adjuntos, por 

ejemplo; pero lo importante es que la sola presencia de un elemento conjuntivo implica la 

presencia de otros componentes del texto a los que relacionan o conectan (Halliday & 

Hasan). Una expresión conjuntiva puede ser definida como esa expresión compuesta de 

varias palabras de manera fija en funciones de conjunción (Pavón Lucero, 1999). Por su 

parte, González Peña (1946/1957), siguiendo la tradición de Andrés Bello, llama a estas 

expresiones “conjunciones compuestas” o “modos conjuntivos”. Martín Zorraquino y 

Portales Lázaro (1999) tratan a la mayoría de las expresiones conjuntivas como 

“marcadores del discurso”, definiéndolas como unidades lingüísticas invariables cuya tarea 

es la de guiar las inferencias de la comunicación, de acuerdo a sus propiedades morfo-

sintáctica, semántica y pragmática. Además, estos gramáticos observan que aún siendo 

difíciles de sistematizar, los marcadores del discurso comprenden las tradicionales 

categorías de la gramática española. 

 Y efectivamente, parece no haber consenso acerca de la clasificación de las 

expresiones conjuntivas; por esta razón, en el presente escrito se permitió hacer una 

clasificación simplificada de conjunciones y expresiones conjuntivas en un gran complejo 

llamado simplemente conjuntivos, con el fin de adaptar de manera simple su manifestación 

sintáctico-semántica a las exigencias del 3er grado de primaria. Cabe hacer mención que 
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también se integraron en esta clasificación criterios tradicionales (Giusti, R., 1967; Alarcos 

Llorach, E., 1999). La tabla 2 muestra esta clasificación.  

 

Tabla 2. CONJUNTIVOS [*]: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
[*] el pequeño símbolo representa la función de cada conjuntivo 

 

 

 

3.3.1.1  Unidades de cohesión 

 

 

El fin de la comprensión lectora es formular inferencias más que reiterar hechos; sin 

embargo, para lograrlo desde el texto, es necesario ante todo integrar la información de 

diferentes oraciones (Cain,2006), porque sólo mediante el establecimiento de la coherencia 

1. ADITIVOS [ ¥ ]: conectan dos elementos del discurso, añadiendo nueva información      

   EJEMPLOS: también, además  

________________________________________________________________________ 

 

2. ADVERSATIVOS [≠]: contradicen dos proposiciones o ponen cierta oposición entre  

 sí, donde una corrige el significado de la otra. Sin embargo, 

 una completa contradicción no siempre está expresa. 

   EXJEMPLOS: pero, aunque, sin embargo, no obstante  

________________________________________________________________________ 

 

3. CONSECUTIVOS [→]: indican que lo que la oración expresa es un efecto lógico o  

  consecuencia de lo que la oración precedente enuncia 

    EJEMPLOS: así que, por eso, por (lo) tanto, en consecuencia   

________________________________________________________________________ 

 

4. CAUSALES [↔]: unen dos oraciones. Una indica causa o razón de lo que la otra afirma. 

   EJEMPLOS: porque, debido a que,  pues, puesto que, ya que, como  

_______________________________________________________________________ 

 

5. FINALES [»]: expresan un propósito, intención o fin de la oración principal 

   EJEMPLOS: para,  a fin de (que),  

________________________________________________________________________ 

 

6. EXPLICATIVOS [±]: explican, definen o ilustran 

EJEMPLOS: es decir, en otras palabras, por ejemplo, esto es, a saber, se le(s) llama, se   

                     le(s)  conoce como  

________________________________________________________________________  

 

7. ORDENADORES [#]: introducen orden en el discurso 

    EJEMPLOS: primero, en primer (segundo, tercer, etc.) lugar, enseguida, entonces,   

                          finalmente 
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local es posible hablar de formulación de inferencias. Una inferencia es, conforme a la idea 

de McKoon y Ratcliff (1992), “cualquier trozo de información que no esté explícitamente 

expresado en un texto…. incluye inferencias relativamente simples así como muy 

complejas, las elaboradas y aquéllas que agreguen conceptos nuevos al texto, como 

aquéllas que conecten partes del texto” (p.449). En realidad, cuando un lector es capaz de 

establecer inferencias a través de su conocimiento previo, esos procesos contribuyen al 

establecimiento de cohesión, integrando eventos en unidades (Trabasso, Secco y van den 

Broek, 1984).  

 Los conjuntivos, junto con las anáforas y las metáforas, son los elementos 

(dispositivos cohesivos) de las unidades de cohesión, cuya función es integrar la 

información necesaria para la formulación de inferencias. Por conveniencia del presente 

estudio, se considera una unidad conjuntiva (UC) a cualquier expresión textual conectada 

por uno o más conjuntivos y que conforma un pensamiento unificado, sin importar las 

fronteras de puntuación. El término es motivado por la obra de Hunt (desconocido), quien 

estudia la madurez sintáctica de estudiantes de 4o de primaria mediante el constructo 

unidades terminales [T-units] en sus composiciones escritas. Una UC pudiera estar 

compuesta por tres elementos contextuales: antecedente, conjuntivo(s) y subsecuente. 

Aunque este es el orden general de aparición, su orden también está semánticamente 

determinado. A veces el conjuntivo aparece al principio, como en el caso de la oración 

precedente del presente párrafo. Sintácticamente hablando, y de acuerdo a su densidad, las 

UCs se pueden situar en un contínuum de complejidad: desde la más simple a la más 

compleja. Una UC simple mostraría nada más los tres elementos mencionados 

anteriormente, en tanto que las más complejas contienen más elementos conjuntivos, lo que 

pone más carga en la memoria operativa del lector, convirtiéndose por ello en una seria 

restricción para construir el puente hacia el significado global de texto.  

   

 La siguiente exposición tiene como base los ejemplos más representativos de las 

UCs  de los libros de texto gratuito de Lecturas (L), Ciencias Naturales (CN) de 3er grado 

y de material suplementario (MS) a nivel de 3º Y 4º grados, con el fin de mostrar la 

complejidad de la realidad cohesiva que los estudiantes enfrentan para su comprensión. En 

primer término, el siguiente es un ejemplo de UC simple: 
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a) El doctor necesitaba llegar temprano al hospital, pero había un embotellamiento de 

tráfico en la  calle. (SM) 

 

Inferencia: El doctor llegó tarde al hospital.  

 

 Esta UC contiene el conjuntivo pero en un sentido adversativo restrictivo, 

expresando una contradicción muy clara entre el antecedente “temprano” y el solamente 

implicado subsecuente “tarde”. Si el lector consigue construir un puente entre (conectar) el 

antecedente y subsecuente, mediante un vínculo causal, entonces el resultado sería una 

inferencia puenteada [bridging inference] (Singer, 1995). Permítase utilizar el término 

español “puenteada” propio de los circuitos eléctricos, pero adecuado para dar la idea. El 

proceso exitoso de “puenteo” depende, según Singer, del conocimiento previo del lector y 

ocurre tanto en los textos narrativos como en los expositivos debido a su estructura causal. 

Sin embargo, para el propósito del presente estudio, como toda inferencia parece venir de 

estructuras causales (sin importar el conjuntivo), toda inferencia puenteada es considerada 

simplemente como inferencia. Por ejemplo, la inferencia del ejemplo a puede ser formulada 

en la estructura siguiente:    

 

b) Estructura causal: El doctor llegó tarde al hospital porque había un embotellamiento  

      de tráfico en la calle.  

 

 Por otra parte, tiene sentido hablar de un grado de complejidad semántica de una 

UC. La distinción se puede captar desde un par de conceptos de Greaser, et al. (1995) que, 

bien entendidos, van a ser de utilidad para aclarar las exigencias potenciales de los procesos 

de inferencias en las estructuras cognitivas del lector. Es redundante decir que el formular 

una inferencia sin la intervención prominente del conocimiento previo está simplemente 

fuera de alcance, pues la cohesión textual no se podría establecer. Greaser, et al. plantean 

en primer lugar un tipo de inferencias llamadas inferencias por conocimiento [knowledge-

based inferences], las cuales se construyen “cuando las estructuras de conocimiento de la 

memoria permanente son activadas y un subconjunto de esa información se codifica a 

manera de inferencias en la representación del significado del texto” (p.297). Esta 
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caracterización es fundamental para la enseñanza de inferencias de UCs, por dos razones: 

1) debido a la presión  que estos procesos ejercen sobre la memoria operativa del lector y 2) 

porque esto permite la adopción del modelo de memoria operativa de Cowan (1999) como 

el mejor marco referencial del procesamiento de memoria para la comprensión lectora. 

 Greaser et al. (1995) proponen entonces dos niveles de profundidad de inferencias: 

uno es el de las inferencias por conocimiento ya descritas y el otro es el de las inferencias 

por conocimiento nuevo. Las fuentes de procesamiento de las primeras no ejercen gran 

presión sobre la memoria operativa, mientras que las de las segundas sí ponen un gran peso 

sobre ésta. Además, los esquemas cognitivos del lector consisten de “paquetes genéricos” 

de información almacenada, la cual facilita más su reconstrucción que la información 

específica del texto porque no ha sido automatizada (Graesser et al. 1996). Esto parece 

sugerir que formular inferencias por conocimientos simples está más relacionado con la 

memoria episódica que con la profunda y semántica memoria permanente.  

  

 Un ejemplo de inferencia por conocimiento nuevo aparece en el texto siguiente:   

 

c) La fotosíntesis es un proceso muy importante porque de él depende el resto de los  

seres vivos. (CN:80) 

 

Posible inferencia: Algo realiza el proceso de fotosíntesis para darle vida a los  

       demás seres vivos.  

 

Esta aparentemente simple inferencia es en realidad compleja porque involucra no 

sólo la inferencia del agente productor,  sino que además implica el aprendizaje del 

concepto nuevo (X=fotosíntesis). Tal proceso de integración textual se puede observar en el 

siguiente fragmento, tomado de la misma lección. 

 

d) Como se vio antes, las plantas fabrican las sustancias que requieren para su 

crecimiento a partir de la luz del Sol, del dióxido de carbono y del agua. Así como 

de otras sustancias que se encuentran en la Tierra. A su vez, las plantas alimentan a 

otros seres vivos. Por eso se dice que son el primer eslabón de las cadenas 

alimentarias (CN:82). 
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Posible inferencia 1: Las plantas realizan la fotosíntesis, a partir de la luz del Sol,  

del dióxido de carbono y del agua; por eso son el primer 

eslabón de las cadenas alimentarias. 

Posible inferencia 2: las plantas son el primer eslabón de las cadenas alimentarias,  

debido al proceso de fotosíntesis (a partir de la luz del Sol, del 

dióxido de carbono y del agua). 

 

Este es un proceso típico de integración compleja en términos de una gran carga 

sintáctica y semántica impuesta sobre la memoria operativa del lector. El lector tiene que 

retener vínculos textuales (conjuntivos) y proposiciones de los párrafos previos para 

puentear la cohesión (significado local) con la coherencia (significado global). En este 

ejemplo, el conjuntivo casual por eso muestra su naturaleza sintáctico-semántica a partir de 

sus dos componentes. El primero, por, es una preposición causal (Bruyne, Jacques de, 

1999)  y el segundo, eso, es un pronombre demostrativo con una función de “anáfora 

extendida” (Halliday & Hasan, 1976; Fernández Soriano, 1999), un verdadero anafórico 

demostrativo (ver p.114). La función de este conjuntivo consecutivo (causal en esencia) es 

regresarse más allá de su inmediato antecedente, “las plantas sirven de alimento a otros 

seres vivientes”,  hasta la descripción del proceso de fotosíntesis, siguiendo los 

señalamientos “a su vez” y “como se vio antes” (expresiones conjuntivas fuera de 

discusión).  

 

 Otro ejemplo de UC simple es la que sigue:   

e) [Colón] había descubierto América, un enorme continente que no figuraba en los 

mapas de su tiempo. Sin embargo, él nunca lo supo. (R: 221) 

 

Posible inferencia 1: Colón no se dio cuenta que descubrió América.  

Posible inferencia 2: América fue descubierta por accidente (por Colón). 

Posible inferencia 3: A veces los descubrimientos se hacen por accidente  

(descubrimiento de América) 
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 En esta UC el conjuntivo adversativo sin embargo no es tan restrictivo como pero 

del ejemplo a. De hecho, los dos son formas alternas para expresar la misma relación 

cohesiva. La diferencia quizá se encuentre en el registro sociolingüístico; así, mientras que 

el primero es más formal y para lenguaje escrito, pero es más usual, aunque en textos 

infantiles pero es más representativo. Ahora, con respecto a la posible inferencia 1, ésta da 

la impresión de haber sido formulada en forma de paráfrasis, camino correcto para la 

formulación de inferencias por conocimiento o más elaboradas; la 2 está un poco más 

elaborada, pues la forma activa se transformó en pasiva, mientras que la 3 es tan elaborada 

que llega a formular una generalización, tomando la forma pasiva anterior y nominalizando 

el verbo.  

 Otro conjuntivo adversativo, aunque, generalmente aparece al principio de una 

oración coordinada, como en el ejemplo que sigue: 

 

f) Aunque no se vean, en el agua puede haber otras sustancias o microbios nocivos 

para la salud (CN:169). 

 

 Posible inferencia: Los microbios son cosas invisibles dañinas que se pueden  

                               encontrar en el agua. 

 

 Este es un tipo de inferencias  al estilo definición, muy común en textos expositivos, 

y constituye una “inferencia por conocimiento nuevo”. En textos narrativos, por otro lado, 

una inferencia de esta clase generalmente apela a la memoria episódica del lector, 

invocando situaciones más familiares. Por ejemplo:  

 

g) Un amigo te quiere aunque te hayas equivocado (L: 42). 

 

Posible inferencia: Un amigo te acepta tal como eres. 

  

 Aunque la inferencia resultante sea una descripción, no es tan cognitivamente 

exigente como en el ejemplo anterior (f). La diferencia estriba en la novedad del tema en el 

primer caso. El ejemplo g, en cambio, describe un conocimiento compartido por la mayoría 

de la gente, especialmente por los escolares de primaria. 



101 

 

Enseguida se presenta una UC con un conjuntivo causal, introduciendo también una 

información (concepto) nueva: 

 

h) A través de los distintos cambios de estado el agua forma un “ciclo” que favorece el 

 regreso del agua pura a los ríos y lagos. Los ciclos son procesos que nunca acaban, 

 pues los pasos se repiten una y otra vez (CN: 48). 

 

Posible inferencia: El agua es siempre la misma. 

 

La inferencia de la CU h es en verdad difícil pues requiere que dos expresiones 

anafóricas se resuelvan simultáneamente. Una se trata del anafórico genérico “los pasos”, 

un sinónimo para el antecedente singular “estado”; y el también antecedente singular 

“ciclo” debe ser resuelto por el anafórico sinónimo genérico “ciclos”. Una vez resuelto el 

problema, el conjuntivo causal pues puede entonces ser remplazado (utilizando la estrategia 

de de palabras mancuerna de la memoria operativa) por porque o ya que sin que cambie el 

significado de la UC.  

Ahora, un ejemplo de UC compleja con el conjuntivo aditivo es el siguiente: 

i) Existe una gran variedad de hojas. Las hay grandes y pequeñas, delgadas y gruesas, 

simples y compuestas, alargadas y ovaladas. Además, hay hojas que pueden 

comerse, como la lechuga, las espinacas y las acelgas. (CN: 64) 

 

Paráfrasis: Existen toda clases de hojas, aún las comestibles. 

 

La UC i parece no tener material para formular inferencias, ya que sólo es de índole 

informativa. En esta unidad además es un conjuntivo aditivo porque su función es de 

agregar información a la ya expresada por el antecedente. Asimismo, el subsecuente es 

complejo porque contiene el conjuntivo explicativo como a manera de elemento 

subordinante para completar la exposición del tema. 

Otro ejemplo de UC con un subsecuente complejo es el que sigue: 
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j) Otras formas permiten que los objetos roten, es decir, que den vueltas alrededor de 

un punto. Por ejemplo, los trompos pueden desplazarse y rotar al mismo tiempo 

(CN: 121). 

  

Posible inferencia: Las ruedas pueden rotar. 

 

 En el ejemplo previo, el subsecuente está compuesto por dos conjuntivos 

explicativos: el primero funcionando como explicativo “verdadero” y el otro como 

ilustrativo. Para formular la inferencia es necesario buscar (en la memoria permanente) un 

objeto cuya figura le permita girar o rotar, lo que puede  ser la rueda. 

Para concluir la presentación de las funciones de los conjuntivos como elementos 

pivote de las UCs, es preciso echar un vistazo a una UC que merece una descripción 

cuidadosa dada su complejidad. 

 

k) Salir de cacería es muy divertido, pero también puede ser muy peligroso. Por eso 

es conveniente ser precavidos en esas aventuras. Se pueden cazar conejos, 

serpientes o patos. Pero uno mismo puede ser cazado por algún animal feroz del 

bosque (MS). 

 

Posible inferencia: La cacería puede ser divertida y peligrosa a la vez.  

      

 La primera dificultad de integración a la que el lector se enfrenta en el ejemplo 

anterior reside en la primera oración coordinada, ya que en ella aparece lo que se puede 

llamar “conjuntivo compuesto”. En este caso el conjuntivo adversativo pero debe ser 

integrado con el conjuntivo aditivo acompañante, también, con el fin de volver al primero 

menos restrictivo y poder de esa manera hacer alguna concesión para facilitar el 

pensamiento de inferencias. Las dos últimas oraciones completan la propuesta de la oración 

coordinada como una unidad y van paralelas a sus dos partes. En efecto, la penúltima 

oración (Se pueden cazar…) corresponde a la primera parte de la oración coordinada (Salir 

… divertido) y la última oración (Pero uno mismo…) corresponde a la segunda (Pero 

también… peligrosa). La segunda oración, por su parte, pone énfasis en el sentido de 

contraste, adversativo, de la oración coordinada. 
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 El ejemplo k también da la oportunidad de ilustrar cómo por medio de la integración 

textual el lector puede llegar a inferir el significado de una palabra que no le es familiar y 

así expandir su vocabulario. Por ejemplo, en la segunda oración se encuentra un palabra 

quizá desconocida para la mayoría de estudiantes del tercero, especialmente para los que no 

poseen un conocimiento previo amplio. La palabra es “precavidos”, “cuidadosos” por 

inferencia. En caso de que sea difícil formular una inferencia de vocabulario mediante el 

texto k, a la manera de una inferencia automática, minimalista, a decir de McKoon y 

Ratcliff (1992), entonces la cadena de relaciones causales podría ser una buena estrategia 

de aplicación. O, como lo sugiere Scott (2005), proveer de instrucción explícita de claves 

contextuales a los estudiantes con problemas de comprensión (para observar la respuesta al 

ejemplo k, en forma de prueba, por parte de una estudiante de la intervención, ver anexo L).  

El proceso de integración también puede ser organizado en una cadena de relaciones 

causales que determine el significado del evento Trabasso et al. (1984), de la siguiente 

manera: 

 

l) Salir de cacería es divertido porque uno puede cazar conejos, serpientes o patos. 

También puede ser peligroso porque uno puede ser cazado por un animal del 

bosque. Por eso es conveniente ser precavidos en esas aventuras. 

 

 A partir de todo lo hasta aquí expuesto, se puede inferir que para los lectores, 

especialmente los deficientes, la manera de integrar el texto como una unidad (párrafo o 

trozos más extensos) en busca de su significado no es una tarea fácil. Estrategias de 

memoria operativa y metacognición se deben poner en funcionamiento a través del texto 

mismo. Al parecer, como bien observan Greasser et al. (1995), no es a causa de pereza o 

apresuramiento por lo que los lectores no se preocupan en construir inferencias al tiempo de 

leer, sino porque en realidad no reciben una enseñanza adecuada de la comprensión lectora. 

De esta manera, para satisfacer las restricciones impuestas por el texto, estos lectores 

necesitan activar la información desde su memoria operativa; esto es, deben verificar 

ambos niveles de coherencia: local y global  (O‟Brien, 1995). En pocas palabras, una 

inferencia depende de la habilidad del lector para integrar la información textual que rodea 

la unidad. Y la coherencia global, o unidad del texto,  se teje a través de la cohesión. 
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 3.3.1.2  Algunos estudios experimentales 

 

Basado en la idea extensamente aceptada de que la lectura de comprensión es el producto 

interactivo de la información del texto y los recursos de conocimiento del lector, Haberland 

(1982) sugiere, como resultado de un experimento, que cuando la comprensión es medida 

en tiempo de respuesta  [reading time], ésta se facilita si las expectativas del lector y el 

desarrollo del texto se corresponden, es decir, cuando ambos factores fluyen 

sincrónicamente en sus relaciones entre oraciones adyacentes, así como en el flujo global 

de las ideas. Pero tal sincronía es sólo alcanzable si el texto es coherente en los niveles local 

y global. El autor analiza las expectativas del lector, basado principalmente en tres aspectos 

de la coherencia local para textos narrativos: coherencia causal, función de conectivos en la 

coherencia y función de guiones  [scripts] en la comprensión de oraciones adyacentes. 

 Según  Haberland, la coherencia causal se refiere a los medios de conexión entre las 

oraciones de un texto, las cuales se recuperan de la memoria y se comprenden de una 

manera más eficaz que aquéllas no conectadas de ese modo. En consecuencia, el lector es 

capaz de activar su memoria operativa y entonces generar expectativas acerca de los futuros 

eventos; de otra manera, el lector no tiene alternativa sino de construir un puente entre las 

oraciones, exigiéndole más procesamiento cognitivo y, por tanto, más consumo de tiempo. 

Ahora, en relación con los conectivos, Haberland argumenta que estos marcadores 

sintácticos [surface markers] apoyan la coherencia textual y ayudan al lector en la 

integración de las oraciones adyacentes. El autor utiliza conectivos adversativos y causales 

para medir el tiempo de respuesta de oraciones-objetivo. Una observación interesante fue 

ésta: las frases-objetivo enlazadas con esa clase de conectivos se leyeron más rápidamente 

que las no conectadas de ese modo. Por último, en cuanto a los guiones, definidos por 

Haberland (1982) simplemente como “representaciones esquemáticas de situaciones 

familiares”, el autor estudió sus efectos sobre la comprensión mediante la combinación de 

las teorías del “guión” y de la “activación extendida”. La primera asume que el guión 

invocado apoya la comprensión de las oraciones relacionadas con él, y la segunda sugiere 

una activación de un concepto extendida a otros conceptos en la estructura subyacente del 

guión. Un hallazgo favorable a la predicción del estudio fue reportado de esta manera: “la 

comprensión de las oraciones-objetivo se facilitó cuando éstas sucedían a una oración del 
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mismo guión en comparación con una oración de guión diferente” (p.244). Pero la 

conclusión general del autor es que mediante la interacción entre características textuales y 

expectativas del lector se logra la comprensión lectora. 

Existen, sin embargo, dos estudios que no parecen confirmar en parte los hallazgos 

de Haberland. El primero fue realizado por Murray (1995) y explora los efectos que los 

conectivos lógicos (aditivos, causales y adversativos) puedan ejercer sobre la coherencia 

local en el acto de lectura narrativa, en relación con su papel de señalar el texto 

subsiguiente y en términos de facilitar la integración de la memoria del texto a su alrededor. 

Acerca del primer punto, no hubo evidencia que todos los señalamientos de los textos 

estuvieran correlacionados con la reducción del tiempo de respuesta. Se observó lo 

siguiente: los conectivos adversativos fueron altamente restrictivos, lo que ayudó a generar 

expectativas de contraste; los conectivos causales lo fueron sólo moderadamente, 

generando expectativas de una relación causa-efecto o consecuencia; y los conectivos 

aditivos no resultaron altamente restrictivos porque simplemente elaboraron y extendieron 

la información. En relación con el segundo punto, integración de la memoria contextual, se 

encontró que los únicos conectivos que facilitaron tal integración fueron los conectivos 

adversativos a causa de su alta restricción. Basado en estos hallazgos, Murray sostiene que 

el beneficio de los conectivos lógicos en el proceso no es conclusivo y sugiere la necesidad 

de más indagación al respecto. Finalmente señala él como una limitación de su estudio su 

uso de oraciones en pares y de narrativas muy cortas.  

En realidad la limitación que admite Murray es pertinente, pues para concluir sobre 

un beneficio real de los conectivos en la lectura de comprensión, habría que realizar el 

experimento en párrafos o textos más largos, asemejando a una lectura normal de textos 

auténticos, con el fin de observar la integración de los mismos mediante las relaciones 

conjuntivas. Sólo de esta manera sería más factible hablar de influencias de tales conectivos 

en la comprensión lectora. 

El segundo estudio fue llevado a cabo por Golding, Millis, Hauselt y Sego (1995). 

Lo enfocaron en el impacto de dos conectivos sobre la comprensión del texto: el causal por 

eso y el adversativo pero. Los resultados indicaron que el conectivo causal tiene menor 

impacto en la comprensión, mientras que el adversativo si “puede afectar el procesamiento 

del texto a través de todos los niveles de relación” (p.140). Al parecer, estos hallazgos se 
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relacionan con el grado de restricción mencionado por Murray en el párrafo anterior. 

Goldin et al. llegaron a una conclusión similar al convenir que los resultados pudieron 

haber sido de esa manera debido al uso de textos cortos, porque son “cortos y no naturales”. 

Además, admiten ellos que tales conectivos pudieran ser no representativos de su clase. Y 

finalmente, también aconsejan futuras investigaciones sobre la influencia de los conectivos 

causales como cruciales para el entendimiento de la comprensión lectora. 

Es necesario aclarar que los dos previos estudios fueron realizados con lectores 

adultos, excepto por uno de Murray. Quizá a esto se deba la duda de Goldin et al. en 

relación con la no representatividad, de su clase, de los conectivos por eso y pero; sin 

embargo, en el caso del presente estudio (3ro de primaria) se puede afirmar que, por el 

contrario, éstos son los más representativos de su tipo.  

Por último, es preciso comentar otro estudio sobre el tema. Guhtrie (1973), basado 

en algunas investigaciones en las cuales se apoyaba la posición de que las características 

sintácticas de las oraciones incidían en la comprensión lectora, se aprestó a realizar un 

estudio para examinar la comprensión y el uso de los indicios [cues] sintácticos durante la 

lectura en silencio por lectores eficientes y deficientes de educación primaria. Con éstos 

formó tres grupos: deficientes, normales jóvenes y normales mayores. Los resultados 

fueron de dos clases: 1) diferentes estructuras se comprendieron de acuerdo al nivel de 

competencia; 2) la habilidad para completar oraciones que requería conectores, tales como 

cuando, aunque y por eso, se incrementó con la edad (de 10-12 años). A partir de sus 

hallazgos, el autor recomienda un programa de comprensión, además del de decodificación 

existente, pues los lectores deficientes “leyeron” más rápidamente que los lectores normales 

jóvenes. He aquí otra prueba más de la existencia de los lectores fónicos, la cual sugiere 

descartar el automatismo como pronosticador de la buena lectura y sinónimo de fluidez 

lectora, como lo proponen lo defensores del modelo  “nuevo fónico”.  
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3.3.2  Referencia anafórica 
 

 
Por pronombre o por repetición, la anáfora aparece frecuentemente 

en cualquier parte del texto. . . .[es] la mirada retrospectiva que 

considera el camino andado para continuar, lo más común de la 

actitud anafórica. 

   

(Block de Behar, 1981) 

 

 

Esta actitud anafórica requiere del eficiente funcionamiento de la memoria operativa del 

lector, ya que a veces las miradas retrospectivas deben recorrer largos y sinuosos caminos; 

puede que distancia y ambigüedad empañen los señalamientos del camino y con ello 

provocar que se pierda la dirección del objetivo.  

 A fin de dar una aproximación a la referencia anafórica, Halliday y Hasan (1976) 

definen primero el concepto de referencia como una propiedad “fórica” del lenguaje 

mediante la cual ciertos elementos al no poder ser semánticamente interpretados en sí 

mismos, lo son mediante ótros que funcionan como señaladores de cierta información a ser 

recuperada de otra parte del texto. De acuerdo a los autores, la propiedad fórica es de dos 

clases: exofórica o situacional y endofórica o textual. La primera depende del contexto o 

situación para su interpretación (principal, pero no exclusivamente del leguaje oral), 

mientras la segunda puede ser interpretada de cualquiera de estas dos maneras: por el 

proceso de elementos textuales precedentes (anáfora propiamente dicha) o por elementos 

que la preceden (catáfora, no objeto del presente estudio). En este sentido, la propiedad en 

cuestión, como en el caso de los conjuntivos, hace que la referencia anafórica juegue 

también un papel importante en el establecimiento de la cohesión textual. 

 El presente estudio se referirá a la anáfora como situacional y textual. Para ello es 

útil hacer la distinción entre dos conceptos y evitar una posible confusión: anáfora 

[anaphora] y anafórico [anaphor]. Bosch (1983) se refiere al primero como un proceso o 

fenómeno y al segundo como una forma anafóricamente vinculada con un antecedente 

(p.2). En el presente estudio, El término “anafórico”, aunque en español no sea un 

sustantivo, se prefirió al de “anáforo” de algunos autores, meramente por razones fonéticas. 
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La vinculación de un anafórico a su antecedente está tácitamente extendida para 

abarcar también a uno o más referentes, lo que permite dar cuenta de dos tipos de 

referencias anafóricas. Cuando el objeto de la relación anafórica se encuentre en el texto 

mismo (como elemento léxico), entonces la relación se concibe como anafórico-

antecedente, pero si la interacción se da fuera del contexto textual ―hacia la cosmovisión 

del lector―  entonces se trata de una relación anafórico-referente (Crystal, 2003; Webber, 

1980). Propiamente hablando, parece que con base en la naturaleza del discurso escrito, 

para que una relación anafórico-referente exista, se hace necesario la presencia de una 

especie de indicio anafórico, un elemento escrito cuya función sea la de estimular una 

activación de los sistemas de la memoria en la búsqueda de un tema compartido 

(“antecedente elusivo”, Webber, [1980:149]) por escritor y  lector.  Sin tal indicio escrito 

sería imposible recuperar la adecuada información (referente) desde los esquemas 

cognitivos del lector y, por ello, imposible de integrar el texto. En realidad, como Sanford y 

Garrod (1982a) afirman, una búsqueda de cualquier referencia anafórica es un “referente a 

la memoria” (p.100). 

Como ilustración de los dos tipos de referencias anafóricas, enseguida dos ejemplos 

tomados de los autores antes citados: 

 

1a) Muriel preparó la cacerola para la cena. 

1b) Ésta fue apreciada por todos los invitados. 

 

Según los autores, el ejemplo 1b se trata de una “anáfora de texto” porque ésta es un 

anafórico que representa a cacerola, término anteriormente introducido en el texto. En 

efecto, la expresión anafórica se da en una relación anafórico-antecedente. Ahora veamos el 

ejemplo 2:  

 

 2a) Simón voló a la conferencia Kleves. 

2b) El avión fue puntual en el horario. 

 

Sanford y Garrod consideran el ejemplo 2 como una anáfora situacional de novedad 

[de novo] porque el avión está actuando como un anafórico nuevo para el referente de una 

entidad implicada. En este caso, de acuerdo a la presente exposición, el avión y voló están 
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en una relación anafórico-indicio, pues voló (indicio anafórico) está evocando al menos un 

sinónimo del anafórico el avión (vuelo), en consecuencia, voló “funciona como” el 

antecedente del anafórico (nuevo) el avión, con la finalidad de resolver la expresión 

anafórica en este sentido: Simón tomó un vuelo a la conferencia Kleves. De esto se 

desprende que un indicio anafórico puede corresponder a lo que Skirl (2007) llama 

expresión ancla [anchor expression], que ocurre con anafóricos indirectos, aunque no 

mostrando una real correferencia. En adelante, los términos indicio anafórico y expresión 

ancla se usarán indistintamente. 

 

3.3.2.1  Resolución de unidades anafóricas  

 

 

Las expresiones anafóricas, como los conjuntivos, desempeñan un papel importante en las 

unidades de cohesión; de hecho, ellas también se pueden constituir en unidades de cohesión 

en sí mismas, unidades anafóricas (UA), como en el caso del ejemplo 1. Para resolver una 

expresión anafórica es necesario ante todo identificar el posible anafórico y luego ir en 

busca de su antecedente, de manera que ambos términos se encuentren en una relación 

textual de correferencia (Garnham, 1987); esto es, que tanto antecedente como anafórico se 

refieran a la misma entidad (lingüística o extralingüística). Además, ambos términos deben 

ser sintácticamente congruentes y semánticamente compatibles, como requerimiento de 

éxito (Schwarz-Friesel, 2007). A veces sucede que la correferencia no se logra debido a que 

hay más de un posible antecedente, en cuyo caso es necesario integrar más indicios 

textuales para aclarar exitosamente la ambigüedad de una UA.  

 En la siguiente exposición de UAs, como en el caso de las unidades conjuntivas, la 

motivación de su estudio se debe a su ubicuidad en los libros de textos gratuito del tercer 

grado, especialmente Lecturas y Ciencias Naturales, de ahí que los ejemplos sean 

representativos de tales textos. Para facilitar la identificación de la correferencia, las 

descripciones de fragmentos textuales se presentan con ayuda de co-índices (numeritos al 

pie de palabras o frases).  
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Antes de comenzar la descripción, se presenta un cuadro tipológico de anafóricos 

(tabla 3), como en el caso de los conjuntivos, construido de forma simple para adecuarlo a 

los esquemas cognitivos de estudiantes del tercer grado de primaria. 

 
Tabla 3. ANAFÓRICOS: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
[*] Las abreviaturas en corchetes representan el tipo de anafórico. 

 

 

 A veces es difícil aislar agrupamientos textuales que sólo contengan un tipo de 

anáfora (una UA simple), pues todos los elementos están interrelacionados para constituir 

una unidad de cohesión más extensa, como en el caso del ejemplo 3.  

 

       3) El físico R. J. Jenninson1 relató la siguiente experiencia4: 

“Tomé1 el último vuelo2 de Washington a Nueva York. El avión2 se internó en una 

tormenta eléctrica. De pronto, una esfera brillante3, como del tamaño de un balón de 

fútbol3, recorrió el pasillo del avión2.  La bola3 irradiaba calor y era de color azul 

con blanco...”  

Hay cientos de anécdotas4 parecidas...   (L: 53-54) 

 

1. SINÓNIMOS  (o casi sinónimos) [sin*]: niño-muchacho, rey-soberano, vuelo-avión 

________________________________________________________________________ 

 

2. PERSONALES [per]: yo/mí, tú/ti, él/ella/sí, ello/eso, nosotros,  ellos/ellas  

________________________________________________________________________ 

 

3. CLÍTICOS [clí]: me, te, se, le, lo/la  

_______________________________________________________________________ 

 

4. ELÍPTICOS/TÁCITOS [ø]: nominal o verbal (sustantivo o verbo sobrentendidos) 

_______________________________________________________________________ 

 

5. POSESIVOS [pos]: mío, tuyo, suyo, nuestro  

________________________________________________________________________ 

 

6. INDEFINIDOS [ind]: algo, alguien, nadie, nada, ninguno, uno, otro, ambos  

________________________________________________________________________ 

 

7. DEMOSTRATIVOS [dem]: éste/ésta/este/esto, éstos/éstas, ése/ésa/eso/ aquél/aquélla/  

      aquello, ésos/ésas/aquéllos/aquéllas 

________________________________________________________________________  
 
8. DEMOSTRATIVOS COMPUESTOS [DC]: este___,  ese/esa___,  esos/esas ___  
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 Este texto constituye una UA muy compleja, que tiene insertas varias UAs simples 

y contiene también varios tipos de instancias de correferencia, en las cuales están 

involucrados anafóricos sinónimos, personales y elípticos. 

 El orden de resolución de una relación anafórica generalmente no se realiza en el 

orden en el cual aparecen los posibles antecedentes o indicios anafóricos, sino en el orden 

en que el lector se topa con (identifica) un anafórico y esto varía de acuerdo a la 

competencia de cada lector. Por esta razón, los co-índices del análisis del ejemplo 3 están 

asignados de acuerdo a la identificación “ideal” de anafóricos. En otras palabras y por el 

bien de la exposición, se intentó aislar las UAs pequeñas y analizar cada una de acuerdo al 

orden coindexado, hasta que la UA más compleja se logre. Enseguida, la primera UA 

simple: 

 

       3a) El físico R. J. Jenninson1 relató la siguiente experiencia: 

“Tomé1 el último vuelo de Washington a Nueva York…” 

 

En (3a) existe un problema co-referencial porque la expresión “ø tomé”, con el 

pronombre personal elidido, sobreentendido, (ø = yo) está en primera persona, mientras que 

su antecedente “El físico R. J. Jenninson” está en tercera. Quizá este desfase pueda ser 

explicado si el verbo “relató” se considera como la expresión ancla. En este sentido 

cualquier indicio anafórico, o expresión ancla, funciona, para utilizar el concepto de 

McKoon y Ratcliff (1984), como una información de preparamiento [priming], aunque en 

este caso no estimule una respuesta a una prueba, sino para que el timón anafórico vire en 

la dirección correcta.  La siguiente UA simple es ésta: 

 

     3b) Tomé el último vuelo2 de Washington a Nueva York. Era de noche y los 

pasajeros dormitaban. El avión2 se internó en una tormenta eléctrica. 

