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Resumen. El principal objetivo de este estudio fue validar el modelo ECOMPLEC en dos
niveles educativos (2 * y 4 *) de la ESO. Este modelo propone un grado de asimetria en la
comprension de lectura basada en tres aspectos fundamentales: los tipos de conocimiento
(conceptual, episddico, cientifico y metacognitivo), dos niveles de representacion (base de
texto y el modelo de la situacion) y tres tipos de los textos (narrativos, expositivos y discon-
tinuos). Los resultados mostraron diferencias en la comprensién de la lectura entre los gru-
pos analizados, entre los tres tipos de textos y tipos de conocimientos, asi como en los dos
niveles de representacion. Finalmente, los resultados también mostraron un cierto grado de
asimetria en la comprension de lectura en ambos grupos, donde un importante nimero de
estudiantes obtuvo buenos resultados en un texto pero no en los demds. Estos datos respal-
dan la informacién importante acerca de estrategias de comprension lectora que aplican
estos estudiantes, aportando nuevas sugerencias sobre sus posibles aplicaciones educativas.
Palabras clave: Evaluacion de la comprension lectora, ECOMPLEC, concepto de asimetria
lectora, modelo de comprension lectora, niveles de representacion mental, base del texto,
modelo de la situacién, tipos de textos, tipos de conocimientos, conocimiento conceptual,
conocimiento empético, conocimiento orientado a metas, conocimiento episddico, conoci-
miento metacognitivo, alumnos de ESO, ensefianza secundaria obligatoria.

Abstract. The main objective of this study was to validate the ECOMPLEC model at two
educational levels (27 and 4t years) pertaining to ESO (Compulsory High School educa-
tion). This model proposed a degree of asymmetry in reading comprehension based on three
fundamental aspects: Types of knowledge (conceptual, episodic, scientific, and metacogni-
tive), two levels of representation (text base and situational model) and three types of texts
(narrative, expository and discontinuous). Results showed differences in reading compre-
hension between both groups analyzed, among the three types of texts and types of knowl-
edge, as well as in the two levels of representation. Finally, results also showed a certain
degree of asymmetry in reading comprehension in both groups, where a significant number
of students obtained good results in one text but not in the others. These data support impor-
tant information about reading comprehension strategies and new educational applications.
Key words: Reading comprehension assessment, ECOMPLEC, degree of asymmetry in
reading comprehension, Model of Reading comprehension, levels of mental representation,
text base, situational model, types of text, types of knowledge, conceptual knowledge,
empathic knowledge, goal-oriented knowledge, episodic knowledge, metacognitive knowl-
edge, high school students.
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Hoy no nos cabe la menor duda de que leer es un
instrumento que nos resulta de vital importancia
para adquirir conocimiento, para acceder a la cultura
y participar en ella. Todo ello supone un
reconocimiento de que el material escrito, el discur-
so escrito, sigue siendo el principal sistema de trans-
misién organizado de conocimientos. Este papel tan
vital nos debe hacer conscientes de la importancia
trascendental que posee la lectura en el mundo
educativo, social, cultural y laboral, asi como en el
propio enriquecimiento personal (Ledén, 1996;
Vizcarro y Leén, 1998). Tanto es asi, que muchos
paises desarrollados o en vias de desarrollo estdn
dedicando mucho tiempo y esfuerzo a la investi-
gacioén sobre este tema. Un esfuerzo reciente ha sido
el realizado por el proyecto PISA, que se viene apli-
cando desde el ano 2000 en todos los paises de la
OCDE en busca de asumir criterios comunes sobre
la evaluacién de la competencia lectora.

Actualmente, tanto la concepcion lectora como su
evaluacién, se han ido transformando hasta tal punto
que hoy constituyen lo que se denomina como la
“cultura lectora”, como una habilidad basica sobre
la que se desarrolla toda una actividad cultural,
mediante la cual las personas nos desenvolvemos y
aplicamos nuestros conocimientos y estrategias lec-
toras en multiples contextos de la vida diaria de
manera mas o menos eficiente. La lectura ya no se
identifica tanto con la decodificacién del material
escrito y su comprension literal o con aquella habi-
lidad simplista de leer y escribir per se, sino como
sinbnimo de una comprensioén profunda, de saber
utilizar y reflexionar sobre lo que se lee en base a
alcanzar los objetivos y metas propuestos por el lec-
tor, ampliar sus conocimientos e, incluso, ser social-
mente mas participativo. Esta perspectiva de la lec-
tura es la que asumiremos aqui y que identificamos
también como competencia lectora.

De manera general, podriamos sefialar que este
cambio ha ido surgiendo de manera paulatina. Asi,
en tan sélo las dos dltimas décadas, la concepcién de
la lectura se ha ido modificando al pasar de un enfo-
que casi exclusivamente centrado en la adquisicién
de las habilidades mds basicas en el inicio del proce-
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so lector y en aspectos mds relacionados con las dis-
funciones que pudiesen producirse en ese periodo, a
otra concepcién mds amplia, que abarca practica-
mente a todo tipo de lectores y que se centra, funda-
mentalmente, en los procesos de comprension
(véase a este respecto, Leén, 2004a; Montanero y
Ledn, 2001; Mazziteli y Leén, 2001; Ledn, 2009).
Este cambio pausado ha ido parejo a la constatacion
actual de un mejor entendimiento de los numerosos
y complejos procesos mentales y contextuales que
intervienen en la lectura. Hoy se asume que leer
implica necesariamente comprender un texto, sea
cual sea la naturaleza de éste. Este acto conlleva,
sobre todo, impregnarnos de su significado, extraer-
lo y hacerlo consciente en nuestra mente. Para com-
pletar este proceso, nuestra actividad mental se
ocupa de dotarle de coherencia, esto es, de cierta
l6gica o sentido vélido para poder ser entendido e
interpretado. Pero esta extraccion del significado
conlleva transformar, por asi decirlo, los simbolos
lingiiisticos en simbolos mentales y generar diferen-
tes representaciones mentales de naturaleza abstrac-
ta (e.g., conceptos, relaciones entre conceptos).
Todo ello supone un importante esfuerzo, porque
nos obliga a realizar multiples subprocesos que
deben darse conjuntamente, mediante los cuales
integramos informacién léxica, sintictica, semanti-
ca, pragmética, esquematica e interpretativa, a la vez
que volcamos buena parte de nuestros conocimien-
tos previos con el objeto de dotar de coherencia, de
cierta légica, de un contexto o de un hilo argumen-
tal lo mas apropiado posible sobre aquello que lee-
mos (Ledn, Escudero y Olmos, en prensa).

Al igual que ocurre con la escritura o el apren-
dizaje, la lectura y la comprension son claros ejem-
plos de procesos enormemente complejos que
requieren de un largo camino para alcanzar un nivel
de competencia adecuado. La comprensién de un
texto implica una actividad cognitiva importante,
un esfuerzo que requiere de las demandas mentales
mds exigentes. Tanto es asi que, dependiendo de
que todos o s6lo algunos de esos procesos se pon-
gan en funcionamiento, podemos hablar de una
comprension adecuada o de una comprension frag-
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mentada. La obtencién de una comprensién com-
pleta de un texto requiere que el lector agregue
informacién complementaria de su propio
conocimiento, con el objeto de verter aquella infor-
macion que no fue explicitada en el texto y hacerla
coherente. Este proceso permite al lector integrar, a
través de la realizacidn de inferencias y de su activi-
dad reflexiva, la informacion del texto con el resto
de su conocimiento. Este nuevo conocimiento
resultante es lo que denominamos modelo mental
que, en una situacién ideal, resulta aplicable a nue-
vas situaciones en las que el lector puede resolver
problemas no anticipados. Durante todo este proce-
so, el control de la comprension de las palabras y
oraciones, la deteccién de problemas de compren-
sion y de las acciones para resolverlos, se con-
vierten también en otros elementos indispensables
que, denominados genéricamente conciencia
metacognitiva, también forman parte de la estrate-
gia de lectura. Esta estrategia metacognitiva es de
tal importancia que hace que el profesor interesado
en mejorar dichas estrategias en sus alumnos o lec-
tores, deba conocerlas previamente.

