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Resumen 

Este estudio explora el vínculo entre oralidad y comprensión de lectura en adolescentes, 

mediante la estimulación de la producción oral de textos expositivos utilizando un plan 

específico de intervención pedagógica. Esta compleja tipología textual tiene una alta 

demanda en el uso de recursos cognitivos y sintácticos. Se considera que la sintaxis 

compleja es una habilidad subyacente de la producción lingüística y de la comprensión 

en el discurso oral y en la modalidad escrita. Se reportan diferencias entre la producción 

oral de discurso expositivo con presencia de sintaxis compleja en un grupo que ha 

recibido instrucción explícita en esta área, y un grupo que no. También existen 

diferencias en el desempeño en comprensión lectora, sin que ninguno de los grupos 

haya recibido instrucción explícita en esta área específica.  

 

Abstract 

This study explores the relationship between oral discourse and reading comprehension 

in teenagers, stimulating oral production of expository discourse by a specific teaching 

intervention plan. Such a complex test type puts a high demand on the use of cognitive 

and syntactic resources. Complex syntax is considered to be the underlying ability for 

linguistic production and comprehension, in oral discourse, as well as in the written 

modality. Differences are reported between the oral production of expository discourse 

with presence of complex syntax in a group that has received explicit instruction on this 

area, and a group that hasn’t. There were also differences in the reading comprehension 

measurement without any of them being explicitly instructed in that specific area.  
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I. Introducción 

La comprensión lectora de los estudiantes se ha convertido, a lo largo de las 

últimas décadas, en un prolífico campo de estudio y de un sinnúmero de iniciativas 

curriculares y metodológicas las que, con mejores o peores resultados, han intentado 

remediar las evidentes dificultades con que nuestros alumnos y alumnas se enfrentan a 

los textos escritos como lectores. Las pruebas estandarizadas a las que ellos se ven 

sometidos, dan cuenta una y otra vez de las profundas brechas socioeconómicas, por 

una parte, entre lectores competentes y los que no lo son, así como de las grandes 

diferencias que posee Chile respecto a otros países con semejantes condiciones de 

desarrollo económico. El texto escrito, como objeto de múltiples tareas de comprensión 

y producción, posee una presencia protagónica, no solo en el subsector de Lengua 

Castellana y Comunicación, sino también en otras áreas de la instrucción formal. 

Por su parte, la oralidad, considerada en muchas ocasiones como una 

herramienta de comunicación informal o coloquial, sin mayor impacto en el ámbito 

escolar, suele trabajarse en un rol dependiente o subsidiario a la escritura, 

incluyéndosela en actividades como la lectura en voz alta con inclusión de elementos no 

verbales y paraverbales o la reproducción memorística de un determinado contenido. A 

un alumno se le reprende en la sala por conversar, pero no por leer o escribir, hecho que, 

paradojalmente, inhibe la producción oral y, con ello, la oportunidad de analizarla, 

estudiarla y utilizarla como una herramienta comunicativa y pedagógica al interior del 

aula. 

Uno de los tantos aspectos que no han sido lo suficientemente abordados a nivel 

metodológico es el vínculo entre oralidad y lectura. A primera vista, pudiese objetarse 

que la competencia lingüística en dos modalidades distintas no debiesen impactar una 

sobre otra; sin embargo, existen perspectivas teóricas que aluden a habilidades 
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subyacentes que estarían presentes en la competencia comunicativa en general, ya sea 

esta en la modalidad oral o en la escrita. Una de ellas sería la sintaxis compleja, aspecto 

que sería además uno de los elementos centrales del desarrollo del lenguaje hacia la 

adolescencia.  

El texto expositivo, parte fundamental de la formación académica de niños y 

adolescentes, es el eje central de la instrucción de Lengua Castellana y Comunicación 

en segundo año medio, cuando los estudiantes se encuentran en plena adolescencia. Los 

diversos estudios abordados en la presente tesis concuerdan en que esta tipología textual 

es la que presenta una mayor demanda cognitiva para sus emisores, en tanto requiere el 

uso de, entre otros elementos, sintaxis compleja, pues para que un emisor logre 

comunicar un contenido en forma monologal, haciendo uso de diversas fuentes de 

información, es necesario que el contenido se encuentre organizado de manera 

coherente, requiriendo con ello la puesta en funcionamiento de mecanismos sintácticos 

diversos y complejos. 