 

          

Nótese que esta UA se parece mucho a las de Sanford y Garrod (2a y 2b) descritas 

anteriormente. Pero en este caso se puede decir que, al contrario de 2a y 2b, 3b se muestra 

de una manera inequívoca la relación anafórico-antecedente: avión-vuelo. No necesita de 
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ningún indicio anafórico, pues ambos, antecedente y anafórico son sinónimos casi 

genuinos. Ahora, la siguiente UA simple puede ser analizada así: 

 

    3c) El avión se internó en una tormenta eléctrica. De pronto, una esfera brillante3, como 

del tamaño de un balón de fútbol3, recorrió el pasillo del avión. La bola3 irradiaba 

calor y era de color azul con blanco... 

 

Aunque 3c en realidad comience en la segunda oración, la primera oración es 

necesaria para que funcione como preparamiento textual (poner el escenario), para lograr 

una más fácil resolución de las UAs. Esta UA muestra un interesante proceso de resolución, 

como enseguida se muestra: 

 

  una esfera brillante    como del tamaño de un balón de fútbol          la bola 

     (antecedente)                     (expresión ancla)                        (anáforico matafórico) 

 

 Como se puede apreciar, el anafórico y antecedente no son verdaderos sinónimos. 

Mediante una comparación por referencia (Halliday & Hasan, 1976), la expresión ancla 

atribuye sus propiedades de tamaño y apariencia al antecedente, convirtiendo el anafórico 

(semi sinónimo) en un anafórico metafórico. Según Kirl (2007), los anafóricos metafóricos 

“son un caso especial de los anafóricos textuales. . . [que] pueden ser descritos más 

adecuadamente al interior de la teoría cognitiva de los modelos texto-mundo. . . [y cuya 

interpretación] debe ser caracterizada como un fenómeno de frontera entre la semántica y la 

pragmática” (p.103).  

En realidad, después de que todos sus pequeños componentes han sido descritos, la 

gran UA (3a) puede ser simplemente analizada como integrada por las mismas tres partes 

previamente descritas; en otras palabras, la unidad completa contiene también un anafórico 

metafórico, como se aprecia en 3d enseguida:  

 

    3d)  El físico R. J. Jenninson relató la siguiente experiencia4: 

 

             “TEXTO ANCLA”  

 

Hay cientos de anécdotas4 parecidas... (L: 53-54) 
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En este ejemplo, el antecedente “experiencia” no es realmente un sinónimo del 

anafórico “anécdotas”. Toda anécdota es una experiencia, pero lo contrario no siempre es 

verdad. La correferencia sólo es posible mediante la atribución de las propiedades del 

anafórico al antecedente. Además, en este proceso, el antecedente es un sustantivo singular 

que se convierte en un anafórico metafórico genérico.  

El texto siguiente se trata de una UA compleja también, pero contiene anafóricos 

diferentes. En ella se verá el comportamiento de anafóricos clíticos, posesivos e 

indefinidos.  

 

     4)  ―¿Fantasmas y monstruos(1)? ―repitió la Liebre(3), asombrada―.       (1) 

Pero si ø (1) no existen(2)  .                                                                      (2)                   

―¿Cómo lo(2) sabes ø (3)? ―contestó la Rana(4), furiosa―.                 (3) 

 Debajo de mi(4) cama había uno(1).                                                         (4) 

                                   (L:38-39) 

 

 En el ejemplo 4 el primer anafórico se encuentra en el renglón 2. Se trata de un 

anafórico elíptico (ø = ellos) para el antecedente “fantasmas y monstruos”. Enseguida se 

encuentra un anafórico clítico (lo) en el renglón 3, cuyo antecedente es la frase verbal “no 

existen”, y su significado  “¿Cómo sabes que no existen?”  En el mismo renglón se halla 

otro anafórico elíptico, de sustantivo, mediado por un pronombre personal (ø = tú = Liebre) 

en la expresión  “sabes ø”. Finalmente, en el último renglón aparecen dos anafóricos: mi 

(posesivo) cuyo antecedente es “Rana” y uno, anafórico indefinido singular que encuentra 

su antecedente yendo hasta la frase nominal “fantasmas y monstruos”. A propósito, ¿cómo 

podría un lector inexperto decidir si el anafórico indefinido se refiere a un fantasma o a un 

monstruo? Quizá dependerá de un esquema particular de cada lector, de su preferencia. 

 Hasta ahora, la mayoría de los anafóricos se han enfocado en la referencia personal 

en un sentido general. Pero cuando se trata de la referencia demostrativa, el asunto se 

complica. Existen anafóricos que van más allá de los límites de un antecedente específico; 

se extienden a partes del texto o fuera de él (un evento o un proceso). Halliday y Hasan 

(1976) denominan este fenómeno referencia extendida; un tipo de anafóricos complejos en 

términos de Consten, Knees y Schwarz-Friesel (2007). En realidad, los anafóricos 
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complejos pueden referirse a antecedentes extendidos, tales como proposiciones, hechos, 

eventos, procesos o situaciones. En español se pueden expresar por el anafórico personal 

ello, pero como lo observa Fernández Soriano (1999), este pronombre está desapareciendo 

a favor de los deícticos esto y eso. Por esta razón, el siguiente ejemplo está más relacionado 

con los anafóricos demostrativos. Veamos algunos ejemplos: 

 

       5) Un amigo es alguien con quien puedes pasar un rato hermoso. Pero un amigo es 

 más que eso. Es alguien que piensa en ti cuando estás lejos  (L: 42). 

 

 En el ejemplo 5, el anafórico demostrativo complejo eso no puede ser emparejado 

con ningún antecedente explícito (textual); se refiere a una idea o proposición. Otro 

ejemplo del mismo anafórico, pero ahora funcionando como sujeto de la oración 

complementaria, se muestra en el ejemplo 6: 

 

         6) En México hay paisajes muy diferentes entre sí. Si el paisaje es muy plano, las 

    carreteras pueden tener grandes tramos rectos. Eso ocurre, por ejemplo, en el 

  noreste de México (CN: 118). 

 

 En la UA previa el anafórico complejo eso puede encontrar su antecedente textual 

en el enunciado “las carreteras pueden tener grandes tramos rectos”, pues se trata de un 

anafórico más extendido. Estructuralmente hablando, este anafórico complejo, al ser el 

sujeto de la oración (O) se materializa como sintagma nominal (SN), y tiene un sintagma 

verbal (SV) como su componente adyacente [immediate constituent], de la forma esto/eso + 

SV. Un componente adyacente es un término derivado de la lingüística estructural que por 

criterio distribucional (debido a un paradigma) un elemento muestra una relación de 

adyacencia con otro y se espera aparezca en una determinada estructura lingüística 

acompañando de él, hasta que no existan sino componentes finales [ultímate constituents]. 

Simplificando bastante la representación estructural de los componentes adyacentes, la 

oración en donde aparece el anafórico eso se pudiera generar (describir) en términos de la 

gramática generativa, de esta manera: 
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  O 

 

                   SN   SV 

 

    

               Pr                       V 

       

              eso  ocurre 

 

 

 Como se puede notar, en un primer momento de la descripción, SN tiene como 

componente adyacente al SV. En el siguiente momento se ve como en realidad el SN tiene 

sólo un elemento (componente final), pronombre (Pr) y también el SV tiene un solo 

elemento, verbo (V), por eso se espera que a un pronombre emplazado en este entorno 

sintáctico le siga un verbo, como se aprecia en la descripción anterior. Esto pasa en 

descripción estructural, pero su función semántica es la de interpretar y retener la 

información que encierra el antecedente. 

  La siguiente clase de anafóricos, los demostrativos compuestos (DC), en este 

estudio se consideran como los anafóricos más complejos de la anáfora extendida. Existen 

dos tipos: en el más simple se repite el antecedente (ejemplo 7), mientras que en el más 

complejo es necesario construirlo (ejemplo 8).  Un ejemplo del menos complejo se propone 

enseguida: 

 

7)…las fuertes corrientes de aire hacen que las gotas de agua choquen entre sí y 

produzcan un exceso de  carga eléctrica. Este exceso provoca un gran chispazo o 

 rayo (L: 56). 

 

El anafórico DC este exceso se refiere a un fenómeno natural en la forma de proceso 

y su antecedente es la expresión “un exceso de carga eléctrica”. Sintácticamente hablando, 

lo característico de este tipo de DC menos complejo, es que en sentido estricto se trata de 

un SN, donde este ya no es un pronombre demostrativo sino adjetivo determinativo, con 

todas las propiedades deícticas de un demostrativo.  Su descripción estructural sería: 
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   O 

 

                   SN                SV 

 

    

                        Det            N                 V 

 

 

    este     exceso provoca 

 

 

 

en donde el nombre o sustantivo (N) es recuperado del antecedente. Simplificando su 

descripción sintáctica sería: Det + N ͡   V. 

 

Ahora, el DC más complejo no cambia la forma sintáctica, mostrando, y de ahí su 

complejidad, que el N no se recupera del antecedente, sino que se construye, mediante la 

búsqueda de un sinónimo o semi-sinónimo de alguna información precedente (palabra, 

frase, oración o párrafo). En otras palabras, en necesario integrar la información e inferir un 

término que dé cuenta de todos los atributos del antecedente en forma compacta. Veamos 

un ejemplo: 

 

8) Hay diferentes maneras de deshacerse de la basura. Una es enterrarla para rellenar las 

barrancas. Pero esto a veces ocupa mucho espacio, afecta la tierra y contamina con 

malos olores y plagas de animales. En ocasiones la basura se quema en hornos 

especiales y el calor puede ser utilizado para generar electricidad. Pero si no se hace 

con cuidado pueden producirse sustancias peligrosas que contaminan el aire.   

      Estos métodos tienen sus problemas porque contaminan el ambiente y pueden 

      causar serios problemas de salud  (CN: 35) 

 

 En el ejemplo previo, el anafórico DC es a la vez un anafórico metafórico, porque 

no recupera ningún término de la información precedente, sino que propone un elemento 

nuevo (de novo), “métodos”, que hereda atributos de otro elemento vía comparación, como 

se discutió en otro punto anterior. La resolución de esa enorme UA puede efectuarse aún 

sin identificar el anafórico CD estos métodos, simplemente porque tal anafórico es parte del 
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párrafo subsiguiente. En este caso la solución comienza por entender el antecedente, la 

oración subrayada. De ahí es preciso identificar cuáles son “esas maneras de deshacerse de 

la basura”. Estas formas constituyen dos anafóricos singulares para el antecedente genérico, 

pero a la vez constituyen el texto ancla para resolver la UA completa. La razón estriba en la 

gran extensión del texto ancla, lo que torna difícil para los lectores apreciar la unidad 

completa. En forma gráfica, esta gran UA se puede representar en el diagrama de la figura 

siguiente: 

 

ANTECEDENTE: Hay diferentes maneras de deshacerse de la basura. 

                  1. Una es  enterrarla para rellenar las barrancas. 

        TEXTO ANCLA : 

                  2. En ocasiones la basura se quema en hornos especiales … 

ANAFÓRICO: Estos métodos … 

 

Figura 12. Representación  de una UA compleja con un anafórico demostrativo complejo 

 

En este caso, como ya se apuntaba, el antecedente y el texto ancla forman una UA 

en sí mismos, donde el texto ancla tiene múltiples anafóricos para el antecedente. Por ello 

parece más fácil primero resolver la UA más pequeña al identificar “esas maneras de 

deshacerse de la basura”, lo que todavía presenta algunas complicaciones. Identificar el 

primer anafórico (indefinido) una no presenta gran dificultad, pero el segundo sí, porque 

introduce el anafórico de diferente manera (“en ocasiones…”). Sin embargo, una vez 

resuelto el problema local, los lectores se topan con una especie de conclusión de este trozo 

textual expositivo, expresada en la oración donde el gran anafórico DC se encuentra. Al 

hacer esto, los lectores deben ser conscientes de la necesidad de analizar el texto ancla en 

términos de conjuntivos adversativos, a fin de darse cuenta de los efectos opuestos 

sugeridos por “estos métodos”. Aquí el conjuntivo adversativo pero es la clave para ambos 

métodos. A estas alturas, se espera que los lectores se den cuenta de la importancia del 

tema, esto es, las consecuencias potenciales de utilizar esas maneras de deshacerse de la 

basura. 
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La exposición previa es un ejemplo de cómo los dispositivos de cohesión pueden 

apoyarse entre sí aún siendo de diferente índole, como en el caso de los conjuntivos y 

anafóricos; por ejemplo, existen expresiones conjuntivas de colaboración con el anáfora: 

“en este caso”, “en este momento”, etc. 

 

3.3.2.2  Investigación aplicada 

 

 

Sin duda, los materiales de lectura (narrativos y expositivos) dedicados a los niños están 

saturados de expresiones anafóricas, dificultándoles la comprensión lectora; por ello 

conviene que los maestros sean conscientes de esta deficiencia junto con la de evaluación 

de las estrategias de enseñanza, con el fin de que tal conocimiento sea de gran ayuda para 

que maestros y estudiantes estén en mejores condiciones de enfrentar el problema de 

resolución de anáforas (Baumann, 1987). Además, aunque estudios acerca de resolución de 

anáforas abundan con lectores mayores, con lectores jóvenes son escasos. Por esta razón, la 

exposición que sigue sólo presenta algunos experimentos “clásicos” realizados con 

estudiantes de nivel primario. 

 Para comenzar, Richek (1976-1977) llevó a cabo un experimento con estudiantes 

del tercer grado, para determinar la incidencia de paráfrasis alternas (sustantivo, pronombre 

y nulo) sobre la comprensión anafórica. Antes de presentar el primer ejemplo, es 

recomendable tener en cuenta que, debido a la traducción del inglés, el ejemplo presenta 

elementos redundantes, veamos: 

 

Sustantivo:   John1 vio a Mary y John1 le dijo hola a Mary. 

Pronombre: John1 vio a Mary y él1 le dijo hola a ella. 

           Nulo: John1 vio a Mary y Ø1 le dijo hola a ella.  (p.147) 

 

Tomando en cuenta estas complejidades, la tarea de los niños era responder una 

prueba de reconocimiento de anáforas presentada en dos cuadernillos 36 párrafos cada uno 

(distancias corta y larga), cuyo material fue tomado de programas de lectura de 3er grado, 

con el fin de adecuarlo lo más posible a la realidad de la enseñanza escolar. Esta acción de 

Richek puede ser considerada como una fuente de validez para el estudio. Sin embargo, 
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habiendo construido el instrumento de evaluación la investigadora misma, admite ella que 

la carencia de confiabilidad podría ser considerada como una limitación del estudio. Pese a 

ello, una compensación a tal limitante es haber aplicado con anterioridad una prueba de 

opción múltiple sobre reconocimiento de palabras y vocabulario, “con el propósito de 

excluir del estudio a niños con dificultades obvias en reconocimiento de palabras y 

vocabulario, de manera que los resultados pudieran ser con mayor precisión atribuidos a la 

dificultad sintáctica de las oraciones contenidas en la prueba” (p.157). En realidad, esto 

podría constituir más bien una fortaleza del estudio.  

La prueba fue aplicada a niños de tercer grado en su mayoría en condiciones 

socioeconómicas desfavorables. Pero antes, se les dio la oportunidad de responder dos 

reactivos de práctica para familiarizarlos con el procedimiento de la prueba, la que además 

no tuvo límite de tiempo. Los resultados revelaron dos hallazgos interesantes: 1) la 

resolución de anáforas fue difícil para los niños, quienes mostraron dominio incompleto, y 

2) la alternancia de párrafos resultó una práctica efectiva para la manipulación de las 

dificultades que los estudiantes encaran en la comprensión lectora. Los hallazgos primeros 

dieron pie a establecer implicaciones para maestros y editoriales de libros infantiles: para 

los maestros, confirmar que los niños de esta edad tienen dificultades en las estructuras 

sintácticas de las expresiones anafóricas y para las casas editoriales, la manipulación  del 

texto mediante  el uso de parafraseo alterno.  

El uso de parafraseo alterno como enfoque didáctico parece un buen punto, con la 

condición de que la alternancia no signifique excluir los anafóricos del los libros mediante 

el uso de repetición excesiva de antecedentes, pues sería infortunado. Solamente hay que 

imaginar un texto lleno de repeticiones de elementos léxicos, con el único propósito de 

facilitar la identificación de antecedentes. El facilitar obsesivamente tal identificación se 

vuelve a la larga un obstáculo en las estructuras cognitivas de los niños para integrar la 

información textual. La razón es que la característica anafórica del texto es natural en el 

lenguaje. En este sentido, como muy bien lo sugiere Richek, 1) se deberían indagar los 

efectos de la complejidad del contexto (textual) en la comprensión lectora y 2) determinar 

si la comprensión se mejora mediante la enseñanza de las formas anafóricas. A este 

respecto, el presente estudio trató de guiarse por estas inquietudes, aunque en forma 
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indirecta; específicamente, el superar esa complejidad contextual mediante la enseñanza de 

resolución de unidades anafóricas, con el fin de mejorar la comprensión global.  

Para apreciar la importancia de la función que desempeña la competencia sintáctica 

en la resolución de la referencia pronominal, es tiempo de dirigirse a otro estudio. Barnitz 

(1980) realizó un experimento de lectura con estudiantes de 2o, 4o y 6o grados, utilizando 

tres tipos de dimensiones anafóricas, de los cuales dos son del interés del presente estudio, 

ya que el tercero incluye la catáfora, tema fuera de estudio. tipo de referencia y referencia 

de distancia. El primer tipo se trató de dos subtipos de estructura pronombre-referente: 1) el 

pronombre se refiere a un sintagma nominal, en oposición a 2) el pronombre se refiere a 

toda una cláusula u oración, como se ilustra enseguida con un ejemplo tomado del mismo 

autor (p.271):  

a) John y su papá querían comprar un juego de trenecito, porque Ø estaba en 

oferta. 

b) Mary anda es su patineta en la calle muy transitada, pero Marvin no lo cree. 

 

Nótese que el ejemplo b se trata de una referencia extendida (ver p. 114). También 

vale hacer la aclaración que en el ejemplo original del inglés los dos anafóricos 

efectivamente eran del tipo de pronombre neutro lo [it], pero para la oración a, se tradujo 

como un anafórico elíptico Ø (= éste).  

Para el tipo de referente de distancia, los subtipos correspondientes se describen así: 

1) ambos, pronombre y referente se encuentran en la misma oración (intra-oracional), 

mientras que 2), pronombre y referente aparecen en oraciones separadas (inter-oracional). 

Los ejemplos anteriores son del subtipo intra-oracional, mientras que el siguiente pertenece 

al subtipo inter-oracional: 

 

c) El pequeño Juan y el Sr. Walton se fueron al bosque a la caza de la serpiente de 

cascabel. Al Sr. Walton ya casi lo mordía una   (p.271). 

 

En cuanto al procedimiento del experimento, antes de principiar, el investigador 

tomó  algunas precauciones para asegurase que los estudiantes tuvieran suficiente 

competencia verbal en el inglés estándar. Se excluyeron del experimento algunos 
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estudiantes, bajo los siguientes criterios: alumnos que hablaban los dialectos de inglés 

“negro” y “latino”, para evitar interferencia dialectal; alumnos de segundo grado incapaces 

de decodificar; y alumnos del 4º y 6º grados que tenían un coeficiente intelectual bajo. 

Además, a los participantes no se les permitió regresar al texto leído, pero a la prueba no se 

le tomó tiempo. 

Los resultados fueron los siguientes: En relación con tipo de referencia, los 

pronominales de sintagma nominal fueron más fáciles de resolver que los pronominales 

oracionales, como se predijo, pues según Barnitz, éstos últimos ponen más carga en la 

memoria que los pronominales de frase nominal a causa de su complicada estructura, o 

porque las estructuras de pronominales oracionales se adquieren más tardíamente que las de 

los pronominales de frase nominal. En cualquier caso, es posible sacar una conclusión: los 

pronominales oracionales pertenecen a la clase de referencia extendida, de suyo compleja. 

En cuanto a la referencia de distancia, los resultados mostraron algo inesperado, 

pues la referencia intra-oracional no resultó ser más fácil que la referencia inter-oracional, 

como sea había predicho. La hipótesis de Barnitz (1980) se basó en la afirmación de C. 

Chomsky en el sentido de que “dada una alternativa entre dos o más referentes posibles 

para un pronombre, el más cercano al pronombre será el antecedente más probable” 

(p.284). Pero en este caso, el efecto de este principio se mostró insignificante. No obstante, 

para el autor los pronominales inter-oracionales de sintagma nominal se desarrollan hacia el 

6º grado, mientras los pronominales inter-oracionales de oración lo hacen más tardíamente. 

Una explicación para los hallazgos expuestos anteriormente, de acuerdo  a Barnitz, 

se debe a las cargas tan pesadas impuestas a las capacidades de memoria de los estudiantes; 

y la observación general es que la estructura sintáctica, especialmente de la referencia 

pronominal, afecta la comprensión lectora. Por esta razón, él aconseja que los maestros 

debieran ser conocedores de los aspectos sintácticos de los procesos de lectura de sus 

estudiantes, a fin de estar en condiciones de ayudarles a convertirse en lectores fluidos. Y 

como al parecer el autor se refiere a una fluidez inclusiva, su sugerencia se adapta bien a la 

presente propuesta. 

Retomando el tema de la referencia de distancia, pero ahora con estudiantes de 

habla española, Borzone (2005) se enfocó en dos factores (explicitud y distancia) que 

inciden en el proceso anafórico en estudiantes 2º y 3er grados de niveles socioeconómicos 
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bajo y medio.  Por explicitud debe entenderse la cantidad de información proporcionada 

sobre el posible antecedente. Se seleccionaron dos grupos de 2º y dos de 3º; en cada grado 

un grupo era de nivel socioeconómico medio (NSEM) y el otro de nivel socioeconómico 

bajo (NSEB), con el fin de explorar las diferencias entre dos estratos internos, pues se 

asume que los niños de NSEB tienen un acceso limitado a los materiales escritos. 

Desafortunadamente, los resultados de esta investigación no son de relevancia para 

el presente estudio, debido a que el procedimiento metodológico se considera inadecuado 

para la comprensión lectora como tal, por la siguiente razón: la aplicación de la prueba se 

hizo en forma de entrevista individualizada y los textos “no fueron leídos por los 

estudiantes mismos”, sino que les “fueron leídos por el entrevistador”.  El razonamiento de 

este procedimiento se esgrime de esta manera:   

 
se observó que si los niños no decodifican las palabras con rapidez y precisión, no pueden 

construir una representación apropiada del texto y, por ende, hacer inferencias para integrar 

o elaborar la información….En ese caso las diferencias observadas en comprensión podrían 

deberse a dificultades en la decodificación durante la lectura y no necesariamente a 

dificultades específicas a los procesos de comprensión (Borzone, 2005: 164, énfasis 

añadido). 

 

En realidad lo que hace el justificante es precisamente mermarle validez al 

experimento, pues con el afán de evitar una deficiencia, la autora convirtió el estudio en 

algo diferente al de comprensión lectora. Su valor indagatorio puede considerase en 

términos de  comprensión auditiva y sólo tangencial o nulamente en los de comprensión 

lectora como tal. Bien pudo la autora proceder como lo hicieron Barnitz (1980), Richek 

(1976-1977) y Baumann (1986), al excluir del experimento a niños con dificultades de 

decodificación, a fin de aportarle más confiabilidad y validez.   

A la luz de los resultados, la autora argumenta que los estudiantes de ambos grados 

son capaces de formular inferencias y de realizar las operaciones mentales necesarias para 

resolver expresiones anafóricas, aunque con diferentes grados de dificultad. Además, un 

interesante supuesto derivado de sus observaciones se refiere al uso de la información no 

textual por los niños, lo que de acuerdo a la autora, evidencia la aplicación de su 

conocimiento del mundo para entender el texto, pero que al “ignorar las restricciones 
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textuales” sus respuestas son incorrectas. Y efectivamente, el uso de ambos procesos 

(dirección descendente y ascendente) en forma interactiva, es la clave de la resolución de la 

anáfora (Dopkins & Nordie, 1995). Contrariamente a otros estudios, Borzone concluye que 

en general los resultados sugieren que los niños de 2º y 3º ya poseen las habilidades 

necesarias para asignar antecedentes a los anafóricos. Esto parece ser un hallazgo 

promisorio para la enseñanza de la resolución de la anáfora a estudiantes de tercero de 

primaria, siempre y cuando el acto de leer se realice en forma genuina e independiente.  

Finalmente, un estudio en verdad interesante llevado a cabo en compañía de una 

intervención de comprensión de la anáfora y sus relaciones fue realizado por Baumann 

(1986), con estudiantes de 3º divididos en tres grupos experimentales: 1) el grupo 

estratégico, recibió enseñanza directa y sistemática de la resolución de anáforas, bajo la 

dirección del propio investigador; 2) el grupo base recibió enseñanza de palabras de 

referencia de un programa de lecturas básicas, también bajo la dirección del investigador; y 

3) un grupo de control, el cual no recibió enseñanza adicional sobre anáforas, sino que 

siguió su programa normal, bajo la dirección del maestro de grupo. El diseño experimental 

fue preprueba-pospueba (múltiple). La preprueba, que constó de 12 preguntas para cada 

uno de textos narrativos y textos expositivos,  funcionó como filtro para excluir del estudio 

a estudiantes con resultados bajos, pues según el autor, éstos “tuvieron o serios problemas 

de decodificación o problemas de comprensión o ambos; consecuentemente, la intervención 

podría haber sido inapropiada y frustrante para ellos” (p.74). Esto es precisamente lo que 

garantiza en un primer término la validez de un estudio experimental, (a propósito, de lo 

que el estudio de Borzone adoleció); de otra manera los resultados indicarían cualquier 

cosa, excepto el logro ─o en su caso el fracaso─ del objetivo propuesto. 

La intervención de Baumann duró tres semanas, nueve lecciones de 40 minutos cada 

una  y siguió el método de la enseñanza directa en cinco pasos: 1) introducción, para 

establecer el propósito de la lección; 2) ejemplo, los estudiantes reciben una muestra textual 

de la habilidad a aprender; 3) enseñanza directa, el maestro enseña intensivamente la 

habilidad a aprender; 4) práctica guiada, los alumnos aplican la habilidad aprendida bajo la 

supervisión del maestro; y 5) práctica independiente, los alumnos aplican el nuevo 

conocimiento por sí mismos. El diseño del experimento previó la aplicación de una serie de 

cuatro pospruebas (casi simultáneamente a la enseñanza), las que fueron analizadas con el 
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MANCOVA. Como se previó, los resultados confirmaron la eficacia del método directo de 

enseñanza para esta clase de habilidades de la comprensión lectora. El grupo estratégico 

superó a los otros dos grupos experimentales, específicamente en tres tipos de habilidades: 

1) para identificar el antecedente del término anafórico en pasajes cortos y artificiales; 2) 

para identificar el antecedente de un término anafórico en textos narrativos y expositivos 

más extensos y válidos, tomados de los programas básicos de lectura; y 3) para responder 

preguntas específicas del tipo: ¿qué…?, ¿quién…? ¿cómo…?, ¿cuándo…?, ¿por qué...? 

Aunque Baumann  admite dos limitaciones principales, el estudio podría sufrir de 

otra más seria. Primeramente cree él que siendo experimentador e instructor a la vez podría 

constituir una debilidad del estudio; por el contrario, es posible que su participación como 

facilitador (conocedor del procedimiento) pueda más bien ser una fortaleza. Fortaleza en el 

sentido de que es difícil que alguien pueda implementar un método que desconoce. 

Baumann considera luego una segunda limitación: el desconocimiento de la relación entre 

resolución anafórica y la comprensión lectora global. Más que limitación, surge como 

necesidad de exploración, necesidad de indagarlo como una pregunta de investigación. 

Hasta cierto punto, el presente estudio de tesis lo intenta explorar (ver hipótesis, p.18), 

aunque sin la medición directa de la referencia anafórica. Ahora, en relación con la tercera 

limitación, ésta sí parece una debilidad digna de tomar en cuenta, pues el haber aplicado 

pospruebas con poco tiempo de intervalo impidió ver claramente el impacto de la 

enseñanza, ya que ambos procesos (enseñanza y evaluación) parecieron darse en forma 

simultánea. 

A partir del diseño, procedimiento y resultados de los experimentos descritos, se 

entiende que la referencia anafórica permea en los textos de la primaria. Además se observó 

que si bien los niños a partir de 2º grado encuentran dificultades para resolver la anáfora, ya 

poseen las herramientas mentales necesarias para superarlas, siguiendo métodos adecuados 

a sus necesidades.  En este sentido, el presente estudio dedicó gran parte de su intervención 

pedagógica a la enseñanza de la resolución anafórica, lo que permitió observar que los 

niños de tercero ya dan muestra de capacidad de resolver anáforas con éxito.  
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3.3.3  Referencia metafórica 
 

Las metáforas son los muslos del lenguaje por los que el 

pensamiento avanza gradualmente o ejecuta sus saltos 

mortales….las analogías mediante las que una cosa se 

explora o se discute en términos de otra; lo familiar 

utilizado como punto de apoyo para revelar lo desconocido. 

                    (Smith, 1983:117) 

 

 

La metáfora está relacionada con el concepto de polisemia, cuyo significado ha sido 

restringido para explicar un fenómeno lingüístico referido a un tropo que consiste en 

trasladar el significado literal a un sentido figurado en virtud de una comparación tácita de 

dos términos que comparten una semejanza subyacente, con el fin de facilitar la 

comprensión de uno por el otro, permitiendo así apreciar un objeto desde una perspectiva 

diferente; y en el proceso la metáfora conlleva una doble función: estética (retórica y 

poética) y cognitiva (Chamizo Domínguez, 2005). 

 Al parecer, tratándose de la comprensión lectora, la referencia metafórica le debe 

más la segunda función que a la primera, como Ortony (1980) lo apunta. Sin embargo, 

también parece que ambas funciones realizan una interacción dialéctica en donde una pueda 

tener más participación para lograr la construcción de una unidad de cohesión. Para ilustrar 

el punto, solamente tómese el epígrafe de Smith como una unidad de cohesión compleja 

compuesta por tres unidades más pequeñas, de esta forma:   

 

1) Las metáforas son los muslos del lenguaje por los que el pensamiento avanza 

gradualmente o ejecuta sus saltos mortales. 

2) Las metáforas son las analogías mediante las que una cosa se explora o se 

discute en términos de otra. 

3) Las metáforas son lo familiar utilizado como punto de apoyo para revelar lo 

desconocido.   

 

La referencia metafórica en 1 es un ejemplo de la función estética, que demanda 

más de la cosmovisión del lector para ser interpretada apropiadamente; de otra manera, se 
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correría el riesgo de ser malentendida o soslayada. Pero afortunadamente lo que hace de 

una expresión metafórica una unidad de cohesión radica, en este caso, en el manifiesto 

apoyo de las otras dos expresiones metafóricas (2 y 3) al desempeñar la función cognitiva. 

Este fenómeno parece ser una especie de constelación  metafórica  [clustering], en el 

sentido de  Cameron (2003). En realidad, si el lector no comprendió la primera expresión 

metafórica, la segunda ayudará a captar la idea; y aún está la tercera, una especie de símil, 

para lograr exitosamente el sentido metafórico entero. Otro ejemplo, cuyo proceso 

novedoso llama la atención, se encuentra en Paivio (1979). Similar a la de Smith, ésta 

también es una metáfora de la metáfora. Veamos: 

 
Para el estudioso del lenguaje y pensamiento, la metáfora es un eclipse solar. Esconde el 

objeto de estudio y al mismo tiempo revela sus más interesantes y prominentes 

características cuando se ve a través del telescopio adecuado (p. 150). 

 

Esta metáfora es más difícil de interpretar si no se tiene un conocimiento del 

fenómeno aludido.  Sin embargo, no todas las unidades de cohesión presentan este arreglo; 

ótras (o la mayoría) muestran un texto de preparamiento [priming] o inducción que la 

precede, debido a la función primordial del contexto en la comprensión metafórica 

(Vosniadou, 1989; Gibbs y Gerrig, 1989; Gildea y Glucksberg, 1983; Inhoff, Lima y 

Carroll, 1984), sea éste corto o extenso (Ortony, Schallert, Reynolds & Antos). Cabe 

aclarar, sin embargo, que el contexto no sólo puede preceder a la expresión metafórica; 

también la puede seguir como en el terminado de un objeto nuevo para pulir cualquier 

aspereza remanente en el proceso de interpretación, como en la metáfora de Smith ─Spiro 

(1980) hace la puntualización para el contexto en general. En tal caso se pueden considerar 

preparamiento y terminado como “nido”, a decir de Cameron (2003), para lograr una 

interpretación exitosa. Generalmente hablando, sin un nido contextual cualquier 

interpretación metafórica se aprecia realmente difícil. En ciencias naturales, por ejemplo, el 

nido contextual desaparece gradualmente en las oraciones subsecuentes al tiempo que se 

desarrolla el tema de una exposición. Pero también pueden aparecer en cualquier momento. 

No es de sorprender, entonces, qué tan importante es la metáfora en la enseñanza de la 
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lectura para proveer a los estudiantes de cuando menos una aproximación de telescopio 

adecuado. 

Antes de proceder con la exposición, es importante mencionar desde el principio 

que no es el propósito del presente estudio hacer distinción de los términos metáfora, 

metonimia, símil o frases idiomáticas. El presente documento considera el fenómeno 

metafórico como una categoría general en la cual todos los conceptos mencionados se 

incluyen. En este sentido, se acepta que el acercamiento a tal fenómeno se trate de una 

especie de “conjunto inflacionario” [inflacionary set], como despectivamente lo llama 

Black (1979). No obstante, quizá el acercamiento encuentre una justificación debido a la 

ubicuidad del fenómeno en textos escolares y de literatura infantil, como en el caso de los 

conjuntivos y la anáfora. En tal virtud, el presente estudio no pretende ser una teoría de la 

metáfora, sino más bien una propuesta para guiar a los escolares en la construcción de un 

pensamiento metafórico que les ayude a comprender tales expresiones. Un pensamiento 

metafórico en el sentido de “una estructura cognitiva que le halle sentido a la información 

mediante la comparación de una cosa con otra usando lenguaje figurado” (Garner, 

2007:120). A fin de referirse a los problemas de interpretación que las expresiones 

metafóricas les crea a los niños, una mirada a sus elementos y perspectivas se impone. 

 

3.3.3.1  Bases teóricas de la expresión metafórica 

 

 

Para empezar, Ortony (1980) propone que en la expresión A es a B, A es el término literal 

(tópico), el sujeto al cual se aplica el término metafórico B (vehículo). Black (1962,1979) 

los llama cuadro y foco respectivamente. La diferencia de estas terminologías radica en la 

esencia de los elementos, pues mientras que el primer par de términos denota esferas 

léxicas y conceptuales, el segundo expresa un contraste semántico (Cameron, 2003). 

Ortony también adopta dos conceptos de sentido opuesto: el plano [ground] para referirse a 

los rasgos en común [commonalities] compartidos por tópico y vehículo, y el término 

tensión [tension] para referirse a su incompatibilidad conceptual, de acuerdo a un sentido 

literal, como puede verse enseguida:  
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              A es a B, donde A no es literalmente B 

                         (A) el tópico es el sujeto principal al que  

                         (B) el vehículo o término metafórico se aplica. 

 

           A     ≈ ≈ ≈ ≈ ≈ ≈  B              A    ≠ ≠ ≠ ≠ ≠ ≠    B 

                          PLANO                                    TENSIÓN 

 

Sin embargo, como es obvio que cada término está bien establecido en su propio 

plano, un término más adecuado para dar cuenta de los rasgos compartidos sería el de plano 

común [common ground] (Clark & Carlson, 1981). Gibbs y Garrig (1989) aplican este 

término para referirse al conocimiento compartido entre productor-receptor de un 

enunciado (oral) metafórico. Aunque esta distinción en textos escritos no parece tener 

importancia a primera vista, podría ser de gran utilidad en el proceso de interpretación de 

expresiones metafóricas, pues en dicho proceso el lector toma una decisión (intuitiva o 

estratégica) acerca de cuáles atributos de los dos planos convergen.  

Para Ortony (1980), “la metáfora es cualquier enunciado contextualmente anómalo, 

con la intención, del hablante o el escritor, de ser entendido así, y con la opción de que la 

tensión sea en principio eliminable” (p.352, énfasis añadido). Y luego aclara que la 

anomalía contextual se refiere a la interpretación literal del término metafórico. Sin 

embargo, de inmediato surge un problema de intencionalidad: el de si la intención real del 

escritor fue la de poner en problemas al lector para entenderlo o, si debido a sus estructuras 

de pensamiento metafórico, la intención fue de que la tensión se eliminara para lograr una 

interpretación vía plano común. En cualquier caso, las expresiones metafóricas en los textos 

infantiles son una realidad; de ahí la necesidad de un acercamiento a su constitución. 

