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Hacia una lectura comprensiva 
en el proceso de comunicación 

de la adolescencia
FrAncisco sAcristÁn roMero

Resumen 
El objetivo principal se ha centrado en descubrir si los alumnos de enseñanza secundaria distinguen entre leer un texto y comprender su fi losofía o 

ideas básicas. La metodología principal que se ha utilizado ha sido la realización de un cuestionario, basado en diferentes textos de prensa y su pos-
terior codifi cación y análisis por grupos de edad. Respecto a los resultados y conclusiones más relevantes del estudio, describir que los lectores de 
menor edad y por ello, en principio, más novatos, realizan una lectura cuyos procesos son más simples, inmaduros y en algunos casos incompletos. 
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Introducción
La decisión de elegir la realización de este 

trabajo para conocer la comprensión y asi-
milación de textos escritos por alumnos de 
Enseñanza Secundaria en el IES “Alameda de 
Osuna” del distrito de Barajas en Madrid no es 
algo gratuito ni que haya surgido por azar.

Se parte de la idea de que leer como tal, supo-
ne asignar un significado a las palabras y, en esa 
dirección, comprender lo leído. Sin embargo, 
hay muchos y variados niveles, tanto cuantita-
tivos como cualitativos, de comprensión y cabe 
plantearse si, en los de mayor complejidad léxi-
ca, sintáctica y semántica, es posible distinguir 
la capacidad de adquirir nuevos conocimientos 
mediante la lectura (leer para aprender) de la 
simple acción de leer (el que lee una novela o 
un periódico sin mayor interés que el propio 
reclamo del texto). Si se admite esta crucial dis-
tinción, más conceptual que real, sería posible 
enfrentarse a la identificación de las dificultades 
de ciertos alumnos. 

Guiar a un alumno en su aprendizaje lector es 
además de un objetivo relevante en sí mismo, 
un medio para alcanzar los demás objetivos 
educativos, en los que las capacidades de 
autorregulación de los alumnos y la meta-
cognición desempeñan un papel fundamental 
(Campanario y Otero, 2000. Barrero González, 
2001). Las destrezas metacognitivas son espe-
cialmente importantes en el aprendizaje de las 
ciencias, desde el momento en que el alumno 
toma conocimiento de sus propias capacida-
des cognitivas y sobre la forma de regularlas 
(Campanario y Otero, 2000. Vargas y Arbeláez 
Gómez, 2001).

En virtud de ello y en consonancia con la 
opinión de numerosos investigadores del tema 
(Benito Morales 2000, Otero 1997, Sánchez 
Miguel 1993, Beach y Appleman 1984), se 
insiste en la importancia que tiene enseñarles 
a los alumnos estrategias para mejorar la com-
prensión lectora y prestar atención a cómo las 
emplean para organizar y controlar su propio 
aprendizaje.

Existen numerosos antecedentes en la in-
vestigación educativa que señalan la falta de 
comprensión lectora como una de las princi-

pales dificultades que tienen los alumnos para 
el logro de sus aprendizajes, especialmente por 
deficiencias en la forma de evaluar y controlar 
sus procesos cognitivos (Sánchez Miguel 1993, 
Otero 1997, Campanario y Otero 2000, Ma-
cías  et al., 1999). La falta de comprensión se 
refleja en las limitaciones que ellos tienen para 
generalizar o transferir lo que han aprendido a 
situaciones diferentes a las que han originado 
su aprendizaje (Vargas y Arbeláez Gómez, 
2001). 

Los alumnos encuentran una especial difi-
cultad cuando se enfrentan a la tarea de resumir 
y entresacar las ideas básicas de los textos lite-
rarios y periodísticos. Así, por ejemplo, parece 
que cuanto más clásicos son los autores leídos, 
existen más obstáculos para comprender lo que 
pretenden decir al potencial lector. Un caso bas-
tante peculiar y en el que es interesante detenerse 
es el de El Quijote. El lenguaje de don Quijote es 
un buen compendio de su peculiar figura. Con-
secuente con su aspiración de ser tenido por un 
verdadero caballero adopta el estilo lingüístico 
del que se sirven los otros ejemplos literarios de 
Cervantes. Su castellano está impregnado de un 
léxico y una sintaxis típicamente medieval, que, 
lógicamente, extraña a más de un lector que ha 
hecho el intento de retomar la obra para acabarla 
de leer sin poder lograrlo.