El presente estudio, por ende, tiene por objetivo principal explorar el efecto de 

las habilidades de producción de textos expositivos, sobre la comprensión lectora de 

adolescentes que cursan NM2 en un establecimiento particular-subvencionado de 

estrato socioeconómico medio-bajo, previo y posterior a una intervención sobre las 

habilidades de producción de textos expositivos orales, en comparación a su 

rendimiento previo y al rendimiento de un grupo similar sin intervención. 

Si bien el alcance de este estudio es limitado, en tanto se examina una muestra 

de menor tamaño, específicamente situada en un entorno sociocultural determinado, sus 

resultados abren la puerta para indagar en las posibles implicancias teóricas y 

metodológicas que, al interior del aula, pudiesen derivar en el aumento de habilidades 
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comunicativas requeridas, tanto para la producción oral, como para la comprensión de 

textos escritos. 
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II. Justificación del estudio 

El abordaje teórico de la adquisición del lenguaje como proceso suele enfocarse 

dentro de los primeros seis años de vida. Así, las orientaciones teóricas predominantes 

abordan la manera en que los bebés y niños van apropiándose de las competencias 

semánticas, morfosintácticas y pragmáticas propias del desarrollo lingüístico (cfr. 

Clemente, 1996; Galeote, 2002; Peña-Garay, 2005). No obstante, otras aproximaciones 

al proceso de adquisición del lenguaje estiman que este continúa hacia la adolescencia y 

la vida adulta (vid. Nippold et al., 1999; Nippold et al., 2005; Nippold, Mansfield & 

Billow, 2007; Nippold & Sun, 2008), considerando como uno de los rasgos que 

caracteriza el desarrollo del lenguaje en los adolescentes, el incremento de su capacidad 

de combinar estructuras (Nippold, Mansfield & Billow, 2007). De esta manera, 

existirían aspectos relativos a la comprensión y producción lingüísticas que van 

incrementándose a la par de los procesos cognitivos propios de las etapas conducentes 

al uso y apropiación de habilidades complejas del pensamiento. Para Nippold, Schwarz 

& Undlin (1992), existen discrepancias entre la producción y la expresión de 

determinadas estructuras lingüísticas, como las conjunciones adverbiales y ciertos 

conectores. Estas estarían dadas por el hecho de que, durante la adolescencia, no 

existiría una comprensión cabal de dichos elementos, a pesar de que se los exprese de 

forma apropiada. Con ello, se estaría invirtiendo el supuesto de base del desarrollo del 

lenguaje hasta los seis años de edad (que la comprensión precede al aprendizaje), en la 

medida en que, durante la adolescencia, la expresión de determinadas estructuras 

precedería a su comprensión. Es dentro de esta perspectiva que se enmarca la presente 

tesis, pues desde ella se abordan aspectos de la producción lingüística oral de textos 

expositivos en adolescentes.  
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El texto expositivo, dada su complejidad, es uno de los que aporta mayor 

información sobre los procesos cognitivos subyacentes. El discurso expositivo, cuya 

finalidad, según Bliss (2002, citado Nippold et al., 2008) consiste en el uso del lenguaje 

para transmitir información, es un género importante para examinar la producción 

lingüística natural en adolescentes, pues se utiliza preferentemente en contextos 

educacionales, en tareas como disertaciones orales sobre un evento histórico, 

explicaciones en torno a tareas de laboratorio, o revisiones bibliográficas a ser expuestas 

ante una audiencia. “La complejidad de estos tópicos sugiere que las explicaciones 

exitosas requieren habilidades lingüísticas sofisticadas y conocimiento especializado de 

base
1
” (Nippold et al., 2008, p. 356). 