Con el fin de ver cómo los previos elementos funcionan como una unidad 

metafórica (UM), es necesario revisar tres perspectivas teóricas: la sustitución, la 

comparación y la interactiva. La primera argumenta que el lenguaje metafórico es 

innecesario porque su significado puede muy bien expresarse mediante un parafraseo 

literal, removiendo de aquél su velada intención de ignorancia y ambigüedad. Un ejemplo 

de esto se puede ejemplificar como sigue:  
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  ─Compañeros ─comentó Iván─, estoy seguro de que la gente de este pueblo  

compartirá su cena con nosotros si le decimos cuánto hemos caminado. 

─¡Qué bueno que llegamos! Siento un hoyo en el estómago por el hambre que 

tengo ─dijo Boris, uno de los jóvenes viajeros (L:89). 

 

De acuerdo a la perspectiva de la sustitución, la frase “siento un hoyo en el 

estómago” podría ser remplazada por la de “tengo un dolor de estómago”. Ciertamente, 

pero el significado del parafraseo literal priva al personaje del cuento de la intensidad de 

sentimiento que intenta imprimirle a su locución;  no es sólo la transmisión de un estado 

fisiológico, sino la de un conjunto de estados emocionales y cognitivos asociados con la 

expresión metafórica (tesis de vivacidad [vividness] de Ortony, 1975), que el parafraseo 

literal nunca será capaz de expresar (tesis de inexpresibilidad [inexpressibility] de Ortony). 

El resultado de la sustitución no es sino una expresión desabrida y vacía.  Y como Smith 

(1983) afirma, el lenguaje “sin metáfora es inerte” (p.117). Aún más, Ortony también 

propone una tercera tesis para enfatizar la necesidad de metáforas más allá de su función 

estética en textos escritos. Se trata de la tesis de la compacidad [compactness], según la 

cual mediante la conversión de grandes trozos de información en paquetes compactos le 

permite a los lectores formar imágenes mentales, ahorrándose el esfuerzo de los detalles 

explícitos.  La UM siguiente es un fragmento paralelo al ejemplo previo, pero en versión 

diferente para ilustrar esta tesis:  

 

Paco:   ¿Te queda algo dinero, Juan? 

Juan:    Nada, Paco. 

Paco:   ¡Tengo tanta hambre que me comería una vaca! 

Juan:    Yo también. Pero me contentaría con una rebanada de pan negro. 

                                                                                      (MS de 4º grado) 

  

El elemento metafórico “una vaca” es tan compacto que comprende todas las 

posibilidades que se pueda uno imaginar, algo que la perspectiva de la sustitución, como se 

hacía notar con anterioridad, difícilmente sería capaz de lograr.  

La segunda perspectiva teórica, la visión comparativa, argumenta que la metáfora 

no es más que un símil abreviado. Ejemplos de ello se presentan en seguida: 
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¡Qué hermosa era Tenochtitlan… 

Era como una mañana todo el día 

Y la ciudad parecía siempre como en feria. (L:166) 

 

 Removiendo las palabras como de los símiles originales (A + V(erbo) + como B), 

donde A es sintagma nominal (SN) y B un SN o un sintagma preposicional (SP), las 

expresiones se convierten en metáforas de la forma A + V + B. En realidad, el elemento B 

de la fórmula original del símil (A es como B), puede ser cualquier elemento gramatical con 

tal de que no viole las restricciones sintácticas. Por ejemplo, en el mismo texto se 

encontraba también una instancia de una interesante UM combinada (símil-metáfora):   

 

   Por los canales andaban las canoas,  

  tan veloces y diestras como si tuviesen entendimiento (L:166) 

 

 Esta UM es un caso especial porque tiene un elemento funcionando no sólo estética 

sino también cognitivamente, actuando como puente al parecer tomando la imagen mental 

del lector de un estado al siguiente, a fin de llenar una laguna potencial en la comprensión 

de la UM como un todo. Supóngase que la UM en cuestión estuviera expresada así: Por los 

canales andaban las canoas como si tuviesen entendimiento, entonces la expresión luciría 

incompleta o “débil” para utilizar el término de Black (1979). Sin embargo, la expresión se 

completa gracias a la construcción del vínculo: tan veloces y diestras.  

 En tercer lugar, la visión interactiva, creada por Black (1962) en respuesta a las 

insuficiencias de las perspectivas ya comentadas, sugiere que el éxito de una metáfora 

depende de la  interacción entre sus dos términos, de donde emerge un significado nuevo y 

extendido. Tales términos, enunciados al principio de esta sección, son foco, el término 

metafórico y  cuadro, el resto de la expresión, de significado literal. Y ya que la visión 

interactiva pretende superar las limitaciones, especialmente las de la perspectiva de la 

comparación,  la conexión de los dos términos ─donde reside la esencia de una UM─ 

parece ser una versión complicada del simple concepto de plano de la perspectiva de la 

comparación, esto es, el sistema de rasgos ordinarios coligados [system of associated 

commonplaces] (Black, 1962). El concepto de “rasgos ordinarios” se refiere a un conjunto 
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de opiniones compartidas por los miembros de una comunidad lingüística determinada; se 

trata de un conocimiento popular que puede ser no verdadero. La metáfora generalmente no 

se basa en verdades científicas, sino en el conocimiento vulgar; de otra manera perdería su 

carácter de ubicuidad; sin embargo, aparentemente existen grados de sofisticación  en las 

metáforas. 

 Para explicar estos procesos de conexiones complicadas, la visión interactiva 

propone que un enunciado metafórico cualquiera tiene dos sujetos. El sujeto primario, cuya 

parte central es el cuadro,  recibe un conjunto de implicaciones asociadas [associated 

implications] que le es “proyectado” por el sujeto secundario, cuyo centro es el foco. Luego 

entonces, el conjunto de las implicaciones asociadas pudiera funcionar como un referente 

contextual compartido por el escritor y el intérprete de una expresión metafórica y abarcaría 

una variedad de entidades indefinidas, atributos, conceptos, etc. (el cuadro). 

En esta línea de análisis, Boyd (1969) propone la existencia de dos clases de 

metáforas. A la primera le llama de interacción literaria [literary-interaction], cuya función 

está basada en una característica de infinitud conceptual [conceptual open-endedness], que 

invita “al lector (u oyente) a considerar el sujeto principal de una metáfora a la luz de la 

característica de implicaciones asociadas ─típicamente─ de la concepción de los rasgos 

ordinarios del sujeto secundario” (p.363), en donde se presupone que el lector posee el 

suficiente conocimiento (o grado de sofisticación) para llevar a cabo la interpretación. El 

segundo tipo se refiere a la metáfora de constitución teórica [theory-constitutive], cuya 

función, basada en la característica de infinitud inductiva [inductive open-endedness]  

estriba en invitar (o inducir) al lector “a explorar las similitudes y analogías entre las 

características del primer y segundo sujetos, incluyendo rasgos aún no descubiertos o no 

completamente comprendidos” (p. 363). Mediante  esta segunda  clase de metáforas, el 

lector podría estar motivado a indagar rasgos de los sujetos metafóricos quizá todavía sin 

descubrir. Al parecer estas dos clases de metáforas se podrían equiparar con las funciones 

metafóricas estéticas y cognitivas mencionadas al principio del apartado.  

La propuesta de Boyd es interesante para el tratamiento de la comprensión de UMs, 

pues su visión de considerar una expresión metafórica como una invitación, permite un 

trato más natural del lenguaje con respecto al sentido figurado; esto es, en lugar de ver una 

expresión metafórica como una anomalía a enderezar, lo más natural es concebirla como 
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una invitación a comparar el plano común de sus términos o a la búsqueda de similitudes y 

analogías. Esto implica un conocimiento compartido de escritor y lector. Es una lástima que 

Black no haya discutido con detalle ejemplos complejos para ilustrar su propuesta. De 

hecho, Cameron (2003) reporta críticas por su falta de explicación de cómo los dos 

dominios de la visión interactiva realmente se conectan. La negligencia recién expresada es 

infortunada porque esta perspectiva parece promisoria desde el punto de vista pedagógico.  

En ausencia de un ejemplo específico, el siguiente es un intento por entender esta 

perspectiva: 

 

  Una mañana, al despertar, se encontró ante un cielo azul,  

un viento picado, con crestas blancas en las olas. 

  ─ ¡Mira! ─exclamó su esposa─ ¡Caballos blancos! 

        

       (L:152) 

 

Indudablemente esta es una UM compleja. Si Black es medianamente entendido, el 

foco de la unidad es “caballos blancos”, un término cuyo referente es compartido por 

ambas personas. Pero llama la atención que el resto de la UM se componga de elementos 

metafóricos y literales entrelazados: “vívido” de “viento vívido”, “picado” de “mar picado” 

y “crestas blancas” de “crestas blancas en las olas”. Cabe la posibilidad, entonces, de que 

“un mar picado con crestas blancas en las olas” constituya el conjunto de implicaciones 

asociadas de la unidad entera. Lo aparentemente claro, sin embargo, es que la perspectiva 

de la comparación puede funcionar bien como el corazón del enunciado: “olas altas con 

crestas como caballos blancos”.  

A propósito de la enseñanza de expresiones metafóricas, Black reconoce la 

posibilidad de instancias metafóricas que satisfagan una de las tres perspectivas. En este 

sentido, sería razonable seguir la propuesta de  Haynes (1975) y tratar la enseñanza de las 

expresiones metafóricas en dos niveles: de comparación e interactivo. Pero luego surge el 

problema de distinguir claramente ambas. De acuerdo a Searl (1979) tales perspectivas 

están correctas de un modo e incorrectas de otro. La comparación falla, según él,  al 

diferenciar el “significado de una oración” del “significado (metafórico) de un enunciado” 

y, sin embargo, aún cuando un enunciado metafórico no signifique una aserción de 
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similitud, la similitud sí tiene relación con la comprensión metafórica. Sería apropiado 

suponer que Searl no se refiere a textos escritos, sino al discurso hablado (enunciados), 

siguiendo, quizá, su análisis de los actos del habla [speech acts]. Por otro lado,  Miller 

(1979) se declara defensor de la perspectiva de la comparación y lo hace desde el ángulo de 

la comprensión lectora. Recupera el concepto de apercepción de Herbart, cuya “afirmación 

general se centraba en que las cosas nuevas se aprenden al ser relacionadas con cosas ya 

conocidas” (p.202), mediante las cuales, según Miller, se produce la evocación de 

semejanzas y analogías. En este sentido, la perspectiva de Boyd, en términos de un 

elemento de invitación subyacente en las expresiones metafórica parece adecuada, pues ello 

facilita al lector la apreciación de armonía y no de anomalía en dichas expresiones.  

En definitiva, una interacción puede tener lugar siempre que exista un referente 

común entre lector y escritor y, si Gibbs (1996) está en lo correcto en que la gran mayoría 

de los enunciados lingüísticos sigue patrones metafóricos comunes de pensamiento, 

entonces el entendimiento de una expresión metafórica es más invitación, en el sentido de 

Boyd, que una especie de anomalía lingüística. Pedagógicamente hablando, los niveles de 

comparación e interacción parecen adecuados para la enseñanza de la comprensión 

metafórica en la lectura. Para la perspectiva de comparación, la simple fórmula A es (como) 

B será suficiente. Pero en la enseñanza de la visión interactiva, una unidad estructural más 

allá de esa fórmula es necesaria; en otras palabras, un enunciado cuyo sujeto principal 

pueda ser una metáfora “local” o entre cuyos elementos metafóricos pudieran ser 

intercalados otros elementos lingüísticos y dirigirse hacia el significado global de una 

unidad compleja. 

 

3.3.3.2  Comprensión metafórica en niños: evidencia empírica 

 

 

El gran tema de motivación para la enseñanza de comprensión metafórica a niños de 

primaria radica en la certeza de que ya poseen la potencialidad para lograr tal empresa. 

Algunos autores conciben tardío el desarrollo de la habilidad de entendimiento metafórico, 

especialmente en los grados superiores de la educación primaria (Gombert, 1992) o en la 

adolescencia (Ash & Nerlove, citdos en Ortony, 1980); mientras otros piensan que los 

dispositivos necesarios para el procesamiento de expresiones metafóricas aparecen a una 



134 

 

edad temprana (Ortony, 1980; Vosniadou, 1989). Ortony da esta excelente razón para la 

enseñanza de la comprensión metafórica en la escuela primaria: “las metáforas impregnan 

el lenguaje escrito y oral al que los niños están expuestos; simplemente aparecen ahí e 

indudablemente de los niños se espera, requiere o asume que de vez en cuando sean 

capaces de entenderlas” (p.350).  En efecto, la ubicuidad de las expresiones metafóricas en 

textos escritos es ampliamente conocida (Black, 1969; Ortony, 1980; Gibbs, 1996; Lakoff 

& Johnson, 1980). 

 Sin embargo, para la enseñanza de interpretación de expresiones metafóricas, el 

dilema en cuanto a si se trata de una anomalía o una invitación, es relevante. En la práctica 

pedagógica, ambos casos suelen ocurrir en el aula. Los lectores más hábiles la toman como 

una invitación (aunque se den cuenta de la anomalía) para evocar tal referente común y 

hacer la conexión con su conocimiento previo; mientras que los lectores menos aptos rara 

vez se dan cuenta de la anomalía (aún sin la intención del autor) y más de las veces la 

ignoran y por ende hacen una interpretación literal. Este tema tiene que ver con la estrategia 

de captación de bromas (ver p. 89).  

A estas alturas, el conocimiento del maestro acerca de las causas de la deficiencia 

mencionada es invaluable. Ortony (1980) describe dos aspectos de la comprensión 

metafórica por los niños, que pudieran tener implicaciones pedagógicas: déficits y niveles. 

De acuerdo a los déficits, existen tres causas posibles para la mala interpretación de 

metáforas por parte de los lectores con dificultades: déficit metalingüístico, déficit de 

cosmovisión y déficit de procesos cognitivos. El primero sugiere que los niños más jóvenes 

no distinguen el uso del lenguaje metafórico del lenguaje literal. En este caso, el lector 

inmaduro no será capaz de eliminar la tensión metafórica. El segundo explica que los 

lectores inmaduros carecen del suficiente conocimiento del tema y del mundo. Pero a decir 

verdad, en caso del desconocimiento del tema,  aún el lector capaz (amplia cosmovisión), 

sin el requerido plano común fallaría en la interpretación de una expresión metafórica. El 

déficit de la cosmovisión se puede entender mejor mediante la concepción de la metáfora 

como un proceso de desarrollo gradual.  En relación con la tercera causa, el déficit de 

procesos cognitivos, los niños muestran una deficiencia especialmente en sus capacidades 

de proceso del lenguaje. Quizá estrategias para habérselas con la información contextual 
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podrían ayudar a superar las desventajas metalingüísticas y psicolingüísticas de los niños 

(ver pp. 89-91). 

El proceso de desarrollo de las estructuras del pensamiento metafórico puede ser 

explicado por el segundo aspecto (niveles) de la comprensión metafórica. Para intentarlo, 

Ortony (1980) retoma la propuesta de Winner et al. acerca de cuatro niveles de 

interpretación metafórica de acuerdo a la edad. El primero correspondería al nivel mágico, 

en donde los niños interpretan las metáforas de forma literal, como si lo dicho fuera real, y 

entonces construyen un mundo mágico. El segundo es el nivel metonímico, en el cual los 

niños inventan situaciones en donde los dos términos de expresión metafórica son lógicos, 

pero sin estar apropiadamente yuxtapuestos. El nivel primitivo, el tercero, se refiere a 

cuando los niños fallan en enfocarse en los aspectos principales de los términos 

metafóricos. En el cuarto nivel, el nivel genuino, los niños ya son capaces de enfocarse en 

los aspectos apropiados de los términos metafóricos. Este último nivel se alcanza, concluye 

Ortony, mucho después de que los fundamentos de la comprensión lingüística se domina. 

En este sentido, se puede decir que para cuando el niño ingresa a 3º de primaria ya es capaz 

de interpretar las expresiones metafóricas, aunque, cabe aclarar, estudios experimentales 

arrojan resultados diversos. 

Algunos estudios interesantes han arrojado luz sobre las dificultades de la 

comprensión metafórica en escolares muy jóvenes. Vosniadou (1989), por ejemplo, evalúa 

la comprensión metafórica en estudiantes de jardín de niños, primero y tercero de primaria. 

Todos los estudiantes escucharon un cuento corto y deberían actuar una de las oraciones 

metafóricas finales. Si bien su experimento no era de comprensión de la lectura como tal, 

sus hallazgos indicaron que en realidad los niños jóvenes comprenden (oralmente) el 

sentido metafórico. En su estudio, el grupo experimental sobrepasó al grupo de control y, 

con respecto a los grados, los de tercero superaron a los otros dos, corroborando así la idea 

de que la interpretación de la metáfora se desarrolla con la edad. 

En un estudio exploratorio acerca de la influencia ejercida por la cantidad de 

lenguaje metafórico sobre la comprensión lectora fue realizado por Cunningham (1976). 

Aplicó dos pasajes en dos versiones (metafórico y no-metafórico) con diferente cantidad de 

lenguaje metafórico en forma de prueba de zierre [cloze test] a 190 estudiantes del 6º 

grado, de un área rural. La prueba de zierre se entiende como un texto con determinado 
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número de espacios que el estudiante debe llenar (ver p. 165). El pasaje literal se redactó 

tratando de evitar tanto como fuera posible el lenguaje metafórico, sin hacer caso de la 

longitud de oraciones. Ambos pasajes contenían el mismo número de palabras, 

estimaciones similares de comprensibilidad y siguieron la misma secuencia narrativa. La 

comprensibilidad [readability] se define como el grado de dificultad de un texto para ser 

comprendido, y es calculada por fórmulas que involucran esencialmente vocabulario 

(familiaridad, frecuencia y extensión de palabras) y sintaxis (promedio de extensión de 

oraciones), factores que predicen con alto nivel de exactitud esa dificultad ya sea en 

pruebas de opción múltiple o de zierre  (Chall, 1984). 

Según la hipótesis del estudio, las calificaciones de comprensión no tendrían 

variación significativa; sin embargo, el análisis prueba-t arrojó los siguientes resultados:  

 
Tabla 4. Grado de dificultad para interpretar metáforas según Cunningham (1976)  

 
PASAJES               NIVEL DE DIFICULTAD EN LA LECTURA (% estudiantes) 

 Frustración De instrucción Independiente 

No-Metafórico 38 43 19 
Metafórico 93 7 0 

 

 

Antes de interpretar los resultados es necesario tener un referente de los niveles, 

para apreciar mejor su desempeño. Existen características de la dificultad de la 

comprensión lectora, en general, que dan cuenta del nivel “real” de lectura de un 

determinado estudiante. De acuerdo a Betts (1946, citado en Harris & Sipay, 1990), el nivel 

independiente es el grado óptimo de fluidez, comprensión y recuerdo logrado por un 

estudiante sin apoyo de nadie (como la fase culminante de la ZDP); en el nivel de 

instrucción se encuentra un lector con fluidez, comprensión y recuerdo satisfactorios, pero 

apoyado por la preparación y supervisión del maestro (se puede entender como en el 

andamiaje); a nivel de frustración, en cambio, las características anteriores fallan y además 

el lector muestra señales de tensión e incomodidad. 

Enseguida se presentan criterios de niveles de dificultad adaptados específicamente 

a la prueba de zierre (Miller, 1993:188) y entre paréntesis la adaptación arbitraria de 

Cunningham. 
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Frustración: menos del 40 % de los espacios completos correctamente (0%-39%) 

De instrucción: se completa de 40-60 % de los espacios correctamente (40%-57%) 

Independiente: más del 60 % de los espacios completos correctamente (57%-100%)

  

          

 Contrariamente a lo esperado, el nivel de significancia fue alto (p < .001), pues  la 

comprensión de los textos metafóricos fue un desastre (93% de los estudiantes no pudieron 

interpretarlos), ello le permitió al autor dar una advertencia y sacar dos conclusiones. 

Advierte él que los resultados deben tomarse con tiento, pues de acuerdo a la población, los 

resultados pueden ser diferentes con sujetos diferentes. Esta advertencia es pertinente para 

investigaciones con muestras de estudiantes con conocimiento, motivación y madurez 

lingüística diferentes. La primera conclusión se planteó en forma de condición: si los 

pasajes metafóricos resultaron más difíciles que los no-metafóricos, a pesar de sus 

estimaciones comparables de comprensibilidad, entonces el material de los textos es más 

difícil de lo pensado. La segunda conclusión es en realidad una implicación pedagógica: se 

necesita una “enseñanza óptima” mediante la cual los estudiantes tengan éxito en la 

comprensión de la lectura con los libros utilizados en las escuelas. Algo rescatable de los 

resultados precedentes se refiere a que los hallazgos de los estudios con adultos no se 

pueden extrapolar a la adquisición de la metáfora en estudiantes de primaria, excepto por el 

papel prominente del contexto en la interpretación metafórica (a propósito, no exclusivo de  

la metáfora, sino también de los otros dos elementos de cohesión ya discutidos). 

En un experimento con estudiantes de habla española del 2º y 4º grados, Ripoll 

Salceda y Aguado Alonso (2007) examinaron la diferencia en la comprensión metafórica de 

estos grados escolares y su relación con comprensión lectora y el aprovechamiento 

académico. Aunque los autores se propusieron cinco objetivos, los dignos de interés desde 

el punto de vista de la cohesión, son precisamente la relación interpretación metafórica-

comprensión lectora y la comparación de los dos grados escolares. El aprovechamiento 

académico podría muy bien haber sido evaluado por factores distintos, así que no se 

discute. 

La evaluación de la comprensión metafórica se realizó mediante un examen de 

paráfrasis y la de la comprensión lectora mediante una prueba de opción múltiple de cuatro 

opciones. La prueba de paráfrasis era una lista de seis enunciados: dos del tipo perceptual 
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(referencia al aspecto de objetos), dos de índole relacional (referencia a funciones de 

objetos) y dos de naturaleza psicológica (referencia a rasgos de personalidad). Enseguida se 

presentan ejemplos de cada uno. 

 

1. El delantal de este cocinero es un cubo de basura (perceptual). 

2. Los brazos de este policía son grúas de puerto (relacional). 

3. El director de esa fábrica es un ordenador de bolsillo (psicológico). 

 

Las respuestas fueron clasificadas como metafórico-atributivas si eran correctas o 

muy cercanas a la interpretación correcta; como no metafórico-atributivas cuando había 

confusión en los términos metafóricos; y como no valorables, aquéllas difíciles de evaluar 

debido a la carencia de respuesta, repetición del enunciado, errores de lectura, 

reformulación de metáforas como símiles y viceversa, o respuestas extrañas o ambiguas. 

Vale la pena mencionar que el estudio no proveyó de un nido contextual (preparamiento-

terminado) a los enunciados metafóricos, lo que pudo haber conducido a malas 

interpretaciones de los estudiantes, pues una expresión pretendida como “relacional” por 

los investigadores, pudo muy bien ser percibida como “perceptual” por los estudiantes. Por 

ejemplo, Tómese el enunciado 2 y compárese las respuestas de dos estudiantes con la 

respuesta esperada por los investigadores: 

 

2 Los brazos de este policía son grúas de puerto (relacional). 

 

Estudiante 1: Que los brazos del policía son amarillos 

Estudiante 2: Los brazos de ese policía son muy grandes 

 

       Significado esperado: El policía tiene brazos fuertes 

 

 Claramente, aunque estas respuestas fueron evaluadas como metafórico-atributivas, 

su significado dista mucho del esperado por los investigadores, pues los atributos 

“amarillos” y “grandes” de ninguna manera se acercan al de “fuertes”.  Entonces, el grado 

de interpretación de una metáfora por los autores fue muy amplio, lo que pudo conducir a 

interpretaciones muy vagas, pues una expresión metafórica sin nido contextual resulta más 

de las veces ambigua, y dificulta una apreciación confiable del proceso metafórico de los 
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niños. ¿Qué tal si un estudiante interpretara el enunciado 3 como “El director de esa fábrica 

es un enano”? ¿Sería considerada como una interpretación no metafórico-atributiva? Todo 

esto conduce a la aseveración, una vez más,  de que el contexto se revela a sí mismo como 

la clave para la comprensión lectora en general. 

 Los resultados que el estudio produjo en cuanto a la relación de la interpretación 

metafórica y la comprensión lectora indicaron que, en general, los estudiantes con más 

respuestas metafórico-atributivas también obtuvieron elevados resultados en la 

comprensión lectora; los estudiantes con respuestas no valorables salieron al último y los de 

no metafórico-atributivas aparecieron en medio. Redondeando los números, el 4º grado 

sobrepasó a los de 2º en respuestas metafórico-atributivas (93% a 34%) y en no metafórico-

atributivas (0% a 8%); en relación con los de respuestas no valorables (1% a 22%) y en una 

nueva categoría denominada “sin orientación” (perdidos totalmente) que fue de 5% a 36%. 

Los resultados no sorprenden si se toma en cuenta la desventaja de los grados escolares. 

 De acuerdo a estos resultados, se puede concluir que los estudiantes de 4º de 

primaria ya tienen bastante desarrollado el pasamiento metafórico, pues se mostraron aptos 

en la interpretación de expresiones metafóricas como lo requerían los investigadores, aún 

sin el soporte contextual, aunque con amplia libertad de interpretación. Por otro lado, estos 

hallazgos contrastan con el estudio previo en el cual los estudiantes de 6º fueron incapaces 

de comprender los pasajes con lenguaje metafórico. Y también contrastan con una revisión 

de los materiales de lectura para 4º de las generaciones 1959 y 1972 en México, realizada 

por Barriga Villanueva (1999), quien señala que los materiales para la generación del 59 

estaban llenos de lenguaje metafórico (conceptos de patriotismo) dificultando la 

comprensión a estudiantes de 9-10 años, y que para la generación del 72 las condiciones no 

cambiaron mucho, pues lecturas de Tagore, Neruda, Paz, Cervantes, García Lorca, García 

Márquez, etc., fueron inaccesibles debido a la carencia de los niños de referentes 

inmediatos.  

El contraste de los resultados antes descritos se pudieron haber debido a factores  

específicos de cada  estudio, pues en el de Ripoll Salceda et al. (2007) los alumnos de 4o 

grado lograron buenos resultados quizá a la gran amplitud de interpretación; mientras que 

los de 2º se mostraron incapaces de interpretar acertadamente las expresiones metafóricas, a 

pesar de esa misma libertad. Se puede concluir, entonces, que para estos estudiantes de 2º 
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grado, los de 6º de Cunningham y los de 4º de Barriga Villanueva, los materiales resultaron 

definitivamente difíciles, lo que parece confirmar la hipótesis de déficit de cosmovisión y 

del tema,  propuesta por  Ortony (ver p. 134).  

Para concluir, una recomendación de Ortony (1980) es pertinente: para evitar una 

justificación del  fracaso de la comprensión metafórica en términos del déficit de 

cosmovisión, se deben seguir dos estrategias: primeramente, los niños deben ser 

conocedores de los dominios del tópico y vehículo y, luego, deben tener la oportunidad de 

practicar “los procesos de comprensión metafórica apropiados” (p.356). Ambas exigencias 

fueron tomadas en cuenta por la intervención del presente estudio, simplemente porque la 

adecuada enseñanza de la interpretación metafórica es una necesidad de la educación 

primaria. 

 

 

3.4 Aspectos pedagógicos de la intervención  
 

 
El enfoque de enseñanza utilizado en la intervención se trata fundamentalmente de  un 

modelo  ecléctico, en que se adaptaron aspectos del método de Instrucción Directa (ID) 

propuesto por Baumann (1986) y del modelo de Análisis sintáctico, Preguntas y Paráfrasis 

(APP), propuesto por Flood, Lapp y Fisher (2002).  Aunque parezca contradictorio, del 

primer modelo no se tomó su rasgo central, la instrucción directa, simplemente porque el 

presente estudio considera inadecuada una presentación “intensiva” de las estrategias de 

lectura, debido a su carácter apresurado (ver pp. 54-55). En su lugar se adaptó el 

planteamiento del APP porque su índole constructivista va más de acuerdo con las 

características de los participantes del estudio. Los estudiantes necesitan de una instrucción 

de acuerdo a un ritmo de aprendizaje que les permita utilizar sus experiencias y 

conocimientos para la construcción de significados en un ambiente de colaboración, como 

se propone en el subapartado de “elementos prácticos”. Sin embargo, del modelo ID se 

siguieron hasta donde fue posible los pasos que facilitan la independencia gradual de los 

estudiantes en la consecución de la adquisición de estrategias de la lectura de comprensión, 

específicamente en la fase denominada “práctica” (parte del modelo pedagógico del 

andamiaje, ver pp. 56 y 123).   
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3.4.1 Una propuesta  ecléctica  
 

 

Con la adaptación de rasgos provenientes de dos modelos de enseñanza no muy 

compatibles, en cada fase del modelo ecléctico de la intervención se indica de qué modelo 

fue adatada. Una aclaración pertinente, antes de describir este modelo, se refiere a que sus 

fases son solamente una adaptación, no una copia exacta de las de aquéllos. La esencia de 

sus fases se discute en el resto del apartado, que, como se podrá apreciar, está lejos de 

tratarse de una instrucción directa. Por consiguiente, no sería adecuado considerar la 

presente intervención como una enseñanza directa como tal.  

 

 Introducción: a) Objetivo / Repaso: 

        (ID)  b) Modelo: ejemplo de la habilidad  del objetivo 

 

 Desarrollo:  a) Análisis sintáctico:  

               (APP)      Maestro y alumnos analizan juntos el texto por fragmentos, con el fin de   

        captar las relaciones sintáctico-semánticas entre palabras, oraciones y   

         párrafos (unidades conjuntivas, anafóricas o metafóricas) 

 

                           b) Preguntas:  

       El maestro hace preguntas al tiempo que los alumnos analizan oración  

       por  oración o por párrafos (inferencias por relaciones y referentes).  

       También  los alumnos pueden  preguntar. 

 

                           c) Paráfrasis:  

       El maestro les pide a los alumnos un texto “impresión”  mediante el   

               parafraseo (o resumen) de la información (unidad  de cohesión o     

                   párrafo)  contenida  en el texto. Los alumnos  también  pueden dibujar  

       su impresión.  Asimismo, los alumnos  pueden tratar de realizar  

       paráfrasis en dos modalidades: “estructural” cuando siga una estructura     

       semejante al texto, o “semántica”, con estructura diferente pero  

       encerrando el mismo significado. 



142 

 

 Práctica:   a) Guiada: los alumnos aplican la habilidad adquirida bajo la      

   (ID)           supervisión del  maestro. 

                  b) Independiente: los alumnos ejercitan la habilidad por sí mismos.  

 

 Extensión:  a)  Aclaración:   

   (APP)           El maestro (o alumno) puede introducir información externa  

(conexión de experiencia personal) que apoye al proceso de 

comprensión, cuando sea  necesario.  

        b) Retrospección didáctica (retroalimentación):  

 Información  acerca del avance de aprendizaje,  para corregirlo o    

             confirmarlo, según el caso, y  que puede ser inmediata o  retardada.  

              

                                  

3.4.2 Elementos prácticos  
 

 

 

En vista de que los tres primeros puntos de la fase del desarrollo ya se describieron a 

manera de  estrategias metacognitivas (ver pp. 84-91) el presente apartado intenta una 

mirada a estos elementos más bien afectivos, necesarios para una implementación adecuada 

de la intervención: papel del maestro en el entorno de aprendizaje, factores de motivación y 

enfrascamiento, y retrospección didáctica (retroalimentación) en la fase de extensión. La 

motivación como el motor de la voluntad de llevar a cabo un objetivo y el enfrascamiento 

como el enfoque consciente y motivado, característico de una memoria operativa eficaz,  

para el logro de dicho objetivo. En cierto sentido, los factores que se comentan en este 

apartado constituyen un complemento al tema de la autorregulación de la comprensión 

lectora (véase el punto 3.2.2.1). 
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3.4.2.1 Maestro y ambiente de aprendizaje en el aula 

 

 

 

Para que una intervención como la aquí propuesta funcione, es condición necesaria que el 

maestro, en primera instancia, posea conocimiento sólido de su práctica y motivación para 

realizarla plenamente, porque más que maestro es necesario en un agente “motivador”, 

como lo describe la visión dinámica que Pearson (2009) tiene del papel del maestro de 

lectura: 

 
Aquél que se mueve desde el modelaje y enseñanza explícita hacia el andamiaje y 

entrenamiento, hacia la facilitación y participación al tiempo que los estudiantes desarrollan 

mayor competencia, confianza e independencia; y un gran compromiso hacia las prácticas 

centradas en el estudiante más que en el maestro (p.24). 

 

Al parecer éste fue el tipo de maestro que marcó la diferencia en Ann Brown (1943-

1999), insigne investigadora de la metacognición, quien, a decir de Palincsar (2001), 

“experimentaba considerable dificultad para aprender a leer y no fue capaz de alcanzar la 

fluidez sino hasta la edad de 13 años, logro que atribuyó a un maestro que reconoció su 

potencial y trabajó para desarrollarlo” (p. xi). Seguramente Ann se consideró afortunada de 

haber tenido un maestro de tales características, pero desafortunadamente infinidad de 

niños con dificultades de comprensión lectora en su vida han corrido con la misma suerte. 

La posibilidad de desarrollar el potencial para la comprensión lectora reside en la calidad 

del maestro, no en la situación económica del niño. La capacidad de un maestro para 

mediar entre el conocimiento y aprendiz se refleja en adquisición de conciencia de 

aprendizaje por parte del alumno, en un proceso de colaboración mediante el cual el 

maestro involucra al estudiante a la búsqueda de auto-superación, pero sin proveerle las 

respuestas (Ruddel & Unrau, 1994/2004). Para lograr un ambiente favorable para el 

aprendizaje en su aula, es recomendable que el maestro tenga en cuenta las sugerencias de 

la estrategia metacognitiva de “formulación de preguntas” (ver pp.85-87).  

Con el objeto de mostrar la influencia que ejerce el ambiente del aula en la 

enseñanza de la comprensión, Blachowicz y Olge (2001: 42-44) citan un estudio realizado 

por Catherine Snow y asociados sobre el efecto del aula en el aprendizaje, de acuerdo al 
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nivel de apoyo que los estudiantes encontraron en el aula y en su hogar. La tabla 5 resume 

los resultados: 

 

Tabla 5. Porcentajes de niños exitosos de  acuerdo al nivel de apoyo en el hogar y en el aula 

 
Apoyo en el aula Alto apoyo en el hogar Bajo apoyo en el hogar 

Alto 100 % 100 % 
Mediano 100 % 25 % 

Bajo 60 % 0 % 

 
Información de Snow, Hemphill y Barnes, 1999. Tomado de Blachowicz y Ogle, 2001.  

 

Las variables de apoyo según el hogar de proveniencia se enfocaron en los 

extremos: el nivel alto dio cuenta de un hogar en donde la lectura-escritura era altamente 

valorada y había apoyo al uso de múltiples materiales; mientras que el de bajo nivel se 

describió como un hogar carente de oportunidades para práctica de la lectura-escritura. Por 

otro lado, las variables de apoyo en el aula se enfocaron en tres niveles: alto, en donde la 

enseñanza era de calidad y existía un ambiente de lectura óptimo, con tiempo y apoyo para 

la lectura; el nivel mediano se caracterizó por la inconsistencia de enseñanza y apoyos; y en 

el nivel bajo, la enseñanza no existía o era de baja calidad, y el apoyo y materiales para la 

lectura-escritura eran escasos. 

 Un resultado interesante es aquél en donde todos los estudiantes provenientes de un 

hogar donde el apoyo para la lectura-escritura era bajo, pero con apoyo óptimo en el aula, 

lograron un aprovechamiento exitoso (100%). También es de llamar la atención el que este 

tipo de estudiantes, ubicado en un aula de apoyo mediano, obtuvo un porcentaje muy bajo 

de aprovechamiento (25%), y peor aún, cuando se encontraron en un aula de nulo apoyo, el 

resultado fue desastroso (0%), significando que para los estudiantes provenientes de 

hogares con carencias de oportunidades no existe sino la alternativa de una enseñanza de 

calidad. Para México esto implica un dilema de elección en políticas educativas. Si se 

quiere elevar la calidad de educación, estas apreciaciones resultan muy aleccionadoras.  

En realidad, existe una relación dialéctica entre una propensión natural del 

estudiante a aprender (motivación intrínseca) y el ambiente de aprendizaje del aula (ver 

figura 13). Por un lado puede apoyar tal propensión, pero por el ótro también puede 

frustrarla (Reeve, Ryan, Deci, & Jang, 2008). En este sentido, es posible entender que el 
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maestro es el centro y creador de las condiciones cognitiva y afectiva del aprendizaje. De 

ahí la necesidad de contar con un maestro que además de ser experto posea la motivación 

para enfrascar (involucrar) a sus alumnos en la lectura (Ruddell & Unrau, 1994/2004).  

 

 

 

Figura 13. Marco dialéctico estudiante-aula en la teoría de la autodeterminación. Adaptado de Reeve, Ryan,  

   Deci, & Jang, (2008:229). 