El aspecto sui generis y particular de don 
Quijote es posible que, en principio, recaiga en 
la atmósfera descriptiva que recrea el lenguaje 
de la obra. El texto empieza presentando una 
idea de protagonista en la que don Quijote no 
se limita a su propio encumbramiento sino que 
depende de la acción, pues sólo a través de ella 
puede obtener la legitimidad y credibilidad 
como caballero andante. Escenas tales como 
aquéllas en las que hace guardia en las ventas 
que él confunde con castillos, cuando ataca 
a la gente pacífica que le parece sospechosa, 
libera a prisioneros, etcétera... puede parecer 
que son perfectamente comprensibles cuando 
se leen. 

Quizás tanto en esta obra como en los edito-
riales de prensa que analizaron para este trabajo 
los alumnos de Secundaria, el lector haya de-
jado olvidado un tanto el contexto de signifi-
cación del texto. En don Quijote los actos que 
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él realiza rompen muchas de las expectativas 
de conducta que mantienen las personas que le 
rodean; se oponen, por lo tanto, al comporta-
miento esperable en el espacio público del libro 
y a las convenciones cotidianas que aseguran 
la estabilidad social. El idioma ceremonial de 
don Quijote -su lanza, el escudo, su armadura, 
su habla y sus maneras-, en síntesis, todos los 
símbolos que él muestra con orgullo, le estigma-
tizan como una persona desviada. El caballero 
dispone de un repertorio de signos, reglas y 
modos de comportamiento que no coinciden 
con los de su entorno.

Su locura no reside en el contenido implí-
cito de las actitudes 
que defiende, sino 
en la perseverancia 
que muestra cuando 
quiere imponerlas en 
una era post-caba-
lleresca. Con rigor, 
su propuesta de re-
clutar una tropa de 
caballeros españoles 
para luchar contra los 
turcos no puede ser 
considerada como un 
delirio. Ciertamente, 
don Quijote se mueve 
en un mundo cons-
truido de elementos 
ficticios, que en tal 
forma probablemente 
nunca existió en la 
realidad, pero las ha-
zañas grandiosas de 
los caballeros que él rememora, se desarrollan en 
un escenario medieval, un marco de referencia 
que don Quijote integra en su sistema mental. 
Se comporta como si la Edad Media, con su 
orden feudal, sus normas y valores, continuase 
existiendo y vuelve, de este modo, la espalda a 
las transformaciones del siglo XVI.

¿Se puede contemplar alguna semejanza 
cuando se leen editoriales sobre un asunto 
alejado del entorno cotidiano y especialmen-
te mental, como es el conflicto de Kosovo, 
con lo expuesto hasta aquí acerca de don 
Quijote?

Una de las peculiaridades de ambas situacio-
nes es quizás que los lectores tienen importantes 
problemas de comprensión por ser descono-
cedores de los contextos en que se ubican las 
circunstancias de los asuntos que leen. 

El destino de toda comunicación es modifi-
car, ampliar o confirmar la visión del mundo. 
Los textos y los discursos constituyen una invi-
tación para construir mundos y sus destinatarios 
así debieran entenderlo, confrontando lo que 
ya se sabe de esa cercana o lejana realidad con 
la información que están en ellos. Pero este 
diálogo o interacción sólo puede tener lugar 
en la medida en que sea posible introducirse 

en el mensaje y, por 
tanto, siempre que 
se reconozca y reco-
rra su estructuración 
interna. Todo ello, 
resulta especialmente 
relevante en el caso 
del texto escrito, dado 
que la comunicación 
a través del soporte 
de la escritura tiene 
en relación con la oral 
un mayor potencial 
grado de integración 
y descontextualiza-
ción (a pesar de que 
tanto los pasajes de 
don Quijote como los 
editoriales sobre con-
flictos parezcan tan 
unidos a un espacio y 
tiempo concretos).

