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NOTA 

El presente número es el último de los correspondientes a 1994. Aunque todavía queda 
mucho por mejorar, hemos avanzado en nuestro objetivo prioritario, tantas veces mani­
festado, de ser una revista de educación multidisciplinar, rigurosa en su contenido y de 
enlace entre la Universidad y los otros niveles educativos. Buen ejemplo de la filosofía que 
nos anima son el número monográfico de Tarbü'a dedicado al acceso a la UniYersidad y el I 
Coloquio lnterdisciplinar sobre Educación, Contenidos y métodos eu la enseJ/anza: elemen­
tos pam una polémica. En ambos reunimos a especialistas procedentes de distintos niveles 
educativos y campos de investigación. 

Precisameme, el primer número de Tarbiya del próximo año será un monográfico 
dedicado al Coloquio, en el que se recogerán las ponencias de los profesores Juan José 
Aparicio, Javier Ordóñez, Julio Ar6stcgui, Mario Carretero, Eugenio Hernández, Antonio 
Corral, Francisco jaque y José Otero, así como la conferencia de clausura que impartió el 
profesor José Antonio Marina. El número se completará con algún artículo y las introduccio­
nes a cada sesión de los respectivos moderadores. 

Otra novedad importante es la creación de un Consejo Asesor, cuya misión será velar por 
la calidad de los contenidos de Tarbiya. 

Tarbf:ya. Revista de innovación e investigación educativa, necesita de vuestra colabo­
ración para poder prestar a la comunidad el servicio educativa que nos hemos propuesto, 
bien enviando artículos para su publicación, con el rigor y las características formales propios 
de nuestra revista, bien sugiriéndonos temas o problemas que se pudieran tratar en sus 
páginas. Pero sobre todo, necesitamos que continuéis leyéndonos como hasta ahora. En este 
sentido la modesta suscripción anual garantizará que recibáis la revista en vuestro domicilio 
o centro de trabajo. 

Fernando An·oyo 
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Un análisis de la acción tutorial 
en la Enseñanza de Adultos: 

d iseño y validación de un 
Progra m a de Acción Tutorial 

Introducción 

L A actividad orientadora 
es educativa, y, por 

tanto, encuadrable en un con­
texto pedagógico, ya que con 

Carmen Torres López 
y Josetxu Linaza 

Iglesias 

grama de Acción Tutorial para 
la Enseñanza de adultos y en 
segundo lugar tratar de vali­
dar dicho programa. 

ella se pretende realizar un esfuerzo intencional 
que ayuda a otro a conseguir, paulatina y con­
stantemente, su mejora personal. 

Pero esta intención no es meramente actitu· 
dinal, sino que es un proceso activo que re­
quiere apoyos técnicos, tanto didácticos como 
psicológicos, sociológicos y organizativos. Y no 
debe interpretarse que la orientación está caren­
te de una fundamentación teórica. 

De una forma operativa, se entiende que 
orientar es ayudar a tomar decisiones, en las 
cuales el sujeto, recibida e interpretada una in­
formación exhaustiva de la realidad circundante, 
elige una respuesta entre las previamente selec­
cionadas, implicándose responsablemente en las 
consecuencias de la decisión. 

Actualmente la prensa y revistas. especial i· 
zadas en educación abordan en extensos artícu­
los el tema de la Orientación y la Tutoría. Sin 
embargo, se quedan más en el terreno organiza­
tivo y de discusiones profesionales que en como 
plasmar en la realidad esa orientación y esa 
tutoría que deben implantarse en la Enseñanza. 

No se han encontrado programas sobre la 
Acción Tutoría! en la enseiianza de adultos que 
pudieran servir como modelo para la realización 
de este trabajo. 

Por ello, nos planteamos dos OBJETIVOS 
fundamentales: en primer lugar, diseñar un pro-

Para ello to'mamos algu­
nas referencias de la documentación teórica que 
sobre Acción Tutorial en Primaria y Secundaria, 
habíamos encorHrado, aunque siempre teniendo 
en cuenta que íbamos a trabajar con adultos y 
que la aplicación del programa se realizaría en 
centros docentes militares en régimen de inter· 
nado, ya que la Ley 17/89 reguladora del régi· 
men del personal militar profesional, en su 
título 42 habla de la Enseñanza Militar y engloba 
ésta en la enseñanza generalizada del país, hasta 
el punto de que los planes de estudio deben ser 
aprobados por el W de Defensa y el MEC. 

En este sentido, pensamos que la Acción 
Tutoría! debía consistir en una ayuda individua­
lizada al alumno a través de la cual se le orien­
taría no sólo a nivel escolar sino también per­
sonal (Mora, 1987; Pérez Boullosa, 1986). 

Debido al tipo de enseñanza a la que nos 
estamos refiriendo, al hablar de orientación 
escolar dejamos implícito que hablamos también 
de orientación profesional. 

El tutor sería un profesor (previamente for­
mado en Tutorías) que se dedicaría a un grupo 
reducido de alumnos cuyo número no debería 
exceder de 20, y su labor había que diferen­
ciarla de la del orientador que sería el psicólogo 
(Román y Pastor, 1984). 

Los tutores estarían enmarcados en el 
Gabinete de Orientación (Martorell y Amengual, 
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1991) junto con el o~ientador/s y bajo la depen­
dencia jerárquica del jefe de Estudios. Este 
Gabinete será el que planifique los objetivos 
generales en cada curso y los distintos tutores 
recogerán estos objetivos, atendiendo a la edad 
y necesidades de sus alumnos, y programarán 
sus objetivos específicos y las actividades que 
llevarán a cabo (Sánchez Sánchez, 1985; Espinar 
Bellón, 1989; Román y Pastor, 1984). 

Se nos planteó el problema de determinar si 
el tutor debería ser profesor directo o no de sus 
tutorandos, teniendo en cuenta que el profesor 
es línea de mando en la Enseñanza Militar. 

Pensamos, entonces, que si el tutor era pro­
fesor directo podría interferir en la dinámica de 
la Acción TutoriaL Y a priori determinamos que 
sería conveniente que el tutor no fuese profesor 
directo de sus tutorandos. 

Partimos de la hase de que todo profesor 
que fuese a desarrollar tareas tutoriales debería 
tener la formación adecuada (Martorell y Amen­
gua!, 1991; Sánchez Sánchez, 1985; Lázaro y 
Asensi, 1989) para ello, por lo que era impres­
cindible que realizase un curso de formación en 
Tutoría. Asimismo, se estableció una premisa 
fundamental que era la confidencialidad, por 
parte del tutor, de wda aquella información reci­
bida del tmorando, es decir, se estableció el 
código deontológico de respeto a la libertad e 
intimidad del alumno. 

Todas estas premisas constituirían la línea 
base de la Tutoría aunque, evidentemente, se 
producirían variaciones en base a las carac­
terísticas de los distintos centros docentes. 

Programa 

El programa de Acción Tutoría! que hemos 
diseñado parte de un doble objetivo: 

• En el aspecto cognitivo, en torno al cual 
se agrupan acciones como llevar un 
seguimiento de los alumnos con riesgo de 
fracaso, ayudarles a organizarse en el es­
tudio y a comprender sus propias dificul­
tades ... 

• En el aspecto emocional y afectivo, con­
tribuyendo a prevenir posibles crisis o 
problemas que le provoca el entorno, así 
como que el alumno adquiera una serie 
de valores, actitudes y conductas determi­
nadas. 

Estos objetivos se concretan en una serie de 
actividades que se irán materializando en re­
lación con la misma organización del curso esco­
lar y el momento dinámico que viven los alum­
nos. 

En este sentido la primera actividad del tu­
tor será, siempre, recoger la máxima informa­
ción sobre sus alumnos. Las entrevistas con el 
tutor anterior (si lo ha habido), psicólogo, los 
cuestionarios a alumnos o la charla informal, 
marcarán el comienzo del tiempo de tutoría. 

Para realizar la orientación y el seguimiento 
de sus tutorandos, el tutor hará uso de una serie 
de técnicas, que programará en el tiempo, como 
son: 

• Entrevistas que serán realizadas a lo 
largo del cursos académico de la siguiente 
forma: 
- Entrevista inicial 
- Entrevistas periódicas (el n~ dependerá 

de la duración del curso académico) 

- Entrevistas ocasionales 
- Entrevista final 

• Observación sistemática (su n2 dependerá 
de la duración del curso académico), para 
la cual se utilizarán, como medio de regis­
tro, escalas de estimación, elaboradas al 
efecto. 

El tutor empleará una serie de documentos 
propios de Tutoría (diseñados y adaptados a 
cada centro docente) para llevar un registro de 
cada uno de sus alumnos y estará en contacto, 
cuando sea necesario, con el psicólogo del cen­
tro especialmente en lo referente a los alumnos 
problemáticos para establecer el correspondien­
te programa de actuación (Ej.: programa de téc­
nicas de trabajo intelectual para alumnos con 
problemas de estudio ... ). 



Una vez finalizado el curso académico se 
hará una revisi6n y evaluación ele las activi­
dades de tutoría. 

Hipótesis de trabajo 

Dado el entorno en el cual nos movíamos, 
pensamos que sería importante conocer la acti· 
tud y, por tanto, las expectativas de los alumnos 
antes de recibir el programa de Acción Tutoría! 
para poder contrastarla, posteriormente, con la 
actitud que manifiestan una vez recibido dicho 
programa, en la idea de que ambas actitudes 
serían diferentes. 

Pensamos, también, que la puesta en mar­
cha del pmgrama produciría no solo una mejora 
en el rendimiento académico de los sujetos sino 
también una mejora en la integración al sistema 
y una mayor interacción profesor-alumno, esta 
última hipótesis la establecimos bajo la premisa 
de que el tutor fuese profesor directo de sus 
tutorandos o no lo fuese. 

Método 

Sujetos 

P ARA este trabajo elegimos dos centros pi· 
loto con distintos niveles de enseñanza y 

jugando, al mismo tiempo, con distintas edades 
y duración de curso académico (véase cuadro 1). 

Uno de los centros se dedicaba a la En­
señanza Media de Formación, sus alumnos 
tenían una edad media de 42 años y la duración 
del curso era de 9 meses (este centro lo hemos 
denominado "A") y el otro centro (denominado 
''13") se dedicaba a la Ensellanza de Perfec­
cionamiento, la edad media de sus alumnos era 
de 24 años y la duración del curso era de 3 
meses. 

En cada uno de estos centros hemos traba­
jado con dos grupos, con el fin de compararlos 
y detectar la influencia del programa: un grupo 
control (G.C.) y un grupo experimental (G.E.). 
Tanto uno como otro grupo ya estaban for­
mados. 

Trabajamos a lo largo de dos años, de tal 
forma que en el primer año se efectuó el trabajo 
con el grupo control (G.C.c.o>) del centro "A" y el 
segundo año con el grupo experimental (G.E.110>) 
del mismo centro. Mientras que en el centro "B'' 

CUADRO l. 

ENSFRANZA ~fEDIA DE FORMACIÓN CENTRO "A" PERFECCIONAMIENTO CENTRO "B" 

SUJETOS G.C.¡4o¡ G.E.¡4o¡ G.C.<zo) G.E.(ZO) 
Edad 42 42 24 l4 

Estado Civil ca~ados 90% Casados 97.5% Solteros 43% Solteros 65% 

EGB - 2)% EGII ~ 23% 
BüP= ll% l.IUP ~ 22% IGRES FP-1 B.EL] = Go% [GR.ES FP-1 B.ELJ • 64% 

Xivel de estudios cou = 20% cou 5 13% IBUP FP·II B.SUI'E) = 39% IJIUI' FP-11 B.SUPE] ~ :lO% 

A,. UN IV.= 25% Ac. UN IV. ~ 33% [COU Ac. LINIV.] = 1% ICOU Ac. UNIV.) ~ 6% 
OTROS= 9% OTROS ~ 9% - -xa alumnos J40 1)7 131 25R 

Sexo Varones Varones Varones Varones 

Categoría militar Suboficiales Suboficiales Clases de tropa Cla~cs de tropa 

N~ de tutores 10 1 6 Prurcsorcs 
16 1 

1 O Prorcsorcs - -
1 4 No profesores 1 6 No profesores 

Edad tutores - 50 - 40 

Categoría militar - Oficiales - Oficiales 



se comenzó el trabajo en el segundo año con 
dos cursos consecutivos siendo el primero de 
ellos el grupo control (G.C.clo)) y el segundo el 
grupo experimental (G.E.<10>). 

Trabajamos no solo con los alumnos sino 
también con los tutores. El número de tutores 
era de 10 en el centro "A", siendo 6 de ellos 
profesores directos y 4 no, y correspondiéndole 
15 alumnos a cada uno. El número de tutores en 
el centro "B" era de 16, siendo 10 profesores 
directos y 6 no, y correspondiéndoles 16 alum· 
nos a cada uno. 

Para este trabajo hemos empleado un 
DISEÑO pre-experimental de tipo "antes y des· 
pués" ya que consistió en observar a los sujetos 
en un momento previo a la aplicación del pro· 
grama de Acción Tutorial y comparar, con una 
observación similar, durante y después de la 
aplicación. 

Materiale s y Procedimiento 

Las técnicas de recogida de datos utilizadas 
fueron las siguientes (véase cuadro 2): 

• Un cuestionario que consta de R items, de 
los cuales los 7 primeros son cerrados e 
independientes y a través de los cuales se 
les pregunta a los alumnos su opinión y 
actitudes sobre la Acción Tutorial, y un 
último item abierto en el que se solicitan 
sugerencias. El cuestionario consta de una 
escala verbal y numérica al mismo tiempo 
(véase anexo 1). 
Se administra al G.C. y G.E., antes y des· 
pués, de recibir el programa y las 
respuestas son anónimas por lo que al 
realizar el análisis estadístico trabajamos 
con grupos independientes y, dado que la 
escala de medida es ordinal, empleamos 
pruebas estadísticas no paramétricas. Al 
realizar el estudio estadístico se hizo un 
muestreo aleatorio por ordenador, traba· 
jando con 93 sujetos en cada uno de los 
grupos. 

• Las entrevistas fueron utilizadas para 
completar la información dada por los 

alumnos en el cuestionario y para con· 
trastar la opinión de los alumnos con los 
tutores, y fueron realizadas, exclusi· 
vamente, con los G.E., suministrándonos 
datos sobre la interacción profesor· 
alumno, integración al sistema y 
rendimiento académico (véase anexo 11 y 
lll). 

Estas entrevistas fueron semiestruc­
turadas, individuales y realizadas siempre 
por el mismo entrevistador. Son reali· 
zadas con la totalidad de los tutores y 
una muestra de alumnos tomada al azar 
(20 sujetos en el centro "A" y 30 en el 
centro "B"). 

Los datos fueron registrados a través de 
la toma de notas, se evitó el audio y 
vídeo para evitar susceptibilidades dado 
el entorno donde estábamos llevando a 
cabo el trabajo. 

Las entrevistas con los alumnos son reali· 
zadas a mediados de curso porque supusi· 
mos que nos podrían hacer aproximacio­
nes a como se desenvolvía la Acción Tuto· 

CUADRO 2. 

CUESTIOl\ARIO (Pre y Pos-test) 

• PAQUETE INfORMÁTICO 
- SPSS 
- llarvard Graphics 

• I'RUEUAS ESTADÍSTICAS NO I'ARAMÉTRICAS 
- Prucb:t de la mediana 
- U de Mann· \Vhitney 
- Prueba de Kolmogorov-Smirnov 

ENTREVISTAS 

• Tmores 

• Tutorandos 

OBSERVACIÓN 

• Tutores 

• Tutorandos 

Cernro 

DOCUMEKTACIÓN ACADÉKICA 

• REKDI~IIEI\TO ACADÉ)IICO 
- Paquete informático SPSS 
- Prueba estadística paramétrica "t .. de Student 

• EXPEDIEKTE PERSONAL 



rial, y las de los tutores se realizaron casi 
al finalizar el curso para obtener así una 
visión más completa del programa. 

También se realizaron reuniones con los 
tutores y Jefe del Gabinete de Orientación 
a mediados y finales de curso. 

• La observación se realizó tan solo con los 
G.E., realizándose observación de los tu· 
tores y del propio centro. al principio de 
curso y sobrepasada la mitad del mismo. 
la observación permitió obtener datos so­
bre el lugar donde se Jle,ahan a cabo las 
entrevistas y sobre la problemática de los 
tutores para llevar a cabo el programa. 

Se pensó en realizar una observación de 
las entrevistas llevadas a cabo por los tu· 
Lores a su tutorandos pero debido a las 
interferencias que se producían se desis· 
tió de ella. 

l.a obsen·ación de los alumnos fue sumi· 
nistrada por los tutores a través de la 
escala de estimación elaborada a tal 
efecto (véase anexo IV). 

• La documentación académica fue apor· 
tacla por el Jefe del Gabinete de Orien· 
tación al finalizar el curso. El análisis de 
la documentación se realizó tanto en los 
G.C. como G.E. 

En este sentido. se recogieron datos so· 
bre: 

- Rendimiento académico, del cual obtu· 
vimos las medias y recorridos de notas. 
Sometiendo los datos a análisis infor· 
mático mediante el SPSS y estadístico a 
través de la prueba "t'" de Stuclent. 

- Y datos sobre el expediente personal, 
en el sentido de analizar el abandono 
de curso y las sanciones con el objeto 
de tener indicadores de la integración 
al sistema. 

El proccdimiemo de trabajo, por tamo, fue 
el mismo en los dos centros con diferencia de 
tiempos ya que en uno la duración del curso era 
de 9 meses y en el otro de 3 meses. 

Resultados 

A l analizar los datos obtenidos compro­
~amos que los G.C. y G.E.<¡n> mantenían el 
mismo tipo de nclitudes ame el programa de 
Acción Tutorial, hasta el punto de que nos sor· 
prendieron las altas expectativas que los sujetos 
tenían ante dicho programa. Debido a ello pen· 
samos que se produciría un descenso en el pos· 
test. 

Sin embargo, encontramos que en el G.E.1zo¡ 

no existía un cambio en la actitud de los sujetos 
una ,·ez recibido el programa. Y en el G.E.1~o¡ se 
producía un descenso en tres de los siete items 
del cuestionario. 

Para el análisis estadístico trabajamos con 
un a= 0,01 y en la prueba U de Mann·Whitney, 
la. más potente de las utilizadas, encontramos 
una diferencia significativa en los items 1, S y 6 
entre el pos y el pre·test (véase cuadro 3). 

En el item n~ 1 se les preguntaba a los 
sujetos sobre cómo valoraban la iniciativa de la 
Academia de crear la figura del tutor. 

En el ítem n2 5 se les preguntaba si consi· 
derahan que la Acción Tutorial podría llegar a 
mermar la disciplina militar. El descenso en este 
item pensamos que se podía producir debido a 
la edad y formación de los sujetos que a lo largo 
de su vida militar habían entendido la disciplina 
de una forma rígida y esta rigidez se hacía más 
flexible ya que se producía un acercamiento en· 
tre profesor } alumno. 

En el item no 6 se les preguntaba si creían 
en la sinceridad del tutor como amigo y com· 
pañero. en él las valoraciones aparecen muy dis· 
persas tanto en el pre como en el pos, con 
respecto al resto de los items, produciéndose 
además un descenso en este último. 

Esto pensamos que podía deberse a la pecu· 
liaridad de la Enseñanza Militar en que el pro· 
fesor es superior jerárquico de sus alumnos por 
lo que la edad y experiencia de éstos podía 
llevarles a un cierto excepticismo a la hora de 
plantearse la sinceridad del tutor. precisamente, 
como amigo y compañero. A pesar de esto los 
sujetos manifiestan que sus tutores han man· 
tenido un trato personal y comprensivo. 

-·-



GE(40) Pre - GE(40 Post 

ltems Prueba mediana 

0,01 

2 0,66 

3 0,17 

4 0,68 

5 

6 =:J 0,02 

7 0,55 

ltem nQ1 :¿cómo valora ustad la 
iniciativa de esta Academia de crear la 
figura del tutor? 

~ 
100 

90 

80 

70 

60 

50 

40 

30 

20 

10 5 

0~~1 

55 56 

46 
~-· 

1 2 3 4 5 
MJnta Cll:ii:RJne:a A~Cfl&itiet'nc)ttS!trr9'Q ~ 

ltem nQ6:¿cree usted en la sinceridad 
del tutor que quiere ayudarle como 
amigo y compañero? 

~ 
100 

90 

80 

70 

60 

50 
.1 

40 -? 

30 

20 

10 4 4 

o~! 
1 2 3 4 5 

Nt.nca C..~ A\'IIKft C..~~ ~ 

1 U Mann-Whitney ("P") K-S ("P") 

1 0,001 0,06 

0,04 0,42 

0,04 0,65 

0,06 0,42 

0 ,001 0,02 

0,001 0,08 

0,18 0,77 

CENTRO 11A11 

ltem n2s:¿Podría llegar a pensarse que la 
figura deltutor.que acerca al profesor y 
al alumno,puede mermar la disciplina 
militar'? 

~ 
100 

90 

80 
71 

70 

60 

50 47 

40 

30 

20 

10 

o 

• GC40 

GE40Pre 

• GE40Post 

CUADRO 3. 

~ 



En los restante!> items no se produce un 
camhio emre el pos y el pre-test. a pesar de las 
altas expectati\·as con que comenzaron los alum· 
nos. 

En cuanto al rendimiento académico se 
ohsen·ó una clara mejora en el G.E. con res­
peciO al G.C .. tanto en uno como en otro centro. 
t\o solo ohsen·amos diferencias entre las medias 
y recorridos de notas sino que al someter los 
datos a la prueba "t" d!' Student se nos confirma 
la mejora del G.E. con respcc:Lo al G.C. (\'éase 
cuadro<~). 

Estos datos nos confirmaron las opiniones 
dadas por los alumnos, los cuales manifestaron 
que no solo mejora el rendí miento académico 
sino también su propio proceso de aprendizaje. 
y los tutores de los que el 100% del G.E.<•o> y el 
93,75% del G.E.(zo¡ afirmaban que la Acción Tuto· 
rial mejora dicho rendimiento. 

Esto pensamos que tiene una clara interpre· 
tación ya que la a} uda y atención indiriduali· 
zada está repercutiendo en ese rendimiento. 

Si n embargo. hay que hacer una matización 
con respecto a m1o } otro cemro. 

CUADRO 4 

"CE.\TRO A~ 

REXDnliE.\10 
.\C.\DE~IICO 

RECORRJDO ~t.\:m10 

RECORRIDO \IÍ~I\10 1 
\IE01A 

~ Df.S\'1ACIÓN TÍPICA 

GC(·IO) 

8.-1-

7,205 

0.576 

8,ll:$1 

1 . 
i,658 

o. m 
l'KUEGA "1' STUDENT 

-7, 12/0.000 
(Valor 1/l'mh. 

"Cst.'TRO 8" 
-

1 
REMJIMIENTO 

GC(20) GE(lO) 
AC\DÉ~IICO 

RECORRIDO ~tÁ.'XL\tO 111.138 1-11.180 

RECORRIDO MÍ:\1~10 98.616 100,209 

11 
\IF.Ill<\ 

1 
1nm 

1 
122.290 

1 

En el G.E.<,o> el renclimiento académico 
parece mejorar debido al apoyo que los alumnos 
reciben en el terreno personal. \lientras que en 
el G.E.<!o1 ese ma~or rendimiento se debe al 
apoyo en el terreno académico. 

Podemos decir también que el programa 
Jleya a una mejora en la integmción al sistema. 
ya que el abandono de curso a petición propia r 
las sanciones disminuyen. 

En cuanto al abandono de curso en el cen­
tro "A" no existe ni en el G.C. ni en el G.E. y 
esto pensamos que es debido, por un lado a que 
la enseñanza en e~ 1 e centro es de formación y la 
superación del curso le supone al alumno una 
clara mejora socioecon6mica, y por otro lado, a 
la edad de los sujetos que marca una clara res­
ponsabilidad por alcanzar sus objetivos. 

En cambio en el centro "U" se produce un 
descenso considerable en el abandono del <;.E. 
con respecto al G.C. Tan solo el 15,4% de las 
bajas en el G.E. se producen de esta forma 
frente al 50% del G.C. 

Por su parte, las sanciones. en ambos cen­
tros, disminuyen no solo en cuanto al número de 
sujetos sancionados sino también en la gravedad 
de las faltas cometidas (véase cuadro 5). 

~tos datos confirman las opiniones dadas por 
los tutores y los alumnos de que la Acción Tutoría! 
ayuda a la integración al régimen del centro. 

:\ tra,·és del programa se produce también 
una mayor interacción profosor-alumno. Aun· 
que hay que matizar cada centro en base a que 
el tutor sea o no profesor clirecto de sus tu· 
torandos. 

En el G.E.<•OJ (si recordamos el mayor apoyo 
solicitarlo por los alumnos y suministrado por 
los tutores es en el terreno personal) el apoyo 
personal es mayor cuando el tutor no es pro· 
fesor directo y cuando esto sucede el tutor se 
comporta como asesor m{tS que como superior y 
se "suaviza" la barrera que plantea la jerarquía 
militar, es decir. la comunicación es mayor 
(Yéase cuadro 6). 

Esto pensamos que es debido a la reticencia 
de los sujetos para expresar su problemática a 
aquel superior que le va a clasificar y escala­
fonar. 



GC(40) 

PUNTOS 

GC (20) 

~-- · 
J 

RESPUESTAS ALUMNOS 

El tutor supone una ayuda en la 
integración al sistema. 
~ ---------

RESPUESTAS PREGUNTA ABIERTA 

El tutor debe ser un moderador entre el 

SANCIONES 

GE(40) 

75% 

GE(40) 

Pre Post 

_GE (40) 

GE (20) 

GE(20) 3 

56,67% 
- ---

GE(40) 

Pre Post 

9& 1,73% 1,61% 

RESPUESTAS TUTORES GE(40) GE(20) 
;.__.:'------1 

El tutor observa una dificil integración al 
sistema por parte de sus alumnos. 

-
La A.T. influye en la mejora de la 
conducta de los alumnos. 

------------------------

Pff50% 
Tutor 50% 

TOTAL 50% -----
Pff66,67% 
Tutor75% 

TOTAL 70% 
--<-- -

CUADRO 5. 

Pff50% 
Tutor 16,67% 
TOTAL 37,5% 

- ----1 
Pff70% 

Tutor 83,33% 
TOTAL 75% ___ ___¡ 



APOYO PERSONAL 

DIFICULTAD DE CONTACTO 
PERSONAL 

TUTOR NO 
PROFESOR 

APOYO 
PERSONAL 

8 
DIFICULTAD DE 
CONTACTO 
PERSONAL 

0 
TUTOR NO 
PROFESOR 

@ 

GE (40) 

TUTORES 

TUTORAN DOS 

CUADRO 6 . ..... 

APOYO ACADEMICO 

DIFICULTAD DE 
CONTACTO ACADEMICO 

TUTOR COMO 
ASESOR 

APOYO 
ACADEMICO 

@ 
DIFICULTAD DE 
CONTACTO 
ACADEMICO 

8 
TUTOR 
COMO 
ASESOR 

@ 



GE (20) 

TUTORES 
APOYO PERSONAL 

DIFICULTAD DE CONTACTO 
PERSONAL 

TUTOR- PROFESOR 

APOYO ACADEMICO 

DIFICULTAD DE CONTACTO 
ACADEMICO 

TUTOR COMO ASESOR 

TUTORAN DOS 
APOYO PERSONAL 

DIFICULTAD DE CONTACTO 
PERSONAL 

~ 
TUTOR • PROFESOR 

APOYO ACADEM/CO 

~ 
DIFICULTAD DE CONTACTO 

ACADEMICO 

~ 
TUTOR COMO 
ASESOR 

~ 
CUADRO 7. 

·e=-



La idea de que el tutor no sea profesor es 
apoyada tanto por los alumnos corno por tutores 
(corno se ve en el cuadro 6), ya que cuando esto 
sucede el LUtor es asesor personal y académico, 
y precisamente por ese orden. 

Sin embargo, en el G.E.1!o) (si recordamos el 
mayor apoyo solicitado por los alumnos y 
suministrado por los tutores es en el terreno 
académico) el apoyo académico es mayor 
cuando el tutor es profesor directo y cuando 
esto sucede se comporta más como asesor que 
como superior y se '·suaviza" la barrera que 
plantea la jerarquía militar, es decir, la comuni· 
cación es mayor y justo a la inversa que en el 
centro ''A" (véase cuadro 7). 

Esto pensamos que es debido a la brevedad 
del curso, a la ausencia de escalafonamiento y a 
que el mayor apoyo que necesitan los alumnos 
es en el terreno académico. 

La idea de que el tutor sea profesor es 
apoyada tanto por alumnos como tutores (como 
se puede ver en el cuadro 7) ya que cuando esto 
sucede el profesor·tutor es asesor académico y 
personal y precis¡unente por este orden. 

También hay que destacar la edad del tutor 
en la influencia sobre la interacción tutor·tu· 
torando. En el G.E.1101 los sujetos manifiestan la 
necesidad de que el tutor no sea más joren que 
ellos, mientras que en el G.E.001 los sujetos manj. 
fiestan la necesidad de que no exista una gran 
diferencia de edad ya que esto lle,·a a un mayor 
distanciamiento en graduación militar. 

Ya para terminar, un dato que ohtuvimos, y 
nos pareció que podía ser significativo, es el 
referente a la relación entre los propios alum· 
nos. F.n este sentido, la relación entre los alum· 
nos del G.E.(w) es competitiva e individualista, 
mientras que en el G.E.00¡ la relación es de 
CO·Operación. Esto pensamos que podía ser de· 
bido al tipo de ensei1anza y que podría influir 
en la determinación de si el tutor debe ser o no 
profesor directo e incluso en el apoyo solicitado 
(personal o académico) de los G.E. Es decir, la 
interacción entre los propios alumnos y pro· 
fesor·alumno son caminos que pueden converger 
y, quizás, el tipo de interacción entre los propios 
alumnos pueda influir en sus manifestaciones 

sobre la interacción que se produce entre el 
tutor y el tutOrando dependiendo de que aquel 
sea profesor directo o no. 

Concl usiones 

S E ha constatado con este trabajo que, el 
programa de Acción Tutorial, es válido 

tanto para la Enseñanza Media de Formación 
como para la Enseñanza de Perfeccionamiento; 
lo cual lleva implícita su validez, tanto para cur· 
sos académicos de nueve meses como para cur· 
sos académicos de tres meses. 

Se ha comprobado que la ayuda individuali· 
zada que supone un programa de Acción Tuto· 
rialmejora no solo el rendimiento académico de 
los alumnos sino también su integración al ré· 
gimen académico así como una 1nejora en la 
interacción profesor·alumno. 

En realidad, la relación tutorial reproduce 
la relación profesor-alumno en el sentido de que 
el tutor se encarga de instruir, transmitir infor· 
mación, ayuda y competencia al tutorando. Aun· 
que hay que decir que el tutor posee un grado 
de "autoridad'' sobre el tmorando, inferior al 
que posee el profesor sobre el alumno. En con· 
secuencia, la relación tutorial es una relación 
desigual. pero menos desigual que la relación 
profesor·alunmo. En la medida en que el tutor y 
el tutorando están más cerca entre sí que el 
profesor y el alumno, las transacciones comuni· 
cativas entre ambos pueden resultar favorecidas. 
El tutorando puede sentirse más libre para 
expresar sus ideas y opiniones, para formular 
sus dudas, para solicitar aclaraciones. 

Por ello es importante tener en cuenta la 
existencia de dos líneas de trahajo en la En· 
señanza Militar: la docente que lleva implícita la 
línea natural de mando, y la tutorial en donde 
esa lfnea natural de mando dehe estar "suavi· 
zada". 

En realidad, las relaciones tutoriales no son 
unas relaciones de igualdad. aunque dichas re· 
laciones van a depender de la competencia y 
habilidad instruccional del tutor y de la recep· 
ti\·idad del tutorando. 



Por todo ello, y en base a los datos obteni­
dos, es conveniente que el tutor no sea profesor 
directo de sus alunmos, en cursos largos, para 
evitar solapar esas dos líneas de trabajo a las 
que se ha hecho referencia, es decir, la lí11ea 
natural de mando con la tutoría; sin embargo, en 
cursos de corta duración, el tutor debería ser 
profesor directo de sus tutorandos para facilitar, 
de esta forma, la comunicación entre los mismos. 

En todo caso debemos concluir que la Acción 
Tutoría! hay que adecuarla a los distintos centros 
docentes militares, en base al tipo de enseñanza, 
la edad de los alumnos y la duración del cw'So 

académico. Asimismo se puede decir que el esca­
lafonamiento influye en la determinación de 
que el tutor sea o no profesor directo de los 
alunmos por lo que esto debe decidirse en base 
al tipo de enseñanza y la dura<..ión del curso. 

Para finalizar, se puede constatar con este 
trabajo que los tutores han conseguido, en 
cierto modo, salvar la barrera que supone la 
jerarquía militar con un trato comprensivo y 
personal, no interfiriendo la línea de mando y 
manteniendo la confidencialidad, elemento 
básico para que la Acción Tutoría! pueda fun­
cionar en la Enseñanza de las Fuerzas Armadas. 
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Anexos 
Anexo 1 

Cuestionarlo sobre "Acción Tutorial" 

Introducción 

..-ooos ustedes conocen que la Ley General 
1 de Educación institucionaliza la figura del 

tutor en la enseñanza general del país. Estas 
tutorías no han contado con el apoyo de las 
instituciones, ni en el marco de su programa· 
ción, ni en la formación de los responsables de 
la acción tutorial. 

Esta Academia toma el !,'ltión ele pionera en las 
FAS para implantar la figura clelmtor en sus aulas. 

Como todos ustedes conocen, es principio 
general de la enseñanza que un alumno con 
problemas no puede rendir en el terreno 
académico. El tutor es aquella persona que desde 
un plano de compañerismo y amistad va a tratar 
de que aquel alumno con problemas pueda recibir 
una ayuda en un momento determinado, que le 
ayude a tomar una decisión lógica y reflexiva. 

Con su ayuda y su crítica sincera ayudarán 
a que la tarea emprendida por esta Academia 

sea un ejemplo de lo que debe ser la Enseñanza 
~lilitar . 

Instrucciones 

L EA cuidadosamente este cuestionario, 
tanto la introducción como estas instruc· 

ciones antes de comenzar a escribir. 
Este cuestionario es ;u1ónimo, su contenido in· 

dividual tiene carJcter de confiden<..ial. Únicamente 
nos interesa el valor estadístico que se pueda obte· 
ner del mismo, y todo eUo encaminado al perfec· 
cion;u11.íento y utilidad de la tarea emprendida por 
esta Academia al crear la figura del tutor. 

En la última parte del cuestionario encon· 
trarán una pregunta abierta sobre la acción tuto· 
rial, les rogamos que no sean escuetos en sus 
apreciaciones, pues sin duda toda idea que nos 
transmitan será analizada y nos ayudará a efec· 
!llar una Acción 1ittorial eficaz. 

Gracias por su colaboración 

Excelente Buena Indiferente 1 Mala 
l. ¿Cómo \~llor-J U\lt'd la micialiva de l'\la .\rndemia de crear 

la figura dd 1uwr? 5 3 
1 ! ~11 

2. ¿lk qué forma cree '"'cd <¡uc es1a inicia1i\a lbará a 
crear una maror cordialídad emre profc~orc' } alumnos? 

3. ;.En qu1• fnrrna le parece no' cdnsa en la enseñanla 
mulicional de las FAS c~1a manera de entender la relación 
pmfc,or·:llumno? 

'l. ¿En qué grado <'~la relación pucdt• influir I>OSilivamcnu· l 
en los rt•suhatlos académicos? ; 

5. ¿Podría llegar a ptnsarsc que la figur:1 dd 1u1or. que 
acerca al profesor y :ti ;tlumno, puede mermar la 5 
disciplina mili1ar! 

6. ¿Cree usted en la sinceridad del tutor que quil'rc arudarle • 
como :unigo r compaiicro! ' 

; ¿Piensa <(11(' rsta ayuda per~on:dit:lda será tra1ada con el 
car:íctcr d1· confidencialidad que se les ha indicado? 

8. Sugerencias que pcrmi1an que la figura del tuwr en es1e Cemro sea eficaz. 

3¡. 1 1 
--i--- ---+- -

' 1 

3 l 

.. 
'l 't ' q 3 2 

1- -
·1 ; 1 

-1 !- -
'l 3 1 



Anexo 11 

Entrevistas con tutores 

C OMO sabes esta es la primera experiencia 
que se realiza con un Programa de Ac· 

cíón Tutoría! (.\.T.). y de ella ,.a a depender el 
resto de las experiencias que se lleven a cabo en 
otros centros. Por ello no solo es necesario oh­
tener información de los alumnos a los cuales se 
les está aplicando esta A.T. sino que también es 
necesario obtener información de los propios 
tutores que la llevan a cabo. 

Nadie va a ver los datos que tu me aportes 
en esta charla que nos llevará. aproximada­
mente, 20 o 30 minutOs; aunque podemos utili· 
zar el tiempo que necesitemos. 

¿Quieres preguntarme algo antes de em· 
pezar? 

- Desde el comienzo de la Acción TutOrial 
¿el rendimiento escolar de tus alumnos ha 
mejorado? 

- Uesde el comienzo de la Acción Tutorial 
¿has notado alguna modificación en el 
coeficiente de conducta de tus alumnos? 

- ¿Qué tipo de interacción se produce entre 
tus alumnos y tú? 

- La Acción Tutorial ¿supone para tus alum­
nos una aruda académica? 

- ¿En qué aspectos te es más difícil contac­
tar con tus alumnos? (Personales. pro­
fesionales y escolares). 

- Las actitudes de tus alumnos son más 
bien de: 

cooperación 
individualismo 
competición 

- ¿Qué tipo de actitud mantienes con tus 
alumnos? ¿Con todos igual? 

- Tus alumnos ¿se dan cuema de tu interés 
por ayll(larles? 

- En tu grupo de alumnos tutoriados ¿ha 
habido alguna baja y suspensos? 

- ¿Cuál es el horario que utilizas para reali· 
zar las entrevistas con tus alumnos? 

- Qué tipo de entrevista utilizas en tu re­
lación tutor · alumno? 

- ¿Cómo es el entorno que rodea la entre­
vista (lugar. colocación ... )? 

- ¿Es más conveniente que el tutor sea pro­
fesor de sus alumnos tutoriados o no? 
¿Por qué? 



Anexo 111 

Entrevista con tutorandos 

C OMO ya sabes esta es la primera expe­
riencia que se realiza con un programa 

de Acción Tutoría! (A.T.) en las Fuerzas Armadas, 
y de ella van a depender los demás programas 
que se lleven a cabo en otros centros. Por ello 
no solo es necesario obtener información de los 
tutores como sujetos que están llevando a cabo 
este programa sino que también es necesario 
obtener ilúormación de ,·osotros los alumnos 
que sois los que lo sufrís. 

Los que vais a ser entrevistados habéis sido 
elegidos al azar y por lo tanto no se conocerá 
vuestro nombre ni apellido y ningún dato apor­
tado por ti se sabrá fuera de esta charla que nos 
llevará unos 20 o 30 minutos aproximadamente, 
aunque podemos utilizar el tiempo que ne­
cesitemos. 

¿Quieres preguntarme algo antes de em­
pezar? 

- ¿Crees que la Acción Tutoría! lleva a una 
mejora en el rendimiento académico? 

- ¿Crees que la Acción Tutoría! influye en 
la conducta de los alumnos? ¿En qué sen­
tido? 

- ¿En qué aspectos te es más difícil contac­
tar con tu tutor? (Personales, profesio­
nales y escolares). 