 

3.4.2.2  Maestro, motivación y enfrascamiento 

 

 

Definir la motivación para el aprendizaje en el entorno escolar no es cosa sencilla; sin 

embargo, de forma general se le puede tomar como una síntesis de puntos de acuerdo entre 

los estudiosos del tema: la motivación como proceso interno de percepción valorativa de la 

información a estudiar, de acuerdo a las creencias y metas u objetivos personales del 

estudiante, pero que también recibe influencia del contexto educativo, incluyendo las 

prácticas del maestro y los materiales didácticos y su uso (McCombs, 1996: 68). En cuanto 

a la motivación para la lectura, es pertinente tomar en cuenta la distinción general del 
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concepto, pero planteado por Wigfield (2000) de esta forma: la motivación intrínseca 

induce al lector a realizar actividades por el interés en sí de la actividad, no por interés 

externo a ella; mientras que la motivación extrínseca sí se realiza por interés instrumental, 

como el de recibir un premio. La primera se refiere al deseo genuino de los estudiantes por 

comprender y disfrutar de la lectura; mientras que la segunda frecuentemente da como 

resultado conductas en el aula tales como terminar un trabajo rápida y descuidadamente, 

ejerciendo el mínimo esfuerzo, entre otras (Guthrie, Tobada & Coddington, 2007).  

 El concepto de enfrascamiento [engagement] en la lectura, según Baker, Dreher y 

Guthire (2000), da cuenta de una actividad en la cual el lector se encuentra involucrado 

(absorto, interesado, enfocado) a un nivel profundo, y que funciona acompañado de la 

motivación, o deseo por conocer y disfrutar tanto textos expositivos como narrativos. 

Además, el enfrascamiento también coordina los aspectos cognitivos y sociales (Guthrie & 

Wigfield, 2000). Ahora cabría agregar que los lectores enfrascados también utilizan el 

aspecto metacognitivo, pues éste implica el uso dinámico de la cognición, mediante el auto-

seguimiento y auto-control (auto-retroalimentación). En lo social, la interacción con sus 

compañeros, pero especialmente su percepción del involucramiento del maestro (apoyo e 

interés en su progreso) influye en su deseo por enfrascarse en la lectura, pues el impacto del 

involucramiento entre estudiante y maestro es recíproco (Guthrie & Wigfield, 2000). A 

partir de una “muestra nacional” (EUA), estos autores se refieren a la influencia del  

contexto educativo en estudiantes, específicamente al beneficio del enfrascamiento en la 

lectura por parte de los estudiantes de bajo nivel socioeconómico en relación con el 

desempeño de comprensión lectora, al reportar que: 

 
El enfrascamiento en la lectura puede sustancialmente compensar los bajos niveles de 

educación y de ingresos económicos. La muestra también indicó que lectores de bajo nivel 

económico o de bajo nivel educativo, pero que se enfrascaban en la lectura, sobrepasaron en 

aprovechamiento a lectores de alto nivel económico o educativo que no lo hacían. Pero, 

naturalmente que un aprovechamiento alto en comprensión lectora se encontró en aquéllos 

que se enfrascaban en la lectura y a la vez gozaban de una situación económica alta y de 

oportunidades educativas (Guthrie & Wigfield, 2000: 404).  

 



147 

 

Estas consideraciones corroboran los resultados de la tabla 5 y sugieren la condición 

de que el maestro sepa infundir en sus estudiantes la motivación para la lectura, mediante 

su propia práctica inspiradora y comprometida, porque, a decir verdad, parece imposible 

pensar en estudiantes motivados si el maestro mismo no lo está ni da muestras de 

enfrascamiento en la lectura. Para lograr una motivación y enfrascamiento en la lectura de 

los estudiantes se necesitan maestros en verdad sensibles a las necesidades de sus alumnos, 

maestros “de impacto” [influential], capaces, por su excelencia en la enseñanza lectura-

escritura, de dejar huellas en sus estudiantes (Ruddell, 1997/2004; Ruddel, & Unrau 

1977/2004). Varios son los rasgos que reúnen tales maestros “efectivos”, que van desde el 

compromiso y la pasión por la enseñanza, flexibilidad, sensibilidad, entusiasmo intelectual, 

hasta el apoyo moral para sus estudiantes. Y a partir de las percepciones de estudiantes de 

poco y excelente aprovechamiento por igual, Ruddell (1977/2004: 982-983) las sintetiza en 

cuatro: 

 

1. Utilizan estrategias didácticas claramente formuladas para facilitar un 

seguimiento didáctico y retroalimentación del progreso de sus estudiantes. 

 

2.  Poseen un conocimiento a profundidad de  los procesos de lectura y 

escritura, y de contenidos; asimismo, saben cómo enseñar estos procesos de 

manera efectiva en sus aulas. 

 

3. Frecuentemente incitan la motivación interna de los estudiantes, lo que 

estimula la curiosidad intelectual; exploran la auto-comprensión de sus 

estudiantes; usan imaginería y expresión estéticas; y motivan el deseo de 

solución de problemas. 

 

4. Usan moderadamente cualquier motivación externa de los estudiantes.  

 

  

Como es posible inferir, las características centrales del perfil de un maestro 

efectivo son las de conocimiento y motivación, pues en ellas convergen todas las demás.  

Funcionan de forma dialéctica, como acelerador y freno en el sinuoso camino de la  
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enseñanza. El ímpetu de la motivación debe ser ponderado por el conocimiento contextual 

profundo ─del mundo, del tema, didáctico y de los alumnos─ de que el maestro dispone; 

pero asimismo, este conocimiento debe ser activado, dinamizado, mediante la motivación. 

De otra manera quedaría inerte. Es tan importante el papel de la motivación en el proceso 

enseñanza-aprendizaje que Zimmerman y Schunk (2008), al referirse a la enseñanza del 

auto-seguimiento como proceso cognitivo, afirman que si un estudiante no está motivado 

para enfocarse en su retroalimentación, entonces el proceso de seguimiento resulta nulo 

para mantener o mejorar el aprendizaje. Esto sugiere el plantearse el problema de la 

naturaleza de la motivación en el aula, porque a partir de lo hasta aquí discutido, se infiere 

que sólo la motivación intrínseca es de beneficio para el aprendizaje; sin embargo, en 

algunos casos la motivación extrínseca es recomendable para afianzar y estimular aquélla. 

Por ejemplo, una hipótesis a reflexionar es la expuesta por Dici (1971, citado en Cameron 

& Pierce, 1994) en los siguientes términos: “si una persona se encuentra enfrascada en 

alguna actividad por razones de motivación intrínseca, y si comienza a recibir la 

recompensa externa, dinero, por el desempeño de esa actividad, su grado de motivación 

intrínseca al desempeño de tal actividad decrece” (p.365). 

Sin el ánimo de contradecir la verdad que encierra esta hipótesis, generalizable en la 

práctica cotidiana del aula, también se puede matizar en el término “recompensa” o premio 

provisto por el instructor o maestro de una actividad escolar, especialmente en contextos 

educativos de bajo nivel socioeconómico. Por ejemplo, cuando la recompensa, usada como 

un incentivo tangible (dulces, estrellas, calcomanías, etc.) o intangibles (privilegios en el 

aula)  para que los estudiantes ocupen su tiempo y simulen enfrascamiento en alguna 

actividad, la motivación externa resulta nociva. Pero cuando niños intrínsecamente 

motivados no cuentan con materiales de mínima calidad para realizar satisfactoriamente sus 

actividades, el proporcionarles objetos como lápices, colores, cuadernos, sacapuntas, libros 

para la biblioteca del rincón etc., se convierte en incentivos que refuerzan la motivación 

intrínseca. Por tal motivo, aun cuando la motivación intrínseca se conciba como auto-

originada, lo cierto es que en ocasiones ciertos incentivos (tangibles o no) tienden a 

incrementarla (Gambrell, 2001).  

 

 



149 

 

3.4.2.3 Motivación, retroalimentación y auto-retroalimentación 

 

 

 

Es un hecho aceptado de que la retroalimentación incide en la motivación para el 

aprendizaje en general (Fitts & Posner, 1973; Wager & Mory, 1993) y para el de la lectura 

en particular (Harris & Sipay, 1990; Gambrell, 2001). Según Van Houten (1980a), “la 

retroalimentación es un procedimiento mediante el cual una persona recibe información 

acerca de algún aspecto de su conducta después de completarla” (p.2), sintetizado como “el 

sistema didáctico de respuestas a las acciones del aprendiz” por Smith y Ragan (1993:75)   

Para la aplicación del concepto de retroalimentación en la enseñanza de la lectura, y 

en última instancia en la consecución de la auto-regulación lectora por parte de los 

estudiantes, es necesario saber ahora quién es el proveedor de la información o el operador 

del sistema de respuestas antes mencionados. Una dicotomía propuesta por Fitts y Posner 

(1973) facilita la exposición. Similarmente a lo comentado acerca de la motivación, estos 

autores sugieren (aunque fisiológicamente hablando) dos tipos de retroalimentación: el 

intrínseco es inherente al ser humano y “surge naturalmente de cualquier respuesta del 

organismo y no depende de indicios externos o artificiales del entorno” (p. 28); en cambio, 

el extrínseco sí recibe indicios externos en la ejecución de un evento. En estas 

circunstancias, el operador de la retroalimentación intrínseca es el ejecutor mismo de una 

actividad y, por consiguiente, se puede hablar de una auto-retroalimentación; mientras que 

el proveedor de la información en la retroalimentación extrínseca (simplemente 

retroalimentación) reside en una fuente externa (maestro, compañeros). Y al igual que en el 

caso de la motivación, la retroalimentación es necesaria para el desarrollo de la auto-

retroalimentación lectora, por eso bien vale la pena el intento de acercamiento a su 

naturaleza.  

Antes de la exposición es necesario aclarar que, como se habrá notado en anteriores 

menciones, el término retroalimentación en el presente estudio se refiere a la retrospección 

didáctica (información correctiva, explicadora, aclaratoria) de los resultados de una 

participación de aula, una tarea, un examen, etc. por los estudiantes. Pero la retrospección 

didáctica vista como un encuentro de comentarios reflexivos tanto del maestro como del 

ejecutor de la acción y de sus compañeros. Esto significa que el maestro no es el encargado 
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de proveer directamente la corrección de las respuestas, sino que éstas se construirán en el 

aula por todo el grupo (guiado por el maestro), porque de esta manera una explicación o 

aclaración dada tendrá un efecto ecológico, es decir, alcanzará aquellos con el mismo 

problema. 

Para comenzar, Freeman y Lewis (1998:48-53) proponen cuatro características que 

una retroalimentación óptima debe reunir: 

 
1. Relevante: la retroalimentación es relevante en cuando menos dos aspectos. En lo 

general, al relacionar los criterios de evaluación con el evento (los estudiantes 

deben tener claridad acerca de tales criterios) y en lo particular, respecto a los 

estudiantes en lo individual, esto es, la forma personal de acercarse a la evaluación, 

y que tiene relación con su trabajo y retroalimentación previos. 

 

2. Informativa: la información debe ser suficientemente detallada, ni demasiada ni 

escasa (sería inefectiva). Además, para asegurar que la información sea óptima, 

debe ser balanceada en relación con las fortalezas y deficiencias de los estudiantes, 

preferiblemente comenzando con las primeras. No sólo hay que señalar errores, 

sino también dar crédito a los aciertos. 

  

3. Fomentar la auto-evaluación: alentar a los estudiantes a evaluar su propio trabajo 

de forma crítica, con el fin de interiorizar criterios y normas de evaluación; por 

ejemplo, invitando a los estudiantes a responder preguntas, sin perder de vista tales 

criterios y normas (de ser posible en forma escrita). 

 

4. Estimular el diálogo: formular preguntas a los estudiantes con el fin, por un lado, 

de que externen sus apreciaciones acerca del valor de la retroalimentación (si fue de 

ayuda y explicarlo) y, por el otro, de aprovechar sus comentarios para que el 

maestro reflexione sobre su práctica docente.  

 

A partir de dos tipos de retroalimentación según la temporalidad de su aplicación 

(inmediata y demorada), aquí es posible agregar otro rasgo para una retroalimentación 

óptima,  y es el de llevarla de manera inmediata. En opinión de Freeman y Lewis (1998), 

cuanto mayor sea el tiempo de demora de su aplicación, menores son las probabilidades de 

que el estudiante la encuentre benéfica o se sienta inclinado a hacer algo al respecto. 
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Similarmente, Van Houten (1980b) considera tal demora como una desventaja, en el 

sentido de que los estudiantes practican los errores en varias ocasiones antes de que el 

maestro tenga tiempo de corregirlos.  

Sin embargo, también ha habido defensores de la aplicación demorada de la 

retroalimentación. Por ejemplo, Demsey, Driscoll y Swindell (1993) mencionan algunos 

autores con argumentos adversos. Uno de estos argumentos se encuentra en la hipótesis de 

la interferencia persistente [interference-perseveration hypothesis], mediante la cual se 

afirma, derivado de un estudio experimental, que “las respuesta erróneas interferían 

proactivamente con la adquisición de la respuesta correcta cuando los estudiantes tenían la 

retroalimentación inmediatamente después de responder” (p.23); es decir, los errores 

afectaban tal adquisición si la retroalimentación se proveía inmediatamente. A la luz de la 

controversia, Demsey et al. (1993) sugieren una aplicación juiciosa, según las 

circunstancias del proceso enseñanza-aprendizaje y que en contextos de retroalimentación 

basada en textos, ésta debe ser de realización inmediata, a menos que sistemáticamente se 

le demore por razones especializadas. A propósito de la retroalimentación basada en textos, 

Demsey et al. proponen la siguiente tipología según el grado de complejidad de 

retrospección didáctica provista a los estudiantes: 

 

1.  Ausencia: se presenta la pregunta pero no se indica si la respuesta está  

correcta. 

2. Verificación simple: sólo se informa que una respuesta está correcta o no.  

3. Respuesta correcta: se informa de la respuesta correcta a una pregunta. 

4. Elaborada: provee de una explicación de las causas de corrección o 

incorrección de una respuesta y permite al estudiante revisar el material 

pertinente a los atributos de la respuesta correcta. 

5. Rectificación: se le permite al alumno realizar uno o más intentos 

adicionales para corregir una respuesta incorrecta.   

 

De las cinco clases de retroalimentación descritas, la menos deseable es la primera, 

pues no contribuye en absoluto al aprendizaje. Cualquier tipo de retroalimentación es 

preferible a su ausencia (Smith & Ragan 1993). La adecuación de los tipos de 
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retroalimentación depende de la clase de lectores en el aula. Los lectores competentes, al 

parecer, con la sola verificación simple o la información de respuesta correcta es suficiente, 

pues de inmediato activan su memoria operativa textual y comprenden al instante en dónde 

estuvo su error. Pero en el caso de los alumnos con problemas de comprensión, la historia 

es diferente. Al parecer, dos son los tipos de retroalimentación adecuados para éstos. En un 

primer momento, la retroalimentación elaborada les permite comparar su propio proceso de 

arribo a la respuesta mediante la explicación provista por el maestro o por estudiantes 

competentes. Y la interiorización de este proceso les facilita el segundo momento, o sea, el 

de enfrascarse en el texto e intentar por sí mismos una respuesta más fundada. De hecho, 

estos dos momentos parecen ser los ejemplos de retroalimentación y auto-

retroalimentación, respectivamente, o cuando menos en el segundo caso, el de un inicio a la 

retroalimentación intrínseca.  

 Así como la motivación incide de manera significativa en la retroalimentación, 

también lo hace en el caso de la auto-retroalimentación, pues tiende a mejorar el buen 

funcionamiento de la auto-regulación del aprendizaje. Carver y Scheider (1981, citado en 

Zimmerman,1997) fueron los primeros en resaltar esta conexión. En el caso de la 

comprensión lectora se le puede considerar como lo que Hacker (1998) llama 

“retroalimentación de interpretaciones”, es decir, repaso de las interpretaciones de textos ya 

leídos por el estudiante. Este es un caso de retroalimentación intrínseca cognitiva, pero 

existe también la extrínseca afectiva que, según Schunk (2008), se trata de la atribución de 

los resultados académicos a causas de diversa índole [attributional feedback] tales como 

“esfuerzo” o “habilidad”. Un ejemplo del primero sería ―de maestro a alumno acerca de 

resultados de un examen― “si estudias más lo harás mejor la próxima vez” y del segundo, 

“eres realmente bueno en esto”.  Esta clase de retroalimentación afecta la auto-eficacia, 

desempeño y sobre todo la auto-regulación. 

En resumen, en lo concerniente a la enseñanza de la lectura, la retroalimentación se 

puede ver como fuente de motivación de un aprendizaje que puede elevase a niveles 

superiores del pensamiento autónomo (auto-retroalimentación) para lograr la auto-

regulación lectora. 
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4. METODOLOGÍA 

 

4.1 Participantes 

 

La población de interés para realizar el estudio debería reunir dos características esenciales, 

según la pretensión de la hipótesis: que se tratara efectivamente de escuelas de bajo nivel 

socioeconómico y que tanto personal docente como directivo estuvieran de acuerdo en 

participar de manera voluntaria. Esto aseguraría su motivación hacia el proyecto.  

Afortunadamente, se encontraron estas características en dos escuelas, de nueve que 

componen la Zona Escolar Federal No. 99, ubicadas en colonias (La Escondida y Estrella 

de Oro) de la clase trabajadora de la ciudad de Zacatecas, disponibles para realizar el 

experimento. Con un grupo mixto de 3ro  de 20 estudiantes, de la escuela “Ignacio 

Zaragoza” de la Colonia La Escondida, se realizó un estudio piloto a fin probar el 

instrumento de evaluación. Y en  la otra escuela, “José Rodríguez Elías”, de la Colonia 

Estrella de Oro, se llevó a cabo la intervención propiamente dicha. 

La siguiente información, derivada de un cuestionario socioeconómico (anexo A) 

que midió los indicadores de nivel de escolaridad y de ingresos diarios de los jefes de 

familia, pretende corroborar el bajo estrato socioeconómico de la muestra. Los indicadores 

se basan en seis niveles socioeconómicos (ver tabla 7) proporcionados por la Asociación 

mexicana de Agencias de Investigación de Mercado y Opinión Pública A.C. (AMAI) 

(López Romo, 2009) y en los niveles de marginalidad aportados por la Comisión Nacional 

de Población (CONAPO, 2005). Con el fin de realizar una comparación de los datos 

aportados por las familias de la muestra con los niveles antes citados, se tomaron sólo dos 

indicadores: el nivel escolar y el nivel de ingreso por jefe de familia. Se repartieron 64 

cuestionarios pero sólo se lograron recabar 50 (n =50), cuyas respuestas se muestran en las  

figuras 14 y 15. 
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Figura 14. Cuestionario socioeconómico: Nivel de Escolaridad de jefes de familia 

 

Para dar un vistazo panorámico a la realidad educativa de los encuestados sólo es 

necesario integrar los niveles por bloques: si se integran los niveles de primaria completa 

(Prim Com) e incompleta (Prim In), 18% y 12%, respectivamente, se puede constituir un 

bloque denominado “instrucción primaria” que arroja el 30% (15 encuestados en números 

absolutos). Un bloque de instrucción secundaria lo constituyen el nivel secundaria completa 

(Sec Com) e incompleta (Sec In) con un 30% y 10%, respectivamente,  suma total de un 

40% (20 encuestados en números absolutos). Ahora, al integrar estos dos bloques en uno 

más amplio que se denomine “educación básica”, se puede apreciar que 35 de los 50 jefes 

de familia encuestados, la mayoría, solamente cuentan con una experiencia educativa a 

nivel básico. El resto de los encuestados, 15 jefes de familia, se reparten entre aquéllos que 

tienen experiencia de preparatoria (nueve): dos con preparatoria completa (Pp C) y siete 

con incompleta (Pp In);  cuatro con experiencia de educación profesional: dos con 

preparación profesión completa (Pf C) y dos con incompleta (Pf In); y dos cuestionarios sin 

respuesta (NE).  

Seguidamente, con el fin de apreciar el significado de las cifras anteriores, en 

términos de niveles socioeconómicos, es necesario una comparación, sugerida 

anteriormente, de éstas con dos niveles propuestos por la AMAI, con base en datos 

proporcionados por la Encuesta Ingresos-Gasto INEGI 2006. Enseguida la tabla que los 

representa: 

ESCOLARIDAD

Prim In

12%

Prim Com

18%

Sec In

10%

Sec Com

30%

Pp In

14%

Pp C

4%

Pf In

4%
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4%

NE

4%
Prim In

Prim Com

Sec In

Sec Com

Pp In

Pp C

Pf In

Pf C
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155 

 

Tabla 6. Comparación del cuestionario socioeconómico con dos niveles AMAI 

 

DOS NIVELES SOCIOECONÓMICOS NACIONALES Y EL CUESTIONARIO APLICADO A LOS JEFES DE 

DE FAMILIA DE LA MUESTRA  DEL ESTUDIO (EN PORCENTAJES)       

             NIVEL DE ESCOLARIDAD NIVEL D+ MUESTRA NIVEL D 

PRIMARIA INCOMPLETA 
 

10.1 12 23.5 

PRIMARIA COMPLETA   23.4 18 27.1 

SECUNDARIA INCOMPLETA 5.6 10 6.3 

SECUNDARIA COMPLETA   23.9 30 25.5 

PREPATORIA INCOMPLETA 5.7 14 3.1 

PREPARATORIA COMPLETA 11.2 4 2.8 

PROFESIONAL INCOMPLETA 4.6 4 1.6 

PROFESIONAL COMPLETA 2.6 4 0.3 

SIN RESPUESTA (NE)     4   
 
Adaptado a los niveles socioeconómicos del AMAI, basados en la Encuesta Ingreso-Gasto INEGI 2006.  

 

 Como referencia comparativa, la AMAI (López Romo, 2009) define los dos niveles 

socioeconómicos de la tabla 6 de esta manera (también ver tabla 7): 

 

NIVEL D+ 

 Este es el segmento más grande y representativo de la sociedad mexicana (36.4%); 

tiene cubierta la mínima infraestructura sanitaria y aspira primeramente a adquirir 

bienes y servicios que le hagan la vida más práctica. 

 

 El perfil educativo del jefe de familia cuenta en promedio con un nivel educativo de 

secundaria o primaria y sus oficios van desde choferes, mensajeros, taxistas, 

obreros, etc. Además, suelen existir jefes de familia con mayor escolaridad, pero 

que debido a varios años de crisis perdieron sus empleos y ahora de dedican a 

trabajar en la economía informal. 

 

NIVEL D 

 Este segmento poblacional es el segundo más pobre. Podría haber alcanzado una 

propiedad, pero carece de la mayoría de los servicios y bienes satisfactores, por lo 

que aspira a contar con los servicios sanitarios mínimos (15% de la población 

nacional). 
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 El perfil educativo del jefe de familia cuenta en promedio con educación primaria y 

se emplean como obreros, empleados de mantenimiento, choferes, etc.  

 

Como se puede apreciar en la tabla 6, en cuanto a la escolaridad del jefe de familia,  

los participantes del estudio pertenecen a un hogar educativamente un poco más alto que 

aquéllos que ocupan el segundo lugar nacional en pobreza (D), pero no alcanzan ni siquiera 

al estrato más bajo de la clase media (D+). En estas circunstancias, los participantes del 

presente estudio pueden considerarse como de bajo nivel socioeconómico y, por 

consiguiente, que carecen en general del apoyo familiar en sus tareas escolares, pues según 

el criterio de la OECD (2010:30), existe una interrelación significativa entre el nivel de 

escolaridad de los padres de familia y el aprovechamiento de sus hijos, de donde se puede 

concluir que los padres de familia de mayor nivel de escolaridad brindan un apoyo 

académico mayor a sus niños, en comparación con los de menor nivel.  En otras palabras, la 

mayoría de los jefes de familia resultó desprovista de lo que Bourdieu (1979) llama capital 

cultural, necesario para que sus hijos alcanzaran el éxito escolar.   

 Ahora, en lo relativo al segundo indicador, el de ingresos, que complementa de 

manera general el nivel socioeconómico de un ciudadano, enseguida se presenta una gráfica 

de ingresos diarios de estos jefes de familia (figura 15): 

 

 

Figura 15. Cuestionario socioeconómico: Ingresos diarios de jefes de familia 
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  En cuanto al nivel de ingresos, representados en la figura 15, también se puede 

hacer en algunos casos el ejercicio anterior, pero antes es conveniente la presentación de 

una tabulación de egresos por niveles socioeconómicos (tabla 7): 

 

            Tabla 7. Ingresos mensuales por niveles socioeconómicos: 

Nivel Ingreso Mínimo Ingreso Máximo 

A/B 85,000.00+ 
 

C+ 35,000.00 84,999.00 

C 11,600.00 34,999.00 

D+  6,800.00 11,599.00 

D 2,700.00 6,799.00 

E 0.00 2,699.00 

 
             Adaptado al nivel de escolaridad del AMAI, basados en la Encuesta Ingreso-Gasto INEGI 2006.  

 

 Por ejemplo, si se integraran los datos de un salario mínimo y hasta 2 salarios 

mínimos diarios (de $47.6 hasta $95.20), el resultado revela que cerca de la mitad (42%) de 

las familias subsiste cuando mucho con $95.2 diarios. Y tomado en cuenta que la 

CONAPO (2005) considera nivel de marginación al que oscila entre uno y dos salariaos 

mínimos diarios, entonces  21 de los 50 jefes de familia están viviendo en la marginación 

(Nivel E). Asimismo, 16 familias (32%) se encuentran en el nivel D (segundo lugar de 

pobreza), pues sus tres salarios mínimos por día ($4,284.00 mensuales) no les alcanza para 

colocarse en el nivel D+. Además, cabe señalar que es engañoso el referirse a los ingresos 

como “diarios”, pues la mayoría de los encuestados no son asalariados, así que diarios 

significa “día trabajado”. En una palabra, a partir del indicador “ingresos” es evidente que 

la escuela se encuentra en una zona de bajo nivel socioeconómico. 

Tomando en cuenta las condiciones objetivas de las familias encuestadas, y de 

acuerdo a la observación de la OECD (2010:30) ya mencionada en el indicador de 

escolaridad, se ve difícil cualquier tipo de apoyo del hogar hacia los estudiantes. Sin 

embargo, la hipótesis de investigación del presente estudio ha sido que, a pesar de ello, la 

intervención pedagógica (con enseñanza de calidad) habría de incidir significativamente en 

el mejoramiento de la comprensión lectora de los estudiantes del 3er grado. En otras 

palabras, que el “capital cultural” del maestro tendría la función de contrarrestar el efecto 

http://www.economia.com.mx/nivel_socioeconomico_ab_clase_rica.htm
http://www.economia.com.mx/nivel_socioeconomico_c_clase_media_alta.htm
http://www.economia.com.mx/nivel_socioeconomico_c_clase_media.htm
http://www.economia.com.mx/nivel_socioeconomico_d_clase_media_baja.htm
http://www.economia.com.mx/nivel_socioeconomico_d_clase_pobre.htm
http://www.economia.com.mx/nivel_socioeconomico_e_pobreza_extrema.htm
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negativo de la carencia de apoyo del hogar, pues la calidad de enseñanza en el aula 

(realizada por un maestro efectivo) representa una variable igualmente importante en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje (ver pp. 143-147).  

Con este cuestionario se intentó cumplir con el requerimiento de la hipótesis en 

cuanto al bajo nivel socioeconómico de los participantes. Ahora, en lo referente a los 

grupos experimentales, se tomaron los dos grupos de tercero de la Escuela Primaria “José 

Rodríguez Elías”, ubicada en la periferia de la Ciudad de Zacatecas. El 3º “B”, integrado 

por 31 estudiantes (13 niños y 18 niñas) con edades de ocho a nueve años, conformó el 

grupo de tratamiento, que recibió la intervención pedagógica a cargo del investigador. El 3º 

“A”, integrado por 33 estudiantes (16 niños y 17 niñas), también con edades de ocho a 

nueve años, conformó el grupo control y siguió el programa vigente con su maestra regular.  

 

 

4.2  Diseño 
 

 

De la anterior exposición se infiere que la muestra del estudio fue no probabilística; no 

conlleva el rigor de un diseño experimental propiamente dicho en lo referente a la 

aleatorización (asignación al azar) y apareamiento (igualación de variables) de los 

participantes; en su lugar y por ser de carácter educativo, no hubo más alternativa que 

utilizar la muestra  accidental, de conveniencia, la forma más débil del muestreo (Kerlinger 

y Lee, 2002; Ary, Jacobs, & Razavieh, 2002). Por esta razón, el diseño adoptado viene a ser 

uno de índole cuasi-experimental (Campbell & Stanley, 1965) o como lo llaman los 

primeros, “diseño comprometido”, seguramente porque el control experimental queda en 

entredicho. En el caso del presente estudio, una práctica atenuante de tal situación sería 

mediante la consecución de cuando menos estos tres requerimientos: 1) seleccionar 

muestras provenientes de la misma población o muy similares, 2) proporcionar, mediante la 

preprueba, datos de igualdad entre los grupos experimentales y 3) manipular la variable 

independiente (Campbell & Stanley). Este último requerimiento se intentó satisfacer en la 

medida en que el estudio se trató de un método de enseñanza, actividades de aprendizaje, 

tareas y uso de material didáctico, prácticas didácticas que supuestamente el investigador 

debía controlar (Fraenkel & Wallen, 1990). El primer requisito se intentó llenar con la 
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población y muestra descritas al principio, mientras que en lo referente a la igualación 

(comparabilidad) de grupos estaría mostrado en los resultados de la preprueba. Enseguida, 

el tipo de diseño optado por el presente estudio: estudio cuasi-experimental con grupo de 

control sin tratamiento, de preprueba-posprueba [pretest-postest]. 

 

             G1        -Æ        O1          X           O2 

 

   G2       -Æ        O3         -X           O4 

 

-Æ significa que no hay ni Aleatorización ni Emparejamiento. Se toman grupos 

escolares “intactos”, esto es, ya formados e independientes del propósito de experimento 

(Henández Sampieri, Fernández-Collazo y Baptista Lucio, 2006). Tanto al grupo de 

tratamiento (G1) como al grupo control (G2) se les aplica una preprueba (O1 y O3) 

respectivamente, con el fin de obtener información acerca de la comparabilidad de los 

grupos. El primer grupo recibe el tratamiento (X), o sea, la intervención; mientras que el de 

control no (-X). Al final de la intervención ambos grupos toman una posprueba (O2 y O4), 

con el fin de establecer la efectividad de la variable independiente sobre la dependiente, es 

decir, si la intervención pedagógica tuvo una incidencia significativa en el aprovechamiento 

de los alumnos del grupo de tratamiento.  

Una aclaración: en el presente estudio se consideran tanto el grupo de control como 

el de tratamiento, grupos experimentales ─en realidad ambos participan el experimento 

(Henández Sampieri et al., 2006)─  para facilitar la referencia a ambos en la exposición, a 

sabiendas de que el grupo de tratamiento es considerado como “experimental” en estudios 

experimentales propiamente dichos. Además se hace hincapié que el grupo de control de 

ninguna manera implica el controlarlo; al contrario, funciona como grupo de comparación, 

testigo, y es tratado como un “grupo normal” (Henández Sampieri et al., 2006; Fraenkel & 

Wallen, 1990).  
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4.3  Procedimiento 
 

4.3.1  Instrumento de evaluación 

 

“La evaluación de la comprensión lectora es una parte crítica del diseño e implementación 

de programas que enseñan estrategias de lectura” (Magliano, Mills, Ozuru & McNamara, 

2007:107). Por este motivo y debido a la imposibilidad de conseguir un instrumento de 

evaluación estandarizado (de validez y confiabilidad comprobadas), el investigador se 

avocó a la construcción de una prueba de opción múltiple, tratando de que ésta cubriera 

tales requerimientos hasta donde fuera posible, con el fin de aplicarla como ensayo piloto a 

un grupo de 3ro de 20 estudiantes de la Escuela Primaria “Gral. González Ortega”. La 

prueba piloto se aplicó en el mes de noviembre de 2008. Su propósito fue evaluar la 

comprensión lectora de textos narrativos y textos expositivos (anexos 2A y 2B), así que 

constó de dos grandes secciones de 42 reactivos cada una. Los textos son adaptaciones de 

literatura infantil, considerada al nivel de tercero o cuarto grados de primaria. Cada sección 

estuvo compuesta de tres partes (con diferente tema) de 14 reactivos cada una, y cada 

reactivo de un estímulo (pregunta o enunciado incompleto) y cuatro opciones (respuestas): 

una respuesta correcta y tres distractores. El número de opciones (cuatro en vez de tres), 

responde a la necesidad de reducir el riesgo de respuestas al azar, es decir, adivinar (Wood, 

1991), lo que amenazaría la confiabilidad del examen debido a la potencial inconsistencia 

entre reactivos (Oosterhof, 1996). Aunque Wood aconseja que cinco opciones cumplirían 

mejor con el propósito, en el caso de un examen para el nivel de tercer grado de primaria, 

cuatro opciones pareció el número adecuado.  

 A falta de pruebas estandarizadas, se optó por la construcción de la prueba múltiple 

descrita, por las consideraciones siguientes. Algunos autores (Osterlind, 1998; Wood, 1991; 

Oosterhof, 1996) reportan que el formato de opción múltiple ha sido criticado porque sus 

preguntas son susceptibles de adivinar, pues presentan como única solución un respuesta 

correcta, lo que inhibe al estudiante a expresar su creatividad, y porque su construcción 

consume mucho tiempo. No obstante, esta prueba también tiene rasgos positivos para 

neutralizar tales desventajas. Por ejemplo, el tiempo que se dedica a su construcción se 

compensa a la hora de calificar, pues es la más rápida de todas las pruebas objetivas y, con 
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esmero, en vez de preguntas superficiales se pueden construir preguntas profundas para 

fomentar la activación de altos niveles de pensamiento en los estudiantes (analizar las 

preguntas en anexos B y C). Además, como bien lo apunta Wood (1991), es preciso guardar 

la perspectiva, pues no se están evaluando científicos con doctorado, sino a estudiantes, en 

este caso de ocho a nueve años. 

También es importante aclarar que la prueba de opción múltiple en cuestión, como 

instrumento de evaluación de la intervención pedagógica, supuso tres características 

centrales: 1) el marco de referencia para su interpretación se basó en el crecimiento del 

desempeño (aprovechamiento), es decir, se comparó un desempeño previo con el 

desempeño actual (Oosterhof, 1996); 2)  fue del tipo de prueba de habilidad [power test] no 

de rapidez (Wood, 1961), por lo que todos los participantes tuvieron oportunidad de 

terminarla; y 3) fue un intento por neutralizar, hasta cierto punto, el conocimiento previo de 

los estudiantes ─a la manera de pruebas estandarizadas, con temas expositivos en lo posible 

no curriculares. El propósito de esta última característica fue el de evaluar la comprensión 

lectora como tal y no como examen de un tema curricular, aunque, a decir verdad, el 

conocimiento previo no es posible de neutralizar totalmente porque es un factor inherente a 

la comprensión lectora. Por tal razón, se hizo el esfuerzo por que las respuestas obligaran 

necesariamente a la comprensión de los textos, y que no se dedujeran por la simple lectura 

de las preguntas ni por sus nexos lógicos entre ellas. 

 

4.3.2 Análisis de reactivos  

 

 

A los resultados de esta prueba piloto se les aplicó un análisis de reactivos a fin de 

ajustarlos, enmendando o desechando algunos, con el propósito de que los definitivos 

poseyeran la mayor validez posible. El análisis se realizó bajo dos criterios en este orden: 

primero por valor porcentual (valor-p) y luego por diferencia positiva entre valores-p altos 

y bajos. Cuando los reactivos no llenaron cualquiera de estos criterios, entonces el criterio 

arbitrario del investigador decidió su inclusión de acuerdo a su adecuación, haciéndole 

algunas enmiendas. Considerando que el análisis en cuestión se hace con el fin de evaluar 

la validez (dificultad) de los reactivos, por el primer criterio un reactivo se considera 
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aceptable si su valor porcentual (valor-p) varía entre 40% y 80% de respuestas correctas en 

relación al total estudiantes. Un reactivo de valor-p menor a 0.4 es considerado muy difícil 

y con valor-p mayor a 0.8 muy fácil y que no aporta información diferenciada entre los 

estudiantes. De esta manera, el primer criterio fue que los reactivos se encontraran en un 

valor-p entre 0.4 y 0.8. Aquí sería pertinente tomar un ejemplo con tres de los resultados 

reales del estudio para ilustrar (tabla 8): 

 
Tabla 8.  Análisis de validez de reactivos por su valor porcentual 

Reactivos 

No. 

A 

   R   =   valor-p 

B 

 R     =    valor-p 

C 

R      =   valor-p 

D 

R    =    valor-p 

1    2    =    .1   6     =    .3 * 8    =   .4 4     =    .2 

2    3    =    .15   4    =     .2    3    =   .15 *10  =    .5 

3    2    =    .2   1    =     .05 0 * 17  =   .85 

n = 20, R = número de respuestas, * respuesta correcta (RC), valor-p = RC ÷ n 

 

En la tabla 8 se puede apreciar que el reactivo 1C se encuentra en el límite inferior 

de validez, con su RC (C) con valor-p de 0.4, resultado de dividir ocho R entre 20 alumnos. 