La lectura y comprension asi entendida se identi-
fica entonces con las formas de entablar relaciones
inteligentes entre el que comprende y el objeto de la
comprension, y como resultado de una interaccién
entre varios factores: los procesos cognitivos que
afectan a la comprensidon misma, esto es, las opera-
ciones mentales que se llevan a cabo, los conoci-
mientos de los que se dispone, la informacion
entrante y las demandas o el contexto de la tarea.
Estas relaciones deben ser capaces de responder a
una variedad de situaciones que demandan conoci-
miento acerca de un tema o contenido determinado,
tales como explicar, encontrar evidencia y ejemplos,
generalizar, aplicar, establecer analogias y represen-
tar este tema o contenido de una forma nueva.

Hoy sabemos con certeza que los problemas de
comprension se producen en buena medida como
consecuencia de una inhabilidad lectora, muchas
veces iniciadas desde una clara desmotivacién del
alumno, que suele ser el denominador comin del
fracaso académico en cualquiera de sus fases y
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desarrollo. Aunque la solucién no resulta fécil de
encontrar, baste sefialar aqui que cualquier forma de
mitigar este problema de comprension tan enquista-
do, pasa obligatoriamente por ofrecer situaciones de
aprendizaje que, mejoradas por la ensefianza
explicita, incidan en tareas que exijan reestruc-
turacién cognitiva, tareas que conlleven una activi-
dad mental reflexiva sostenida, y que afecte tanto a
las actividades desarrolladas en el aula como a los
materiales didacticos de los alumnos. Pero para lle-
var a cabo este objetivo tan importante, debemos
tener presente que este problema es un problema que
nos atafie a todos los docentes, tanto los que
pertenecen a la enseflanza primaria y secundaria,
como los que nos dedicamos a la ensefianza univer-
sitaria. Este problema de la comprensiéon se ha
extendido también por todo el &mbito universitario.
Es mas, este problema también ha transcendido al
ambito extraacadémico, convirtiéndose también en
un problema social (Leén y Otero, 2009). Por ello,
las dificultades lectoras corresponden a un problema
enormemente complejo que afecta de manera trans-
versal al alumno y en cuyo estudio estdn implicadas
multiples 4reas de conocimiento y también, como
no, multiples especialistas. Pero todo ello pasa,
necesariamente, por disponer de herramientas utiles
que precisen un diagndstico correcto.

De manera paralela y como consecuencia de lo
anterior, este cambio escalonado en la concepcion
de la lectura estd afectando también a la forma de
evaluarla. Asi, puede observarse como en estos ulti-
mos afios se ha venido produciendo un profundo
cambio en la manera de evaluar y valorar los dife-
rentes aspectos que intervienen en la lectura. Si bien
inicialmente la evaluacién se dirigia casi exclusiva-
mente a evaluar las habilidades mds bdsicas de los
jovenes lectores, el interés se ha ido desplazando en
los afios noventa hacia otras que miden el grado con
el que los estudiantes dominan sus respectivos curri-
culos (e.g., el estudio TIMSS, INCE, 1997), para
finalizar en estos dltimos afios en actividades dirigi-
das a evaluar como las personas somos capaces de
aplicar conocimientos y destrezas ya adquiridas a
situaciones “mds abiertas”, mds cotidianas y aptas
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para la vida (véase a este respecto el informe PISA,
INCE, 2003, 2006).

El estudio que se presenta en este articulo trata de
confirmar el modelo tedrico que sustenta una prue-
ba de comprension lectora, ECOMPLEC (Leén,
Escudero y Olmos, en prensa), que se sitia en esta
forma de concebir la lectura, la comprension y la
competencia lectora, asi como la forma de evaluar-
las. Esta prueba aporta un nuevo sistema de evalua-
cién de la competencia lectora con algunas impor-
tantes innovaciones respecto a los sistemas de eva-
luacién anteriores. Destacamos las siguientes:

A) Grado de asimetria. Cuando aludimos al tér-
mino de competencia lectora nos referiremos a un
concepto mds amplio que el de comprension. En
realidad implica a todo el proceso de la compren-
sién, a todos sus tipos, a sus niveles de representa-
cién, como también a la totalidad de las estrategias
y actividades donde se desarrolla dicho proceso.
Bajo este término nos referiremos a todos los proce-
sos mentales y las habilidades que se requieren para
ser eficiente en la vida diaria. La idea bésica de com-
petencia es el de eficiencia de la lectura ante cual-
quier tipo de texto, situacion y actividad que se
requiera.

Pero el nivel de competencia perfecto puede
entenderse como un nivel utépico. Resulta muy difi-
cil pensar que un lector alcance una competencia
exquisita en todos los campos, ante todo lo que lee,
ante cualquier situacion de lectura. Lo mds probable
es que ese mismo lector se sienta mds capaz de leer
un tipo de material escrito que otro, se sienta mas
comodo en una situacién de lectura que en otra o
que prefiera una determinada actividad a otra. Es
decir, podemos sentirnos muy seguros y capaces de
enfrentarnos ante un texto o ante una situacidon
determinada, que esa seguridad y capacidad puede
ser bastante aceptable en otras y, quizds, en algunos
casos (aunque s6lo sean unos pocos) nos sintamos
mucho més incdmodos e inseguros. Resulta plausi-
ble pensar entonces que nuestro nivel de competen-
cia lectora se muestra mas eficaz en unos casos que
en otros, con lo que hablariamos, por tanto, de una
competencia “asimétrica”.
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Esta situacién que se manifiesta en tantos lectores
adultos considerados como competentes o extraordi-
nariamente competentes no se evalda, sin embargo,
en lectores mds jovenes. En estos casos, los que
suele analizarse es una medida “estdndar”, general y
unitaria acerca de su nivel de competencia (véase a
este respecto, Leon, 2004a). Sélo muy reciente-
mente se han ido introduciendo importantisimas
variables a tener en cuenta como han sido los diver-
sos tipos de textos o diferentes tipos de tareas que
han ido permitiendo profundizar en el estudio de la
competencia lectora. Pero, a nuestro juicio, quedan
aun otras variables muy relevantes como son los
tipos de comprension y los distintos niveles de re-
presentacion mental. De esta manera, creemos que
los tipos de comprension y los distintos niveles de
representacion nos dan una informacién mds precisa
de la competencia de un determinado lector, pues
puede ser muy competente ante la comprension de
un tipo de texto determinado, pero no ante otros. Del
mismo modo, otro lector puede ser mds hébil en una
situacién determinada, pero no en otra o puede
disponer de buenos conocimientos para acceder al
contenido de un texto, pero no los tiene para otros.
Consecuentemente, la competencia lectora no debe
considerarse como un “rasgo” general que posee un
determinado lector, sino mds bien el reflejo de una
situacién en la que pueden existir diferentes pesos o
descompensaciones segiin nos refiramos a un tipo de
texto o a otro, a un tipo de comprension u a otra, a
un nivel de representacién u otro, a un tipo de con-
texto u a otro, o a un tipo de actividad o a otra. Este
tipo de andlisis nos parece mds “natural y real” que
los que se han realizado anteriormente a este, pues
nos puede ofrecer una mayor informacién sobre los
posibles problemas que pueden delimitar la compe-
tencia lectora de un estudiante y ofrecer asi una
mayor diversidad y ajuste entre los posibles proble-
mas que intervienen en la lectura y en la compren-
sién. De esta manera, en lugar de abordar una com-
prensién general, esta prueba introduce la posibili-
dad de evaluar distintos tipos de comprensién en
funcién de los conocimientos que se requieren y de
los tipos de textos a los que el lector se enfrenta.
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Este enfoque evalia de una manera més acorde con
la realidad. Desde esta perspectiva puede encon-
trarse, pongamos por caso, un alumno que manifies-
ta un comportamiento desigual en sus respuestas
cuando aborda la lectura de un tipo de texto (e.g., un
texto expositivo) frente a otro (e.g., un texto narrati-
vo). El problema que se deriva ante tal situacién no
obedece tanto a un problema de “capacidades”,
como a una falta de conocimientos o estrategias para
extraer correctamente el significado de uno de esos
textos. Este andlisis proporciona en mayor detalle
informacion acerca de donde fallan los conocimien-
tos o una estrategia determinada (e.g. identificar las
ideas mas nucleares, establecer criterios de coheren-
cia, generar inferencias). El rendimiento que los lec-
tores obtienen sobre los tipos de comprensién nos
indica las posibles lagunas de conocimiento, estrate-
gias y conciencia de la lectura (como ocurre con la
comprension metacognitiva). Esta informacion
resulta enormemente valiosa para disefiar estrategias
de intervencién especificas para cada problema e,
incluso, para elaborar materiales diddcticos que pro-
muevan conocimiento y/o estrategias adecuadas de
manera secuencial y no sobre una base de “todo o
nada”. Precisamente, este es el aspecto nuclear sobre
el que se fundamenta el desarrollo y evaluacion de
la prueba, detectar problemas de comprension de la
lectura.