Por todo ello, ¿qué significa considerar aten-
tamente lo que está en el texto? Dicho de otro 
modo: ¿cómo es posible percibir el verdadero 
sentido de un texto?

Independientemente de que se trate de un 
texto largo o pequeño, los escritos precisan una 
continuidad en los asuntos que abordan. En la 
conversación cotidiana, los hablantes poseen 
múltiples recursos para indicar a la audiencia 
los cambios temáticos.

Ante los textos, el lector debe hacer lo propio, 
pero con el problema añadido de enfrentarse a 
evidencias menos directas e impersonales. Es 

Existen numerosos antecedentes en la 
investigación educativa que señalan la 

falta de comprensión lectora como una de 
las principales dificultades que tienen los 
alumnos para el logro de sus aprendizajes, 

especialmente por deficiencias en la 
forma de evaluar y controlar sus procesos 

cognitivos. La falta de comprensión 
se refleja en las limitaciones que ellos 

tienen para generalizar o transferir lo que 
han aprendido a situaciones diferentes a 

las que han originado su aprendizaje.
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también constatable que, tanto en los textos 
como en los discursos ordinarios, la infor-
mación no siempre ocupa o posee la misma 
relevancia o significatividad

Método

Objetivos

Los objetivos de este trabajo con los estudian-
tes de Enseñanza Secundaria del IES ‘Alameda 
de Osuna’ son los siguientes, a saber:
1	 Verificar si los alumnos de mayor edad ex-

traían información más o menos sustantiva 
y no arbitraria respecto a sus compañeros de 
curso inferiores, basando la premisa en “la 
aparente mayor experiencia lectora” de los 
primeros.

2	 Analizar la interpretación que los alumnos 
daban a los editoriales de acuerdo al condi-
cionamiento de los conocimientos previos 
del lector sobre la guerra de Kosovo y los 
procesos cognitivos desarrollados.

3	 Intentar averiguar cómo comprenden los 
alumnos los textos presentados:

a	 A través de una “comprensión literal”, re-
ferida a la recuperación de la información 
explícitamente descrita en el texto, sin añadir 
ni omitir datos.

b	 A través de una “comprensión inferencial”, 
consistente en extrapolar información no 
expresada explícitamente en el texto.

4	 Esperar la posibilidad de la emisión de juicios 
críticos valorativos y comparaciones entre lo 
que los editoriales expresan y otros criterios 
externos o internos de los lectores.

	 La guerra de Kosovo� es un asunto suficien-
temente complejo y abierto en cuanto a su 
solución que puede desencadenar relevantes 

�	  Guerra de Kosovo: (Redirigido desde Crisis de Kosovo). El 
término Guerra de Kosovo o conflicto de Kosovo es frecuen-
temente utilizado para describir dos conflictos que tuvieron 
lugar, de manera consecutiva, con un cierto solapamiento 
(una guerra civil seguida de una guerra internacional) en 
el sur de la provincia serbia llamada Kosovo (oficialmente 
Kosovo y Metohija), parte de la antigua Yugoslavia. En 2008 
la provincia yugoslava se autoproclamó independiente, con 
un mínimo reconocimiento internacional con el nombre de 
República de Kosovo. Los dos conflictos fueron:

comentarios críticos por parte de los estu-
diantes de secundaria.

5	 Analizar las estrategias puestas en marcha 
por los alumnos para titular y hacer los resú-
menes correspondientes de cada uno de los 
editoriales.

6	 Indagar en las dificultades o facilidades en-
contradas en las respuestas de los alumnos 
con respecto a la coherencia temática del 
texto y su recuerdo en función del número de 
cadenas causales entre párrafos de un mismo 
editorial que puedan reproducir.

