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Muchos sistemas pedagdgicos parecen haber asumido que la
enserianza de la lectoescritura implica toda una serie de
problemas vy tépicos pero que la comprension no estd entre ellos,
sino que se produce o se desprende implicitamente, como efecto
secundario de la alfabetizacion que no es preciso promocionar
especificamente. Los fracasos sistemdticos en comprensién de
muchos alumnos que dominan instrumentalmente la
lectoescritura ba llevado en los #tltimos afios a desarrollar
modelos y estrategias especificas para la instruccion directa de la
comprension lectora.

Este articulo resume las estrategias mds empleadas y expone
ejemplificada, aunque resumidamente, su aplicacion.

En los dltimos afios se ha escrito mucho sobre la falta de instruccién
en comprensién lectora. Existe ya toda una tradicidén de investigacién que
se ha ocupado de examinar las estrategias diddcticas dominantes en los
primeros niveles escolares. Esta tradicién se inicia con los trabajos de Durkin
(1978-1979), quien observé la cantidad y tipo de instruccién en comprensién
lectora que los profesores ofrecen en las clases de lectura y analizd los
manuales o guias didicticas que incluyen los programas de lectura bésica
(Durkin, 1981), y es continuada en otros muchos trabajos (c.f. Anderson,
1984; Duffy y McIntyre, 1982; Duffy y Roehler, 1982; Durkin, 1984, 1986;
Jenkins y Pany, 1980; Osborn, 1984; Solé y Gallart, 1987, en nuestro pas).
Entre otras conclusiones, estas investigaciones ponen de relieve que el pro-
cedimiento que habitualmente se emplea en la ensefianza de la comprensién
lectora consiste, a grandes rasgos, en la lectura de un texto seguida de
preguntas y en la realizacidn posterior de un conjunto de tareas o ejercicios
para que el alumno practique individualmente determinadas destrezas, como
puede ser la identificacién de la idea principal o el uso del contexto.
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Por lo que se refiere al primer tipo de actividad, las preguntas sobre el
contenido del texto leido, cabe resaltar que, si bien las cuestiones que se
dirigen a los alumnos suelen acentuar importantes aspectos de la comprensién
—que van desde el significado de palabras o expresiones particulares hasta
el mensaje central del texto—, éstas se orientan hacia el contenido del
material y no hacia el proceso de razonamiento seguido para dar sentido al
material (Roehler, Duffy y Meloth, 1986); es decir, las interacciones pregunta
del profesor-respuesta del alumno van encaminadas a la evaluacién de la
comprensién mas que a su ensefianza. No se pueden confundir, como nor-
malmente se hace, los procedimientos de evaluacién con la instruccién. La
diferencia entre estos dos aspectos radica en que el objetivo de la instruccién
es lograr un efecto positivo sobre las actividades mentales que el alumno
lleva a cabo durante la tarea mientras que el propdsito de la evaluacion es
hacer un juicio sobre los resultados de esas actividades. Con este procedimiento
se enfatiza la perspectiva del profesor sobre cuiles son los objetivos de la
lectura y el contenido importante y es el profesor el responsable de evaluar
y regular la comprensién alcanzada por sus alumnos. En palabras de Bereiter
(1986), en lugar de ser los alumnos quienes hacen los tipos de actividades
caracteristicas de los buenos lectores, es el profesor quien hace la supervision,
las inferencias y la formulacién de problemas dejando a los alumnos sélo la
tarea de responder cuestiones.