Se cree que la comprensión lectora de estructuras sintácticas complejas insertas 

en textos expositivos debiese ser previa a la capacidad de producirlas. No obstante ello, 

en la práctica es frecuente observar en los adolescentes, dificultades en el área de la 

comprensión lectora, que no van aparejadas necesariamente con dificultades en la 

producción de textos expositivos orales y escritos, en tanto, desde un enfoque 

comunicacional, los y las estudiantes logran (con mayor o menor éxito) dar a conocer 

un contenido: “desde el punto de vista discursivo, hablar y escribir no es otra cosa que 

construir piezas textuales orientadas a unos fines y que se dan en interdependencia con 

el contexto (lingüístico, local, cognitivo y sociocultural)” (Lomas, 1999, p. 64). En 

Segundo Año Medio las habilidades lingüísticas comprensivas y expresivas respecto al 

discurso expositivo, son ejes centrales a nivel programático del subsector de Lengua 

Castellana y Comunicación, de modo que se estima relevante indagar en la relación que 

dichas habilidades puedan presentar en los estudiantes de dicho nivel. En términos de 

desarrollo, hacia la adolescencia se produce una cierta estabilidad relativa en las 

                                                           
1
 Las traducciones inglés-español a lo largo de esta tesis fueron elaboradas por su autora. 
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habilidades de orden cognitivo y lingüístico, de tal forma que, aquellas que se 

encontraban en proceso de adquisición debiesen estar ya asentadas, y mantenerse, a la 

edad de 15 años, momento en que los estudiantes se encuentran en Segundo Año 

Medio. Esto ocurre a nivel de expresión. Sin embargo, a nivel de comprensión, los 

estudiantes de esa misma edad presentan notorias dificultades, que han sido 

corroboradas por diversos sistemas de evaluación, nacionales e internacionales. 

Para el informe PISA 2006 sobre habilidades de lectura, Chile se encontraba 

significativamente debajo del promedio en términos de comprensión. Asimismo, su 

media de 442 lo ubicaba dentro del grupo con mayores diferencias respecto a la OCDE: 

“en PISA 2006, la puntuación media de la OCDE en lectura es de 492 puntos” (OCDE, 

2008, p. 309), puntaje respecto al que nuestro país se encontraba distante en 50 puntos. 

En el caso de la medición sobre comprensión lectora, la OCDE es enfática en señalar 

que se trata de una habilidad fundamental. Así, “los niveles de competencia lectora 

tienen un impacto significativo en el bienestar de los individuos, el estado de la 

sociedad y la situación económica de los países en el ámbito internacional” (OCDE, 

2003, citado en OCDE, 2008, p. 311). Dada la complejidad de la comprensión lectora 

en el desempeño en subsectores diversos, se estima que dicha habilidad es fundamental 

para el desempeño eficaz de las personas en ámbitos académicos y laborales. Sin ir más 

lejos, la comprensión lectora permite la resolución de problemas matemáticos, el 

estudio de la historia, el establecimiento de relaciones lógicas, la elaboración de mapas 

conceptuales y otros esquemas para la comprensión de la biología u otras áreas del 

conocimiento. 

El mismo informe señala que Chile ha presentado un incremento en sus 

resultados respecto a la prueba PISA 2000 (OCDE, 2008, p. 312). Para el informe PISA 

2009 (citado en SIMCE, 2013), se evidencia un incremento de 40 puntos en la escala de 
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lectura en relación con el puntaje obtenido en PISA+ del año 2001. En la misma 

evaluación, se observa una disminución significativa del porcentaje de alumnos bajo el 

nivel 2 de Lectura, “que se define como el mínimo indispensable para que una persona 

pueda funcionar e incorporarse productivamente a la sociedad” (SIMCE, 2013). Los 

resultados indican, además, que existe una amplia diferencia en el desempeño de los 

distintos grupos socioeconómicos y por género. 

En el informe PISA 2009, Chile sigue manteniéndose significativamente por 

debajo del promedio de los países miembros de la OCDE (OCDE, 2010): mientras que 

el promedio en lectura es de 493, Chile alcanza los 449 puntos.  