B) Niveles de representacion. Otra aportacion de
este sistema de evaluacion es en que se basa en dos
niveles de representacion mental que han sido inves-
tigados y consensuados por un amplio nimero de
investigadores (Graesser, Singer y Trabasso, 1994;
Leén, 1991; Leén y Carretero, 1995; Ledén y
Pefialba, 2002; Le6n, Pefialba y Escudero, 2002).
Nos referimos a los que se denomina la base del
texto y el modelo mental. El primero afecta a todo
tipo de tareas que requieren comprension, pero
siempre relacionadas con la informacién explicitada
en el texto (opera sobre la informacion explicitada
en el texto y sobre el contenido del mismo). La tarea
que mas se acoge a este nivel de representacion es la
biisqueda o localizacién de la informacién explicita-
da en el texto o también la biisqueda de relaciones o
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conexiones entre diversas partes del texto. El mode-
lo mental, por el contrario, se considera un nivel mas
completo pues requiere de una importante aporta-
cién de conocimientos del lector y la realizacién de
inferencias. En nuestro caso, la evaluacion de este
nivel resulta fundamental, puesto que afecta a
mucha informacién implicita que el lector debe
aportar para su comprension completa. Esta infor-
macion se realiza mediante inferencias, deducciones
l6gicas, abstracciones, relaciones, predicciones, etc.
Tiene mucha relacidon con tareas que requieren de
informacién implicita (relacionar, inferir, deducir,
abstraer) y con otras demandas que afectan a otros
procesos posteriores a la comprension (como inter-
pretar o juzgar). Con ello, se conoce también el
grado de comprensidn, esto es, si se sitia en un nivel
mads explicito y sujeto a la informacién contenida en
el texto o, por el contrario, se complementa con un
nivel més reflexivo, completo y eficiente. Esta apor-
tacion es muy complementaria a la anterior pues
también detecta, desde otra panordmica, los proble-
mas o las causas que pueden producir una compren-
sion inadecuada. Supone una medida de “profundi-
dad” de la comprension y también un nivel de efi-
ciencia de la competencia lectora. Estos dos niveles
de representacion resultan, por tanto, determinantes
en el proceso de comprension e implican dos
momentos diferentes. Mientras que la base del texto
implica una representacion del significado del texto,
guardando la forma organizativa original, el modelo
mental va mds all4, en el sentido de que transforma
esa informacidn con los conocimientos que aporta el
lector, resultando un nivel de representacion mds
completa y también mds particular del contenido del
texto.

C) Tipos de textos y tipos de comprensiéon. Una
tercera aportacion de este modelo es que alude a
diferentes tipos de textos y tipos de comprension.
Cuando se habla de comprension se suele aludir a
una categoria unica, a un concepto singular que
encierra todas sus posibles acepciones. Algo similar
ocurre con el conocimiento o con el texto. Pero en
realidad comprension, texto y conocimiento son tér-
minos que engloban multiples tipos y caracteristi-
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cas. Los textos, por ejemplo, han sido clasificados
bajo muchos tipos o categorias, aunque no siempre
coincidentes. En general, suele asumirse una clasifi-
cacién mas o menos estdndar compuesta por textos
descriptivos, expositivos, narrativos, persuasivos y
procedimentales. Estos tipos de texto implican dife-
rentes tipos de conocimientos (tanto lingiiisticos
como no lingiifsticos) que producen diferentes tipos
de comprension. De esta manera, podemos decir que
comprender un texto narrativo requiere de patrones
de comprensién diferentes que, pongamos por caso,
un texto expositivo como un libro de matematicas.
Los tipos de texto contienen, por tanto, diferentes
tipos de conocimientos y éstos, a su vez, producen
distintos tipos de comprension. Nos han interesado
especialmente los tipos de comprensiéon que estdn
muy estrechamente relacionados con los diferentes
tipos de texto (véase, a este respecto, Leén 2004 a 'y
b; Ledn, Escudero y van den Broek, 2003; Le6n y
Slisko, 2000; Green, 1995). Destacamos los siguien-
tes:

a) Comprensidn empdtica: Este tipo de compren-
sion ya aparece en niflos de muy corta edad.
Somos capaces de entender los sentimientos y
emociones de los otros, lo que conlleva una
vida mental e intencional. Tanto es asi, que
esta comprension nos lleva irremediablemente
a identificarnos con algiin personaje de una
historia, a introducirnos dentro de su piel y
compartir sus sentimientos y emociones, sus
éxitos y fracasos. Implica un conocimiento
social y culturalmente compartido sobre senti-
mientos y acciones humanas. Suele activarse
ante la lectura (u oralidad) de cuentos, fédbulas,
leyendas y, en general, de todo tipo de narra-
ciones.

b) Comprensién orientada a una meta: Muy liga-
do al anterior, este tipo de comprensién tam-
bién se nutre de un conocimiento social y cul-
tural compartido, pero en este caso la conducta
humana del otro se comprende en términos de
motivos, propdsitos e intenciones. Ademads de
los textos anteriores, algunos articulos de pren-
sa inducen también este tipo de comprension.
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c)

d)

Comprensién simbdlica y conceptual: Este
tipo de comprensién se relaciona completa-
mente con el lenguaje y sus significados (afec-
ta a un dominio general), y en todos sus nive-
les (Iéxico, gramdtica, conceptos, metaforas,
moraleja,...), asi como con la estructura, orga-
nizacion y estilo del discurso e, incluso, con
otros simbolos que, como los religiosos o ideo-
16gicos, condicionan la comprensién final de
lo leido. Este tipo de comprension se genera
ante cualquier tipo de texto, incluyendo tam-
bién los didlogos.

Comprension cientifica: Este tipo de compren-
sién podria identificarse como un subtipo de la
comprensién simbdlica y conceptual, pero
adquiere su identidad porque se asocia a diver-
sos dominios especificos (cientificos y acadé-
micos) y a un tipo de texto también especifico:
el texto expositivo. En este tipo de compren-
sién prima la dimension cognitiva. En ella, las
explicaciones poseen un fuerte contenido cau-
sal y un importante grado de abstraccion,
basdndose en teorias bien construidas y
hechos bien articulados que resultan coheren-
tes. Este tipo de comprension promueve un
buen nimero de analogfas, como también
induce el uso de un razonamiento l6gico, ana-
litico y objetivo. Los ensayos, los textos aca-
démicos, los libros de textos y algunos textos
discontinuos (mapas conceptuales, diagramas
de flujo,...) son buenos ejemplos de los tipos
de texto que facilitan este tipo de compren-
sion.

Comprension episddica y espacial: Este tipo
de comprension se relaciona tanto con la infor-
macion espacial descrita semanticamente en el
texto como con los diferentes tipos de expre-
sion grafica explicitada (fotos, dibujos, diagra-
mas, esquemas, tablas, mapas,...). Implica un
tipo de conocimiento sobre el mundo que
demanda, ademads, de una orientacion espacial.
Las partes descriptivas y espaciales de los tex-
tos, las imdgenes incluidas en textos continuos
como précticamente todos los textos disconti-
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nuos (e.g., cémics, tablas, diagramas, dibujos,
mapas, paginas web,...), requieren de este tipo
de comprension.

f) Comprension metacognitiva: El lector también
conoce directamente su grado de comprension,
lo que adquiere un valor funcional, pues con
esta informacién el individuo sabe a cada ins-
tante si el estudio de un fenémeno requiere
mayor o menor nimero de recursos o grado de
esfuerzo cognitivo. Este conocimiento se
adquiere como fruto de la informacién auto-
biogrifica acumulada acerca de nuestras pro-
pias cogniciones, sobre la forma de orientarla
y sobre el control que se tiene de las mismas.
Se produce con todo tipo de textos.