Sin embargo, los distractores no se ven muy parejos. Por su parte el reactivo 2, con su RC 

(D) con valor-p de 0.5 (la mitad del grupo) parece un reactivo excelente, ya que muestra un 

comportamiento más parejo de sus distractores. Por último, el reactivo 3 excede el límite 

superior de dificultad. Esto significa que su RC (D), con valor-p de 0.85 no funciona como 

diferenciador, pues resultó demasiado fácil. De aquí se deriva la necesidad de revisar la RC 

y el distractor C (no fue seleccionado por ningún alumno). 

  El segundo criterio era que la respuesta correcta (RC) diera una diferencia positiva 

de valores-p entre los dos grupos extremos (27% más alto y 27% más bajo) y una diferencia 

negativa en los distractores. Este criterio se aplicó cuando por el  primero no se encontró 

una validez aceptable. Por conveniencia, se toman los mismos reactivos anteriores como 

ejemplo y se presentan en la tabla 9 siguiente: 
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Tabla 9.  Análisis de validez de reactivos por diferencia de valor-p altos y valor-p bajos 

Reactivos 

No. 

A 

alto -  bajo =  dif  

B 

alto -  bajo =   dif 

C 

alto - bajo =   dif 

D 

alto - bajo =  dif 

1  0   -   .2    =  -.2   0   -   .4   =  - .4  *1  -   .2    =   .8       0   -  .2   =  -.2 

2  0   -   .2    =  -.2   .2  -   .4   =  - .2    0  -   .4    = - .4  * .8 -  .2   =  .6 

3  0   -   .4    =  -.4              0   -   .2   =  - .2     0  -    0    =    0 *  1  -   .4  = .6 

27% n = 5, donde     1 = .2,      2 = .4,      3 = .6,       4 = .8    y     5 = 1 

 

En el reactivo 1 se cumplen los criterios: la RC produce una diferencia positiva alta 

(0.8), y los distractores se observan muy parejos en su v-p negativa. El reactivo 2 también. 

En cambio el reactivo 3 muestra que no sólo todos los integrantes de ese grupo de nivel 

más alto acertaron, sino que dos estudiantes del grupo más bajo también seleccionaron la 

RC (D). Este último caso no es congruente con el análisis del primer criterio, por tanto se 

ajusta el reactivo o de plano se desecha. Además esta revisión debe pasar por la opción C, 

que nadie seleccionó. 

Los resultados del análisis de validez fueron los siguientes: 45%  de textos 

narrativos fueron válidos, mientras que sólo el 21% de los expositivos lo fueron.  

Una posible interpretación de los anteriores resultados es que los textos expositivos 

son cognitivamente más exigentes. Pero en general también el análisis de reactivos reveló 

dos puntos importantes. 1) La mayoría de los reactivos de bajo nivel de validez requirió de 

una revisión para su ajuste o deshecho. 2) Algunos de estos reactivos, sin embargo, 

funcionaron como diagnóstico de las limitaciones en el uso de estrategias de comprensión 

de los estudiantes, específicamente en lo referente a una atención más enfocada a la forma y 

contenido de la información textual. En este sentido, algunos reactivos, a pesar de su bajo 

nivel de validez, permanecieron con muy ligeras o sin enmiendas, pues de lo que se trataba 

con el estudio era indagar si con una enseñanza de estrategias era posible superar esa 

insuficiencia. De lo contrario, en el afán de buscar una validez de reactivos más aceptable, 

se corría el riesgo de adaptarlos a las carencias de los estudiantes, convirtiéndolos en 

reactivos con distractores simples. El propósito era que al tiempo de leer una prueba, los 

estudiantes fueran capaces de aprender del texto y de disfrutar de la actividad. Para ello, 

como ya se apuntaba, se hizo lo posible por neutralizar el conocimiento previo de los 
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alumnos acerca de los textos. La tarea de corrección y ajuste de textos y reactivos duró de 

noviembre a diciembre, para comenzar la implementación del estudio en enero de 2009. 

A raíz de la prueba piloto, la prueba definitiva se ajustó a 30 reactivos por sección 

(diez por parte), arrojando un total de 60 (anexos B y C). Después de haber hecho lo 

posible por mejorar el instrumento de evaluación, haciendo enmiendas a algunos reactivos 

y desechando ótros, se aplicó la pre-prueba a los dos grupos experimentales en la segunda 

semana de enero (los resultados de ésta se muestran en el apartado de “Resultados”). Como 

ya se hacía notar, la prueba fue de habilidad, no de rapidez, así que todos los participantes 

tuvieron oportunidad de terminarla (esta característica también lo fue para el grupo de la 

prueba piloto). Asimismo, ningún alumno fue excluido del experimento por su falta de una 

decodificación aceptable, pues una de las premisas implícitas del presente estudio es que 

los lectores restauradores tienen potencialidad para lograr la fluidez lectora (decodificación 

y comprensión). Tampoco se auxilió a los niños con la lectura de las preguntas de la 

prueba, pues, siendo una prueba de comprensión lectora, se supone que los estudiantes 

comprenden las preguntas. En efecto, una prueba de esta índole debe comenzar con la 

comprensión misma de las preguntas; de lo contrario, los resultados serían fragmentarios y 

tendenciosos y, por tanto, inválidos. 

 

 

4.3.3 Auxiliares didácticos  
 

 

Antes de comenzar con la descripción de la intervención propiamente dicha, parece 

necesario mencionar los materiales didácticos utilizados. Para ejercicios de comprensión se 

recurrió a textos auténticos de lectura infantil y de libros (no textos gratuitos) con niveles 

de 3º y 4º grados. Además, aparte de los textos antes mencionados (copias fotostáticas), se 

usaron principalmente los libros de texto (SEP) de Español: Lecturas y el de Ciencias 

Naturales de 3er grado. Para la enseñanza de los conjuntivos y los elementos anafóricos, se 

diseñó una tarjeta, como ficha pedagógica, que por el anverso exhibía una tabla de 

elementos que funcionan como conjunciones, denominados simplemente conjuntivos (tabla 

10) y que por el reverso presentaba una tabla de elementos anafóricos, denominada 

simplemente anafóricos (tabla 11). También se diseñó una tabla para resumir la 
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información derivada de ejercicios de elementos anafóricos identificados en un texto 

narrativo (tabla 12). Por último, se usó el pizarrón, cuadernos, hojas rayadas de carpeta de 

tres agujeros, lápices, lápices de colores y marcadores de texto. En el pizarrón se 

construyeron tablas de comparación de cualidades semejantes de objetos no similares. En 

las hojas de carpetas (o cuadernos) se copiaban párrafos y luego se escribían paráfrasis; los 

lápices de colores se utilizaron para dibujar ilustraciones de los temas encontrados en una 

prueba o párrafo; los marcadores de texto se utilizaron para resaltar ya fueran conjuntivos, 

antecedentes y elementos anafóricos, u oraciones o párrafos como referentes metafóricos. 

Otro material didáctico, que merece mención aparte, lo constituyeron hojas de 

ejercicio de “zierre”, especialmente para llenar, con conjuntivos faltantes, los espacios en 

blanco de un texto (figura 16) y su modalidad de laberinto [maze] (anexo 3). La técnica o 

procedimiento de “zierre” es una herramienta para investigar la significación (coherencia) 

─clave de comunicación y, por tanto, del aprendizaje─ mediante la omisión de porciones 

del texto para ser completados por el lector (Oller & Jonz, 1994). De ahí que el 

procedimiento sirva a varios propósitos, tales como estudio, enseñanza y evaluación. Los 

autores señalan a Wilson Taylor como el creador del término en inglés „cloze‟ como 

variante del vocablo inglés „closure‟, en el sentido de la psicología de la Gestalt. En la 

actualidad, en Boning (1993a, b) se le traduce al español como „zierre‟, quizá para lograr un 

paralelismo ortográfico con la “z”. El propósito de esta técnica es la utilización de claves 

contextuales como indicios de elementos lingüísticos faltantes. Se puede decir que es un 

ejercicio de complementación, pero interna ─curiosamente el CENEVAL (2007) lo 

denomina “de completamiento”.  

Oller y Jonz (1994) exponen dos variantes de zierre, definidas de acuerdo a la 

distancia de los espacios en blanco. La primera y más común es la de razón fija [fixed-

ratio], en cuyos ejercicios la distancia entre los espacios en blanco se fija en un determinado 

número n de palabras, por lo general mayor de 4 y menor de 12. La variante utilizada en el 

presente estudio fue la de razón variable [variable-ratio], cuyo punto de supresión de 

elementos puede ser determinada al azar o en forma deliberada (racional). La flexibilidad 

de la forma racional permitió seleccionar reactivos con base en restricciones sintácticas, 

semánticas o contextuales dentro de una cláusula, un párrafo o un texto. Para ilustrar, el 
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siguiente ejemplo es una adaptación con un conjuntivo consecutivo* como respuesta 

correcta:  

 

Algunos pájaros actúan en forma rara.  a) Otros 

Se dan baños de polvo._________, se b) De esa manera* 

limpian sin tener que mojarse   c) Después                                                

                                                                         

Como se puede ver, no hay restricciones sintácticas para seleccionar cualquiera de 

los distractores, pero sólo un lector avisado analiza las opciones en razón de las 

restricciones semánticas. De ahí que la construcción de ejercicios de zierre resulte muy 

conveniente para la instrucción de factores específicos de la comprensión lectora: ejercicios 

y explicaciones de las claves contextuales (similitud, diferencia, causa-efecto, especificidad 

e inferencia lógica).  

 

 

4.3.4 Intervención pedagógica  

 

Para comenzar, es preciso señalar que la maestra del 3º “B” accedió a que el investigador 

también se encargara de la implementación del tratamiento. Esto, que pareciera una 

limitación para la objetividad de los resultados del estudio, se puede considerar como un 

punto fuerte, pues el estar en contacto con los estudiantes dio la oportunidad al investigador 

(también maestro) de efectuar cambios o ajustes necesarios que respondieran a las 

necesidades del proceso enseñanza-aprendizaje, pues de otra manera eso hubiera 

constituido un obstáculo de ejecución.  

El tiempo efectivo de la intervención fue de diez semanas, con un tiempo de 90 

minutos de instrucción diarios. La enseñanza se distribuyó de la manera siguiente: tres 

semanas para la presentación de las relaciones sintácticas de cohesión, llamados en esta 

propuesta conjuntivos; tres semanas para la presentación de los elementos anafóricos; dos 

semanas para los metafóricos; y las últimas dos semanas se dedicaron a ejercicios de 

comprensión con textos auténticos de lectura infantil y de libros para estudiantes del 3º y 4º 

grados, en forma de prueba de opción múltiple, con el fin de observar la aplicación de 

habilidades específicas a una comprensión global. Pues bien, como el enfoque de enseñanza 
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fue descrito en la sección anterior, se comenta enseguida el proceso de enseñanza-

aprendizaje en el orden planteado. 

 

 

4.3.4.1 Conjuntivos  

 

 

Como ya se mencionó en el subapartado de “relaciones conjuntivas” hasta ahora existen 

diferentes clasificaciones de estos elementos, así que fue necesario construir la siguiente 

tabla de elementos conjuntivos, en un esfuerzo por  adaptar tales elementos al nivel de 

comprensión de los estudiantes. 

 

Tabla 10. Relaciones de Cohesión: Conjuntivos 

 
CLAVE CONJUNTIVOS 

 

E  J  E  M  P  L O  S 

Y       Aditivos 

también, además 

El maestro dice que el examen de matemáticas va a traer muchas 

preguntas, además que va a estar muy difícil. 

 

≠ 

Adversativos: 

pero, sin embargo, sino, 

aunque, etc. 

El patito era feo, pero poco a poco se convirtió en un hermoso cisne 

blanco. 

 

→ 

Consecutivos: 

por eso (ello), así que, 

por tanto, entonces, etc. 

El maestro dice que el examen de matemáticas va a estar muy difícil. 

Por eso mi mamá me ayuda a estudiar todas las tardes. 

 

↔ 

Causales: 

porque, pues, puesto que, 

ya que, etc. 

No pudimos jugar fútbol en el recreo debido a que llovía muy fuerte. 

 

» 

Finales: 

para (que), a fin de (que). 
Necesitas estudiar mucho, a fin de que pases la prueba. 

 

 

± 

Explicativos: 

o, o sea, es decir, esto es, 

se conoce como, se le 

llama, por ejemplo, etc. 

El planeta Tierra está protegido por la atmósfera, es decir, la capa de 

gases que la rodea. 

 

# 

Ordenadores: 

primero, en segundo 

lugar, luego, entonces, 

después, finalmente, etc. 

Para hacer un papalote, primero se diseña la figura en papel, luego se 

pasa el diseño en tela, después se corta la tela, entonces se monta en 

dos soportes y finalmente se le añade la cola. 

 

 

Para llevar a cabo el modelo de enseñanza mostrado al principio de este sub-

apartado, se realizaron las siguientes actividades, a manera de objetivos específicos de 

aprendizaje: 
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 Utilizar adecuadamente la tabla de Conjuntivos. 

 Formular oraciones a partir de los ejemplos de la tabla (anexo D). 

 Identificar (y resaltar con marcadores de texto) los conjuntivos en párrafos de textos 

en los libros de  3o. (Lecturas, Ciencias Naturales) y  fotocopias de literatura 

infantil. 

 Parafrasear: copiar un fragmento textual que contenga uno o varios conjuntivos y 

escribir su significado en palabras propias (anexos F, G y H). 

 Resolver ejercicios de conjuntivos. 

 Reflexionar sobre las respuestas y participar en la aclaración de las mismas. 

 

Como anteriormente se indicó, a la enseñanza de los conjuntivos se le dedicaron 15 

días hábiles. El primer día se introdujo la tabla de conjuntivos, con el objeto de que los 

alumnos comenzaran a familiarizarse con ella, y que en el transcurso de la primera semana 

fueran capaces de utilizarla. Aparentemente los estudiantes se motivaron al comenzar a 

producir oraciones similares a las de la tabla y a identificar varios de los conjuntivos en su 

libro de lecturas. 

A partir de estas actividades diarias, los estudiantes percibieron la función de los 

conjuntivos en la comprensión de un texto; esto es, de “pegar” (dar cohesión a) unas frases 

u oraciones con otras, y que tal hecho daba como resultado un significado específico, según 

el tipo de conjuntivo utilizado. Se dedicaron aproximadamente dos días por cada conjuntivo 

(siete), tomando en cuenta que la fase de extensión (ver p. 142)  iba prosperando a medida 

en que se acumulaban los conjuntivos estudiados. Esto porque en cada repaso era necesario 

más tiempo para espacios de retrospección didáctica, pues en el proceso de aprendizaje los 

alumnos comenzaban a confundirse. 

Cuando se tuvo una visión general de los conjuntivos, se asignaron tareas de 

práctica independiente consistentes en resolver ejercicios de “zierre” de la forma en que se 

muestra la figura 16: 
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EJERCICOS DE CONJUNTIVOS 

  

LEE CUIDADOSAMENTE LOS SIGUIENTES ENUNCIADOS. LLENA EL ESPACIO CON UNA 

PALABRA DEL SIGUIENTE CUADRO: NO REPITAS LAS PALABRAS. 

 

 

 

 

 
1
El agua se puede transformar en varias formas, _________________, en vapor o en hielo. 

 
2
________________ no me saqué buena calificación la primera vez, me gusta el ejercicio de conjuntivos.  

 

Figura 16. Conjuntivos: ejercicios de “zierre” (ver anexos I y J). 

 

Además, como el propósito de la intervención era transferir el conocimiento de las 

relaciones y referentes textuales (cohesión) a la comprensión global (coherencia) de la 

lectura, también se instruyó sobre lo siguiente: resumir o proveer el tema principal del texto 

y diferenciarlo de sus detalles, hacer inferencias y deducir el significado de palabras 

desconocidas (anexos K, L y LL). Por ejemplo, para el ejercicio de conjuntivos 

adversativos y consecutivos,  se asignaron otros ejercicios también de “zierre” (anexo L).  

Es necesario hacer mención que el espacio de retrospección didáctica fue un factor 

de motivación, así como lo fue el que los estudiantes se dieran cuenta de que algunos 

distractores de los reactivos en ejercicios del tipo de examen de opción múltiple no 

significaban sino una “tomada de pelo” ―frase que funcionó de motivación para la 

enseñanza de los referentes metafóricos. En efecto, los estudiantes comprobaron que el 

escoger algunos distractores resultaba en una broma. Esto ayudó en gran medida a 

mantener el interés en la enseñanza, pues lo estudiantes se ponían como meta el no volverse 

a dejar “engañar”. También el dar oportunidad a todos de leer y comentar la lectura, con 

conexiones a su conocimiento previo,  ayudó en mucho no sólo en elevar el entusiasmo de 

algunos estudiantes catalogados como “burros”; sino también a controlar la disciplina, 

factor indispensable para la conducción del proceso enseñanza-aprendizaje. A decir verdad, 

al principio sólo una minoría era capaz de mantener la atención en el transcurso de la 

presentación. Éste fue uno de los grandes retos de la enseñanza, pero afortunadamente se 

superó. Otro fue el temor de los estudiantes a expresar sus ideas. Por fortuna, todos llegaron 

a darse cuenta de lo siguiente: los errores son parte integral del aprendizaje; el aula 

Primero              por ejemplo1             Por eso           También           debido a que 

 

A fin de que            o sea                 Aunque
2
               Sin embargo                Además 
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constituye una comunidad de aprendizaje, no de un espacio para ridiculizar; y el fallar no 

significa necesariamente imposibilidad de aprender, sino ocasión para reflexionar con 

humor. 

Por último, los conjuntivos explicativos y ordenadores aparecieron frecuentemente 

en los textos expositivos de artículos de lectura infantil, textos informativos en el libro de 

Lecturas y, por supuesto, en el libro de Ciencia Naturales. Para la construcción de 

oraciones que contuvieran los explicativos se le llama, se conocen como, y como, se 

instruyó identificarlos desde un párrafo copiado del texto (anexo M). Pero también fue 

necesario introducir ejercicios de categorización, explicados en el tema de los 

“demostrativos compuestos” (ver p.115). 

  

  4.3.4.2  Antecedentes y Anafóricos   

  

Ahora, con todo este conocimiento adquirido, se procedió a la enseñanza de la referencia 

anafórica. Aunque existen varios tipos de ésta, la intervención se enfocó en las 

manifestaciones anafóricas que aparecen en los libros de texto de 3er grado, 

específicamente a la referencia personal, la demostrativa y la extendida. Para ello, como en 

el caso de los conjuntivos, se construyó la tabla siguiente (11) con elementos anafóricos 

que dieran cuenta de tales fenómenos:   
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Tabla 11. Relaciones de Cohesión: Anafóricos 

 

CLAVE 

 

ANAFÓRICOS 

 

E  J  E  M  P  L O  S 

sin Sinónimos 
El rey estaba contento esa mañana de primavera. El soberano había 

recibido un regalo y no cesaba de reír. 

per 

Personales: 

yo, tú él/ella/ellos 

nosotros, ustedes 

Elvira no vino ayer a la escuela. Su mamá dijo que ella estaba 

enferma. 

clí 

Clíticos: 

me, nos, te, se, le, lo, la, 

los, las 

Había una bolsa en el camino. Juan se la encontró cuando venía a la 

escuela. ¿Quién pudo haberla perdido? 

Ø 

 

Elípticos/tácitos: 

 

Elvira no vino ayer a la escuela. Su mamá dijo que Ø estaba enferma. 

pos 
Posesivos: 

mío, tuyo, suyo, nuestro 
El lápiz de Juanito costó $5.00 y el mío solamente $3.00 

Ind 

Indefinidos: 

algo, alguien, otro, 

alguno, uno, ambos,  

nadie, nada, etc. 

Los niños anotaron la tarea rápidamente para salir a jugar, pero 

ninguno la hizo. 

Dem 

Demostrativos: 

éste, ésta, esto, éstos, 

ése, ésa, eso, ésos 

aquél, aquélla, aquello 

Ayúdame con los libros que están sobre la mesa, porque éstos están  

pesados. 

DC 

Demostrativos 

Compuestos 

Estos….. 

Estas….. 

Héctor escribió un cuento muy interesante, Julio ganó el premio de 

declamación y Yesenia sacó un diez en matemáticas. Estos estudiantes 

son muy aplicados. 

 

 

Como para la enseñanza de los conjuntivos, para los anafóricos se llevaron a cabo 

casi las mismas actividades, también a manera de objetivos específicos de aprendizaje: 

 

 Utilizar adecuadamente la tabla de Anafóricos. 

 Formular oraciones a partir de los ejemplos de la tabla. 

 Identificar (y resaltar con marca textos) antecedentes y anafóricos en párrafos 

propuestos, unirlos por medio de líneas de lápices de colores, y transferirlos a un 

cuadro de concentración (actividad a veces por parejas). 

 Parafrasear: leer un fragmento textual que contenga uno o varios referentes 

anafóricos y construir  su significado con palabras propias. 

 Resolver ejercicios de elementos anafóricos. 
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 Reflexionar sobre las respuestas de los ejercicios y participar en la aclaración de las 

mismas. 

 

La habilidad para manipular la tabla de los anafóricos resultó más fácil debido a la 

transferencia del conocimiento que lograron con la tabla de los de conjuntivos. Ello 

permitió dedicar más tiempo a la enseñanza específica de los anafóricos (ocho en total) y 

especialmente a la de los anafóricos complejos. De las tres semanas asignadas a la 

enseñanza de los anafóricos, dos se dedicaron a los primeros siete y una a la de los 

demostrativos compuestos (DC), dada su complejidad.  

El tratamiento de los referentes sinónimos tuvo una característica especial, ya que 

éste es un punto de convergencia con las referencias metafóricas ―especie de anáfora 

metafórica―así que algunos de éstos también se trataron como metáforas.  

En cuanto a la referencia personal, algunos estudiantes comenzaron a confundir el  

anafórico clítico la, con el artículo determinado la. Esta confusión pudo deberse a la falta 

de competencia gramatical, pues mientras que el artículo es parte de una frase nominal, el 

clítico está ligado a un verbo. Para corregir tal confusión, la fase de extensión, con la 

participación de los mismos estudiantes, dio resultados satisfactorios. Un ejemplo que 

curiosamente muestra la en tres posiciones está en el libro de Lecturas, p. 115:   

 

Óyeme bien, tejedor, 

 Dame la tela del traje,             la tela = artículo determinado y  te-la = sílaba 

 Cuanto más pronto, mejor, 

 Y pueda coserla el sastre       coserla = referente clítico (anexo 10) 

                     

Se podría pensar que para la enseñanza de los anafóricos clíticos sólo el último 

ejemplo es  importante. Nada parece más equivocado. Los tres casos adquieren la misma 

importancia, pues los dos primeros se constituyen en obstáculos de aprendizaje, 

especialmente el primero. En efecto, la práctica pedagógica enseña que al andar 

identificando clíticos, el niño se confunde con estas tres instancias. Sólo aclarando las 

ambigüedades de éstas es posible facilitar la función de la memoria operativa y con ello 

regular la propia comprensión. 



173 

 

Al término del estudio de la referencia personal, se procedió a integrar los 

anafóricos hasta aquí estudiados, en un ejercicio para documentar la identificación y 

correspondencia de antecedentes (A) y metafóricos (R), que requirió de los estudiantes 

aplicar estrategias de memoria operativa. Para ilustrar, se presenta un texto indexado como 

el de la p.113:   

 

―¿Fantasmas y monstruos(1)? ―repitió la Liebre(2), asombrada―.  

Pero si no existen(1). 

    (3) 

―¿Cómo lo(3) sabes? ―contestó la Rana(4), furiosa―. 

 Debajo de mi(4) cama había uno(1). 

 ―¿Lo(1)viste? ―preguntó la Liebre(2) en voz baja. 

 ―Pues no(1) (4) ―contestó la Rana(4)―. En realidad, 

 No lo(1) he(4) visto, pero sí que lo(1) he(4) oído. 

 

El objetivo sería el de trasladar los antecedentes y anafóricos conforme a sus 

relaciones, a un cuadro de concentración (tabla 12) y especificar el tipo de anafóricos 

identificados, utilizando también sus símbolos (en paréntesis), como se ilustra a 

continuación: 

 

Tabla 12. Cuadro de concentración de anafóricos de un texto: Antecedente-anafórico(s) 

                         B Puga 

Nombre___________________________________Fecha____________ 

        

Libro:   ____________________________________________________ 

         

Pág     ANTECEDENTE (A)           A   N   A   F   Ó   R   I   C   O   S (R) 

 38-

39  Fantasmas y monstruos (1)  existen   uno  lo  no (1)   

       (ø)  (ind)  (cli)    (ø)   

   Liebre (2)  Liebre         

     (sin)         

   Si no existen (3=frase)  lo         

     (clí)         

   Rana (4)  mi  no…(4)  he visto  he oído   

     (per)         (ø)       (4)    (4)   
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Sin embargo, para realizar el ejercicio de identificación y asignación de anafóricos, 

los estudiantes no tenían que indexar los textos, pues ello implicaría una actividad más 

compleja para su nivel escolar; en lugar de eso, le seguían la pista a los antecedentes en dos 

tiempos. Primero encontraban un antecedente (un sustantivo), lo marcaban de color y 

escribían una “A” y luego encontraban su(s) anafórico(s) marcándolo(s) del mismo color 

que el del antecedente y escribían una “R”, después los unían con una línea del mismo 

color, a la manera de pruebas de correspondencia (anexo N). Segundo, transferían toda esa 

información a un cuadro concentrador de información, como la tabla 12 (anexo Ñ). Se 

observó que esta actividad realmente enfrascaba a los estudiantes en la lectura del texto. 

Con ello se asume que los niños de alguna manera desarrollaban su memoria operativa, lo 

que les permitía dar cuenta de quién se trataba la información textual.   

Como nota aclaratoria, es necesario admitir que en la tabla de los estudiantes no 

aparece el título “anafóricos”, sino el de “referentes” porque se les enseñó también como 

referentes anafóricos, en un principio, pero se enmendó tal designación más tarde. 

Ahora, en relación con los anafóricos demostrativos, no hubo gran cantidad de 

ejemplos, a no ser que fueran acompañados de preposiciones (por, para) y que funcionaran 

en realidad como un conjuntivo. Sin embargo, en el libro de Lecturas (p.42) se encontró un 

ejemplo de referencia extendida (ver p. 114). Por otra parte, los anafóricos demostrativos 

compuestos abundaron, especialmente en el libro de Ciencias Naturales y textos 

expositivos del libro de Lecturas. (ver p. 115). Para su enseñanza se instruyó a los alumnos 

en ejercicios de categorización, por ejemplo, se decía una serie de sustantivos y luego se 

encontraba una  categoría global que los incluyera a todos, veamos:   

    

rosa, clavel, tulipán, margarita → estas flores 

rojo, azul, verde, amarillo → estos colores 

tacos, enchiladas, pozole, mole → estos antojitos mexicanos 

 

Después que los estudiantes fueron capaces de categorizar una variedad de 

elementos, entonces se procedió a hacerles notar ─de hecho, ellos mismos lo notaron─ que 

la expresión “estos X” requería de un complemento para tener sentido; así, los alumnos se 

avocaron a formular oraciones con la correspondiente característica sintáctico-semántica de 
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tal suerte que vieron la oportunidad de transferir su conocimiento de los conjuntivos a la 

construcción de oraciones compuestas y complejas.  

También cabe hacer mención que los ejercicios en cuestión proveyeron de 

fundamentos para diferenciar un detalle de una idea principal o tema general en un texto, al 

momento de resumir o generalizar una información.  

 

4.3.4.3 Metáforas   

 

De las tres perspectivas de la metáfora, se utilizaron preferentemente las de comparación e 

interacción (ver p. 128). La primera para apreciar la semejanza entre los elementos de una 

unidad metafórica y la segunda para observar su interacción al producir un significado 

totalmente nuevo (ver p. 130). La perspectiva de la comparación sirvió de fundamento para 

la enseñanza de la metáfora, pues para proceder a la interacción de sus elementos fue 

necesario primero percibir la existencia de una similitud subyacente ─e inducida por el 

escritor─ entre ambos elementos. De esta manera, la enseñanza de la metáfora se basó 

principalmente en características similares que poseían los elementos involucrados en ella, 

para luego ir más allá de la simple fórmula A es B. Al inicio se repasaron enunciados que 

los estudiantes ya conocían y después se comenzó a construir listas de adjetivos o 

características de elementos derivados de éstos, por ejemplo:  

 

verde: mar, pasto, pizarrón,… 

blanco: nieve, espuma, nubes, canas,… 

brillante: oro, diamantes, estrellas… 

dulce: miel, azúcar 

 

  Con estas listas se pasó a construir símiles de la forma A como B: „blanca como la 

nieve‟, „verde como el mar‟, „brillante como las estrellas‟, „dulce como la miel‟. Y Lugo se 

realizó una serie de ejercicios para eliminar la forma de símil (como) y construir metáforas 

en dos pasos, de la forma: 

 

1) La anciana tenía la cabellera blanca como la nieve (símil). 

2) La anciana de cabellera de nieve caminaba lentamente (metáfora). 
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Para identificar los términos de una unidad metafórica, construir con ellos símiles y 

metáforas, y en última instancia encontrar su significado, los estudiantes practicaron con 

diagramas como el de la figura 17, produciendo trabajos como los que aparecen en los 

anexos  O y P:  

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figura 17. Diagrama de la metáfora y el símil 

 

El libro de Lecturas contiene ejemplos del modelo 1, de los que resalta el siguiente: 

 

¡Qué hermosa era Tenochtitlan, la ciudad capital de los aztecas, cuando Cortés llegó 

a México! Era como una mañana todo el día, y la ciudad parecía siempre como en 

feria.                

 

METÁFORA: __________________________________________________________ 

SÍMIL:________________________________________________________________ 

 

       A) Tópico: _______________________ 

 

       B) Vehículo: ______________________ 

 

       C)  Plano: ________________________ 

 

 

1c. Esquematización (comparación): 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
SIGNIFICADO: ________________________________________________________ 

B: 

_______________

_______________

_______________

_____________ 

SÍMIL:_________

_______________

_______________

_______________

__________ 

 

       A) Tópico: 

_______________

________ 

 

B) Vehícul

o: 
_______

_______

_______

_ 

 

       C)  Plano: 

_______________

___________ 

 

 

A: 

C:  

A:  B:  
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En este excelente símil, la “hermosura de una mañana” se atribuye a la ciudad 

mediante el comparativo “como”; asimismo, se le atribuye la algarabía de una “feria” 

mediante el verbo “parece”.  

Para el modelo 2 se encuentra ya una metáfora más elaborada que la simple 

comparación de los elementos, de la forma A es B, quizá debido la interacción de sus 

elementos (Lecturas, p.152): 

 

Una mañana, al despertar, se encontró ante un cielo azul, 

un viento vivo y un mar picado, con crestas blancas en las olas. 

 

Ciertamente, como lo propone la perspectiva de la interacción, esta metáfora rebasa 

la forma muy simple de la perspectiva de la comparación y produce un conocimiento 

nuevo, una extensión de significado, a partir de la conexión de sus elementos.  Pues bien, 

algunos de los alumnos descubrieron que las crestas blancas se referían a la espuma de las 

olas. Pero primero tuvieron que batallar para encontrar el significado de „crestas‟. Ahí fue 

cuando con la comparación con las aves de corral, los alumnos confirmaron que se trataba 

efectivamente de las olas con la espuma blanca como crestas. Los ejercicios del 

pensamiento metafórico interesaron de veras a los niños, pues descubrieron que eran 

capaces de producir lenguaje figurado ellos mismos. 

Además de este tipo de metáforas, también se estudiaron enunciados coloquiales 

(dichos) para referirse a instancias especiales del lenguaje. Con eso se terminó la enseñanza 

de la metáfora, la cual duró solamente dos semanas, pues el tiempo se agotaba.  

Para terminar la intervención, mediante ejercicios al estilo de pruebas de “zierre” y 

de opción múltiple, las últimas dos semanas se dedicaron a practicar una mejor 

comprensión de las preguntas (Bormuth, et al. 1970) y a observar la transferencia de 

conocimientos adquiridos por la intervención a la formulación de inferencias (anexo Q). 

Con el fin de reforzar su memoria operativa y facilitar poner más cuidado al texto, o sea 

regular su comprensión, se diseñaron con el mismo pasaje las dos formas de ejercicios 

antes mencionadas. El primer ejercicio tenía formato de “zierre (anexo R) y el segundo de 

opción múltiple (anexo S). En este ejercicio se notó que ya los estudiantes ponían más 

atención al texto, pues no pocos mencionaron que se trataba del mismo escrito. Además, 
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sus respuestas ya eran producto de un examen más minucioso del texto, aunque no fueran 

precisamente las correctas. Esto parece sugerir el uso de su autorregulación lectora. 

También cabe mencionar que esta actividad fue típica de la retrospección didáctica, 

en donde los estudiantes discutían y pensaban acerca de sus respuestas en relación con el 

texto. Aparentemente, la lectura doble de un mismo texto con diferente forma de evaluar su 

comprensión favoreció la activación de la memoria operativa y la autorregulación de la 

lectura en forma global.  
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5. RESULTADOS  

 

 
El análisis de resultados se presenta en tres subapartados relacionados por el criterio de 

nivel de significancia. Primero, la aplicación del análisis de covarianza (ANCOVA) del 

Paquete Estadístico para Ciencias Sociales (SPSS, por sus siglas en inglés) para realizar la 

comparación general de los dos grupos experimentales (control y tratamiento) de acuerdo al 

diseño de investigación; después, se compararon los dos subgrupos (uno de cada grupo 

experimental) de mayor nivel de significancia, mediante la prueba-t de muestras 

independientes (SPSS); y por último, se intenta un argumento de confiabilidad del 

instrumento, basado en la comparación de los resultados de los subgrupos bajos, mediante 

la prueba-t de muestras relacionadas (SPSS). 

 

5.1 Análisis ANCOVA de resultados de los G1 y G2 

Puesto que la principal amenaza para la validez interna de un diseño cuasi-experimental, de 

las presentes características, reside en la tentación de atribuir las diferencias de la 

posprueba al tratamiento y no pensar en la posibilidad de que éstas se deban a las 

diferencias iniciales de la preprueba (Borg & Gall, 1983), se optó por el ANCOVA porque 

toma en cuenta y controla las diferencias iniciales entre los grupos experimentales. Y en 

efecto, el análisis en cuestión al parecer arrojó una respuesta objetiva al cuestionamiento de 

si existían diferencias significativas en los resultados de la posprueba. Lo hizo controlando 

las diferencias iniciales entre los grupos de control y tratamiento; esto es, tomando en 

cuenta los efectos de la diferencia entre ambos grupos en la medición inicial para examinar 

si se produjeron efectos significativos por el tratamiento aplicado. 

 

Las variables para la prueba ANCOVA son las siguientes: 

 Variable dependiente: los resultados de la posprueba con respecto a los textos 

narrativos y los textos expositivos, esto es las variables denominadas NarrPosSum y 

ExpPosSum en la base SPSS. 
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 Factor Fijo o Variable independiente: variable manipulada por el experimentador, 

sumimistro o no  del tratamiento, denominada condición. 

 Covariable: la condición que presentan los sujetos antes de la intervención, dada 

por los resultados en la preprueba, con respecto a los textos narrativos y a los 

expositivos. 

            Para proceder a la aplicación del ANCOVA a los resultados de la posprueba existe 

una condición derivada de un análisis previo: la interacción entre la covariable (resultados 

de la preprueba) y la variable independiente (condición) debe ser no significante, es decir, 

debe exhibir un nivel de significancia (p) mayor de .01 (p>.01). Las tablas 14 y 15  

muestran que este requisito se cumplió. Pero antes, la tabla 13 simplemente muestra el 

número de participantes de ambos grupos experimentales en el estudio: el grupo de control 

(G2) con 33 y el de tratamiento (G1) con 31. En los análisis subsiguientes la información 

de esta tabla se obviará por redundante. 

 
                 Tabla 13. Grupos Experimentales 

 

  Value Label N 

Grupo 2 Control 33 

1 Tratamiento 31 

 

 
             Tabla 14. Variaciones intergrupos; interacción preprueba textos narrativos y tratamiento 
 

Source 

Type III Sum of 

Squares df 

Mean 

Square F Sig. 

 

Condición * NarrPreSum 

 

Hypothesis 

 

89.762 

 

8 

 

11.220 

 

.963 
 

.481 

          

 

 

Tabla 15: Variaciones intergrupos; interacción preprueba textos expositivos y tratamiento 
  

Source 

Type III Sum of 

Squares df 

Mean 

Square F Sig. 

 

Condición * ExpPreSuma 

 

Hypothesis 

 

68.887 

 

8 

 

8.611 

 

.778 
 

.624 
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Las tablas 14  y 15 presentan información simplificada para mostrar más claramente 

los resultados del análisis inicial. Las tablas muestran que no existió una interacción 

significativa entre la covariable y la condición en los textos narrativos y expositivos 

respectivamente. En particular, si un nivel estadísticamente significativo puede ser  de 

“p<.01” o “p<.05”, entonces la interacción en ninguno de los dos casos fue significativa, ya 

que para los textos narrativos se obtuvo un nivel de p (.481) > .01 y para los expositivos, p 

(.624) > .01. Esta medición implica que el diseño cuasi-experimental (de muestra de 

conveniencia) para el estudio resultó aceptablemente adecuado, puesto que aun sin la 

rigurosa aleatorización, los grupos experimentales se mostraron relativamente comparables. 

