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RESUMEN

ABSTRACT

Este articulo analiza lo que ensefiamos los do-
centes y/o deben aprender los discentes frente
a lo que realmente éstos asimilan del dominio
de la comprension lectora como base del ulte-
rior manejo de una lengua en su doble dimen-
sion oral y escrita.

Para ello nos centramos en el estudio de cuatro
competencias: la comprension lectora, la orto-
grafia, la caligrafia y la coherencia-cohesion
de un grupo de alumnos de 1¢ de Educaciéon
Secundaria Obligatoria de marcado caracter
multicultural con evidentes limitaciones so-
cioculturales y econdmicas, que tienen como
segunda lengua (L2) el espafiol, mientras que
el rol de lengua materna le corresponde al
amazight (lengua de origen bereber).

PALABRAS CLAVES

This article analyzes what teachers teach and
students must learn in contrast to what they
really assimilate of the reading comprehension
as a tool for the managing of a language in its
double oral and written dimension.

For it we concentrate ourselues in the study
of four competitions: the reading compre-
hension, the spelling, the calligraphy and the
coherence-cohesion of a group of pupils of
first grade Secondary Obligatory Education
who have a market multicultural character
with evident sociocultural and economic li-
mitations and who have Spanish as a second
language (L2), whereas their mother language
is the amazight (language of Bereber origin).

KEYWORDS
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ANALISIS Y DETECCION DE CARENCIAS EN LECTOESCRITURA EN ALUMNOS/AS DE ESO

1. Marco tedrico

Con la aprobacion de la LOE (Ley Orga-
nica de Educacion) de 3 de mayo de 2006, se
han introducido dos cambios importantes
con respecto a la LOGSE (Ley Organica Ge-
neral del Sistema Educativo) de 12 de octu-
bre de 1990. Por un lado, la LOE prescribe,
entre sus principios metodoldgicos, la nece-
sidad de que se trabaje la lectura y la escri-
tura en todas las areas tanto en Educaciéon
Primaria: “Los centros, al organizar su prdctica
docente, deberdn garantizar la incorporacion de
un tiempo diario de lectura, no inferior a treinta
minutos, en las diferentes dreas y en todos los
cursos de la etapa'” (art. 8.4), asi como “la
comprension lectora, la expresion oral y es-
crita?” (art. 8.4) ; como en Educacion Secun-
daria: “...en todas las materias se planificardn
actividades que fomenten la comprension lecto-
ra, la expresion oral y escrita y el desarrollo de la
capacidad para dialogar y expresarse en publico.
Los centros deberdn garantizar en la prdctica do-
cente de todas las materias un tiempo dedicado a
la lectura en todos los cursos de la etapa®” (art.
8.4). Por otro lado, la competencia en comuni-
cacion lingiiistica (otra de las novedades de
la LOE) conlleva que los alumnos adquie-
ran un dominio de la lengua oral y escrita
en diferentes situaciones comunicativas.

Este dominio dependera del grado de
madurez que posea el alumno, de su histo-
ria escolar o de los problemas relacionados
con algun trastorno de la lectura que pue-
da influir en el rendimiento de la misma
(precision, velocidad adecuada a la edad,
comprension lectora, etc) y que determina
que un sujeto pueda poseer una serie de de-
ficiencias que no deberia tener por su edad.

En este sentido, aunque se suelen presen-
tar como procesos inseparables, ya que el
que escribe piensa que su escrito serd leido
y el que lee se basa en un texto escrito, des-
de el punto de vista de los procesos cogni-
tivos que intervienen, la relacion es inver-

maria.

2 Op. Cit.
cundaria obligatoria.
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sa. Partiendo de ello, el profesorado de los
colegios de Educacién Primaria e institutos
de Ensefianza Secundaria fomentan la lec-
tura con la conviccion de que se mejorara
la escritura y viceversa. No obstante, algu-
nas personas leen sin dificultad y presen-
tan problemas de escritura, al tiempo que
otras escriben adecuadamente y presentan
problemas de lectura. Se trata por tanto de
actividades independientes (Cuetos, 1989).

Esta seria una razén para desligar ambos
procesos en este estudio, sin embargo, la
madurez del sujeto incide directamente en
el grado de adquisicién e interrelacién de
los mismos.

(Qué se entiende por madurez? Basica-
mente es el grado de desarrollo cognitivo,
motriz, intelectual, emotivo, afectivo de un
sujeto en relacion a su edad. En otras pala-
bras, y en relacién con la madurez lectoes-
critora, un alumno de 1° de E.S.O. puede
presentar un retraso en la lectura, por ejem-
plo, si no ha sido motivado adecuadamente
por su profesor/a, o bien porque padece un
problema en el aparato fonador o a causa de
la dislexia que presente el alumno.