Aunque resulta probable que todos estos tipos de
comprensién se produzcan ante cualquier tipo de
texto se reconoce, no obstante, que la representa-
cién de los tipos de comprension se verd afectada
segun el tipo de texto. De esta manera, resulta plau-
sible pensar que un libro de texto de lengua, ponga-
mos por caso, requerird de conocimientos del len-
guaje y de un tipo de comprensiéon conceptual y
simbdlica, pero no necesariamente de una compren-
sién empdtica o de una comprensién orientada a
una meta. Caso muy distinto podria ser el de un
texto narrativo, donde el lector muy probablemente
necesitard de un tipo de comprension empdtica u
orientada a una meta para entender las acciones de
los personajes.

Objetivos de la investigacion

En esta investigacion se propone validar el modelo
de comprension ECOMPLEC en dos niveles educati-
vos de ESO (2°y 4° de la ESO) y basado en estos tres
ejes fundamentales: Tipos de conocimientos que dan
Iugar a tipos de comprensién (empdtica, orientada a
una meta, simbdlica y conceptual, episddica y espa-
cial, cientifica y metacognitiva), dos niveles de repre-
sentacion (base del texto y modelos de la situacion) y
tipos de textos (narrativo, expositivo y discontinuos)
y confirmar si la existencia de un cierto grado de asi-
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metria de la lectura también se produce en estudian-
tes de ESO. En tal caso, si este sistema de evaluacion
evalda correctamente, las hipétesis de este estudio
deberian orientarse de la siguiente manera:

— Nivel académico: Se espera que los alumnos del
nivel superior (4° de ESO) obtengan una mejor
puntuaciéon en los niveles de comprensién y
competencia estudiados que los de 2° de ESO.

— Niveles de representacién: Se espera que a los
alumnos les resulte mds facil responder a las
preguntas relacionadas con el nivel de repre-
sentacion Base del texto que a las relacionadas
con el Modelo mental.

— Tipos de texto: Puesto que también el modelo
asume que cada texto difiere en su estructura y
nivel de conocimientos requeridos, se espera
que las puntuaciones obtenidas por los alumnos
en cada uno de los textos sean también diferen-
tes. Esta hipdtesis también se relacionaria con
el nivel de competencia lectora que el texto
requiere.

— Tipos de conocimiento: También el modelo
asume que cada texto requiere de tipos de
conocimientos diferentes como conceptual,
cientifico, episédico, etc., por lo que se espera
que se detecten diferencias entre estos tipos de
conocimientos.

— Nivel de asimetria: Dadas estas posibles dife-
rencias, el modelo también predice un efecto de
asimetria en el nivel de comprension dentro de
cada nivel educativo estudiado y también en
relacion a las comparaciones de cada texto.

Metodologia
Participantes

En este estudio participaron un total de 846 alum-
nos/as de E.S.O. (512 de 2° y 334 de 4°). Todos los
participantes fueron seleccionados al azar de una
muestra representativa de la Comunidad Auténoma
de Madrid, de la Comunidad de Castilla y Le6n y de
la Comunidad de Castilla y la Mancha.
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Materiales

Todo el material experimental para la evaluacién
fue seleccionado a partir de la revisién de fuentes
diversas: libros de texto, libros divulgativos para
nifios, novelas, articulos de prensa, revistas de divul-
gacién cientifica, enciclopedias, paginas web, tebe-
0s o comics, etc. Se ha pretendido en todo momento
que los textos seleccionados fuesen originales. Su
evaluacion y decisién final se acomodd a que las
preguntas correspondientes que se pudiesen derivar
de su contendido incidieran en algun aspecto rele-
vante del modelo tedrico propuesto. De esta manera,
se tuvo en cuenta los distintos niveles de representa-
cién (Base del texto y Modelo Mental), los diferen-
tes tipos de conocimientos requeridos para su com-
prensién (Empética, Orientada a meta, Conceptual-
Simbdlica, Cientifica-Técnica, Episddica-Espacial),
asi como los distintos tipos de texto (narrativo,
expositivo y discontinuos). Tales preguntas se con-
vierten asi en indicadores de la comprensién lectora
que el propio adolescente estd produciendo ante la
lectura de un texto.

Para este estudio se seleccionaron finalmente un
total de tres textos para 2°y 4° de la E.S.O. (un texto
narrativo, la continuidad de los parques, original de
Julio Cortdzar; un texto expositivo, los drboles
estranguladores; y un texto discontinuo, ocio).
Estos tres textos configuraron el cuadernillo de tex-
tos, y en donde se aleatoriz6 el orden de presenta-
cién. Cada uno de los textos tiene una serie de pre-
guntas (entre 20 y 30) en su cuadernillo correspon-
diente. Las preguntas se dividieron en tres categori-
as principales: 1) Niveles de representacion: base
del texto y modelo mental, 2) Tipos de comprension:
empdtica, orientada a meta, conceptual-simbdlica,
cientifica-técnica y episddica-espacial, y 3)
Preguntas sobre metacognicion. Las dos primeras
categorias se han cruzado de tal modo que han dado
lugar a distintas preguntas: Base texto/Empatica,
Base texto/Orientada a meta, Base texto/Concep-
tual-Simbdlica, Base texto/Cientifica-Técnica, Base
texto/Episddica-Espacial. Modelo mental/ Empéa-
tica, Modelo mental/ Orientada a meta, Modelo
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mental/ Conceptual-Simbdlica, Modelo mental/
Cientifica-Técnica, Modelo mental/ Episddica-
Espacial. A esta serie de preguntas hay que afadir
también, aquellas metacognitivas que inciden sobre
los procesos de auto-regulacién de la comprension
que el estudiante es capaz de manejar cuando lee un
texto. De esta forma, nos permiten evaluar sus resul-
tados en funcidn de su propia valoracion acerca de
su rendimiento y de la percepcién que ha tenido de
los textos y las preguntas que ha leido.

Procedimiento, diseiio y evaluacion

Cada sesion en el aula en la que se administré la
bateria de textos duré un maximo de 90 minutos.
Todos los alumnos realizaron la tarea en el aula y en
horario de clase. En dicha sesién se aplicaron los
tres tipos de textos diferentes con sus respectivas
hojas de evaluacion (preguntas tipo test y preguntas
metacognitivas). En cada aula habia un instructor
especificamente formado quien se encargaba de dar
las instrucciones a los alumnos acompaiidndole, en
todo momento, un profesor del centro.

Resultados
Tipos de texto

Puesto que el modelo asume que cada texto difie-
re en su estructura y nivel de conocimientos reque-
ridos se espera que las puntuaciones obtenidas por
los alumnos en cada uno de los textos sean también
diferentes. Esta hipdtesis también se relacionaria
con el nivel de competencia lectora que el texto
requiere. Por ello, se realizé un andlisis sobre la fia-
bilidad de los textos y andlisis cuantitativo de las
preguntas, previo al resto de andlisis. En este aparta-
do se analiza cada texto por separado.

En relacién al texto narrativo “Continuidad de los
parques”, éste fue leido y respondido por un total de
335 alumnos de 2° de ESO y de 252 alumnos de 4°
de ESO. Las fiabilidades obtenidas (Alfa de
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Cronbach) fueron muy altas, 0,77 para 2° de la ESO
y de 0,78 para 4° de la ESO. Tal como se muestra en
la tabla 1 (proporcién de aciertos) este texto de
Cortazar resulto complicado de comprender, espe-
cialmente en 2° de ESO, pues hay bastantes pregun-
tas con una dificultad por debajo de 0,50 del porcen-
taje de aciertos. La dificultad es menor en los alum-
nos de 4° de ESO, ya que se puede observar como la
proporcién de aciertos aumenta.