En relacién con las tareas que se suelen proponer a los alumnos después
de la actividad de las preguntas cabe hacer también algunas consideraciones.
La instruccién consiste en mencionar o definir la destreza, en el mejor de
los casos, y en inducir al alumno a emplearla en la resolucién de ejercicios
escritos. En definitiva, se confunde la prictica de destrezas con la ensefianza
de destrezas (Duffy y Roehler, 1982) al esperarse que los alumnos descubran
por si mismos el proceso del uso de la destreza a través de una exposicién
repetida a la tarea criterio. La mayor parte de la instruccién que hoy se hace
en comprension lectora corresponde a lo que Brown, Campione y Day (1981)
denominan «entrenamiento ciego». No se ensefia a los alumnos a participar
activamente en su proceso de aprendizaje. Los alumnos practican determinadas
destrezas pero dicha prictica no va acompafiada de una comprensién del
significado que tienen esas actividades para el rendimiento lector. Los alumnos
no son informados sobre el por qué, cuindo, dénde y como debe usarse la
destreza. Ademds, la prictica de destrezas individuales suele centrarse en
segmentos cortos del discurso (frases o parrafos) que, a menudo, no guardan
relacién alguna con la lectura hecha y no suele extenderse su aplicacién al
contexto de la lectura de textos. El dominio de la destreza se convierte asi
en el fin de la instruccién y no en un medio para aprender a encontrar el
significado del texto. Estudios recientes sugieren que los costes son elevados
cuando se ensefian destrezas como procedimientos rutinarios (Anderson y
col., 1986). Cuando asi se hace los alumnos terminan asociando las destrezas
con ejercicios de lapiz y papel que tienen poca o ninguna relevancia para
la tarea de dar sentido a la lectura; aprenden en el mejor de los casos, a
resolver con rapidez y precision ejercicios que requieren la repeticién de una
misma respuesta pero no desarrollan un razonamiento adecuado sobre los
problemas que se encuentran en los textos reales donde cada situacion
demanda una respuesta ligeramente distinta. En suma, hacer que los alumnos
practiquen las destrezas por las destrezas, sin una comprensidn de su significado
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y sin una regulacién de su empleo lleva, con frecuencia, a una adquisicién
limitada de las mismas.

Ante la situacién descrita cabe preguntarse qué hacer para ensefiar a los
alumnos el proceso de la comprensién lectora, particularmente en el caso
de los alumnos con una comprensién insuficiente. La instruccién directa en
estrategias de comprension constituye el intento mas reciente de resolver los
problemas asociados a una falta de comprensién de la lectura. En los tltimos
afios muchos investigadores interesados en la ensefianza del proceso de la
comprension lectora han manifestado su adherencia a este nuevo modelo de
mnstruccidn y han trabajado a partir de él (c.f. Baumann y Schmitt, 1986;
Blanton, Moorman y Wood, 1986; Duffy y Roehler, 1987; Pearson y Galagher, -
1983). Hay que hacer notar que este modelo se asemeja en muchos aspectos
al modelo de instruccion directa originalmente propuesto desde una perspectiva
conductual y popularizado por Rosenshine (1979; Rosenshine y Stevens,
1984). La instruccidn directa, tal y como la concibe este autor, incluye un
conjunto de pasos secuenciados que conducen a la habilidad que se pretende
transmitir; la instruccién de cada paso mediante el uso de guiones para
explicarla y modelarla; un alto grado de participacién del alumno con pro-
cedimientos designados para la correccion de los errores y el desvanecimiento
gradual del apoyo del profesor en la practica supervisada de la habilidad. El
procedimiento de instruccidn incluye, pues, tres componentes bisicos: ex-
plicacién, modelado y practica supervisada.

A continuacién pasamos a describir los distintos componentes o fases
de la instruccién directa, al tiempo que ilustramos con un ejemplo las ideas
expuestas.

a) Explicacién

La explicacion consiste en informar explicitamente a los alumnos sobre
lo que se va a aprender e incluye la definicidn o descripcién de la estrategia,
el conjunto de pasos de que consta, el conjunto de condiciones que deben
reunirse para proceder a su empleo y las razones por las que resulta ttil para
comprender mejor (Anders y Pearson, 1987; Baumann y Schmitt, 1986;
Winograd y Hare, 1988). La finalidad de la explicacién es desarrollar el
conocimiento.de los alumnos sobre el proceso aumentando asi la posibilidad
de que actien en consecuencia y de que transfieran lo aprendido a situaciones
nuevas. Esta conciencia del proceso de pensamiento debe ser estimulada no
s6lo mediante las exposiciones verbales del profesor sino también mediante
el didlogo o discusién con los alumnos (Paris, Cross y Lipson, 1984).