1.1. A hablar se aprende
hablando y a leer,
leyendo...

Esto pensaban los partidarios de la es-
cuela tradicional al considerar prioritaria la
ensefianza del lenguaje oral, que se conce-
bia como algo natural al propio sujeto. Por
ello los nifios con seis afios que accedian al
sistema educativo ya habian aprendido el
uso oral en su entorno familiar, por lo que
importa mas ensenarle usos que no domina:
leer y escribir.

Ahora bien, cuando los alumnos llegan
a la Educacién Secundaria Obligatoria nos
quejamos de que no saben expresarse y no
entienden aquello que se les explica. Cier-

ORDEN ECI/2211/2007, de 12 de julio, por la que se establece el curriculo y se regula la ordenacién de la Educacion pri-

ORDEN ECI/2220/2007, de 12 de julio, por la que se establece el curriculo y se regula la ordenacién de la Educacion se-



tamente, ahora se les pide que comprendan
las, en numerosas ocasiones, formalizadas
explicaciones del profesorado de secunda-
ria, exigiéndoles una competencia comuni-
cativa que no han adquirido en el ambito
familiar.

En cuanto a la lectura, son interesantes los
procesos que desencadenan dicha mecani-
ca. Asi en los procesos de comprensién del
texto escrito operan, siguiendo a Downing
(1974), las siguientes etapas en su aprendi-
zaje:

— Cognitiva. Centrada en la decodifi-
caciéon. De ahi que sea necesaria la
intervencion del intelecto para dar
respuesta a las exigencias del procesa-
miento fonoldgico, amén de las relacio-
nes entre palabras, giros, expresiones y
grupos sintacticos. En ella el sujeto se
apropia de las habilidades que le fa-
culten para el posterior reconocimiento
de las diferentes unidades del lenguaje.
En esta etapa la adquisicion de la lectu-
ra no se ha producido y la asimilacion
se incardina a tareas que potencien el
conocimiento (la audicion de canciones
para que asimilen las letras, los nime-
ros, etc)

— Adquisicién y  perfeccionamiento.
Ahora se tiende a que el sujeto domine
la mecénica de la lectura, superando
asi el silabeo. El nifio pretende adqui-
rir cierta velocidad lectora, si bien debe
decodificar con mayor rapidez y rela-
cionar unas palabras con otras para do-
tar de sentido a lo que lee. En este mo-
mento comienza a aflorar timidamente
la comprension de lo que se lee.

— Automatismo. Centrada en la com-
prension e interpretacion del texto. En
este momento, el lector domina todas
las habilidades lectoras: lee con fluidez,
con velocidad y entonacion adecuadas,
facilitando la comprension e interpre-
tacion del texto. Este es el aspecto que
se debe fomentar en este momento a
través de la integracion de las compe-
tencias comunicativa, lingiiistica y dis-
cursiva de los alumnos que estimule el
enfoque critico de los alumnos sobre
cualquier tipo de discurso.
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Se pueden distinguir, siguiendo esta cla-
sificacién, dos tipos de lectura: una deco-
dificadora y otra comprensiva. La lectura
decodificadora esta relacionada con la fase
cognitiva, cuando el sujeto lector trata de
establecer la correspondencia fonema —gra-
fema, consiguiendo la lectura sildbica que
evolucionara hasta la lectura mecanica, en
donde auin no se atiende al significado. Se-
guidamente, el sujeto comienza a leer a ma-
yor velocidad y a dotar de significado sus
producciones orales, comenzando asi la fa-
se de lectura Comprensiva. En este contexto,
las actividades que se le deben de proponer
inicialmente al nifio deben orientarse a ex-
periencias sobre vivencias concretas para
que de esta forma establezcan conexiones y
realicen inferencias para comprenderlos

De esta forma la lectura se concibe como
un proceso de interaccion texto-lector en
donde éste no es un simple receptor, sino
que participa de sus propias experiencias,
dotando de significado al texto y constru-
yendo su propio aprendizaje. Esta confluen-
cia es la que hace posible que se produzca
ese efecto gratificante del placer estético
(Gomez-Villaba, 1998).

1.2. La comprensién
lectora

Siguiendo a Colomer y Camps (1996) para
que la comprension lectora se lleve a cabo,
los individuos necesitan una serie de cono-
cimientos necesarios sobre la lengua escrita
y sobre lo que les rodea:

— Conocimientos lingiiisticos. Se refieren
a la organizacion y distribucién de la
palabra escrita en sintagmas, oracio-
nes, parrafos y textos; la division del
texto en sus partes: indice, introduccion
o planteamiento, desarrollo o nudo,
conclusién o desenlace; conocimiento
de las técnicas de estudio (subrayado,
esquema, resumen, ideas principales y
secundarias, palabras clave, etc).