	 Al tomar en consideración la relevancia que 
las cadenas causales tienen para este objeti-
vo, se puede indicar que si la estructura va 
presentándose ordenadamente a lo largo del 
texto se reducirá la dificultad de comprensión 
del texto.

7	 Comprobar si concebían, de acuerdo a sus 
respuestas, la comprensión de la lectura 
como una compleja actividad cognitiva del 
procesamiento de la información, o por el 
contrario, como una mera acumulación de 
datos más “sintáctica” que semántica.

Diseño

Se ha elegido el análisis de casos por el plan-
teamiento de unas hipótesis en las que resulta 
mucho más apropiado este diseño que cualquier 
otro, porque permite caracterizar adecuadamen-
te el problema de acuerdo a las variables de 
tiempo, lugar y personas de la muestra. 

	 1996-99: Conflicto de guerrilla entre los separatistas albane-
ses y las fuerzas de seguridad serbias y yugoslavas, donde 
los albaneses se autodenominaban movimiento separatista 
mientras que las fuerzas serbias los llamaban terroristas. 

	 1999: Guerra entre Yugoslavia y las fuerzas de la OTAN 
entre el 24 de marzo y el 10 de junio de 1999, período du-
rante el cual las fuerzas de la OTAN realizaron bombardeos 
continuos contra objetivos yugoslavos. Los combatientes 
albaneses continuaron atacando las fuerzas serbias y los 
civiles serbios de Kosovo, mientras que las fuerzas serbias 
continuaron atacando a los rebeldes y civiles albaneses 
produciendo una limpieza étnica que culminó con despla-
zamientos masivos de la población hacia países vecinos, 
en donde se instalaron en condiciones precarias, sin agua y 
alimentos sobre campos de refugiados. 

	 http://es.wikipedia.org/wiki/Crisis_de_Kosovo
	 Consultado el 10 de diciembre de 2008. 
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Sujetos

El interés del trabajo está centrado en cono-
cer el grado y nivel de comprensión de lectura 
de los editoriales de prensa escrita acerca del 
conflicto de Kosovo por alumnos de Enseñanza 
secundaria.

Los adolescentes que respondieron a los 
cuestionarios tenían edades comprendidas entre 
12 y 20 años, aunque al final se decidió sola-
mente incluir a aquellos alumnos con edades 
entre 14 y 20 años inclusive, dado que en las 
chicas y chicos de 12 y 13 años se constataron 
serias dificultades para responder a alguna de 
las preguntas planteadas.

De los 40 cuestionarios inicialmente entre-
gados para realizar esta tarea, se consideraron 
como válidos 28, descartando los 12 restantes 
debido a las razones anteriormente expuestas 
acerca de los alumnos de 12 y 13 años. Por lo 
tanto, la base de la muestra se ha configurado 
en torno a 28 alumnos entre 14 y 20 años, de 
3º de ESO y COU mayoritariamente, del Ins-
tituto de Enseñanza Secundaria “Alameda de 
Osuna” de Madrid, de los que 20 eran mujeres 
y 8 eran varones, con la siguiente distribución 
por edades:
-	 14 años: 8 alumnos.
-	 15 años: 8 alumnos.
-	 16 años: 1 alumno.
-	 18 años: 3 alumnos.
-	 19 años: 6 alumnos.
-	 20 años: 2 alumnos.

La selección específica de la muestra se lle-
vó a cabo por los mismos profesores del IES 
“Alameda de Osuna” a los que se les solicitó 
encarecidamente que consiguieran distribuir los 
cuestionarios de forma proporcional entre las 
distintas edades y cursos. Teniendo en cuenta 
algunos de los obstáculos que tuvieron con 
chicas y chicos de las edades inferiores de la 
escala, se decidió que los cuestionarios de estas 
personas no fueran incluidos para realizar el 
análisis posterior, porque se podían introducir 
variables extrañas no controladas en los datos y 
con ello posiblemente se incurriera en algunos 
sesgos difíciles de superar conforme se avan-
zase en el tratamiento de toda la información 
aportada.