- ¿La jerarquía militar influye en la Acción 
Tutoría!? 

- ¿Siemes que a la Tutoría se le dedica sufí· 
ciente tiempo dentro de la programación 
del centro? 

- ¿Prefieres que tu tutor sea al mi smo 
tiempo tu profesor? ¿Por qué? 

-. ¿El tutor tiende a comportarse como un 
compañero, un asesor o un superior? 



Anexo IV 

-~ 

~~e:' ESCALA DE FS I1MACIÓN SIEMPRE 
CASI 

REGULAR 
SIEMPRE NUNCA 

Siente curiosidad por ampliar sus conocimientos 
1 -

Prefiere el trabajo individual 

Prefiere trabajar en grupo 

Preguma cuando no entiende en clase 
1 - -

Demuestra iniciativa 

Es constante en su trabajo 
--

Acepta las normas e indicaciones del profesor 
1 - 1-

Sr siente moti vado por el profesor y/o profesores 
1 

!labia de sus cosas personales con el profesor 1 -
Reacciona con sumisión a las correcciones 1 

1 

Reacciona violentamente a las correcciones 

Es aceptado por el grupo 
-

t "dmwd<~:: ;::TI!! ACIÓN 
SIEMPRE 

CASI 
REGULAR CASO 

NUNCA l SIEMPRE NUNCA 

1 1--

1 

le gusta destacar en el grupo 
t--

Pide ayuda. cuando lo necesita. a sus compañeros 

Ayuda a MIS compai1cms en las dificultades 

t 1 Discrimina a compalicros 

Se deja llevar por el grupo 1 

Se compona como líder 
1 

•-t• 



Resumen 

Los objetivos planteados con este trabajo fueron, en primer lugar, diseñar un programa de 
Acción Tutorial para la Enseñanza de adultos y, en segundo lugar, tratar de validar dicho 
programa, dado que no se habían encontrado antecedentes teóricos sobre la Acción Tutoría! en 
la enseñanza de adultos que pudiesen servir como modelo. 

El estudio se realizó en dos centros piloto con distinta duración del curso académico, 
trabajando en cada uno de ellos con dos grupos de alwnnos (control y experimental) cuyas 
edades medias eran de 42 y 24 años respectivamente, en la idea de que dichos sujetos no solo 
manifestarían distintas actitudes ante el programa (antes y después de recibirlo) sino que 
también éste llevaría a una mejora en el rendimiento académico, en la integración al sistema 
así como una mayor interacción profesor-alumno. 

Para ello se ha utilizado un diseño pre-experimental de tipo "antes y después" en el que los 
materiales empleados fueron un cuestionario (pre y pos-test), entrevistas, observaciones y 
documentación académica, de cuyos análisis pudimos confirmar las hipótesis planteadas. 

Palabras clave: Orientación, Tutoría, actitud, rendimiento académico, integración, interac­
ción profesor-alumno. 

Abstract 

The objectives of this projet are to design a program of tutoría! action for Adults and to 
intend to validate it. 

The research was made in two pilot educational institutions of the Armed Forces, which 
had a diffcrent acadentic year. 

We researched with two groups of individuals in hoth of them, named "Control Group" and 
an "Experimental Group". The near ages of the two grups were 42 and 24 years, respectively. 

We thought these individuals would have different altitudes: before perfornting the pro· 
gram and after performing it. 

We also thougbt the program should improve the efficiency in the study, the integration of 
the subjects into educational system and the teacher-pupil interaction. 

In order to effect the research we used a pre-experimenta1 design "before experience-after 
experience", in which the materials were a pre and pos-test question paper, interviews, observa­
tions and academic documentation, all of which prove our Hypothesis. 

Key words: guidance, tutorship, attitude, efficiency in the study, integration, teacher-pupil 
interaction. 
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Revisión de los Programas 
lnstruccionales desarrollados 

para enseñar a comprender las 
ideas principales 

L A mayoría de los pro­
gramas instruccionales 

desarrollados para mejorar la 

Nuria Carriedo López 
mas para identificar las ideas 
principales de los textos expo-

comprensión de las ideas principales parten del 
modelo de procesamiento del discurso de van 
Uijk y Kintsch (1983). Ue acuerdo con este 
modelo el lector se comporta de forma es­
tratégica frente al texto. y por lo tanto utiliza de 
forma flexible las distintas fuentes de informa­
ción de que dispone (vg., estructuras textuales. 
conocimientos previos, señalizadores, etc.) para 
llegar a construir una representación de la 
macroestructura textual (de la información más 
importante), que de acuerdo con el modelo, se 
produciría de forma más o menos automática. 
Ahora bien, este procesamiento no es siempre 
perfecto, sino que a veces se produce de una 
forma defectuosa, lo cual se traduce en fallos de 
comprensión. La cuestión que se plantea desde 
el punto de visL1 instruccional, es la determi­
nación de la naturaleza de estos fallos y cómo 
intervenir sobre el proceso de comprensión de 
tal forma que se puedan remediar los men­
cionados déficits. 

Concretamente, con respecto a la compren­
sión de las ideas principales y a los posibles 
fallos de comprensión relacionados con este 
proceso, se ha determinado que los niños de 
grados medios tienen dificultades para llegar a 
formar la representación macroestructural del 
texto (Armbruster, Anderson, y Ostertag, 1987), 
lo cual se constata repetidamente cuando se les 
pide que resuman un texto y no saben hacerlo 
(13rown y Day, 1983), o cuando tienen proble-

sitivos (Can·iedo y Alonso 
Tapia, 1991); o cuando en numerosas investi­
gaciones aparece que la capacidad para identifi­
car la información importante es un aspecto que 
discrimina entre buenos y malos lectores (Wi­
nograd, 1984; Baumarm, 1984, entre otros). De 
estos datos empíricos se deduce que la compren­
sión de las ideas principales es un proceso en el 
que se producen fallos, y por tanto, susceptible 
de entrenamiento, si pretendemos que los niños 
aprendan por medio de los textos, y que este 
aprendizaje sea significativo. 

Ahora bien, plantearse la instrucción en ha­
bilidades cognitivas en general y en la compren­
sión de las ideas principales en particular, su­
pone analizar el problema no sólo a nivel cogni­
tivo sino también a nivel instruccional. Esto su­
pone analizar cuatro tipo de variables (Brown, 
Campione y Day, 1981): las características del 
lector, es decir, los prerrequisitos del aprendí· 
zaje, que se materializaría en el conocimiento 
específico y general sobre el tema, estrategias de 
aprendizaje, y en los conocimientos relativos al 
texto que va a ser procesado; las camclerísticas 
del texto, tanto con relación al dominio de co­
nocimiento como a las variables de estructura 
textual (coherencia, estructura, difi cultad , 
abstración, etc.); las metas de aprendizaje, es 
decir, propósitos explícitos o encubiertos del 
aprendizaje, y las estrategias de aprendizaje, es 
decir, las actividades encubiertas que realiza el 
lector en el procesamiento del texto, uso de las 
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estrategias, y supervisión y control de las mis· 
mas. 

Una revisión de los programas instruccio· 
nales desarrollados para enseñar a comprender 
las ideas principales supone sobre todo analizar 
qué tipo de estrategias se han utilizado en los 
distintos programas de instrucción para con· 
seguir que los sujetos establezcan conexiones in· 
ternas entre el contenido del texto que les per· 
miran determinar cuál es la información m:ís 
importante. En este sentido, destacan los traba· 
jos que han utilizado la estrategia estructural 
(i.e, la enseñanza en la identificación de las 
estructuras retóricas en el caso de los textos 
expositivos y de las gramáticas de las historias, 
en el caso de Jos textos narrativos), y otros 
estudios que incluyen estrategias razonamiento, 
analogías, etc., que hemos incluido bajo el 
epígrafe de "otras estrategias", siempre teniendo 
en cuenta que estas estrategias van dirigidas a 
modificar los procesos cognitivos implicados en 
la construcción de la representación ma· 
croestructural y que interactúan con las varia· 
bies de la tarea que pueden afectar al rendí· 
miento. En este artículo, vamos a centrarnos 
más extensamente en la revisión de las es· 
trategias y en las características de las tareas 
utilizadas en los distintos programas de instruc· 
ción, puesto que las dos variables restantes 
-procesos y estructuras cognitivas- hacen refe· 
rencia a los supuestos adoptados desde el 
modelo teórico de partida, que ya hemos men· 
cionado anteriormente. 

Todas estas variables determinan las carac· 
terísticas de la instrucción a realizar, el tipo de 
estT·ategias a enseí'íar en relación con nuestro 
problema en concreto, y cómo hacerlo. 

1 . Características de la 
instrucción 

U NO de los objetivos de cualquier pro· 
grama instruccional es acercar el rendí· 

miento de los sujetos con problemas de aprendí· 
zaje al rendimiento de sujetos expertos. Pues 
bien, en el área de comprensión, uno de los 

aspectos que distinguen a los lectores maduros 
de los que no lo son. es la adopción de la es· 
trategia adecuada para cada tarea en concreto, y 
la flexibilidad en su aplicación (Forrest·Pressley 
y Waller, 1984). Por lo tanto, una de las princi· 
paJes características que debería tener la instruc­
ción en comprensión es ser "estratégica". Ahora 
bien, plantear que la instrucción debe ser es· 
tratégica supone en primer lugar analizar qué es 
lo que caracteriza la actuación de un "sujeto 
estratégico" en un dominio concreto, para inten· 
tar posteriormente manejar estos aspectos como 
variables i nstruccionales. En este sentido, 
Pressley et al. (1989) proponen un modelo de 
"sujeto estratégico" que se caracteriza por 
poseer distintos tipos de estrategias: estrategias 
específicas de la tarea en cuestión, que utiliza 
para conseguir determinados objetivos, y es· 
trategias generales que incluyen la regulación de 
la ejecución: por ejemplo, alterar el proce· 
samiento de la información cuando la aplicación 
de las estrategias no está teniendo éxito, ajustar 
la atención en función de las demandas de la 
tarea, y relacionar la tarea actual con tareas 
previas. Además, este tipo de sujetos poseen 
conocimiento metacognitivo sobre estrategias 
específicas, es decir conocimientos sobre la utili· 
dad del procedimiento y sobre cuándo y cómo 
utilizar este conocimiento. Finalmente, las es· 
trategias específicas y generales y el cono· 
cimiento metacognitivo sobre ellas, interactúan 
con los conocimientos previos del sujetO y con 
las creencias sobre su propia competencia y sus 
estilos cognitivos: en este sentido, el cono· 
cimiento previo de ciertos hechos puede hacer 
que el procesamiento estratégico sea innece· 
sario, o por el contrario, que ciertas estrategias 
no se puedan utilizar sin ciertos conocimientos 
previos. Por otra parte, las creencias sobre la 
propia competencia y los estilos cognitivos afee· 
tarían a la motivación del sujeto para realizar 
las tareas de forma estratégica y para adquirir 
nuevos procedimientos, así como a la autoper· 
cepción del sujeto como capaz de controlar sus 
propios procesos cognitivos. 

Por lo tanto, no sólo queda planteada la 
necesidad de instruir sino también el hecho de 



hacerlo "estratégicamente". Para lograr este 
objetivo, Paris et al. (J 984) señalan que este 
tipo de instrucción inicial debería estar basada 
en tres tipos de conocimientos: conocimiento 
declarativo de cómo funciona la estrategia, 
conocimiento sobre el procedimiento a seguir 
para ejecutar esa estrategia, y conocimiento 
condicional de cuándo y dónde puede utilizarse 
esa estrategia. Cada uno de estos tipos de 
conocimiento, es incorporado al proceso de 
instrucción mediante la intervención del pro­
fesor. Pero además, la instrucción debe capaci­
tar al sujeto para evaluar su rendimiento en 
función de las características de la tarea y de 
sus capacidades personales, para planificar, es 
decir para seleccionar las estrategias específi­
cas para lograr objetivos concretos, y regular 
su actuación, es decir controlar y redirec­
cionar la utilización de las estrategias durante 
el proceso de lectura. En la medida en que la 
instrucción cumpla estas características, ten­
drá el carácter de metacognitiva. 

Sin embargo, la justificación de que la ins­
trucción en comprensión lecrora en general, y 
de identificación de las ideas principales en 
particular, debe ser de carácter metacongitivo, 
pasa en primer Jugar por el análisis de la 
relación entre la metacognición (entendida 
como el conocimiento y control de sus propios 
procesos cognitivos por parte del sujeto, en el 
sentido de Baker y Brown, 1984; Mateos. 
19R9) y los procesos de comprensión lectora. 
Con respecto a este tema, Cross y Paris ( 1988) 
seiialan que esta relación puede mantenerse 
en función de tres tipos de datos experimen­
tales: 

• Los datos que demuestran que en general 
el estatus metacognitivo varía con la edad 
y con el nivel de lectura, es decir, que los 
niños mayores son más conscientes de los 
factores que influyen en la lectura que los 
más pequei'íos. 

• Los datos que demuestran que los buenos 
lectores son más conscientes del tipo de 
estrategias que utilizan durante la lectura, 
detectan con mayor probabilidad que los 

malos lectores si se ha producido un fallo 
de comprensión y recuerdan mejor la in­
formación textual. 

• Los datos procedentes de los estudios 
instruccionales que muestran que el 
entrenamiento en estrategias meta­
cognitivas mejora la comprensión lec­
tora (véase Mateos, 19R9, para una re­
visión). 

En resumen, la instrucción sobre compren­
sión de las ideas principales debería propor­
cionar al sujeto estrategias cognitivas que le per­
mitan el procesamiento eficaz de ese tipo de 
información; conocimientos declarativos, de pro­
cedimjentos y condicionales sobre la puesta en 
práctica de las estrategias propuestas, así como 
las destrezas requeridas para evaluar y regular 
el propio proceso de pensamiento durante la 
lectura. 

2 . Tipo de estrategias a 
enseñar 

C OMO ya hemos expuesto anteriormente, 
la determinación del tipo de estrategias 

que son más eficaces en la instrucción de las 
ideas principales pasa por la consideración pre­
via de la naturaleza del problema. Los autores 
que han analizado este aspecto han concluido 
que los fallos en la comprensión de las ideas 
principales pueden atribuirse a factores del 
texto, a factores del propio sujeto, o incluso a 
factores de la situación (Fiood y Lapp, 1986, 
para una revisión). 

Con respecto a las camcterist-icas textuales 
que contribuyen a la mala comprensión de las 
ideas principales, hay que destacar, la falta de 
claridad en la exposición de las ideas (Hasan, 
1984), la presencia de estructuras poco fa­
miliares o mixtas (Shallert y Tierney, 1982; 
.Meyer, 1984), la ausencia de ideas principales 
explícitas (Williams, Taylor y Ganger, 1981; 
Baumann y Serra, 1984), la presencia de ideas 
principales explícitas seguidas de información 
contradictoria o irrelevante (Fiood, 1978), o la 
presencia de un mayor número de ideas no 



relacionadas con la idea principal. que de ideas 
relacionadas (Mohr, Glover y Ronning, 1984). En 
efecto, una revisión detallada de los libros de 
texto curriculares nos permite concluir que en 
estos textos no están bien estructurados, que 
incluyen información anómala, no tienen las 
ideas principales expresadas explícitamente, o 
que están situadas en lugares inadecuados, o 
que los títulos y los organizadores previos no se 
corresponden con el contenido central del texto. 
De este análisis se deduciría una primera impli· 
cación: para mejorar la comprensión de los tex· 
tos -al menos de los curriculares- sería nece· 
sario primero modificar los textos mismos. Sin 
embargo, es fácilmente apreciable que si bien 
esta implicación sería deseable, es difícil de lle­
var a la práctica por motivos obvios que no 
vamos a detallar en este momento. Queda pues, 
considerar las "características del pmpio sujeto 
que dificultan la comprensión". En este sen­
tido, se sugiere que la causa de estas dificultades 
no sólo reside en el autor, sino en déficits 
específicos del sujeto (vg. en el rawnamiento, 
capacidad de súltesis y de resumen; Flood y 
Menyuk, 1983; Winograd , 1984) es decir, 
residirían en los factores que contribuyen al 
procesamiento de la información importante del 
texto. Si asumimos este supuesto, las implicacio­
nes que se derivan desde el punto de vista ins­
truccional no irían dirigidas tanto a la modifica­
ción de los textos, como a dotar al sujeto de las 
estrategias necesarias para poder extraer los 
puntos fundamentales de un texto dado. Sin em­
bargo, también podría ocurrir que estos fa/Los 
de comprensión fueran específicos de la si­
tuación: sería el caso de los sujetos que tienen 
los requisitos cognitivos y lingüísticos necesarios 
para extraer las ideas principales de determi­
nados textos, pero que fallan al aplicar este 
conocimiento a otros textos diferentes (Squire, 
1983; Lapp y Flood, 1983). 

Estrictamente hablando, al abordar los 
fallos de comprensión desde el punto de vista 
instruccional, se debería valorar en cada si· 
tuaci6n concreta, y, más aún, para cada sujeto 
concreto, cuál es el factor(es) que está determi­
nando el problema. Sin embargo, esto no siem-

pre es posible; sobre todo, en el caso de pro­
gramas instruccionales que no están diseñados 
para individuos particulares, sino para resolver 
los problemas generales de un colectivo. Es, por 
lo tanto, justificable en este contexto, suponer 
que los problemas de comprensi6n de las ideas 
principales vienen determinados por la relación 
de los tres factores: sujeto, texto y situaci6n y, 
como consecuencia, la mayoría de los programas 
instruccionales incluyen estrategias que van 
dirigidas a paliar los problemas originados por 
el texto, los posibles problemas derivados de un 
defectuoso macroprocesamiento textual y, 
además intentan que esas estrategias se gene­
ralicen a distintas situaciones y a textos diferen­
tes. Aunque hay que señalar que en la mayoría 
de los programas se incluyen casi exclusi­
vamente las variables instruccionales relativas al 
sujeto, controlando tanto las variables textuales 
(utilizando en los programas textos adaptados, y 
por lo tanto bien construidos), como las varia­
bles siluacionales (proponiendo tareas con 
distinto nivel de generalidad que permitan la 
trasferencia a otras situaciones de la estrategia 
aprendida). Como consecuencia directa de ello, 
nuestra revisión sobre los programas instruc­
cionales queda reducida en gran medida al 
análisis de las variables instruccionales del su­
jeto y a su relación con las variables que afectan 
a la ejecuci6n. 

Con respecto a las variables instruccionales 
que influyen en la identificación de la informa­
ción importante, tradicionalmente se ha traba­
jado el conocimiento de la organización de alto 
nivel utilizada por el autor (estructura de texto 
expositiva o gramáticas de las historias para 
textos narrativos) que denominaremos a partir 
de este momento "estrategia estructural", y otro 
conjumo de estrategias, cuya investigación no 
ha sido tan consistente, entre las que se in­
cluyen el entrenamiento en procesos de categori­
zación, uso de analogías, aplicación de las reglas 
para derivar la información importante etc. que 
hemos incluido bajo el epígrafe de "otras es­
trategias". Estos dos conjuntos de estrategias 
irían orientadas hacia el establecimiento de 
conexiones internas de la información textual 



que permitan derivar una representación inte· 
grada y coherente del contenjdo semántico más 
importante del texto (i.e. , representación 
macroestructural). Por otra parte, también he· 
mos analizado otro tipo de variables instruc­
cionales cuyo objetivo es el establecimiento de 
conexiones externas, es decir, de relaciones en· 
tre los conocimientos previos del sujeto y la 
información textual, entre las que se incluyen 
los resúmenes jerárquicos, los organizadores pre­
vios y los mapas conceptuales. Hemos revisado 
también los estudios que combinan la enseñanza 
de estrategias de comprensión en contextos ins­
truccionales y, finalmente, los programas "multi· 
componentes", de propósito general, más centra­
dos en el aprendizaje a partir de textos que en 
la comprensión propiamente dicha, pero que se 
han incluido porque en ellos se abordan es­
trategias de comprensión específicas, especial· 
mente de identificación de ideas principales y de 
elaboración de resúmenes. 

2.1. Estudios que utilizan la 
estrategia estructural en la 
instrucción sobre idea 
principal 

Este tipo de estudios se centran en la en­
señanza de la estructura de alto nivel de los 
textos como medio de potenciar la comprensión 
y el recuerdo de la información importante. To­
dos ellos se caracterizan porque el entre­
namiento se centra en enseñar a identificar a 
los lectores una o varias de las estructuras tex­
tuales expositivas identificadas por Meyer 
( 1975): a saber, descripción , causa-efecto, 
problema-solución, comparación-contraste y enu­
meración. La estrategia estructural, se ha em­
pleado también en los programas de entre­
namiento con textos narrativos. En este caso, se 
ha enseñado a los ruños las partes prototípicas 
de los textos, basándose para ello, en el análisis 
de las gramáticas de las historias. Todos estos 
trabajos, tanto ·en el caso de los textos exposi· 
tivos como de los narrativos, utilizan en el en· 
trenamiento textos adaptados con estructuras 

prototípicas. En la tabla l.1 se exponen esque­
máticamente los trabajos instruccionales que 
emplean la estrategia estructural con textos ex­
positivos, y en la tabla 1.2 se recogen los traba­
jos que emplean la estrategia estructural con 
textos narrativos. 

De la evidencia revisada hasta el momento 
sobre la ensei'íanza de estrategias estructurales, 
se desprende que, cuando se instruye a los suje· 
tos en la identificación de la estructura retórica 
predominante, prácticamente los sujetos de lO· 

das las edades mejoran su recuerdo de la infor­
mación importante de los textos, tanto exposi· 
tivos como narrativos y, además, podemos ex­
trapolar, que este tipo de instrucción debería 
comenzar en los niveles medios (Englert y Ilie· 
bert, 1984). Sin embargo, tal y como muestra la 
evidencia disponible, si bien el efecto de este 
tipo de entrenamiento sobre el recuerdo de la 
información conceptual de alto nivel es bastante 
consistente, por el contrario, estos efectos posi­
tivos desaparecen, o son contradictorios, cuando 
se considera su efecto sobre la comprensión de 
la información importante, es decir, aquella re­
lacionada con la representación macroestructu­
ral que los lectores hacen sobre el significado 
global del texto. 

La explicación de este efecto aparentemente 
contradictorio, pasa, desde nuestro punto de 
vista, por el análisis de la naturaleza de las 
estrategias ensei'íadas en relación con los ob­
jetivos que se persiguen. En este sentido, el 
problema planteado con respecto a la influencia 
de las estrategias estructurales sobre la com­
prensión y/o el recuerdo podría ser explicado 
teniendo en cuenta que tal y como señala Levin 
( 1986), no todas las estrategias tienen los mis­
mos efectos cogrutivos: unas estrategias favore· 
cen la comprensión, otras el recuerdo y otras la 
aplicación de esas estrategias a otros contextos 
(transferencia). Siguiendo este razonamiento, 
este autor diferencia entre "estrategias de com· 
prensión'' (estrategia 1 en la fig. 1.1), que 
aumentan la comprensión del material por parte 
de los sujetos, pero cuya aplicación no garantiza 
que los sujetos recuerden posteriormente mejor 
la información, ni que sean aplicadas a nuevas 
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TABLA 1.1. Enseñanza de las estructuras expositivas de la prosa como forma 
de identificar la idea principal. 

ESTUOJO, SUJETOS 
Y PERÍODO 

• Bartlcu ( 1978) 
• 1' BUI'. 
• ; sesiones de un:a 

hora en el contexto 
de claS(·s normale$ 
de inglés. 

ESTRATEGIA/EVALUACIÓN 

• Enseñanza de las estruCiuras de dcsrrii>Ción. problema· 
solución. c:m~a-efecto, y comparación con textos extraí· 
dos de sus libros de texto y algu nM textos adaptados, 
mcdiame la demostración de procedimicmos, dirección 
de la acción 1' retroalimentación correctiva. 

• EVALUACIÓN.: ReCiaerdo y comprobación de l:a adqui~i· 
l'ión de la estrategia. 

RESULTADOS 

• G:anancias significativas pre·po;t con respecto a un 
grupo comrol que había recibido los mismos textos. 
con la misma profesora, pero sólo entrenado en reglas 

1 

de puntuación. 
• Tanto la.' ganancia.' en el recuerdo t'Omo en la :adquisi· 

ción de la estrategia se mantuvieron durame una S('· 

mana. 
• l.os profesores informaron qur los sujetos del grnpo 

experimental tuvieron ' 'cntajas Cltrriculares tras el en· 
trcnamicnto. 

----------- -------
• Bartleu y llriese • El mismo tipo de instrucción que en el cxperimemo 

(1979) amcrior, pero murho más dirig.ida por el profesor. 
• ¡\dolesrcmes cou • En lugar de imroducir todas las cmunuras conjun· 
deficiencia.~ imclcc· tamcnte. lo hicieron de forma separad:L 
males moderadas. • EVAWACIÓ:\: Hcruerdo )' comprob<tción de la adquisi· 

• 15 sesiones de 20 ción de la estrategia. 
minutos di:trios du· 
rantc 3 semanas. 

• flubo algunos cambios en naanto al uso de la estr:uegia 
estructural. pero ninguno de ellos la adquirió de forma 
dur:adcra ni hadan uso dcliherado de ella. 

--------- -- -- -- -- ----- --- --
• Bartlen y .lleye r • Enseñanza l'Xplícila a los sujetos para usar la cstrucmra • Ídem. 

(1981) de texto erala identificación de las idea.~ principales. 
• 5' F.GB. • rtilización de los señalizadores. 
• ; sesiones de una • E\'AlUACIÓK: Rcaacrdo y comprobación de la adc1uisi· 

hora. ción de la estrategia. 
r---- - - - -1---- - - - - - - --- - - - - - - - - --- - --- - --- - ---·-

• Meyer y Banleu • F.nsei\anta a idcruific:ar las cinco cstructur:L~ expositi· • Mejora en el r('fucrdo y en el aprendizaje de los textos. 
(1985) ,.as b:ísica.,. 

• Aclultos. 
• ; sesiones. 

• Utilización de los scñaliz:adores. 
• Utili7.ación de la estrategia e.muctural en composición 

para incrementar la memoria. 
• EI'AI.UACIÓ~: Reruerclo innwdiato y dcmor-Jdo de los 

textos. 
- - ---- - -~ - - - - - --- - --- ---- - - - -- - - - - - - - - -
• Barlen , Turner y 

Banon ( 1987) 
• Primer nivel: niños 

de 1' y l ' EGB. 
• Segundo nh·cl: 4• )' 

5' de F.GB. 
• Tercer nivel: ; • y 6• 

de EGB. 

• Las estrategias dirigidas a los nifios del primer nivel se 
centran en la enscfianza de los patrones organi7.aciona· 
les del habla y en el juego. 

• Las estrategias dirigidas a los niños del segundo nivel 
St' centran en la enscfianza de los patrones organi· 
zacionalcs de la lectura y escritura. 

• 1.1s cstr-Jtcgia.~ dirigidas a los niños del tercer nivel se 
centran en la conciencia mctacognitiva de la estrategia. 

• EI'ALIJACIÓX: Recuerdo inmediato y demorado de los 
textos. 

• ~lejora en el rcn1crdo y en el aprendizaje de los textos. 

=· 



TABLA 1.1. Enseñanza de las estructuras expositivas de la prosa como forma 
de identificar la idea principal (continuación). 

ESTUDIO, SUJBTOS 
YPBIÚODO 

• Armbruster, A nder· 
son y Ostcn ag 
(1987) 

• 82 sujetos de cda· 
dt'S C<luivalentes a 
; • de f.GB dMdidos 
en tres niveles de 
competencia 
lct1ora: baja, media 
y aha. 

• 11 díaS COnSCCU· 
tí1•os durante 4; 
minutos. en el con· 
texto de las clases 
normales, con el 
profesor habitual 
de la asignatura de· 
Jame. 

llSTRAT.EGlA/EVALUACIÓN 

• Enseñanza de la estructura rc~órica de problema· 
solución: su identificación y uso en la clabor-Jción de 
resúmenes de lo que han ltido. El programa lnstruc· 
cional incluye la destTipción M la estrategia, la en· 
scñanza de reglas de resumen y una guia para revisar 
el rt-,;umcn. los textos utilizados fueron extr-dídos de 
libros de texto curriculares de citncias sociales. El 
método instruccional utiliz:ado fue la instrucción 
dirooa. 

• EVAlUACIÓX: 
- Prueba de ensayo. 
- Prueba de evaluación de la irúonnación específic-a 
del texto ( 1 O preguntas cortas). 
- Prueba de evaluación de la comprensión de la cstruc· 
tum de alto nivel. 
- Rerucrdo. 
- Evaluación cualitativa de los resaímenes en función 
de su integración. focalización, soporte/elaboración y 
organización. 

RESULTADOS 

• En primer lugar, se comprobó que los sujetos del grupo 
experimcmal recordaron más información <1ue los 
sujetos del grupo control que recibieron instrucción 
tradicional en comprensión de textos (preguntas sobre 
el contenido de los textos). l.os sujetos ex¡JCrimentalcs 
recordaban un ;o% más de idea.~ ímportames <1ue los 
del grupo control con te~-.os diferentes ;a los entrena· 
dos. lil entrenamiento fue eficaz en los diferentes 
niveles de capacidad )' no hubo Interacción t.ratamien· 
to-nivel de competencia lectora. 

• Aunque el entrenamiento facilitó el recuerdo en la 
prueba de ensaro, no tum efectos sig¡úficati\•os (tal y 
como se esperaba) en la prueba de respuesta.~ cortas, 
porque el contenido evaluado mediante esta prueba era 
independiente de la macrot>structur-J. 

• El grupo exp<'rimcntal incluyó -al escribir sus resúme­
nes- un maror número de ideas printipales en com· 
par:ación con el grupo control. Sin embargo, compara· 
do con el grupo de instrucción tradicional, el grupo 
exp<'rimental. también incluyó en sus resúmenes un 
ma)'or número de klea.~ extrañas. es decir no contení· 
das por el texto ori¡:inal. Esto es c~plicado por los 
autores corno que cu:111do los nirlos no emienden o 
recuerdan suficientemente bien el contenido del texto. 
entonces tienden a ejemplificar el marco de problema­
solución con irúormación extraña. 

• No se confirma la hipótesis inilial de que el uso de la 
estructura de problema-solución como un marco organi· 
?.atlvo rara guiar las discusiones en la clase facilitase la 
retención del contenido. Una posihle explicalión es <1ue 
la formalión de la macrocstructura no se beneficia de 
este tii>O de actividad. 

• los efectos de la instrucción fueron igualmente eficaces 
para los tres niveles de competrncia en la medida de 
recuerdo. pero no ocurrió lo mismo con resp<.'CtO a la 
elaboración de resalmenes, donde los lectores menos 
competentes se beneficiaron menos de la instrucción. 

• En general, los resultados del estudio considerados 
glohalmemc indican que la instrucción directa de una 
estructura de texto convencional puede facilitar la 
formación de la repre.<entadón marro(.Structural. 



TABLA 1.1. Enseñanza de las estructuras expositivas de la prosa como forma 
de identificar la idea principal (continuación). 

ESTUDIO, SUJETOS 
Y PERÍODO 

• Cook y M ayer 
(1988): exp. 2 

• 28 sujetos universi· 
!arios buenos lec· 
tores, sin experien· 
cia en lectura de 
textos científicos. 

• S horas de emre· 
namiemo en sesio· 
nes individuales. ex­
t~ep to la primera 
sesión que fue en 
grupo. 

• Vidal·ilb:trca ( 1989) 
• ; • EG!i (N- G~) 
• 12 sesiones de ;) 

minutos en el hora· 
rio escolar. 

¡--
• J.e6n ( 1989): ex p. 1 
• Sujetos de BUP 

(1\=72) divididos en 
sujetos de hu cna 
comprensión y sujC· 
tos de baja compren· 
sión en función de 
las pmnu:~tiones oh· 
tcrtidas en una pmc­
ba e:~tandari7~tda 

• ; sesiones repartí· 
das en tres sema· 
nas durante el z· 
trimestre del curso 
académico. en el 

1 

COOICXIO del aula. 

BSTRATEGIA/IIYAI.UACIÓK 

• Entren;tmiento en establerimiento de conexiones 
imernas y en identificación de la idea principal con 
distintas estructur:ts textuales: enumer.niva, de genera· 
lizadón y secuencial, que apar('<·üur en manuales de 
química. I.:IS tareas Yariaron en función del tipo de 
cstnnegia en cuestión: 
- Textos cnumrrali\'O.: lo~ sujetos tenían que decir 
cn:il era la idea principal. poner un titulo par:t cada 
subtema. y escribir un resumen de cada sulncma. 
- Textos de generalización: los sujetos tenían que 
escribir la idea prindpal y la e••idencia que la apoya .. 
- Textos secuenciales: tenían que escribir el tema 
general y dar un nomhre o descripción a rada paso de 
la secuencia, así como describir el c-.t.mbio que ocurre 
enlrC dOS pa<OS SUCCSi\'OS. 

• E\'ALUIICIÓN: Se les presentaron a los sujetos tres te~· 
tos de las est ructuras entrenadas y diferente contenido 
(textos de Biología) sobre los cuales se realizaban q 
preguntas literales sobre el ttxlo, y t preguntas de 
aplkación, es decir, que requerían hacer inferencia> 
sobre el contenido del texto. También se les pidió que 
recordaran el comenido drl trxto. 

• Entrcnamicmo en identifkadón de las cstructur-.:s de 
texto enumcrath·a o compar.niva con textos :tdaptado> 
de los textos cscolarc>. En su pmgrama de cmrena 
miento también incluyó estratc¡;ias dl· composición y 
cstr.uegias metacogniti•·as: reflexión de las ra1ones de 
sus respuestas, e•·:!luación de la com>cti6n de las mis­
mas, y realización de las medida~ correcti\~tS nen·· 
sarias. 

• l'roccdimicmo de instrucción directa: modelado del 
proceso de identificación de la idea principal, mode· 
lado de un l>rocedinticnto para representar la macroes­
trunura tCXlllal (imagen gnífica), práctica guiada. 

• EI'AI.UACIÓ:oi: 
- Medida de comprensión de las ideas principales: 
EscTibir la idea principal de los texto>, y puntuar la 
importancia dentro de la estructura trxtual. 
- Conciencia de la t-strurtura textual: rmparcjamicmo 
de textos según su estructura organizati\'a y razones 
cstrumrralcs ele ese emparejamiento. 
- Recuerdo. 

RESULTADOS 

1

• Prueba de recuerdo: El grupo experlmcmal tuw una 
ganancta del 30% en el recuerdo de la itúormación 
conceptual de :lito nivel y del 1;•. en el recuerdo de la 
información conceptual de bajo ni• el en comparación 
con el grupo comrol 11ue tuvo cierta ganancia en el 
recuerdo de la iuformación de alto nivel (1;%) y 
ninguna en el recuerdo de la infom1:u.ión de bajo nhel. 
Estos resultados muestron que el entrenamiento en la 
idemifiración de estructuras texlllales en textos de 
química, facilita al sujeto a cemrarse sobre el contenido 
conceptual de alto niYel de textos con comenido de 
biología. por lo tanto, las estr:uegias enscñad:t~ se 
transfieren a textos con distinto comenido. 

• Prueba de comprensión: El grupo expcrimenwl 
mostró una gananda significativa en las pregumas de 
inferencia y una menor ganancia en las preguntas 
literales: micmr-JS que el grupo control obtu\'0 una 
pequeña pérdida en las puntual'iones de inferencia )' 
una pcque~a ganancia en l:ts liter-Jics. 

• Los nillos del ¡;rupo t·xpcrirncntal mejor:tron su 1 
c2pacidad para identificar la idea principal tamo impli· 
cita como explícita de los tcxws enumerativos y cornpa· 
ratiws. Tambi~n mejoró la capalidad 11ar:1 valorar la 
importancia relali•':! de las frases ) 13 conciencia de la 
estructura textual, pero los resultado:; en el rct'Ucrdo 
no llegaron a ser significath·os. 

• Utilización de un programa de instrucción dirccta 1 • Sólo se obtu•o un efecto signific:uivo dtl tratamient;;-
(explicación. modelado )' práctica indcpcndicme) en el en lo rclatiYO a la~ puntuaciones de recuerdo que 
que se trabajaron las siguientes estratt-gias: elaboración reflejan la identificación y la rctendón de la c.muctura 
del título del texto, identificación de la relación retórica de alto nivel. sin embargo, no ><' confirma. que el 
dominame del contenido del textos y sus elementos cmrenamiento t<·nga cfccws significativos sobre el 
principales y claboradón de un resumen del texto. recuerdo de la información importante. 

• rtilización de 6 textos adaptados. • Si hubo tofectos significatiYos de la sefialización textual 
• E\'ALU.\CIÓN: Recuerdo de un tc~to (inmediato )' sobre el m·uerdo tamo de la información imponamc 

demorado), del que se deri•aron cuatro medidas del texto, como de las relaciones lógicas incluid:ts en ~1. 
dependientes: relaciones lógicas del texto. re!Cndón de 
la información rdaliva a la macroestructura del te~to 

(i.e .. información importante). la calidad y organi7.<tción 
seguida en el recuerdo, y el número total de ideas 
recordada.~. 

·r;-
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TABLA 1.1. Enseñanza de las estructuras expositivas de la prosa como forma 
de identificar la idea principal (continuación). 

ESTUDIO, SUJETOS 
ESTRATEGINEVALUACIÓN RESULTADOS 

Y PERÍODO 
-
• León (1989): exp.! • l:~s rondidones experimentales fueron las mismas que • El rooJcrdo de los buenos lectores fue mejor que el de 
• Ídem. en ti ex11erimento anterior. los malos lcctore.< en todas las puntuaciones analizada.<. 

• El objetivo era tomprobar si los sujetos que habían • !.as puntuaciones obtenidas por r l grupo que recibió la 
recibido la instruniún direc1a lienen un mayor grado instrucción directa fueron superiores a las de los otros 
de gener-alización rn la aplimción de las estnttcgias Rrupos. 
:tpr~ndidas a textos con diferente cstrunura. • Tambitn sr encomraron diferencias significativas en el 

rrcucrdo de la información impomuttc tanto en los 

1 

buenos como en los malos k'Ctorcs. 

• S:lnchez. Orramia y l• Tratamiento locll·global: la secucmiaciún de este entre· • los re>uhados mue.,tran que los sujetos de buen ni1·el 
Rosales { 1989) namiento iba del análisi> de la comprensión a nivel d~ comprensión reconocen mejor l:ts estructuras 

• 6• y ' ' de EGil (X = local (rg. poner mulos. buscar lo <IUe se afirma del retóricas que los sujetos de bajo ni1el de comprensión. 
~o) dil id idos en su· tema. aplicación de la, macrorrcglas) al an:ilisis a nivel Además, ambos grupos tienen un mejor rendimienw en 
jetos de huena oom· global (establecimiento de la org:utizarión global del la condición io(-:tl·global. 
prensión y sujetos t~Xto). • F.stos resultados rclatims al tratamiento (()(<tl·global 
de baja compren· • Tr:uamiento glohal·local: la sccucnrialión <!el entre· son más corl>istentes par-J el ¡:rupo de bajo nivel de 
sidn. namicnto era exactamente la inrer>a al anterior. comprensión y p:tra r,• de EGil. 

• 9 st-sionc~ durJillC • Grupo control que no reciuió ningún lratamiento. 
un trimeme. • Se trabajó con te~ tos adaptados cspe(ialmentc para la 

apliración MI progr:tma. 
• El'.\l.lJACIÓX: Recon()(imiento de la estructura retórica. 