— Conocimiento de las reglas de corres-
pondencia grafema-fonema. En opi-
nién de Solé (1998): “leer no es des-
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codificar, pero para leer es necesario
descodificar”. Y es que para aprender a
descodificar es preciso aprender las re-
laciones entre los sonidos de la lengua
y los signos graficos que los simboli-
zan. Desde este punto de vista, los pro-
yectos de lectura deberian fomentar la
relacion entre la conciencia fonoldgica
del alumno y la lectura, ya que el domi-
nio de ésta, segtin Ortiz (1994) depende
del nivel de conciencia fonoldgica que
se estudie, y del momento en que sea
medido cada uno de los niveles de esta
habilidad: antes o después de recibir
instruccion lectora.

Conocimiento morfoldgico, sintactico
y semantico. El lector experto inter-
preta el sentido del texto, ya sea éste
literal o figurado, del mismo modo
que las diferentes construcciones sin-
tacticas.

El conocimiento del léxico del texto es
fundamental para el entendimiento
del mismo, aunque en ocasiones el sig-
nificado de una palabra que se desco-
noce nos lo puede aportar el contexto.

Conocimientos textuales. El lector
deberd conocer el grado de coheren-
cia, cohesién y adecuacion del texto
-como opera la superestructura (Van
Dijk 1977, 1980) (tipo de texto: narra-
tivo, descriptivo, argumentativo, etc),
la macroestructura (sentido global del
texto y organizacion de las ideas que
de él se desprenden) y la microestruc-
tura (sentido concreto, el tema y las
ideas claves del texto)

Conocimientos sobre el mundo. La
comprensiéon de un texto es un doble
proceso. Por un lado debemos apre-
hender y conocer del significado y sen-
tido de las palabras de un texto concre-
to para asi poder entenderlo; pero por
otro, el significado dependera de las
vivencias (reales 0 no) que posee cada
persona. De esta forma cada lector re-
laciona lo que lee con sus conocimien-
tos previos, de ahi que las interpreta-
ciones sean en ocasiones diferentes.

1.2.1. Enfoques y modelos
de la comprensién lectora

Si a leer se aprende leyendo, a compren-
der se aprende leyendo de forma reflexiva.
En este sentido, la comprension es el princi-
pal objetivo de todo acto lector. Sin duda no
es el unico, pero los demas se subordinan a
éste, ya que la comprension es el fin tltimo
de la lectura, de todo acto lector. En pala-
bras de Martinez Agudo (2001) “la funcién
clave de la comprensién lectora consiste en
la descodificaciéon semdntica del mensaje
implicito en la informacion aportada con el
fin de alcanzar la comprensién y la interpre-
tacion textual”.

Como hemos afirmado anteriormente, en
la comprensién de un texto por parte de un
sujeto intervienen basicamente dos factores:
sus objetivos de lectura y la informacion
que ya posee el lector (conocimientos pre-
vios). Por ello, para dotar de significado al
texto el lector debe dotar de significado al
texto relacionando sus ideas mentales con
las que propone el autor en el texto.

Este proceso requiere una serie de pasos
a seguir:
— Reconocimiento del tipo de texto de
que se trate: narrativo, descriptivo, ex-
positivo, etc. (superestructura)

— Reconocimiento del sentido global del
texto en funcién de las ideas que sub-
yacen en el propio texto (macroestruc-
turas y coherencia textual)

— Conocimiento de los diferentes temas
y subtemas que operan en el texto (mi-
croestructuras)

— Relacién con los conocimientos pre-
vios,

— Construccién del significado.

En cuanto al funcionamiento de la com-
prensién, se han venido manteniendo pos-
turas que defendian que la comprension se
producia después del procesamiento visual
(hipdtesis del “retraso cognitivo”). Esta pos-
tura facilitaba la explicacién de la relacién
entre el habla y la lectura (en la lectura en
voz alta la voz va con retraso respecto a la



vista). No obstante, la explicacion no es ade-
cuada, ya que una fijacién contiene ya un
analisis preliminar de un nivel de compren-
sion elevado.

No existe acuerdo acerca de como se rela-
cionan y suceden cada uno de los procesos
que intervienen en la comprension lectora
y las consecuencias que tienen para la ense-
nanza. En este sentido, estudios como los de
(Solé, 1987; Clemente y Dominguez, 1999)
parten de dos factores fundamentales —el
texto y el lector—, cuyos modelos se resu-
men en:

1) Modelos sintéticos o de procesamiento

ascendente. Se sustentan en la corres-
pondencia entre el sonido y la grafia
de las letras. Para ello se parte de las
unidades minimas: grafias/sonidos
o silabas y a partir de ahi progresiva-
mente se forman palabras y unidades
de mayor complejidad hasta llegar al
texto. En este sentido la ensefianza se
centra en la decodificacion y sus de-
fensores opinan que en cuanto se haya
automatizado esta habilidad, el lector
comprendera lo que lee. Se trata de un
aprendizaje lineal en donde una fase
sucede a otra y en la que es mas impor-
tante el conocimiento fonologico que el
significado.
En estos modelos la comprension lec-
tora se trabaja a través de actividades
de pregunta-respuestas en donde se
trata de determinar el recuerdo de los
sucesos, atendiendo sdlo al resultado y
no al proceso de construccion del signi-
ficado. A estos modelos les correspon-
den los procesos perceptivos y léxicos
de la psicologia conductista.