En consecuencia, el análisis ANCOVA de la posprueba fue procedente. Y es precisamente 

el ANCOVA el que se encargaría de tomar en cuenta las diferencias remanentes para 

indicar si existió una incidencia significativa del modelo de enseñanza sobre el grupo de 

tratamiento. 

 Después de haber realizado el análisis de las variaciones intergrupales, los 

resultados para los textos narrativos fueron como sigue: 

 
   Tabla 16. Variaciones intergrupos de la posprueba, textos narrativos 

  

Source 

Type III Sum 

of Squares df Mean Square F Sig. 

NarrPreSum 639.335 1 639.335 52.525 .000 

Condición 57.782 1 57.782 4.747 .033 

      

 

 

Para validar los resultados de la tabla 16, éstos deben satisfacer la siguiente 

condición: las diferencias iniciales de la preprueba deben afectar significativamente los 

resultados de posprueba. Como lo muestra la línea superior de esta tabla, el requisito se 

cumple, pues el nivel p (.000) < .001, definitivamente significante. Ahora bien, controlando 

estas diferencias iniciales, como característica del ANCOVA, se encontró que la aplicación 

del tratamiento afectó significativamente los resultados de textos narrativos en la 

posprueba: p (.033) < .05. La razón del resultado significativo, anteriormente mostrado,    

se debe a la diferencia de promedios de puntuaciones (medias) en textos narrativos de los 

grupos experimentales, mostrada en la tabla 17. 
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      Tabla 17. Medias ajustadas correspondientes a los textos narrativos en la posprueba 
  

Condición Mean Std. Error 

95% Confidence Interval 

Lower Bound Upper Bound 

Control 13.452(a) .608 12.237 14.668 

Tratamiento 15.357(a) .627 14.103 16.611 

 

 

La tabla 17 señala que, con respecto a los resultados de los textos narrativos, 

quienes se sometieron al tratamiento obtuvieron un promedio de 15.36 aciertos, resultados 

superiores a los obtenidos por el grupo de control, con promedio de 13.45 aciertos. Pero 

además de ser superiores, los resultados del grupo de tratamiento representan una diferencia 

estadísticamente significativa con respecto a los obtenidos por el grupo de control. Para 

tener una visión global de los resultados indicados en las tablas 16 y 17, incluyendo los 

resultados de la preprueba, la figura 18 los muestra en un diagrama de dispersión:  

  

 
Figura 18. Diagrama de dispersión: preprueba-posprueba de textos narrativos 
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En la figura 18 se aprecian los resultados de prepueba-posprueba para los grupos de 

tratamiento y de control, en relación a la comprensión lectora de textos narrativos. La 

líneas punteadas representan las medias obtenidas en ambas mediciones (el punteo largo 

corresponde al grupo de control y el corto al grupo de tratamiento). En la preprueba el 

grupo de tratamiento mostró una media menor que la del grupo de control  (MXTrat [11.06]) 

< (MXCtrl [11.67]), significando una mayor habilidad del grupo de control en poco más de 

medio punto (0.67 puntos), para resolver la prueba de comprensión de narrativos en 

formato de opción múltiple. Sin embargo, la media del grupo de tratamiento en la 

posprueba fue mayor (en 1.91 puntos) a la alcanzada por el grupo de control, de manera 

que la relación se invirtió (MYTrat [15.36]) > (MYCtrl [13.45]).   

Como se puede deducir, el nivel de significancia alcanzado por el grupo de 

tratamiento (p< .05) se debió precisamente a la diferencia suficientemente mayor del grupo 

de tratamiento en la posprueba y al control de la diferencia inicial (0.67 puntos) arrojada en 

la preprueba. Esta situación se hizo más evidente en el caso de los resultados de la 

posprueba de los textos expositivos. Como se puede apreciar en la tabla 18, enseguida, el 

grupo de tratamiento aventajó al de control con un mayor nivel de significancia que en el 

caso de los textos narrativos: 

 

              Tabla 18. Variaciones intergrupos en la posprueba de textos expositivos 
 

Source 

Type III Sum 

of Squares Df Mean Square F Sig. 

ExpPreSuma 148.136 1 148.136 13.170 .001 

Condición 92.110 1 92.110 8.189 .006 

      

 

Como se puede observar (tabla 18), la condición de validez de los resultados de la 

pospueba (ver p.180), en relación a los textos expositivos, también se satisfizo, pues el 

efecto de los resultados de la preprueba afectó significativamente a los resultados de la 

posprueba de esta manera: p (.001) < .01; en consecuencia, el resultado de nivel de 

significancia, p (.006) < .01, es efectivamente válido. Tal nivel se deriva, como en el caso 

de los textos narrativos, de la comparación de promedios de puntuaciones en la posprueba, 

mostrados en la tabla 19: 
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   Tabla 19. Medias ajustadas correspondientes a los textos expositivos en la posprueba 

 

Condición Mean Std. Error 

95% Confidence Interval 

Lower Bound Upper Bound 

Control 10.352(a) .584 9.185 11.520 

Tratamiento 12.754(a) .602 11.549 13.959 

 

 

La tabla 19 muestra que quienes se sometieron al tratamiento obtuvieron resultados 

superiores, con respecto a los textos expositivos, en comparación con quienes no recibieron 

el tratamiento (12.75 y 10.35 aciertos en promedio, respectivamente), lo que se traduce en 

una ganancia significativa, como se puede apreciar en forma global en la figura 19.  

 

 
 

Figura 19. Diagrama de dispersión: preprueba-posprueba de textos expositivos 

 

 

La representación gráfica de los resultados de la prueba de textos expositivos es más 

ilustrativa para observar las diferencias producidas por las medias alcanzadas por ambos 

grupos experimentales. Como se observa, la media de la preprueba del grupo de tratamiento 

fue ligeramente menor (por 0.19 puntos) que la media del grupo de control (MXTrat [9.39]) 
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< (MXCtrl [9.58]), significando que el grupo de control resultó mínimamente más hábil en la 

comprensión de textos expositivos en la medición inicial. Sin embargo, controlando estas 

diferencias iniciales, se obtuvo una media en la posprueba donde los resultados, como en el 

caso de los textos narrativos, también se revirtieron significativamente: los más altos 

correspondieron al grupo de tratamiento (MYTrat [12.75]) > (MYCtrl [10.35]), pero a 

diferencia de los narrativos, aquí la diferencia fue significativamente mayor. No es fácil 

encontrar la explicación de tal fenómeno. Quizá se pudo deber a que la enseñanza de 

relaciones y referentes contextuales incidió en una esfera donde los niños tenía menos 

estrategias de resolución, a diferencia del género de la narrativa, en que el conocimiento 

previo de los niños es más compartido. De cualquier manera, se puede inferir que el 

tratamiento incidió significativamente en el aprovechamiento del grupo que lo recibió. 

 En resumen, al tomar en cuenta las diferencias iniciales, el análisis de covarianza 

indicó una incidencia significativa de la intervención pedagógica, tanto en los textos 

narrativos como en los expositivos, sobre la lectura global del grupo de tratamiento. De esta 

manera, la hipótesis del estudio se confirma.  Aquí es necesario hacer hincapié, que de 

ninguna manera estuvo contemplado en los objetivos de este estudio el medir los factores 

memoria operativa y metacognición. Al confirmarse la hipótesis de investigación, sólo se 

asume que los factores antes mencionados, tal como se describen en sus respectivos 

apartados, de alguna manera afectaron ─y fueron afectados por─ la intervención. 

 

5.2 Análisis de subgrupos con tratamiento (G1) con avance más significativo  

 

El margen mayor de significancia mostrado en los textos expositivos podría deberse, como 

ya se comentaba, a que esta clase de lecturas presentan mayor dificultad de comprensión 

que los narrativos y que la enseñanza de los elementos de cohesión haya tenido su mayor 

influencia. De ahí que, a fin de observar cómo el nivel de significancia mostrado por el 

ANCOVA se distribuyó, por así decirlo, en términos de subgrupos del grupo de 

tratamiento, se procedió a organizar ambos grupos experimentales en tres subgrupos cada 

uno, bajos, Medios y ALTOS, según los siguientes criterios: el subgrupo “bajos” lo 

constituyeron aquellos estudiantes que no alcanzaron ninguna media (narrativos o 
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expositivos) de su respectivo grupo en la prepueba, el subgrupo ALTOS lo conformaron los 

alumnos que alcanzaron ambas medias, y el subgrupo Medios fue integrado por los que 

alcanzaron cuando menos una, como se ilustra en la tabla 20: 

 

Tabla 20. Subgrupos según medias alcanzadas en la preprueba (Narrativos y Expositivos) 

GRUPOS 

SUBGRUPOS 

ALTOS Medios bajos 

NAR-EXP NAR-EXP NAR-EXP 

G1: 

Tratamiento 

n=31 
7 11 13 

G2: Control 

n=33  
12 7 14 

 

Utilizando el análisis de t-test de muestras independientes, se compararon los 

subgrupos respectivos de los dos grupos experimentales para observar en qué subgrupo del 

G1 recayó, la mayor significancia. En cuanto a los textos narrativos se encontró que fue en 

el subgrupo “G1 bajos”, como se muestra en la tabla 21 (formada por dos cuadros) y figura 

20 siguientes: 

 
 Tabla 21. POS NAR t-test Muestras Independientes G1(n=13) G2 (n=14) bajos 
 

                    Estadísticos de grupo 

 

  VAR00001 N Media Desviación típ. 

Error típ. de la 

media 

VAR00002 1 13 14.08 4.153 1.152 

2 14 10.21 3.167 .846 

 

t-test for Equality of Means 

t df 
Sig. (2-

tailed) 
Mean Dif. 

Std. Error 

Difference 

95% Conf. Inter. Of the 

Dif. 

Lower Upper 

2.730 25 .011 3.863 1.415 .949 6.776 

2.703 22.423 .013 3.863 1.429 .902 6.823 

 

De acuerdo al primer cuadro de la tabla 21, el subgrupo G1 bajos alcanzó una media 

de 14 puntos contra 10.2 puntos del G2 bajos, haciendo una diferencia de 3.863 puntos, 

mostrada en el segundo cuadro. También en el segundo cuadro se muestra el resultado de la 
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comparación de ambos subgrupos como t(25) = 2.730, cuyo nivel de significancia de .011 o 

sea, p < .05  fue significativo. A fin de apreciar más concretamente estos resultados, 

enseguida se presenta una ilustración gráfica en la figura 20. 

 

 

          Figura 20. Gráfica POS NAR t-test Muestras Independientes G1(n=13) G2 (n=14) bajos 

 

Según el comportamiento de ambos grupos bajos, se puede observar que la mayor 

ganancia la obtuvieron los estudiantes del G1 bajos. Esto demuestra que alumnos 

clasificados como de bajo rendimiento también tienen la capacidad de aprender las 

estrategias de la lectura de comprensión y aplicarlas, si se les ofrece la oportunidad. Sin 

embargo, como todo resultado de estudios de esta índole está sujeto a limitaciones o 

factores inadvertidos, sería conveniente tomarlo con reservas.  

Ahora, en cuanto a los textos expositivos, la influencia cayó en el subgrupo G1 

ALTOS, como se puede apreciar en la tabla 22 (de doble cuadro) y la figura 21.  
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Tabla 22. POS EXP t-test Muestras Independientes G1(n=7) G2 (n=12) ALTOS 
 

                         Estadísticos de grupo 

  VAR00001 N Media Desviación típ. 

Error típ. de la 

media 

VAR00002 1 7 17.43 4.158 1.571 

2 12 12.08 3.655 1.055 

      

  

t-test for Equality of Means 

t df 
Sig. (2-

tailed) 
Mean Dif. 

Std. Error 

Difference 

95% Conf. Inter. Of the 

Dif. 

Lower Upper 

2.927 17 .009 5.345 1.826 1.492 9.198 

2.824 11.368 .016 5.345 1.893 1.196 9.495 

 

 

            Figura 21. Gráfica POS EXP t-test Muestras Independientes G1(n=7) G2 (n=12) ALTOS 

 

En esta ocasión, el subgrupo G1 ALTOS es menor en cuanto a los integrantes se 

refiere (n=7), mientras que el subgrupo G2 ALTOS casi lo dobló (n=12). Aún así el 

subgrupo de tratamiento alcanzó a superar considerablemente a este último con una media 

de 17.43 puntos contra sólo 12.08 puntos, de manera que la diferencia se ancló en 5.35 

puntos. Como resultado, se indica que la medición t (17) = 2.927, con nivel de significancia 

de .009, es decir, p < .01 fue significante.  
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Hallarle una explicación a esta diferencia (ver figura 21) no es tarea simple. Quizá 

los resultados de la comprensión lectora de textos expositivos se deban, al contrario de lo  

planteado para los textos narrativos, a su mayor dificultad (menor comprensibilidad).  En 

consecuencia, sólo los estudiantes con mayor nivel de aprovechamiento académico se 

pudieron haber beneficiado más de las estrategias aprendidas, aplicadas a los textos 

expositivos. Quizá también esto explique el porqué los estudiantes del subgrupo G2 

ALTOS, a pesar de ser avanzados, no fueron capaces de reflejarlo en los resultados. De ahí 

que su bajo aprovechamiento pueda ser atribuible a la falta de estrategias de aprendizaje 

que el subgrupo G1 ALTOS recibió con la intervención. De esto se infiere, a reserva de 

limitaciones de diseño y de análisis de datos que se pudieran encontrar, que la intervención 

cumplió su objetivo. 

   

5.3 Confiabilidad del instrumento de evaluación 

 

Una de las limitaciones de un instrumento de evaluación, aunado a la validez, es la ausencia 

o escasa confiabilidad, especialmente en un instrumento construido por el experimentador, 

como es el caso del presente estudio. La confiabilidad es una abstracción que únicamente se 

puede observar a través de indicadores estadísticos que den cuenta de consistencia en los 

resultados de un instrumento de evaluación (Oosterhof, 1996). Existen cuando menos 

cuatro métodos para evaluar la confiabilidad. De éstos el más accesible es el de aplicación-

reaplicación [test-retest] de la prueba a los mismos estudiantes en un lapso aproximado de 

dos a cuatro semanas, y se mide mediante coeficientes de correlación. Pero si en el 

intermedio ninguna instrucción especial se produce, entonces se espera que los estudiantes 

obtengan en la reaplicación puntuaciones consistentes a las puntuaciones iniciales; esto es, 

se supone que alumnos con puntuaciones altas en la aplicación de la prueba obtendrán 

puntuaciones igualmente altas en la reaplicación, y lo mismo con los alumnos de puntajes 

bajos o intermedios.   

Pero en lo concerniente al presente estudio, por falta de tiempo, se optó por intentar 

evaluar la confiabilidad a partir de las aplicaciones preprueba-posprueba, pero ello significó 

un problema, pues entre las dos aplicaciones mediaba la implementación de la intervención. 
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Esto forzó a plantear la situación desde un supuesto específico: si la intervención incidiera 

significativamente en el grupo de tratamiento, entonces se esperaba que su coeficiente de 

confiabilidad fuera bajo, mientras que para el grupo de control se esperaba si no alto, al 

menos moderado. Como lo apunta muy bien Oosterhof (1996), “en realidad el maestro 

espera inconsistencia o cambio de aprovechamiento a causa del la enseñanza” (p.51). De lo 

contrario, ¿para qué se enseña, si no para que haya un cambio significativo en el 

aprendizaje? De hecho, después de una intervención una muestra inicial técnicamente se 

convierte en ótra ─ motivación y enfrascamiento también inciden en el aprendizaje. Y todo 

aprovechamiento es un evento específico de la muestra, de manera que un mismo 

instrumento de evaluación puede muy bien tener diferentes resultados de acuerdo a las 

muestras.  

Para intentar probar el supuesto de que a mayor puntaje de los alumnos de 

aprovechamiento bajo, menor el coeficiente de confiabilidad, se tomaron los resultados de 

los subgrupos bajos de G1 y G2 y se compararon mediante la prueba-t con muestras 

relacionadas  (preprueba-posprueba) y se observó el coeficiente de correlación. Enseguida 

se presentan tablas estadísticas de tres cuadros y sus correspondientes figuras con gráficas 

para apreciar el punto. 

 Tabla 23. Prueba-t  Narrativos Pre-pos G2 bajos, Muestras Relacionadas 
 

                           Estadísticos de muestras relacionadas 

  Media N 
Desviación 

típ. 
Error típ. de 

la media 

Par 1 Preprueba 7.50 14 3.414 .912 

Posprueba 10.21 14 3.167 .846 

 

                                      Correlaciones de muestras relacionadas 

  N Correlación Sig. 

Par 1 Preprueba y Posprueba 14 .601 .023 

 
Paired Differences 

t df 

Sig. (2-

talled) 

Mean 
Std. 

Deviation 

Std. 

Error 

Mean 

95% Conf. Inter. Of the Dif. 

Lower Upper 

-2.714 2-946 .787 -4.415 -1.013 -3.447 13  .004  

 

 En el tercer cuadro se aprecia que el subgrupo “G2  bajos” tuvo un aprovechamiento 

significativo: p (.004) < .01, con un coeficiente de correlación moderado (.60) mostrado en 
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el cuadro dos, lo que significa que el aprovechamiento de los alumnos fue moderadamente 

congruente al puntaje inicial (preprueba). De esto no es posible deducir, sin embargo, que 

su aprovechamiento se haya debido sólo al factor maduración, pues también recibió una 

enseñanza. Por otro lado, es importante notar las medias y su diferencia, con el objeto de 

hacer una comparación con el subgrupo G1 bajos. Para una apreciación más concreta, 

enseguida se presenta la figura 22 con la gráfica correspondiente: 

 

 
 

 Figura 22. Gráfica de la Prueba-t  Narrativos Pre-pos G2 bajos, Muestras Relacionadas 

 

 

 La gráfica muestra que en efecto hubo avance significativo y que fue 

moderadamente paralelo al resultado inicial. Nótese por ejemplo en los estudiantes 2-5 

cómo la puntuación de la posprueba sigue paralelamente a la de la preprueba. Esto es 

muestra de consistencia, aunque moderada. 

Ahora toca el turno al subgrupo G1 bajos, con los mismos textos, pero presentando 

la figura (23) en primer lugar, con el fin de facilitar una comparación visual inmediata:  
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Figura 23. Gráfica de la Prueba-t  Narrativos Pre-pos G1 bajos, Muestras Relacionadas 

 

 Como se puede apreciar, el avance fue definitivamente significativo, pero no tan 

paralelo como en el caso anterior. Esto significa que la consistencia se rompe 

definitivamente. Para corroborarlo, enseguida se presenta la tabla estadística de tres 

cuadros: 

 
Tabla 24. Prueba-t  Narrativos Pre-pos G1 bajos, Muestras Relacionadas 
 

                                Estadísticos de muestras relacionadas 
 

  Media N 
Desviación 

típ. 
Error típ. de 

la media 

Par 1 Preprueba 7.62 13 1.446 .401 

Posprueba 14.08 13 4.153 1.152 

 
                                      Correlaciones de muestras relacionadas 
 

  N Correlación Sig. 

Par 1 Preprueba y Posprueba 13 .283 .349 
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Paired Differences 

t df 

Sig. (2-

talled) 

Mean 
Std. 

Deviation 

Std. 

Error 

Mean 

95% Conf. Inter. Of the Dif. 

Lower Upper 

-6.462 3.992 1.107 -8.874 -4.049 -5.836 12  .000  

 

 Aunque la media inicial (7.62) es ligeramente mayor que la del subgrupo G2 bajos, 

el subgrupo G1 bajos casi dobló el puntaje de aquél en la media de la posprueba (14.08), 

con una diferencia en realidad considerable (6.462). Y qué decir del nivel de significancia, 

p (.000) < .001. En cambio, el coeficiente de correlación es insignificante (.283), 

corroborando lo esperado: el efecto de la intervención, en lo tocante a los estudiantes de 

bajo nivel de aprovechamiento, rompe con la consistencia del instrumento. Este resultado 

se pudo deber a factores afectivos como la motivación y el enfrascamiento en el aprendizaje 

y aplicación de las estrategias provistas por la intervención. 

 Pasando ahora a los textos expositivos, el subgrupo “G2 bajos” obtuvo los 

siguientes resultados: 

 
Tabla 25. Prueba-t  Expositivos Pre-pos G2 bajos, Muestras Relacionadas 

 
                    Estadísticos de muestras relacionadas 
 

  Media N 
Desviación 

típ. 
Error típ. de 

la media 

Par 1 Preprueba 7.07 14 2.401 .642 

Posprueba 9.79 14 2.392 .639 

 
                            Correlaciones de muestras relacionadas 
 

  N Correlación Sig. 

Par 1 Preprueba y Posprueba 14 .700 .005 

 
Paired Differences 

t df 

Sig. (2-

talled) 

Mean 
Std. 

Deviation 

Std. 

Error 

Mean 

95% Conf. Inter. Of the Dif. 

Lower Upper 

-.714 1.858 .496 -3.787 -1.642 -5.467 13  .000  

  

 Como en el caso de los textos narrativos, el subgrupo “G2 bajos” también logró un 

avance significativo en los textos expositivos: t (13) = -5.467, p < .001; pero con una media 
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de posprueba de 9.79 puntos. Ahora el coeficiente de correlación es más alto (.70) que el 

anterior, por lo que se infiere que al avance se mostró más paralelo, o sea que los resultados 

fueron más consistentes. La figura 24 lo muestra gráficamente: 

 

 

Figura 24. Gráfica de la Prueba-t  Expositivos Pre-pos G2 bajos, Muestras Relacionadas 

 

 La gráfica corrobora el resultado del coeficiente de correlación, pues se aprecia un 

avance paralelo entre las dos mediciones, lo que significa una consistencia en los 

resultados, aunque sería aventurado afirmar que se debe al instrumento, más bien se debe a 

la muestra. También se puede decir que la enseñanza que recibió el subgrupo “G2 bajos” no 

provocó un cambio o inconsistencia de resultados. Es por ello que su coeficiente de 

correlación lo avala.  

Para una comparación gráfica pronta, enseguida se presenta la figura (25) de los 

resultados del subgrupo G1 bajos: 
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Figura 25. Gráfica de la Prueba-t  Expositivos Pre-pos G1 bajos, Muestras Relacionadas 

 

 A diferencia del paralelismo mostrado en el subgrupo G2 bajos, en el caso del 

subgrupo G1 bajos algunas líneas de avance resultaron asimétricas especialmente en el 

extremo derecho, lo que hizo esperar que el coeficiente de correlación no fuera alto. La 

tabla siguiente presenta los resultados estadísticos:  

 
Tabla 26. Prueba-t  Expositivos Pre-pos G1 bajos, Muestras Relacionadas 
 

                            Estadísticos de muestras relacionadas 
 

  Media N 
Desviación 

típ. 
Error típ. de 

la media 

Par 1 Preprueba 7.31 13 1.702 .472 

Posprueba 11.23 13 2.048 .568 

    
                                   Correlaciones de muestras relacionadas 
 

  N Correlación Sig. 

Par 1 Preprueba y Posprueba 13 -.213 .484 

 
Paired Differences 

t df 

Sig. (2-

talled) 

Mean 
Std. 

Deviation 

Std. 

Error 

Mean 

95% Conf. Inter. Of the Dif. 

Lower Upper 

-3.923 2.929 .812 -5.693 -2.153 -4.830 12  0.000  

0

2

4

6

8

10

12

14

16

1 3 5 7 9 11 13

A
c
ie

rt
o

s

Estudiantes

Pre-Pos Expositivos t-test G1 bajos, Muestras 
Relacionadas

Pre

Pos



196 

 

En primer lugar, los resultados mostraron un avance significativo: t (12) = -4.83, 

con nivel de significancia p<.001, pero con una media de la posprueba de 11.23, superior a 

la del subgrupo G2 bajos. Y así, a pesar del gran avance, el coeficiente de correlación no 

muestra nada de paralelismo (-.21), corroborando una vez más el supuesto de que la 

incidencia significativa de la intervención en grupos de bajo rendimiento tendió a la 

inconsistencia de los resultados en la aplicación del mismo instrumento de evaluación. Esta 

falta de confiabilidad de los resultados así descritos, en caso de ser aproximados a la 

realidad, implicaría una revisión teórica del concepto de confiabilidad, en lo referente a la 

aplicación-reaplicación de una prueba a un mismo grupo de alumnos. 
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6. DISCUSIÓN 
 

Los resultados del estudio confirmaron la hipótesis de investigación al mostrar que los 

participantes que conformaron el grupo de tratamiento experimentaron una incidencia 

significativa en su desempeño de comprensión lectora global, en comparación de los 

participantes del grupo de control, a consecuencia de la intervención pedagógica realizada 

por el estudio. Con ello se evidencia que el diseño cuasi-experimental y el instrumento de 

análisis estadístico ANCOVA fueron los adecuados para la muestra (niños de bajo nivel 

socioeconómico). Efectivamente, a pesar de su condición socioeconómica desfavorable, los 

niños participantes del estudio fueron capaces de aprender estrategias de lectura, en este 

caso relaciones y referentes contextuales, para mejorar su comprensión lectora.  

Sin embargo, una aclaración es pertinente. Además de haber satisfecho la hipótesis 

de investigación con la utilización del instrumento de análisis estadístico antes mencionado, 

se creyó oportuno dar un seguimiento al desempeño de subgrupos (bajos, medios y altos) al 

interior de los grupos experimentales, como una necesidad indagatoria no contemplada en 

el diseño, pero que apoyaría a la respuesta afirmativa a la pregunta de investigación. Para 

tal fin, se utilizó el  instrumento de prueba-t del PSSP en dos ejercicios relacionados.   

El primer ejercicio se refiere a dos resultados de comparación de subgrupos con la 

prueba-t de muestras independientes. Un resultado mostró que el subgrupo bajos del grupo 

de tratamiento fue el recipiente del más alto nivel de significancia en relación con la 

comprensión de textos narrativos, lo que se permite inferir que aun los alumnos con bajo 

nivel de aprovechamiento poseen las estructuras cognitivas necesarias para la comprensión 

de esta clase de textos, si la oportunidad de manipular estrategias de lectura adecuadas se 

les ofrece. Parte de la explicación del resultado corrobora la perspectiva ampliamente 

admitida de que los textos narrativos, por oposición a los expositivos, tienen un nivel más 

alto de comprensibilidad (más fáciles) pues el conocimiento previo de las narraciones es 

más compartido por toda clase de niños. Y esto fue apoyado por el segundo resultado, el de 

comprensión de textos expositivos (menor comprensibilidad = mayor dificultad), en cuyo 

caso el más alto nivel de significancia recayó en el subgrupo altos, también del grupo de 

tratamiento. En conjunto, ya que se trata de subgrupos del grupo de tratamiento, los dos 

resultados sugieren que la intervención incidió significativamente en la comprensión lectora 



198 

 

de dicho grupo, mientras que su ausencia en el grupo de control se reflejó en el bajo nivel 

de significancia inclusive en el subgrupo altos, apoyando  así la hipótesis de investigación.   

El propósito del segundo ejercicio indagatorio fue el observar, no medir,  si factores 

como la motivación y enfrascamiento de los niños de bajo perfil académico provocaba el 

desarrollo de sus potencialidades cognitivas y el mejoramiento significativo de su propio 

desempeño. Con ello se intentaría corroborar (y ampliar) la perspectiva teórica de 

Oosterhof (1996 ) en el sentido de que la instrucción didáctica entre pre y posprueba tiende 

a romper la consistencia de los resultados del instrumento de evaluación, cuando se trata de 

determinar su confiabilidad mediante el método aplicación-reaplicación a los mismos 

sujetos. Según el concepto de confiabilidad de una prueba, los sujetos más competentes en 

la preprueba obtienen calificaciones más altas en la posprueba (medidos con coeficientes de 

correlación) y así todos de acuerdo con sus resultados iniciales. Si los resultados son 

consistentes con este principio, entonces se dice que el instrumento de evaluación es 

confiable. Sin embargo, Oosterhof sostiene que, a raíz de la instrucción didáctica entre pre 

y posprueba, la consistencia se rompe, pues el propósito de la enseñanza es precisamente la 

superación del estado inicial. Pues bien, según los resultados de los subgrupos bajos de los 

dos grupos experimentales, dicho rompimiento se comprobó. Tanto en la comprensión de 

textos narrativos como en la de expositivos el subgrupo bajo del grupo de control mostró un 

coeficiente de correlación moderadamente significativo, esto es, moderadamente 

consistente; mientras que el subgrupo bajos del grupo de tratamiento mostró un coeficiente 

definitivamente bajo, es decir, de nula consistencia. Estos resultados también sugieren que 

la intervención incidió significativamente en la comprensión lectora de los estudiantes del 

grupo de tratamiento, como se esperaba. ¿Sería plausible, entonces, aventurar la afirmación 

de que una mayor inconsistencia (menor confiabilidad) en los resultados de preprueba-

posprueba significa una mayor “validez pedagógica” de la intervención? La respuesta 

positiva a esta pregunta podría tener una implicación teórica: una revisión del concepto de 

confiabilidad vía método aplicación-reaplicación de una prueba a una misma muestra. 

 En resumen, los resultados en general permitieron inferir, con las limitaciones que 

el estudio pueda conllevar, que la intervención pedagógica tuvo un efecto significativo en la 

comprensión de textos narrativos y expositivos en los participantes del grupo de 
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tratamiento, y viceversa, que a falta de enseñanza de los elementos de cohesión textual, el 

grupo de control se vio afectado en su aprovechamiento. 

 Hasta aquí, todo en cuanto a la satisfacción de la hipótesis de investigación. En lo 

referente a los supuestos, por no haber sido materia de medición estadística, no queda sino 

especular acerca de su incidencia en los resultados. Como se concibe difícil, si no 

imposible, lograr la comprensión de textos escritos sin una autorregulación de la lectura, 

que a su vez necesita de la activación cuando menos aceptable de la memoria operativa, se 

puede pensar que estas dos restricciones psicológicas fueron de alguna manera manipuladas 

favorablemente por los participantes del grupo de tratamiento. Y que de haberlo hecho así, 

se debió a la enseñanza directa pero no acelerada de las relaciones de cohesión textual, que 

les permitió desarrollar, hasta cierto punto, una sensibilidad para captar dichas relaciones, 

en lugar de hacerlo mediante estrategias metacginitivas directas. De ahí que se puedan 

arriesgar dos implicaciones para la enseñanza de la lectura. Una implicación práctica sería 

la de abandonar estrategias metacognitivas directas (en especial la de pensar en voz alta) a 

favor de las cuatro propuestas por el estudio: análisis sintáctico, preguntas, paráfrasis y 

captación de bromas (combinadas con estrategias de memoria operativa). La otra 

implicación sería la revisión teórica de la relación entre la manifestación explícita de lo que 

un lector competente piensa al leer un texto y la posible interiorización y aplicación del 

proceso por lectores deficientes. 

Por todo lo hasta aquí expuesto, investigaciones de correlación multifactorial en la 

que la lectura global se confronte con mediciones de memoria operativa y estrategias 

metacognitivas se hacen necesarias para observar aproximaciones de incidencia, pues como 

es ampliamente conocido, los estudios de correlación de ninguna manera implican 

causalidad. También se hacen necesarias investigaciones de este tipo en el que las variables 

sean, además de la comprensión lectora, los conjuntivos, resolución de anáfora e 

interpretación de metáforas. 

 Para concluir este breve capítulo, probablemente la interpretación de los resultados 

del estudio haya permitido apreciar la validez ─y por ello las limitaciones─ tanto del diseño 

en general como del instrumento de evaluación en particular. En cuanto al diseño, por una 

parte se pueden mencionar las amenazas a la validez interna, subyacentes en la 

manipulación de la variable independiente, de las cuales la de instrumentación puede 
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incidir en tal manipulación y distorsionar los resultados, específicamente en lo referente a 

las acciones “tendenciosas” (conscientes o inconscientes) del investigador para inducir 

resultados que apoyen la hipótesis (Fraenkel & Wallen, 1990); por ejemplo, darle más 

tiempo de contestar a un grupo o proporcionar pistas de respuesta al formular una pregunta 

o un comentario. Por lo que al presente estudio concierne, se trató de evitar estas acciones, 

ofreciéndoles las mismas oportunidades a todos los participantes, igualando así las 

circunstancias de aplicación del instrumento para ambos grupos experimentales. Por otra 

parte, también la validez externa se puede ver afectada cuando se asume que los resultados 

alcanzan una amplia representatividad ecológica, esto es, cuando se da por sentado la 

generalización de los resultados a otras muestras, sin tomar en cuenta sus diferentes 

variables (Kerlinger y Lee, 2002). A este aspecto, sólo la réplica del estudio en igualdad de 

condiciones (en la medida de lo posible) evidenciará su generalización.  

 En lo referente a la validez del instrumento de evaluación propiamente dicho, ésta se 

refiere a la congruencia de las evidencias empíricas, basados en los resultados, con las 

inferencias del investigador (Messik, 1989, citado en McMillan & Schumacher, 1997). 

Pues bien, en el caso del presente estudio, por tratarse de un examen no estandarizado, aún 

con todas sus limitaciones, al menos no pudo cometer lo que Murphy, Shannon, Jonston y 

Hansen (1998) llaman “ilusiones de objetividad científica”, en el sentido de que los 

exámenes estandarizados esconden en sus formatos tendencias hacia las clases sociales 

desfavorecidas, bajo el disfraz de la verdad científica, cumpliendo así sus mismas profecías 

de la superioridad de las altas clases sociales, esto es, acomodar tendenciosamente las 

inferencia a los resultados. Esto es precisamente lo que se trató de evitar; sin embargo, el 

presente instrumento de evaluación podría haber conducido a la también falsa apreciación 

de que los resultados son en verdad objetivos, pues al parecer expectativa y búsqueda de 

resultados significativos pueden convertirse en obsesión investigadora. En consecuencia, en 

la realización de un estudio sería posible soslayar algunos factores (de validez externa e 

interna) que de otra forma podrían sugerir reservas acerca de la satisfacción de la hipótesis 

de investigación.  

Para concluir, para comprobar tanto validez interna como externa de los resultados 

del presente estudio, que corroboraron la hipótesis de investigación, lo ideal sería realizar 

réplicas para observar si éstos son generalizables. 
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7. CONCLUSIONES 

 
 

Los resultados indicaron que la intervención pedagógica de referentes y relaciones de 

cohesión, con el modelo de enseñanza propuesto, incidió de manera significativa en la 

comprensión lectora global de estudiantes de 3er grado de primaria de bajo nivel 

socioeconómico, como lo propuso la hipótesis de investigación. De ahí que sea permisible 

inferir que la enseñanza de los elementos cohesivos del texto de una manera no intensiva 

haya facultado a los alumnos interiorizar el uso de estrategias y habilidades en el proceso 

de lectura, esto es, a adquirir una conciencia de cohesión textual. Asimismo, los supuestos 

del estudio, en el sentido de que la intervención contribuiría tanto a la amplitud y 

funcionamiento de la memoria operativa como a estimular el desarrollo de la 

autorregulación lectora, parecen haberse cumplido, pues se estima difícil lograr la 

comprensión lectora sin la contribución de estos factores; en otras palabras, sin ellos, la 

adopción de una actitud metacognitiva en la lectura sería virtualmente inexistente. 

 Como suele suceder en el abordaje de un tema a investigar, el presente estudio, 

aparte de la evidencia comprobada de la carencia de comprensión lectora de los jóvenes 

mexicanos, tuvo otra motivación. En este caso, la alta correlación en entre nivel 

socioeconómico y aprovechamiento escolar, emanada de estudios de investigación 

educativa y su consecuente derivación en el saber popular de que a los niños en condiciones 

socioeconómicas desfavorables les es difícil, si no imposible, el aprendizaje escolar. De ahí 

que el estudio se haya enfocado en una muestra de estudiantes de tal extracto 

socioeconómico a fin de intentar demostrar lo infundado de dicha creencia. Y lo que es más 

importante, evidenciar lo nocivo que ésta resulta para la educación, pues con ese mito se 

llena fácilmente el vacío de calidad educativa en México. Sin negar la importancia del 

factor socioeconómico en el rendimiento escolar, el estudio propuso otro factor igualmente 

importante para lograr el desarrollo de la comprensión lectora en estos estudiantes: la 

calidad de enseñanza en el aula, a cargo de maestros efectivos, es decir, maestros 

suficientemente conocedores de las prácticas y estrategias pedagógicas de la lectura-

escritura y profundamente comprometidos (motivados) con el aprendizaje de sus alumnos.  
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En estas circunstancias, se pretendió que la intervención pedagógica fuera de 

calidad de enseñanza, específicamente en las prácticas pedagógicas realizadas en el aula. La 

propuesta fue motivada para contrarrestar los obstáculos del aprendizaje que sin lugar a 

dudas presenta una situación objetiva adversa para el logro de una comprensión lectora 

aceptable en estudiantes de bajo nivel socioeconómico. La mayoría de los estudiantes que 

participaron en el presente estudio experimentan necesidades de sobrevivencia, como se 

demuestra con el cuestionario socioeconómico para los jefes de familia  (no contar con los 

medios para liberarse de las necesidades económicas) por lo que se ve complicado recibir 

apoyo escolar del hogar. Además, el contexto escolar también presentó algunas carencias 

de lugares apropiados para la enseñanza. Por ejemplo, en el aula de la intervención no había 

suficiente espacio para la movilidad del instructor e interactuar con los niños y algunos 

mesa-bancos estaban semi destruidos. A pesar de esto, como se esperaba, los niños se 

motivaron y dieron su mejor esfuerzo para llevar a cabo la intervención. Al parecer, el 

modelo propuesto de enseñanza, con todos los rasgos discutidos en su descripción, motivó 

a los alumnos a poner más atención a sus lecturas, con interés de aprender y de poner en 

práctica las estrategias presentadas; se pudo apreciar que disfrutaron de la enseñanza, tanto 

como el investigador. 