• Sanchez (1990b): • Emren:uniemo directo rn habrlidades de comprensión: • Tarea de recuerdo: Sólo los sujetos que recibieron un 
eswtlio 1. detcccion de la progresión temática del te.\tO, uso de entrenamiento e~plícito o directo cn habilid:tdcs de 

• (,• , ~· )' S' de EGB marrorrcglas. identificación de la org:uti7:tción interna comprensión aumentaron su capa(id:ld par.t recordar 
(~ = 31) dil'ididos del 1exto. supcn·isar. anticipar y predPcir el contenido l:t> ide:rs de un texto. Este aunwmo del recuerdo fue 
en sujetos de burna del teXtO. sclcrtirn: se recordaron más por parte del grupo 
comprensión (n ; • Entrenamiento indirecto: Consistía en ~nseñar :t los experimental las idea> más imponan1cs, no obtcnién· 
1-) )' Su(e tOS de >U jetos :t utili7.ar la di\·isión del te~IO en párrafos para do:;c cfe(10 de l:t instrucción en el r('Cuerdo de las 
ba¡a comprensión con>truir un esquema ron Mt organinción. y. posterior· ideas de drtalle. Por otr:t parte. el cmrcn:uniento ex· 
(n= l~). mente. rellenar el esquema t'Ott el contenido del texto. plicito dislinguc a los sujetos de pobre comprensión de 

• l stsiont·:-< dt· una • Grupo control: no n'Cibió ningún tipo de instrunión en sus homólogos del grupo control, )' su rendimiento se 
hora distribuidas comprensión. aproximó al del grupo de sujetos dr buena compren· 
en 9 semanas du· • T(•Xto> curriculares. sión que había recibido entrenamiento indirecto. 
rantc el segundo • Cada uno de los 6 grupos fue inSlrttido por un:t pcr· • Tarea de titulación: El único factor si¡;Júficalim fue el 
trimestre del curso sona distinta. ni\'CI de competencia de los sujetos. no ohtrniéndosc 
at-:tdémico 1985·86. • E\ALUACIÓX: diferencias sigrúficatiras rO!l)O efecto del tratamiento. 
en grupos de tres - Rt't11trdo libre puntuado según el procedimiento de f.SlOS rcsult:tdos son ;tlribuidos por el autor a la cxcc· 
nit1os como m:i.xi· ~lcyer (1975. 19R5). sil':l facilidad de la tarea para el grupo de los sujetos M 
m o. - f.lahoración del resumen de un texto diseñado buena comprensión. 

e1pccífkantente p:u<t que facilitase la aplic-Jción de una • Tarea de resumen: Los resultados muestran que los 
de las marrorreglas propuesta.< por el modelo de 1an sujetos de baja t~tpacidacl de comprensión que red· 
Oijk y Kimsch (1983). hieron instrucción explícita tuvieron un mayor porcen· 

1 

- Tarea de titulación: Su objetil!> era er:tluar la taje dt· rc.-;pucst:l> <¡uc implicaban la aplkación de las 
capacidad para idcmiflc:tr el tema de un párrafo. manorreglas, e igualmente. un mayor número de 

respuestas que no pierden información. 

• Sánche7. (1990b): • Los sujetos del grupo control del experimento anterior • Se observan diferencias signific-JtiYaS pre·post en el 
estudio!. fueron instruidos mediante el procedimiento de número de ideas cent r-Jies recordadas )' en la scnsibili· 

• Igual qu~ en d es- entrenamiemo expliriw o directo. dad a las relaciones lógims. así romo en la tarea de 
tmliol • Se modificaron lo> te.xtos naturales para poder utilizar resumen, y, además, las diferencias encontradas eran 

• Igual que en el es· las t'Strattgias propuesus. i ndependientcs dtl n.il'el de competencia de los sujetos. 
tudio 1 • No se encontraron diferencias significatims pre·post en 

el número de ideas de detalle recordadas, en el uso de 
la organización del texw cn el recuerdo y en la 1arc:t 
de titulactón. 

• Tra.~ el entrenamiento. los sujetos de pobre capacidad 
de compr~nsi6n no igualan en el rendiuúento a los 

l 
sujetos de buena mpacidad de comprensión. 

l 



TABLA 1.2. Enseñanza de las gramáticas de las historias para favorecer la comprensión de 
la información importante de los tex1os narrativos. 

ESTUDIO, SUJETOS 
Y PER10DO 

• Gordon (1980) 
• 5' EGB. 
• 32 sesiones. 

ESTRATEGIA/EVALUACIÓN 

• Aplicación de un esquema d~ historias srmplifimdo a 
textos largos utilizados en las clases norm:lles. 

• Los profesores modelaron preguntas generales en re· 
!ación con el esquema es1rut1ural y con componentes 
cspecfficos de la historia. Estas pregumas servían como 
procedimiento para dirigir a los alumnos al uso de las 
gramáticas de las historias en el proceso de compren· 
sión. ~tcdianle el cuestionamiemo tcnian que completar 
un diagr:una que representaba la ~~lfll(turación de las 
ideas del lCXIO. 

• E\'r\I.UACIÓN: rt'(ucrdo del texto )' pregumas literales 
del tipo quién, cómo. cuándo, dónde y por qué. 

RESULTADOS 

• Al final del entrenamiento lO> sujetos experimcmalcs 
reoordahan ma)Or cantidad de Información de alto 
ni\'CI que los sujetos del grupo control. Sin embargo, 
no hul>o diferencias signific:ui,~ts en las respuesta.~ a 
pregumas 1 iter:lles sobre textos con los que no estaban 
familiari7.ados. 

• La eficaci:t de las gmmática.~ de las historias en la 
comprcmión del re~to varfa en función de las deman· 
das de la tarea )' de la familiaridad oon el contenido 
delte~to. 

Ir-----------+----- - -------r----- ---
• Dreher y Singcr 

(1980) 
• ; · EGB 
• 3 scsiorws 

•Singer y Dotan 
(1982) 

• 3' de BUP con pro· 
blemas dt· aprendi· 
zaje. 

• 7 sesiones. 

• Gordon )' Rraun 
(1985) 

• 57 niilos de s• de 
EGB. 

• 15 sesiones de 30 
minutos de dura· 
ción en un período 
de ; scmrutas. 

• Los sujetos recibieron en emren:uuiemo oon una téc· 
nica parecida a la amt•rior. 

• Ensciiama a generar cuesliont'li especificas relacionadas 
con las gr:llltátic-Js de las historias sobre textos comple· 
jos conos y emrenamiemo en atribución (t'nfasis en las 
relación cmre esfuerzo )' resultado). distribuidos en 
tres condiciones experimentales: enseñanza de la 
estruoura. esm•ctura ... :uribución y atribución sólo. 

• Exposición a un esquema estructur-~1 simplificado de un 
texto narrativo y se rcalizabrut preguntas a los alumnos 
dirigidas a completar una represemación gr:ífica. Poste· 
riormemc. se indujo a los alumnos a que fueran ellos 
mismos quienes formularan sus propias prcgumao re· 
ladonada oon la estructura del lrxlo :uucs de empezar 
a leer la historia. 'f:1111bién se trJI>ajaron estr-Jtcgias de 
composición de textos narrali,·os con el apoyo del pro· 
fesor )' sin él. 

• Se les proporcionó a los niños conocimicmo del con· 
!Crúdo requerido para hacer inferencias sohre dos fábu· 
las de comenido no familiar para el sujeto 

• f.VAI.UACIÓN: 
· Escribir el recuerdo de un texto narralÍ\'O de oon· 
!Cnido no famili:tr. 
· Responder a preguntas del tipo qué, quién, cómo. 
cuándo, dónde y por qu(·, después de haber leído el 
lCXlO. 
· C'.omposición crcali\'a de un texto narrativo a partir 
de una determinada frase. 
· Escribir el recuerdo de un texto narra1im cuyo con· 
tenido era f:1111iliar parJ el sujeto, pu~!O que había 
sido utilizado pant la instrucción. 1 
· Pruebas de seguimiemo: 2 meses después los sujetos 

composición creativa. 

• Los sujetos experimentales no mejoraron significali· 
v:tmcrue en el recuerdo de historias bien estructuradas 
distlm:ls a las historias con la.< que habí:111 sido entre· 
nados. 

-
• El cmrenamiemo en estrategias eslruclurJies capacita a 

los lectores menos compctemes a utilizar la gramátim 
de las historias como ayuda a la comprensión de forma 
que dc~ap:trecieron las diferencias con los buenos lec· 
lores. Sin embargo. la combin:tdón de emategia + 
atribución no aumcmó el rcndimiemo con respecto :ll 
emrenamicmo en estrategia sólo 

• Concluyeron que los sujetos no sólo pueden adquirir 
cs¡¡ucmas de texto más adecuados. sino que t:tmbién 
pueden relacionarlos con estr:llcgias metacognith·as 
que tienen como resultado la mejora de la compren· 
sión . 

• los resultados en las pruebas de comprensión 
mostraron, que. debido al tr:Uanticnlo, el grupo expcri· 
memal y el comrol st• diferenciaban srgnificatirameme 
en el tot:ll de resputstas correCtas de comprensión 
tamo cxplidlas como implícitas. 

• En cuanto al recuerdo. el ¡;rupo experimental re· 
cordal>a un mayor número de l~llegorias le~tuales de lo 
quP lo hada el grupo comrol lamo con textos f:t· 
miliares, como con lC\10$ no familiarc~. 

• En cuamo a la composición. el grupo e~perimemal 
incluyó un mayor número de mlCgorias estmctur-Jies 
c¡uc el grupo comrol que se centró en la descripción 
del escenario. 

• F.n cuanto a las medidas de seguimiento, los resul· ¡ 
tados mucslrJn que el grupo experimental sigue le· 
nicndo un mejor rcndimicmo que el control en el 
número total de mtegorias estructunues recordadas y 
en el número de categorías ~strucwr:tles incluidas en 
sus composiciones. 

fueron evaluados mediante rcl11erdo escrilo de Ln 
wxto narratim de comenido no f:uniliar. y mediante la 

~==~-===~=======- ~======~--~=======--=__j 



situaciones (vg. estrategias semánticas); "es· 
trategias de recuerdo" (estrategia 2 en la fig. 
1.1) aquellas que producen aumentos en el re· 
cuerdo memorístico de la información y su apli· 
cación a contextos diferentes sin que necesaria· 
mente impliquen mejoras en la comprensión; 
"estrategias de recuerdo vícl comprensión" (es· 
trategia 3 en la fig. 1.1) son estrategias que 
mejoran la comprensión y como consecuencia de 
ello, se producen cambios en el recuerdo de la 
información textual; "estrategias que favorecen 
la transferencia vía compt·eusión", (estrategia 
4 en la fig. 1.1) es decir, aquellas que tienen 
influencia positiva tanto en la comprensión 
como en la trasferencia (vg. organizadores pre· 
vios, analogías). Además este tipo de estrategias 
favorecen el recuerdo de la información de alto 
nivel, pero no tienen influencia o incluso dis· 
minuyen el recuerdo de detalles específicos; y, 
finalmente, "estrategias de comprensión, re· 
cuerdo y generalización", (estrategia 5 en la 
fig. 1.1) son una combinación de estrategias 
semánticas (favorecedoras de la comprensión) y 
estrategias mnésicas (favorecedoras del re· 
cuerdo), con lo cual sus efectos se pueden gene· 
ralizar a diversos objetivos de aprendizaje. La 
diferenciación de los distintos tipos de es· 
trategias en función de los efectos diferenciales 
que ejercen sobre la comprensión y/o el re· 
cuerdo de textos que realiza Levin es, a nuestro 
juicio, muy relevante en relación con la 
evaluación de la efectividad de los distintos pro· 
gramas de entrenamiento. Es importante hacer 
esta consideración porque la efectividad de la 
instrucción no depende del grado de mejora en 
relación con objetivos predeterminados (vg. re· 
cuerdo o comprensión) sino que su eficacia de· 

penderá de que realmente la estrategia en· 
señada logre mejoras en aquellos aspectos a los 
que va dirigida, y no a otros. Es decir, que si es 
una estrategia de comprensión mejore la com· 
prensión, si es una estrategia de recuerdo, me· 
jore el recuerdo, etc. 

Teniendo en cuenta la diferenciación de es· 
trategias que hace Levin por un lado, y los resul· 
tados de los programas analizados por otro, las 
razones a las cuales podemos atribuir el hecho 
de que la estrategia estructural facilite el re· 
cuerdo pero no la comprensión, son, a nuestro 
juicio, que la mayoría de los investigadores se 
han dejado llevar por el éxito inicial de la ins· 
trucción en estructuras textuales y las han con· 
vertido en el principal (o incluso en el único 
factor de sus programas de entrenamiento), 
como por ejemplo, en los experimentos del 
grupo de Meyer, o en los experimentos de León 
(1989). En el caso de la instrucción junto con 
otros factores (vg. Sánchez et al., 1990) no se ha 
enseñado explícitamente la relación existente 
entre la estructura retórica y la ·identificación de 
la información importante, con lo que el entre· 
namiento podría no haber facilitado la conexión 
entre el conocimiento de las estructuras textua· 
les y la realización de la representación 
macroestructural del contenido del texto. Por 
otra parte, hay que considerar que si bien estos 
resultados son aparentemente contradictorios, 
no lo son si los interpretamos desde la teoría de 
partida. Los resultados obtenidos con respecto a 
la mejora que el entrenamiento en estructuras 
textuales produce sobre el recuerdo del texto, 
son explicables por el "efecto de los niveles" 
sobre el recuerdo de la información textual. 

ESTRAT. 1 ESTRAT. 2 ESTRAT. 3 ESTRAT. 4 ESTRAT. 5 

l 1 1 

comp. A comp. B 

t 1 

j 
Com¡>r. ~· C«np<. Compr . Coml)<. 

........ L ..... : ~-······: :-- ·····~ 
t T t T T t T 

rocuetdo 8j)licaclón rocuordo aplicación recuerdo apllcadón rccuo:do a¡>licac:ión recuerdo aphcaeión 

FIGURA 1.1. Representación de estrategias que facilitan la comprensión y/o el recuerdo. (Levin, 1986). 



De acuerdo con esta hipótesis. los resul· 
tados obtenidos pueden atribuirse o hien a que 
el entrenamiento en las estructuras textuales 
conduce a un procesamiento más profundo de la 
información importante (hipótesis atencional), a 
que el entrenamiento produce que los sujetos se 
representen jerárquicamente la información tex­
tual. y como consecuencia recuerden con mayor 
probabilidad la información de alto nivel con­
ceptual (hipótesis representacional). o bien. in­
cluso a que los lectores recuerden la informa­
ción importame porque este tipo de entre­
namiento les ha conducido a realizar míts infe· 
rencias reconstructh·as sobre ese contenido en 
concreto. Sin embargo, debido a que en este 
tipo de programas de entrenamiento no se suele 
hacer explícita la relación entre el conocimiento 
de la estructura y la identificación de la infor­
mación importante, estos mismos sujetos que 
recuerdan mayor cantidad de información de 
alto ¡úvel, no tienen ganancias significativas tras 
el entrenamiento en la comprensión de la infor­
mación importante; es decir, el entrenamiento 
no les ha serrido para que lOmen conciencia de 
que pueden utilizar la estrategia estructural 
para comprender mejor el texto, resultado, que 
por otra parte ya había sido obtenido por 
Bmwn y Smiley (1978), y que también queda 
confirmado por la evidencia revisada desde el 
punto de vista instruccional (vg., en el experi­
mento de Cook y Mayer. 1988 se relaciona ex­
plícitamente la estrategia estructural y la identi­
ficación de la información importante, y se ob­
tienen ganancias significativas en comprensión). 
Por lo tanto. en términos de Levin, la estrategia 
estructural utilizada aisladamente iría encami­
nada a potenciar el recuerdo de los textos. 
Ahora bien, si en el entrenamiento se hace ex­
plícita la conexión entre el concocimiento de las 
estructuras de los textos y la elaboración de la 
representación de la información importante del 
texto, entonces podría ser considerada, desde 
nuestro punto de vista como una estrategia de 
tipo 5 cuyos componentes favorecen tanto la 
comprensión como el recuerdo. 

Otro resultado importante y aparentemente 
contradictorio derivado de estos estudios es la 

relación entre el niL'el de competencia lectora 
y los qfectos del entrenamiento. En este caso 
concreto, los resultados obtenidos por Armbrus­
ter et al. (1987) y S:ínchez et al.(1990) son apa­
rentemente contradictorios. Hay mliltiples expli· 
caciones a este efecto. En primer lugar, los resul­
tados son difícilmente comparables porque la 
duración y el método de instrucción son diferen­
tes, y, adem~ís, hay que añadir el problema de la 
determinación del nivel de competencia lectora. 
A menudo. esta determinación se hace en fun­
ción de las puntuaciones obtenidas por los suje­
tos en pruebas estandarizadas de comprensión. 
pruebas. que como se ha reconocido Oohnston, 
1983) no miden los componentes estratégicos 
del proceso. y son difícilmente comparables en­
tre sí. Podría ocmrir, por lo tanto, que los suje­
tos con buena capacidad de comprensión en uno 
de los estudios, fueran considerados como suje­
tos normales en otro de ellos. Por lo tanto. a 
nuestro juicio, de la e,·idencia re,·isada. no es 
posible extraer conclusiones generales sobre la 
relación entre el ni\'cl de competen<.ia lectora ) 
la eficacia del entrenamiento. 

Finalmente, hemos de señalar que, desde la 
teoría, el conocimiento de la estructura textual 
no es el único factor que contribuye al proce­
samiento de la información importante del 
texto. En este contexto, el trabajo de Gordon y 
Braun (1985) puede arrojar alguna aclaración 
sobre la relación entre los esquemas estructu­
rales y los esquemas de conterudo. Como hemos 
mencionado. en su estudio igualaron al grupo 
experimental y al control en el conocimiento 
sobre el comenido del texto. y en estas condicio­
nes, el grupo experimental mejoró su compren­
sión tanto para textos de contenido familiar 
como no familiar. Estos datos se contraponen 
con los de Gordon ( 1980) quién obtuvo que la 
instrucción mejoraba la comprensión de 
respuestas inferenciales a historias de contenido 
familiar. pero no lo hacía con respecto a las 
historias de contenido no familiar. La explica­
ción que dan Gordon y Braun ( 1985) a estos 
datos es r¡ue puesto que el conocimiento de la 
estructura de texto ··garantiza" la comprensión 
literal del mismo, el lector que ha sido instruido 



en su utilización como estrategia metatextual, 
estará más capacitado para dirigir su atención 
en el uso del esquema del contenido para proce­
sar la información del texto. Por lo tanto, la 
mejora de la comprensión (tanto inferencia! 
como literal) que estos autores obtienen tras el 
entrenamiento, puede ser atribuida a la utili· 
zación tanto de esquemas de contenido corno de 
esquemas estructurales (los esquemas estructu· 
raJes facilitarían la comprensión del contenido 
explícito y los esquemas de contenido facili· 
tarían la comprensión de las relaciones implíci­
tas). Los resultados de estos autores también 
aclaran en cierta forma el papel de la metacom­
prensi6n (entendida como autoconciencia y 
autorregulación en el sentido de Baker y Brown, 
1984) en el entrenamiento en estructuras textu· 
ales. Parece que el sensibilizar a los niños en las 
distintas estructuras textuales -tanto expositivas 
como narrativas- les ayuda a controlar (desde 
el punto de vista metacognitivo) su propia com­
prensión, control que se transfiere también al 
proceso de composición, es decir, el uso de ele· 
mantos estructurales parece regu!c11· los 
procesos de pensamiento del sujeto (Gordon y 
Braun, 1985, p. 65, op. cit.). 

Estos datos plantean el problema de la efer­
tividad de la instrucción en comprensión sin 
que ésta vaya acompañada de la toma de con­
ciencia por parte del sujeto de la potencial utili­
dad de las estrategias enseñadas así como del 
progresivo autocontrol por parte del sujeto de 
las mismas, es decir, plantean la necesidad de 
incluir en los programas de entrenamiento no 
sólo conocimiemo declarativo sobre las es· 
trategias. sino también conocimientos sobre pro· 
cedimientos y conocimientos condicionales que 
están relacionados con los componentes meta· 
cognitivos del proceso. 

En concreto, y en relación con el entre­
namiento de estrategias estructurales, Gordon y 
Braun ( 1985) señalan que para que este tipo de 
entrenamiento sea eficaz no basta con enseñar a 
identificar las estructuras, sino que es también 
necesario mostrar a los niños cómo utilizarlas y 
aplicarlas regularmente a diferentes textos, así 
como demostrarles que la utilización de la es-

trategia estructural mejora su rendimiento. Es 
decir, los niños deben ser entrenados a estable­
cer sus propios propósitos de lectura y a partir 
de aquí, a regular sus propios progresos. La 
preguma que en este contexto se plantea es 
sobre el tipo de actividades que debería realizar 
el profesor para llevar a cabo este tipo ele entre­
namiento. Según estos autores, en primer lugar, 
debería elegir historias bien formadas que le 
sirvieran de modelos a sus lecciones; en 
segundo lugar, debe ele adquirir cierta experien­
cia en el análisis estructural de textos, descom­
ponerlos en categorías estructurales, posterior­
mente representar esas categorías estructurales 
en un diagrama que proporcione a los sujetos 
una imagen visual de distintas partes ele la his· 
toria y de sus interrelaciones, y finalmente, debe 
plantear preguntas que sean claves para llegar a 
una representación macroestructural de la his­
toria. 

2.2. Otras estrategias en la 
enseñanza de la idea 
principal 

Tal y como hemos visto en el apartado ante· 
rior, en la instrucción sobre las ideas principales 
ha predominado la utilización de la estrategia 
estructural. Sin embargo, aunque en menor 
medida, también se han realizado estudios que 
utilizan otros tipos de estrategias, entre las que 
destacan la utilización y el control de las reglas 
para determinar la información importante del 
texto (vg., los trabajos de Day, 1980 y Ritchie, 
1983), basados en las macrorreglas propuestas 
por van Dijk y Kintsch ( 1983), a saber, generali· 
zación. selección, integración y supresión; la 
utilización de la estrategia de categorización 
(vg., trabajo de Williams et al., 1983) y, final­
mente, también hemos incluido en este apartado 
una serie de trabajos que tratan de instruir en 
la identificación de las ideas principales median­
te el uso de analogías (vg., Baumann, 1984). En 
la tabla 1.3 se presenta un resumen esquemático 
de estos trabajos. 



TABLA 1.3. Otras estrategias de enseñanza de la idea principal. 

~'TUOIO, SUJIITOS 
Y PERÍODO 

• Oay (1980) 
• Universitarios de 

capacidad lectora 
normal, pero con 
problemas de escri· 
tura 

• Wllliams, Taylor. 
jarin y ~l illigan 

(1983). 
• 18 ni ~os de 6' de 

f.Gil con problemas 
de aprendizaje. 

• 15 sesiones Nt 10 
semanas (5 dedica· 
das a la identifica· 
ción de frases temá· 
tica con textos nor· 
males, y 5 dedica· 
das a la detección 
de frases anómalas. 

• Ritchie (1985) 
• 6t EGS. 
• 6 semanas. 

ESTRATEGIA/EVALUACIÓN 

• Entrenamiento en la aplicactón de las reglas básicas de 
resumen y revisión del uso de estas reglas apropiada· 
mente. Los sujetos fueron divididos en tres grupos: 
. Grupo 1: Entrenamiento en automanejo. Se it'S ani· 
maba a los sujetos a escribir resúmenes apropiados, a 
captar la.s ideas principales y a suprimir los detalles., 
pero no se les daba 1tinguna regla ¡)ara realizarlo. 
· Grupo 2: Entrenamiento en reglas. Se les daba a los 
sujetos instrucciones explícita.< y se les modelaba el uso 
de las reglas de borrado, selccctón e invención. 
· Gntpo 3: Entrenamiento en con1rol de las reglas: 
Adcm:ls de las instrucciones )' modelado sobre el uso 
de las reglas, se les entrenó explfcitan1cnte en el con· 
trol de la eficacia de esas reglas (vg., comprobación de 
que habían detenuinado la fr-ase ternátim de C'Jda pár· 
rafo, revisar si se habían suprimido los detalle.< redun­
dantes. etc.) 

• Ent ranamiento en destrezas de catcgoriz:tción. Se 
comenzaba por actividades de dasifit-alión de objetos 
para demostrar la relalión entre estas t:treas y la iden· 
tificalión del tema general y del tema específico del 
párr:úo. 

• Principios generales de la instrucción: a) Utiliz:tdón de 
ejemplos bien estructurados, prototípicos de la tarea. b) 
\todelado de las estrategias ensenadas. e) Secuen· 
ctactón de tareas. d) Secuenciación de las demandas de 
las respuestas. e) l'r-.1ctica intensi\·a. 

• EVALUACIÓN: 
· f.scribir una frase resumen de rada uno de los I l 
textos (6 de ellos con frase temática, y los otros 6 no), 
de los cuales la ntitad de ellos hahfan sido utilizados en 
el entrenamiento l' la otra mitad no. 
· Identificación de la.~ fra.scs anómalas en 12 textos. 

RESULTADOS 

• l.as g:mancias pre-post estaban relacionadas con la ex· 
plicitación del entrenamiento: los sujetos que reci· 
bieron entrenamiento en automanejo tu•·ieron ganan· 
cías menores que los sujetos que rcctbicron la instwc­
ción directa en el uso de reglas. los cuales, a su vez, 
tuvieron menores g:mancias que los sujetos que reci· 
bieron instrucción direoa en el uso de reglas m:ls ins· 
tniCCión direoa en el control y supervisión de la apli· 
ración rle tales reglas. 

• El grupo experimental 1uvo mejor rendimiento que el 
grupo control. 

• Los cfe<tos del emren:uniemo se generalizaron también 
:1 textos distintos a los instruidos. 

• Los resultados fueron los mismos para las dos '"~riables 
dependientes. 

------+----------------
• Enseñanza de las reglas para la identificación de la idea 

princtpal y modelado •·erbal de cómo generar pregun· 
tas relacionadas con Ja.s reglas. 

• Los sujetos fueron distribuidos en tres grupos: entre­
namiento en reglas + modelado, cuestionamiento y 
grupo control (ningún tipo de instrucción). 

• EVALUACIÓN: Uso y elaboración de la idea princtpal. y 
generación de preguntas sobre la idea princtpal. 

• El grupo que recibió el entrenamiento en reglas y 
modelado fue el que mejor rendimiento tuvo. El entre· 
namiento en cuestionanliento no fue tan útil, y. final· 
mente, ambos grupos turirron un mejor rendimiento 
que el grupo control. 



ESTUDIO, SUJF.'rOS 
Y PBIÚODO 

• Llaumann (1984) 
• 66 niiios de 6• de 

f.Gll di,idiclos en 
tres grupos: l>ue· 
nos, normales y 
malos según su ca· 
11acidad lectora. 

• 8 lecciones de ,;o 
minutos impartidas 
por un profesor de 
enseiwnz:t prima­
ria 

• Aulls y llolt (1984) 
• Niños de llt:P. 
• Un año. 

ESTRATEGIA/EVALUACIÓN 

• Los sujetos fueron distribuidos en tres grupos: Grupo 
de estratcg.ia: se lrs enseñó mediante instmcción di· 
rcCl;t a identificar la idea printipaltanto expl ícita como 
implícita y a elaborar resúmenes de textos cortos. Al 
denominado Grupo Básico se le instruyó sobrt' ideas 
principales y sohrc detalles ul y como \'iene indicado 
en los manuales de lcnura de los profesores. F.l Grupo 
Control recibió 8 sesiones de entrenamiento sobre de· 
sarrollo de vocabulario signific:Hii'O. 

• l.a sccuenciaci6n de la instrucción fue la ~iguicrllc: en· 
señanza a idemificar detalles complementarios y la idea 
principal conjunt:unente. uso de heurística para ayudar 
al sujeto a adquirir destrezas de identifiC'Jt;ón de la 
idea principal. tareas de genernción de respuc>t:ls. y 
después elabornd6n de restímenes. 

o EVALUACIÓ~: 
· Medidas de transmisión cercana: Prueba de ídcntl· 
ficatión de la idea princip:tl de un párrafo y prueba de 
identificación de los detalles complementarios: Dada 
una idea principal, se 1>edfa a los niolos que idcntifi· 
c:l!K!n seis detalles complementarios. 
· Medidas de transmisión lejana: Prueba de re· 
cuerdo libre y prueba de resumen de la idea principal. 

RF.SULTADOS 

• Medidas de tra11smisíón cerc.1na: El grupo de CS· 

trategia rindió mejor que el grupo básico y que el 
control en cada variable depeudieme y, además, el 
rendimiento del grupo l>i~ico fue ~uperior al del con· 
trol en la subprueba de identificación de la idea princi· 
pal explicita de p¡jrrafo. 

• Medidas de tr:tnsmisión lejana: El grupo de es· 
tratcgias rindió mejor que el grupo básico y el control 
en el resumen de las ideas principales de textos y de 
párrafos. Sin embargo, no hubo efecto significati\'O del 
tratamiento sobre el recuerdo de las ideas prindpales 
ni sohre el recuerdo toul. 

• Hubo, por otra parte. un acusado efeeto de la capaci· 
dad de lectura: los buenos lectores tuvieron un mejor 
rendimiento que los leCtores menos capaces en todas 
las \'ariables dependientes. Sin embargo. 110 se cncon· 
tró interacción significativa entre el tratanúemo y la 
capacidad de lecturn. 

-+--------------------------------~1 
• Enseñanza de qué es el tema del texto, qué es una idea • Los sujetos del grupo experimental t"SCribi:m textos más 

principal. cómo identificar e inferir las ideas prlncl· largos y de mejor calidad. 
palcs de textos cxpositims. • Se encontro transferencia de las estrategias enseñadas 

• EVAI.lJACIÓi'\: COmposición de t~ws expositivos e idcn· un mes después sobre ensayos de geograffa, aunque los 
tificaci6n de la estruClura del texto suj~tos deSt·onoóan que iban a ser evaluados. 11 

~==========7=~==~· --=====· ==========·============~=============================~ 

El análisis de los resultados de este tipo de 
estudios revela que también se puede instruir en 
la comprensión de las ideas principales, y tener 
buenos resultados con estrategias diferentes a la 
estructural. En concreto, el trabajo de Williams 
et al. (1983) fue diseñado para poner a prueba 
su modelo de procesamiento de la información 
importante del texto basado en destrezas de 
categorización. Obtuvieron buenos resultados, 
pero el problema de este trabajo reside en la 
que los textos utilizados eran demasiado sim· 
pies: todos estaban compuestos por una frase 
temática y numerosas oraciones de detalle que 
apoyaban de forma independiente a la frase 
temática. Este tipo de textos no se encuentran 
con frecuencia en los libros de texto, con lo que 
la generalización de esta estrategia a materiales 
más complejos podría ser problemática. Por otra 
parte, un aspecto muy interesante de este tra­
bajo es el efecto del entrenamiento para la de· 
tección de información anómala en el texto. 
Dado que los libros de textos curriculares pre· 

sentan muy frecuentemente información de este 
tipo, sería interesante probar esta estrategia con 
textos menos estructurados. Como conclusión, la 
estrategia de categorización propuesta por estos 
autores podría ser un buen punto de partida 
para iniciar un entrenamiento, pero sería nece­
sario trabajar con textos de dificultad creciente 
y completarlo con entrenamiento en estrategias 
más complejas. 

Los resultados obtenidos en el experimento 
de Ritchie ( 1983) en identificación de ideas 
principales con niños de edades equivalentes a 
6g de EGB, confirman en cierta forma los de Day 
(1980) con adultos en una tarea de resúmenes. 
Los resultados de ambos estudios pueden 
analizarse en dos niveles diferentes. En primer 
lugar, en cuanto a la eficacia de la estrategia 
enseñada, parece que la comprensión de las 
ideas principales de los textos puede aumen· 
tarse si se le dan al sujeto las reglas para deter· 
minarlas, pero, por otra parte, los resultados 
muestran que no es suficiente. Para que el entre· •. ,. 



namiento sea efectivo, el sujeto debe compren· 
der los conceptos de cada regla y cómo transfor· 
mar la regla en un procedimiento o plan para 
alcanzar una meta. Esta comprensión se puede 
desarrollar en la instrucción a través de la expli· 
cación de la regla, el modelado verbal de cómo 
utilizarla. y la práctica repetida guiada por el 
profesor (instrucción directa). 

En cuanto al trabajo de Baumann ( 1984), 
hemos de destacar que obtuvo ganancias signifi· 
cativas en las pruebas de comprensión mediante 
el uso de analogías para explicar Jo que es una 
idea principal (vg., una mesa donde las patas 
son los detalles que apoyan a la idea principal y 
el tablero, la información más importante del 
texto). En la literatura, el trabajo de Baumann 
se ha puesto como ejemplo prototípico de ins­
trucción en la comprensión de las ideas princi· 
pales y se ha atribuido el éxito obtenido a la 
utilización del método de instrucción directa 
(Winograd y Hare, 1988). Sin embargo, a nues­
tro juicio, este trabajo presenta algunos proble­
mas: en primer lugar, sólo utiliza medidas post 
tratamiento, por lo que no podemos tener una 
idea clara de la magnitud del cambio producido 
por el entrenamiento. Por otra parte, un resul· 
tado curioso obtenido en este trabajo (si lo com· 
paramos con otros trabajos revisados, e.g., León, 
1989; Sánchez et al., 1990) es que, en este caso, 
el entrenamiento produce mejoras en la com· 
prensión y no mejoras en el recuerdo, mientras 
que en los trabajos anteriormente citados se pro· 
ducían mejoras en el recuerdo y no en la com· 
prensión. A nuestro juicio, una posible explica· 
ción de estos resultados contradictorios, es que 
en este caso sólo se han entrenado procesos de 
identificación de las ideas principales, sin incluir 
la estrategia estructural. En consecuencia, los 
niños al no utilizar la estructura para codificar y 
recuperar la información del texto. no ven facili· 
tado su recuerdo del mismo. El mismo Baumann 
señala algunas limitaciones de su trabajo al indi· 
car que si bien se intentó crear un ambiente 
instruccional que fuera lo más natural posible. 
toda la instrucción la administró un profesor de 
EGB desconocido y ajeno a los niños. Además, 
considera que para que un programa de instruc-

ción directa sea efectivo es necesario que se 
utilice durante un año completo. 

2.3. Utilización de los 
organizadores gráficos 
como estrategia de 
enseñanza de la 
estructura textual 

l.os principales organizadores gráficos utili· 
zados para identificar la estructura del texto 
son: los resúmenes jerárquicos, los mapas con­
ceptuales y los organizadores temáticos (Muth, 
1987). 

Un resumen jerárquico es una represen­
tación de los títulos de un texto expositivo que 
utiliza la estructura de éste para ayudar a los 
lectores a establecer relaciones entre sus con­
tenidos. Los pasos para realizar un resumen 
jerárquico son escribir la idea principal del texto 
seguida de un conjunto de números que repre· 
sentan cada uno de los títulos del texto. Poste· 
riormente, el lector tiene que buscar la idea 
principal que corresponde a cada sección del 
texto (representada por un título) y una lista de 
los detalles importantes que apoyan a cada una 
de las ideas principales, y, a continuación, los 
sujetos tienen que establecer relaciones entre las 
distintas ideas principales listadas (Taylor y 
Beach, 1984). 

Por otra parte, un mapa conceptual es una 
representación gráfica de las ideas más impor· 
tantes de un texto y de algunas de las ideas 
subordinadas a ellas, que tiene como objetivo 
mostrar la estructura de texto que utiliza el 
autor para organizar las ideas del texto. La 
forma de construir un mapa conceptual es 
escribir el título del texto, listar entre 4 y 6 
ideas principales, y después, los lectores deben 
escribir de 2 a 4 detalles importantes para cada 
idea principal. recuadrar cada idea principal, y 
conectarlas con el título del texto. 

Los organizadoms temáticos u m:f?a11i· 
zadores previos, por su parte, son pequeños 
resúmenes construidos por el profesor o presen­
tes en los libros de texto, cuya función es 



ayudar al lector a conectar las ideas del texto 
con sus conocimientos previos, medianle 
analogías. El leClor, al leer el texto posterior· 
mente, tendrá que verificar tales relaciones. 

En general, el análisis de los trabajos que 
han entrenado la comprensión de las ideas pri n· 
cipales mediante el uso de organizadores gráfi· 
cos muestra que utilizada bajo ciertas condicio· 
nes, es una estrategia basLante eficaz. siempre 
que sean los propios sujetos quienes construyan 
las representaciones gnífica~ )' que se conecLe 
explícitamente la instrucción en organizadores 
gráficos con la identificación de las ideas princi· 
pales. 

En concreto. de los resultados de Alver· 
mann (J 982) se deduce que los profesores, Lan 
pronto como les sea posible. deben implicar a 
los sujetos en la construcción de sus propios 
organizadores gníficos. Es imporlante que se im· 
pi ique en su construcción y no sólo en su com­
pletanuento, porque se ha demostrado que las 
tareas de generación de respuesLas tienen impli· 
caciones instruccionales m:ís importantes que 
las tareas de selección o de completamiemo. La 
conclusión que se puede exLraer del trabajo de 
Al\'crmann y tloothby ( 1986) es que la longitud 
del período de entrenamielllo es una \'ariable 
crítica en los estudios realizados en las aulas. 
Sus resultados muestran que - días de instruc· 
ción no son suficientes para mejorar la com­
prensión de los sujetos. de hecho no encon· 
traron diferencias entre los sujetos que habían 
recibido este corto período de instrucción y los 
sujetos del grupo control que no habían recibido 
1unguna. Una posible hipótesis que plantean los 
mismos autores es que los sujetos podrían no 
experimentar un sentimiento de posesión de la 
estrategia hasta no haber utilizado y experimen· 
tado la técnica duranle un largo período de 
tiempo y, por otra parte, atribuyen la falta de 
resultados significatiros en la tarea de recono· 
cimiento a un efecLO techo. En este estudio -a 
diferencia de otros- se ha mantenido la ralidez 
ecológica debido a que los niños leían textos 
procedentes de sus lihros de texto, eran entre­
nados en la milización de los organizadores 
gráficos por sus propios profesores durante Jos 

períodos normales de clases y los textos utili· 
zados eran muy cortos. Sin embargo Lodos los 
sujetos -en cuanto a su capacidad de compren­
sión se refiere- se situaban en la media o por 
encima de ella, lo cual plantea la cuestión de si 
los resultados del estudio podrán ser extrapo· 
lables a sujetos con dificultades de comprensión 
así como de la potencial generalizabilidad del 
entrenamiento. Una de las observaciones que se 
han realizado en este estudio, es que tras un 
período cono de instrucción en el uso de los 
organizadores gráficos, algunos sujetos realizan 
espontáneamente estas representaciones gríúicas 
durante la lectura, lo cual confirma las ohser­
,·aciones de Moore y Readance ( 1984) qujenes 
afirman que uno de los potenciales beneficios de 
la instrucción con organizadores gráficos, es que 
el lector se compromete más activamente en el 
proceso de lectura. Por otra parte, los resultados 
del experimento de Berkowitz ( 19R6) con mapas 
conceptuales, son consistentes con los obtenidos 
en los estudios de identificación de la estructura 
textual: mejora el recuerdo del texto pero no la 
comprensión porque no se conecta explíd· 
Lamente la utilización de estas estrategias con la 
elaboración por parte del sujeto de la represen· 
tación macroestructural (Armhruster, Anderson 
y Ostenag, 1987). 