Sin embargo, investigaciones experi-
mentales demuestran que los lectores
expertos no decodifican todo el mensa-
je escrito. Ademas, durante la lectura,
el lector capta significados del texto
que son fruto de las inferencias y del
razonamiento y que no se detallan di-
rectamente en el texto.

2) Modelos analiticos o de procesamiento
descendente. Se centran en la descom-
posicion de los textos y enunciados en
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unidades minimas que aportan signi-
ficado. Se procede a la inversa que en
los modelos anteriores. Aqui el sujeto
comprende la totalidad del contenido
del texto, otorgandole una importan-
cia no solo en funcién del sentido, sino
también en relacion con las vivencias
y los conocimientos previos que sobre
los temas del texto posea el sujeto lec-
tor. Segin estos modelos, el nifio lle-
gara por descubrimiento a conocer las
unidades minimas que conforman un
texto dado. A estos modelos les corres-
ponden los procesamientos sintdctico y
semantico.

Si los modelos sintéticos o ascendentes
centraban todo el interés en el papel
que el profesor impone en donde el
alumno es un ser pasivo que actiia con-
forme a las orientaciones de éste, los
analiticos o descendentes abogan por
que el maestro no interfiera, para que
el alumno por si mismo descubra los
significados. La funcién del maestro es
la de animador de la tarea.

3) Modelos mixtos o interactivos. No se
centran solo en el texto (como el mo-
delo ascendente), ni en el lector (como
el modelo descendente), si bien enfa-
tizan el uso que de sus conocimientos
previos hace la persona que lee para la
comprension del texto. Se trata de dos
procesos simultdneos e interdepen-
dientes.

Los programas centrados en este modelo
otorgan a la lectura un papel fundamental,
en tanto que una sucesién de expectativas
y verificacién de supuestos que se crea el
propio lector durante el acto de la lectu-
ra, contribuyendo asi a la construcciéon de
significado. Se produce asi una interaccion
entre el lector y el texto, en donde ambos
procesos actian simultaneamente, por lo
que el lector puede hacer un uso éptimo de
la informacién textual, contextual y de los
aspectos redundantes del texto al tiempo
que construye sus propias expectativas con-
forme a sus conocimientos previos.

En este proceso de ida y vuelta y de rela-
ciéon mutua, los procesos ascendentes deben
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ser mecanicos para que el sujeto lector pue-
da dominar el procesamiento descendente.
La comprensién surge de la interaccion de
ambos procesos, puesto que un lector pre-
ocupado soélo por el significado de las pala-
bras tomadas aisladamente, no entendera el
texto. Pero por otro lado, puede ocurrir que
a pesar de estar automatizado el procesa-
miento ascendente, el lector no comprenda
por problemas en los mecanismos de com-
prension.

En la actualidad, se defiende este ultimo
enfoque fruto del influjo de la psicologia
cognitiva, asi como de la teoria de la recep-
cion y de la Lingiiistica del Texto en donde
si el lector identifica la estructura del texto
que lee, sera competente para destacar lo re-
levante de un texto, asi como las conexiones
entre éste y las que el lector ya posee.

1.2.2. Dificultades de la

competencia lectora

El DSM-IV-TR (APA, 2000) aporta la si-
guiente definicién de trastorno de la lectu-
ra, al tiempo que proporciona pautas para
diagnosticar dicho trastorno:

La literatura define al trastorno de la
lectura como una limitaciéon que poseen
algunos nifnos y que afecta a su capacidad
de aprendizaje como el reconocimiento de
las letras, la discriminacion de sonidos, etc.
Con todo, este trastorno no esta directamen-
te relacionado con el CI (coeficiente intelec-
tual), el contexto educativo del nino, el mo-
mento de escolarizacidn, etc. Los nifios con
estas problematicas tendran dificultades en
la lectura, pero no un trastorno de lectura
como la dislexia adquirida, que supone un
deterioro de la facultad de leer que ya ha-
bia sido aprendida, a consecuencia de una
lesion craneal, accidente o enfermedad que
dafie el cerebro, ni una dislexia del desa-
rrollo que conlleva graves problemas para
aprender a leer.