Como se sugirió en el documento, entre los factores de enseñanza, el lugar central lo 

ocupa el maestro. Sin un maestro que tenga suficientes conocimientos teóricos de los 

procesos de lectura-escritura y de cómo los niños aprenden, y que además sienta la 

necesidad pedagógica (motivación) de convertir a sus alumnos en lectores comprensivos, 

difícilmente la situación de la comprensión lectora en México cambiará; no existirá 

motivación alguna que contrarreste los efectos negativos de su bajo nivel socioeconómico, 

y así, la profecía determinista de que éste los condena al bajo o nulo aprovechamiento 

escolar se seguirá cumpliendo para siempre. De ahí la necesidad histórica de un maestro 

mexicano de impacto, que deje huella en sus alumnos mediante la facilitación del desarrollo 

de sus estructuras cognitivas ─que por cierto poco tienen que ver con su nivel 

socioeconómico─ para ser aplicadas en la adquisición de la comprensión lectora, 

fundamento del estudio de las demás materias académicas. A decir verdad, no existe 

modelo alguno, por más acreditado, que pueda lograr un cambio cualitativo en la enseñanza 

de cualquier materia, sin un maestro capaz de dinamizarlo, de darle vida. En este sentido, se 
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puede afirmar que el secreto de la enseñanza de la comprensión lectora depende en gran 

parte del conocimiento y motivación del maestro. El maestro mismo debe ser el modelo de 

aprendiz, a la vez que facilita y dirige las estrategias de lectura. Pero en ningún momento 

debe modelar él “cómo piensa” para que los alumnos traten de imitarlo, sino fomentar la 

expresión de las inquietudes de sus alumnos mediante preguntas de calidad, al tiempo que 

los alumnos elaboran paráfrasis del texto, advirtiendo los contextos de la lectura.  

Como un objetivo de la propuesta era el de inducir a los alumnos a desarrollar 

sensibilidad para las relaciones textuales de cohesión analizadas dentro de contextos, la 

propuesta se centró en el análisis sintáctico-semántico textual, junto con estrategias de 

formulación de preguntas de inferencias, redacción de paráfrasis y captación de lenguaje 

figurado y humorístico. Todo ello se realizó en una dinámica en donde todos los alumnos 

del grupo tenían la oportunidad de participar, pues en la enseñanza de la lectura, la 

comprensión lectora se construye en comunión, para que los niños se vayan facultado a ser 

lectores independientes, a la manera que Vygotsky propone su ZDP. El maestro debe saber 

que este proceso es transitorio, que habrá muchas ZDPs a lograr en la escuela y en la vida, 

y que la comprensión lectora se constituye en un soporte para ello. 

La enseñanza de referentes y relaciones de cohesión textual permitió a los alumnos 

desterrar, hasta cierto punto, la práctica de la lectura de decodificación (sin apego a la 

información textual) y enfrascarse en el mensaje del texto, actividad necesaria para lograr 

una lectura de significados. Aunque esto sólo es posible mediante la puesta en juego de una 

memoria operativa aceptable y una autorregulación lectora, en realidad se trata de una 

práctica en donde convergen varios factores, en la que todos ellos se retroalimentan. La 

intervención supuso que la inculcación de una conciencia de cohesión textual habría de 

contribuir tanto al desarrollo de la amplitud de la memoria operativa como a fomentar la 

autorregulación lectora. Sin embargo, estos dos aspectos no fueron propósito de medición 

en el presente estudio (por considerarlos merecedores de un estudio especial), sino 

puramente supuestos que se podrían considerar a la luz de los resultados. De ahí que se 

haya inferido que los factores en cuestión de alguna manera tuvieron efectos positivos en 

los resultados de la intervención pedagógica, pues teóricamente se juzga imposible lograr 

una comprensión de la lectura sin la contribución eficaz de ambos.  La puesta en práctica 

cotidiana de las estrategias aprendidas a los materiales de lectura por los alumnos sugirió 
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que éstos realizaban una lectura (lector-texto) en mayor o menor grado interactiva, de 

acuerdo al avance individual. 

En resumen, el efecto que tuvo la enseñanza de estos elementos contextuales acaso 

demuestre que hasta los niños de condiciones socioeconómicas desfavorables son capaces 

de aplicar sus esquemas cognitivos a la lectura de comprensión y convertirse en lectores 

metacognitivos, si existe un programa adecuado a sus necesidades y un facilitador que lo 

implemente. Y en este sentido se podría concluir que el asunto del bajo nivel 

socioeconómico de los niños mexicanos no sea más que un esfuerzo por racionalizar la 

carencia de calidad de la educación en México, un saber convencional que exime a todo 

mundo de responsabilidades (desde autoridades educativas a maestros en el aula). Puede 

que el estrato económico del estudiante mexicano sea un factor que limite la adquisición de 

la compresión lectora, pero de ninguna manera la determina. El estudiante aún cuenta con 

sus esquemas cognitivos (y un sistema autorregulatorio) para negar, hasta donde sea 

posible, tal limitación. Ahí es donde el modelo de enseñanza adquiere su pertinencia, pues 

si como maestros no nos es posible aliviar las condiciones socioeconómicas de los niños, 

nuestro profesionalismo, en cambio, sí nos debe poner en condiciones de facilitar el 

desarrollo de sus facultades mentales para el aprendizaje. Esta propuesta no exige mucho 

del maestro, excepto motivación y conocimiento. Con ello, cada niño mexicano se 

convertirá más que en lector, en un entendedor potencial de su realidad. 

Hasta aquí, se juzga suficiente la suma de comentarios sobre las fortalezas del 

estudio; es tiempo de apuntar  hacia sus posibles o reales insuficiencias. A reserva de que el 

lector del presente estudio encuentre otras limitaciones, que seguramente contenga, se 

pueden mencionar tres posibles debilidades. La primera se refiere al hecho de que no se 

utilizara un instrumento de evaluación estandarizado (imposibilidad de encontrarlo en el 

mercado o en una institución), el construido por el investigador pudiera haber adolecido de 

confiabilidad. Si justificación alguna sirviera de algo, habría que plantearla desde dos 

ángulos. Por un lado, en lo referente a la validez interna, la aplicación del instrumento de 

evaluación a se llevó a cabo de la manera más imparcialmente posible: la prueba se aplicó 

en igualdad de circunstancias para los dos grupos experimentales. Por otro lado, la no 

existencia de una instrumento estandarizado concedió libertad al investigador para controlar 

formas y contenidos del instrumento de evaluación; esto es, adoptar la forma de prueba 
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objetiva de opción múltiple como la más adecuada al propósito del estudio y seleccionar 

temas no curriculares que dieran cuenta de la comprensión lectora (como tal) y no de 

estudio, pues esto daría ventaja a aquéllos con mayor aprovechamiento académico.  

Una segunda limitación del estudio podría residir en que el investigador se hizo 

cargo personalmente de la enseñanza de la intervención, lo que pudo motivar la vehemencia 

en la instrucción, porque, al ser él el autor de la propuesta, su ahínco en la consecución de 

resultados favorables probablemente hayan incidido en una dedicación un poco más allá de 

lo normal; al contrario de si se hubiera tratado de un maestro de grupo menos 

comprometido con el proyecto. En una palabra, si los resultados significativos del estudio 

no se debieron a la calidad de la instrucción provista por el investigador, cuando menos la 

dedicación de éste en el asunto sí tuvo mucho qué ver. En este sentido, un factor subjetivo 

favorable para la enseñanza se puede constituir en factor poco objetivo para su 

implementación regular con maestros no comprometidos, como lo que sucede en la 

cotidianidad de la enseñanza en el sistema educativo. Y esto sí que implica una 

interpretación que muy bien pudiera poner en duda la eficacia de la intervención, pues si 

como lo afirma el estudio, la calidad de la enseñanza de la comprensión lectora en las 

escuelas mexicanas es deficiente, entonces con el solo hecho de elevar tal calidad, la 

intervención del estudio sería redundante, pues la implementación fiel de los planes de 

estudio oficiales probablemente daría el resultado que todos esperamos. Pero esto no es 

posible saberlo sino hasta que todas las condiciones sean equiparables.   

La tercera limitación estriba en que se le dedicaron las dos últimas semanas de la 

intervención al ejercicio de lectura de textos, en cuando menos una forma de prueba de 

opción múltiple, lo que podría haber incidido de alguna manera en los resultados del grupo 

de tratamiento. Aunque necesario es aclarar que los textos no se referían a los temas de la 

prueba. Sin embargo, si esta práctica constituyera una limitación real, una implicación 

práctica sería que la enseñanza de la lectura se impartiera parcialmente de esa forma, tal 

como lo sugieren algunos autores. Implicación positiva si se toma en consideración que 

estos ejercicios preparan a los niños a comprender las preguntas de la prueba, condición 

necesaria para dar respuestas correctas o más aproximadas. Además, habría que tomar en 

cuenta que, en el caso del presente estudio, la práctica aludida se desarrolló después de 

haber cubierto la enseñanza de los tres elementos contextuales propuestos por la 
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intervención. De lo que se sigue que la intervención cuando menos pavimentó el camino de 

tal práctica. De cualquier modo, la sola práctica del formato de la prueba de ninguna 

manera implica la comprensión lectora propiamente dicha, porque si así fuera, la enseñanza 

de la lectura comprensiva se reduciría a la práctica de contestar cuestionarios similares a la 

prueba objetiva. Sin embargo, parece incuestionable que a fin de garantizar la solución 

independiente de una prueba pedagógica del tipo de opción múltiple por parte de los 

alumnos, como la del presente estudio,  un elemento integral de la enseñanza de la lectura 

lo constituye la práctica de la comprensión las preguntas del instrumento de evaluación. 

Con esto se evita que el aplicador de la prueba les lea las preguntas a los niños y que les 

pueda sugerir la respuesta correcta mediante entonación, énfasis, o lo que sea, pues ello 

empañaría la validez interna del instrumento de evaluación.  

Para concluir, es pertinente apuntar que la dirección que pueda seguir el tipo de 

investigación expuesto en el presente documento es más bien un deseo que una 

recomendación. Como hasta ahora no se sabe de investigaciones que integren los 

componentes del presente estudio, la aspiración lógica sería que se realizaran cuando 

menos estudios multifactoriales de correlación de los tres elementos textuales (conjuntivos, 

anáfora, metáfora) y la comprensión lectora global, para ponderar la validez de la hipótesis 

comprobada por el estudio. Asimismo, que se realizan estudios similares, pero con la 

memoria operativa, estrategias metacognitivas y comprensión global de lectura, para 

explorar los supuestos del presente estudio.  

En lo que al presente estudio concierne, su tiempo de terminación no pudo ser más 

oportuna, investigativamente hablando, pues el próximo ciclo escolar (2011-2012) se 

implementarán en todo el país los planes de la reforma educativa para el 3er grado, después 

de haber realizado un programa de pilotaje nacional, en el ciclo escolar en curso. Es una 

buena oportunidad para la réplica del estudio en un terreno real. El verdadero valor de la 

intervención que se ha venido suponiendo en el escrito tiene su ocasión de prueba al 

alcance: comparar los resultados de este modelo, integrado con la escritura en la materia de 

Español, con el propuesto por la reforma de la SEP, mediante los resultados de la prueba 

ENLACE (estandarizada). Ello permitiría validar las conclusiones de la hipótesis y los 

supuestos aquí expresados. 
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8. GLOSARIO  
 

 

agrupamientos Información lingüística organizada en unidades familiares para su 

 aprendizaje o recuerdo. 

 

agrupar Proceso de organizar la información lingüística en unidades familiares para  

su aprendizaje o recuerdo. 

 

análisis de covarianza (ANCOVA) Técnica estadística para igualar grupos en una o más  

variables cuando se evalúa en la búsqueda de significancia estadística; ajusta las 

diferencias iniciales. 

 

análisis sintáctico  Proceso que asigna una estructura gramatical a una cadena de palabras  

y, algunas veces, actúa como un proceso de extracción de significados de una 

oración. En este sentido, en realidad se trata de un análisis sintáctico-semántico. 

 

andamiaje (estrategia del) metáfora para dar la idea de soporte en el proceso de enseñanza- 

aprendizaje. En la enseñanza de la lectura, el maestro modela la estrategia a 

aprender y gradualmente relega al estudiante la responsabilidad de aplicarla a su 

lectura, hasta que sea capaz de hacerlo de forma independiente. 

 

automatismo (decodificador) Ejecución automática de la exactitud decodificadora.  

 

auto-retroalimentación Uso de la memoria operativa para activar conocimientos  

lingüísticos (léxicos, fonológicos, sintácticos, semánticos, pragmáticos), general y 

temático, así como instancias de instrucción (maestro y aportaciones de compañeros 

de clase), interacción familiar, lecturas previas y sobre todo reflexiones derivadas de 

errores (propios y ajenos), en el momento de la autorregulación lectora.  

  

autorregulación lectora Proceso interactivo por el cual el lector da seguimiento  

(monitorea) y controla (enmienda) su propia comprensión. 

 

comprensibilidad Grado de dificultad de un texto para ser comprendido, calculado por  

fórmulas que involucran esencialmente vocabulario (familiaridad, frecuencia y 

extensión de palabras) y sintaxis (promedio de extensión de oraciones), factores que 

predicen con alto nivel de exactitud tal dificultad.  

 

comprensión lectora Proceso de representación mental interactivo e integral, realizado por  

la acción del lector (y su contexto situacional) sobre el contexto lingüístico, 

recipiente de la acción del escritor (y su contexto situacional), a fin de reconstruir 

una interpretación paralela al texto. 

 

coherencia Organización global del texto que involucra el conocimiento general de los  

hablantes de una lengua, su formulación de inferencias y sus supuestos. 
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cohesión Conectividad sintáctico-semántica de oraciones y párrafos. 

 

conciencia de cohesión Sensibilidad para las relaciones textuales de cohesión. 

 

conciencia fonémica Habilidad de manipular y enfocarse en los fonemas de las palabras  

habladas. 

 

conciencia fonológica Concepto general que incluye unidades amplias del habla como  

rimas, bases, sílabas, así como la segmentación o combinación de sonidos para 

generar palabras. 

 

conciencia metalingüística Actitud reflexiva hacia los elementos del lenguaje y su 

manipulación. 

 

confiabilidad Abstracción que únicamente se puede observar a través de indicadores  

estadísticos que den cuenta de consistencia en los resultados de un instrumento de 

evaluación. 

contexto lingüístico En un primer término constituye el texto escrito per se, que aparece en la  

página impresa; pero también supone la dimensión “actividad”, que se encuentra 

incrustada en la interacción lector-escritor (contexto situacional del lector-

contexto situacional del escritor). En este sentido, el contexto lingüístico no sólo 

representa el texto como tal, sino que también media la reconstrucción 

(interpretación) que el lector hace de él. 

 

contexto situacional del escritor (CSE) este contexto situacional presupone que un texto  

dado está impregnado de las variables del escritor: su habilidad y estilo, lenguaje, 

creencias, valores y restricciones sociales. 

 

contexto situacional del lector (CSL) puede ser considerado como la síntesis de su  

entorno, que toma en cuenta tanto variables generales como la cognitiva, social y 

cultural como las de contexto pedagógico (conocimiento y práctica del maestro y la 

cultura específica del aula).   

 

enfrascamiento Actividad en la cual el lector se encuentra involucrado (absorto,  

interesado, enfocado) a un nivel profundo, y que funciona acompañado de la 

motivación, o deseo por conocer y disfrutar tanto textos expositivos como 

narrativos. También coordina los aspectos cognitivos y sociales. 

 

esquemas (teoría de los) Representación y  su uso particular del conocimiento previo del  

lector. El conocimiento se almacena en paquetes (unidades) llamados “esquemas”, 

que contienen sus instrucciones de uso; son entidades unitarias (como guiones de 

una obra de teatro) de dos clases de conocimiento, declarativo y procedimental, 

cuya función principal estriba en la construcción de una interpretación de un evento, 
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objeto o situación  ―en el proceso de comprensión― mediante un acto de 

invocación esquémica.  
 

estrategia de comprensión lectora acción cognitiva o de conducta que se realiza bajo  

condiciones contextuales particulares, con el objeto de mejorar algunos aspectos de 

la comprensión. 

 

estrategias cognitivas  rutinas mentales de procedimientos para lograr metas cognitivas  

como la solución de problemas, estudiar para un examen o para entender un texto.  

 

estrategias metacognitivas rutinas y procedimientos que permiten a los individuos dar  

seguimiento [monitor] y evaluar su desempeño actual en la persecución de una 

asignación cognitiva. 

 

estructuras cognitivas Procesos mentales básicos o patrones de pensamiento del individuo  

para encontrarle sentido a la información y que pueden ser de tres tipos: 1) de 

pensamiento comparativo para identificar diferencia y similitudes, incluye el 

pensamiento metafórico; 2) de representación simbólica para transformar la 

información a sistemas de codificación aceptable, incluye música matemáticas, etc.; 

3) de razonamiento lógico usa pensamiento abstracto para procesar y generar 

información, incluye la analogía, deducción e inducción, inferencias, etc. 

 

exactitud (decodificadora) Correspondencia fiel letra-sonido, a combinación de sílabas o  

palabras. 

 

fluidez (lectora) La función más importante de la lectura es la comprensión. Una lectura exacta,  

rápida y aún prosódica que no resulte en la comprensión del texto por parte del lector no es 

suficiente, aunque en algunos casos tal fluidez al nivel palabra pueda ser necesaria para 

lograrla. 

 

grupo de control Funciona como grupo de comparación, testigo, y es tratado como un  

“grupo normal”. 

 

grupo de tratamiento Considerado experimental por algunos autores, es el grupo que  

recibe el tratamiento de un estudio experimental. 

 

grupos experimentales Para efectos del presente estudio, grupos que participan en un  

estudio experimental: grupo de tratamiento y grupo de control. 

 

invocación esquémica Procedimiento de asociar un número de variables de un esquema  

(por ejemplo, “comprar”) con varios aspectos de una situación. Los esquemas son 

como los papeles de una obra de teatro (guiones), y sólo mediante la invocación de 

un esquema dado, tal como el de “restaurante”, “escuela”, “dinero”, o “comprar” el 

lector es capaz de formular inferencias.  
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lector fónico Buen decodificador;  muestra automatismo, exactitud y a hasta entonación  

propia, pero carece de comprensión, por oposición a lector de significados.  

 

lector restaurador Niño con capacidad de construir significados del texto aún sin poder  

leer todas las palabras o sin leer rápidamente o con pocos errores, lo que significa 

que no siempre el lento e impreciso reconocimiento de palabras necesariamente 

implica una comprensión pobre. 

 

maestro efectivo Emplea estrategias didácticas claramente formuladas para facilitar un  

seguimiento y retroalimentación del progreso de sus estudiantes; conoce a fondo los 

procesos de lectura y escritura, y de contenidos; sabe cómo enseñar estos procesos 

de manera efectiva en sus aulas; frecuentemente incita la motivación interna de los 

estudiantes, lo que estimula su curiosidad intelectual; explora la auto-comprensión 

de sus estudiantes; usa imaginería y expresión estéticas; motiva el deseo de solución 

de problemas; y usan moderadamente cualquier motivación externa de los 

estudiantes.   

 

memoria operativa Se refiere a aspectos en la cognición en línea, es decir, siguiendo de  

momento a momento el procesamiento y almacenaje de información tanto en los 

eventos de laboratorio como en las experiencias cognitivas diarias. 

 

metacognición Conocimiento de una persona en relación con sus propios proceso  

cognitivos y los productos relacionados con ellos… al monitoreo activo y 

regulación consecuente y orquestación de estos procesos en relación con los objetos 

cognitivos ... normalmente en la búsqueda de una meta u objetivo concreto. 

 

modelo fónico Modelo de dirección ascendente (texto → lector) , organizado de forma  

jerárquica; comienza a nivel de letra, fonema, sílaba, palabra; luego el significado 

de la palabra, el nivel sintáctico y, al final, el nivel de integración semántica; va del 

nivel más simple al intermedio y al más complejo. 

 

modelo global modelo propone que el reconocimiento de palabras se logra mediante el  

conocimiento previo del lector y la información contextual, con énfasis en el 

primero; de ahí su etiqueta de dirección descendente (lector → texto). 

 

modelo interactivo Proceso de interacción entre los niveles superiores de proceso  

(significado) y el proceso de habilidad a niveles inferiores (reconocimiento de 

palabras) que propone conciliar los puntos controversiales de los modelos fónico y 

global. No sólo se trata de la interpretación de palabras individuales que dependen 

del contexto oracional en donde se localizan, sino que el significado de la oración 

entera depende del contexto general en las cuales aparecen. 

 

motivación Proceso interno de percepción valorativa de la información a estudiar, de  

acuerdo a las creencias y metas u objetivos personales del estudiante, pero que 

también recibe influencia del contexto educativo, incluyendo las prácticas del 

maestro y los materiales didácticos y su uso. 
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motivación extrínseca Actividad que se realiza por interés instrumental, como el de recibir  

un premio; frecuentemente da como resultado conductas en el aula tales como 

terminar un trabajo rápida y descuidadamente, ejerciendo el mínimo esfuerzo, entre 

otras. 

 

motivación intrínseca Induce al lector a realizar actividades por el interés en sí de la  

actividad, no por interés externo a ella; se refiere al deseo genuino de los estudiantes 

por comprender y disfrutar de la lectura.  

 

obstáculo epistemológico “No se trata de considerar los obstáculos externos…es en el acto  

mismo de conocer, íntimamente, donde aparecen, por una especie de necesidad 

funcional, los entorpecimientos y las confusiones”. 

 

paráfrasis versión alternativa de una oración o trozo textual sin cambiar su significado  

pero que de ninguna manera debe reducirse a una traducción palabra por palabra. 

Como estrategia de la memoria operativa y de la metacognición, se construye a 

partir del ensayo semántico y el agrupamiento, mejora la comprensión y retención 

porque exige de los estudiantes reformular la información con sus propias palabras. 

 

pensamiento metafórico Estructura cognitiva que le encuentra sentido a la información  

mediante la comparación de una cosa con otra usando lenguaje figurado. 
 

pensar en voz alta Técnica metacognitiva presentada por el maestro por la que éste  

expresa en voz alta sus pensamientos sobre su lectura oral de un texto ─modelando 

así el proceso de comprensión─ para que el alumno la imite y aplique como 

estrategia de lectura. 
 

PISA Programa para la evaluación de estudiantes internacionales. 

  

reconocimiento de palabras  habilidad de  determinar el equivalente oral de la palabra impresa  

que, aunque no involucra el determinar el significado de palabras, generalmente conduce a 

ello. Se puede reconocer o decodificar una palabra aún sin conocer su significado. 

 

relaciones textuales de cohesión Relaciones conjuntivas, referencia anafórica y referencia  

metafórica. 

 

retroalimentación (retrospección didáctica) Procedimiento mediante el cual una persona  

recibe información acerca de algún aspecto de su conducta después de completarla. 

 

ritmo pedagógico (de enseñanza) Cantidad de contenido y velocidad para cubrirlo. 

 

texto base Representación semántica del discurso en la memoria episódica y se construye a  

partir de proposiciones (unidades de significado), y constituye el fundamento de la 

comprensión global. 
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validez Juicio, evaluador e integrado, del grado en que la evidencia empírica y los  

razonamientos teóricos apoyan la adecuación y propiedad de inferencias y acciones 

basadas en puntuaciones de pruebas u otros modos de evaluación. 

 

validez externa El grado en que los resultados son generalizables a grupos y entornos fuera  

del área de investigación 

 

validez interna Grado en el que las diferencias observadas de la variable dependiente están  

directamente relacionadas con la variable independiente y no con otra ajena; es 

decir, que las diferencias significativas fueron causadas únicamente por la 

manipulación de la variable independiente.  

 

ZDP (zona del desarrollo próximo) La distancia entre el nivel de desarrollo potencial,  

establecido mediante la solución de problemas bajo la dirección de un adulto o en 

colaboración  con compañeros más capaces, y el nivel de desarrollo real, determinado por la 

solución de  problemas de forma independiente.  

 

zierre (técnica de) Procedimiento didáctico que sirve para investigar la coherencia textual  

mediante la omisión de elementos textuales para ser completados por el lector, esto 

es, consiste en completar espacios en blanco del texto para apreciar la comprensión.  
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7. ANEXOS 
 

ANEXO A 

 

CUESTIONARIO SOCIOECONÓMICO 

 

Padres de familia: favor de llenar este cuestionario con los datos que se les piden. 

 

Nombre y apellidos________________________________________________ 

 

 

NIVEL DE ESCOLARIDAD: 

 

Ponga una “X” en la raya que indica su grado de escolaridad.  

 

Primaria incompleta _______                            Primaria completa_________ 

Secundaria incompleta ________                      Secundaria completa_______ 

Preparatoria o escuela técnica                            Preparatoria o escuela técnica    

incompleta _______                                           completa _______                                                                                      

Profesional incompleta _______                        Profesional completa _______ 

 

 

SECTOR DE ACTIVIDAD ECONÓMICA: 

 

Ponga una “X” en la raya que describe su trabajo: 

 

Agricultura ______  Comercio_______                    Chofer________ 

Minería_______  Zapatería_______    Fábrica________ 

Ganadería______  Negocio propio______   Carnicería______ 

Construcción______  Maestro de escuela_____          Hotel________ 

Carpintería_______  Pintura________     Restaurante_____     

Mecánica_______                  Panadería________     OTRO________________  

    

    

NIVEL DE INGRESOS (EN PESOS DIARIOS): 

 

Ponga una “X” en la raya que indica su ingreso diario: 

 

Menos de $ 47.60 ___________                De $48.00 a 95.20___________ 

De $96.00 a $142.80_________         De $ 143.00 a $ 238.00________ 

Más de $ 238.00________ 

 

Muchas gracias por su cooperación. 



ANEXO B 

 

TEXTOS NARRATIVOS:                                                              Primera Parte 

 

Lee cuidadosamente cada página del cuento y responde a las preguntas en la siguiente 

página, llenando el círculo de la letra que creas correcta: 

 

La Zorra en la Luna 

 

Cuento peruano 

 

 

Hace mucho, pero mucho tiempo, cuando los animales todavía podían hablar, la 

zorra y el topo eran muy buenos amigos. En noches de luna llena, les gustaba sentarse a la 

luz de la luna contando cuentos y compartiendo sus sueños hasta muy noche. 

Una noche, contemplando fascinada a la luna, la  zorra le hizo una pregunta a su 

amigo. —Topo, ¿qué es lo que más deseas en la vida? — 

—¡Gusanos!— Respondió él entusiasmado. —Gusanos es lo que más deseo. ¡Me 

gustaría comer gusanos todo el día! ¿Y tú?—  preguntó el topo.  

—Cómo me gustaría ir a la luna—, dijo la zorra. —Qué lugar tan maravilloso ha de 

ser. Tengo una idea. ¿Vendrás conmigo a la luna Topo?—  Al topo le pareció la idea más 

loca que jamás hubiera escuchado. —La luna está muy alta,—  dijo. —Eso es imposible—. 

—Pero tengo un plan, — dijo la zorra, —hay que esperar que la luna esté en cuarto 

creciente. Entonces le atamos una cuerda muy larga y nos subimos por ella— ¡Fácil..!” 

El topo frunció el ceño.  

— ¿Ya te había dicho que hay muchos gusanos en la luna?— Preguntó la zorra. Y 

el topo se quedó con los ojos cuadrados. —¿Gusanos? — 

— ¡Así como lo oyes! Hay miles por todos lados. Puedes comer gusanos en el desayuno, la 

comida y la cena si así lo deseas—. 

— ¿Y para el postre también?, — preguntó el topo emocionado. 

— ¡Claro! Los que quieras—, contestó la zorra. 

Y así fue como la zorra convenció al topo de que la acompañarla en su aventura. 

 

 

 



1. ¿Cuál era la mayor ilusión de la zorra? 

 

A. compartir sus sueños con el topo 

B. observar fascinada a la luna 

C. saber lo que al topo le gustaba más 

D. viajar a la luna 

 

 

2.  La frase “El topo frunció el ceño ” significa que el plan de la zorra… 

 

A.  era una magnífica idea 

B.  le daba la oportunidad de ir a la luna 

C. era algo que él también soñaba 

D.  le pareció una idea imposible 

 

 

3. La zorra finalmente convenció  al topo de acompañarla contándole… 

 

A.  lo maravilloso que sería vivir en la luna  

B.  lo fácil que sería llegar a la luna 

C.  que en la luna había bastante de su comida preferida 

D.  que los gusanos de la luna son más sabrosos  

 

 

4.  ¿Cómo se puede describir al topo?  

 

A.  comilón  

B.  astuto  

C.  valiente  

D.  aventurero 

 



A la siguiente noche ambos se dieron a la tarea de hacer la cuerda más larga del 

mundo. Trabajaron juntos noche tras noche, tras noche, hasta que por fin la terminaron. 

Entonces, esperaron a que apareciera la luna en cuarto creciente. Y finalmente llegó el 

momento esperado. La luna había alcanzado su fase deseada, en la que aparece como con 

dos cuernos.  

Lo primero que hicieron fue dirigirse a la cueva del oso. Ahí le dijeron: —estimado 

Oso, tú que eres el mejor trepador de árboles, te pedimos por favor escalar el árbol más alto 

del bosque y atar esta cuerda en el cuerno de la luna, ¿lo harás?— El oso respondió que 

trataría. 

Y así el oso trepó alto, muy alto, hasta la cumbre del árbol más alto. Cuando 

alcanzó la cima, se paró de  puntitas y se estiró tanto como pudo. Pero no logró alcanzar la 

luna. Estaba demasiado alta. 

Entonces se dirigieron a ver a la llama.  

—Estimada Llama—, dijeron, —tú que eres la mejor escaladora de montañas, por favor 

escala hasta la cima de la montaña más alta y ata esta cuerda en el cuerno de la luna, ¿lo 

harás?— La llama respondió que trataría. 

Y la llama escaló alto, muy alto, hasta la cima de la montaña más alta. Cuando 

alcanzó la cumbre, se acercó a la orilla y se estiró todo lo que pudo. Pero no pudo alcanzar 

la luna. Estaba demasiado alta. 

Entonces su última esperanza era visitar al cóndor. 

—Estimado Cóndor — dijeron, —tú que puedes volar más alto que nadie, por favor vuela 

tan alto como puedas y ata esta cuerda en el cuerno de la luna, ¿lo harás?— El cóndor 

respondió que trataría. 

Entonces el cóndor sujetó la cuerda con el pico y voló en círculos entre más y más 

altos hasta el cielo. Cuando llegó a lo más que le fue posible, estiró su cuello tanto como 

pudo y, ―¡por fin!― pudo él atar la cuerda en un cuerno de la luna. 

— ¡Bravo!— gritó el topo. 

— ¡Gracias Cóndor!—   gritó la zorra. 

 

 

 

 



5.  En la frase “Cuando alcanzó la cima, se paró de  puntitas y se estiró  

     tanto como pudo”, la palabra cima significa: 

 

A. rama 

B. cuerda 

C. cumbre 

D. nube 

 

6. Probablemente la llama es una especie de… 

 

A. gato 

B. ardilla 

C. cabra 

D. serpiente 

 

7. Probablemente el cóndor es algo parecido a… 

 

A.  un águila 

B.  una chuparrosa 

C.  un gorrión 

D.  un cohete 

 

8. ¿Cómo se sintieron la zorra y el topo cuando el cóndor logró la  

     hazaña? 

 

A. desilusionados 

B. sorprendidos 

C. contrariados 

D. emocionados 

 

 



 En ese instante la zorra ató el otro extremo de la cuerda a un árbol, e 

inmediatamente comenzó a trepar.  

—Ándale, Topo—, le gritó la zorra. — ¡A la luna se ha dicho!—   

El topo se quedó observando a la zorra trepar la cuerda. La luna le parecía tan… 

alta. Pero luego cerró los ojos pensando en todos los gusanos que encontraría allá. Después 

los volvió a abrir y lenta y cuidadosamente comenzó a trepar la cuerda.  Y así los dos 

amigos escalaban tan alto que sobrepasaron los árboles más altos. 

—¡Oye, Zorra!— gritó el topo, —me da miedo cuando veo hacia abajo. ¿Ya mero 

llegamos?— 

—Un poquito más y lo logramos, Topo—, replicó la zorra. —Tú nada más piensa 

en los gusanos y, hagas lo que hagas, no voltees hacia abajo—. Y así los dos amigos 

escalaban alto, tan alto que sobrepasaron las montañas más altas. 

— ¡Oye, Zorra!— gritó de nuevo el topo, —¿ya mero llegamos?  Hace mucho frío y 

me mareo cuando volteo hacia abajo—.   

—Ya casi, Topo— gritó la zorra. —Sólo concéntrate en los gusanos. ¡Y recuerda de 

no voltear hacia abajo!—  

Y así los dos amigos escalaban alto, tan alto que sobrepasaron la nube más alta. 

Entonces el topo volteó hacia abajo, se mareó, se soltó de la cuerda y… se cayó. Y ahí va 

hacia abajo… hacia abajo, y…hasta el suelo fue a dar. Tan fuerte fue el golpe que quedó 

enterrado profundamente. El topo estaba muy avergonzado y no deseaba más que 

esconderse. Por eso es que hasta la fecha el topo vive debajo de la tierra. 

La zorra, por su parte, escaló la cuerda hasta la mera luna y vivió ahí felizmente por 

el resto de su vida. Y en Perú, donde se originó este cuento, la gente dice que en las noches 

claras  y de luna llena se puede ver la figura de la zorra. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



9.  A pesar de concentrarse en los suculentos gusanos de la luna, el topo… 

 

A.  seguía temiéndole a las alturas 

B.  quería que la zorra lo esperara 

C.  seguía adelante con entusiasmo 

D.  no volteaba hacia abajo 

 

 

10.  El cuento “La zorra en la luna” se propone explicar  

 

   A.  la historia de la figura que se ve en la luna llena  

   B.  el trabajo que pasó la zorra para llegar a la luna 

   C.  que la zorra logra lo que se propone 

   D.  la felicidad de la zorra al llegar a la luna 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                                                          ACIERTOS_____________ 

 

 

 

 

 



TEXTOS NARRATIVOS                                                                      Segunda Parte 

                                                  

Continúa como en la primera parte. 

              A Través de los Ojos del Abuelo 

   Patricia MacLachlan (Adaptación) 

 

De todas las casas que conozco, la de mi abuelo es la que me gusta más. Mi amigo 

Pedro tiene una casa nueva de cristal con caminitos de piedra por todo el jardín. Ana vive al 

lado, en una casona vieja de madera con un montón de cuartos; todos con puertas gravadas 

y chapas doradas. Estas casas son finas, pero mi favorita sigue siendo la de mi abuelo,  

porque puedo verla a través de sus ojos. Mi abuelo es ciego y tiene su propia forma de 

mirar la casa.  

Por la mañana, cuando me despierto, el sol se introduce por las cortinas y lastima 

mis ojos. Entonces me sumo entre las cobijas y trato de evitarlo, pero su luz me persigue. 

Me rindo, tiro las cobijas y corro al cuarto de mi abuelo. Cuando atisbo su puerta, mi 

abuelo ya se ha levantado y se encuentra haciendo sus ejercicios matinales. Se detiene por 

un momento y sonríe porque me ha escuchado. A él el sol lo despierta de manera diferente. 

Dice que el sol lo toca y lo despierta con su calor.  

—Buenos días, Juan. 

— ¿Dónde está Nana? — Le pregunto. 

— ¿Qué no lo sabes? — me responde, sin dejar de hacer sus ejercicios  — cierra los 

ojos y mira a través de los míos—.  

Entonces cierro los ojos y puedo percibir el golpeteo de los trastes y el chorro del 

agua en la planta baja, algo que antes no había escuchado. 

—Nana está preparando el almuerzo en la cocina— le digo muy emocionado.  

Cuando abro los ojos de nuevo, veo a mi abuelo asintiendo. Mi abuelo es alto y 

encanecido. Sus ojos tienen un color azul claro, aunque su vista no  sea tan clara. Yo lo 

acompaño a hacer ejercicios. ¡Arriba… abajo! ¡Arriba… abajo! 