Tabla 1. Puntuacién total obtenida en el texto narrativo Continuidad
en los parques en distintos indices y en los dos grupos de estudiantes
analizados, 2° y 4° de ESO

Curso académico

2° de ESO 4° de ESO
N 335 252
Media 1497 16,59
Mediana 15,00 16,00
Desv. tip. 4,751 4,628
Minimo 3 4
Maximo 26 26

En el caso del texto expositivo “Arboles estrangu-
ladores”, éste fue leido y respondido por un total de
353 alumnos de 2° de ESO y de 245 alumnos de 4° de
ESO. Las fiabilidades obtenidas fueron muy altas
(Alfa de Cronbach), 0,80 para 2° de ESO y de 0,81
para 4° de ESO. Las preguntas obtuvieron una gama
de dificultad bastante variada, desde preguntas que las
acertaron un 97% (la primera pregunta en 4° de ESO),
hasta preguntas que s6lo obtuvieron una tasa de acier-
to del 30% (la pregunta 14 en 2° de ESO). Como
puede observarse en la tabla 2 este texto, ain siendo
expositivo, resulté mds facil que el narrativo anterior,
dadas las caracteristicas del texto de Cortézar.

Tabla 2. Puntuacién total obtenida en el texto expositivo Arboles
estranguladores en distintos indices y en los dos grupos estudiados, 2°
y 4° de ESO

Curso académico

2° de ESO 4° de ESO
N 353 245
Media 15,94 18,25
Mediana 16,00 19,00
Desv. tip. 4,706 4412
Minimo 3 5
Maximo 25 25
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Por ultimo, el texto discontinuo “Ocio”, fue leido
y contestado por un total de 227 alumnos de 2° de
ESO y de 171 alumnos de 4° de ESO. La fiabilidad
fue alta en 2° de ESO (0,75) y moderadamente alta
en 4° de ESO (0,70). Este texto resulto ser el mas
sencillo de todos, obteniendo un porcentaje medio
de aciertos para los alumnos de 2° de ESO del 71%
y del 80% para los alumnos de 4° de ESO. En gene-
ral puede observarse en la tabla 3 las desviaciones
tipicas son algo mayores en 2° que en 4° de ESO, ya
que las preguntas discriminaron algo més en el curso
de alumnos mas pequefios. Los indices de homoge-
neidad son todos positivos.

Tabla 3.- Puntuaciones totales obtenida en el texto discontinuo Ocio
en distintos indices y en los dos grupos de estudiantes estudiados, 2° y
4° de ESO

Curso académico

2° de ESO 4° de ESO
N 227 171
Media 14,92 16,77
Mediana 15,00 17,00
Desv. tip. 3,712 3,049
Minimo 3 5
Maiximo 21 21

De los datos expuestos hasta ahora se puede con-
cluir que los textos obtuvieron, en términos generales,
una fiabilidad alta, mostrandose adecuados a los nive-
les de comprension y competencia de los alumnos de
secundaria. Por otro lado, y puesto que cada texto
difiere en su estructura y nivel de conocimientos
requeridos, las puntuaciones obtenidas por los alum-
nos en cada uno de los textos se han mostrado también
diferentes. De todos ellos el texto que ha resultado
mas fécil de comprender ha sido el discontinuo, segui-
do del texto expositivo y, por ultimo, del texto narrati-
vo. Este texto narrativo ha resultado el mas dificil dada
sus caracteristicas, un texto surrealista cargado de
metaforas y en el que se mezcla lo ficticio y lo real,
obligando al lector a realizar un mayor esfuerzo de
comprension que en el resto de textos aplicados.

Nivel académico

En este apartado se trata de confirmar si en la
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medida en que se incrementa el nivel académico,
también se mejora la comprension y la competencia
lectora. De esta manera, tal y como se esperaba, los
alumnos del nivel superior (4° de ESO) obtuvieron
puntuaciones significativamente superiores en los
niveles de comprensién y competencia que los de 2°
de ESO. La tabla 4 muestra los resultados de las
comparaciones de medias (¢ de Student) en cada uno
de los textos aplicados. Como puede observarse, en
todos los textos los alumnos de 4° de ESO obtuvie-
ron las mejores puntuaciones.

(conceptual, cientifico y episddico), asi como las
diferencias entre los dos niveles de representacion en
los que se formulaba cada pregunta (base del texto o
modelo mental). Como se ha explicado en el marco
tedrico, no todos los tipos de conocimientos tienen la
misma dificultad ni se expresan de la misma forma.
En este apartado analizdbamos la proporcién de
aciertos en cada uno de estos dos tipos de represen-
tacion y con los diferentes tipos de conocimientos.
Puesto que el texto narrativo posefa unas caracteris-
ticas especiales donde apenas permitié generar pre-

Tabla 4. Diferencias en las puntuaciones entre 2° y 4° de ESO en cada uno de los textos aplicados

Texto Curso Media de T de
académico N aciertos DT ETM Student

Total texto narrativo “Continuidad en los parques” 2 ESO 335 14,97 4775 0,26 415
4 ESO 252 16,59 4,63 0,29 ’

Total texto expositivo “Arboles estranguladores” 2 ESO 353 15,94 4,71 0,25 6.0 6***
4 ESO 245 18,25 441 0,28 ’

Total texto discontinuo “Ocio” 2 ESO 227 14,92 3,71 0,25 5 ’31***
4 ESO 171 16,77 3,05 0,23

(D.T = Desviacién tipica; E.T.M = Error tipico de la media; *** significativo a 0,001)

Estos datos permiten confirmar que el nivel aca-
démico al que pertenece un alumno determinado
supone un indicador determinante del nivel de com-
prensién y competencia lectora que dicho alumno
posee.

Niveles de representacion y niveles de compren-
sion respecto a los tipos de conocimiento

En este apartado se analizaban las posibles dife-
rencias en los niveles de comprension relacionados
con los distintos tipos de conocimientos evaluados

guntas cuyo contenido se dirigiera a tipos de conoci-
miento empdtico u orientacion a metas, en este ana-
lisis de los datos optamos por concentrarnos en los
conocimientos conceptual, cientifico y episddico.

A tal efecto se realizé un Anova factorial mixto 2
(niveles académicos) x 3 (tipos de conocimientos).
Los resultados mostraron diferencias estadistica-
mente significativas entre los diferentes tipos de
conocimientos (F(2,1192) = 37,60, p < 0,01). A su
vez, también se encontraron diferencias estadistica-
mente significativas entre los alumnos de 2° y 4° de
ESO (F(1,596) = 42,94, p < 0,01) (véase a este res-
pecto la tabla 5 y el grafico 1).

Tabla 5. Medias y desviaciones tipicas para los tipos de conocimiento (conceptual, cientifico y episddico) y nivel académico estudiado (2° y 4° de ESO)

Curso académico

2°de ESO 4° de ESO
Media Desviacién tipica N Media Desviacién tipica N
Conceptual 0,62 0,19 353 0,70 0,19 245
Cientifico 0,57 0,21 353 0,69 0,21 245
Episédico 0,67 0,23 353 0,74 0,22 245
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Grafico 1. Proporcidn de aciertos en relacion a los distintos tipos de preguntas para 2°y 4° de ESO
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Una vez realizadas las comparaciones miiltiples (t
de Student, Bonferroni), éstas revelaron que las pre-
guntas mds dificiles fueron las cientificas, seguidas
de las conceptuales y de las episddicas. Por su parte,
los alumnos de 2° de ESO siempre obtuvieron una
comprension mas baja que los alumnos de 4°, tal y
como queda reflejado en el gréfico 1.

Estos andlisis revelaron también un efecto de
interaccién (F(2,1192) = 3,24, p < 0,05) como con-
secuencia del conocimiento cientifico. En este senti-
do, las diferencias en el nimero de aciertos que
obtuvieron ambos grupos estudiados en el conoci-
miento cientifico fueron mds acentuadas que las
obtenidas en los tipos de conocimiento conceptual y
episédico. En otras palabras, las diferencias mds
marcadas entre ambos grupos se produjeron en las
preguntas de conocimiento cientifico.