El trastorno de la lectura se diagnostica a
través de diversas pruebas estandarizadas
que se centran en medir el grado de preci-
sion, comprension, velocidad y articulacion
lectora. Los resultados deben estar por de-
bajo de lo esperado en funcién de la edu-
cacion adecuada, la edad cronolégica y la
inteligencia estimada conforme a la edad.
Una perturbaciéon en la lectura influye de
forma significativa en el resultado escolar
de todas las areas.

Las dificultades para la lectura comple-
mentan a las que padecen los alumnos que
presentan algtin déficit sensorial. De forma
genérica, los alumnos con trastornos de la
lectura presentan errores lentitud, silabeo,
sustituciones, distorsiones que afectan a la
comprension.

El Orton Dislexia Society Research’, ac-
tualmente el IDA (Asociacion Internacional
para la Dislexia) definia en 1994 la dislexia
como uno de los problemas especificos del
aprendizaje que no solo afecta a la lectura,
sino también a la escritura y a la ortografia.
Estas dificultades se manifiestan en un de-
terioro en el procesamiento fonoldgico que
conlleva problemas de decodificacion.

El CIE-10° senala entre los errores mas co-
munes de la lectura, los siguientes:

a) Omisiones, sustituciones, distorsiones o
adiciones de palabras o partes de palabras.

b) Lentitud.

c) Falsos arranques, largas vacilaciones o pér-
didas del sitio del texto en el que se estaba
leyendo.

d) Inversiones de palabras en frases o de letras
dentro de palabras.

e) Incapacidad de recordar lo leido.

f) Incapacidad de extraer conclusiones o infe-
rencias del material leido.

g) El recurrir a los conocimientos generales,
mds que a la informacién obtenida de una
lectura concreta, para contestar a pregun-
tas sobre ella.

* http://www.dyslexiaconsultants.com/OrtonDyslexiaSociety.html (consultado 22-09-2010).
5 http://personal.telefonica.terra.es/web/psico/cie_10/cie10_F81.html (consultado 23-09-2010).
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Segun el CIE-10, la incapacidad en el ana-
lisis fonologico se deba a problemas orto-
graficos y de lectura, del mismo modo que
las carencias ortograficas repercutan en los
errores de tipo fonético sobre todo al final
de la infancia y en la edad adulta

La dislexia es un trastorno muy comutn en
los nifios. Presenta dos aspectos relevantes:

1. Decodificacién fonética: la aptitud para
leer fonéticamente las palabras presen-
tadas de forma visual.

2. Codificacion ortogrdfica: la facultad para
reconocer series de letras, silabas y pa-
labras centrandose en sus propiedades
visuales.

No todos los nifios poseen el mismo tipo
de deficiencias. Algunos de ellos presen-
tan problemas en el procesamiento visual,
otros en el procesamiento fonologico y otros
en ambos. Sin embargo, algunos nifios con
dificultades de comprensiéon no presentan
ningun tipo de deficiencia fonética, ni orto-
grafica.

En nuestra opinién, los alumnos deben
poseer una adecuada competencia lingiiis-
tica que les permita reconocer cada uno de
los fonemas que constituyen la lengua pa-
ra poder conectar con el siguiente nivel, el
de la competencia léxica, cuyo dominio por
parte del alumno dependera de su capaci-
dad para decodificar su sentido en funciéon
del contexto lingiiistico y la situacién co-
municativa en la que se sittie. Pero ademas,
para lograr el significado pleno de un texto
sera necesario que el alumno tenga en cuen-
ta sus vivencias, sus conocimientos previos
sobre el tema o tépico tratado.

A continuacion presentamos una relacion
de los problemas mas comunes que operan
tanto en la lectura como en la escritura:

— Problemas en el reconocimiento de pa-
labras completas. Por ejemplo, maiz se
lee como mat, circuito como quircuto, bo-
la como bolsa, sauice como cauce.

— Necesidad de enunciar incluso las pa-
labras mas simples para obtener su
pronunciacién y significado.

— Problemas para leer las palabras polisi-
labicas.
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— Problemas para leer palabras que po-
seen modelos irregulares de relacion
entre ortografia y sonido.

— Problemas para leer palabras que po-
seen confusiones homdfonas. Por ejem-
plo, sal, sale.

— Problemas para verbalizar palabras.
Por ejemplo, circuito se lee como circulo,
bola como borra, jévenes como joven.

— Problemas en el empleo de las des-
trezas de sintesis y el andlisis fénico,
problemas en la lectura de silabas sin
sentido como: pro, glo, git.

2. Diseno y
metodologia de
investigacion

2.1. Finalidad del estudio

Esta investigacion surge con el propdsito
inicial de valorar el grado de adquisién de
la subcompetencia lectora y de la subcom-
petencia escrita que, como integrantes de
la competencia lingiiistica, poseen nuestros
alumnos de 1° de ESO, condicionados por
una situacion de diglosia, cuya lengua ma-
terna (L1) es el tamaghzit (una variante de
la lengua bereber que habla la poblacion de
origen rifefio y cuya escritura no se ha nor-
malizado), amén de pertenecer a familias de
la ciudad de Melilla con un bajo nivel so-
cioeconémico y cultural.