Y luego trato de hacerlo con los ojos cerrados. Entonces me caigo tres veces. Mi 

abuelo se ríe cuando escucha que golpeo el piso con mis pulgares. 

— ¡El desayuno está listo…! — Grita Nana desde la planta baja. 

 



 

 

1. ¿Por qué al niño le gusta la casa de su abuelo más que todas? 

 

A.  Su casa tiene más caminos de piedras que la casa de  Pedro. 

B.  Él puede ver la casa como su abuelo la ve. 

C.  La casa del abuelo es más nueva que la de Ana. 

D.  Es su casa favorita porque es fina. 

 

 

2. ¿Porqué le dijo el abuelo “cierra los ojos y mira a través de los míos”? 

 

 A. para que Juan viera exactamente dónde se encontraba Nana 

 B.  para que Juan adivinara dónde podría estar Nana 

 C.  porque Juan se acababa de levantar y no podía ver con sus propios ojos 

 D.  para que Juan se pudiera concentrar y escuchar los ruidos de la casa 

 

 

3. ¿Cuál es la razón de Juan para estar emocionado al darse cuenta dónde   

    estaba Nana? 

 

A.  fue capaz de escuchar ruidos de la cocina  

B.  el sol ya había salido y Nana ya no podía estar acostada 

C.  Nana estaba preparando el desayuno 

D.  ya tenían hambre de tanto hacer ejercicios  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Mi abuelo y yo acostumbramos caminar desde la casa a través de los campos hasta 

llegar al río. Él no ha estado siempre ciego; aún recuerda el brillo del sol en el río, las 

zanahorias silvestres de la pradera, y cada dalia en su jardín. No obstante, al caminar me 

toma cuidadosamente del codo para que lo guíe por el sendero.  

—Siento un viento del sur— dice mi abuelo. 

Yo me doy cuenta de qué lado sopla el viento porque veo en qué dirección  se 

inclinan las copas de los  árboles. Mi abuelo, en cambio, se da cuenta al sentir la maleza de 

la pradera y por la manera en que el pelo golpea su cara. 

Al llegar a la ribera me doy cuenta que el río había crecido la noche anterior, se 

había desviado a la altura de un sauce y el agua aún fluye por entre sus raíces haciendo 

caminitos. Luego veo en la rama de una planta a un pájaro negro con una mancha roja en 

las alas. Sin pensarlo, lo apunto con mi dedo. — ¿Qué clase de pájaro es ese, abuelo?— 

Pregunté emocionado. 

— Con-ca-rii— El pájaro nos dice. 

— Es un tordo— dice mi abuelo rápidamente. No lo puede ver, pero  

escucha su cántico.  

 — Y cerca de ese tordo— dice, al tiempo que escucha —la canción del gorrión— 

 Entonces escucho una canción chirriante y miro… y miro, hasta que veo un pájaro 

pardo que mi abuelo bien sabe que allí está.  

En ese instante Nana nos grita desde el porche de la casa. 

— Nana ha preparado pan caliente para el almuerzo— me dice sonriente. —Y té 

picante —. Té picante es su favorito. 

 Yo cierro los ojos pero lo único que puedo oler es la tierra mojada por el río. De 

regreso a la casa, Nana está pintando las sillas del porche. Mi abuelo huele la pintura y 

pregunta — ¿De qué color Nana?, no puedo oler color—.  

— Azul— le digo sonriente. —Azul como el cielo— 

— Azul como los ojos del abuelo— Dice Nana. 

 

 

 

 

 



4. El abuelo se da cuenta de que el viento sopla del sur porque… 

 

A.  ve la dirección en que se inclinan las copas de los árboles. 

B.  siente el movimiento de la maleza y de su cabello.  

C.  así soplaba el viento antes de estar ciego. 

D.  el viento siempre sopla del sur.  

 

 

5.  El cuento dice que “el agua aún fluye por entre sus raíces haciendo  

     caminitos”. La palabra fluye quiere decir… 

 

A.  corre 

B.  hierve 

C.  llueve 

D.  escarba 

 

6. ¿Cómo sabe el abuelo el nombre del pájaro negro manchado de rojo?  

 

A.  ve exactamente hacia donde estaba apuntando Juan con su dedo 

B.  el pájaro dijo cómo se llamaba 

C.  reconoce el cántico del pájaro 

D.  no había otra clase de pájaros por ese lugar 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Cuando era joven, antes de que yo tenga memoria, aún antes que él fuera  

ciego, mi abuelo hacía cosas como yo. Ahora, cuando almorzamos y tomamos té en el 

porche, mi abuelo llena su taza de té poniendo su dedo ligeramente adentro de la orilla de la 

taza, para darse cuenta cuando se llena. Nunca se quema el dedo. Después, cuando lavamos 

los platos juntos, si me toca lavarlos, él los siente cuando los seca. A veces me los regresa 

para que los lave de nuevo. 

—La próxima vez— me dice, haciendo bizcos —Yo los lavo y tú los secas—. 

Por las tardes, mi abuelo, Nana y yo tomamos nuestro libro y vamos a  

leer debajo del manzano. Él lee su libro con sus dedos, sintiendo los puntos del Método 

Braille que le dice las palabras. Y siempre que lee, mi abuelo ríe a carcajadas. 

 —Dínos de que te ríes— Dice Nana. — Leenos algo— 

Nana y yo bajamos los libros y escuchamos. 

Después de la cena, mi abuelo enciende la tele. Yo la veo, pero él la  

escucha. La música y las voces le dicen cuando algo es peligroso, feliz, triste o chistoso. 

Pero de alguna manera mi abuelo se da cuenta cuando ya es de noche; entonces me lleva la 

mi cuarto al segundo piso me mete en mi cama. Se inclina y me besa. Al salir, él intenta 

apagar la luz, pero por error la enciende. Por un momento espero acostado, hasta que 

sonriente se va; luego me levanto y la apago. 

 Cuando para mí es oscuro como lo es para mi abuelo, escucho los ruidos nocturnos 

que él escucha. Los crujidos de las paredes, los últimos cánticos del día de los pájaros, el 

viento arrastrando las hojas por mi ventana. 

 Entonces, de repente escucho graznidos de gansos sobre la casa. 

— Abuelo— digo en voz baja, esperando que los haya oído también. 

— Gansos — me responde. 

— Ya duérmete, Juan— Ordena Nana. Lo dice seriamente, pero el  

abuelo tiene razón. Su voz me sonríe. Lo sé muy bien porque ahora puedo ver a través de 

los ojos del abuelo.   

 

 

 

 

 



7. ¿Con qué sentido se ayuda el abuelo para llenar su taza de té, secar los  

      platos  y leer su libro? 

 

A. tacto 

B. dedo 

C. oído 

D. vista 

 

8. ¿Crees que el abuelo en realidad comete el error de prender la luz? 

 

A.  Sí, porque está ciego y no se da cuenta. 

B. Sí, porque él intenta apagarla. 

C. No, porque le da un beso a Juan. 

D. No, porque se va sonriendo. 

 

9.  ¿A través todo el cuento, cómo se puede principalmente describir al  

abuelo? 
 

A. estricto 

B. feliz 

C. bromista 

D. sabio 

 

10. ¿Qué significa cuando Juan dice “Su voz sonríe. Lo sé muy bien  

       porque  ahora puedo ver a través de los ojos del abuelo.”?    

 

   A. se pone los lentes de su abuelo  

   B.  todo lo ve como si estuviera oscuro 

   C.  escucha los ruidos mejor 

   D.  usa otros sentidos para saber lo que pasa 

 

                                                                                           ACIERTOS_____________ 

 

 

 

 

 



TEXTOS NARRATIVOS                                                                    Tercera Parte 

                               

Continúa como en la segunda parte. 

 

                                        ¡Qué de Tamales!  

                                      Gary Soto (adaptación) 

La nieve se iba amontonando en las calles y como empezaba a oscurecer, los árboles 

de Navidad resplandecían desde las ventanas. 

 María despegó la nariz del cristal de la ventana y regresó al mostrador de la cocina. 

Se estaba portando como una niña grande, ayudando a su mamá a hacer tamales. Tenían las 

manos pegajosas de masa. 

 —Lo estás haciendo muy bien —le dijo su mamá. 

 María, contenta, se puso a amasar. Se sentía como una persona mayor llevando el 

delantal de su madre puesto. Su mamá incluso la había dejado pintarse los labios y ponerse 

perfume. “Si sólo pudiera ponerme el anillo de mamá,” pensaba ella. 

 Su mamá había dejado su anillo de diamantes sobre el mostrador de la cocina. A 

María se fascinaba cómo brillaba, como las luces de un árbol de Navidad. 

 Cuando su madre salió de la cocina para contestar el teléfono, María no pudo resistir 

la tentación. Se limpió las manos en el delantal y miró de reojo hacia la puerta. 

 “Me lo pondré sólo un ratito,” se dijo para sí misma. 

 El anillo brillaba en el dedo. 

 María seguía trabajando la masa y sus manos se hundían una y otra vez. El anillo en 

su pulgar desaparecía y aparecía en la masa pegajosa. 

 Su madre regresó a la cocina y le dijo, retirándole el recipiente de las manos: —Ve a 

buscar a tu papá para que nos ayude con esa parte. 

 Y los tres empezaron a repartir la masa en las hojas secas de maíz. Su papá colocaba 

la carne en el centro y doblaba las hojas. Luego colocaba los tamales en una gran olla que 

estaba al fuego. 

 Hicieron veinticuatro tamales, mientras las ventanas se empañaban con caracolillos 

de vapor de un olor delicioso.  

 

 

 



1. ¿En qué estación del año se desarrolla el cuento? 

 

A. primavera 

B. verano 

C. otoño 

D. invierno 

 

2.  Por el trato con su hija, ¿cómo se puede describir a la madre? 

 

A. exigente 

B. contenta 

C. comprensiva 

D. estricta 

 

3.  Probablemente la madre dejó el anillo sobre el mostrador… 

 

A.  para que la niña se lo pusiera. 

B.  porque le estorbaba para amasar. 

C.  para que luciera en la noche de Navidad. 

D.  porque no se debe contestar el teléfono con anillo puesto. 

 

4. ¿Cómo se sentía la niña al ayudar a su mamá y con el anillo puesto? 

 

A.  como toda un ama de casa  

B.  ansiosa por acabar con los tamales 

C.  como una niña normal 

D.  contenta porque el anillo le quedó 

 

 

 

 

 



Unas horas más tarde, con los brazos cargados de regalos muy vistosos llegó la 

familia: los abuelos de María, su tío y su tía y sus primos Dolores, Teresa y Daniel.  

María los saludó a todos con un beso. Luego tomó del brazo a Dolores y se la llevó 

arriba a jugar, seguidos por los otros primitos. 

Recortaron dibujos del periódico, dibujos de los juguetes que esperaban estuvieran 

en los paquetes que había debajo del arbolito de Navidad. Mientras María recortaba el 

dibujo de un collar de perlas sintió un escalofrío por todo el cuerpo. 

— ¡El anillo! —gritó 

Todos la miraron con sorpresa. 

— ¿Qué anillo? —preguntó Dolores. 

Sin responder, María corrió hacia la cocina. 

Los tamales, todavía humeantes, se amontonaban en un plato. “El anillo  

está dentro de uno de esos tamales”, se dijo a sí misma. “Debió caérseme cuando trabajaba 

la masa”. 

 Dolores, Teresa y Daniel llegaron a la cocina siguiéndola. 

 — ¡Tienen que ayudarme! —gritó María. 

 Los cuatro se miraron. Daniel fue el primero en hablar:  

— Y ¿qué quieres que hagamos? 

 

— ¡Hay que comerse estos tamales! —dijo ella—. Si muerden algo duro 

díganmelo. 

 

Los cuatro empezaron a comer. Iban arrancando las hojas y comiéndose  

los tamales. El primero estaba estupendo, el segundo también estaba bueno, pero al tercero 

ya se habían cansado del sabor. 

 —Tienen que seguir comiendo —les ordenó. 

 Las hojas de maíz habían ido cubriendo todo el suelo. Tenían el estómago tan 

hinchado que les dolía, pero los primos siguieron comiendo hasta que no quedó más que un 

tamal en el plato. 

 —Tiene que ser éste —dijo María—. ¡El anillo tiene que estar en éste! Cada uno 

tiene que darle un mordisco. Y se lo dieron, pero nada. ¡Nada! 

 

 



5. ¿Por qué sentiría María un escalofrío por todo el cuerpo?  

 

A. le fascinó el collar de perlas 

B. era navidad y hacía frío 

C. se fijó que ya no traía el anillo 

D. todos la miraron con sorpresa 

 

6. ¿Cómo le ayudaron los primos de María a resolver el problema? 

 

A.  buscaron por toda las partes de la cocina 

B.  levantaron cada una de las hojas de los tamales 

C.  metieron las manos en la masa 

D.  se comieron todos los tamales 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



María quería echarse al suelo y llorar. ¿Qué le iba a decir a su madre? 

 “Pero se lo tengo que decir,” pensó.  

 Sentía cómo las lágrimas querían salir cuando llegó a la sala donde estaban los 

mayores. Hablaban tan alto que María no se atrevía a interrumpirlos.  

 — ¿Qué pasa? —le preguntó su madre, tomándola de la mano. 

 María pensó en el hermoso anillo que a estas horas podría estar en la barriga de 

Daniel, y se preparó a confesar. 

 Y entonces se quedó boquiabierta. El anillo estaba en el dedo de su madre, tan 

brillante como siempre, 

 — ¡El anillo! —casi gritó María. 

Su mamá le quitó al anillo un pedacito de masa seca. 

 — ¿Estuviste jugando con él? —le dijo con una suave sonrisa. 

 —Quería ponérmelo —dijo María, con los ojos fijos en el suelo. Y les contó toda la 

historia de cómo se habían comido todos los tamales. 

 Su mamá jugueteó un poco con su anillo en el dedo. De él se desprendió un destello 

de plata. María alzó la vista y su tía le hizo un guiño con el ojo. 

 —Bueno, parece que todos vamos a tener que cocinar otra tanda de tamales —dijo 

Rosa animadamente. 

 María se sujetó el estómago mientras todos desfilaban hacia la cocina haciendo 

bromas y riéndose. Al principio todavía sentía ganas de llorar mientras amasaba la masa en 

un recipiente grande, junto a su tía Rosa. Entonces Rosa le dio un codazo cariñoso y le dijo: 

 —Anda, niña, que no es para tanto. Además, todo el mundo sabe que la segunda 

tanda de tamales siempre sabe mejor que la primera, ¿verdad? 

Entonces María no pudo contenerse y se echó a reír. Y en un momento  

todos estaban riéndose, incluso su madre. Y cuando María volvió a meter las manos en el 

recipiente de la masa, la última lágrima había desaparecido. 

 

 

 

 

 

 

 



7.  La frase “Pero se lo tengo que decir” demuestra que María era… 

 

A. chismosa 

B. honesta 

C. comunicativa 

D. decidida 

 

8. ¿Qué sintió María al ver el anillo brillando en el dedo de su mamá? 

 

A.  alivio 

B.  coraje 

C.  emoción 

D.  felicidad 

 

9.  En la frase “su tía le hizo un guiño con el ojo”, ¿qué significa la  

     palabra guiño? 

 

A.  picar el ojo  

B.  llorar una lágrima  

C.  cerrar el ojo 

D.  limpiar una lágrima 

 

10. ¿Por qué diría su tía Rosa “todo el mundo sabe que la segunda tanda  

       de tamales siempre sabe mejor que la primera”?  

 

   A. porque los niños se comieron la primera tanda  

   B.  para consolar a María 

   C.  porque ahora les tocaba a ellos preparar la tanda de tamales 

   D.  para ver cómo perdió el anillo María.  

 

 

                                                                  ACIERTOS__________ 

 

 

 

 



ANEXO C 

 

TEXTOS EXPOSITIVOS:                                                              Primera Parte 

 

Lee cuidadosamente cada página del cuento y responde a las preguntas de la siguiente 

página, llenando el círculo de la letra que creas correcta: 

 

                           Viajes de un pingüino 

 
Es un extraño desierto blanco. Vientos fuertes aúllan por la tierra helada. La 

temperatura está muy por debajo del punto de congelación. Es invierno en Antártida, la 

tierra del Polo Sur. El mar a lo largo de la costa de la Antártida está tan congelado que 

ningún barco puede moverse por él; se ha convertido en una clase de tierra —una tierra de 

hielo, como una tierra sin vida. 

 

 No obstante, un día, sobre ese mar congelado, un grupo majestuoso de criaturas 

viene andando. Son los pingüinos emperador. Cada pingüino mide un metro. Es el fin de un 

largo viaje. Han recorrido grandes distancias desde los extensos y fríos mares de la 

Antártida. ¿Cómo pudieron ir tan lejos? Sus aletas los hacen buenos nadadores; sin 

embargo los mares están congelados. Tampoco pudieron ir volando, pues son aves que 

perdieron la capacidad de volar hace millones de años. 

 

 Los pingüinos caminan por el hielo tambaleándose con sus patas palmeadas, y a 

veces se deslizan de panza sobre el hielo, usando sus aletas y patas para impulsarse. ¡A 

menudo se mueven más rápido que un buen esquiador! 

 

 ¿Por qué habrán venido? 

 
Los pingüinos emperador han venido a sus criaderos, o lugar donde ponen sus 

huevos y crían a sus polluelos. Año tras año, vuelven a estos lugares en el invierno y 

encuentran a sus compañeros. El pingüino hembra pone un solo huevo. El pingüino macho 

lo hace rodar a sus patas para cubrirlo y mantenerlo caliente. Ahí lo tiene por dos meses. 

Mientras tanto, las hembras van a las aguas más templadas para alimentarse y volver 

fuertes. 



1. Todas las siguientes son descripciones de la Antártida, excepto: 

 

A. tierra del Polo Sur 

B. lago congelado 

C. tierra de hielo 

D. desierto blanco 

 

2. ¿En qué momentos podrán los pingüinos emperador ser más rápidos         

    que un buen esquiador? 

 

A.  cuando vuelan 

B.  cuando nadan 

C.  cuando caminan 

D.  cuando se deslizan  

 

 

3.  ¿Cuál es el significado de la palabra criaderos?  

A.  lugar de hielo para deslizarse 

B.  lugar para criar a sus polluelos 

C.  lugar para alimentarse   

D.  lugar para esquiar con sus crías 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Cuidado del polluelo 

 

 Ya transcurrieron dos meses. Durante ese tiempo los pingüinos macho no han 

comido.  Han perdido la mitad de su peso. Al regresar las hembras de comer  en el mar 

abierto, los machos se dirigen hacia los mares llenos de peces para comer. Entonces las 

hembras bien alimentadas se encargan de los polluelos. 

 

 Durante los meses siguientes, los padres se turnan para cuidar del polluelo. Después 

que el padre ha comido en el mar, volverá con comida para el polluelo. Después la madre 

irá de nuevo a comer y también volverá con comida para el polluelo. Los padres dan de 

comer a los polluelos comida digerida en parte, o sea comida que ellos mismos han comido. 

 

 El polluelo va en las patas de sus padres como lo hizo el huevo. Es un lugar seguro 

y calientito. De vez en cuando el polluelo saca la cabeza para mirar a sus alrededores. 

Cuando el polluelo es demasiado grande para in en las patas de sus padres, necesita otros 

modos de mantenerse calientito.  Descansa con sus patas al aire para no perder tanto calor. 

En este tiempo los padres los dejan por períodos cortos. Ambos padres se van a comer.  El 

polluelo se queda en una especie de guardería infantil. 

 

 A medida que el invierno da paso a la primavera y la primavera al verano, los 

polluelos siguen creciendo. Ahora ya tienen cuatro meses; Están cerca de despojarse de sus 

plumones de polluelos. Empiezan a parecerse más a sus padres. Pronto estarán listos para ir 

por sí solos. 

 

 Al principio del verano, el clima es templado y los pingüinos hacen otro viaje. 

Vuelven a los mares abiertos. Los polluelos van también. Es una buena época para hacerlo. 

El hielo comienza a romperse. Los polluelos no tendrán que viajar tan lejos, como sus 

padres, para alcanzar el mar abierto. 

 

 

 



4. Los pingüinos macho han perdido la mitad de sus peso porque… 

E. las hembras están bien alimentadas 

F. se encargan de dárselo todo a los polluelos 

G. no han comido durante dos meses 

H. se dirigen a los mares llenos de peces para comer 

 

5. ¿Cómo le darán los padres a los polluelos con su comida casi digerida?  

A.  le traen la comida en el pico y se la dan 

B. el polluelo mete su pico por el de sus padres y saca la comida 

C.  le traen la comida con sus aletas 

D.  se turnan para traerle comida 

 

 

6. ¿Probablemente la especie de guardería infantil estará a cargo de… 

A.  uno de los dos padres. 

B.  ambos padres. 

C.  una maestra del kinder. 

D.  uno de los miembros del grupo. 

 

7. En el verano, los polluelos no tendrán que viajar tan lejos para    

    alcanzar   el mar abierto porque… 

 

A. no aguantan viajar largas distancias. 

B. sus plumas ya son como las de sus padres. 

C. el hielo se ha roto y el mar abierto está más cerca.   

D. es tiempo de volver a los mares abiertos 

 

 

 

 



Adaptación a su medio ambiente 

 

Los pingüinos están adaptados o preparados para vivir en su ambiente especial en 

cada etapa de sus vidas. Por su estructura y forma se adaptan a vivir en el hielo y después 

en el mar. Los pingüinos son animales de sangre caliente; esto es, la temperatura de su 

cuerpo permanece casi igual. Una capa de plumón suave contiene aire entre las plumas. 

Esta capa de aire evita que escape el calor del cuerpo. Los pingüinos pueden soportar una 

ventisca durante semanas gracias a sus plumas. La parte de las plumas cercana a la piel es 

vellosa y atrapa aire. Bajo su piel hay una capa gruesa de grasa, que también ayuda a 

mantenerlos calientes. 

  

 Cuando los pingüinos vuelven al mar, las plumas sirven otro propósito. Éstas se 

sobreponen más que las de otras aves. Las plumas de los pingüinos adultos forman una 

capa brillante que no deja penetrar el agua. 

 

 En el mar los pingüinos tienen enemigos. La foca leopardo es uno de ellos. Los 

persigue para comérselos. Sin embargo, los pingüinos adultos se mueven con gran rapidez 

y pueden escapar. Su agilidad para nadar se debe a su cuerpo aerodinámico que se mueve 

como torpedo y le sirve para buscar comida en el mar. Se van como flechas entre los krills 

y calamares, atrapándolos para comer. Los krills son animalitos que se parecen a los 

camarones. Los calamares pertenecen a la familia de las almejas y pulpos.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



8. ¿Cuál de los siguientes NO es necesario para la adaptación del    

pingüino emperador al medio ambiente helado? 

 

A.  sangre caliente 

B.  capa de plumón suave 

C.  alas para volar 

D.  capa gruesa de grasa  

 

9. Cuando las focas leopardo andan cazando, lo más probable es que      

    atrapen… 

 

A. un pingüino adulto   

B. camarones 

C. un pingüino joven  

D. krills  

 

10.  En la frase, “su agilidad se debe a su cuerpo aerodinámico que se   

       mueve como torpedo”, la palabra aerodinámico significa: 

  

   A.  pesado  

   B.  alargado 

   C.  chato 

   D.  de acero  

 

 

 

                                                                           ACIERTOS___________ 
 

 

 

 

 

 

 



TEXTOS EXPOSITIVOS                                                                   Segunda Parte               

Continúa como en la primera parte. 

 

                          La Energía se Mueve en Ondas 
 

Tipos de onda 
 

¿Has visto alguna vez una pintura del océano? ¿Cómo dibujó el pintor  las olas? La 

mayoría de las olas que vemos todos los días se ven como líneas curvas. Si tuvieras que 

dibujar una ola, o sea una onda, probablemente tendrías que comenzarla de abajo hacia 

arriba, y luego hacia abajo. Y así una y otra vez. 

 

El viento que se mueve sobre el agua forma olas en la superficie. A veces las olas 

son pequeñas, pero en otras ocasiones son lo suficientemente grandes como para sacudir un 

barco. Tú puedes hacer tus propias olas en una bañera cuando mueves el agua. Las olas del 

agua son las ondas que se ven con mayor facilidad. 

 

 Existes dos tipos de ondas. Una como la del agua, de arriba abajo. Este tipo de onda 

se puede medir de la parte más alta hasta la siguiente parte más alta.  La parte más alta de 

una onda se llama cresta. Otro tipo de onda es como la del resorte de un juguete, se mueve 

de atrás hacia delante. Este tipo de onda se puede medir desde la parte del resorte que está 

muy junta hasta la parte más separada. 

 

A menudo la energía se mueve. La luz es un tipo de energía que se mueve del sol 

hacia la tierra. El sonido es otro tipo de energía que se mueve. Cuando hablamos, éste viaja 

de la boca a los oídos de las personas. 

 

 Algunas formas de energía, incluyendo la luz y el sonido, se mueven a través del 

aire en forma de ondas. La luz se mueve en ondas que suben y bajan, como las olas del 

agua. El sonido, en cambio, se mueve en ondas que van y vienen, como las ondas de un 

juguete de resorte.  

 

 



1. ¿Con qué compara el artículo las ondas para explicar su movimiento? 

 

A.  con un pintor 

B.  con las olas  

C.  con líneas rectas 

D.  con un dibujo 

 

2. ¿Cuál es la cresta de una onda? 

 

A.  la parte más junta 

B.  la parte más baja 

C.  la parte más separada 

D.  la parte más alta 

 

 

3.  Un tipo de onda se mueve como el agua. ¿Y el otro, cómo se mueve? 

  

A.  de arriba a bajo 

B.  de un lado a otro 

C.  de atrás hacia adelante  

D.  a saltos 

 

4. ¿Cuál es verdad acerca del movimiento de la luz y el sonido? 

  

A.  viajan del sol a la tierra 

B.  se mueven en forma de ondas 

C.  viajan de la boca a los oídos 

D.  son necesarios    

 

 

 

 



Ondas luminosas 

 

La luz es una forma de energía que usamos todos los días. La necesitamos para ver 

las cosas a nuestro alrededor. La luz proviene de muchas fuentes diferentes. El sol la más 

importante. Otras fuentes luminosas, como las lámparas y las velas, proporcionan luz 

cuando el sol no nos la da. 

 

La luz tiene algo en común con las ondas del agua. Cuando lanzas una piedrita en 

un estanque, pequeñas ondas se alejan del lugar  donde golpeó la piedrita. Del mismo 

modo, las ondas luminosas se alejan de una fuente de luz. La luz, como el agua, se mueve 

en ondas que van hacia arriba y abajo. Las ondas luminosas viajan hasta que llegan a un 

objeto. Cuando las ondas llegan al objeto, rebotan en él, de manera que podamos verlo. 

 

Sin embargo, no podemos ver las ondas luminosas porque se mueven demasiado 

rápido. Se mueven aproximadamente a 300,000 kilómetros por segundo, ¿te imaginas? 

  

La luz viaja a través del aire y del espacio. También viaja a través de materiales 

transparentes, como el agua y el vidrio.  Sabes esto porque puedes ver los peces de un 

acuario. Sin embargo, la luz no viaja a través de todos los objetos. Se forma una sombra 

cada vez que un objeto, como tu cuerpo, se interpone en el camino de las ondas luminosas. 

 

 Cuando te paras al aire libre en un día soleado, las ondas luminosas del sol golpean 

tu cuerpo, pero no pueden traspasarlo y alcanzar el suelo que está detrás. Tu cuerpo bloquea 

la luz y forma una sombra. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



5. La fuente más importante de las ondas luminosas es… 

 

A. luz eléctrica 

B. lámparas 

C. velas 

D. sol 

 

6. ¿Qué pasa cuando las ondas luminosas se encuentra con un objeto que    

     NO es transparente? 

 

A.  se forma una sombra 

B.  se ve a través del objeto 

C.  el objeto se elimina 

D.  las ondas lo rodean 

 

 

7. Todo es verdad acerca de las ondas luminosas, excepto: 

 

A. Se alejan del de la fuente de luz. 

B. Viajan a una velocidad de 300,000 km/h. 

C. Viajan a través de toda clase de materiales. 

D. Viajan a través del aire y del espacio.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Las ondas sonoras 

 

El sonido es otro tipo de energía que viaja en forma de ondas. El sonido viaja en 

ondas que van y vienen, como el juguete de resorte del que ya hablamos. 

 

Piensa en diferentes sonidos que escuchas todos los días: la voz de un amigo, el 

tañido de una campana, el zumbido de un insecto, una canción en la radio. Aun cuando 

estos sonidos parecen diferentes, todos ellos viajan de la misma manera. 

 

Piensa en el sonido de una campana. Cuando tocas una campana el badajo golpea 

los lados de la campana. Los lados comienzas entonces a vibrar, o sea, a moverse hacia 

delante y hacia atrás rápidamente. Esto hace que el aire alrededor de la campana también 

vibre.  Las ondas de aire que vibran se alejan de la campana en todas direcciones. Cuando 

estas ondas llegan a tus oídos, tu cerebro oye el sonido de la campana. 

 

¿Has estado alguna vez en una tormenta con relámpagos y truenos? A medida que la 

tormenta se acercaba a ti, es probable que vieras el relámpago antes de oír trueno.  Pero el 

relámpago y el trueno suceden al mismo tiempo. Ves primero el relámpago porque las 

ondas luminosas viajan mucho más rápido que las ondas sonoras. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



8.  El ejemplo de la campana demuestra que las ondas sonoras… 

 

A.  pueden ser oídas por todos 

B. son vibraciones de aire 

C.  son provocadas por metales 

D.  llegan primero al cerebro 

 

 

9. Así como las ondas luminosas se alejan de la fuente de luz, las ondas   

    sonoras… 

 

A. son fuente de energía 

B. se mueven hacia adelante y hacia atrás 

C. hacen vibrar la campana 

D. se apartan de la fuente de sonido 

 

 

10.  Al observar una tormenta lejana, el trueno se oye después de ver el  

       relámpago porque… 

  

   A.  la tormenta no deja escuchar el trueno a tiempo 

   B.  las ondas sonoras son más lentas que las luminosas 

   C.  suceden al mismo tiempo 

   D.  el trueno está más lejos que el relámpago 

 

 

ACIERTOS___________ 
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Continúa como en la segunda parte. 

 

               Volcán 
           World Book Enciclopedia Estudiantil Hallazgos 

 

Cómo se forma un volcán 

Los volcanes son el resultado de fuerzas poderosas que existen dentro de la tierra. 

Los volcanes comienzan cuando la roca caliente fundida que se llama magma, sube desde 

las profundidades de la tierra. El magma se mezcla con el gas que lo vuelve más liviano que 

las rocas que lo rodean. Entonces, el magma sube por las fisuras de las rocas y cuando llega 

cerca de la superficie, junto con el gas produce una explosión que hace un agujero llamado 

chimenea. La roca y el magma que salen despedidos por la chimenea se acumulan 

alrededor de ésta y forman una montaña volcánica, o volcán. 

 

Erupción de un volcán 

 

Un volcán es una abertura en la tierra. A veces, rocas calientes y gas salen 

disparados por esa abertura. Esta explosión de rocas calientes y gas se llama erupción. 

 

 Una erupción volcánica es un espectáculo impresionante. En algunas erupciones, 

grandes nubes de fuego se levantan por encima de la montaña  mientras ríos incandescentes 

de lava bajan por sus laderas. La lava es roca fundida. 

 

 En otros tipos de erupciones, desde la cima de la montaña salen despedidas cenizas 

al rojo vivo y grandes trozos de roca caliente explotan hacia el aire. Algunas erupciones son 

tan potentes que la explosión destroza la montaña. 

 

 Algunos volcanes son activos: entran en erupción todo el tiempo. Otros entran en 

erupción solo una vez cada cierto tiempo. Y aunque otros parecen inactivos, se cree que 

algún día entrarán en erupción. Algunos volcanes se han extinguido y probablemente nunca 

vuelvan entrar en erupción, por ejemplo, el monte Kenya, en África, es un volcán extinto. 



1. ¿Cómo se forma un volcán? 

 

E. La mezcla de magma y gas se vuelve más liviana que las rocas. 

F. Es el resultado de fuerzas poderosa que existen dentro de la tierra. 

G. Un volcán es un gran agujero en la tierra. 

H. Roca y magma son expulsados y se acumulan alrededor de la 

chimenea. 

 

 

2.  El párrafo dice que el “magma sube por las fisuras de las rocas”. La  

     palabra fisuras quiere decir… 

 

A. grietas 

B. escalones 

C. orillas 

D. puntas 

 

 

3.  ¿Qué pasa cuando un volcán hace erupción? 

 

A.  todos los animales se asustan 

B.  un espectáculo impresionante 

C.  una explosión de gases y rocas candentes 

D.  grandes nubes de humo 

 

4. ¿Por qué el monte Kenya es un volcán extinto? 

 

A. entra en erupción todo el tiempo 

B.  sólo entra en erupción de vez en cuando 

C.  entra en erupción de forma diferente 

D.  quizá jamás vuelva a entrar en erupción 



Tipos de materiales volcánicos 

 

Hay tres tipos de materiales que pueden salir despedidos de un volcán: lava, fragmentos de 

roca y gas. 

 

 La lava es el magma que ha salido despedido del volcán. Es un material al rojo vivo. 

A veces, la lava fluye rápidamente al descender por las laderas del volcán. Pero la lava 

viscosa fluye más lentamente. A medida que la lava se enfría, se solidifica, o sea, se 

convierte en roca. 

  

Los fragmentos de roca se forman cuando el magma es tan viscoso que no deja que 

el gas escape fácilmente. El gas atrapado se acumula dentro del magma y finalmente 

explota y arroja  trozos de magma por todas partes. Estos trozos se endurecen y se 

convierten en fragmentos de roca. A los diminutos fragmentos de rocas se les llama polvo 

volcánico. El viento puede dispersar este polvo volcánico por todo el mundo. La ceniza 

volcánica está compuesta por fragmentos de roca más grandes. Esta ceniza puede mezclarse 

con el agua de un arroyo y causar una corriente de lodo candente. Los fragmentos de rocas 

más grandes se llaman bombas volcánicas. 

 

En la mayoría de las erupciones, los volcanes despiden gas. Este gas contiene una 

gran cantidad de polvo volcánico y parece humo negro. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



5. ¿Qué pasa cuando la lava se solidifica? 

 

A. se enfría y se convierte en roca 

B. se pone al rojo vivo y fluye 

C. a veces fluye lentamente 

D. sale despedida del volcán 

 

 

6. ¿Qué son las bombas volcánicas? 

 

A.  fragmentos diminutos 

B.  lodo candente 

C.  explosiones volcánicas 

D.  grandes fragmentos de rocas 

 

 

7. ¿De qué está formado el gas que despiden las erupciones volcánicas? 

 

A. polvo volcánico 

B. ceniza volcánica 

C. grandes fragmentos de roca 

D. humo negro 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Clases de volcanes 

 

Hay tres clases principales de volcanes: volcanes escudo, volcanes cónicos y volcanes 

compuestos. 

 

 Los volcanes escudo son montañas bajas y anchas. Se forman cuando la lava que 

sale por una chimenea se esparce cubriendo un área extensa y gradualmente se acumula. El 

famoso Mauna Loa de Hawai es un volcán escudo. 

 

 Los volcanes cónicos son montañas en forma de cono. Se forman cuando los 

fragmentos de roca salen disparadas y se acumulan en la chimenea, especialmente las 

bombas volcánicas pequeñas, llamadas escorias. El Paricutín, en el oeste de México, es un 

famoso volcán cónico.  

 

 Los volcanes compuestos tienen también forma de cono. Se forman cuando la lava y 

los fragmentos de roca salen expulsados y se acumulan alrededor de la chimenea. El 

hermoso monte Fuji de Japón es un volcán compuesto. 

 

Beneficios de los volcanes 

 

Los volcanes pueden ser mortales y causar grandes daños. Sin embargo, se han encontrado 

formas de utilizar la roca y el calor proveniente de ellos. La roca volcánica se usa para 

construir caminos, y los agricultores esparcen cenizas volcánicas en la tierra de cultivo para 

el buen crecimiento de las plantas. El Reykiavik, Islandia, la mayoría de la gente calienta 

sus hogares con el agua caliente que, a través de tuberías, llega a las ciudades desde las 

áreas volcánicas.   

 

 

 

 

 

 



8. ¿Cuál de los siguientes NO es un tipo de volcán? 

 

A.  compuesto 

B.  peligroso 

C.  escudo 

D.  cónico 

 

9. ¿Qué volcán está formado especialmente por escorias? 

 

A.  monte Kenia 

B.  Mauna Loa 

C.  monte Fuji 

D.  Paricutín 

 

10. Por lo que dice el artículo, ¿cuál de los siguientes NO sería un 

beneficio de los volcanes?  

 

   A.  agua volcánica  

   B.  roca volcánica 

   C.  ceniza volcánica 

   D.  gas volcánico  

 

 

 
 

                                                                                                         

ACIERTOS____________ 
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