Veamos, por ejemplo, como podriamos ensefiar a alumnos de los niveles
escolares de 4.° 0 £.° de E.G.B. a usar el contexto para averiguar el significado
de palabras nuevas. La instruccién podria comenzar con una exploracion del
conocimiento que los alumnos poseen sobre la estrategia formulando preguntas
del tipo de las siguientes: «;Qué soleis hacer cuando al leer encontrais una
palabra nueva? ¢Sabeis qué es el contexto de una palabra? ¢Para qué pueden
servir las palabras o frases que rodean a la palabra desconocida?». Al activar
los conocimientos previos de los alumnos se facilita la asimilacién de la
informacidn nueva que se va a proporcionar. A continuacion el profesor
podria establecer el propdsito de la leccidn e introducir los distintos aspectos
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de la estrategia: «Hoy vamos a aprender a usar del contexto de una palabra
nueva para averiguar su significado. Usar el contexto de una palabra para
descubrir su significado consiste en leer detenidamente la frase o frases que
rodean a la palabra desconocida y ver si nos sugieren algo sobre lo que aquélla
significa, si nos proporcionan alguna pista. Saber usar el contexto es importante
porque nos ayuda a descubrir el significado de las palabras sin necesidad de
interrumpir la lectura para consultar el diccionario o para preguntar a otra
persona y conocer el significado de las palabras nos ayuda a comprender
mejor». La explicacién podria concluir con una revisién de lo ensefiado a
fin de comprobar en qué medida los alumnos han asimilado la informacién,
dirigiéndose cuestiones del tipo de las siguientes: «;En qué consiste usar el
contexto de una palabra? ;Por qué es dtil? ¢Cuindo debemos usar el contexto?»

b) Modelado

El modelado de los comportamientos deseados consiste en mostrar al
alumno paso a paso el procedimiento a seguir cuando se aplica una estrategia.
El objetivo de esta frase de la instruccién es hacer visibles y concretos los
procesos de pensamiento que normalmente se producen de forma encubierta
durante la lectura con el fin de que los alumnos puedan observarlos directamente
y ser conscientes de ellos. Un modo de hacer puiblica la estrategia o proceso
de pensamiento consiste en que el profesor manifieste en voz alta los pen-
samientos que tengan lugar durante la aplicacién de la misma. El conocimiento
de las estrategias de comprension puede incrementarse si se lleva a los
alumnos a reflexionar sobre la conducta del modelo (Bereiter y Bird, 1985)
pero esto supone hacer algo mas que modelar.

Continuando con el ejemplo anterior, veamos c6mo podriamos demostrar
a los alumnos el proceso que se sigue para descubrir el significado de una
palabra nueva usando el contexto. El profesor podria comenzar con un
ejemplo facil utilizando una frase como la siguiente: «El valle estaba lleno
de 7ius, cebras, jirafas, gacelas y bufalos». Después de leer la frase, haria los
siguientes comentarios: «No conozco la palabra 7ius pero como todas las
palabras que vienen a continuacion se refieren a tipos de animales, los 7ius
deben ser también una clase de animales». Para hacer a los alumnos reflexionar
sobre el proceso observado podria dirigirles preguntas como las siguientes:
«¢Os habeis fijado en lo que acabo de hacer? ;Cémo he averiguado el significado
de la palabra que desconocia? ¢Os dais cuenta de cé6mo las demds palabras
de la frase nos sugieren el significado de la palabra desconocida? ¢Creeis que
era necesario ir al diccionario? Siguiendo este procedimiento, el profesor
podria continuar modelando el proceso con nuevos ejemplos, cada vez mas
compleéjos.

¢) Practica dirigida

Las actividades de practica dirigida consisten en hacer que el alumno use
y practique el proceso observado, pensando en voz alta para que pueda ser
guiado y corregido especificamente por el instructor. Estas actividades deben
estar disefiadas de tal forma que permitan al alumno progresar a lo largo
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de un continuo de responsabilidad para lo cual el profesor debe ir retirando
gradualmente el apoyo que proporciona hasta dejar el control del proceso
en manos del alumno.