En cuanto a la utilidad potencial de los tres 
tipos de organizadores en la instrucción, tal r 
como señala Muth (1987), la ventaja que tienen 
los resúmenes jerárquicos y los mapas conceptu· 
ales sobre los organizadores tem:íticos, es que 
pueden ser generados por los propios lectores y 
por lo tanto utilizados de manera independiente 
en su lectura. Por su parte, la ventaja que ofre· 
cen los organizadores previos es que permiten 
establecer conexiones entre la información tex· 
tual y los conocimientos previos del lector, lo 
cual puede conducir a un aprendizaje más signi· 
ficativo. 

Por otra parte, los resultados de Holley et 
al. (1979) sugieren que una estrategia como la 
representación jerárquica afecta a la identifica­
ción y retención de las ideas principales, pero 
parece no tener efecto alguno sobre la identifica­
ción y retención de detalles. 

•·E• 



TABLA 1 .4. Utilización de los organizadores gráficos como estrategia para 
comprender las ideas principales. 

ESTUDIO, SUJETOS 
Y PERÍODO 

• Jlolley, Oansereau, 
McOonald. Garland 
y Collins (1979) 

• Sujetos 
unir~rsitarios. 

• 6 horas. 

• Alvcrmann ( 1982) 
• 30 sujetos de 2' de 

sur. 

• Gcva (1983) 
• Universitarios. 
• 5 semanas (5 ho­

ras). 

• Bcan et al. (1983) 
• 2' de BUI'. 

• Taylor y Beach 
(1984) 

• 7 de EGB. 
• 7 semanas. 

ESTRATEGlA/EVALUACIÓN 

• F.matcgias de representación en forma jerárquica: se 
proponionó 6 tipo de conexiones (relación panc·todo, 
tipo de, llel'a a. analogía, características y cvid~ncia). 

• EVALUACIÓN: Utilización de la representación jerir· 
quica en el estudio de un texto dr geología de 3000 
palabr:1s. Medidas: ahcrnat i\ as múltiples. comple· 
tamiento, respuc.sta corta, ensayo y resumen. 

• Construyó un organizador gr:ifico de complctamiento 
(J.c .. Jos sujNos tenfan que complet:1r los conceptos y/o 
relaciones omitidas en él) y pedía a lo; sujetos que 
reconstruyeran el pl:1n organizacional del autor. Antes 
de empezar a leer, se les decía que el propósito del 
organizador era a¡~rdarles a distinguir emre las ide:rs 
más importantes y las secundarias. También se les dijo 
que el mamener en su meme el organtzador gráfico 
podría <lyudarles a identificar y posteriormente a re· 
cordar la información importante. Después de que com· 
plctaron el organizador. se disrutió y se derivó la idea 
prindpal del mismo. 

• EVALUACIÓN: recuerdo. 

• Utilización de los diagramas o gr:ificos para representar 
idea.s del texto y conectarlas con su conocimiento prc· 
vio en forma de nodos y de relaciones especificas entre 
ellos. 

• EVALUACIÓN: Representar la estructura v el contenido 
del texto. 

• Al grupo experimental se le entrenó en cómo construir 
los organizadores grllficos. l'ara ello, primero se les 
pidió que diferenciaran entre ideas princip:iles y subor· 
di nadas y después que construyeran el organizador de 
anrcrdo con cómo ellos creían que se org:miz<m las 
ideas más o menos importantes. Finalmente. Jos sujetos 
tenían que derivar la idea prindpal o el resumen 
basándose en la información mostmda en el organi· 
zador gr.ífoco. f.l grupo comrol, fue instruido en la 
n~ización de esquemas lineales del texto. 

• EI'AI.UACIÓJ\: Rcnrerdo y actimdes hacia l:1 utilización 
de los organizadores gr:lfocos. 

• Los sujetos fueron divididos en tres grupos: uno de 
ellos fue instnrido en la realización de resúmenes jerár· 
quicos; al segundo grupo se le hideron pregumas sobre 
ideas principales y sobre detalles, y finalmente, el ter· 
cer gnrpo (control) rccihió instrucción tradicional en 
lectura. 

• EI'ALliACIÓN: 
· Medidas de aprendizaje memorístico: recuerdo literal 
de la información del texto y respuestas a una prueba 
de evalu¡tdón de ideas principales y de detalles. 
· ~l~'!lidas de aprendizaje signifocatiro: Escribir un en· 
sayo. 

C·ti· 

1 RESULTADOS J 
• F.l grupo experimental fue superior al comrol sohre 

todo en las tareas de completanriemo y en la prueha de 
ensayo, es decir, en las pruebas tlíse~adas para cl':lluar 
las ideas principales. 

• Las ganancias fueron mayores para los lectore$ más 
competentes. 

-
• Los resultados sugieren que el recuerdo de 1:1 informa· 

ción importante est:l influido positivameme por el or· 
ganizador. Sugieren que la estructura imJlUesta por el 
organizador ha servido a los sujetos como pista para su 
memoria. 

• El grupo experimental supl'ró al grupo control en las 
medldas dependientes. 

• También se obtuvieron ganancias signifocali\oas en una 
prueba de comprensión general. 

• Se beneficiaron más de la instruccíón los lectores 
menos competentes reflejado en una prueb:r de com· 
prcnsión general. 

-------------------11 
• Fueron ne-cesarias 14 semanas de entrenamiento para 

que los sujetos de capacidad lectora media y alta 
usasen el organizador + resumen cspománeameme. 

• Comparados ron el grupo de esquema (que mostró un 
recuerdo memorrstico), el grupo experimental mostró 
un rc~11erdo más integrado y significativo.Sc encontró 
además una moderada trdnsfercncia. 

• Los sujetos drl grupo experimental mostraron actitudes 
más positivas hacia la utilización de 1:1 estrategia. 

• l.os sujetos del gnrpo experimental (resumen jerár 
quko) tuvieron un mejor rendimiento que Jos sujetos 
del grupo control en todas las medidas dependicmes, 
tanto en textos de contenido familiar, como en textos 
de contenido no familiar. Sin embargo, los niños del 
grupo experimemal sólo sobrepasaron a los del grupo 
de ideas principales en la prueba de recuerdo del texto 
no familiar. 



~'TUOIO, SU}JlTOS 
Y PERÍODO 

• Alvermann, y \":m 
Arnam (1984) 

• Universitarios (high 
school) 

• Al\·trn1.lnn, 
Boothby l' Wolfe 
(1984) 

• 4• EGB. 
• 1 1 días consecuti 

VOS. 

• Alverm:mn 1' llooth· 
by (1')86) . 

• 24 ni llOS de 4" EGil. 
• 14 sesiones. o 7 se· 

siones (dependien· 
do del grupo) de 
2; minutos de du· 
ración. 

• Bcrkowiu ( 1986) 
• Niños de 6 de EGB. 

1-
• Risco v Ah·arez 

( 1986): ~xp. 1 
• Xiños de ; • de EGB 

de mala compren· 
sión lectora. 

• Ri sco y Alvarez 
(1986): exp. l 

• Xiilos de ; •, 6• y " 
de EG B de mala 
comprensión lec· 
tora. 

F$J'RATEGIN EVAI.UACIÓN 

• Utilización del organizador grMico par.t localizar las 
ideas prinl'ipales que habían leído. En este caso el com· 
pletaotiento del organizador consistió en localizar en el 
texto l a.~ respuesta.< a las preguntas generadas por el 
profesor o por los compañeros. 

• EI'ALUACIÓN: Tarea de elección múltiple. 

• Cómo usar los organizadores gr:íficos con sus libros de 
texto de Ciencia.~ Sociales. 

• E\~\Lt:ACIÓN: Recuerdo. 

• lnstrurción en cómo completar org:Ulizadores gráficos 
(en los que estaban omitidos algunos nmreptos y/o 
relaciones) que representaban un texto e~traído de un 
libro rlP Ciencia.< Sociales. f.n PI organi7.:tdor presentado 
a los sujetos, la.~ palabra.' estaban conectada.< mediante 
líneas que representaban espacialmente las relaciones 
de subordinación entre los conrcptos. Una vez que se 
r.omplet;~ban los organizadores, éstos reflejaban la 
estructura de alto nivel del texto. 

• La instrucción fue llevada a cabo por un profesor. en el 
contexto de las cl:tSes mrrirulares. <(Ue había recibido 
un pequeiio entrenamiento en cómo construir y utilizar 
los organizadores gr.lficos en las clases de Ciencias 
sociale.s. 

• EVALUACIÓN: R(.'(Uerdo libre escrito. y prueba de elec· 
ción múltiple de 18 preguntas. similar a la realizada 
normalmente por los sujetos después de cada lección. 

-
• Los sujetos fueron divididos en cuatro grupos: f.l 

primer grupo elaboró y estudió sus propios mapas 
conceptuales. ~1 segundo grupo estudió los mapas 
conceptuales que habían sido elaborados por el pro­
fesor, el tercer grupo respondió a pregunt:tS sobre 
ideas principales y sobre detalles y el cuarto grupo 
releyó los textos. 

• EVALUACIÓN: 
· Medidas de aprendizaje memorístico: recuerdo libre 
de la información literal del trxto y mediante una 
prueba de ideas principales y de detall~s. 

• Los sujetos que participaron en el estudio. o bien reci· 
hieron amba.~ panes del organi1.ador temático, o bien 
la parte analóg ica solamente. o bien la parte 
instrunional solamente, o no rt'tibitron organizador 
temático. 

• F.\'Al.UACIÓ1": reruerdo, preguntas de inferencia, y 
preguntas sobre relaciones entre las idea.< del texto. 

• l.os sujttos que parliliparon en el estudio. o bitn rcci· 
bieron ambas panes del organizador tcnuitico, o bien 
respondieron y discutieron preguntas pre,·ias a la 
lectura del texto. 

• E\'.UUACIÓ:\: recuerdo. preguntas sobre ideas princl· 
(lales y sobre detalles del texto, y elaborJ<ión de infc· 
rencias sohre la información texwal. 

RESULTADOS 
1 

• Sólo los lectores menos competentes del grupo cxperi· 
mental tu\'icron mejor rendimiento que los sujetos del 
grupo control. 

• Recordaban significativamente más ideas prin<ipales de 
lo que lo hacían los sujetos que sólo habían recibido 7 
sesiones de entrenamiento, o que los sujetos que no 
habían recibido entrenamiento. 

• El grupo experimental que había recibido 14 st-siones 
de emrcn:U11icnto recordó más idc:tS del texto que el 
grupo control. Sin embargo, no hubo diferencias signifi· 
c:ni,as entre el recuerdo del grupo e~perimental que 
habfa rPcibiclo 7 sesiones de entrenamiento. y el grupo 
comrol. 

1

• 1\o hubo diferencias significativas entre los tres grupos 
en la tarea de reconocimiento. 

• En la prurba de recuerdo los sujetos que elaboraron 
sus propi<1s mapas conceptuales tuvieron un rendimien· 
to significatl\':tmcnte mejor que el resto de los grupos. 

• En la prueba de comprensión de ideas prin<ip:til'S y de 
Mtalles, los sujetos que elaboraron sus mapas concep­
tuales sólo tuvieron un mejor rendimiento que los suje· 
tos que estudiaron los mapa.' conceptuales de los pro­
fesores y <(UC rck')'cron el texto. Sin embargo. no se 
cncomraron difcrcnl'ias significativas con respecto al 
gru110 de ideas principales. 

• En la.' medida.' de demora, no se encontraron diferen· 
cías signiflcativas entre los grupos. 

• Xo hubo diferencias entre los grupos ni en el recuerdo 
innwdiato ni en el demorado. Sin embargo, los sujetos 
que hahían recibido antba.' partes del organizador 
temático o sólo la parte analógica tuvieron mejor 
rendimiento en la prueba de inferencias, tanto inmc· 
diata como demorada. 

• l.os sujetos que habían recibido el organizador temático 
tu,·icron un mejor rendimiento en todas las \1triablcs 
dependientes que los sujetos que sólo respondieron a 
preguntas pre,•ia.~. 



2.4. Estudios que 
trabajan con 
múltiples 
componentes 

Los estudios incluidos en este apartado 
no están dirigidos exclusivamente a la ins­
trucción sobre ideas principales, sino desti· 
nados a incrementar el aprendizaje a partir 
de textos en general. Como consecuencia de 
ello, incluyen una gran variedad de es­
trategias no siempre relacionadas con la de­
terminación de la información importante 
de los textos. Una de las razones de su inclu­
sión en un artículo como éste, es que en 
todos ellos se incluyen corno un conjunto de 
estrategias más, las de identificación de las 
ideas principales y los organizadores gráfi ­
cos. Otra razón obedece, a que si bien el 
objetivo inmediato de los estudios revisados 
hasta ahora es la mejora en la comprensión 
de las ideas principales por medio de distin· 
tas estrategias. su objetivo último es poten­
ciar el aprendizaje a partir de los textos. En 
la tabla l. 5 se describen esquemáticamente 
algunos de estos estudios más represen­
talivos. 

Los resultados de estos estudios muestran 
algunos aspectos imponantes sohre la instruc­
ción en este tema. En primer lugar, señalan el 
papel que juega la representación jerárquica 
de las ideas del texto en la comprensión de 
las ideas principales. Concretamente, en el es­
tudio de Dansereau et al. ( 1979) fue esta 
subestrategia la que tuvo un mayor efecto so­
hre la comprensión y el recuerdo de los tex­
tos. Asimismo, estos trabajos muestran la im· 
portancia de las estrategias de aporo (moti· 
vacionales, de relajación, etc.) en los pro­
gramas de instrucción de este tipo, aunque se 
demuestra también que es más eficaz primero 
enseñar estrategias de comprensión propia· 
mente dichas (estrategias primarias) seguidas 
de las estrategias de apoyo, que la secuencia 
inversa. 

2.5. Estudios que combinan el 
conocimiento de 
contextos instruccionales 
apropiados con 
actividades de aprendizaje 
adecuadas para potenciar 
la comprensión 

Desde este tipo de estudios se parte del su· 
puesto de que los niños -a partir de sus interac· 
ciones con los adultos (padres, cuidadores, pro­
fesores etc.) desarrollan un conjunto de habili· 
dades que les permiten regular sus procesos cog­
nitivos, en concreto, la comprensión. Ahora 
bien, si por alguna razón, el niño ha carecido a 
lo largo de su historia de esta experiencia, po· 
dría e>.perimcntar dificultades en la realización 
de las tareas académicas autónomamente. Dado 
este supuesto, desde el punto de vista instruc· 
cional se plantea la necesidad de crear situado· 
nes instruccionales lo más parecidas posibles a 
las situaciones de interacción descritas. para de 
esta manera. potenciar la comprensión de textos 
mediante el entrenamiento en determinadas es­
trategias reguladoras, a saber, resumen, aclara· 
ciones, cuestionamiento y predicción (Brown, 
Palincsar y Armbruster. 1984). Según estas auto· 
ras, cada una de las actividades propuestas iría 
dirigida a resolver un potencial fallo de com­
prensión: 

• Resumen: Se modela como una actividad 
de autorrevisión que va dirigida a decir al 
grupo lo <1ue se acaba de leer en el texto 
y le sirve al profesor para evaluar lo que 
se ha comprendido. 

• Aclaraciones: Son necesarias cuando hay 
confusiones en el texto (vg., ambiglie· 
dades) o cuando el lector no interpreta el 
texto correctamente. 

• Cuestionamiento: Es una forma de eva­
luar la comprensión de aspectos concre­
tos del texto. 

Estas estrategias son enseñadas normal· 
mente mediante el método de --cuestíontunien/o 
recíproco " o ··anse1ianza recíproca", en el cual 
tanto profesores corno alumnos se van auto-



TABLA 1.5. Estudios instruccionales multicomponentes. 

F$J'UDIO, SUJETOS 
ESTRATf.GIA/ IiVA LUACJÓN RESUI.TADOS 

Y PERfODO 
-

• Oanscrcau Ct al. • F.str-Jtegias primarias: dentro de este grupo se inclu· • Los ;u jetos del grupo experimental mostraron una m~-
(1 9i9) yen las de comprcn,ión/rerucrdo y recu¡~erariónjutili · jora signiOcativa tras el entrenamiento tanto en las 

• Sujetos universita· zarión. pruebas de comprensión/recuerdo, como en las medias 
ríos (38 expcrimcn· · !Jstralt'gins tl<' comp_rtmsirin; recuerdn: las de com· de autoinfonnc, aunque el efecto del entrenamiento 
tales y lS rolllro- prcnsión incluyen: l:t.~ gan:t.s de estudiar. el propósito fue mayor en las pmebas de respuesta corta que en las 
le;). de leer para comprender. la rcpcti<ión del material sin de elección míohiple. Además. la subcstratcgia que tu,·o 

• t:n semestre (1; se· hacer referencia :tl tc~to. el recuerdo <le las ideas prin· un mayor erecto sobre la comprensión fue la represen· 
mana.~) cipales, la elaboratión del texto, la extensión de cono· tatión jerárquica. 

cimiento mediante autocuestlonamiemo. y. finalmente, 
la revisión de errores. Por otra parte, para pottuti:or el 
recuerdo se proponen tres subestrategias: paráfrasis e 
imagen, que consiste en resumir el material en sus 
propias palabras y formar imágenes mentales de los 
conceptos incluidos en el texto. reprcscntacitin jcr:ír· 
quica que consiste en la rcprcscmadón de las ideas 
claves y sus interrelaciones en forma de red. y, final· 
mente. análisis de los conceptos dave a partir de la 
representación jerárquica. l.os sujetos del grupo expcri· 
mental recibieron el entrenamiento en las estrategia> 
de comprensión generales. y. postcriormcmc. r ucron 
dh·ididos en tres subgrupos. uno de los cuales fue en· 
trenado t·n la elabomción de padfra.~is e imágenes 
mcm:oles, otro en la elaboración de representaciones 
jer.lr11uicas. y el tercero, en la relación de conceptos o 
ideas cJa,·es. 

• Estrategias de aporo: su objetivo es el desarrollo )' 
mamenimicnto de un buen e~tado interno del sujeto 
para lograr que el aprendizaje y el rcndimicmo st•an 
óptimos. Se incluyen: planifocarión de objet ivos y de 
tiempo para lograrlos. técnicas de manejo de la t'Oncen· 
tración. que incluyen elcmcmos de la desensibiliz:1ción 
sistcrnátim y de la terapia r:ocional-emotiva para evitar 
la tensión, manejar las rmocioncs positivas y negativas. 
di~logos internos constructh·os y rclajadón, y final· 
mente. regulación y control del rendimiento en la re:tli 
zación de la tarea. 

• E\'AlUACIÓI\: Recuerdo consistcnt~ en pruebas de 
prcgumas cortas y de eleccion múltiple de 3 t~xtos de 
.1000 pahhra.~. Se les daba a los sujetos una hom para 
que cstudiar:m el texto. y. posteriormente, una seman:1 
después. se les daba 45 minutos para realizar la.~ prue· 
bas. 

• Oanscrcau Ct al. • f.mrenamiento en dos secuencias difcrentl's: estrategias • \lejoró el rendimiento de los sujetos experimentales 
(1980) primarias + estrategias de :1poyo, y estrategias de tanto en las pruebas de comprcnsión; rccuenlo. como 

• ; 7 sujetos universi· :tpoyo + estrategias primarias. en la.~ medidas de autoinforme. Además mejoró mi~ el 
tarios. l • E\'ALC,\CIÓX: Igual que en el rx1~erimento 1. grupo que rt'Cibió la setuenria de estrategia.~ primarias 

+ estr:negi:IS de aporo. 

- 1 



preguntando por turnos sobre lo que están 
leyendo. Estas preguntas tienen lugar normal­
mente después de cada frase. 

Estudios prototípicos de este apartado son 
los de Palincsar, Brown y colaboradores. En la 
tabla L.6 se describen esquemáticamente al­
gunos de Jos trabajos más representativos de 
estos autores. 

Los resultados obtenidos a partir de los tra­
bajos de Palincsar y Brown pueden considerarse 
como un éxito, puesto que sus efectos son am­
plios (se aplican a la mayoría de los sujetos 
entrenados), fiables y duraderos (los efectos del 
entrenamiento se mantuvieron durante un 
período de más de ocho semanas). Además, 
estos efectos se generalizaron al contexto esco· 
lar y se transfirieron al rendimiento de tareas 
distintas a las utilizadas en el entrenamiento 
(v.g., elaboración de resúmenes y de prediccio­
nes sobre el contenido del texto). Además, este 
tipo de intervención también tuvo éxito cuando 
fueron los propios profesores quienes la 
pusieron a prueba en el contexto escolar 
(Brown, Palincsar y Armbruster, 1984). Estas 
autoras atribuyen el éxito de este tipo de ins­
trucción a que el entrenamiento se realizó de 
forma extensiva, a que las actividades entre­
nadas estaban muy bien especificadas a nivel 
teórico y empíricamente establecidas como 
características de los malos lectores, a que se 
adaptó el entrenamiento a las necesidades de 
cada sujeto, y a que las estrategias enseñadas 
eran transituacionales, es decir, independientes 
del contenido de un dominio específico. 
Además, estas mismas autoras señalan que du­
rante el entrenamiento se prestó una consider­
able atención a las variables metacognHivas, 
(referidas tanto a conciencia como a control), es 
decir, los sujetos fueron ampliamente infor­
mados de la utilidad de las estrategias que se les 
estaban enseñando, así como de las ventajas po­
tenciales de la supervisión y control de sus 

propios procesos de comprenswn. Por otra 
parte, el propio formato de la instrucción, de 
carácter interactivo, permite un modelado exten­
sivo de las actividades en contextos parecidos 
los naturales. 

Sin embargo, y pese a los excelentes resul­
tados obtenidos, los trabajos de Palincsar y 
Brown no están exentos de críticas. Con res­
pecto a este punto, Pressley et al. (1988) 
señalan varios problemas: En primer lugar, des­
tacan que en estos trabajos no se presentan da­
tos sobre el tiempo real de estudio empleado 
por el grupo control sobre los textos entre­
nados, por lo que la diferencia encontrada en el 
rendimiento de ambos grupos podría deberse a 
un mayor tiempo de procesamiento por parte 
del grupo experimental y no a los efectos del 
entrenamiento. En segundo lugar, sei'íalan que 
en los experimentos de Palincsar y Brown, no 
hay una buena medida del proceso, para lo cual 
-señalan estos autores- se requeriría un trata­
miento y una evaluación individualizada. Final­
mente, aluden que estos trabajos presentan al­
gunos problemas estadísticos referidos tanto a la 
unidad de análisis (el entrenamiento se realizó 
en grupo, pero los análisis de resultados se hizo 
a partir de las puntuaciones individuales) y a 
los efectos de la muestra en la interpretación de 
resultados: Palincsar y Brown obtienen unos re­
sultados muy buenos con una muestra muy 
pequei'ía (n = 6), es dudoso que este efecto se 
hubiera mantenido o incluso encontrado con 
una muestra más grande. 

Como conclusión, hemos de señalar que si 
bien la línea de investigación iniciada por 
Palincsar y Brown es prometedora, sería nece­
sario ampliar su estudio con muestras mayores 
(incluso con clases intactas), reanalizar los resul­
tados tomando como unidad de análisis el 
grupo, y finalmente, mejorar la evaluación con 
medidas más discriminativas del proceso. 
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TABLA 1.6. Estudios que combinan el conocimiento de los contextos instruccionales 
apropiados con la enseñanza de estrategias de comprensión. 

~,SUJETOS 
11 ..., , ~~~IÚODO 

• Palincsar y Krown 
(1\18.)): exp. 1 

• Niño$ de 7• de EGB 
con decodificación 
media y mal:ts pun· 
tuaciones en com­
prensión. 

• 1 O di as de ense· 
rianza n.'Cíproca + 6 
días de maoteni· 
miento + 3 día.~ de 
enseñanza recipro­
ca. 

F.STRATEGlA/EVAI.UACIÓN 

• Entrenamiento eo enseñanza reriprot·a en el que el 
in,estigador y el alumno llevan a caho un di;llogo so­
bre un fragmento del texto. Si el texto es nuevo. d 
inve.<tigador pide al niiio que haga prcdicdones sobre 
el título y se relaciona con los conodmirutos previos 
drl niño, y si ya e.~ conocido. se le pide al niilo que 
recuerde los aspectos m:is rele,~unes del tema. A con· 
tinuación. el investigador asigna un párrafo e indica si 
le corresponde a él o al alumno ensenar ese párrafo. 
Ambos leen el texto en silencio. y el que hace el papel 
del profesor. tiene que resumir el contenido, aclarar 
posihlcs dificultades, hacer pregumas sobre el texto. y. 
finamente. predecir el contenido futuro. Estas artivi· 
darles fueron realizadas en el contexto de un dioílogo 
en el que tanto el que ejercía el paprl del profesor 
romo el de alumno se daban mutua retroalimentación. 
Al principio de las sesiones el adulto (reali1.ando el 
papel del profesor) modelaba las activid:tdes apro· 
piada.~ de regulación de la comprensión. En cuanto a la 
intervención de los niños en el proceso, si bien al 
prindpio les costaba trabajo realizar un papel activo. a 
medida que se iba :tl'llltz:mdo en la.~ sesiones. los niilos 
fueron m:is capaces de realizar las anividadcs por si 
solos. 

• EVALUACIÓN. 
· Pruebas de decodificación y comprensión para selec· 
clonar a la muestr:t. 
· l'reguntas de comprensión sohre un texto cxpo$ítlvo 
de aproximad:utlente ;oo palabra.~. Este mi>ttlO pro­
cedimiento de el'aluación fue utilizado durante el 
¡x·riodo ele seguimiento. 
· F.st:t misma prueba de evaluación fue administrada en 
fl contextO de una clase curricular por el profesor de la 
a.~ignatura. sin c¡ue los niños supieran <1uc formaba 
parw de la evaluación del entrenamiento. 

RESULTA DOS 

--
• Se obllwieron cambios cualitativos en las pregunta.~ 

realiz:td;L~ por los niitos a lo largo, y de.~pués del entre· 
namiento (vg. :11 principio del entrenamiento sólo el 
11% de los resúmenes contenían las ideas prinCipaleS, 
sin embargo, al final del entrenamiento lo hacían el 
60%). 

• Se obtuvieron también cambios altamente significatii'Os 
en relación con las respuesta.~ c¡ue los nifios tenían <1ue 
responder despu~s del en trenamien to (15% de 
respucst;ts correctas en el prc. frente al S0-90% de 
respuestas correctas en el post). 

• Las ganancia.~ obtenidas se mamu1·ieron en una prueba 
de seguimiento realizada con 6 meses de demora (6o% 
de respuestas corrt't"tas). 

• En la prueba de Claluación en el contexto de la el~, 
los niños mostraron también ganancias significati\':IS 
con respecto a 13 medida pre. con lo que se demostró la 
generalización del entrenamiento a otras situadones y 
con textos distintos. 

----------+- ----------+--
• Palincsar y Brown 

( 1983): ex p. l 
• 6 nifios dt- 7• ele 

EGK distribuidos en 
tres grupos. 

• 20 días de entrena· 
miento eu ense· 
iianza recíproca + 5 
días de eraluación. 

• En realidad el experimento se trataba de una réplint • Se obtuvieron gammcias significatii':IS tras el entre-
del anterior, con la excepción de que el criterio de namiemo en la calidad de los diálogos. en las preguntas 
éxito del entrenamiento varió (se consideró 11ue debían sobre ideas prittcillales y en las paráfrasis. También 
responderse al menos el 75% de las respuestas corree· mejoró significativamente el rendimiento de los sujetos 
tamente, durante .¡ días consoo.uivos, ele los 5 que duró entrenados en la tarea de gener:!ll7.aci6n (con textos 
la evaluación), l' adcmá>, los niños recibieron retroali· naturales en la clase). aum1uc esta mejora no fue ho-
mentación sobre su rendimiento. mogénca para todos los sujetos. En las pruebas de 

• E\'ALUACIÓ~: Ademá.~ de la.~ pruebas utilizadas en el transferencia, se obtuvieron ganancias significativa.~ en 
c~pcrimento anterior. se administraron medida.< de la elaboración de resúmenes, preguntas sobre el texto y 
c1·aluación general de la rcguladón de la comprensión dCtl'<'ción de fallos, aunque no mejoraron en la tarea de 
que incluían dctccdón de errores de comprensión y IHllltuación de la importancia estructural. En las 
puntuar la importancia estmctural de las oraciones de preguntas 11ue tcrúan que elaborar simulando a las de 
un texto narratiro. Aclemá.~ se les pidió yuc constru· lo~ profesores. las elaborarla.~ por el grupo experimen· 
ycr:m 10 preguma.~ similares a las que haría un pro- tal tuvieron una mayor calidad. y se aproximaron m:is 
fesor en la cla.se, r se induró una prueba de transferen· a las que harfa un profesor, también mostraron una 
cía que comistía en tlaborar restímencs y hacer predic· mayor capacidad de parafrasear la.< preguntas y en 
clones. centrarse en las ideas princi1>ales. 
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Resumen 

En este artículo se presenta una extensa revisión teórica de los programas instruccionales 
que se han desarrollado -en su mayoría a partir del modelo de procesamiento del discurso 
propuesto por van Dijk y Kintsch (1983)- para mejorar la comprensión de la información más 
importante de los textos. Una revisión de este tipo es necesaria porque si bien la mayoría de 
estos programas tienen algunas características comunes (vg., la adopción del mismo modelo 
teórico) tienen a su vez algunas características diferenciadoras que dificultan su comparabili· 
dad, problema que se ha agravado en los últimos años debido a la gran proliferación de este 
tipo de programas fuera y dentro de nuestras fronteras. 

El objetivo pues, de este artículo es no sólo describir los trabajos realizados, sino también 
analizar las características de la instrucción que subyace a tales planteamientos, las estrategias 
que se proponen desde los distintos programas, su eficacia diferencial, sus implicaciones para el 
aprendizaje, el contexto en que se debería realizar la instrucción, etc., con la finalidad de 
aclarar en la medida de lo posible las razones de la eficacia diferencial de programas de 
entrenamiento "aparentemente iguales". 

Palabras clave: Comprensión de las ideas principales, estrategias de comprensión, pro· 
gramas de instrucción. 

A bst ract 

This paper presents a board theoretical review about the training programs developed 
(based on text processing model by van Dijk and Kintsch, 1983) to improve text main idea 
comprehension. This kind of review is ncccessary because althoug n·¡ost of these programs 
share some simílarities (vg., the same theoretical frame), they differ in some oú1er factors that 
make difficult to compare them. This problem is aggravated in the last years due to the fact the 
big proliferation of this kind of programs in our country and abroad. 

Then, the objective of this paper is not only to describe the programs done, but also to 
analyze the instruction characteristics on these programs are based, the strategies proposed in 
the different training programs, their differential effícacy, their implications for learning, the 
instruction contcxt, and soon. Thus, ú1e main goal is to clarify in some extent the reasons of 
the training programs differential efficacy if they are apparently the same. · 

Key words: Main idea comprehension, comprehension strategies, training programs. 
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Análisis de los supuestos 
ideológicos de la Reforma 

Educativa 

T l<\1 vez el lector del pre· 
sellle texto piense que 

se le ofrece una imagen hiper­
crítica de la Reforma Educa-

Felipe Aguado 
Hernández 

una breve síntesis histórica de 
nuestros más recientes mode­
los educativos, los que de-

tiva en curso. Sin embargo no es esa la inten­
ción del autor. Soy consciente de las importantes 
aportaciones que la Reforma hará a nuestra so­
ciedad, desde la ampliación de la escolarización 
hasta la mejora de la Formación Profesional, 
pasando por una exigencia de planteamientos 
más rigurosos en las prácticas educativas: tra­
bajo en equipo, innovación y reflexión, moderni­
zación de medios y técnicas, atención a la diver­
sidad y la orientación profesional, etc. 

No obstante no todo son luces en la Re· 
forma. Hay sombras. Importantes sombras, a mi 
juicio. Y como, por otra parte. las ventajas que 
nos ofrece la Reforma están suficientemente 
aireadas, tal vez sea bueno ir planteando 
análisis de los aspectos más débiles e incluso 
regresivos de la Reforma. Esta es la intención 
del presente texto, no sin algunas restricciones: 
1) Nos centraremos exclusivamente en el plano 
ideológico de la Reforma; y 2) concentraremos 
el análisis de los supuestos ideológicos de la 
Reforma en su aplicación en la zona de edad de 
los 14 a los 18 años, la de las actuales Enseñan­
zas Medias'. 

liemos optado, como vía de acceso al 
análisis de nuestra Reforma, por comenzar con 

nominaremos ·'banca rio" y 
"tecnopedagógico", para aterrizar en el que la 
Reforma nos ofrece y que denominaremos '·Psi· 
copedagógico". 

Modelo 1: La Educación 
"'Bancaria" 

..-oM? pr.estado el término '·bancario:·, en su 
1 aphcactón a un modelo educativo, de 

Freire, el gran pedagogo que tantos ojos abrió 
en nuestro país en la década de los setenta y 
que hoy está absolutamente preterido. Los teóri· 
cos de la Reforma se han olvidado por completo 
de él, lo que no deja de ser tOdo un síntoma de 
los supuestos ideológicos que la inervan. 

El modelo educativo "bancario" es el impe­
rante en la España franquista hasta la Ley Gene­
ral de Educación de 1970. Aunque la implan­
tación de la L.G.E. no desarraigó radicalmente 
las anteriores prácticas pedagógicas. 

1. Características 

a) Los 1·asgos básicos del modelo los ex­
presó claramente el propio Frei re: 
"Cuanto más analizamos las relaciones 
educador-educandos dominantes en la es-

l. A nuestro juicio, precisameme uno de los errores trasccndcmalcs de la Reforma está en igualar los enfoques psicopedagógicos 
y los métodos didácticos desde los 6 a los 18 años, en lo <1uc se ha venido a denominar "enseñanza no universitaria". l.o que 
puede ser bueno para un niño no tiene por qué serlo para un :1dolcsceme; incluso puede serie contraproducente. 

tarbiya, n° 8 . 1994. Págs. 55-68 



cuela actual, ... (son) relaciones de natu· 
raleza fundamentalmente narrnlim, dis· 
cursira, disertante, ... La narración, CU}O 

sujeto es el educador, conduce a los edu· 
candos a la memorización mecánica del 
contenido narrado. Más aún, la narración 
los transforma en 'vasija~ ·, en recipientes 
que deben ser 'llenados' por el educador. 
Cuanto más vaya llenando los recipientes 
con sus ·depósitos' tanto mejor educador 
será. Cuanto más se dejen ·llenar' dócil· 
mente, tanto mejor educandos serán ... 
Tal es la concepción 'bancaria' de la edu· 
caci6n" {Freire. 1975, pp. 75·76). 

b) En este modelo el profesor se concibe o 
es percibido como ··sabio ... Pero el sabio 
"libresco", aquél que acumula saberes de 
los que llamamos .. académicos", aunque 
frecuentemente sólo son puramente for· 
males: Fórmulas. datos, fechas, ... Se ca· 
racteriza por creer que hay unos cono· 
cimientos -esenciales" que le han sido 
legados y su función es tmnsmilirlos a 
las nuevas generaciones. 

e) El alumno que configura tal tipo de pro· 
fesor es el alumno meramente .. receptor'': 
un alumno pasivo en clase que enh'lllle 
"conocimientos", fundamentalmente de 
forma memorística, que luego repetirá 
corno un .. papagayo .. en un ex<mlcn o en 
unas preguntas en cla~c. En esta enseñ:mza 
de car:íctcr ··b:mcario" el ohjetho es que el 
alumno acumule en ~u cabeza, como si de 
la raja de caudales de un banco se tratara, 
el m:íximo posible de ·'conocimientos" con· 
tantes y sonantes, sin que ello repercuta en 
un dominio personalizado y nítico del 
material .. aprendido... l.a caricatura del 
modelo es la archisatirizada "lista de los 
Reyes Godos·· que supuestamente había 
que aprender. 

2. Análisis crítico 

Este modelo educativo, en el plano ideoló· 
gico, implica: 

a) Una concepción idealista de la cultura 
que cree existen unas .. esencias" cult u· 
raJes inamovibles a aprender y transmi· 
tir, frente al dinamismo de la vida real, 
de la sociedad y la cultura. 

h) Consecuentemente supone una concep· 
ción conserl'tulora de la sociedad y el 
hombre, construida sobre la base de 
modelos perennes y .. sagrados·· de la rea· 
lidad social. cuya alteración provocaría el 
desorden y la anarquía moral y política. 

e) Un modelo pedagógico autorilario que 
reduce al alumno a mero receptor y con· 
cibe al profesor como sacerdote cultural 
portador de toda autoridad y digno de 
todo respeto de por sí. en tanto deposi· 
tario insigne de las esencias de la cultura 
e in,·estido de la sagrada función de con· 
servarlas y transmitirlas a las jóvenes 
generaciones. 

Modelo 11. El Sistema 
Tecnopedagógico 

E N la particular historia de nuestros siste· 
mas educativos. el anterior modelo res· 

ponclía al esquema de lo que hace unos años 
llamábamos enseñanza .. tradicional". do mi nante 
en España en la época central del franquismo. 

Ya el tardofranquismo intuyó la obsolcsccn· 
cia del modelo de educación bancaria. Las 
nuevas necesidades del capitalismo industrial, 
que acababa de hacer explosicín en la España de 
los arios sesenta. imponía el punto de ,·ista de la 
eficacia económica en el proceso educativo. Esta 
es la razón social de la reforma de \ illar Palasí, 
como tantas veces ha sido puesto de manifiesto '. 

! . Recordemos. como modelo exprc~i\o ~ rqlrc'l'lll:ui\n tic los amUis1s que por <'lltoncc:. se hicicnm, el lihru de IG\ \C:IO 
FERX.\XOEZ DE C.\STRO (19i5): Reforma l:ilumtil'fl y Desarrollo Capitalista. ~ladrid: f.dio1sa. En la hihlingraf1:1 m¡L, 

reciente podríamos citar, por su l~lrit•dad, ctn• cx1ra de 1992 de la RE\'ISTA DE EDL'<.:A<.:IÜN: l.a u;.E .. \cintr :ui()S después. 



1. Características 

a) Educación tecnologizada 
La Ley General de Educación venía exigida 

por las nuevas necesidades económicas del capi· 
talismo español. Había que adaptar el sistema 
educativo a los nuevos retos del desarrollo de 
nuestra economía: Competencia exterior, incre­
mento de la productividad, producción a gran 
escala y de más ''calidad", ... El sistema educa­
tivo debía proporcionar la mano de obra cuaJifi. 
cada, debía "atender a la preparación especiali­
zada del gran número y diversidad de profesio­
nales que requiere la sociedad moderna", como 
reza el propio Preámbulo de la L.G.E. 

Los análisis más actuales coinciden con las 
anteriores apreciaciones: '"Los años sesenta son, 
en definitiva, el punto de arranque de la mo­
dernización de la sociedad civil: modernización 
con particulares consecuencias para el sistema 
escolar, ya que en él se depositarán gran parte 
de las expectativas de logro y movilidad social 
suscitadas por el nuevo contexto económico" 
(Ortega, 1992). La Ley General de Educación era 
la respuesta a esas nuevas necesidades educati· 
vas. El modelo que adopta es el que hemos de­
nominado '·tecnopedagógico" por el papel esen­
cial que en él jugaba la ··tecnología educativa ··, 
derivada de la aplicación al ámbito escolar de 
los supuestos que guiaban los modelos de ges­
tión empresarial triunfantes en EE.UU. y, en 
menor grado, en Europa: El taylorismo. 

El modelo económico de Taylor. como es 
sabido, quería aplicar a la empresa modos de 
gestión de máx.ima eficacia y rendimiento a fin 
de optimizar medios y mejorar beneficios. Para 
ello aplicaba un modelo "científico" de organi­
zación y gestión de las empresas, amparado en 
el extraordinario desarrollo e incuestionable 
éxito de la ciencia y la tecnología. 