Instrumentos

Se elaboró un material escrito que incluía 
un apartado de lectura de los tres editoriales 
de los diarios LA RAZON, EL MUNDO y EL 
PAIS del 5 de Abril de 1999, seleccionados para 
la tarea y cuatro restantes que se referían a la 
contestación de una serie de preguntas abiertas 
que iban de menor a mayor complejidad según 
se avanzaba. Estas preguntas se elaboraron con 
la pretensión de analizar las estrategias para 
la extracción de ideas principales, agilidad y 
claridad a la hora de poner títulos breves a cada 
uno de los párrafos de cada editorial, comen-
tarios específicos acerca de lo expuesto por 
los editorialistas en cada uno de los párrafos y 
finalmente ver cómo procesaban los alumnos 
la información cuando se les pedía un resumen 
final de cada editorial.

Las instrucciones de la tarea seguían el si-
guiente orden:
1	 Lectura de los tres editoriales subrayados 

referentes al tema: Guerra de Kosovo. Se 
pedía a los alumnos que hiciesen una primera 
lectura de los tres textos, cada uno con su 
ritmo particular e intentando concentrar al 
máximo su atención en la tarea. Los  profeso-
res explicaron a los alumnos que el objetivo 
de este primer contacto con los editoriales 
era hacerse una idea general de cada uno de 
ellos. Les dijeron que si alguna palabra les 
resultaba desconocida en cuanto a su signifi-
cado debían preguntar para aclarar esas dudas 
desde un principio, o en su defecto, consultar 
los términos dudosos en un diccionario.

2	 Extraer de cada párrafo la idea que se con-
sidere principal. ¿De qué trata el párrafo? 
En este paso los profesores explicaban de 
antemano a los alumnos que lo importante 
era que hiciesen una segunda lectura del texto 
con detenimiento en cada uno de los párrafos 
para ver cuál era, desde la perspectiva de cada 
uno de los alumnos, el asunto central sobre 
el que guían las ideas contenidas en cada 
párrafo. 

3	 Poner un título a cada párrafo. Para ayudar a 
las chicas y chicos a una comprensión mejor 
de la anterior tarea, podía ser útil el que ti-
tularan cada uno de los párrafos. Se insistió 
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a los profesores que en esta fase era muy 
importante hacerles ver a los alumnos que un 
‘título no es equivalente a un resumen’ y que 
les recordasen que el título tan sólo requiere 
en muchas ocasiones una palabra o un par de 
palabras.

	 Lo realmente esencial era que los alumnos 
entendiesen que esas palabras empleadas en 
los titulares debían ser un reflejo del conte-
nido de cada párrafo.

Una vez aclarado el sentido de los pasos 2 y 
3, los profesores recalcaron a los alumnos que 
cuando tuviesen un esquema mental definido 
sobre qué escribir en estas preguntas acerca de 
la idea de cada párrafo y el título particular que 
ellos pondrían, redactasen todo en hojas aparte 
del material entregado para facilitar la labor de 
análisis de todas sus respuestas.

Por supuesto, se contaba con que algunos 
alumnos en vez de un título iban a escribir un 
resumen. Un ejemplo bien elocuente se encuen-
tra en los títulos que entregó José Luis, alumno 
de COU y de 18 años:
-	 Título del editorial de LA RAZON:
-	 “Fuerzas terrestres, para los albanokoso-

vares, de los aliados”.
-	 Título del editorial de EL MUNDO:
-	 “Graves consecuencias tras un error de la 

OTAN”.
-	 Título del editorial EL PAIS:
-	 “Organización de la ayuda para evitar la 

catástrofe”.