Tanto en 2006 como en 2009, nuestro país se sitúa bajo la media por cerca de 50 

puntos, brecha que habría sido, en 2000, de 83 puntos. Ha existido un aumento en el 

desempeño cuando se lo compara con el inicio de la década pasada; sin embargo, se 

observa un estancamiento en los resultados en las últimas dos aplicaciones del 

instrumento. 

Otro instrumento que evalúa los niveles de logro en comprensión lectora es el 

SIMCE. En Lengua Castellana y Comunicación, para la prueba de Segundo Año Medio, 

se evalúa esencialmente la capacidad de los alumnos para establecer relaciones, 

identificar información explícita e inferir información no dada por el texto, a partir de 

los datos entregados por este. Asimismo se evalúan contenidos curriculares, pero el eje 

es la capacidad de los estudiantes de comprender textos escritos; así, “la evaluación de 

contenidos curriculares no se relaciona con el manejo de definiciones conceptuales, sino 

con la utilización de estos contenidos al servicio de la comprensión de lectura” (UCE 

MINEDUC, 2009, p. 11). Las diferencias más significativas en los desempeños 

observados en la prueba SIMCE se encuentran a nivel de estrato sociocultural, 
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reconociéndose como una característica de la prueba, que “los puntajes SIMCE están 

fuertemente influidos por el grupo socioeconómico” (UCE MINEDUC, 2009, p. 15).  

 En el caso de la prueba SIMCE, es posible observar un estancamiento en los 

resultados entre 2001 y 2010, puesto que “el puntaje promedio en lectura es de 258 

puntos. (…) Por otro lado, al comparar los resultados entre los años 2001 y 2010, se 

aprecia una estabilidad en los resultados a nivel nacional y muestral” (SIMCE, 2010, p. 

38). 

 

 

Variación de los puntajes nacionales en Lectura, entre 2001 y 2010 (SIMCE, 2010, p. 39). 

 

Este patrón es recurrente cuando se observa los resultados del SIMCE entre 

2001 y 2008. En todo el período se ha aumentado solamente en 4 puntos promedio a 

nivel nacional, lo que no resulta estadísticamente significativo (UCE MINEDUC, 2009, p. 

40). Otro elemento que no ha variado significativamente ha sido la media de puntajes 

respecto a nivel socioeconómico y a la dependencia de los establecimientos. A la luz de 

lo observado, pareciera que los problemas de comprensión lectora son mayores en los 

establecimientos municipales y particulares subvencionados de los niveles 

socioeconómicos bajo y medio bajo. Asimismo, se observa que, en consecuencia, el 
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bajo rendimiento en el instrumento de evaluación se encontraría mayormente asociado a 

esta variable, más que a la dependencia del establecimiento.  

 

Puntajes promedio segundo medio 2010 por grupo socioeconómico y dependencia (SIMCE, 2010, p. 46) 

 

Finalmente, la variable género muestra, en cuanto a rendimientos en la prueba 

SIMCE 2010, diferencias significativas entre hombres y mujeres. “En la prueba de 

Lectura, las mujeres obtienen un puntaje promedio significativamente superior al de los 

hombres, superándolos en seis puntos” (SIMCE, 2010, p. 48).  

Existen, además, factores relativos a la comprensión lectora, provenientes del 

funcionamiento interno de los establecimientos. Estos versan sobre el nivel de liderazgo 

de los directivos, y la cantidad de profesores evaluados como competentes y destacados. 