Según el modelo educativo tecnocrático 
había que trasladar al sistema educativo los 
esquemas de gestión científica de empresas a fin 
de lograr un grado de eficacia máx.ima, similar 
al de cualquier empresa regida por principios 
tayloristas. Para ello había que delegar en "téciú· 
cos" competentes que elaboraran planes de en-

señanza racionales y, a su vez, desideologi· 
zados. 

b) A su vez, el prqfesor debe ser un buen 
ejecutor, ideológicamente aséj;tico, ele los planes 
elaborados por los gestores educativos. Para ser 
eficaces deben estar técnicamente bien 
preparados y usar (y por tanto tener a su dis­
posición) las herramientas pedagógicas 
adecuadas. Como consecuencia se dispara el 
hum de los "medios pedagógicos": Textos más 
atractivos, guías didácticas, materiales comple­
mentarios, diapositivas, magnetófonos, multi­
copistas. fotocopiadoras, ... 

e) Lo que se pretendía conseguir de los 
alumnos en aste modelo em su buena prepa­
ración como mano de obra para el óptimo 
rendimiento en la empresa capitalista. (Cosa 
distinta es que se consiguiese, al menos en la 
medida que se apetecía: Fracaso de la F.P.). Era 
un modelo eficientisLa en el que se buscaban 
resultados económicos, no madurez personal de 
los alumnos 1ú formación integral de la persona, 
a pesar de las rimbombantes declaraciones de 
las introducciones de los textos legales. 

2. Análisis crítico 

Este modelo educativo, en el plano ideoló· 
gico, implicaba: 

a) Una concepción economicista de la cul­
tura y la enseíiauza. El saber y el apren­
der valen en tanto que tienen un 
rendimiento económico tangible y, por 
tanto, repercute positivamente en el 
grado de confort social. 

b) Un modelo estafauovista o taylorista 
del hombre. Una concepción de hombre 
como productor que debe ser científi­
camente programado para rendir lo más 
eficazmente posible. La quintaesencia del 
capitalismo: Producir para consumir y 
sólo producir y consunúr, como aprendía­
mos en "El Hombre Unidimensional" de 
M a reuse. 



e) Una concepción tecnopedagógica del 
prq(esor. Es el instrumento adecuado 
para, por una parte, preparar profesio· 
nalmeme lo mejor posible la mano de 
obra (el hombre productor). Y por otra. 
hacerlo con una supuesta cientificidad 
aséptica, que ha quedado claramente des· 
velada como mera ilusión. La asepsia tec­
nocrática esconde el puro sen·icio hacia 
el modelo antropológico del hombre-pro­
ductor unidimensional. el más útil en esa 
fase de desarrollo del capitalismo. 

Modelo 111: El Sistema 
Ps lcopedagógico 

E N rea lidad, desde el punto de vista 
histórico, el modelo que ahora pasamos a 

analizar es más viejo incluso que el tecnopeda­
gógico. Se remonta a la primera mitad del pre­
sente siglo, amparado en el movimiemo ameri­
cano de la "escuela progresiva'·, con J. Dewey 
como gran padre intelectual, r a la ·escuela 
nueva" europea. Sin embargo, en nuestro análi­
sis lo situamos tras el tecnológico porque en 
España se está desarrollando ahora. una ,·ez -su­
perado" el estadío sociohistórico de la "transi­
ción". 

La "madurez" democrática de los ochenta y 
noventa nos est:í deparando un nuevo modelo 
educativo con la nueva Reforma en marcha que. 
en realidad, hunde sus raíces, hístóríc:unente 
hablando, en esas teorías americanas de la 
primera mitad del siglo que hacían de la "expe­
ri encia" personal del alumno el mícleo del 
proceso educativo. Son los caminos torcidos de 
nuestra peculiar historia. Vamos a consumir 
ahora un modelo introducido en los países an· 
glosajones hace decenios y del que están 
cosechando un rotundo fracaso. Bien es verdad 
que nuestro modelo es mítS avanzado que el 
"cxperiencial" puro: Incorpora avances notables 
y recientes de la epistemología, la psicología y la 
pedagogía {la psicología cognitiva, el construc­
tivismo) (Coll, 1990). Pero muchos de sus ele­
memos están preconfigurados en aquéL que en 

cierta manera ha continuado dominando la pe­
dagogía norteamericana. No en vano toda la pro­
ducción de nuestros teóricos psicopedagogos 
está teñida hasta la náusea de bibliografía an­
glosajona }' prácticamente sólo de ella. 

1. Características 

a) El fundamento de este modelo está en la 
Yaloración pedagógica central de la "e.\perien­
cia" individual suhjeli1'a del alumno y de sus 
"intereses" particulares. I.o esencial desde el 
punto de vista educativo es lo que el alumno 
·'vive·', ·'experimenta'' por sí mismo. Por ello. 
estas "experiencias" deben entrar en el comexto 
de sus "i mereses" inmediatos. No tienen valor 
pedagógico relevante, sí no es corno marco de 
referencia, planes generales ni conocimientos 
globalmente planificados. En cambio es de gran 
importancia establecer variedad de niveles, op­
cionalídad, adaptación personal del currículum. 
Este es el núcleo de la enseíianza individuali­
zada. 

llay que partir del sujeto y sus intereses. Si 
lo que pretendemos en eiíar no está en su hori· 
zonte inmediato de preocupaciones no es ,·álído 
educativamente hablando. En ese supuesto, la 
función del profesor será ··motiYar" al alumno 
para que se "interese" por ello y, correlati­
vamente, habrá que adaptar planes }' programas 
al indi\'iduo, a su ritmo y a sus intereses para 
que asuma el aprendizaje como propio y sea 
'·feliz''. Lo que interesa es el desarrollo "per­
sonal" del alumno. Esta es la piedra angular de 
la enseñanza "personalizada" o '·individuali­
zada". En palabras de Dewey: '·Alcanzar esta 
adaptación (a la vida futura) es imposible si no 
se tienen constantemente en cuenta las facul­
tades, los gustos y los intereses propios del indi­
viduo, es decir, si la educación no se convierte 
constantemente en términos psicológicos". 

Como reflexión colateral a lo anterior hay 
que destacar que la atención pedagógica se cen­
tra más en los "procedimientos" educativos 
(métodos) que en los llamados "comenidos". en 
el "cómo" aprender que en el "qué'' aprender 



(su eco -parcial - lo encontramos en nuestros 
ínclitos "contenidos procedimentales" de prover­
bial valor estético y coherencia lógica en los 
términos). 

César Coll. el fundamental mentor ideoló­
gico de la Reforma. nos ofrece en su obra ··Psi­
cología y Currículum". con absoluta nitidez, el 
modelo teórico que comentamos. Los momentos 
del pro)ecto curricular son los ya famosos -qué-, 
"cuándo- y "cómo'' enseñar. Entre estos niveles 
debe existir una interdependencia; no obstame, 
juegan un papel diferenciado en el proceso edu­
cativo. destacando por su centralidad absoluta el 
"cómo", lo que nos permite calificar de '·forma­
lista'' la propuesta de C. Coll. así como las líneas 
básicas de la Reforma, construidas sobre ella. 
Recordemos al propio C. Coll ( 1991, pág. 112): 

"El qué enseñar, el cuándo enseñar y el 
cómo enseñar son pues tres aspectos del currícu­
lum que están estrechamente interrelacionados, 
por lo que es absurdo considerarlos de forma 
totalmente independiente". 

"No obstante, lo anterior no es óbice para 
reconocer que estos tres aspectos juegan un pa­
pel distinto en el proceso de elaboración del 
DiseJio Curricular )' se plasman de manera 
distinta en el mismo. Las opciones básicas relati· 
vas al cómo enseJiar presiden e impregnan todo 
el proceso de elaboración del Diseño Curricular, 
pero éste, en tanto que proyecto pedagógico, se 
vertebra esencialmente en torno a la concreción 
de las intenciones educatiYas realizada, eso sí, a 
partir de dichas opciones b:ísicas. El camino que 
hemos seguido nosotros mismos ilustra perfec­
tamente esta afirmación. En efecto, la concep· 
ción constructivista del aprendizaje escolar y de 
la intervención pedagógica, que encierra una 
serie de opciones básicas sobre cómo enseñar. 
ha sido el punto de partida y el refereme con­
tinuo para las decisiones que hemos ido adop­
tando con el fin de perfilar un modelo de 
Diseño curricular". 

b) El modelo de profesor que configura 
este esquema educativo es el que hemos de­
nominado profesor psicopedagogo. Según él, el 
profesor debe ser, en primer lugar, un -peda-

gogo". Por ello se entiende un "motivador", un 
"interventor pedag6gico" que debe interesar al 
cliente-alumno, más que un ~sabio " profesor car­
gado de contenidos. ~o importa que el nivel de 
conocimientos del profesor no sea elevado; im­
porta que "interese" al alumno, que suministre 
instrumentos y técnicas de aprendizaje al 
alumno para que sea él mismo el que aprenda. 
El profesor es un puro instrumento pedagógico 
que no debe -enseñar·• contenidos sino fomentar 
disposiciones favorables al aprendizaje en el 
alumno, formarlo en "p rocedimientos" de 
aprendizaje que el propio alumno pondrá en 
marcha (nuestro famoso "aprender a aprender"). 
En palabras de J. Oewey ( 1953): "La función del 
educador en la empresa educativa es propor­
cionar el ambiente que estimule las respuestas y 
dirija el curso del alumno. En último análisis, 
todo lo que el educador puede hacer es modifi· 
car los estímulos de modo que la respuesta logre 
lo más seguramente la formación de disposicio­
nes intelectuales y emocionales deseables". Poco 
importará, por tanto, el grado de dominio de 
contenidos del profesor, su grado de cono­
cimientos científicos. Es más. saber mucho de la 
materia es incluso negativo porque puede tentar 
al profesor hacia una enseñanza contenutista. 

Entre nosotros, una de las expresiones más 
acabadas de esta concepción psicologista del en­
señante es la del profesor Juan Del val ( 1992, 
p.14) que. en un artículo reciente, escribía: "La 
labor del profesor resulta esencial y consiste en 
poner las condiciones para que el alumno 
aprenda, más que en enseñarle directamente". 

El propio César Coll ( 1991, pág. 1 18·1 19) 
es también totalmente explícito en este pumo: 
"Es pues el alumno el que constituye, modifica, 
enriquece y diversifica sus esquemas. La ayuda 
pedagógica consiste esencialmente en crear con­
diciones adecuadas para que se produzca esta 
dinámica interna y para orientarla en una deter­
minada dirección, la dirección que indican las 
intenciones educativas ... El problema de fondo 
de cómo impartir la enseñanza reside pues en 
crear las condiciones de aprendizaje para que 
Jos esquemas de conocimiento que de Lodos mo-·ii-



dos construye el alumno evolucionen en un sen­
tido determinadory_ 

Pero el profesor no sólo será un ~pedagogo­
sino, más exactamente, un -picopedagogo". lo 
cuál implica asumir funciones de psicólogo y 
orientador (tutor). Debe atender las necesidades 
globales del alumno, no sólo las estrictamente 
acadén1icas o de aprendizaje de contenidos. Sus 
pwblemas personales, de adaptación al grupo, 
de relación con el entorno, de maduración per­
sonal, de dificultades de aprendizaje, etc. deben 
ser atendidos por el profesor como un factor 
decisivo en la enseñanza personalizada. Todo 
ello supone, qué duda cabe, un a'ance en la 
concepción del profesor que supera la del mero 
"transmisor" de conocimientos desligado íntclec· 
tual y emotivamentc de sus alumnos. Pero 
puede asimismo desfigurar y enmascarar la fun· 
ción cultural del profesor si la función tutorial 
no se centra adecuadame111e o si se extienden 
indiscriminadamente formas tmoriales apro­
piadas para niños de 8 ó 1 O años a adolescentes 
o jóvenes de 16 ó 18, igualados todos como 
alumnos "no-universitarios". 

e) El modelo incluye también unos mecanis­
mos pedagógicos de base, centrados en el valor 
de lo concreto, de los imereses de los alumnos y 
opuesto, por tanto, a una ense1lanza globali­
zadora y un aprendizaje intensivo. Deben pri­
marse las técnicas iuductims mas que las de­
ductiYas o expositivas, clara expresión de los 
rasgos de la cultura anglosajona. los alumnos 
deben centrarse en experiencias personales y 
acciones concretas para, desde ahí, supues­
tamente, ir generalizando. l.a enseñanza como 
descubrimiento personal. Por ejemplo, según 
este método, el ideal de aprendizaje de la Física 
sería no el aprender "teóricamente" tal ley física 
sino que el alumno la '·descubra", él mismo, a 
partir de sus propios experimentos, orientado 
por el profesor. 

2. Aná lisis crítico 

Resumiendo críticamente, este modelo edu­
cativo implica: 

a) Cna mlomción peyoratira de la cul­
tura }' un olvido del valor que los saberes tienen 
de por sí para todo hombre. independiente· 
mente de las técnicas pedagógicas y los pro· 
cedimientos de aprendizaje por los que deban 
ser asimilados. los alumnos deben conocer la 
teoría de la relatividad, la filosofía de Aristóteles 
o el teorema del coseno como algo valioso de 
por sí y necesario de conocer de por sí para el 
desarrollo integral de la persona en el mundo 
de ho). En consecuencia. todos los alumnos de­
ben conocer y deben esforzarse en conocer los 
contenidos b<ísicos de nuestra cultura, i nde­
pendientemente de sus intereses y vivencias in­
mediatos, aunque éstos deban tenerse en cuenta 
tanto en la planificación general de programas 
educativos como en su puesta en ¡míctica con­
creta en las aulas. 

El enfoque pedagógico no debe plantearse, 
de forma lineal, a partir del nivel instruccional 
del alumno y ver qué puede aprender desde él. 
Antes bien debe partir de qué debe saber nece­
sariamente un ciudadano culto r crítico en nues­
tra sociedad y cómo hacemos para que todos los 
alumnos alcancen unos núrtimos de él. De lo 
contrarío volveremos, aún con la mejor \'Oiun­
tad, a una enseñanza clasista en la que los alum­
nos provenientes de los segmentos más pobres 
de la sociedad, marcados por sus circunstancias, 
no alcanzarán nunca niveles óptimos de cono­
cimientos y de preparación intelectual. 

b) Este modelo educath·o centra la en­
señanza en lo que "interesa- a los alumnos y 
configura un modelo de profesor como mero 
"interrentor peda,qógico ... 

El profesor, efectivamente. debe intentar 
motivar al alumno, pero no puede olvidarse que 
el valor de lo~ conocimientos que los profrsorrs 
sabemos que los alumnos deben saber, se escapa 
necesarianlCnte, en su mayor parte. a los alum· 
nos. Por tanto, difícilmente puede interesarles lo 
que deben saber a un cierto ni,-cl de compleji­
dad y abstracción. El alumno puede llegar a 
aceptar -de mal grado muchas Yeces- que le 
"interesa" saber leer o aprender a sumar y res­
tar. Pero, ¿quién convence a la mayoría del in· 



terés que tiene para ellos leer y comentar un 
poema de Quevedo o un texto de Platón. tra­
ducir un texto de César, conocer los principios 
de la termodinámica o el cálculo de límites? 
¿Podrían figurar esas cuestiones en el repertorio 
de los intereses irunediatos de la mayoría de los 
alumnos? Lo que evidentemente interesa a la 
mayoría de los alumnos, como adolescentes que 
son, es divertirse. ir en pandilla, enamorarse, ... 
Hay que ser sensatos y, si bien no podemos 
escindir vida y enseñanza, no podemos pre­
tender que el centro educativo sea el lugar de 
socialización integral del jo,·en como pretende 
cierta pedagogía -e:xperienciar. La enserlanza 
tiene unas peculiaridades propias que, hemos de 
reconocer, no la hacen ni la podrán hacer nunca 
inmediatamente agradable para los alumnos 
adolescentes, a no ser que queramos convertir 
los institutos más en lugares de acogida y dis­
tracción de la juventud que en centros forma­
tivos. Por otra parte. una enseiianza centrada en 
la complementariedad del binomio -actitud del 
alumno" - -ohjetims globales a alcanzar··, no im­
plica que necesariamente tenga que ser de­
sagradable y aburrida. Puede llegar a conver­
tirse en algo intelectual y emotivamente fasci­
nante. 

Para que el aprendizaje sea maduro y cons­
tructivo no hay nHís remedio que enfocarlo 
como un trabajo y, como tal, aceptar que su­
pone e~fuerzo. r el esfuerzo inmediatamente no 
es "felicidad''. Los chicos no pueden ir al insti­
tuto a ser " felices~ sino a -trabajar" para cons­
truir su personalidad. Y el esfuerzo del trabajo 
no es inmediatamente gratificante. Se podrá sen­
tir como ··felicidad" sólo en tanto el aprendizaje 
se realice como esfuerzo creador, se viva como 
satisfacción de la labor hecha y con la concien­
cia de saber y poder transfonnar el mundo en 
que vivimos y no como mera gratuita felicidad 
que nos merecemos por ser quienes somos y que 
exigimos como un derecho. 

e) Com·ertir los -procedimientos~ en el 
ntícleo del proceso educatim implica tm con· 
cepto errático del aprendizaje. Separar '·forma" 
de "contenido" es un error que descubrió la 

humanidad hace ya muchos siglos. Pretender en­
señar kprocedimientos" de por sí o convertir los 
•·procedimientos" pedagógicos en "contenjdos'' 
de por sí supone creer que se pueden aislar los 
mecanismos de aprendizaje de lo que hay que 
aprender. Craso error que la humanidad ya 
había superado, cuando menos, con Aristóteles, 
como sabe cualquier alumno de W de la Filo­
sofía de COU (claro que, tal vez por eso, prácti· 
camente se elirni na la Historia de la Filosofía en 
la Reforma). 

Por tanto este formalismo pedagógico es, 
claramente, una suerte de idealismo pedagógico 
que. vaciando de contenülos la enseñanza, a la 
vez. hace inútiles e infantiles las técnicas educa­
tivas. Su práctica conducirá, necesariamente, 
como una "muerte anunciada", a unos niveles de 
aprendizaje muy bajos, a un entontecimiento e 
iJúantilización de la población. El ejemplo de 
EE.UU. y el Reino Unido es absolutamente reve­
lador. El fracaso de la enseñanza pública en 
EE.UU. ha adquirido enormes dimensiones, 
siendo como es el país económicamente mi~ 
poderoso de la tierra. Y a ese fracaso no es en 
absoluto ajena la enseñanza centrada en la "ex­
periencia'' personal del alumno y en los forma­
lismos pedagógicos. 

Nos alineamos con Gimeno Sacristán ( 1994) 
cuando, en una reciente entrevista, dice que "un 
autor (Schulman) habla del paradigma perdido 
al caracterizar a buena parte del pensamiento 
pedagógico y psicológico modernos. muy pen· 
dientes de los procesos pedagógicos y poco de 
los contenidos. Es el movimiento pendular entre 
el viejo y mal entendido intelectualismo aca­
demicista, por un lado, y la preocupación por 
las necesidades del alumno y por los procesos 
de aprendizaje, por otro. La educación tiene que 
salir fuera de este falso dilema. Por eso la pre­
ocupación por los contenidos es importante, la 
escolarización no puede dejar de difundir cul­
tura''. 

También Julio \'aldeón ( 1992. pp. 69-70), en 
un todavía reciente y espléndido artículo a 
propósito de la enseñanza de la Historia, 
escribía: "En ningún momento puede perderse 
de vista el hecho decisivo de que se es profesor 
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de una determinada disciplina ... ~o obstante. a 
veces se puede' tener la impresión de que existe 
un enfrentamiento entre el contenido concreto 
de lo que se enseña y la forma de enseriarlo, 
¿Cómo entender. si no. la cruzada contra los 
contenidos, particularmente m a ni fiesta en el 
campo de la historia? Por lo demás se ha puesto 
tamo énfasis en los últimos años, a propósito de 
la reforma, en la cuestión de «Cómo• enseñar 
que prácticamente se ha olvidado •qué» enseñar. 
Y sin embargo es absolutamente imprescindible 
que haya un ensamblaje. lo más ajustado posi· 
ble. entre la forma y el contenido. o lo que es lo 
mismo entre •cómo• enseñar y •qué• enseñar. 
Por eso la primera condición para ejercer la 
condición docente consiste en tener un cono­
cimiento, suficiente sólido pero a la vez bien 
asimilado de aquello que se desea enseñar". Y 
más adelante: "Lo que se dice, con toda la ro­
tundidad del caso. es que la formación del pro­
fesor debe partir de un conocimiento de su dis· 
ciplina en el nivel científico que hoy se encuen· 
tra la misma. Si lo que se pretende es un 
sucedáneo de historia el resultado final del acto 
docente será un producto deteriorado, por 
mucho razonamiento didáctico que se añada". 

Los propios César Coll y Carmen Gómez­
Granell ( 1994. pp. 9·1 O) en un artículo también 
reciente sobre la revisión del significado del 
"constructivismo", que refuerza notablemente 
los supuestos que aquí manejamos, escriben: 
"Desde diferentes posiciones, la idea de que los 
procesos de aprendizaje están vinculados a los 
dominios y contenidos específicos ha sido domi· 
nante en los últimos años en la investigación 
psicológica y didáctica. Algunos trabajos reali­
zados desde el marco mismo de la orientación 
piagetiana (Ferreiro y Teborosky, 1979; 
Vcrgnaud, 1981; Gómez-Granell, 1985; etc.) so­
bre el aprendizaje de la lectoescriwra o de dife­
rentes nociones matemáticas; la teoría del 
aprendizaje significati\·o de Ausubel; los nu­
merosos estudios sobre las ideas previas o de 
las concepciones alternativas de los alumnos y 
alumnas; los estudios de la psicología de la ins­
tnlcción sobre resolución de problemas o sobre 
comparación del conocimiento de sujetos nova-

tos y expertos en determinados comenidos; las 
concepciones que defienden la modularidad de 
la mente, etc .. coinciden en señalar que, sin que 
ello implique que no se construyan capacidades 
de índole general, el conocimiento se adquiere 
de forma específica en diferentes dominios (len­
guaje, notación matemática, biología, física, etc.), 
que presentan características diferenciadas, lo 
que el sujeto construye son significados, repre· 
sentaciones mentales relativas a esos contenidos 
... sin duda todos esos trabajos han contribuido 
a poner de relieve la importancia del comenido 
en los procesos de aprendizaje". Todo lo cual 
lleva a los amores a concluir que -todos estos 
planteamientos están teniendo claras repercusio· 
nes en el replanteamiento del paradigma cons­
tructivista". 

Es, sin duda, muy de admirar que un in­
telectual sea capaz de replantear sus tesis. Pero 
en este caso nos llena de dudas que el .. replan­
teamiento" del constructivismo pueda llegar 
hasta donde éste llegó sin replantear y corregir 
tantos entuertos generados a su sombra, en el 
caso de que ésa sea la ,·oluntad. como podría 
inferirse de la autocrítica teórica. 

El paradigma constructivista aún sin "re· 
plantear" es el que generó toda la producción 
psicológica y pedagógica del BOE en cuestiones 
de Reforma educativa y en especial el D.C.B. a 
todos los niveles. Y más aún, toda la cadena de 
difusión de la Reforma a través de cursos mil en 
CEPs y organismos múltiples de "formación de 
profesores·· que han germinado como hongos al 
socaire de los "puntos- para la promoción del 
profesorado, está marcada por ese mismo cons­
tructivismo, bien es cierto que, en muchas oca­
siones, de oídas o propagado por simples ''con­
versos" que, como es sabido, son los más fer· 
vorosos propagadores de los nuevos dogmas. En 
más de un curso formativo de éstos se ha 
tachado de "obsoletos defensores del aprendi­
zaje memorístico de la lista de Reyes Godos·· y 
de -corporativistas'' a los que han osado plan­
tear el papel de los contenidos en la enseñanza, 
especialmente en las medias. por mucho que se 
esforzaran en recalcar que, por supuesto, los 
"contenidos" deben plantearse en conjunción 



con el cuidado de la didáctica y los ''pro· 
cedimientos". 

Más en concreto aún, la implicación del 
constructivismo sin "replantear" ha sido dra· 
mática en campos como: a) la selección de profe· 
sores, admitiendo a ensefíantes que no acreditan 
mínimos de conocimientos en exámenes fáciles 
-oposiciones de los últimos años a profesores de 
secundaria-; b) Configuración, en secundaria, de 
la enseñanza en áreas, no en asignaturas espe· 
cíficas, basándose en la tesis, desprecialiva de 
los "contenidos", de que casi cualquier profesor 
vale para enseñar casi cualquier cosa; e) hahili· 
tación a cualquier inspector para inspeccionar 
cualquier centro o cualquier seminario (aunque 
no sea de su especialidad, aunque sea de EGB), 
pues, aunque no tenga competencia en los con­
tenidos propios, nos dicen, están capacitados 
para analizar los "procedimientos", que son lo 
esencial y lo que es universal en la ensefíanza, 
sea cual sea el área o nivel educativo; d) adjudi· 
cación de enseñanzas en materias diferentes a 
las que el profesor es licenciado o ha obtenido 
su oposición: profesores de historia -muchos­
ensefíando Filosofía, de Educación Física en· 
sefíando Música (Madrid, curso 93·94); e) de· 
strucción concienzuda de los segmentos de pro· 
fesores global y legalmente más preparados cien· 
tíficamente, v.g. catedráticos (si bien no sólo y 
no todos, como es obligado reconocer). 

d) La ensmicmza ·'iuductiuista ", aquella 
que parte de la experiencia concreta y particular 
del alumno para, desde ahí, elevarse a lo gen· 
eral, adolece de bases pedagógicas erróneas. El 
inductivismo pedagógico o bien entiende que 
todos los alumnos son pequeños galileos que 
sólo han de ser guiados por sus profesores para 
obtener inmensos aprendizajes o bien debe 
resignarse a que los alumnos no alcancen mas 
que unos conocinúentos fragmentarios y total· 
mente insufícientes. Lo primero es una mera ilu· 
sión pedagógica, suponemos que bieninten· 
cionada pero, en cualquier caso, errónea. 

Los alumnos, en general, no pueden ele· 
varse de lo particular a lo general, repitiendo el 
proceso de los grandes descubrimientos de la 

humanidad, mas que en un contado número de 
casos. Si la ensefíanza la centramos en ese tipo 
de mecanismos pedagógicos los alumnos, for· 
zosamente, aprenderán cuatro o cinco cosas con· 
cretitas y sedn "felices" con ellas, pero, desde 
luego, no alcanzarán, ni de lejos, los mínimos 
suficientes para tener una visión de la glohali· 
dad de la cultura y el conocimiento humano ni, 
menos aún, para intervenir creadoramente en la 
transformación de la sociedad. 

Julio Valdeón (1992 pp. 74·75 y 77), en el 
artículo antes citado, escribe: "Con frecuencia se 
escuchan voces que proponen, como diseño cur· 
ricular para el área, unidades didácticas de 
carácter monográfico, que permitan, cier­
tamente, llegar a visiones globalizadoras, aun· 
que a partir de aspectos singulares. Pongamos, 
por ejemplo, estudiar la Edad Media a través del 
análisis de los castillos y los monasterios. Nues· 
tra opinión es contraria a este tipo de experien· 
cías, al menos con un carácter generalizador .... 
Entendemos que es preferible partir de nociones 
muy generales, con referencias precisas a la ero· 
nología, a las grandes etapas del proceso 
histórico e incluso a determinados acomeci· 
mientos, antes de intentar explicar qué cosa sea 
el feudalismo. Por lo demás llegar a lo general 
desde lo particular no sólo es muy difícil, si no 
que requiere en el profesor una formación y 
unos conocimientos excepcionales". Y más ade· 
lame: "No es necesario descubrir todos los días 
el mediterráneo porque esa labor está ya hecha 
... Hay que desestimar muchas propuestas que se 
hacen en nombre de la modernización de la 
ensefíanza de la historia ... Incluiría en ese 
capítulo la propuesta que pretende sustituir la 
enseñanza de la historia por la ensefíanza de los 
procedimientos a través de los cuales se cons· 
truye la historia. Enseñar hisLOria no es formar 
historiadores ... El único camino es estudiar his· 
toria, eliminando los sucedáneos, pero teniendo 
al mismo tiempo la suficiente humildad para no 
hacer de cada alumno un Heródoto". 

Pretender que un escolar desarrolle tales 
procesos como eje de la dinámica ·educativa da 
escalofríos. Implica, como decimos, la desvalori· 
zación de la enseiíanza holística, sustituida por 



otra inductivista que hará analfabetos a la ma· 
yoría, junto, tal vez, a algún que otro genio (¿en 
la enseñanza pública?). Estas posiciones didácti· 
cas suponen muchas veces un desconocimiento 
de lo que uno se trae entre manos cuando se 
trata de educar adolescentes. 

El paradigma a nuestro alcance que mejor 
pone de manifiesto las formas concretas y las 
consecuencias del inductivismo pedagógico es la 
enseñanza de las lenguas modernas en España. 
La dichktica más generalizada de estas materias, 
especialmente del inglés, precisamente por in· 
fluencia más directa de los modelos educativos 
anglosajones y por la naturaleza misma de la 
materia a enseñar, ha adelantado, en cuanto a 
enfoque de objetivos y a procedimientos, las téc· 
nicas pedagógicas que comentamos. Efecti· 
vamente, en general, tales métodos se centran 
en que los alumnos aprendan a "hablar" en el 
idioma de que se trate, en que aprendan por 
hábito de repetición práctica sus estructuras 
lingüísticas, que lleguen a "entenderse" con los 
hablantes de tal idioma. Pero no se paran mien­
tes en que los hablantes de una lengua pueden 
ser analfabetos y que su lengua '·práctica" es la 
que nuestros estudiantes aprenden. En muchos 
casos, desgraciadamente, no llegan a conocer a 
fondo ni sistemáticamente los fundamentos 
estructurales de tal lengua ni la cultura que en 
ella se expresa. Se enseña la lengua de la calle, 
las expresiones de los ámbitos más incultos del 
país; pero no forman intelectualmente en esa 
lengua. Se obtienen así unos alumnos casi anal· 
fabetos funcionales en la lengua de que se trate. 
Y no es problema de profesores en general sino 
de los métodos implantados. 

Si lo que queremos son alumnos que no 
traspasen el horizonte de su vida cotidiana ni se 
cuestionen críticamente la sociedad, es inducia· 
ble que el inductivismo pedagógico es el mejor 
vehículo. Si, en cambio, lo que pretendemos es 
un hombre crítico, maduro, culto, forzosamente 
la perspectiva ha de ser esta otra: mostrarle a lo 
largo del proceso educativo, como un horizonte 
ya ganado, los logros de la humanidad en todos 
los ámbitos, enmarcados en el proceso histórico 
que les fue dando luz. Ese "mostrar" ha de ser 

comprensible y, por tanto, deductivo y holista, y 
complementado con su corroboración mediante 
experiencias prácticas necesarias (de laborato· 
rio, de comentario de textos,de análisis de 
diapositivas, ... y en ocasiones con "investigacio· 
nes" puntuales) que refuercen lo que el "mos­
trar" didáctico ofrece. Es el método racionalista; 
la proverbial claridad francesa de Descartes; la 
universalidad y profundidad alemanas de Leib· 
niz, Kant o Hegel. Es, en definitiva, la tradición 
cuiLUral que, desde el Renacimiento, ha sos· 
tenido el ideal de progreso y libertad humanas 
que ha vertebrado el desarrollo de nuestra so· 
ciedad. No debemos dilapidar ese caudal de 
sabiduría y humanidad. Sobre esos pilares se 
debe desarrollar un modelo educativo que en· 
tienda al hombre no como "portador de valores 
eternos" ni como "productor eficiente" ni como 
"individuo" sino como proyecto de creatividad y 
de solidaridad, valioso en sí mismo y miembro 
de una comunidad de iguales y libres. 

e) Llama la atención que en los análisis ele 
nuestra Reforma no se haga apenas hincapié en 
un aspecto de la misma de, a nuestro juicio, 
enorme relevancia. La Rifo1'!na está desarrolla· 
da sobre uua ideología psicológica muy con· 
creta y particular ele entre las varias hoy exis· 
temes en la comunidad psicológica y pedagógica 
mundial. Aquella que sus propios partidarios de· 
nominan "constructivismo", elaborada sobre la 
base de la psicología genética de Piaget, a su vez 
enraizada en la teoría del "a priori" kantiano. 
Pero sus partidarios hispanos, no sólo investí· 
gan, publican y enseñan en las universidades 
esta doctrina, lo que entra dentro de los 
parámetros lógicos de todo modelo científico, 
sino que, en este caso, se han proyectado en los 
textos legales de la Reforma que la recogen ex· 
plícitamente de la forma más natural del mun· 
do. Por ejemplo, en la propuesta del M.E.C. para 
el D.C.B. de la Educación Secundaria Obligatoria 
(1989, vol. 1, pág. 31), se puede leer: "Los prin· 
cipios psicopedagógicos que subyacen al Diseño 
Curricular Base que se presenta se e1unarcan en 
una concepción constructivista del aprendizaje 
escolar y de la intervención pedagógica". Pero la 



frase ya la habíamos leído antes en escritos de 
César Coll. Por ejemplo (1991 , 31): '')unto a los 
objetivos generales del Ciclo, el Diseño Curricu· 
lar incluye un resumen de las opciones básicas 
que caracterizan la concepción constructivista 
del aprendizaje escolar y la imervención peda· 
gógica". 

Como vemos, el Estado adopta como propia 
una ideología psicológica concreta de entre las 
muchas posibles en el campo pedagógico y 
fuerza a todo el sistema educativo y a todo el 
profesorado a asumirla y aplicarla. ¿Es lícito este 
procedimiento? ¿Puede el BOE tomar partido en 
un campo tan discutido como el de las ideolo­
gías psicológicas por mucho aparato científico 
que pretendan tener e incluso tengan de hecho? 
Y escribo esto aún pensando que, de entre todas 
las ideologías psicológicas actuales, el construc­
tivismo puede ser de las más aceptables en 
muchos campos de la actividad educativa. Pero 
no por ello podemos olvidar que es una teoría 
más, discutible y discutida como muchas otras 
del ámbito educativo y del psicológico. 

Una característica básica de todo estado de­
mocrático es la de no tomar partido en las dis­
putas ideológicas o científicas. Siempre que lo 
ha hecho ha errado profundamente. Estamos, 
pues, ante el hecho insólito de que nuestro 
Estado, con el respaldo activo o la anuencia 
pasiva de la práctica totalidad de los miembros 
del Congreso y Senado, de los partidos y sindi­
catos mayoritarios e incluso de la prensa }' 
medios de comunicación en general, adopta una 
ideología y la impone. ¿Es constitucional la 
LOGSE desde esta perspectiva? ¿No se conculca 
la libertad de enseñanza y de cátedra que con­
sagra nuestra carta magna? ¿Será respetada la 
posible objeción de conciencia de aquel profesor 
que se negase a programar su trabajo de aula, 
por ejemplo, bajo los epígrafes de "contenidos 
conceptuales", ··contenidos procedimentales" y 
"contenidos actitudinales·· si, v.g., su lógica 
filosófica le indicara que .. contenidos procedi­
mentales" es una pura contradicción en los tér­
minos que no puede aceptar? O, antes al con­
u·ario, i,Sería sometido a expediente discipli­
nario? 

f) Esta enseñanza formalista despreciativa 
de contenidos, inductivista y centrada en la "ex­
periencia~ subjetiva del alumno es la versión 
pedagógica de la concepción individualista del 
hombre, propia de las culturas capitalistas, espe­
cialmente las anglosajonas. 

La antropología individualista hace del indi­
viduo y sus intereses el origen de todo valor y 
la fuente de toda legitimidad. La fórmula del 
"individualismo posesivo., (Macpherson, 1979) 
es la expresión más redonda de dicha concep­
ción. espina dorsal de la economía y la cultura 
del occidente capitalista. Xo es de extrañar que 
esa amropología individualista dominante fruc­
tifique en una pedagogía asimismo individual­
ista, centrada en el individuo discente, sus "ex­
periencias" subjetivas y sus "intereses" particu­
lares. Antes al contrario creemos que lo que hay 
que saber y aprender es lo que interesa soli­
dariamente a todos los sujetos de la comunidad 
y a cada uno en particular complementaria­
mente, y no sólo prioritariamente lo que inte­
resa al individuo subjetivo. 

También en este punto nos acercamos al 
diagnóstico de Gimeno Sacristán (1992, pp. 65 y 
67): "Se va asentando un discurso que, como un 
rasgo más de la posmodernidad, destaca la dife­
rencia de lo singular, perdida quizá la esperanza 
de la transformación del sistema general y de 
los colectivos, para centrarse en la importancia 
de las particularidades''. Pero ·'una preocupación 
por las diferencias individuales explicadas en 
términos psicológicos más que por las desigual· 
dades entre grupos culturales r económicos". 

En la misma línea escribe Marta Jiménez 
(1993, p. 32): "En el propio modelo de profesor 
1-ejlaxillo (el que impulsa la LOGSE), nos llama 
la atención ... el hecho de que la labor reflexiva 
se dirija exclusivamente al terreno de la psi· 
cología de los individuos: La reflexión siste­
mática y comprensiva sobre el alumnado y la 
enseñanza se concibe como exclusivamente psi­
cológica; se excluye, por tanto, la comprensión 
de las dimensiones políticas, sociales e ideológi· 
cas de los procesos educativos". 

Es la cultura dominante y es difícil sus­
traerse a ella. Es la cultura del "individualismo 



posesivo" que hace del sujeto fuente única de 
derechos y que genera la competitividad, la 
soledad y el fracaso de tantos que no pudieron 
"triunfar". Es una cultura egoísta destructora del 
humanismo, necesariamente solidario y coopera· 
tivo, culto y creador, constructor de un mundo 
mejor. Es un sistema liberal·capitalista el que 
fomenta una cultura tal. No podemos ser in· 
genuos y creer que el poder iba a generar un 
modelo educativo efectivamente liberador que 
fomentara las necesidades reales de los hombres 
más que las del propio sistema, suministrando 
los instrumemos para analizar y transformar la 
propia sociedad. 

Sin embargo la esperanza no muere. La his· 
toria da muchas vueltas y "el fin de la historia'', 

a pesar de tantos agoreros entusiastas, no está 
ni mucho menos a la vuelta de la esquina. 
Quedan muchas cosas por hacer. Como siempre, 
muchos profesores tratarán de buscar, en el 
nuevo modelo educativo que se nos propone, los 
resquicios más favorables para seguir formando 
personas cultas, críticas con su mundo y com· 
prometidas en la mejora del hombre y la so· 
ciedad, como ya se hizo bajo el modelo "ban· 
cario" franquista o bajo el "tecnocrático" de la 
L.G.E. Nos adaptaremos a él y le sacaremos el 
máximo partido posible. Además, eso sí, el 
modelo de nuestra Reforma es bastante mejor 
que los anteriores y puede prestarse a hacer 
más y mejores "intervenciones pedagógicas" que 
en ellos. Que así sea. 
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El presente trabajo pretende analizar algunos aspectos ideológicos de la Reforma educativa 
aún no puestos de relieve suficientemente. Se parte del reconocimiento de todo lo positivo que 
aporta la Reforma, pero quiere destacar algunas de sus posibles debilidades. 