2.2. Objetivos

2.2.1. Objetivo general

— Detectar el nivel de adquisicién y do-
minio de la competencia lingiiistica de
la lengua espafiola que poseen alum-
nos diglosicos de 12 de ESO con L1 no
escrita y de bajo nivel socioeconémico
y cultural.
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2.2.2. Objetivos especificos

— Conocer y valorar el nivel de adqui-
sicién de la subcompetencia lectora
(exactitud lectora, errores cuantitativos
y comprension lectora) que presentan
los alumnos de 1° de ESO del IES Rusa-
dir de Melilla.

— Determinar la autonomia y/o las caren-
cias especificas de nuestros alumnos
en el dominio de la subcompetencia es-
crita (caligrafia, ortografia, coherencia,
cohesién, adecuacidn)

2.3. Metodologia

Se propone una metodologia descriptiva
de acuerdo con los modelos no experimen-
tales basada en el método de encuesta. El
cuestionario se present6 en formato papel.
A cada sujeto se le repartié un cuadernillo
con una serie de instrucciones lo mas claras
y objetivas posibles con la intencién de no
dar pistas sobre la resolucién de las cuestio-
nes, si bien antes del comienzo de la prueba
se les impartieron las instrucciones de for-
ma oral para evitar cualquier tipo de duda
durante la prueba.

2.3.1. Procedimientos

En funcién de la naturaleza del cuestio-
nario y de la dificultad de valorar objeti-
vamente las variables de velocidad lectora
y errores cuantitativos que forman parte de
la lectura, fue conveniente realizar una
aplicacién individual durante 20 minutos
de los 10 items de cada una de estas dos
variables, mientras que el resto del cues-
tionario: la variable de comprension lectora,
junto con las variables de la competencia
en escritura: caligrafia, ortografia y coheren-
cia-cohesion, se realizé en dos sesiones di-
ferentes de 45 minutos (de 16 y 14 alum-
nos en cada una de ellas) respetando las
caracteristicas ambientales (mismas aula,
misma hora, buena iluminacion, mismo
tipo de mesa) en ambos casos. El primer
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grupo realiz6 la prueba durante la 22 se-
sién del martes 18 de mayo y el segundo
grupo durante la 22 sesién del jueves 20
de mayo.

2.3.2. Instrumentos

En cuanto a la longitud del cuestionario,
se estima segun la literatura, que cuanto
mayor sea su extension mayor serd su fia-
bilidad. No obstante, dada la cantidad de
variables que intervienen en el constructo
de lectoescritura se han incluido 30 items
que permiten valorar el grado de madu-
rez de la competencia lectora y de la com-
petencia escritora de estos 30 alumnos.

Respecto al orden y ritmo de las pre-
guntas en el test, se ha seguido el orden
de exposicién en el constructo que res-
ponde a una gradacién creciente en la
dificultad de ejecucién del cuestionario,
estableciendo en primer lugar, aquellos
items que miden la competencia lectora
(15 items en total, 5 por cada variable)
y a continuacién las que se centran en
los aspectos de la comprensién (otros 15
items, 5 por cada variable) Se responde
asi al criterio de comienzo del cuestiona-
rio con cuestiones de poca dificultad para
seguidamente, y de forma progresiva, ir
aumentando la dificultad.

Orden de aparicién y distribucion de
los items en el cuestionario:

En cuanto a la distribucion, en todos los
items de competencia lectora: exactitud
lectora, errores cuantitativos y comprension
lectora se mide la comprension lectora ya
que al tratarse de una prueba individual
en donde el alumno ley6 en voz alta, se
registraron todos los datos. Del mismo
modo, la exactitud lectora se evaluo en los
errores cuantitativos y viceversa.

La lectura:
— Exactitud lectora- 5 items
— Errores cuantitativos- 5 items

— Comprension lectora- 5 items



La escritura:

- Caligrafia- 5 items

— Ortografia- 5 items

— Coherencia-cohesion-5 items

Para el registro de las respuestas de
los alumnos se ha disefiado una plan-
tilla en donde se han establecido las si-
guientes categorias que se concretan en
las siguientes puntuaciones: 0, que en la
plantilla se corresponde con M, de mal
(cuando el alumno obtiene siete errores
o mas en un determinado items); 1, que
en la plantilla se corresponde con R, de
regular (cuando el alumno haya obteni-
do 5 6 6 errores); 2, que en la plantilla se
corresponde con B, de Bien (cuando el ob-
servador aprecia 3 6 4 errores en un de-
terminado items); 3, que en la plantilla se
corresponde con MB, Muy bien (cuando
se parecian entre 0 y 2 errores en el items
objeto de medida).