De la misma manera, estos analisis también refle-
jaron que las preguntas formuladas o que requerfan
de un nivel de comprension mdas bésico (base del
texto) resultaron mas faciles de comprender que las
que requerian de un modelo mental. La tabla 6
muestra el porcentaje de aciertos de los grupos eva-
luados en relacién al tipo de conocimiento y niveles
de representacion.

En este caso las preguntas que resultaron mas
sencillas de responder fueron aquellas que requerian
para su comprension de un nivel de representacién
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Tabla 6. Porcentaje de aciertos para las preguntas de cada tipo de
conocimiento y nivel representacién

Tipo de representacion

Base Modelo
Tipo de conocimiento de texto mental
Conceptual 73,94% 61,92%
Episédico 76,51% 64,64%
Cientifico 66,01% 63,04%

de la base de texto y cuyo conocimiento se ajustaba
al conceptual y episddico. Las mas dificiles, en cam-
bio, fueron las que requerian de un modelo mental,
independientemente de que fuesen estas de tipo con-
ceptual, episédico o cientifico.

Nivel o grado de asimetria lectora

Deciamos en la parte teérica que el modelo aqui
propuesto también podria predecir un efecto o grado
de asimetria en el nivel de comprensién y también
en relacién a las comparaciones de cada texto aqui
analizados. Como se recordard, defendiamos como
utdpico un nivel de competencia perfecto, por lo que
resulta plausible pensar entonces que un nivel de
competencia lectora pueda mostrarse ms eficaz en
unos casos que en otros, con lo que hablariamos, por
tanto, de un grado de competencia “asimétrica”.
Para analizar este grado de asimetria, realizamos dos
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analisis diferentes. Por un lado, establecimos un
andlisis de correlaciones para examinar el grado de
“simetria” entre cada lector y los textos aplicados.
En otras palabras, desedbamos examinar el grado de
coincidencia en que un lector que hubiese puntuado
alto en su nivel de comprensién en un texto lo
hiciese tambien en otro. Por otro lado, podriamos
también determinar el grado de asimetria respecto a
cada texto considerando por asimetria aquellos estu-
diantes que difieren en mds de 1,5 desviaciones tipi-
cas en la comprensién entre un texto y otro.

En relacién al primer andlisis, en la tabla 7 se
muestran las correlaciones de Pearson entre los

aciertos de los tres textos que leyeron todos los estu-
diantes de secundaria (también se presenta el
tamaifio de la muestra).

En esta tabla aparecen las correlaciones entre los
aciertos de los alumnos en los diferentes textos lei-
dos moderadamente altas (oscilando dichas correla-
ciones entre 0,45 y 0,56, todas ellas significativas).
Estas correlaciones indican que hay un nimero
importante de alumnos que, habiendo comprendido
adecuadamente uno de los textos, también compren-
den igual de adecuadamente otro distinto. De ellas,
la correlacion mads alta se produce entre el texto
expositivo “Arboles estranguladores” y el texto dis-

Tabla 7. Correlaciones de Pearson entre los aciertos a las respuestas de los estudiantes de secundaria en cada uno de los textos de secundaria
(***=p<0,001)

Total texto expositivo “Arboles estranguladores”

Total texto discontinuo “Ocio”

Total texto narrativo “Continuidad en los parques” 0,53>l<>l<>l< 0,45***
N=587 N=395
Total texto expositivo “Arboles estranguladores” 0,56**)k
N=397
Gréfico 2.- Gréfico de dispersion de las puntuaciones de aciertos de alumnos de 2° y 4° de secundaria
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continuo “Ocio”, obteniendo una correlacion signi-
ficativa de 0,56. Este andlisis se corresponde con lo
que hemos denominado la simetria de la compren-
sion lectora. Ahora bien, esta relacién no es perfec-
ta, sino Unicamente una tendencia. Como veremos
seguidamente, los gréificos de dispersion aclaran
bien la relacién comentada y los valores de las
correlaciones aqui expuestas.

En el segundo de los andlisis evaludbamos el
grado de asimetria de la comprension estableciendo
como criterio aquellas puntuaciones en las que cada
estudiante difiere en mds de 1,5 desviaciones tipicas
la puntuacién obtenida en la comprension entre un
texto y otro. Esta dispersion de los datos se observa
en el gréfico 2, donde mediante tridngulos se identi-
fican a aquellos estudiantes que difieren en mas de
1,5 desviaciones tipicas en la comprension entre un
texto y otro, siendo en este caso el texto narrativo
“Continuidad en los parques” y el texto expositivo
“Arboles estranguladores” (44 casos). En otras pala-
bras, hay un porcentaje importante de estudiantes

que comprenden muy bien un texto, pero en otro
presentan bastantes dificultades. Tenemos mds o
menos los mismos casos asimétricos en la parte
superior izquierda (casos que comprendieron mucho
mejor el texto expositivo “Arboles estranguladores”
que el narrativo “Continuidad en los parques”), que
en la parte inferior derecha (comprendieron mucho
mejor el narrativo que el expositivo).

Un resultado similar sucede en el grafico 3, en el
que se muestra los casos atipicos y normales en el
texto discontinuo “Ocio” y el texto narrativo
“Continuidad en los parques”. Realmente hay casos
muy atipicos en la parte inferior derecha. Son los
casos de aquellos lectores que comprendieron
correctamente o bien el texto narrativo y, sin embar-
go, puntuaron muy bajo en el texto discontinuo.

Por dltimo, en el grifico 4, aparecen los casos
relativos a la comparacién entre las puntuaciones de
los alumnos obtenidas en el texto expositivo “Arbo-
les estranguladores” y el discontinuo “Ocio”.
También aqui hay més casos atipicos entre los que

Gréfico 3. Gréfico de dispersidn de las puntuaciones de aciertos de alumnos de 2° y 4° de secundaria relativo a los textos continuidad
en los parques y ocio
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Gréfico 4. Gréfico de dispersion de las puntuaciones de aciertos de alumnos de 2° y 4° de secundaria relativo a los textos drboles
estranguladores y ocio
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comprendieron razonablemente bien o muy bien el
texto expositivo y que a su vez comprendieron bas-
tante peor el discontinuo (tridngulos de la porcién
superior izquierda). En cambio, se dieron pocos
casos que comprendieron mucho mejor el texto dis-
continuo que el expositivo.

Tal y como hemos observado en este apartado,
existe una tendencia mayoritaria en los alumnos de
secundaria que han participado en este estudio de un
efecto de simetria en la comprensién y competencia
lectora de los distintos tipos de textos leidos, en el
sentido de que aquellos alumnos que han alcanzado
una comprension adecuada en uno de los textos,
también la han obtenido en otro. O también se pro-
duce el caso contrario, aquellos alumnos que han
obtenido puntuaciones pobres en su nivel de com-
prension en un texto, también lo han obtenido en
otro. En ambos casos se trata de un nivel de compe-
tencia simétrica, ya sea ésta adecuada o inadecuada.
Pero este estudio también revela un nimero impor-

Psicologia Educativa
Vol. 15,n.° 2,2009 - Pags. 123-142

tante de estudiantes (alrededor de un 10%) que
muestran un claro efecto de asimetria en su nivel de
competencia, en el que el resultado de su compren-
sién es dispar dependiendo del tipo de texto. Si bien
comprenden de manera adecuada un texto determi-
nado, no realizan lo propio ante otro tipo de texto.