Tras recorrer los modelos educativos que la sociedad española ha vivido durante el último 
medio siglo (el "bancario" y el "tecnopedagógico"), el trabajo se centra en el análisis del 
modelo que propugna la Reforma, denominado "psicopedagógico". De este se concluye: 1) que 
es un sistema pedagógico centrado en la •experiencia" individual del alumno y en sus "intere· 
ses" particulares (enseñanza individualizada, inclinada hacia el protagonismo del "cómo" en· 
señar); 2) que su modelo de profesor es el que se denomina "psicopedagogo" (motivador y 
tutor); y que su método pedagógico se centra en "técnicas inductivistas", las apropiadas para 
generar una enseñanza como "descubrimiento personal" del almnno. 

La valoración crítica del modelo concluye que tal sistema educativo implica: 1) una 
valoración peyorativa de la cultura; 2) una reducción del profesor a mero "interventor 
pedagógico"; 3) una concepción errática del proceso educativo en tanto convierte los "pro­
cedimientos" en núcleo del mismo inclinándose hacia el "formalismo pedagógico"; 4) una 
concepción inductivista de la enseñanza, superficial y errónea; 5) e incluso se pregunta sobre el 
posible abuso que el constructivismo puede haber cometido al convertirse en instrumento 
ideológico del estado para la Reforma educativa. Termina el trabajo reflexionando sobre la 
concepción individualista del hombre que esconde el sistema capitalista y que se refleja en la 
ideología de fondo de la Reforma. 

A bst ract 

This essay intends to analize sorne ideological aspects of the Educative Reform which have 
not been pointed out sufficiently yet. It begins with the recognition of everything positive that 
the Reform brings forward, but it wants to point out some of its possible weaknesses. 



After going through the educative patterns which the Spanish society has lived for the last 
half century or so (the "banking" and the "technopedagogical"), the essay centres on the 
analysis of the pattern which the Reform defends, called psycopedagogical. From this on the 
following points are infered: 1) It is a pedagogical system centred on the student individualized 
experience and on his prívate "interests" (individualized teaching, inclined to the protagonism 
of "how'' to teach); 2) Its patterm of teacher is what is called psychopedagogue (motivator and 
tutor); its pedagogical method centres on "inductivist techniques" appropiate to generate a kind 
of teaching as a student personal discovery. 

The critica! valuation of the pattern concludes that such an educative system implies: 1) a 
pejorative valuation of culture; 2) a reduction of teachers a simple "pedagogical supervisors"; 3) 
an erratic conception of the educative process in so far as it turns "procedures" into nucleus of 
the process itself just inclining towards the "pedagogical formalism"; 4) an inductivist concep­
tion of teaching, superficial and mistaken; 5) and even it wonders about the possible abuse 
which constructivism might have committed in beconúng the ideological implement of the State 
to the Educative Reform. The essay comes to an end considering the individualist conception of 
man that the capitalist system hides which is reflected in the background ideology of the 
Reform. 

Felipe Aguado Hernández 
Seminario de Filosofía 

Instituto de Bachillerato "C. Herrera Oria" 
Fermín Caballero, 68 

28034 Madrid 
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Exploración de la expresión oral 
en Educación Secundaria' 

E L análisis del currículo 
de Lengua Castellana y 

Literatura en Secundariaz, en 

Jesús Arribas Canales 
variados, y cada uno de ellos 
presenta ventajas e inconven­
ientes: 

lo que concierne al bloque "Usos y formas de la 
comunicación oral", deja en el lector la im· 
presión de que Jos alumnos, alcanzada ya la 
competencia comunicativa básica en Primaria, 
deben dedicarse ahora a reflexionar sobre la 
esencia de la lengua oral, su funcionalidad, 
tipología y diversidad, y a realizar algunas prác· 
ticas que ilustren la reflexión. El escaso énfasis 
que se pone en Jos aspectos pragmáticos de la 
lengua oral contrasta con las carencias que los 
profesores venimos observando, y con las di· 
ficu ltades de expresión que la aplicación de la 
encuesta que nos ocupa ha puesto de manifiesto. 

La escuela ha venido desarrollando en las 
últimas décadas un modelo de comunicación y 
de transmisión de saberes basado en la lengua 
escrita, por lo que resultan excepcionales Jos 
programas de expresión oral, frente a la abun· 
dancia de métodos para escribir ortográfi· 
camente, redactar bien, enriquecer la expresión, 
etc. Por la misma razón, escasean los instrumen· 
tos de evaluación de la lengua oral, sobre todo 
para sujetos que han superado la edad infantil. 

Las ocasiones de evaluación de los aspectos 
pragmáticos de la lengua oral pueden ser muy 

• La observación del sujeto en situaciones 
cotidianas puede proporcionar datos so· 
bre la forma global de emplear la lengua 
como instrumento de relación; pero el 
predominio del nivel coloquial en los 
mensajes puede enmascarar el grado real 
de competencia lingüística. 

• La evaluación continua en las clases y 
actividades dedicadas a expresión oral 
parece el método más aceptable, aunque 
es posible que el sujeto muestre en tal 
situación una disposición para responder 
a expectativas prefijadas, ajenas a su 
modo habitual de expresarse. 

• La respuesta concreta a una prueba pro· 
gramada de antemano -que es la si· 
tuación que aquí se plantea- presenta in· 
convenientes, como la posible ausencia de 
naturalidad en la emisión del mensaje, 
así como la aparición de las manifestado· 
nes de ansiedad propias de una interven· 
ción en público; pero también cuenta a su 
favor con la posibilidad de evaluar el 
nivel de lengua oral normoculta, la adap· 
tación del discurso a un plan o disj>ositio , 

l. El prcseme trabajo es la adaptación de una parte del proyecto de im·estigación educativa titulado Distnio de 1111 programa de 
emluación, fJtCI'ención y Ira/amiento de las dijkulladcs de C.\prC'sión oral en Secundaria Obligatoria. realizado dumntc 
el período de licencia por estudios al amparo de la Convocatoria de 2 de fchrero de 1991 (B.O.E. de 2 de marzo). 

2. M.E.C. (1991): Real Decreto 1.54)/ 1991 de 6 de septiembre. 13.0.1:. de 13-IX·1991, suplemento del núm. 220, p.66. 

t a rbiya, n ° 8. 1994. Págs. 71 ·86 ... 



y la capacidad de contar con la atención 
del auditorio. 

Desde la Psicología (Del Río, 1993) se ha 
señalado la dificultad que ofrece la evaluación 
de la competencia comunicativa a través de los 
sistemas habituales, a la vez que se invita a los 
profesores a aplicar fórmulas flexibles e imagi· 
nativas. Bien estará atender a invitaciones en 
este sentído, al menos mientras va creándose 
una costumbre de lo oral en el aula que desarro· 
11e, entre otros materiales, instrumentos de 
evaluación contrastados. Son aportaciones valio­
sas en el campo de la metodología de lo oral, las 
de Arsenio (1983), García y Medina (1984) y 
García·Caeiro (1986). De mostrar que el habla 
puede y debe ser estudiada desde la perspectiva 
de las recientes disciplinas del lenguaje, se ha 
ocupado Blecua ( 1982). Sobre la evaluación de 
la expresión oral, ha tratado parcialmente Petro 
de Luca ( 1989). En este ámbito de intenciones 
para ir creando materiales de lo oral, se inscribe 
esta encuesta. Una de las dificultades - y no la 
menor precisamente- con la que hemos tenido 
que enfremarnos a la hora de diseñarla ha sido 
la ausencia (espero que no desconocirniemo) de 
pruebas de expresión oral aplicables a esta edad 
de 15/ 16 años. 

Planteamiento de la 
prueba 

L A encuesta se propone efectuar una ex· 
ploración de la expresión oral de los alum· 

nos en una situación de discurso codificado 
desde la función representativa. Se trata de evi· 
tar, pues, en lo posible el lenguaje coloquial; 
pero, a la vez, se pretende que el discurso no 
sea excesivamente preparado de antemano, con 
objeto de obtener datos fidedignos sobre la 
forma normal de actuación en expresión oral. El 
discurso debe ser, además, bre\'e. con objeto de 
romper lo menos posible el ritmo normal de las 
clases. Los alumnos deben considerar la en· 
cuesta. en lo posible, como una actividad más de 
clase, por lo que resulta conveniente la implica· 
ción de su profesor de Lengua en ella. 

Sobre la base de estas premisas, se plantea 
la siguiente propuesta, que les es explicada a los 
alumnos una semana ames: 

• Deben elegir un tema de actualidad sobre 
el que tengan suficiente información. 

• Lo expondrán en el transcurso de una 
clase delante de sus compañeros. 

• La exposición va a ser grabada para su 
posterior análisis. 

• La duración de la exposición no debe so· 
brepasar en ningún caso los cinco mi­
nutos. Se les invita, así, a realizar una 
labor previa de síntesis del tema. 

La presente encuesta ha sido diseñada 
desde la consideración más amplia posible de lo 
que es la expresión oral. Por eso, tiene en 
cuenta aspectos que quedan fuera de lo estric­
tamente verbal, y que tienen que ver con la 
estructura del discurso o con el factor gestual o 
postura! mostrado por el sujeto. El acto de ha· 
blar trasciende, por lo general. el simple 
propósito de la emisión de un mensaje para 
conseguir la comunicación. Es, también, una in· 
terpretación, una puesta en escena. El sujeto que 
emite su discurso (el discurso entendido como 
el resultado del ejercicio del habla) elige la 
estructura de exposición, adopta un registro 
fónico determinado, ordena los contenjdos y 
aplica su propia competencia lingüística para 
expresarlos, gesticula y se 1nue,·e para subrayar 
palabras o ideas, actúa. en fin. El factor extra· 
lingüístico es aquí contemplado en el marco de 
la ··competencia comunicativa·· con el que 
Hymes ( 1972) ampliaba el concepto tradicional 
de competencia lingüística. 

Desde este punto de vista de considerar 
también lo pragmático, se ha diseñado la en· 
cuesta que aquí se presenta. 

Se expone esqucmáticameme su estructura 
para pasar a continuación a su descripción. 

EXPRESIÓ~ \'ERBAL 
PROPOSICIÓN OEL TEMA 

l/ 2 Objetiva/Subjetiva 
j/'-l Con/Sin exposición del fundamento 

DESARROLLO DEI. CUERPO DEL DISCURSO 



Fonética 
Respiración-Fonación 
5 Dificultades notables 
6 Alguna dificultad 
7 No presenta problemas apreciables 
Arliculación 
8 Vulgar 
9 Relajada 
10 Normal 
11 Dislalias 
Voz Tono 
12 Aguda 
13 Grave 
14 Nonnal 
Timbre 
15 Presenta alteraciones 
16 Normal 
Intensidad 
17 Fuerte 
18 Débil 
19 Normal 
Entonación 
20 No normativa 
21 Normal no expresiva 
22 Normal expresiva 

Construcción 
Sistema verbal 
23 Pobre 
24 Normal 
25 Rico 
Sistema de concordancias 
26 Incorrecto 
27 Correcto 
Modalidad oracional 
28 Exclusivamente enunciación 
29 Uso apropiado según la intención 

del mensaje 
Construcción de estructuras simples 
30 Incorrecta 
31 Correcta 
Construcción de estructuras complejas 
32 Incorrecta 
33 Correcta 
Selección de la estructura compleja 
34 Inadecuada 
35 Adecuada 
Estructura supraoracional del discurso 

36 Ausencia de nexos 
37 Nexos subjetivos 
38 Nexos normativos 

Léxico 
Configuración semántica del discurso 
39 Muletillas o expresiones sin 

contenido 
40 Registro inadecuado 
41 Impropiedad 
42 Propiedad 
43 Propiedad y creatividad 
Vocabulario específico 
44 Insuficiente 
45 Suficiente 

SALIDA DEL DISCURSO 
46 Abrupta 
47 Con fórmula de advertencia 
48 Con fórmula de advertencia y 

síntesis 
EXPRESIÓN PARAVERBAL 

Gesto natural 
49 No existe 
50 Existe 
51 Relación gestual con el auditorio 

Comportamiento somático y postura] 
52 Manifestaciones de tensión 
53 Normal 

Descripción de la prueba 

l/2 Se entiende por proposición objetiva del 
tema, aquélla que se formula en ) ! persona, 
sin que aparezca el referente personal del 
emisor. Por ejemplo: Los brotes de :xenofo­
bia que empiezan a apanxer en nuestra 
sociedad van a ser el objeto de este 
comentario. Una proposición de este tipo 
hace suponer un grado de madurez concep­
tual mayor en el sujeto, que se muestra 
capaz de distanciarse de su propio mensaje. 
Por el contrario, en la proposición subjetiva 
del tema, el emisor se presenta en su 
propio discurso a través del uso de la 
primera persona en los subsistemas pro­
nominal y verbal. Por ejemplo: Voy a ha­
blm· de tm problema que a mí y a muchos 



otros uos preocupa: la :xenofobia. Es ésta la 
forma de presentación predominante en los 
sujetos a los que se ha aplicado la presente 
prueba, eminentemente por dos razones: 
porque la afirmación verbal del propio yo 
es un rasgo definidor de esta etapa evolu­
tiva de la adolescencia; pero también, por· 
que les falta información sobre las técnicas 
posibles de expresión oral. 

3/4 La palabra "fundamento" engloba en esta 
caso significados diversos, como son los de 
causa, finalidad, consecuencia, etc.; todas 
aquellas fórmulas de expresión capaces de 
dotar al discurso de un valor trascendente o 
transferible. Un discurso con exposición del 
fundamento denota cierta toma de postura 
con respecto al asunto. Por ejemplo: No 
parece que la llegada de Benito Floro al 
Real Madrid haya venido a solucionar la 
larga crisis del equipo. Para lograr esta ex· 
presión del fundamento, no es necesario 
que aparezcan los nexos gramaticales pro· 
píos de la subordinación circunstancial; 
puede lograrse mediante múltiples pro· 
cedimientos relacionados con el estilo de 
exponer propio de cada uno. 
Un discurso sin exposición del fundamento, 
presupone menor grado de reflexión. Por 
ejemplo: Benito f1om es .Ya el entrenador 
del Real Madrid, pero el equipo sigue.fun· 
cionaudo mal. Aunque aparentemente este 
tipo de construcciones presenta una estruc· 
tura de cierta complejidad, su poder ex· 
presivo de transferencia es menor porque el 
emisor no compromete en el mensaje la 
toma de postura. 

5 Algunos sujetos presentan dificultades tan 
graves en la respiración, que se ven en la 
imposibilidad de emitir el mensaje. Inte· 
rrumpen el discurso para aspirar profunda· 
mente y, en ocasiones, tienen que volver al 
comienzo. A otros, la sensación de ahogo les 
lleva a emitir una voz distorsionada o tre· 
mulante. El receptor, en estos casos, no re· 
cibe el mensaje porque su atención se dirige 
principalmente a las dificul tades por las que 
está pasando el emisor. 

6 Las dificultades de respiración inciden leve­
mente en la fonación, sin que el mensaje se 
vea seriamente distorsionado. Suele tratarse 
de la situación típica de "nervios'·, en la 
cual el sujeto es capaz de mantener el con· 
troJ en general. Sus manifestaciones más fre· 
cuentes son la sensación leve de ahogo, el 
carraspeo y la falta de control en el timbre 
e intensidad de la voz. 
En la evaluación de este aspecto debe tener· 
se en cuenta que algún ligerísimo incidente 
puede aparecer en casi todos los casos, 
como corresponde a la situación de cierta 
tensión que produce siempre una encuesta 
ejecutada en público. Dichos incidentes de· 
ben despreciarse. 

ARTICULACIÓN: Cualquier evaluación del as· 
pecto articulatorio que se haga sobre alumnos 
de estas edades debe tener presente que los 
chicos y chicas, sobre todo en la sociedad ur· 
bana, hacen uso de subsistemas jcrgalcs que 
afectan a todo el sistema de la lengua. En lo que 
se refiere a la articulación, es posible encontrar 
alófonos difíciles de describir desde los sistemas 
de transcripción usuales, debido a la intención 
deliberada de apartarse cuanto más mejor del 
modelo normativo. 

R La presencia del vulgarismo articulatorio se 
manifiesta en la excesiva abertura de las 
vocales, pronunciación enfática de los dip· 
tongos, desaparición de [d) intervocálica en 
las terminaciones de participio, aspiración 
velar de [s] en posición final con pronun· 
ciac icín próxima a [x], pronunciación 
acusadamente apical de la [sj en posición 
inicial o intervocálica, realización de 1 1 1 o 
/y/ próxima a la articulación de [YJ, nisali· 
zación de algunas consonantes en posición 
final, distorsión o supresión de los grupos 
consonánticos cultos, síncopa producida por 
sinalefas violentas; en definitiva, todos los 
rasgos que hacen posible poner de manifies· 
to la actitud de "subversión lingüística··. 

9 La pronunciación relajada no distorsiona el 
mensaje con vulgarismos, pero le transmite 
al receptor la impresión de que la actividad 



de hablar es un fluir artificial y excepcional. 
Se relajan la abertura de las vocales, el 
grado de oclusión y fricación de las conso· 
nantes, la sonoridad de las vibrantes, etc. 

10 Entendemos aquí por pronunciación normal 
la que se atiene a la norma lingüística del 
castellano, descrita por Navarro Tom~ís 

(1968), aunque teniendo en cuenta que, por 
razones de simple psicología evolutiva, el 
habla de un adolescente es normal de dife­
rente manera de como lo es el habla de un 
adulto. 

11 Por último, se registran los casos de dislalia 
cuando aparecen, independientemente del 
nivel de articulación del sujeto. 

VOZ: No suelen apreciarse demasiadas anoma­
lías en este factor, sien1pre que consideremos 
como normal la muda de voz de los adolescentes 
varones. 
__ (TONO): Entendemos por tal la altura mu­
sical del sonido, que depende del número de 
vibraciones por segundo. En una misma per­
sona, el tono depende de la fuerza de la corrien­
te aérea y de la tensión de las cuerdas vocales. 

12 Se percibe el tono agudo como una voz 
"chillona", que viene llamándose "voz de 
cabeza". 

13 El tono grave produce una voz con nuís 
asentamiento pectoral. 

14 Al no haber utilizado procedimientos ob­
jetivos de medición de las vibraciones, se ha 
considerado como normal el tono que no 
destaca ni por su estridencia ni por su obs­
curidad. 

_ _ (TU1BRE): Entendemos por timbre el com­
plejo de movimientos vibratorios que permiten 
reconocer una voz como la de un emisor deter­
minado. El timbre depende de un movimiento 
vibratorio fundamental (vibración de las cuer­
das vocales), y de los movimientos vibratorios 
accesorios (resonancia de la vibración de las 
cuerdas en la cavidad resonadora). 

15 Ciertas alteraciones pueden ser patológicas: 
disfonía por nódulos, rinolalia abierta, 
hipertrofia de amígdalas, etc: pero otras al-

tcraciones son debidas a una determinada 
morfología de los órganos fonoarticu­
ladores; sin olvidar las que son debidas a 
un mal uso vocal o a un deficiente cuidado: 
gritos, enfriamientos, fumar, etc. 

16 En el timbre normal no se aprecian altera­
ciones que llamen la atención. 

__ (INTENSIDAD): Depende de la fuerza de la 
corriente del aire espirado, de la longitud de las 
cuerdas vocales y de su constitución. En muchos 
individuos suele depender del estado emocional 
en el momento de emisión. 

17 La intensidad resulta desproporcionada res­
pecto del ámbito en el que se produce el 
mensaje, o en relación con el receptor del 
mismo. 

18 El mensaje es percibido con dificultad por el 
receptor. Se trata de la situación típica en la 
que hay que advertir: "llabla más alto". 

19 La intensidad es la adecuada para una co-
rrecta o aceptable percepción del mensaje. 

ENTONACIÓN: La entonación actual del español 
en las jergas juveniles y en el habla, en general, 
de los más jóvenes podría constituir el terna de 
un extenso estudio, con consideraciones esti­
mables en el campo de la sociolingüística. El 
modelo descrito por los fonetistas para el 
español del siglo XX es percibido por los más 
jóvenes como una forma arcaica de usar el len­
guaje, y en consecuencia, como rasgo diferen­
ciador de aquellos estamentos con los que les es 
más difícil conectar. 

20 La entonación no normativa se caracteriza 
principalmente por la tendencia a la hiper­
tonicidad o la hipotonicidad en los grupos 
fónicos, la extensión distorsionada de los 
núsmos, la realización de curvas tonales con 
cadencia y amicadencia atípicas, etc. El su­
jeto que utiliza una entonación no norma­
tiva no pertenece necesariamente al estrato 
sociocultural inferior. Por el estrato más 
alto puede encontrarse, en la persona de 
algún eminente periodista y showman de la 
televisión, el caso más espectacular de en-



tonación no normativa del espailol de fina­
les del siglo XX. 

21 El sujeto emite sus mensajes de acuerdo con 
la norma lingüística, en cuanto se refiere a 
la tonicidad y extensión de los grupos fóni­
cos, y a las curvas tonales; pero su discurso 
adolece de falta de expresividad por lo es­
casamente marcadas que resultan las caden­
cias y anticadencias. Se transmite, así, la 
sensación de un discurso monótono, al mar­
gen de la posible riqueza de su contenido. 

22 La entonación responde a la norma descrita 
por Navarro Tomás (1944) aunque pueden 
tenerse en cuenta algunas salvedades en el 
mismo sentido de Jo expuesto a propósito 
de la articulación (aspecto 10). 

CONSTRUCCIÓN (S ISTEMA VERBAL): El 
paradigma verbal del español ofrece posibili­
dades de uso muy ricas, que generalmente se 
desaprovechan, reduciéndolo a un número muy 
limitado de formas. 

23 Una utilización pobre de este sistema se ca­
racteriza por la reducción de los tiempos 
del indicativo y sobre todo del subjuntivo, 
la preferencia del indicativo, el empleo in­
correcto del gerundio, el rechazo de la 
pasiva y de las formas perifr{tSticas, etc. 

24 La utilización normal del sistema tiene en 
cuenta las posibilidades expresivas del 
mismo, construyendo un discurso correcto 
eminentemente denotativo. 

25 La riqueza en la utilización del sistema ver­
bal añade, a la corrección, los valores de la 
estilística y, en consecuencia, colabora en la 
creación de un discurso dotado de mayor 
dinamismo. 

_ (SISTEMA DE CONCORDANCIAS): Es en la 
utilización de este sistema, donde más se pone 
de manifiesto la distancia entre los contenidos 
gramaticales que transmitimos a nuestros alum­
nos durante toda la escolaridad, en el área de 
Lengua, y las posibilidades de aplicación prác­
tica. 

26 La incorrección sintáctica se plasma en la 
deficiente concordancia de sustantivo + ad-

jetivo, sujeto + verbo, antecedente + rela­
tivo; pero, sobre todo en la frecuencia del 
anacoluto, que produce oraciones 
inaceptables, sólo comprensibles por el con­
texto. 

27 La corrección en las concordancias es signo 
no solo de competencia lingüística, sino de 
madurez para ordenar el pensamiento que 
se plasma en el discurso. 

__ (MODALIDAD ORACIONAL): La utilización 
plena de este subsistema se realiza sobre todo 
en formas de expresión oral dialogada, como la 
conversación o el coloquio; pero es más difícil 
encontrarla en la exposición. 

28 Es frecuente encontrar la enunciativa afir­
mativa o negativa como forma casi exclusiva 
de expresión. El resultado es, una vez más, 
el de un discurso menos rico en matices y 
menos directo. Se suele preferir: Cuando 
me preguntó dóude estaba, uo supe qué 
contestarle; antes que: Cuando me pre­
guntó: "¿Dónde estoy?» 110 supe qué con! es· 
lar/e. 

29 Es más rico y dinámico el discurso capaz de 
expresar con propiedad la pregunta (inte­
rrogativa), la duda (dubitativa), el deseo 
(desiderativa), el ruego o el mandato (ex­
hortativa), sin acudir, casi en exclusiva, a la 
fórmula enunciativa. 

_ (CONSTRUCCIÓ DE ESTRUCTURAS SIM­
PLES): Se entiende por tales, no sólo lo que 
conocemos como oraciones simples, sino tam­
bién frases o sintagmas sin categoría oracional. 

30 La incorrección se presenta en la forma de 
relacionarse el sujeto y el predicado, el uso 
de los pronombres, el régimen preposi­
cional, etc. 

:S 1 La construcción de estructuras simples co­
rrectas en la expresión oral y escrita de­
bería ser uno de los objetivos mínimos 
propuestos para alumnos de los últimos cur­
sos de Primaria. La simple lectura de ejer­
cicios de redacción muestra hasta qué punto 
se está lejos del objetivo. El problema se 
acrecienta en la expresión oral, en la que •. , 



intervienen, además, factores como el carác­
ter directo del mensaje, la repentización, 
etc. 

_ (CO 'STRUCCIÓN DE ESTRUCfURAS CO~I­
PLEJAS): Se entiende por tales las oraciones 
compuestas, independientemente de su estruc­
tura y extensión. 

32 La incorrección suele aparecer en la forma 
de relacionar las proposiciones, en el 
sistema de jerarquización de las mismas, en 
el uso de los nexos. en la extensión impre­
cisa de las oraciones, etc. 

33 La tendencia en el español actual, tanto oral 
como escrito, a la expresión de períodos 
cortos, repercute en la dificultad para el uso 
correcto de estructuras complejas. Tampoco 
ayuda la propensión a nominalizar, fomen­
tada desde el lenguaje del periodismo y de 
la política. El objetivo de dominar este tipo 
de estructuras dehería estar presente en la 
Secundaria de manera especial. ¿Por qué se 
expresan mejor los chicos y chicas chilenos 
o argentinos? La respuesta está en la aten­
ción que se presta a la competencia 
lingüística en sus programas. 

__ (SELECCIÓ~ DE LA ESTRt:<..1'URA COM­
PLEJA): Independientemente del factor de correc­
ción en la expresión. actúa otro factor de compe­
tencia. que consiste en elegir la estructura más 
adecuada para la expresión del mensaje entre 
las posibles estructuras correctas. 

34 La elección inadecuada se manifiesta princi­
palmente en la tendencia a la parataxis. 
como recurso más económico de expresión. 
Por ejemplo: Estábamos muy ccmsados y 
decidimos dormir en clreji1gio; en vez de: 
( ... ) por lo que decidimos dormir en el 
reji1gio, ( .. ) así que decidimos dormir en 
el refugio. 

35 La elección adecuada es compatible con un 
estilo de expresión original. No es nece­
sario. por tanto, expresar la causalidad me­
diante oraciones formalmente causales, o el 
fin mediante las finales. 

__ (ESTRUCTURA SUPRAORACIONAL DEL 
DISCURSO): La fluidez en el discurso se basa 
principalmente en la facilidad para relacionar 
las estructuras oracionales en el ámbito superior 
del párrafo, y los párrafos en el ámbito del 
texto. 

36 La ausencia de nexos produce un discurso 
inconexo, que exige por parte del receptor 
demasiada atención al contexto. 

37 La utilización de nexos subjetivos o ajenos a 
la norma puede dotar de un estilo original 
al discurso cuando va acompañada de un 
grado alto de competencia expresiva, pero, 
por lo general, sólo produce un efecto de 
falta de corrección. 

38 Los nexos normativos suelen ser signo de 
madurez expresiva. No cabe esperar, pues, 
en el discurso de sujetos de estas edades un 
alto grado de corrección en este sentido. 

_ (CONFIGURACIÓN SEMÁNTICA DEL DIS­
CURSO): Se evalúan en este apartado los aspec­
tos más directamente relacionados con el com­
ponente léxico: el registro uti lizado, la pro­
piedad, la capacidad de utilización de vocabu­
lario. etc. 

_39 Es frecuente en la expresión oral el empleo 
de muletillas o expresiones vacías, que ge­
neralmente actúan como mecanismos de 
apoyo para la codificación del mensaje. ~le­
diante este tipo de actos de articulación, el 
sujeto gana tiempo inconsciememente para 
cifrar la parte del discurso que sigue. 

40 El sujeto no encuentra el registro adecuado 
a la situación de su propio discurso. Se ex­
presa en un registro coloquial o vulgar, o se 
empeña en encontrar un registro hiper­
culto. La tendencia suele ser, nuís bien, a la 
primera de las hipótesis. 

41 Es muy frecuente la i1npropiedad en el dis­
curso, que viene dada por el descono­
cimiento del vocabulario adecuado o por la 
falta de habilidad para su selección. 

42 Por el contrario, la propiedad en el discurso 
es signo de competencia. El sujeto no en-

Ci• 



cuentra apenas difiwltad para dar con el 
término o expresión que precisa. 

43 Si a la propiedad terminológica se añade la 
creatividad, el resultado es el de un dis· 
curso rico en sugerencias y matices, en el 
que las palabras poseen la fuerza e\·ocadora 
de la imagen literaria. 

_ (VOCABUL\RIO ESPECÍFICO): Cada tema 
exige la utilización de una terminología propia, 
por encima de la propiedad exigible a su estruc· 
tura general. 

44 La pobreza de vocabulario se manifiesta 
principalmente en el recurso a términos de 
significado muy extenso. 

45 Suele darse sobre todo cuando el tema ele· 
gido forma parte del ámbito de intereses 
más próximo al sujeto. 

SALIDA DEL DISCURSO 

46 La forma abrupta de salir del discurso es la 
más frecuente. Suele resolverse mediante 
expresiones del tipo de: Ya está. Ya ha ter· 
minado. Ele. 

47 La fórmula de ad,·enencia es, en realidad, 
un nexo supra·oracional especializado. 
Puede presentar diferentes fórmulas. tales 
como: Por tí/timo. Para terminar. Finaf. 
mente. Ele. Su presencia al final del dis· 
curso denota cierto grado de rigor mental y 
facilidad para la construcción lógica. 

48 La fórmula de advertencia introduciendo un 
párrafo de síntesis puede considerarse como 
una de las mejores formas de rematar el 
discurso. No cabe esperar que sea muy fre· 
cuente en las edades objeto del presente 
estudio, ya que ex ige cierto grado de 
madurez o entrenamiento. 

EXPRESIÓN PARAVERBAL 

GESTO NATURAL: La comunicación con el recep· 
tor presenta mayores posibilidades de retroali· 
mentación si se acompaña del gesto natural, 
tanto del rostro como de las manos, por citar las 
dos partes del cuerpo generalmente portadoras 
de mensaíf gestual. 

49 La ausencia del gesto natural transmite la 
misma impresión de busto parlante que es· 
tamos acostumbrados a presenciar en los 
noticiarios de televisión. 

50 ¿No es cierto que agracedemos al busto par· 
Jame una cierta complicidad con la noticia a 
través del gesto, cuando ésta produce im· 
pacto, positivo o negativo? 

51 El mejor acto de comunicación sería el que 
se produjera con un gesto natural capaz de 
establecer relación directa con el auditorio, 
mediante la mirada, la invitación a asentir o 
a rechazar una afirmación, etc. 

COMPORTAMIENTO SOMÁTICO: lndependien· 
temente del gesto que puede y debe acompañar 
al discurso en presencia de auditorio, el cuerpo 
suele adoptar ciertas posturas que pueden inter· 
pretarse como rasgos de la personalidad del su· 
jeto o, al menos, de su estado psicológico en ese 
momento. 

52 Son muy frecuentes las manifestaciones de 
tensión, como consecuencia de la falta de 
costumbre de hablar en público: movimien· 
tos inconscientes de las manos y los pies, 
sudoración, rubor, etc. 

53 J.a ausencia de estas manifestaciones ofrece 
mayores garantías de receptividad del men· 
saje, ya que el interlocutor o el auditorio no 
pueden encontrar a través de ellas un es· 
cape de su atención. 

Es probable que en la exploración del discurso 
de los alumnos se den circunstancias que se 
salen de este cuadro de exploración previsto. En 
tal caso, deben recogerse y comentarse en un 
apartado de observaciones. 

Un caso concreto de 
aplicaci ón 

L A encuesta descrita fue aplicada durante el 
curso 1991·1992 a 173 alumnos y alumnas 

de los siguientes centros3: 

• LB. ·san Juan Bautista·· de Madrid: 123 
de 4 grupos de ¡• de BUP. 



• I.F.P. "San Bias-Las Musas" de Madrid: 19 
de 1 grupo de 1 ~ de F.P./1. 

• LB. "Marfa Moliner" de Coslada: 31 de 1 
grupo de 1 g de BUP. 

La elección de estos tres centros respondía 
al objetivo de evaluar la expresión oral de un 
universo compuesto por alumnos y alumnas del 
;ímbito urbano, pertenecientes a tres entornos 
geográficos con implicaciones socioculturales 
diferentes: un instituto del "centro burgués" de 
la ciudad, otro de un ·'barrio obrero" y un ter· 
cero de la periferia~. Tomando como base mi 
propio centro (LB. "San Juan Bautista"), se trata· 
ba, no scílo de experimentar un procedimiento 
de evaluación de la expresión oral en alumnos y 
alumnas comprendidos en las edades de Secun· 
claria, sino también de comprobar hasta qué 
punto los rasgos de expresión oral registrados 
podían considerarse corno generales. 

La evaluación se hizo a partir de dos fuen· 
tes: a) el estudio de las grabaciones; y b) el 
análisis de las anotaciones sobre aspectos para· 
verbales, efectuadas durante la intervención de 
los alumnos. Aunque el presente artículo no se 
propone sobrepasar el objeto de justificar y des· 

ASPECTO 
S. J. BAUTISTA LAS MUSAS 

TOTAL % TOTAL % 

1 6 6.7 o o 
2 106 93,8 19 lOO 

3 24 21.2 3 15,7 

4 88 77,8 16 84.2 

5 o o o o 
6 ¡; 

¡-
13,2 16 84.2 

7 96 84,9 16 81J,2 
t-

8 7 6, 1 i .)6,8 

9 l5 2l,J 9 '17,3 
- - 1-

65.4 10 74 3 15,7 

11 1 8 7 1 • ? 
).~ 

12 3 2,6 o o 
13 1 o o o o 
14 110 97,3 18 94,7 

15 3 2,6 o o 

cribir la encuesta>, traspasamos aquí algunas de 
las conclusiones generales obtenidas tras su apli· 
cación. 

De los 53 aspectos evaluados, pueden consi· 
derarse corno deseables los siguientes: 

Proposición del tema: 1 , 3 
Fonética: 7, 10, 14, 16, 19, 21, 22 
Construcción: 24, 25, 27, 29, 31, 33, 35, 

38 
Léxico: 42, 43 
Salida del discurso: 47, 48 
Expresi6n paraverhal: 50, 51 , 53 

3. Quiero agradecer a los profesores Carlos Sahagún, María 
Ángeles Ruiz, Isabel Bermúdez y María Teresa Maseda su 
generosa ayuda para la aplicación de esta encuesta con 
sus alumnos. 

4. l.a calificación de los centros no es rigurosa, ni supone 
ningún juicio de valor por mi parte. Por otra parte, no se 
pretendía cstahlcccr ningún estudio comparativo, sino 
buscar dos grupos de comraste con el gmpo principal de 
sujetos (LB. "San Juan Bautista") a los que se aplicó la 
prueba. 

5. La memoria del trabajo de investigación y las cnmestas 
grabadas, que pueden consultarse, me eximen de exten· 
derrne ahora en la exposición de todos los datos. 

MARÍA MOUNER 

1 

TOTAJ, 

'1 1 TOTAL % TOTAL % 

o o 6 3,7 
1 

29 lOO 154 95,6 1 
-

4 1 13,7 31 19.2 

25 86,2 129 80,1 

1 3.4 1 0,6 

.) 10,3 34 21,1 

z6 89,6 138 85,7 

5 17,2 19 11,8 

3 10,:) 37 22,9 

18 62 95 59 

3 10,3 12 7,4 

o o 3 1,8 

o o o o 
29 100 157 97.5 

o o 3 1,8 



ASPECTO 
S. J. BAUTISTA LAS MUSAS MAJÚA MOLINER TOTAL 

TOTAL % TOTAL % TOTAL % TOTAL % 

16 110 97,3 19 100 29 100 158 98,1 

17 o o 1 -? ) , - o o 1 0,6 
-

18 2 1,7 o o 1 3,4 3 1,8 

19 111 98,2 18 94,7 28 96,5 157 97,5 

20 7 6,19 6 31.5 j 10,3 16 9.9 

21 100 88,4 13 68.-t 25 86.2 138 1 85,7 
-

22 6 5,3 o o 1 3.4 7 4,3 

23 31 27,4 14 73,6 5 17.2 50 31 

24 58 51,3 3 15,7 16 55.1 77 47,!! 
-,. _, 24 21,2 o o 8 27,5 32 19,8 

26 31 27,4 6 31,5 9 31 46 28,5 
-

27 76 67,2 14 73.6 20 68,9 110 6!!,3 

28 84 74,3 18 94.7 21 72,4 123 76.3 

29 29 25,6 1 - 1 ).- 8 27.5 38 26,6 

30 26 23 11 57.8 6 20,6 43 26.7 

31 86 76,1 8 .¡l,J 23 79.3 117 72,6 

32 44 38,9 15 78.9 15 51.7 74 45.9 

33 71 62,8 5 26.3 14 1 48.2 90 SS,9 
f---

56,6 62 62,7 34 64 19 100 18 101 

35 47 41,5 o o 1 JI 37,9 58 ~ 
36 27 23,8 10 52,6 10 :14,4 47 29,1 

r---
37 SS 51,3 9 47.3 1 14 48.2 81 50,3 

38 25 22, 1 o o 1 5 17,2 30 18,6 

39 36 31,8 5 26.3 6 20,6 47 

1 

29. 1 
-----i 

40 9 7,9 1 5.2 1 3.4 11 6.8 

41 28 24,7 17 89.4 JO 34,4 :¡:¡ 1 34,1 

42 66 58,4 17 89.4 IS 62 101 62.7 

43 11 9.7 o o o o 1 11 6.8 

44 37 32,7 IR 94,7 1:1 q4.8 68 42,2 

45 73 64,6 1 5.2 16 55,1 90 55.9 

46 60 53 ¡:¡ 7!!.9 l ; 51.7 90 55,9 

47 29 25,6 1 5.2 2 6.8 1 
'} ,_ 19,8 

4!! 19 16,8 3 15.7 13 44,8 35 21,7 

49 110 97,3 19 100 25 86.2 154 95.6 

50 o o o o 2 6.8 2 l ,l 
1-

6,8 51 1 0,8 o o 2 3 1.8 -
52 64 56,6 7 36,8 16 55,1 1 87 54 

53 47 41,5 JI 57,8 13 44,8 71 44 

Se han retirado Jos datos de diez encuestas de "San Juan Bautista" r dos de "María Mol incr" por falta total o muy significativa de 
aspectos. 

1 
1 



ANÁLISIS SOBRE LAS FRECUENCIAS RELATIVAS (POR 100) 

1 

X 
S 

k "SAN JUAN BAUTISTA" 

BLOQUE 1 N= 4 49,6 
37,2 

(Aspectos 1-4) 0,75 

BLOQUE 2 N- 18 31,7 
38,1 

(Aspectos 5· 22) !J.Q -
BLOQUE 3 N= 16 43,1 

19,1 
(Aspectos 23-38) 0,44 

r------
BLOQUE 4 N= 7 ;12,9 

20.3 
(Aspectos 3945) 0,62 

BLOQUE 5 N= 3 31.9 15,4 
(Aspectos 46-48 0,48 

BLOQUE 6 N- 5 39,1 36,8 
(Aspectos 49·53) 0.94 

1 CONjUr\TO N = 53 
1 

37,4 

0,76 
28,5 

x: medida de posición (media) 
s: Medida ele dispersión (desviaci<in típica) 
k: Coeficiente de variación. 