La retroalimentaciéon que se da al alumno sobre su progreso es mas
efectiva cuando es informativa, es decir, cuando se le dice tanto si ha actdado
correcta o incorrectamente como cuales son las razones de su éxito o fracaso
(Rosenshine y Stevens, 1984).

De acuerdo con Duffy y Roehler (1987), durante la fase de la practica
supervisada es importante centrar los didlogos no sélo en el «<hacer» de la
estrategia sino también en el razonamiento seguido durante su aplicacién para
lo cual el profesor tiene que elaborar las respuestas de sus alumnos. Como
no todos los alumnos entienden las explicaciones y demostraciones del profesor
de idéntica forma ni al mismo tiempo, éste puede observar el razonamiento
seguido por aquéllos para actuar de modo ajustado a los problemas y ayudarles
a reconstruir su comprensiéon de las estrategias mediante explicaciones y
demostraciones adicionales, cuando sus respuestas revelen concepciones erro-
neas.

Para ilustrar este punto incluimos un didlogo hipotético entre un alumno
y su profesor que muestra cémo este tltimo supervisa al primero en la
practica del uso del contexto para deducir el significado de una palabra en
relacién con la frase siguiente.

«De pronto, desde el barco, vimos c6mo el pobre animal, que habfa caido
al agua a consecuencia de un golpe de mar, desaparecia tragado por un
maelstrom, que el viento habia originado en el seno de las aguas».

El alumno lee la frase y al llegar a la palabra subrayada detiene la lectura
y piensa en voz alta: «;Maelstrom? (Qué significa maelstrom? Debe ser un
animal parecido al tiburén». Y sigue leyendo pero no rectifica su interpretacién
del significado de la palabra. Ante este comportamiento el profesor podria
actuar mas o menos ast:

Prof.: ¢Por qué piensas que un maelstrom es algo parecido a un tiburén?

Nifio: Porque los tiburones viven en el mar y se tragan a otros animales.

P.: ;Qué pone después de esa palabra? {Qué es lo que el viento habia
originado en el seno de las aguas?

A.: jAh! El viento habia originado un maelstrom.

P.: ;Puede el viento originar en el agua un animal? ¢(Qué serd un maelstrom
si es algo que el viento produce en el agua y se traga lo que cae en éI?

A.: Ya sé, un torbellino o algo asi.

P.: ¢Por qué crees que no lo has averiguado antes? ¢(Tal vez porque no
te has fijado en lo que decia el final de la frase? A veces una pista puede
llevarnos a pensar que la palabra tiene un significado, pero si al seguir leyendo
encontramos otra pista que no encaja con el significado que le hemos dado,
habra que buscar otro distinto.

De esta forma el profesor pondria de manifiesto al alumno el razonamiento
incorrecto que ha hecho, le guiarfa hacia la interpretacién mas adecuada y
le ayudaria a entender las razones de su fracaso inicial.

Las actividades de prictica, por ultimo, deben extenderse a materiales
de lectura distintos de los empleados durante la instruccién (textos de mayor
longitud, textos de distintas dreas de contenido, etc.). De esta forma se
facilita al alumno la transferencia de lo aprendido a una variedad de situaciones
de lectura apropiadas para el empleo de las estrategias ensefiadas.
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Este es, a grandes rasgos, el procedimiento que desde la investigacion
educativa ha venido proponiéndose en los Gltimos afios como alternativa a
los métodos habituales de ensefianza de la comprensién lectora.
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Resumen: El procedimiento de instruccion que habitualmente se emplea en el aula para
incrementar la comprension lectora no parece ser muy efectivo, particularmente en el caso
de los alumnos que fracasan sistemdticamente a la /7}:7ra de comprender lo que leen, pese
a dominar la mecdnica lectora. Ante este becho, muchos educadores se preguntan qué hacer
para mejorar la comprensién lectora de sus alumnos. La instruccién directa en estrategias
de comprensién constituye el intento mds reciente de resolver los problemas asociados a
una falta de comprensién de la lectura. Este nuevo procedimiento de instruccién, avalado
por m[uchos trabajos de investigacién, es descrito e i/;stmdo con un ejemplo a lo largo del
articulo.
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