Conocimiento metacognitivo

Otro factor esencial para obtener una compren-
sién y competencia lectora adecuadas es el conoci-
miento metacognitivo. Analizar el nivel de este tipo
de conocimiento en el alumno nos da una idea pre-
cisa de cdmo el estudiante autorregula y controla sus
procesos de comprension. Para estudiar estadistica-
mente este tipo de conocimiento metacognitivo aso-
ciado a la comprension de los textos, utilizamos la
siguiente estrategia. Analizamos el nivel de conoci-
miento metacognitivo en dos franjas de alumnos de
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cada grupo estudiado y en cada texto leido. Una de
estas franjas corresponde a alumnos que obtuvieron
una comprension lectora baja en el texto (son los
alumnos que representan el 25% del rendimiento
mads bajo o percentiles del 1 al 25) y la segunda fran-
ja corresponde al grupo de alumnos que obtuvieron
la mejor puntuacién en comprension lectora (son los
alumnos con el 25% del rendimiento mds alto en el
texto). Este criterio se realizé tanto en 2° como en 4°
de ESO. Puesto que ambas franjas de estudiantes se
diferenciaban en su nivel de comprensién lectora
(comprensiéon alta y baja) pretendiamos analizar
también si se diferenciaban igualmente en su nivel
metacognitivo. Tales diferencias deben reflejarse en
el andlisis de las respuestas que emiten sobre el
conocimiento que tienen de los textos que han leido.

faciles. En las tablas 8, 9 y 10, pueden observarse,
en sombreado, los porcentajes que deberian ser mas
altos significativamente que los inmediatamente de
su derecha o izquierda. Por ejemplo, una buena
comprension metacognitiva deberia mostrar que hay
un porcentaje mayor de alumnos con comprension
baja que consideran dificil el texto que nifios con
alta competencia lectora. En cada tabla se agrupan
los datos obtenidos para cada texto.

La tabla 8 refleja los datos obtenidos en el texto
narrativo “continuidad en los parques”. Este texto
fue objetivamente el mds dificil de los tres textos
seleccionados. Sin embargo y a pesar de ello, los
resultados mostraron pocas diferencias significati-
vas en la direccién esperada. Una posible explica-
cién de estos datos se deba a que los alumnos no

Tabla 8. Porcentajes de respuestas a preguntas metacognitivas entre lectores de alta y baja comprension en relacién al texto narrativo “continuidad
de los parques”(la zona sombreada indica diferencias significativas ,** = p < 0,01)

2°ESO 4°ESO

Comprension baja

Comprension alta ~ Comprensién baja ~ Comprension alta

Dificil 42%%* 19% 46% 36%
(El texto te ha Adecuado 45% T9%** 52% 62%
parecido fécil o dificil? Fiécil 12%%%* 1% 2% 3%
Total 100% 100% 100% 100%
Dificiles de comprender 35%%** 5% 26% 18%
Las preguntas te han Dificiles por las opciones de respuesta 32% 43% 48% 50%
parecido Féciles de contestar 33% 52%** 26% 32%
Total 100% 100% 100% 100%

De esta manera, se esperaba que un buen nivel de
funcionamiento metacognitivo mostrase que alum-
nos con rendimiento alto considerasen que el texto o
las preguntas le resultasen faciles o adecuadas, al
igual que para aquellos alumnos con un rendimiento
lector bajo, el texto o las preguntas deberian resul-
tarles dificiles. Por el contrario, un bajo nivel de fun-
cionamiento metacognitivo deberia detectar des-
ajustes entre el resultado lector y las expectativas de
dificultad del texto y de las preguntas. Tal caso se
produciria en aquellos alumnos que con rendimien-
to alto declarasen que el texto o las preguntas le
resultaron muy dificiles, de la misma forma que para
aquellos alumnos con un rendimiento lector bajo el
texto o las preguntas deberian haberles resultado
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perciben realmente el texto como dificil. En efecto,
si se observan las columnas relativas a los grupos de
comprension baja se aprecian porcentajes altos en
las respuestas “Adecuado” y “Féciles de contestar”,
lo cual no refleja la dificultad empirica de las pre-
guntas (analizadas psicométricamente, cuyos indi-
ces de dificultad mostraban una proporcién baja de
aciertos en muchas preguntas). El sesgo o incon-
gruencia perceptiva es mayor en los grupos de baja
competencia lectora, aunque, en general, la pauta
entre los estudiantes de secundaria es no reconocer
la dificultad del texto.

La tabla 9 recoge los datos extraidos de las res-
puestas metacognitivas al texto expositivo “Arboles
estranguladores”. En este caso, puede observarse
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Tabla 9. Porcentajes de respuestas a preguntas metacognitivas entre lectores de alta y baja comprension en relacién al texto expositivo
“arboles estranguladores”(la zona sombreada indica diferencias significativas ,** = p < 0,01)

2°ESO 4°ESO

Comprension baja ~ Comprensién alta ~ Comprensién baja ~ Comprension alta

Dificil 22%%* 2% 18%** 1%
(El texto te ha Adecuado 67% 84%** 1% 65%
parecido fécil o dificil? Fécil 10% 14% 11% 33%**
Total 100% 100% 100% 100%
Dificiles de comprender 30%** 0% 249%** 1%
Las preguntas te han Dificiles por las opciones de respuesta 33%** 9% 53%** 10%
parecido Féciles de contestar 36% 91%** 24% 89%**
Total 100% 100% 100% 100%
una coherencia casi perfecta de los datos. llo, tal y como quedd patente en el andlisis psicomé-
Practicamente todas las diferencias significativas en trico del mismo. Aun teniendo en cuenta esto, tal vez
los porcentajes siguen las hipétesis previstas y, ade- no quede justificado el alto porcentaje de alumnos
mds, la magnitud de los porcentajes muestra real- con comprensién baja que les parece “Féciles de
mente una percepcion objetiva del texto en relacion contestar” las preguntas, pues estos alumnos desco-
a su rendimiento. Posiblemente, al ser este un texto nocian las respuestas de la mitad de las preguntas o
académico y no tan dificil como el anterior, encuen- mas. Muy probablemente, el contenido del texto
tran mas sencillo evaluar realmente el propio cono- (muy atractivo para ellos) pudo haberles influido en
cimiento que ellos mismos tienen sobre el texto. sus respuestas.

Finalmente, la tabla 10 registra la informacién Como conclusién parece que a los alumnos de 2°
extraida del texto discontinuo “Ocio”. Los datos y 4° de ESO les cuesta mas valorar objetivamente un
obtenidos de este texto contrastan con los otros dos, texto complicado como es el narrativo de Cortdzar.
especialmente con el texto narrativo, en el sentido Sin embargo, perciben muy bien la dificultad del
de que éste lo perciben como bastante més fécil. texto expositivo y la dificultad de sus preguntas.
Aunque no hay diferencias significativas en los por- Parece que se produce una metacognicion mas acer-
centajes, seguramente no podamos atribuir este tada cuando un texto es de dificultad media y de
hecho a una mala percepcién metacognitiva en rela- contexto académico que cuando se trata de un texto
cion a este texto, sino mds bien a que este texto les mds complejo y fuera del entorno académico. Por
resulté a todos los alumnos verdaderamente senci- dltimo, ante un texto facil como el discontinuo,

Tabla 10.- Porcentajes de respuestas a preguntas metacognitivas entre lectores de alta y baja comprensién en relacion al texto discontinuo “ocio”
(la zona sombreada indica diferencias significativas, ** =p < 0,01)

2°ESO 4°ESO

Comprensién baja ~ Comprension alta ~ Comprension baja ~ Comprension alta

Dificil 9% 0% 4% 0%
(El texto te ha Adecuado 70% 62% 68% 66%
parecido fécil o dificil? Facil 21% 38%** 29% 34%
Total 100% 100% 100% 100%
Dificiles de comprender 12% 3% 14%** 0%
Las preguntas te han Dificiles por las opciones de respuesta 19% 14% 7% 2%
parecido Faciles de contestar 69% 83% 9% 98%**
Total 100% 100% 100% 100%
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parece que lo perciben como tal, aunque los alum-
nos menos competentes subestimaron demasiado la
dificultad del texto. En general, los alumnos menos
competentes se muestran reacios a valorar un texto
como dificil.