Por otra parte, se comprobó que algunos de 
los alumnos se ahorraban el trabajo de escribir 
lo que se les pedía en la pregunta 2 de las ins-
trucciones de la tarea y empleaban la técnica 
del “subrayado” para extraer de cada párrafo 
la idea que consideraban principal. Este método 
tenía el inconveniente de que contestaban a la 
pregunta con las mismas palabras que habían 
usado los editorialistas; de esta forma, no existía 
la explicación de su elección a través de las 
propias palabras de cada uno de los alumnos 
que optaron por el subrayado.

Otro error percibido en varias personas 
consistía en que elegían como título el primer 
término que aparecía en cada uno de los párra-

fos. Este fallo fue cometido a pesar de que los 
profesores previamente a la realización de la 
tarea les matizaron que un buen título es algo 
cuyo contenido debe estar presente en todas las 
oraciones del párrafo, y no sólo al principio, 
en el medio o al final de párrafo.

4	 Desglosar los comentarios de cada párrafo: 
¿Qué se dice del tema?

5	 Resumen de cada editorial:
	 5.1	 ¿Se puede quitar algo porque ya se sabe 

muy bien o porque se dice de varias mane-
ras?

	 5.2	 ¿Hay algo en el texto que se pueda 
considerar como un ejemplo de algo que ya 
se conoce?

	 5.3	 ¿Es posible sustituir todo esto por algu-
na palabra que ‘diga lo mismo’?

Procedimiento

El material de trabajo era anónimo y fue 
repartido por distintos profesores del IES 
“Alameda de Osuna” a sus alumnos. A pesar 
de insistir en el anonimato, hubo un signifi-
cativo número de estudiantes que pusieron 
su nombre y dos apellidos en las hojas en-
tregadas.

La contestación a las preguntas planteadas 
se realizó en las clases correspondientes a la 
asignatura de Lengua durante el mes de abril de 
1999, coincidiendo con la parte del programa 
referente a “Lenguaje periodístico” que los 
profesores explicaron a estos alumnos antes de 
pasarles los materiales.

Esto les sirvió a ellos mismos para conocer de 
primera mano el grado de comprensión de algu-
na de las lecciones de “Lenguaje periodístico” 
en la modalidad más práctica que planteaban 
las preguntas del cuestionario.

Siendo plenamente conscientes de los ob-
jetivos del estudio y las características de una 
gran parte de las variables incluidas, se decidió 
realizar un análisis de correspondencias múl-
tiples entre las contestaciones a las diversas 
preguntas.

El procedimiento buscaba reducir la varia-
bilidad expuesta en los contenidos originales 
del trabajo a un número menor de dimensiones 
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con el propósito de investigar las semejanzas y 
diferencias de toda la información posible que 
escribieron los alumnos.

Este modus operandi podía ser útil para 
construir una agrupación o clasificación más 
realista de los sujetos de la muestra en función 
de sus peculiaridades particulares, ofreciendo 
información adicional sobre las características 
que guían sus maneras de procesar los datos de 
los editoriales respecto a la comprensión de las 
ideas principales y secundarias de los textos y 
expresar resúmenes precisos y sin vaguedades 
de cada uno de los editoriales.

Conclusiones
Tras el análisis de los resultados, se puede 

sostener que las hipótesis de trabajo se han 
confirmado en su mayoría.

Así, los lectores de menor edad y por ello, 
en principio, más novatos, realizan una lectura 
cuyos procesos son más simples, inmaduros y en 
algunos casos incom-
pletos mientras que 
los lectores de mayor 
edad y por ende, teó-
ricamente más ex-
pertos, realizan una 
lectura que implica 
procesos cognitivos 
más complejos, ade-
cuados y profundos.

De acuerdo a los 
objetivos de parti-
da, lo anteriormente 
expuesto se podría 
concretar en los siguientes puntos:
-	 Los lectores jóvenes suelen realizar resú-

menes literales utilizando en muchos casos 
la técnica del subrayado. Los de más edad, 
por el contrario, hacen resúmenes en los que 
traducen el contenido del editorial a sus pro-
pias palabras, dándole una mayor amplitud a 
la información manejada.