Estableciendo cinco franjas en función del 
porcentaje alcanzado, los aspectos anteriores se 
organizan del siguiente modo: 

0-10 % 1,22, 43, 50, 51 
11 -25 % 3, 25, 38, 47, 48 
26 - 50 % 24, 29, 35, 53 
51 - 75 % 10, 27, 31 , 33, 42, 45 
76 - 100% 7, 14, 16, 19, 21 

Las desviaciones más importantes positivas 
o negativas(+/-) se produjeron así: 

• 1.8. '·San Juan Bautista·•: 29(+), 31(+) 
• l.F.P. "Las Musas": 10(-), 25(-), 33(- ), 

38(+), 35(-), 42(+), 45(-) 
• LB. "María Moliner": 21(-), 25(+), 31(+), 

33(-) 

Cada uno de los centros rebasó en porcen­
taje la media de la franja positivamente en dos 
aspectos: 

• l.B. "San Juan Bautista": Uso apropiado de 
la modalidad oracional. Construcción co­
rrecta de las oraciones simples. 

"lAS MUSAS" "COSLADA" 

50,0 42,8 49,3 
43,0 

0,75 0,87 

37, 1 
38,6 

33,5 40,3 
1M .!J.Q 
40,5 

QM 
34,1 

43,7 

0,44 
19,4 

44.4 
41,3 

31,5 
22,6 

0_,93 0,72 

33.3 

~ 
32,5 

34,5 

0,57 
19,7 

38,9 
37,7 

39,3 29,2 
0.97 0,74 

40,0 
37,5 

38,i 
29,6 

0,94 0,78 
-

• LF.P. "Las Musas": Propiedad léxica. Com­
portamiento gestual normal. 

• I.B. "María Moliner": Sistema verbal rico. 
Construcción correcta de oraciones sim­
ples. 

Se apreció mayor número de aspectos nega­
tivos en LF.P. "Las Musas". 

Por último, reseñaremos los datos que más 
nos han llamado la atención: 

• Predomina la proposición del tema suh­
jetiva y si n fundamentación. 

• En el bloque de aspectos de FONf1'ICA es 
donde se producen resultados superiores 
y más homogéneos. En el aspecto de ar­
ticulación vulgar se cumple lo esperable 
desde la perspectiva sociolingliística: ma­
yores porcentajes en función del estrato 
sociocultural del alumnado. 

• Son escasos los porcentajes de dislalias, 
mitigados, además, por su levedad en la 
mayoría de los casos, en los cuales resulta 
a veces difícil distinguir si se trata de 
dislalia o de simple articulación relajada. 



• Destacan en el bloque de CONSTRUC­
CIÓ 1 (aspectOs 23 al 38) los bajos por­
centajes en aspectos imprescindibles 
para formula r un mensaje correcto , 
tales como sistema verbal normal o 
rico, uso apropiado de la modalidad 
oracional, construcción correcta de ora­
ciones simples y compuestas, selección 
adecuada de la estructura compleja y 
utilización de nexos supraoracionales 
normativos. Como puede observarse es­
cuchando las encuestas, es este bloque 
el que produce mayor sensación de des­
cu ido en el discurso. 

• En el bloque de LÉXICO es donde se pro­
duce la sorpresa mayor. Reiteradamente, 
los profesores solemos referirnos a la 
falta de propiedad en el discurso y a la 
pobreza de vocabulario. Sin embargo, no 
se aprecia acusadamente tal fenómeno en 
las encuestas. Se ha registrado un índice 
aceptable de competencia léxica, por lo 
que habría que comprobar si la impresi6n 
que todos tenemos no procede más de 
fallos en aspectos de construcción. 

• Son llamativas las carencias en salida del 
discurso (aspectos 46·48), con predomi­
nio de la salida abrupta. 

• En lo que se refiere a la expresión para­
verbal (aspectos 49-53), haría falta un 
programa completo para educar el gesto 
y eliminar las manifestaciones de ten­
sión. 

Concluimos con la siguiente conside­
ración: 

A diferencia de lo que tendríamos que ad· 
vertir seguramente para la expresión escrita, en 
la expresión oral, la mayor parte de las caren­
cias proceden del escaso ejercicio que estas ac­
tividades han merecido en el aula. Un sencillo y 
metódico programa de expresión oral desde Pri­
maria a Bachillerato, ayudado por un cambio 
hacia métodos de intervención pedagógica más 
activos daría como resullado una mejora de la 
competencia comunicativa. 

Diseño de un programa 
de actividades de 
Expresión Oral 

L AS diversas situaciones en las que un 
alumno se encuentra con la necesidad de 

expresarse oralmente marcan el sentido de las 
actividades que el profesor debe programar 
para prevenir y, en su caso, tratar las dificul­
tades de expresión. 

Partimos de los siguientes supuestos: 

a) El profesor del área de Lengua Castellana 
y Literatura posee formación filológica 
suficiente para analizar y entender las 
dificultades de expresión del alumno. 

b) El profesor no es especialista en pertur­
baciones del lenguaje. 

e) El Departamento de Orientación del cen­
tro y los Equipos Psicopedagógicos pue­
den ayudar en dificultades específicas 
que sobrepasan las posibilidades de la 
acción pedagógica ordinaria dentro del 
aula. 

d) Existe un programa de actividades de ex­
presión oral, integrado en el proyecto 
curricular de etapa. 

Estos supuestos permiten que el profesor 
sepa siempre hasta donde puede llegar su inter­
vención y dónde debe comenzar la de los espe­
cialistas. 

Debe partirse siempre del hecho de que la 
grabación es a la expresión oral lo que el docu­
mento es a la expresión escrita. El alumno debe 
acostumbrarse en los ejercicios a uti lizar el mag­
netófono como medio de registro de su propio 
discurso. El análisis de su registro es el punto 
de partida primordial para anotar aciertos y di­
ficu ltades, para comparar actuaciones propias y 
ajenas, y para conservar un testimonio del desa­
rrollo de su programa de actividades. 

Por otra parte, la actuación del alumno en 
clase debe responder a la mayor variedad posi­
ble de procedimientos: descripción de persona­
jes, cosas, paisajes, sentimientos, sensaciones, 
etc.; narración de acontecimientos, situaciones, 
hechos históricos; exposiciones, diálogos, etc. 



Todo ello, a través de las diferentes técnicas del 
diálogo, tales como la conversación, el debate, el 
torbellino de ideas, la dramatización; y a través 
del monólogo, en definiciones, resúmenes, expl i­
caciones, recitaciones, etc. 

No nos ocupamos de la didáctica de estos 
diversos procedimientos, sino que nos limitare­
mos a proponer un diseño de las actividades de 
prevención y recuperación, referidas a los diver­
sos aspectos que intervienen en la expresión 
oral de los alumnos, advirtiendo de antemano 
que debemos distinguir entre los rasgos de 
habla que forman parte del estilo personal de 
expresión y aquéllos otros que precisan correc­
ción. 

Basándonos en los diferentes bloques de as­
pectos que hemos diferenciado en la encuesta, 
podemos establecer los respectivos bloques de 
actividades para el tratamiento de los factores 
que lo precisen. 

Proposición del tema 

Hay que procurar que el alumno, en 
cualquiera de las modalidades de expresión oral 
que utilice, proponga el tema objetivamente y 
con algún tipo de fundamentación. 

l. Proponer un tema con una frase breve 
de introducción. 

2. Evitar el uso de la primera persona en la 
proposición del tema. 

3. Utilizar la frase de introducción como 
preámbulo para dotar al discurso de una 
estructura analítica. 

4. Utilizar formas de causalidad, consecuen­
cia, finalidad, etc. para dotar al discurso 
de fundamentación. 

Fonética 

La realización física del habla en público es 
para muchos alumnos una experiencia traumá­
tica o, al menos. provocadora de tensión, como 
cabe esperar de la falta de costumbre. La excep-

cionalidad de este tipo de actividades convierte 
la expresión oral en algo artificial. 

S. Realizar ejercicios de respiración pro­
funda, como forma de relajaci6n. 

6. Aprovechar el tiempo de espiración en 
los ejercicios respiratorios para com­
probar el segmento de discurso que se 
es capaz de emitir. 

7. Leer en voz alta textos de diversa ín­
dole bien puntuados, respetando las in­
dicaciones de los signos ortográficos. 

8. Evitar las interrupciones mediante el 
seguimiento de un. guión que sirva de 
apoyo visual y psicológico. 

9. Proponer modelos ele articulación 
distintos para contrastarlos con la pro­
nunciación vulgar. 

1 O. Actuar mediante el análisis del sonido 
sobre los vulgarismos de articulación, 
tales como [ao) por [ado], [h] o [x] por 
[s] final, [yj por [yl o l! ). 

1 l. Realizar ejercicios de vocalizaci6n para 
evitar la articulación relajada. 

12. En el caso de dislalias, seguir un 
método de corrección específica si se 
conoce, o solicitar la ayuda de los pro­
fesores especialistas. 

13. Modular un tono y un timbre acepta­
bles, mediante el contraste con modelos 
asequibles a sus posibilidades fisiológi­
cas y funcionales. 

14. Acomodar la intensidad de la voz al 
ámbito y a la situación en que se pro­
duce el discurso. 

15. Proponer modelos aceptables de en­
tonación procedentes principalmente 
ele los medios de comunicación. 

16. Analizar modelos exóticos de entona­
ción presentes en los medios de comu­
nicaci6n y realizar su crítica. 

17. Analizar la entonación propia, sobre 
todo en lo que se refiere a la realiza· 
ción de cadencias y anticadencias en las 
diversas modalidades de oraci6n. 



18. Disting11ir funcionalmente las dos reali­
zaciones distintas de la entonación in­
terrogativa. 

19. Analizar la extensión de los grupos 
fónicos. 

20. Analizar la realización del acento en el 
funcionamiento del grupo fónico. para 
evitar la aLOnicidad y el énfasis innece· 
sario. 

21. Proponer realizaciones de acento en­
fático cuando el mensaje lo permita. 

Construcción 

El programa de actividades de prevención y 
tratamiento de las dificultades de expresión 
oral, en lo que se refiere a este bloque de aspec­
tOs, debe partir siempre de la reflexión gramati· 
cal; de tal manera que el alumno descubra que 
sus conocimientos de gramática conducen a algo 
más que al simple ejercicio del análisis mor· 
fológico o sintáctico. Del análisis a la ex­
presión: ésta puede ser la fórmula para el dcscu· 
brimiento ele los aspectos prácticos del estudio 
sistemático de la lengua. De nada sirve que el 
alumno estudie el funcionamiento del rclatiYo si 
en su expresión no emplea correctamente el pro­
nombre "cual". 

22. Potenciar el uso del paradigma verbal 
completo, mediante ejercicios de susti· 
tución basados en el propio discurso. 

23. Diferenciar las posibilidades de uso de 
los tiempos próximos, principalmente 
de los pretéritos. 

24. Descubrir las posibilidades expresivas 
del subjuntivo. 

25. Utilizar las posibilidades expresivas de 
las formas no personales del verbo. 

26. Potenciar el uso correcto de la pasiva 
no refleja. 

27. Descubrir las posibilidades expresivas 
de los usos perifrásticos. 

28. Descubrir las posibilidades del uso es· 
tilístico del paradigma ,·erbal. 

29. Utilizar correctamente la concordancia 
sustantivo + adjelivo en los casos espe­
ciales. 

30. Utilizar correctamente la concordancia 
sujeto + ,·erho en los casos especiales. 

31. Utilizar correctamente la concordancia 
antecedente + relativo. 

32. Introducir a propósito en el discurso 
oraciones distintas de las enunciativas. 

33. Analizar los casos de anacoluto y pro­
poner soluciones correctas. 

34. Adecuar la construcción de oraciones 
simples a las características del men· 
saje. 

35. Adecuar la construcción de las oracio· 
nes compuestas a las características del 
mensaje. 

36. Promover el uso de la hipotaxis con 
preferencia sobre la parata;-.:is para la 
expresión de mensajes que exigen su­
bordinación. 

37. Seleccionar con propiedad la modali· 
dad de oración que se precise en el 
discurso. 

38. Proponer nexos supraoracionales que 
doten al discurso de coherencia sintác­
tica y semántica. 

Léxico 

Tanto la configuración semántica del dis· 
curso apropiada, como la competencia léxica 
que se deriva del uso rico del vocabulario pre­
cisan de la utilización constante de diccionarios, 
no solamente manuales, si no ideológicos, de 
sinónimos y antónimos, de uso, de dudas. Ello 
exige la inclusión de estos diccionarios en la 
biblioteca del aula. 

39. Analizar el uso personal de ·'muletillas" 
y expresiones sin contenido. 

40. Repetir el discurso procurando borrar 
"muletillas" y expresiones sin con· 
tenido. 

41. Adecuar el registro de hahla a la si­
tuación concreta. 

42. Analizar cac;os de registro inadecuado. 



43. Con la ayuda del diccionario ideológico 
o de sinónimos, sustituir los términos 
impropios o menos propios por otros. 

44. Realizar ejercicios de sustitución de tér· 
minos tópicos. 

45. Utilizar los recursos de la connotación 
moderadamente y de acuerdo con la 
situación comunicativa. 

46. Construir familias léxicas y campos no­
cionales en torno al vocabulario del dis­
curso producido. 

47. Utilizar los diccionarios de vocabu­
larios específicos. 

Salida del discurso 

48. Buscar fórmulas para evitar la salida 
abrupta del discurso. 

49. Adecuar las fórmulas de advertencia a 
la índole y el contenido del discurso. 

50. Promover salidas del discurso con 
breve síntesis o recapitulación del con­
tenido. 

51. Evitar el uso de la primera persona en 
la presentación de la conclusión o en el 
remate del discurso. 

Expresión paraverbal 

La ausencia del gesto natural y las manifes­
taciones de tensión son muy frecuentes en el 
ejercicio de la expresión oral de los alumnos. 
Educar los aspectos de este bloque exigiría la 
interdiscíplinariedad con el área de Educación 
Física. Pero están al alcance del profesor de Len­
gua ejercicios sencillos. 

52. Seleccionar para la expresión oral el 
gesto natural que mejor convenga a la 
personalidad del alumno. 

53. Vencer la inhibición que produce la mi­
rada de los oyentes. 

54. Evitar que la mirada se pose en lugares 
o personas fijos. 

55. Adoptar la postura adecuada para la 
expresión en cada circunstancia: monó­
logo, conversación, debate, etc. 

56. Entrenar la posición de las manos. 
57. Evitar movimientos inconscientes. 

Esta batería de actividades que acabamos de 
exponer podría integrarse en un programa o 
unidad didáctica de larga duración. Podría ser 
aplicable parcial o totalmente, dependiendo de 
los bloques de aspectos en que se detectaran las 
necesidades de los alumnos. Finalmente, la 
batería debería ser •·secuenciada", para facilitar 
su aplicación específica en los dos ciclos. 
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Resumen 

La importancia que el currículo de Lengua Castellana y Literatura de Secundaria quiere dar 
a los usos y formas ele la comunicación oral, en equivalencia con la comunicación escrita, 
demanda la creación de materiales específicos. 

El escaso desarrollo, por el momento, de programas e instrumentos de evaluación en este 
campo y para este nivel concreto explica que, principalmente desde la Psicología del Lenguaje, 
se estén señalando diversas vías de acceso para los profesores. 

La encuesta de evaluación que se presenta en este artículo contempla la expresión oral 
como actividad evaluable más allá del ámbito de la competencia lingüística, en el de la 
competencia comunicativa. Su aplicación puede aportar datos para la confección de diagnósti· 
cos individuales y, aplicada en grupos, marca inicialmente el área de intervención posible en la 
confección de programas para el desarrollo y perfeccionamiento de la expresión oral. 

Palabras clave: Expresión oral, Secundaria, Evaluación, Competencia comunicativa, Aclivi· 
dades de expresión oral. 

Abstract 

Due to the stress that the Currículum in Secondary Spanish Language and Uterature is 
trying to put on orallanguage as it did on written language, specific materials have to be made. 

Up to now the syllabus and means of evaluation regarding this area have not been widely 
developed. 

Por this leve! and mainly from Psycolinguistics, teachers may find new ways of evaluation. 
The assessment test which is included in tl1is article considers oral language as an activity 

which can be assessed not only in terms of linguistic competence but also of communicative 
competence. 

This test may contribute with data to formulare individual diagnoses and, when given in 
groups, it may show how syllabuses have to be planned in order to develop and improve oral 
expression. 

Key words: Oral Expression, Secondary, Assesment, Comunicative Compctence. 
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Cursos acelerados. 
Una posible opción para alumnos 

repetidores 

Preámbulo 

D URANTE los primeros 
meses del curso 92-93 

se hiw la experiencia de for­
mar un grupo especial de 
repetidores en la asignatura 
de Física de primer curso de 
l'E.U. d'Informática de la UPV. 
El resultado del trabajo real i­
zado por los alumnos partici-

José Ma Meseguer 
Dueñas y Monserrat 

Robles Viejo 

Características de 
la experiencia 

La duración del curso era 
de 9 semanas, durante los me· 
ses de Octubre, oviembre y 
primera quincena de Diciem· 
bre de 1993, con una docen· 
cia de 36 horas de pizarra, y 
18 de seminarios. Un curso 

A la "Escala Infantil Bressol" 
y a los que saben que los 
niños/as son personas. 

pantes, y el rendimiento en la 
convocatoria de Diciembre, con porcentajes de 
aprobados muy elevados, hizo aconsejable 
repetir la experiencia. Por otro lado, el cambio 
de planes de estudio ha planteado el problema 
de los alumnos que se mantienen en el plan 
antiguo, y que no tienen derecho a docencia en 
las asignaturas en las que el plan nuevo entra 
en funcionami ento, con el añadido de un 
número linútado de convocatorias para superar 
la asignatura. Por tanto, parecía conveniente 
poner todos los medios posibles para que los 
alumnos de plan antiguo con la Física pendien· 
te pudieran superarla en el plazo más breve 
posible. 

De esta forma se planteó repetir la expe· 
riencia, corrigiendo en lo posible los problemas 
detectados en el curso anterior, y con el objetivo 
de preparar alumnos repetidores de plan an· 
tiguo de cara a la convocatoria de Diciembre 
del93. 

normal del plan antiguo tenía 
una duración de 25 semanas, 

con 3,5 horas semanales lectivas, y un total de 
87,5 horas, y el curso del plan nuevo es de 9 
créditos, 6 teóricos y 3 prácticos, o lo que es lo 
mismo 60 horas lectivas. 

El horario de clases escogido fue de dos 
días no consecutivos de forma que los alumnos 
pudieran realizar los ejercicios de cada sesión 
(Lunes y Miércoles). 

Prerrequisitos 

El punto de partida para los alumnos era el 
siguiente: se suponía que los alumnos habían 
aprohado previamente las prácticas de Laborato· 
rio, y que todos habían hecho un seguimiento 
mínimo de la asignatura en cursos anteriores, 
contando con el material necesario para hacer 
un seguinúento fácil de la teoría de la asig· 
natura: libros, apuntes ... , así como colecciones 
de problemas, enunciados, exámenes resueltos ... , 
y conocen las reglas hásicas del cálculo integral 
y diferencial y las operaciones básicas con vec· 
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tores: suma y resta, prod. escalar, prod. vecto· 
rial, prod. núxto, doble producto veclOrial, mo· 
mento de un vector, momento de un par de 
vectores ... 

El seguimiento del curso era voluntario, 
pero, puesto que el participar en un grupo de 
estas características suponía un esfuerzo y cons· 
tancia importantes, para entrar a formar parte 
del grupo se debía indicar dicha intención de 
forma explícita a los profesores encargados del 
mismo, de forma que esto suponía un com· 
promiso moral de seguimiento, y un acuerdo de 
trabajo entre ambas partes. Las condiciones del 
curso se hicieron públicas antes de empezar, y el 
alumno se debía comprometer al iniciar el 
curso. 

El número de alumnos inscritos superó los 
180 de los 270 posibles (alumnos de plan an· 
tiguo), de los que asistieron a las sesiones de 
pizarra desde 170 en las cuatro semanas iiú· 
ciales hasta 130 en las últimas sesiones. En las 
sesiones de seminario la concurrencia era de 
grupos fijos de 20·30 alumnos de los 60 posi· 
bies. 

Evaluación 

Pretendimos que la evaluación fuera lo 
menos traumática y lo más eficaz posible, y a la 
vez que sirviera de estímulo al seguimiento con· 
linuo del curso. El método era el siguiente: la 
evaluación se hacía sobre el trabajo personal a 
lo largo del curso, valorado mediante pruebas 
cortas semanales en el horario de seminario y/o 
sobre exámenes. Se realizaron dos pruebas par· 
ciales: la primera a principios de Noviembre y la 
segunda en Diciembre. Por último, quienes no 
superaron la asignatura de esta manera tenílln 
la opción del examen final de Diciembre. 

Quisimos dar la posibilidad a los alumnos 
de que planteasen otras alternativas que permi· 
tieran una evaluación más correcta de sus cono· 
cimientos, o acorde con sus circunstancias par· 
ticulares, para ser discutidas con Jos pro· 
fesores/ tutores del grupo, pero ninguno hizo 
uso de esta posibilidad. 

El trabajo personal de los alumnos se ha 
evaluado mediante un total de nueve exámenes 
semanales. Los exámenes semanales constaban 
de dos cuestiones o un problema elegidos de 
entre la totalidad propuestos como trabajo en 
las sesiones de la semana anterior, lo que su· 
ponía un mínimo del orden de 30 ejercicios. De 
esta forma se pretendía motivar (forzar) a los 
alumnos a la realización de los ejercicios escogi· 
dos como más significativos de cada tema. 

Se realizó un primer parcial sobre la mate· 
ria correspondiente a los cinco primeros exáme· 
nes semanales, a mitad de curso. Este parcial fue 
aprobado por el 80%. La media de las cinco 
calificaciones se promedió con el primer parcial 
en aquellos casos en que mejoraba la nota de 
dicho parcial, lo que supuso que un porcentaje 
mínimo pasase a aprobado, aunque el 60% de 
los alumnos mejorara la nota. Así se definió la 
nota de la primera parte de la asignatura, que 
supuso que el 90% de los presentados tuviese 
calificación superior o igual a 4, mínimo com· 
pensable con el segundo parcial. 

Para los que se presentaron al segundo par· 
cial el planteamiento era el mismo. La media de 
las cuatro calificaciones de la segunda parte del 
programa se promediaba con el segundo parcial 
en caso de que mejorase dicha nota. 

Aquellos que tenían que ir al final de toda 
la materia, la media de las nueve calificaciones 
semanales se promedió con la del final si me· 
joraba dicha nota. 

Metodología de a ula 

El método pretendía cambiar de forma radi· 
cal el papel del alumno en el aula, haciéndole 
parte activa de las clases. Para ello el alumno 
debe estar motivado, y debe tener a su disposi· 
ción los medios para participar. El elemento mo· 
tivador adicional a las clases convencionales es· 
taba en la evaluación, ya que esta implicaba que 
los alumnos debían prepararse la asignatura a la 
misma marcha que ésta iba avanzando, lo cual 
suponía llegar a clase con los conocimientos pre· 
vios frescos, y con capacidad de seguir avan· 



zando juntO con el profesor. Esta seguridad en 
sus conocimientos servía también de estímulo a 
la participación. 

Por otro lado. los medios que el profesor 
ponía al alcance de los alumnos para la partici· 
pación era simplemente no poner obstáculos 
sino fomentarla. Evidentemente, la experiencia 
del profesor juega un papel importante, de 
forma que dicha participación se siga de explica­
ciones o comentarios que refuercen positi· 
vamente al alumno y le animen a posteriores 
intervenciones. 

La metodología de clase fue la siguiente: En 
las clases se hacía un repaso de la teoría de cada 
lección, pasando a realizar ejercicios, cuestiones 
y problemas, alternadamente el profesor y los 
alumnos. Al finalizar la sesión se repartían los 
ejercicios que cada alumno debía hacer por su 
cuenta. El propósito inicial era que al iniciar la 
siguiente sesión se recogieran los ejercicios y se 
entregaran los inmediatamente anteriores corre­
gidos y calificados, pero se cambió de plan­
teamiento desbordados por la masificación del 
grupo. 

Se intentó potenciar al máximo el trabajo 
en grupo, tanto en clase como en seminarios. 
planteando serias dificultades los intentos con el 
grupo completo por la masificación ya men­
cionada, y por las dificultades de infraestructura 
(mobiliario de aula fijo, y bancos corridos). Por 
contra, el trabajo en grupo en los seminarios 
tuvo un rendimiento muy alto. En el grupo com­
pleto si funcionó correctamente la técnica del 
·'murmullo", que, tras la breve interrupción, oca­
sionaba un incremento importante en la partici­
pación. 

Ré gimen de tutorías 

Cada alumno tenía asignado un tutor, que 
en principio estaba a cargo de todo lo re­
lacionado con sus consultas. tutoría individual y 
en grupo, y evaluación continuada. A él debía 
acudir para resoh·er cualquier problema re­
lacionado con la asignatura. Cada tutor estaba 
responsabilizado de un seminario de dos horas 

semanales, y dos horas de tutoría individuali­
zada, y en total tenía a su cargo 60 alumnos, 
que en la práctica se reducían al final a 45. 

Seminarios 

Los seminarios, una sesión semanal de dos 
horas en los que nunca se sobrepasó los 30·35 
asistentes, trataban sobre las lecciones imparti­
das en las dos sesiones de pizarra inme­
diatamente anteriores. llay que destacar este as­
pecto de la experiencia, ya que los alumnos 
hahían realizado los ejercicios correspondientes 
como preparación para la prueba semanal, y así 
los seminarios siempre se convertía en un diá­
logo fluido y fructífero sobre diferentes aspectos 
de los temas tratados en clase y ya preparados 
por ellos. El papel inicial del profesor era provo­
car la discusión, y una vez en ella orientarla 
hacia los aspectos fundamentales de cara a la 
preparación de la asignatura. Las dudas que 
planteaban los alumnos eran contestadas entre 
ellos, en la mayor parte de los casos, o por el 
profesor. Como experiencia ha sido destacable 
puesto que los alumnos, acostumbrados a una 
relación con el profesor dominada por la masifi­
cación con 120 alumnos en el aula (mínimo). se 
han visto sorprendidos por su propio rendi­
miento en estas sesiones en las que el elemento 
dominante era la discusión panicipativa, y no el 
discurso del profesor. 

Por otro lado, los seminarios han jugado un 
papel fundamental en la realimentación de los 
profesores, dejando al descubierto más clara­
mente las deficiencias y dificultades en el 
aprendizaje de los alumnos, como consecuencia 
de la relación más personal y directa entre pro· 
fesor y alumnos. 

Programa y calendario 

La programación temporal resumida del 
curso fue la siguiente: 

1 ~ SEMANA: INTRODUCCIÓN: Características y 
normas del curso. 



Esquema semanal de trabajo: 

Clase de pizarra 1 

1 

Teoría individual 

1 : 

Ejercicios presupuestos 1 
1 

: Tmbajo irdMdual 

Ejercicios propuestos 11 
1 

: 
Trabajo individual 

1 

1 

(/) 
m 
~ 
)> 
z 
)> 

1 
Examen (1 + 11) A 

1 

Examen (1 + 11) 8 Examen (1 + 11) C 

1 
Seminario (1 + 11) A Seminario (1 + 11) 8 

1 
Seminario (1 + 11) C 

Magnitudes Físicas. 11 nálisis Dimensional. 
Errores. 

z• SEMANA: VECTORES: Función vectorial de 
variable escalar. 
TEORÍA DE CAMPOS: Campos escalar y vec­
torial. Gradiente. Circulación. Función po­
tencial. Flujo. Divergencia. Rotacional. 

3~ SEMANA: ELECTROSTÁTICA: Ley de Cou­
lomb. Campo y Potencial Eléctrico. T. de 
Gauss. Ec. de Poisson y Laplace. Conduc­
tores en equilihrio: Influencia y Apantalla· 
miento. 

4! SEMANA: CONDENSADORES Y OIELÉCrRI­
COS: Capacidad. Energía de un condensa­
dor. Densidad de energía electrostática. 
Dieléctricos. Polarización. 

53 SEMANA: CORRIENTE CONTINUA: Intensidad 
y Densidad de corriente. Ley de Ohm. Resis­
ten.cia. Ley de Joule. Generador y Receptor. 
Diferencia de potencial. 

PRJMER EXAMEN PARCIAL 

6• SEMANA: ELECTROMAGNETISMO: Fuerzas 
Magnéticas sobre cargas y corrientes. 

Campo magnético creado por corrientes. T. 
de Ampcre. 

7! SEMANA: MAGNETISMO E. LA MATERIA: 
Materiales magnéticos. Imantación y Per­
meabilidad magnéticas. Ferromagnetismo. 
INDUCCIÓN ELECTROMAGNÉTICA: Leyes de 
Faraday y Lenz. Inducción mutua y autoin­
ducción. Densidad de energía de campo 
magnético. 

s• SEMANA: CORRIENTE ALTERNA: Dipolo RlC. 
Impedancia. Resonancia. Filtros. Notación 
compleja. Fasores. ~létodos matriciales de 
mallas y nudos. T. de equivalencia. 

93 SEMANA: SEMICONDUCrORES: Modelos de 
enlace covalente y handas de energía. L. de 
acción de masas y Neutralidad. Difusión. 
Generación y Recombinación. Ecuación de 
con tinuidad. Inyección de minoritarios. 
DIODO DE UNIÓN: Unión P-N en equili· 
brio y polarizada. Característica tensión­
co-rriente. 

SEGUNDO EXAMEN PARCIAL Y/ 0 FINAL 

El calendari<¿ fue entregado por escrito a los 
alumnos el primer día de clase junto con las 



normas básicas de funcionamiento dentro del 
compromiso que se establecía con ellos, y se 
respetó escrupulosamente. 

Resultados 

Los resultados finales, comparados los del 
grupo especial con la totalidad de los presen­
tados a las convocatorias de Diciembre de los 
años 91, 92 y 93 se reflejan en las gráficas 1, 2 
y 3. En la 1 se indican los porcentajes de aptos 
sobre presentados y el número total de presen­
tados en la convocatoria de Diciembre de los 
tres años, así como en el grupo acelerado. Pode­
mos observar como los alumnos presentados a 
la convocatoria de Diciembre va aumentando, 
mientras que el número total de alumnos repeti­
dores disminuye, aproximadamente cien cada 
año en los últimos cursos. Por otro lado el por­
centaje de alumnos aptos aumenta del 70. S% al 
86.9%. La consecuencia es una disminución de 
la población de alumnos repetidores. 

1 

TOTAL 
% 

APTOS APTOS 

Se ha estudiado la distribución de califica­
ciones en la convocatoria de Diciembre de la 
asignatura en los tres últimos años. En el 91 no 
se hizo grupo especial de repetidores, mientras 
que en el 92 y 93 si. En el año 93 se ha des­
glosado en dos: los alumnos asistentes al grupo 
especial y la totalidad de los alumnos presen­
tados a la convocatoria. En la gráfica 2 se repre­
senta la distribución en porcentaje de calificacio­
nes en las tres convocatorias y el grupo ace­
lerado. 

En la gráfica 3 se reflejan los valores 
medios de las calificaciones así como la des­
viación típica. 

En DIC93 prácticamente la totalidad de los 
presentados formaba parte del grupo especial 
(92.8%). Del resto los resultados fueron bastante 
negativos, sólo tres aprobados, con calificación 
de 5, y 9 suspensos. La influencia de estos últi­
mos sol)l'c la distribución de notas del DIC93 es 
mínima (grMica 3). 

Se puede observar que la distribución de 
calificaciones cambia considerablemente de 

GRUPO ACELERADO 

GRÁFICA l. Número total de aptos y porcentaje sobre presentados. 

··-
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GRÁFICA 2. Distribución de clasificaciones diciembre 91, 92, 83 y curso acelerado. 

DIC91 a DIC93, desplazándose claramente hacia 
las calificaciones de notable (gráfica 2). En 
DIC93 las calificaciones con mayores porcentajes 
son 5, 6 y 7 (6 y 7 en el grupo especial), mien-

NOTA MEDIA 

DESVIACION TIPICA 

tras que en DIC92 y DIC91 se encuentran en el 
5. Las notas medias aumentan de DIC91 al 
DIC93 de 5.1 a 6.0, y la desviación típica dis­
minuye de 1.9 a 1.6 (gráfica 3). 

Dic-93 

6 

5 

4 

3 

GRÁFICA 3. Nota media. 



Pruebas semanales 

Los resultados de las pruehas semanales son 
los siguientes: 

1 
N(%) 
~ ; (Oo) 

NOTA 
cr 
MEJ. I'AR. (0o) 

TABLA 1. 

M (1·5), media de las cinco primeras pruebas semanales. 
M (6·9). media de las n~atro pruebas últimas. 
M ( 1·9). media de las nueve pruebas 
TOT ( 1·9). :tlumnos presentados a todas las pruebas se· 
mana les 
N, alumnos con nota en prueba scman:tl en t~uno por cicnw 
sobre presentados al n nal 
~ ; %, porcentaje de alumnos con media de notas semanales 
aprobada 
NOT:\, nota media 
cr, deS\'iación típica 
MFJ.PAR (%), alumnos con pruebas seman:tles que mejoran 
el parcial 

El -t2°o de los alumnos se ha presentado a 
la totalidad de las pruebas semanales. lo que 
supone una constancia importante. Estos alum­
nos han obtenido unas calificaciones altas. me­
día 7.1 , y la totalidad aprobó la asignatura. Los 
alumnos que realizaron las pruebas semanales 
correspondientes al segundo parcial fueron 
menos que a las del primero (77% frente al 
1 00%), debido a la escasa influencia que tu· 
vieron a la hora de mejorar la nota del parcial, 
consecuencia de los espléndidos resultados ob­
tenidos por los alumnos en el primer parcial (el 
60% mejoró la nota del parcial, pero muy pocos 
de manera significativa). 

Exámenes parciales 

L A estadística de los exámenes parciales se 
resume en la tabla siguiente: 

TABLA 2. 

rr= NOTA 2 

Aptos 78.7 
Xota ;.s '4.7 6.1 
(J 1.9 1.6 1.9 I.:J ~ -l ("ó) 8o~.9 88.7 

= 
1"' par. ealillcaciuncs del primer parcial. 
XOTA 1 media de 1"' ¡1ar. } las cinco primeras pruebas 
semanales. 
2• par. c:tlificaciones del segundo parcial. 
.'\OTA 2 media de 2• par. y las cu:uro liltimas pruebas se­
manalt'S. 
Aptos, porcentaje de aptos sobre pr~oscntados. 
Nota, calil'icación medía 
cr. desviación típica 
~ 4(%) alumnos con 1" par. prcunccliahle cnn 21 par. 

Para poder comparar estos resultados con 
exámenes parciales de cursos ordinarios, los re­
sultados de los dos cursos anteriores se presen· 
tan en la siguiente tabla: 

TABLA 3. 

11 
CURSO 91-92 CURSO 92-93 

2" par. 1!! par. 2" par. 

Aptos(~,) 28.o~ !6.1 ;8.; 
~ .¡ ("ó) 66.0 t!- 86.2 
~ "1 totales ("o) ! 1.) 21.8 21 1 21.9 

~ of(0ó)totalcs. porcentaje de compensables sobre matricu· 
lados 

Los segundos parciales tienen mejores resul­
tados porcentuales, pero los porcentajes frente a 
la totalidad de alumnos matriculados son idénti­
cos en los dos parciales y en los dos años (entre 
21.1 y 21.9% de compensables). 

Los resultados de los parciales del curso es­
pecial son mucho mejores, tanto sobre matricu· 
lados como sobre presentados, y puesto que los 
exámenes son semejantes y la población la 
misma, no hay más remedio que relacionar esta 
mejora con el método. 

La opinión de los alumnos 

Para conocer la opinión de los alumnos se 
realizó una encuesta sobre diferentes aspectos 

4§1'%• 



del curso, a la que respondieron la totalidad de 
los alumnos implicados en el mismo que se pre­
sentaron a la última prueba, en total 140. Los 
diferentes puntos que se trataban eran los 
siguientes: 

Distribución de tiempos 

Se les planteó a los alumnos el tema de las 
horas semanales dedicadas a cada actividad, 
pidiéndoles que distribuyesen las 8 horas totales 
entre las tres, según su criterio. M;1s de la mitad 
(55.8%) está de acuerdo con las 4 horas se­
manales de clase de pizarra, y el 79.6% plantea 
un horario comprendido entre 3 y 5 horas se­
manales, en un entorno muy próximo al utili· 
zado. Donde si se aprecia una diferencia mayor 
respecto al modelo uti lizado es en la dis· 
tribución de horas entre seminario y tutorías, en 
favor de la primera. Un 37% pide un horario de 
seminario más amplio que el de tutorías. Esta 
tendencia la reflejan de una forma más clara en 
el test cuando se les pide recomendaciones o 
comentarios, ya que un buen número de ellos 
plantean la importancia de los seminarios, y 
ninguno hace referencia a las tutorías. 

En las clases de pizarra, preguntados sobre 
el tiempo dedicado a teoría y al desarrollo de 
problemas, los resultados muestran que conside­
ran suficiente el dedicado a la primera (72.4%). 
mientras que hay un 48. 1% de las respuestas 
que señalan que el tiempo dedicado a problemas 
es poco o muy poco. Este resultado estaría en 
relación con la pregunta del test acerca del 
método, que, como veremos, reflejaba la misma 
tendencia. Lo más probable es que esta obsesión 
por Jos problemas esté motivada por el método 
de evaluación, decantado claramente hacia los 
problemas y cuestiones prácticas frente a las 
cuestiones teóricas, pero también refleja la 
desconfianza de los alumnos en que un buen 
bagaje teórico les puede dar las claves de la 
resolución de los problemas. De todas formas 
este resultado es contradictorio, ya que hemos 
visto antes que consideran correcto el tiempo 

dedicado a las clases de pizarra, y suficiente el 
dedicado a la teoría. 

Las preguntas que se les plantearon fueron: 

l. Sobre la distribución de tiempos: 
a) En el curso se han dedicado 4 horas 

semanales a clase de pizarra, 2 a 
seminario en grupo y 2 a tutoría indi­
vidual. Con el número total ele 8 
horas semanales indica la mejor dis­
tribución según tu experiencia: 
a 1) horas de clase pizarra (los resul­

tados se reflejan en la gráfica 4). 
a2) horas de seminario frente a las ele 

tutoría (los resultados en la grá­
fica 5). 

b) En las clases de pizarra: 
hl)cl tiempo dedicado a la explicación 

teórica ha sido: muy poco, poco, 
suficiente, mucho. o excesivo (Jos re· 
sultados en la gráfica 6). 

h2) el tiempo dedicado a la resolución 
ele problemas ha sido: muy poco, 
poco, suficiente, mucho, o excesivo 
(los resultados en la gráfica 7). 

Metodología de clase 

A pesar de que el método seguido en clase 
fue claramente el de desarrollo de forma deta­
llada de problemas tipo y posterior propuesta 
de ejercicios a los alumnos, y que los resultados 
han sido muy buenos, un 43.5% de ellos sigue 
prefiriendo el método de realizar innumerables 
ejercicios en clase. La idea de ··hacer todo los 
tipos posibles de problemas antes del examen" 
parece seguir afianzada en un buen número de 
ellos, excesivamente significativo como para no 
tenerlo en cuenta. · 

La pregunta que se les hizo, y los resultados 
son Jos siguientes: 

2. Qué te parece más adecuado: 
a) Que el profesor desarrolle detallada­

mente pocos problemas tipo en el 
aula, y el alumno resuelva mayor 
número en casa, o 

-~:¡-
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GRÁHCA 4. Horas semanales. 
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GRtÜICA 5. Horas de seminario frente a las de tutoría. 
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GRÁFICA 6. Tiempo dedicado a la teoría. 
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GRÁFICA 7. Tiempo dedicado a los problemas. 

b) que el profesor resuelva muchos 
problemas en clase. 