Para la confeccion del test de madu-
rez lectoescritora nos hemos centrado en
dos tipos de fuentes: por un lado, en la
opinién de expertos que presentan dila-
tada experiencia ya sea en el ambito de
la orientacion educativa en Colegios e
Institutos publicos de la ciudad de Meli-
lla como M? del Mar Estrada de Madaria-
ga o en el d&mbito de Lengua Castellana
como D. Javier Mora Bordel o la propia
experiencia de los investigadores de diez
afnos de docencia en este area y, por otro,
mediante la consulta de los siguientes test
estandarizados:

— “Test de Anadlisis de Lectoescritura”
(TALE): especifica el nivel general y
especifico de la lectura (de silabas,
palabras y texto) y escritura (desinhi-
bida, dictado y copia de silabas, pa-
labras y frases). Aplicaciéon: de 1° a 4°
de ensefianza primaria.
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— “Escalas Magallanes de Lectura y
Escritura: TALE-2000”. Se trata de
una revision del T.A.L.E. La EMLE
se compone de 4 subtests: Lectura en
voz alta, (Conversidén grafema-fone-
ma y fluidez), Comprensién lectora,
Copia y Dictado.

- “Exploracién de las dificultades indi-
viduales de la lectura” (EDIL): cons-
ta de tres escalas que se centran en
evaluar la exactitud lectora (diferen-
ciacién visual y aprendizaje de co-
rrespondencia grafema-fonema); com-
prension lectora; y velocidad lectora.

Consecuentemente el cuestionario ha
sido diseflado para nifios de entre doce
a catorce afios que cursen 1¢ de ES.O. y
que presentan deficiencias en habilidades
lectoescritoras. En cuanto a la muestra se
ha obtenido en el I.LE.S Rusadir de Melilla.
En este sentido, se ha tenido en cuenta a
la hora de confeccionar el test el contexto
sociocultural y econémico del alumnado
de forma que se ha utilizado un lenguaje
que le resulte comprensible.

Dada la diversidad de competencia cu-
rricular de unos cursos de 1° de E.S.O. a
otros, se ha procedido a elegir a los trein-
ta nifios objeto de estudio al azar (eligien-
do so6lo a aquellos alumnos que en sus
respectivas listas de clase correspondan
al namero 7 o multiplo de 7) de entre los
232 alumnos que en este curso 2009-2010
conforman 1° de E.S.O. en el IES Rusadir
de Melilla.

Finalizada la eleccion, el resultado ha
sido de 17 nifios y 13 nifias con edades
comprendidas entre los trece (19 de los
alumnos) y los catorce (11 de los alum-
nos) anos, excepto uno de los alumnos
que ya habia cumplido los 15 afios y que
fue sustituido por el siguiente en la lista
de su clase.

Edad 13 anos: 63,3%
14 afios: 36,6%
Sexo Alumno: 56,6%

Alumna: 43,3%

69



ANALISIS Y DETECCION DE CARENCIAS EN LECTOESCRITURA EN ALUMNOS/AS DE ESO

Distribucion de la muestra por edad

u 13 anos

B 14 afos

60,008 17
50,000 +
40,00% <

30,00% +

Distribucion de la muestra por sexo

m Dhistribucion de la muestra por
LEN0

20,000 1

10,00% 1+

0.00% +=

Alumnos  Alumnas

3. Resultados

10

¢ La puntuacién minima obtenida ha

sido de 27 puntos y la maxima de 59.
La media de las puntuaciones empiri-
cas obtenidas por los sujetos ha sido de
41,63. Por tanto, teniendo en cuenta el
global de las puntuaciones empiricas
obtenidas y sus respectivas frecuencias
se deduce que 13 alumnos (un 43,33%
de la muestra) se hallan por debajo de
la media, por lo que presentan una
madurez lectoescritora inferior a la del
resto de los alumnos (un total de 17
que representan un 56,6% de la mues-
tra) que han superado la media y por
tanto, presentan una mayor competen-
cia lectoescritora.

En cuanto al analisis estadistico, se han
obtenido las escalas centiles, las escalas

tipicas T y D y las puntuaciones tipicas
Z sefialan el lado de la media en el que
se hallan las puntuaciones. Asi las pun-
tuaciones 27, 32, 34, 38, 40 y 41 poseen
una puntuacion tipica negativa al estar
por debajo de la media, mientras que
las puntuaciones 42, 43, 44, 46, 47, 48,
49, 51, 53 y 59 la poseen positiva.

Los valores negativos que se obtienen
con las puntuaciones tipicas Z, se eli-
minan con las escalas tipicas derivadas
TyD.