-	 Del punto anterior se desprende el hecho de 
que los primeros expresan ideas incorrectas. 
Esto, sin embargo, no es frecuente verlo en 
el segundo grupo.

-	 Los más novatos parecen, en muchas ocasio-
nes, que no son capaces de reconocer la co-
nexión existente entre los diferentes párrafos 
sin poder, de esta forma, establecer relaciones 
causa-efecto, hecho que si se percibe en los 
más expertos.

-	 Por último, los novatos no intentan integrar 
el conocimiento que tienen de otras áreas, a 
diferencia de los expertos. Esto constituye 
otra razón por la que los novatos no llegan a 
la comprensión de la lectura.

No obstante, es necesario puntualizar que 
estos resultados no se dan en todos los casos; 
como siempre, es posible encontrar diferencias 
individuales que podrían ejemplificarse en las 
personas de Pablo y Juan Jesús, de 20 años. 
Estos chicos se acercan más que a un nivel 
avanzado, a uno intermedio de comprensión. 
No logran entresacar las ideas centrales de los 
textos, realizando inferencias incorrectas y 
estando bastante apegados a la literalidad de 
los contenidos.

Pero también, es 
posible encontrar di-
ferencias individuales 
en los grupos de ‘no-
vatos’, como puede 
ser el caso de Luna de 
15 años, cuyas ideas 
centrales están bien 
conseguidas, basando 
sus decisiones en pro-
cesos más maduros.

Respecto a las in-
ferencias realizadas, 
también se encuen-

tran importantes diferencias particulares entre 
las alumnas y alumnos. Sorprende encontrar 
que sean los más jóvenes de la muestra los que 
presentan posiciones más valorativas en con-
traposición con los mayores de la muestra que 
parecen han sido más objetivos y cautelosos 
en sus opiniones, sin hacer juicios de valor por 
doquier.

No obstante, si se analizan con más profun-
didad los juicios que realizan, esta primera sor-
presa se torna en algo que según lo expuesto en 
el cuerpo teórico se podía predecir. Es referente 

Los lectores jóvenes suelen realizar 
resúmenes literales utilizando en muchos 

casos la técnica del subrayado. Los de más 
edad, por el contrario, hacen resúmenes en 
los que traducen el contenido del editorial 
a sus propias palabras, dándole una mayor 

amplitud a la información manejada.
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a que los juicios que realizan se desprenden de 
sus ideas implícitas y de la información literal 
del texto. En definitiva, no han integrado y 
construido su propia versión de la realidad en 
función de lo expuesto en los editoriales y sus 
ideas implícitas. Dicho de otra forma: se han 
dejado llevar por uno de los dos factores, sin 
ejercitar una visión  crítica e integradora de los 
diversos conocimientos como parece recomen-
dable en este caso. Algunos ejemplos ilustrati-
vos son los de una de las chicas de la muestra 
manifiesta que “La guerra es una basura” o 
los de otra que habla sobre Clinton, etcétera.

Otro aspecto relevante es el hecho de que los 
sujetos de 11 y 12 años tuvieron que ser descar-
tados. Esto también se puede interpretar como 
un dato a favor de las hipótesis del trabajo, com-
probando que los más jovencitos e inexpertos 

de la muestra inicial no tienen a su disposición 
o no logran poner en marcha los mecanismos 
requeridos para este tipo de lectura.

Para terminar, una reflexión sobre el hecho de 
que son pocos los sujetos que han intentado re-
sumir el tercer editorial y muchos de los que lo 
hacían era a través de la técnica del subrayado, 
a pesar de que no hubieran utilizado ésta con 
los otros dos editoriales. Una posible causa de 
esto pudo ser el no dar con la selección del edi-
torial adecuado conforme a los cuatro criterios 
utilizados. Ningún editorial cumplía totalmente 
las exigencias que requerían los cuatro criterios 
mencionados; por eso, se decidió centrar la 
elección en las descripciones-diagnóstico de 
la situación y en las interrelaciones entre los 
distintos argumentos empleados. 
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