TABLA 4. 

% 

a) 53.6 
b) 43.5 
NC 2.9 

Frecuencia en la asistencia a 
clases de pizarra, seminarios y 
tutorías 

La asistencia a clase durante todo el curso 
fue muy elevada. De 16o-170 alumnos en las 
primeras sesiones, al final no bajaban de 12 5-
130. Puesto que 140 se presentaron al examen 
final , prácticamente la totalidad de los que 
seguían el curso asistían a clase. 

La frecuencia de asistencia a clase es muy 
elevada, el 90.5% la califica con nota superior a 
7 (el 71 % superior o igual a 9). Puesto que en 
su totalidad se trataba de alumnos repetidores, 
que ya cursaron la asignatura, con asignaturas y 
prácticas de otros cursos difíciles de compatibili­
zar, muchos de ellos intentando hacer compati­
bles estudios y trabajo, el resultado da la idea 
de la importancia que le han atribuido a seguir 
de forma completa la metodología planteada. 

Muy interesantes y significativos son Jos re­
sultados obtenidos respecto a los seminarios y 
las tutorías. En tutorías un 50% no las han utili· 
zado jamás, y sólo el 18.8% las utilizó de forma 
significativa. A pesar de lo ventajosa que pu­
diera parecer la relación directa y personal pro­
fesor-alumno, existe un rechazo bastante genera­
lizado hacia esta forma de relación docente, y el 
rendimiento del tiempo dedicado a ello es muy 
bajo. Por contra, el 63.8% asistió de forma signi­
ficativa a los seminarios, y sólo el 18.1% no los 
utilizó jamás. Supone un rendimiento tres veces 
y media superior al de las tutorías. Este resul­
tado debería suponer un replanteamiento del 
problema, tendente a sustituir parcialmente las 
tutorías individuales por seminarios de grupo. 
Es un tema digno de estudio. La obligatoriedad 
actual de 6 horas semanales de tutorías para los 
profesores de Universidad se podría transfor­
mar, por ejemplo, en 2 de tutoría individual y 
dos de seminario de grupo. 

En cuanto a las horas de dedicación se­
manal en general parece alta, la mitad manifies­
ta haberlo hecho durante más de 10 horas, y un 
15% durante más de veinte horas (gráfica 9). 
Aunque lo comentaremos en otro punto, este 
ritmo de trabajo resultaría incompatible con el 
mismo ritmo en otras asignaturas. 

Las preguntas realizadas en el test y los 
resultados fueron los siguientes: 
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GRÁFICA 8 . Valoración de asistencia clases, seminarios, tutorías. 

3. a) Valora de O a 10 la frecuencia con que 
has asistido a: 

al) Clases de pizarra (resultados en 
gráfica 8). 

a2) Seminarios (resultados en gráfica 
8). 

a3) Tutorías (resultados en gráfica 8). 

b) Valora el número de horas semanales 
totales dedicadas a la asignatura (re· 
sultados en gráfica 9). 

NC 
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Material 

Respecto al material que han utilizado los 
alumnos, en la encuesta se les pidió que 
valorasen entre O y 10 la utilización de diversos 
tipos de ellos. Cero suponía no haber hecho uso, 
y 1 O hacerlo de forma fundamental. Destacare· 
mos los resultados referentes a: libros, apuntes 
propios, apuntes de otros compañeros y apuntes 
nuestros con los problemas resueltos correspon· 
dientes al material de cada tema. 

Libros: parece alentador el que el 71.8% de 
los alumnos los utilicen de forma significativa 

u 

u 
IJ 
20 25 30 35 

PORCENTAJE 

GRÁFICA 9. Horas de dedicación semanal. 



(nota superior o igual a S). Esto parece con­
tradecir la idea hecha de estudiar a base de 
fotocopias de apuntes, y supone una mayor 
valoración de la calidad de dicho estudio. 

Apuntes propios: el 89% de los alumnos los 
utiliza de forma significativa. El tema de los 
apuntes merece la pena ser investigado. Cono­
cemos sus ventajas, fundamentalmente por ser 
personales, pero también sus inconvenientes, 
como desviar la atención en clase, errores de 
transcripción que se convierten en verdades 
eternas, incorrección en reflejar la importancia 
de cada cosa ... 

Apuntes de otros compañeros: de forma sor­
prendente, el 50% los utiliza de manera signifí­
cativa. Se ha creado un cieno mito sobre la 
insolidaridad y competitividad de los alumnos 
de esta generación, que queclaría en entredicho 
por un resultado como este. Sólo una tercera 
parte no los consulta en absoluto. 

Problemas resueltos: Las soluciones a los 
ejercicios de cada tema han tenido buena acep­
tación. El 70.9% los ha utilizado de forma signi­
ficativa para estudiar, a pesar de existir textos y 
colecciones de problemas resueltos, colecciones 
de exámenes de cursos precedentes ... accesibles 
para ellos. La inmediatez, el interés por auto-

60 

o 

9 y 10 

evaluarse, y la confianza o fiabilidad de algo 
elaborado por los profesores del curso podrían 
haber estimulado su uso. 

La pregunta planteada fue: 

5. Valora de O a 10 en qué medida has 
utilizado el siguiente material para 
preparar la asignatura: 
a) Libros. 
e) Fotocopias de los problemas resueltos. 
d) Apuntes propios. 
e) Apuntes de otros compañeros (resul­

tados en gráfica 1 0). 

Evaluación 

Se encuestó a los alumnos sobre el método 
de evaluación, planteando como posibilidades el 
método utilizado y otras alternativas más tradi­
cionales. Prácticamente el 80% se decantaba por 
el método utilizado. Es significativo que la alter­
nativa de un único examen no fuera escogida 
por ningún alumno. Cuando se discute sobre las 
ventajas e inconvenientes de una evaluación 
continuada a hase de exámenes parciales frente 
a exámenes globales de toda la asignatura en 
numerosas ocasiones se olvida que el sujeto 

MATERIAL SUMINISTRADO 

APUNTES DE COMPAÑEROS 

GRÁFICA 1 O. Utilización de material. 



paciente, el alumno, siempre ha preferido el di­
vidir la asignatura en el mayor número de apar­
tados posible. Esto choca con las posibilidades 
reales, fundamentalmente infraestructura y 
tiempo, que orientan hacia el examen tínico. En 
estos momentos, con la totalidad de las asig­
naturas cuatrimestrales, se acentúa más esta 
orientación. El planteamiento de los alumnos 
tiene mucho que ver con su método de trabajo, 
y con el objetivo fundamental de aprobar frente 
(a v<.:ces en oposición) al de aprender. 

Respecto a la forma de calificar los exáme­
nes, la valoración de los alumnos es alta, 8.02 
con desviación típica de 1.61), con un 62.3% 
que la califican igual o superior a 7. Evidente­
mente es el reflejo de los buenos resultados 
obtenidos hasta el momento de realizar el test. 
Si el porcentaje de aprobados hubiera sido infe­
rior este resultado también habría sido peor. 

En el test se les preguntó de la siguiente 
forma: 

6. a) Respecto a la evaluación, ¿qué pre­
fieres?: 
al) Examen semanal y parciales o fi. 

na l. 
a2) 2 Exámenes parciales. 
a3) Sólo Examen final. 
a4) Otra forma de evaluación. 

(Los resultados en la gráfica 11). 

OTROS ~ 
SOLO FINAL 

DOS PARCIALES fJ 
1 

EXAMEN ES SEMANALES 

o 10 20 

b) De O a 1 O valora la forma de calificar 
los exámenes semanales y el parcial 
(los resultados en la gráfica 12). 

Valoración global 

Se pidió a los alumnos que hicieran una 
valoración global del curso, como resumen de su 
opinión. El resultado, media de 8.35 , señala el 
alto grado de aceptación del mismo, y en cierta 
medida su éxito. Existe muy poca dispersión en 
las valoraciones (desviación típica de 1.09), en 
general en toda la información que se les ha 
pedido con valoración numérica, comunidad de 
ideas fruto posiblemente de un elemento que no 
hemos podido investigar, y es la facilidad y 
fluidez en la relación que se estableció entre los 
alunu10s. A lo largo del curso pudimos compro­
bar la consolidación de grupos estables de tra­
bajo cuyos resultados más palpables se daban en 
los seminarios, junto con un clima de trabajo 
amable en clase y fuera de ella. Evidentemente, 
este factor (humano), muchas veces difícil de 
provocar por parte del profesor, supone un ele­
mento muy favorable hacia el éxito del grupo. 
La sicología del grupo, que en la mayor parte de 
las ocasiones no nos planteamos como posible 
elemento que nos ayude en nuestro trabajo, de-

1 
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GRÁFICA 11. Forma de evaluación. 
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GRÁFICA 12. Valoración de la forma de calificar los exámenes. 

La cuestión que se les planteó fue: 

8. Valora de O a 10 el desarrollo global del 
curso (resultados en la gráfica 13). 

Observaciones y opinión 

Desde el punto de vista de los profesores 
que impartieron el curso, podemos destacar los 
siguientes aspectos: 
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En primer lugar el interés de los seminarios 
como método ele trabajo para fomentar la 
dinámica de trabajo de grupo, mejorar la reali­
mentación del profesor de una forma mucho 
más directa e inmediata, y como forma de me· 
jorar (profundizar) en la relación profesor­
alumno. 

Un conjunto de factores tales como el cono­
cimiento de las reglas del juego desde el prin­
cipio, la evaluación del trabajo personal semana 
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GRÁFICA 13. Valoración global del curso. 



a semana, la intensidad y brevedad del curso, el 
trabajo en grupo, la relación más directa con el 
profesor... han conseguido mantener durante 
todo el curso una tensión continua en los alum­
nos, que sin llegar a agotarlos ha conseguido 
que cumpliesen con los objetivos del curso. 

A pesar de lo intenso del trabajo de los 
alumnos en un espacio de liempo breve, el 
rendimiento de las tutorías individuales fue 
mínimo. La experiencia de los cursos normales 
señala lo mismo, por lo que parece adecuado 
cambiar la obligatoriedad de la tutorías por la 
posibilidad de otras actividades más rentables 
para el alumno. 

Los exámenes semanales han servido de aci­
cate en su preparación, y aunque no les han 
supuesto mejoras significativas en sus calificacio­
nes si que les ha supuesto una mejora impor­
tante en la preparación de cara a los exámenes 
parciales. Como anécdota, los alumnos comenta­
ban lo fácil del primer examen parcial, aunque 
eran cuestiones y problemas de exámenes de los 
dos cursos anteriores. Por un lado no identifi­
caban los buenos resultados con un examen de 
nuestra asignatura, con fama de difícil, y en 
segundo lugar no asumían el aprobado como 
una consecuencia lógica de su esfuerzo a lo 
largo de las semanas precedentes. 

Los exámenes semanales han supuesto la 
principal fuente de realimentación de los pro­
fesores, y han permitido, comentando sus resul­
tados, orientar a los alumnos sobre cómo me­
jorar aspectos formales de los mismos. 

Repetidores 

En asignaturas de carreras técnicas, en las 
que Jos programa~, objetivos y métodos están 
muy definidos y fijos, frente una asistencia a 
clase alta entre alumnos nuevos, suele ser prác­
tica habitual de los alumnos repetidores no asis­
tir a las clases y confiar en el material de estu­
dio que tengan o puedan conseguir para prepa­
rar los ex¡ímenes. En numerosas ocasiones este 
método lleva a -los alumnos a cometer una y otra 
vez los mismos errores, que por el hecho de 

tenerlos escritos en sus apuntes, o en los de 
algún compañero, se convierten en verdades in­
mutables. En otras ocasiones los alumnos buscan 
fuera de la Universidad, en "academias", lo que 
esta no les ofrece: "entrenamiento" para aprobar 
exámenes. 

La creación de grupos especiales de repeti­
dores que, partiendo de unos mínimos ya cono­
cidos, consiga de forma más o menos acelerada 
que los alumnos no se eternicen, se enquisten, 
en las asignaturas es una posibilidad que no se 
debe despreciar. Por otro lado, los alumnos se 
sienten apoyados desde la propia Universidad, 
que es donde se ha generado el problema, no 
teniendo que asistir a academias privadas, a 
donde acuden normalmente en busca de solucio­
nes que sería lógico encontrasen en su Centro 
Universitario. Podría pensarse que esto supone 
una contradicción con el aprendizaje del alum­
no, ya que puede parecer que se antepone el 
aprobado a otros objetivos, o que se trata de 
una medida paternalista. Pero no tiene por qué 
ser así, los objetivos no tienen por qué variarse, 
y sólo el punto de partida y el método serían los 
que los diferenciasen de un curso de alumnos 
noveles. Se les controla más, pero ellos a cambio 
trabajan más, de forma más intensa y con­
tinuada. A fin de cuentas, reconocer las diferen­
cias entre los alumnos aunque sea a este nivel 
no deja de ser un pequeño paso hacia la indi­
vidualización del método de enseilanza. 

Extrapolación a cursos normales 

A partir de los resultados creemos que 
buena parte del método puede extrapolarse a 
cursos normales: la orientación del trabajo del 
alumno mediante ejercicios tipo sobre Jos que se 
evalúe (podría ser dentro de las pruebas par­
ciales en vez de en exámenes semanales), la 
valoración del trabajo personal, que en caso de 
masificación se podría plantear de forma volun­
taria a los alumnos, la utilización de seminarios 
trabajando con grupos reducidos de alumnos re­
duciendo las horas de tutoría individuaL son 



posibles actuaciones extensibles a cualquier si· 
tu ación. 

En estos momemos en los que en las Uni· 
versidades se están aprobando y poniendo en 
marcha nuevos planes de esmdio. la orientación 
hacia gran número de asignaturas muy específi· 
cas y de pocos créditos puede chocar tanto con 
metodologías de clase tradicionales como con 
intemos de metodologías del estilo de la plan­
teada. A nivel de ejemplo, en nuestra UniYersi· 
dad se aprobó recientemente el plan de estudios 
de una Ingeniería técnica que tenía 17 asig· 
naturas obligatorias en primer curso. En una 
situación así, posiblemente cualquier meto· 
dología que suponga trabajo personal del 
alumno, y seguimiento y evaluación conlinuados 
del curso llevaría a resultados desastrosos. Esto 
lleva a plantear que al elaborar un plan de estu· 
dios no es suficiente que sean coherentes los 
contenidos, sino que estos deberían ir acom­
pañados de una metodología mínima razonable, 
muy meditada, que hiciese posible llevar ade· 
!ante dichos contenidos. De lo contrario sucede· 
rá que el tiempo de adaptación a un nueYo plan 
de estudios hasta llegar a dicha metodología por 
el método de prueba y error har:\ que los alum· 
nos durante algunos cursos sean verdaderos 
conejillos de indias de nuestra experimemación. 

El número de alumnos repetidores en el 
caso estudiado va disminuyendo aproximada· 
mente en un centenar por año, siendo el 
número de alumnos matriculados del orden de 
1300, casi la mitad repetidores. Creemos que 
esta disminución se debe a la política seguida, 
orientada a eliminar el miedo generalizado de 
los alumnos hacia la asignatura, incrementando 
el apoyo prestado a los mismos, mediante semi· 
narios -o trabajos dirigidos, en terminología 
francesa- y mediante los cursos acelerados que 
estamos comentando. Se demuestra pues que. 
tomando medidas, es posible superar el enquis· 
tamiento de alumnos que se produce con gran 
{demasiada) frecuencia en asignaturas de 
primeros cursos de carreras técnicas. 

Esfuerzo 

Un último comentario se debe dedicar al 
esfueno realizado. Por parte de los profesores 
el curso ha supuesto la preparación de material 
y clases específicos. horas dedicadas a corree· 
ción, preparación de exámenes ... pero de alguna 
forma es algo que se supone que debe ser (y por 
lo que se nos paga). Lo que si es de mayor 
reconocimiento es el esfuerzo, recompensado al 
final , de los alumnos, que simplemente confi· 
ando en sus posibilidades y en el método em· 
picado han dedicado un número de horas de 
trabajo intenso muy importante. Todo el es­
fuerzo realizado por ambas partes tenía un ob· 
jetivo, llegar a los conocimientos que les hicie· 
sen superar la asignatura, y el objetivo se ha 
cumplido. 

Conclusiones 

- Como primera conclusión ha de hacerse 
referencia al rendí miento global del 
método. que creemos se puede calificar 
de muy alto, considerando la partici· 
pación del alumnado a lo largo del curso 
y los resultados finales de las calificacio· 
nes. 

- La ,·aloración global del curso , por parte 
de los alumnos, ha sido muy positi\'a con 
una calificación media de 8.-1 sobre 10. 

- Los grupos especiales de repetidores, par­
tiendo de que cuentan ya con unos cono­
cimientos mínimos, han resultado posi· 
tivos para alumnos a los que el repetir 
una asignatura con el mi smo plan­
teamiento suponía una labor rutinaria 
nada motivadora. 

- El número de alumnos repetidores en la 
asignatura va disminuyendo, aproximada­
mente en un centenar por año, con­
secuencia de la política seguida, orientada 
a eliminar el ··miedo" de los alumnos 
hacia la asignatura, incrementando el 
apoyo prestado a los mismos. mediante 



seminarios -trabajos dirigidos- y median· 
te los cursos acelerados. 

- En los dos cursos acelerados que se han 
realizado la calificación media ha sido su· 
perior a los cursos normales. lo que 
quiere decir que el rendimiento de los 
alumnos es mejor, al haber trabajado más 
intensamente, con dedicación casi exclu­
siva durante los dos meses. 

- La participación de los alumnos, puesta 
de manifiesto en la asistencia a las clases, 
sesiones de seminario, así como en las 
evaluaciones semanales, ha sido muy ele· 
vada. 

- Hay que destacar el clima de trabajo crea­
do, casi de forma espontánea, en las 
clases y seminarios, que ha facilitado la 
dinámica de trabajo en grupos. 

- La utilización de pruebas semanales se ha 
mostrado como un método eficaz de moti· 
\'ación, y forma de conseguir un segui· 
miento continuo de la asignatura. 

- Por último, se ha demostrado la ma}'Or 
eficacia de las sesiones de seminario 
frente a las tutorías individuaJizadas. 

Sugerencias ¿Proyecciones 
futuras o recomendaciones? 

Nos parece que esta experiencia puede gen­
eralizase , al menos en asignaturas con alto 
número de alumnos repetidores. El alumno con­
sigue aprender la asignatura en mejores condi· 
ciones y en menos tiempo, y se siente apoyado 
desde dentro de la Universidad. Para la asig· 
natura y para los profesores podría suponer una 
ventaja, ya que supondrá una disminución en el 
número de alumnos, y por tanto de carga do· 
cente. 

El seguimiento semanal (periódico) con 
núni pruebas, y los seminarios o trabajos dirigí· 
dos en lugar de las tutOrías en despacho, puede 
generalizarse a los cursos normales, ya que nada 
impide que resulten medidas tan eficaces como 
en el curso acelerado. 

Con los nuevos planes de estudio, general 
en todas las Universidades, los alumnos repetí· 
dores que no cambian de plan no tienen derc· 
cho a docencia. Esto constituye un problema al 
que nadie parece que haya tratado de darle 
solución. Creemos que una solución que no su· 
pondría destinar recursos excesivos sería dedi­
car grupos acelerados para estos alunmos. 
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Resumen 

Se ha realizado una experiencia de curso acelerado con un grupo de alumnos repetidores 
de primer curso urúversitario. El método se basó en utilizar clases de pizarra, seminarios en 
grupo reducido y tutorías individuales, y en la evaluación continuada mediante pruebas se· 
manales. Los resultados obtenidos mejoran los de un curso normal, y una encuesta sobre el 
curso nos aclara alguna de las claves de dicha mejora. 

Palabras clave: alumnos repetidores, evaluación continuada. 

Abstract 

A pilot scheme has been carried out with university student~ who were repeating their first 
year. The scheme consisted on a crash course and the method was based on lectures, small 
groups seminars, individual tutorials and continuous assessment through weekly tests. The 
students' results were bette than the ones ohtained on a regular basis. The final inquiry 
clarifies some of the reasons for that improvement. 

Key words: students repeating the academic year, continuos assessment. 
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ALEX KOZULIN 
La psicología de Vygotski. 
Madrid: Alianza, Psicología Minor, 1994. 

Vivimos en una época en la que parece existir un rechazo a posiciones teóricas en las ciencias 
humanas que vayan más allá de los datos empíricos. Parece como si la búsqueda de fundamentación 
filosófica de teorías científicas con el objeto de transitar sin reduccionismos desde una disciplina a 
otra fuera simplemente materia de especulación. En este sentido. el libro que aquí se resei1a va, en 
cierta manera, contracorriente, pues el objetivo que se plantea es, precisamente, la exploración de las 
implicaciones teóricas y prácticas que en muy diversos campos disciplinares tiene la perspectiva 
socio-cultural. 

El texto de Kozulin no es una presentación hagiográfica de la figura o la obra de Vygotski, sino un 
diálogo con la obra de este autor desde la psicología del final de nuestro siglo. Lejos de los vicios de la 
cita ritual o de la glorificación de un .. héroe de la ciencia", el autor, utilizando el género literario del 
comentario de texto desde una perspectiva de historia intelectual de la ciencia, teje una trama 
argumental en la que se entrecruzan voces contemporáneas con las de Vygotski y sus colaboradores. El 
resultado es el de un texto de enorme elegancia y actualidad, magníficamente traducido, donde no se 
escatima la crítica y la discusión en un diálogo de voces muy heterogéneas, que van desde la psicología 
experimental hasta la humanística, pasando por la neuropsicología, la educación especial, la crítica 
literaria y la filosofía. 

La propia estructura del libro pone de manifiesto lo novedoso de la lectura que Kozulin hace de la 
obra del autor ruso. yendo bastante más allá de la invocación de los principios ya conocidos de su 
visión instrumental-mediacional del desarrollo del psiquismo, de la zona de desarrollo próximo, o de 
su postura respecto a las relaciones entre pensamjento y lenguaje. De los siete capítulos de que consta 
este volumen, uno está dedicado a la educación especial y la psicopatología y otros tres a lo que bien 
podría denominarse una lectura de Vygotski como crítico literario y de la cultura, y a las implicaciones 
que ello tiene para una visión novedosa de la psicología y sus aplicaciones. 

Kozulin insiste en que Vygotski fue un "outsider" en la psicología, y ello le permitió plantearse un 
conjunto de problemas difícilmente formulables para alguien socializado en la práctica de esta disci­
plina. Es esto, junto a una privilegiada exposición a un entorno culntral muy particular -y no una 
pretendida genialidad- lo que hace que el diálogo con su obra continúe siendo extremadamente 
sugerente. La lectura que Kozulin hace de Vygot<;ki como psicólogo del arte y como teórico (o mejor 
metateórico) de la psicología ofrece algunas perspectivas hasta ahora sólo apuntadas por otros estu­
diosos del legado vygot<;kiano. Me refiero a la visión de su ohra como un puente entre la psicología 
científica y las humanidades, al apunte de una postura reflexiva que considera a los procesos psíquicos 
superiores no ya como una construcción en la que lo natural y lo cultural se funden, sino a un proceso 



de creación que realiza de forma activa cada sujeto. Esto añade una extraordinaria complejidad a la 
tarea que la psicología ha de realizar, pues los propios procesos de percepción, de construcción de 
significado, adquieren una naturaleza poética (de "poiesis", creación), de tal modo que el propio 
proceso de construcción del objeto de estudio, y las explicaciones que se generan para dar cuenta de 
su comportamiento, son una construcción no sólo social y cultural que luego ha de apropiarse un 
sujeto, sino algo que ha de crear de nuevo cada individuo en el curso de su experiencia vital para 
dotarla de sentido. 

Las implicaciones de esto último, tanto para la lógica de la ciencia y la metateoría psicológica, 
como para la consideración de la psicología como un puente disciplinar (no sólo retórico, sino también 
epistemológico) entre ciencia, humanidades y arte no se le escapan a Kozulin. El último capítulo está 
en buena parte destinado a explorar algunas de estas cuestiones de un modo que no sólo evoca 
algunos ecos de ''La Nueva Alianza" de Ilya Prigogine, sino que apunta algunas sugerencias para 
desarrollar. 

En definitiva, este volumen de ninguna manera es una presentación de ideas del pasado, ni una 
glorificación de un personaje, pues la contrastación de textos de Vygotski con desarrollos teóricos y la 
evidencia empírica acumulada durante muchos años lo convierten en un instrumento de trabajo que 
mira hacia adelante. Tal vez no sería exagerado decir que uno de los objetivos del autor es dar cuenta 
del estado de un programa que, a pesar de la temprana desaparición de su iniciador, tiene ya casi 
setenta años de historia y transciende ya con mucho la aportación inicial del autor que da nombre al 
libro. Y, como no podía ser menos, al tratarse de la exposición de un programa, sugiere tópicos y vías 
para desarrollos futuros. 

ANTONIO CORRAL ÍÑIGO 
Capacidad Mental y desarrollo 
Madrid: Visor, 1994, 130 páginas 

Alberto Rosa Ri11ero 

Una de las destrezas que aprendí cursando la carrera ele matenuíticas (aunque no me la enseñaron, 
tormaba parte del currículo oculto) fue la de evaluar la dificultad de comprensión de un texto 
científico. Cuando el libro era de pocas páginas y con título corto (la medida, elementos de topología, 
etc.) casi siempre encerraba entre sus páginas inextricables teorías, presentadas de un modo denso y 
sin veleidades distractoras o facilitadoras (iban al grano). Al encontrarme con el libro de Antonio 
Corral (pocas páginas y breve título) rememoré las vivencias estudiantiles. 

En efecto es un libro denso, al menos para un lector (como yo) que no es un psicólogo evolutivo. 
Muchas de sus páginas son apretadas series de preguntas, conjeturas o resultados de la investigación 
psicológica, física, matemática o en inteligencia artificial. El concepto central de su ensayo (la capaci­
dad, atención, energía o potencia mental) definido dentro de la teoría de Pascuai·Leone no es trivial y 
si encima viene aderezado con las aportaciones de Penrose y de Piaget-IV (el de los años 70, el 
pensador dialéctico·constructivista) la cosa se complica. 

Sin embargo, no es un libro difícil de leer por la sencilla razón de que es un libro apasionante. Su 
escritura refleja las seis características que !talo Calvino exige a un escritor del próximo milenio y que 
yo me atrevo a extender también a los científicos: levedad (hay densidad pero no pesadez en su estilo), 
rapidez y exactitlld (¿cómo, si no, presentar el conjunto de las principales situaciones normativas, 
inesperadas y anómalas de la ciencias experimentales, matemáticas y psicología, en poco más de 100 
páginas?), multiplicidad (la vasta cultura del autor le permite ahondar en diversos campos del 
conocimiento desde una perspectiva de cálida reflexión y lejos de una fría erudición), visibilidad y 
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consistencia (su ensayo, su composición, se articula en cuatro fases: epistemología, teoría, metodología 
e investigación, con un engarce tan natural que el libro es como esos edificios de cristal y acero, 
transparentes y sólidos, que definen la mejor arquitectura moderna). 

Desde la perspectiva del educador en que me sitúo, creo que las implicaciones didácticas de las 
tesis sostenidas en este libro son importantes pero no inmediatas. Corral es un psicólogo evolutivo 
básico (básico vs aplicado) cuyo objetivo principal es explicar el desarrollo en función del crecimiento 
de una capacidad general de procesamiento que es la capacidad mental (operador M) y de su 
interacción con otros operadores (operadores L, C, F, ... ). 

Sin embargo, si los educadores no buscamos recetas inmediatas en el libro, sí que podemos 
encontrar sugerencias muy útiles para nuestro quehacer profesional. En el apartado de investigación, 
el autor presenta un conjunto de trabajos propios y ajenos, enmarcados todos en su propuesta 
epistemológica, teórica y metodológica. Versan sobre contenidos tan distintos como la tarea del nivel 
del agua, la educación matemática, el desarrollo del sistema de referencia temporal en espai1ol, la 
autobiografía como búsqueda de una interpretación consistente de uno mismo y la posible existencia 
de desarrollo moral después de los 18-24 años. 

Como educador matemático, me interesa decir dos palabras sobre su ensayo sobre la enseñanza de 
las matemáticas. En su primera parte profundiza en siete aspectos implicados en el proceso de 
ensei1anza-aprendizaje de las matemáticas. Mejor dicho, profundiza en seis y echo en falta una 
reflexión sobre el séptimo (la motivación) aunque el autor argumenta que la motivación se puede 
conseguir mediante una buena articulación de los otros seis. Precisamente, en la segunda parte del 
ensayo, diseña esta articulación en hase a la vinculación de cada uno de Jos siete aspectos con alguno 
de los operadores ocultos o silenciosos de la teoría de los operadores constructivos de Pascual-Leone. 

Hoy que en el mercado docente tanto abundan las ofertas ligflt, las metodologías apresuradas 
basadas en contenidos pseudo-reales y actividades pseudo-constructivistas, es bienvenida una 
propuesta rigurosa que incluye la reflexión epistemológica, histórica y psicológica en la didáctica de la 
matemática. ¿Necesitan teorías didácticas los profesores de matemáticas? Sí, pero no cualquiera. ¿Existe 
una teoría definitiva? No y seguramente nunca existirá. Sin embargo. siento que en la propuesta de 
Corral hay elementos y alientos de ese ideal. 

DELVAL, ..J. 
Desarrollo humano. 
Madrid: Siglo X X I , 1994, 626 páginas. 

Césm· Sáenz de Castro 

llan pasado 16 ai1os desde que J. Del val editara sus Lecturas de psicología de/niFto I y 11 (Madrid: 
Alianza, 1978). En este tiempo el avance experimentado por la psicología evolutiva, tanto en la 
recopilación de datos como en el propio desarrollo teórico, donde los hechos empíricos adquieren 
pleno sentido, ha sido extraordinario. Tanto, que está plenamente justificada la aparición de un 
manual como el que comentamos, en el que empiecen a quedar fijados Jos logros más significativos de 
la disciplina. sobre los que hay un amplio consenso entre los especialistas, que permita, al que se inicia 
en este campo de estudio o navega en sus aguas sin suficiente fundamento, apropiarse de las 
coordenadas fundamentales de la teoría del desarrollo, y no perderse, así, en su extensa geografía. 

Alguien puede pensar que se han quedado fuera de sus páginas parcelas interesantes del desarro­
llo, como por ejemplo, el desarrollo cognitivo después de la adolescencia o las más atrevidas y 
sugerentes teorías nco-piagetianas del desarrollo (J>ascual-Leone y seguidores o coetáneos, por ejem-



plo); pero ello más que defecto es ausencia, fácilmente subsanable por el autor, por otra parte. en una 
próxima edición. 

Como es obvio, todo no podía estar, y el autor ha optado por ser fiel, con claridad y coherencia, a 
su ya lejana opción por el cstructuralismo piagetiano, a la vez que se abre, como ya había demostrado 
en la compilación de 1978, a toda nueva aportación que pueda enriquecer el consistente tronco de la 
escuela de Ginebra, Ahora que a cualquier cosa se le llama paradigma, ahusando del término sin 
necesidad, es bueno que haya mentes racionales, que sepan organizar un sector relevante del cono· 
cimiento sobre el ser humano, seleccionando lo sustancial, omitiendo detalles particulares y subrayan· 
do lo esencial. Labores de este tipo son muy apropiadas para el tiempo de la madurez intelectual. 
etapa del desarrollo, que aunque el autor todavía no ha recogido en su libro, es casi seguro que ha 
alcanzado en un grado elevado. 

Otro aspecto que me gustaría destacar del libro es la atención concedida, en un capítulo plena· 
mente logrado (Capítulo 2. El estudio del desarrollo humano), a la propia historia de la disciplina. 
Nunca se insistirá demasiado en la necesidad de situar cada disciplina, o sector de cada disciplina, en 
su propio devenir socio-histórico. El que los alumnos conozcan cómo se (auto) construye una disci· 
plina, las etapas fundamentales de su constitución, las influencias teóricas de las que es deudora y el 
estado actual en el que se encuentra, son aspectos de enorme trascendencia didáctica que no deberían 
ser nunca ori llados en toda presentación general de un campo de conocimiento. 

Las aportaciones que la psicología del desarrollo humano ha hecho a la epistemología contem· 
poránea, hacen que este libro pueda ser un buen texto de consulta para los profesionales de otras 
ciencias, tanto naturales como sociales. que estén interesados en conocer la enorme complejidad que 
supone la construcción de todo conocimiento: lógico, social, afectivo o moral. El estar al tanto de los 
avances logrados por la psicología evolutiva, sin duda les ayudará a entender las dificultades que 
determinados .. esquemas··, o estructuras de esquemas, plantean a los novatos o noveles cuando se 
aproximan al estudio de un saber constituido. 

Antonio Corral 

FERNÁNDEZ CORTE, T. 
Historia del Mundo Contemporáneo: Preparar la Selectividad. 
Madrid: Editorial Santillana, 1994, 197 páginas. 

Año tras año, miles de estudiantes de COU se enfrentan a la prueba de Selectividad de sus 
respectivos distritos universitarios. Con mayor o menor fortuna, su bagaje de conocimientos adquiridos 
a lo largo del proceso formativo es puesto a prueba. En muchos casos, los estudiantes no son capaces 
de activarlos de una manera ordenada y coherente dado que desconocen la manera de realizarlo, entre 
otras cosas porque no se les ha enseñando. Se limitan a reproducir de manera memorística los 
contenidos de las asignaturas del último curso. 

La autora, profesora de lnstituto y dedicada durante muchos años al estudio de los problemas que 
plantea la enseñanza y el aprendizaje de la Historia, propone en este libro, aunando teoría y práctica 
con gran acierto, algunas formas mediante las cuales los examinados podrían resolver con mayor éxito 
este tipo de pruebas. 

El libro va dirigido a Jos estudiantes y el objetivo no es proporcionar fórmulas cerradas y 
memorísticas, sino más hien conseguir que los alumnos activen y pongan en práctica todo aquello que 
sobre la Historia del Mundo Contemporáneo han aprendido durante el curso. Frente a otros libros de 
este tipo que se limitan a ofrecer soluciones completas y cerradas, la propuesta de éste supone que los 
estudiantes se enfrenten a la tarea de una manera más constructiva. 



Se recogen en la "Introducción'' las caracteríslicas de las pruebas de Selectividad, así como la 
manera de enfrentarse a ellas. De forma clara, razonada y bien estructurada -no hay que olvidar que 
va dirigido a jóvenes de COU- da ideas sobre cómo actuar y qué se debe hacer antes de responder a 
las cuestiones tanto teóricas como prácticas que se les plantean en las pruebas de acceso. Es aquí 
donde aparece el aspecto más innovador: un esquema de respuesta que facilita al alumno las claves 
para la resolución de preguntas teóricas, textos históricos, gráficos, o mapas. 

El libro contiene además dieciocho temas que dan una visión de conjunto del programa de 
Historia del Mundo Contemporáneo. Cada uno de ellos consta de una breve introducción, las cuestio­
nes tanto teóricas como prácticas que han sido formuladas en los diferentes distritos universitarios en 
los últimos años, un guión de contenidos, y respuestas a cuestiones tanto teóricas como prácticas. Estas 
respuestas se desarrollan siguiendo los esquemas propuestos en la "Introducción'' y el resultado no es 
cerrado, sino que deja abiertas distintas posibilidades. Este es uno de los aspectos más innovadores e 
interesantes de este libro, como decíamos antes. 

Los tenlas se completan con un breve glosario en el que se definen aquellos conceptos imprescin­
dibles para los estudiantes y que están relacionados con el asunto tratado. 

En el epílogo se hace una revisión somera, y por lo reciente de los acontecimientos un tanto 
general de aquellos aspectos que desde 1973 hasta nuestros días han marcado la Historia de la 
humanidad en su vertiente económica y política. 

Una reseña biográfica de los autores de los textos que se comentan pone punto final a este 
excelente libro. 

Ignacio Pc1gola Santos 
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normas para 
los autores 
1) 'l'ARBIYA, Revista de investigación e lnno· 

vación Educativa, admite trabajos y artícu· 
los inéditos en castellano para cada una de 
sus secciones. La aceptación de los mismos 
corresponde al Consejo de Redacción r 
serán remitidos a nombre de la Revista o al 
Editor. 

2) Los originales deberán enviarse en disquete, 
tratados en WP. Además se entregarán tres 
copias impresas a una sola <:ara, en hojas 
01N A-4 y con un margen neto a la izquier· 
da. Su extensión no ex<:ederá de 20 folios 
(iconografía aparte). 

3) Se induirá una primera página en la que se 
indicarán en el siguiente orden: título del 
trabajo. nombre y apellidos del autor o 
autores y centro de trabajo de los mismos 
wn su dirección completa. Igualmente figu· 
rará un resumen en castellano y su traduc· 
ción inglesa, de no más de 200 palabras, así 
como de 3 a 6 palabras claves en ambos 
idiomas. 

4) Los trabajos que recojan investigaciones ex· 
perimentales constarán de introducción. 
métodos, resultados, discusión y referencias. 

S) Las referencias bibliográficas en el seno del 
texto, se citarán entre paréntesis con el 
apellído(s) del autor y año. Sí el nombre del 
autor figura en el texto, se citará úni· 
camente el año entre paréntesis. 

6) J.a bibl iografía se incluirá al final del tra· 
bajo siguiendo los criterios fijados por la 
APA, es decir, en orden alfabético de apelli· 
dos, incluyendo autor(es). año, título com· 
pleto, lugar de edición y editorial. En el 
caso de artículos de revistas se incluirá, 
autor(es), año, título, nombre y nq de la 
revista, y número de páginas. 
Ejemplos: 
BRINCONES, l. (Comp.) (1991): Lecturas 

para ltt.formación inicial del profesorado. 
~ladrid: Ediciones de la U.A.~I. 
GO~ZÁLEZ. E. ( 1991 ): Escalas Reynell. adap· 
tación a la población española. Cuadernos 
dell.C.E. 18, 3:$·50. 

7) Las notas e relacionarán numeradas a pie 
de página. Si dichas notas incluyesen refe· 
rencías bibliográficas, se citar:ín según el 
criterio fijado en el punto 52• 

8) La tablas, figuras, cuadros, gráficos, esque· 
mas y diagramas. se presentarán en tinta 
negra sobre papel blanco. Se enviarán en 
hojas independientes numeradas y con su 
título o texto explicati\·o (si lo hubiera) me· 
canografiado a doble espacio en hoja apar· 
te. El autor marcará en el margen del texto, 
a lápiz, con el número correspondiente, la 
ubicación aproximada en la que deberán 
aparecer los materiales iconografiados, in· 
depenclientemente de que aparezca explíci· 
tamente señalado en el texto. 

9) Salvo casos excepcionales, no se admitirán 
fotografías, que deberán ser en blanco y 
negro, en brillo y de calidad sufidente para 
su reproducción. Su tamaño no será inferior 
a 6 x 9. Deberán ir numeradas al dorso 
indicando el apellido del autor o primer 
autor del trabajo. Sus títulos o textos (si los 
hubiera) deberán no superar los cuatro 
renglones, mecanografiados a doble espacio 
en hoja aparte. lgualmeme se indicará en el 
margen del texLo, a lápiz, su ubicación 
aproximada. Fotografías y textos se en· 
viarán dentro ele un sobre propio. 

JO) Los originales que deban ser modificados 
para su publicación. serán enviados a sus 
autores. Así mismo, se comunicará la acep· 
tación de trabajos para su publicaci6n. 
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