La varianza del test es de 64,492 de
donde se deduce que los resultados
entre las diferentes pruebas del test
son bastantes distantes. Esto se aprecia
sobre todo en los subtest de escritu-
ra: caligrafia, ortografia y coherencia-
cohesién en donde se ha obtenido una
menor puntuacién.
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X F(x) |F(a) | Fapm C X-X | X-X)? | X-X)?F(x) V4 T D

27 4 4 2 6,66 | -14,63 | 214,03 856,12 -1,82 | 31,8 | 13,6
32 1 5 4,5 15 -9,63 92,73 92,73 -1,19 | 38,1 | 26,2
34 2 7 6 20 -7,63 58,21 116,42 -095 | 40,5 31

38 2 9 8 26,66 | -3,63 13,17 26,34 -045 | 45,5 41

40 1 10 95 | 31,66 | -1,63 2,65 2,65 -0,202 | 47,98 | 45,96
41 3 13 | 11,5 | 3833 | -0,63 0,39 1,17 -0,078 | 49,22 | 48,44
42 1 14 | 13,5 45 0,37 0,13 0,13 0,046 | 50,46 | 50,92
43 4 18 16 | 53,33 | 1,37 1,87 7,48 0,170 | 51,7 | 534
44 1 19 | 18,5 | 61,66 | 2,37 5,61 5,61 0,295 | 52,95 | 55,9
46 2 21 20 66,66 | 4,37 19,09 38,18 0,544 | 55,44 | 60,88
47 3 24 | 22,5 75 5,37 28,83 86,49 0,668 | 56,68 | 63,36
48 1 25 | 245 | 81,66 | 6,37 40,57 40,57 0,793 | 57,93 | 65,86
49 1 26 | 25,5 85 7,37 54,31 54,31 0,917 | 59,17 | 68,34
51 2 28 27 90 9,37 87,79 175,58 1,166 | 61,66 | 73,32
53 1 29 | 285 95 11,37 | 129,27 129,27 1,415 | 64,15 | 78,3
59 1 30 | 29,5 | 98,33 | 17,37 | 301,71 301,71 2,163 | 71,63 | 93,26

»=30 >'=1934,76

Grifico 3. Puntuaciones tipicas, centiles y las derivadas T y D

3.1. Limitaciones y sesgos
de la investigacién

Se han constatado una serie de variables
extrafias que han podido influir en estos
resultados, a saber: por parte de los sujetos
el hecho de ser evaluados a final de curso
les hace esforzarse para intentar aprobar
la asignatura en unos casos, o para obtener
mayor calificacién en otros.

También el hecho de que observador y
profesor (en el caso de 6 alumnos a los que
se les imparte clase) coincidan ha podido in-
fluir en el tratamiento de los datos.

4. Conclusiones y
propuestas de mejora

Una vez finalizado el tratamiento de los
datos obtenidos de la aplicacion del cuestio-
nario a 30 alumnos de 1° de E.S.O. del LLE.S.
Rusadir (estudio de caso), se pueden extraer
las siguientes conclusiones:

— Los resultados obtenidos corroboran
que los alumnos/as de este centro de la
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ciudad autonoma de Melilla, con estas
edades y de contexto sociocultural y
econémico bajos presentan multiples
problemas de comprensiéon y de pro-
duccion de textos orales y escritos.

Los resultados obtenidos en los items
(16-20) referentes a la comprension lec-
tora determinan que nuestros alumnos
presentan una deficiente competencia
léxica. Estos datos presentan resulta-
dos muy similares a los obtenidos por
los items (26-30) en donde se observan
graves lagunas en la capacidad para
organizar los contenidos, adecuarlos al
tema elegido y otorgarles cohesién me-
diante el uso de conectores y referencia
deictica (empleo de los pronombres
personales, demostrativos, adverbios
de lugar y tiempo con valor anafdrico
y catafdrico)

Los alumnos con este perfil suelen
presentar al inicio de la etapa de Edu-
cacion Secundaria una serie de pre-
ocupantes carencias en habilidades
lectoescritoras. Quedaria por determi-
nar, por un lado, en qué grado influye
el ambiente sociocultural y familiar en



su competencia lectora y escrita y por
otro, hasta qué punto incide su situa-
cién de bilingtiismo y/o diglosia en su
madurez lectoescritora.
Como propuestas de mejora quizas el uso
e integracion curricular de herramientas
web 2.0 (LCMS, wikis, redes sociales, etc.)
en los procesos de E-A pudieran favorecer la
mejora de la lectoescritura motivado funda-
mentalmente por el desarrollo que dichas he-
rramientas promueven en torno a la compe-
tencia emocional y asi desde la motivacién y
el deseo de aprender a aprender en un mun-
do presente donde las TIC son una oportuni-
dad veraz para la promocién del aprendizaje,
aprovechar sus cualidades intrinsecas y apre-
henderlas para la mejora de la competencia
lectoescritora de nuestros alumnos/as.
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