Discusion general

Este estudio valida el modelo tedrico que susten-
ta un nuevo sistema de evaluacioén de la competen-
cia lectora (ECOMPLEC) con algunas importantes
innovaciones respecto a los sistemas de evaluacion
anteriores (e.g., PISA, NAEP, PIRLS) aplicados a
dos niveles de ESO, 2° y 4°. La mds importante es
que permite analizar con cierto grado de precision
una “asimetria” de la competencia lectora. Tanto de
las innovaciones como de los resultados obtenidos
cabe resaltar las siguientes:

Una de las innovaciones que incorpora este
modelo de evaluacién de la comprension lectora es
el andlisis de diferentes tipos de comprension liga-
dos a los tipos de texto y a los tipos de conocimien-
tos que se requieren. En lugar de abordar una com-
prensién general, este proyecto introduce la posibi-
lidad de evaluar distintos tipos de comprensién en
funcién de los conocimientos que se requieren y de
los tipos de textos a los que el lector se enfrenta.
Este enfoque, ya comprobado experimentalmente
(Ledn, 2004 a y b; Candel, Fernandez y Le6n, 2006;
Leon, 2003; Ledn, Escudero y Olmos, en prensa) se
aplica ahora a este estudio. Los resultados obtenidos
respecto a estas variables revelan diferencias en fun-
cién del tipo de texto y del tipo de comprension que
se espera de ello. De los tres textos aplicados, el
texto narrativo ha resultado ser el mds dificil, pues
se trata de un texto original de Cortdzar, que infun-
de un estilo surrealista en el que se mezcla la reali-
dad y la ficcién practicamente en un mismo pérrafo.
Este tipo de texto, unido a una gran cantidad de
metdforas y términos poco usuales, demanda del
lector un mayor esfuerzo de comprension al exigirle
constantemente activar su propio conocimiento para
dar sentido a una importante informacién que queda
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implicita. Por el contrario, el texto expositivo, a
pesar de que el tipo de conocimiento que requiere es
mds académico y conceptual, ha resultado ser mads
facil de comprender que el narrativo. En este caso,
la estructura organizativa de su contenido ayudaba a
establecer muy bien la coherencia global y causal.
Se trata también de un texto muy bien escrito y aco-
tado. Por dltimo, el texto discontinuo ha resultado el
mds facil, debido en parte a que su temaética resulta-
ba de interés entre los lectores de secundaria. En
cualquier caso, este texto exigia al lector un conoci-
miento espacial, asi como interpretar datos y grafi-
cas para responder adecuadamente.

Este estudio también revela informacién relativa
a los tipos de conocimientos asociados a los conte-
nidos y estructura de los textos, como forma de
extraer informacidon mediante inferencias y también
acerca de los conocimientos y competencia meta-
cognitiva. En relacién a los tipos de conocimientos
este estudio también confirma la existencia de dife-
rencias en la dificultad de extraer informacién por
parte del lector, siendo el conocimiento que resultd
mds dificil el conocimiento cientifico (por ser quizas
el menos familiar para el lector), seguido del cono-
cimiento conceptual y del episédico. Respecto al
conocimiento metacognitivo, el que regula el con-
trol de la comprension, parece asentarse bastante
bien en este tipo de lectores, si bien les cuesta valo-
rar objetivamente un texto complicado como es el
narrativo de este estudio. En los demas casos, tanto
los estudiantes de 2° como los de 4° de ESO perci-
ben muy bien la dificultad del texto expositivo y la
dificultad de sus preguntas como del texto disconti-
nuo. Parece, por tanto, que estos alumnos se mues-
tran mds competentes metacognitivamente hablando
ante textos de dificultad media o fécil.

El modelo aqui validado también analiza dos
niveles de representacion mental: Base del texto
(opera sobre la informacién explicitada en el texto
y sobre el contenido del mismo) y modelo mental
(afecta a la informacién implicita que el lector debe
aportar para su comprensiéon completa). Con ello, se
conoce también el grado de comprension, esto es, si
se queda en un nivel mds superficial o, por el con-
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trario, més adecuado y profundo. Esta aportacion es
muy complementaria con la anterior pues también
detecta, desde otra panordmica, los problemas o las
causas que pueden producir una comprension
inadecuada. Supone una medida de la “profundi-
dad” de la comprension y también un nivel de efi-
ciencia de la competencia lectora. Los resultados
obtenidos en este apartado confirman la hipétesis
de la profundidad de la comprension. El modelo
mental refleja una comprensién mas profunda al
tratar con la informacidn implicita del texto. Por
ello, esta dimension se muestra mds dificil que la
base del texto, mas relacionada con las caracteristi-
cas y contenido explicitado en el texto. De esta
manera, las respuestas de aciertos sobre la base del
texto fueron més abundantes que sobre las realiza-
das sobre el modelo mental, aunque con matices,
pues no siempre una pregunta formulada sobre la
base del texto resulta siempre més fécil de contestar
que una sobre modelo mental. Este es un caso claro
que se cumplié en el texto narrativo, donde buena
parte de las preguntas iban dirigidas sobre el mode-
lo mental. Debe tenerse en cuenta que, como medi-
da general, una pregunta sobre la base del texto
requiere un tipo de respuesta muy ligada a las
caracteristicas y contenido explicitado en el texto.
En este nivel se le pide al lector que localice infor-
macion, generalice, sintetice o relacione partes dife-
rentes del texto, pero siempre dentro de la frontera
de lo que se expresa en el texto. Este nivel no per-
mite responder a preguntas que impliquen ir més
all4 del texto, tales como explicar, predecir, encon-
trar evidencias y ejemplos, aplicar, establecer ana-
logias o representar este tema o contenido de una
forma nueva y diferente a la del texto. Estas activi-
dades se resolverian satisfactoriamente en el nivel
de representacién mas completa, el modelo mental
o de la situacion a la que se refiere el texto. Esta
comprensién implica, ademds de la anterior, una
comprension implicita del texto y basada en los
conocimientos del lector, de generar inferencias a
modo de puentes de conocimiento entre los conoci-
mientos del lector y los que demanda el texto. De
los tres textos aplicados en este estudio de secunda-
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ria, fue el texto narrativo el que mas demandaba
este nivel mas exigente de representacion, de ahi los
resultados que se obtuvieron.

Pero quizés la innovacién mds importante de este
modelo es que permite analizar con cierto grado de
precision una “asimetria” de la competencia lectora.
Como es sabido, los estudios precedentes a éste sue-
len considerar un tunico tipo de comprension gene-
ral. Como ya hemos visto, los tipos de comprension
proporcionan un marco donde situar la evaluacion
de una manera més acorde con la realidad. Desde
esta perspectiva puede encontrarse el caso de un
alumno en el que, aunque no responda adecuada-
mente a un tipo de texto (e.g., un texto expositivo)
en el que muestra una comprensién cientifica defi-
ciente, lo hace, en cambio, correctamente ante un
tipo de texto narrativo. Tal y como hemos observa-
do en este apartado, existe una tendencia mayorita-
ria en los alumnos de secundaria que han participa-
do en este estudio a mostrar un efecto de simetria en
la comprensién y competencia lectora de los distin-
tos tipos de textos leidos, en el sentido de que aque-
llos alumnos que han alcanzado una comprensién
adecuada en uno de los textos, también la han obte-
nido en otro. O también se produce el caso contra-
rio, aquellos alumnos que han obtenido puntuacio-
nes pobres en su nivel de comprensién en un texto,
también lo han obtenido en otro. En ambos casos se
trata de un nivel de competencia simétrica, ya sea
ésta adecuada o inadecuada. Pero este estudio tam-
bién revela un ndmero importante de estudiantes
(alrededor de un 10%) que muestran un claro efecto
de asimetria en su nivel de competencia, en el que el
resultado de su comprension es dispar dependiendo
del tipo de texto. Si bien comprenden de manera
adecuada un texto determinado, no realizan lo pro-
pio ante otro tipo de texto.

El problema que se deriva ante tal situacién no
obedece a un problema de “capacidades”, sino més
bien a una falta de conocimientos o estrategias para
extraer correctamente el significado. Este anélisis
proporciona en mayor detalle informacién acerca
de donde fallan los conocimientos o una estrategia
determinada (e.g. identificar las ideas mas nuclea-
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res, establecer criterios de coherencia, generar infe-
rencias). El rendimiento que los lectores obtienen
sobre los tipos de comprensién nos indica las posi-
bles lagunas de conocimiento, estrategias y con-
ciencia de la lectura (como ocurre con la compren-
sién metacognitiva). Supone, por tanto, una medida
de amplitud de la comprensién y de la competencia
lectora. Esta informacidén resulta enormemente
valiosa para elaborar materiales diddcticos que pro-
muevan conocimiento y/o estrategias adecuadas de
manera secuencial y no sobre una base de “todo o
nada”.
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