Las estrategias metodológicas y la sistematicidad en su aplicación serían claves en el 

logro de los aprendizajes y del desarrollo de competencias y habilidades. No obstante, 

se cree que la orientación didáctica canónica podría no ser del todo efectiva en 

establecimientos de los estratos socioeconómicos más bajos, dado el carácter 

bersteiniano de la educación formal. Esto dice relación con que “los estudiantes que 

presentan una mayor asistencia escolar durante el Primer Ciclo Básico obtienen mejores 
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resultados en la prueba SIMCE” (UCE MINEDUC, 2009, p. 63), de modo que tendrían 

mayor familiaridad respecto al nivel y registro de habla utilizados en la educación 

formal. Tanto los textos de estudio, como el registro de habla utilizados en la 

escolaridad no se condicen con el sociolecto propio de los estudiantes. Se estima 

relevante, por ende, el estudio de la comprensión de lectura, dado el estancamiento en 

su desarrollo a nivel nacional, así como por la recurrente relación entre estrato 

socioeconómico y rendimiento en tal área, desde una perspectiva que establezca 

relaciones entre habilidades propias de la oralidad con aquellas vinculadas a la 

comprensión lectora del texto escrito, permitiendo con ello la aplicación de estrategias 

metodológicas que no dependan por completo del manejo que los estudiantes poseen, 

desde sus condiciones de origen, del nivel culto formal del lenguaje escrito. 
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III. Objetivos e hipótesis 

 

Objetivo general 

Explorar el efecto de las habilidades de producción de textos expositivos, sobre 

la comprensión lectora de adolescentes que cursan NM2 en un establecimiento 

particular-subvencionado de estrato socioeconómico medio-bajo, previo y posterior a 

una intervención sobre las habilidades de producción de textos expositivos orales, en 

comparación a su rendimiento previo y al rendimiento de un grupo similar sin 

intervención. 

Objetivos específicos 

1. Determinar el nivel de comprensión lectora de adolescentes que cursan Segundo 

Año Medio en un establecimiento de estrato socioeconómico medio-bajo. 

2. Determinar los rasgos característicos de los textos en la producción oral de los 

adolescentes; a saber: uso de sintaxis compleja, superestructura y secuencias 

textuales. 

3. Relacionar la habilidad de producir textos expositivos con el nivel de 

comprensión lectora de los estudiantes. 

4. Elaborar e implementar plan de estimulación de habilidades de producción de 

textos expositivos, en grupo experimental. 

5. Determinar el nivel de comprensión lectora de los estudiantes de los grupos 

experimental y control tras la implementación. 

6. Comparar el nivel de comprensión lectora de los estudiantes del grupo 

experimental con las del grupo control. 
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7. Relacionar el nivel de comprensión lectora de los estudiantes tras la 

implementación con los rasgos de su producción oral de textos expositivos tras 

ella. 
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Hipótesis 

Los estudiantes que incrementen sus habilidades de producción de textos 

expositivos incrementarán también su nivel de comprensión lectora. 
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IV. Marco teórico 

Desarrollo del lenguaje 

Desarrollo sintáctico en la adolescencia 

La capacidad de lenguaje; es decir, la habilidad que los seres humanos poseemos 

para comunicar significados mediante un sistema de signos, se desarrolla desde la 

gestación en adelante. Miradas tradicionales pusieron énfasis en el desarrollo temprano 

del lenguaje, abordando su conformación fonética y morfosintáctica, y considerando en 

paralelo elementos pragmáticos. Dichas miradas daban por culminado el proceso de 

desarrollo lingüístico hacia los años tempranos de la preadolescencia, estimándose que, 

tras este hito, era el lenguaje en uso lo que se afinaría, como una competencia 

pragmática: “El desarrollo tardío del lenguaje se caracteriza por el crecimiento en la 

habilidad de comunicarse en formas flexibles, para distintos propósitos” (Ravid & 

Tolhinsky, 2002; citados en Nippold, Hesketh, Duthie & Mansfield, 2005, p. 1048). Del 

mismo modo, se considera que, por el efecto de la escolaridad, el desarrollo tardío del 

lenguaje, en los años de adolescencia y adultez, posee un carácter más bien léxico: “el 

aprendizaje del léxico está sujeto a menos limitaciones biológicas que otros aspectos del 

lenguaje, como la sintaxis o la fonología” (Neville & Bruer, 2001; Weber-Fox & 

Neville, 2001; citados en Nippold & Duthie, 2003, p. 788). Esto supondría que el 

desarrollo lingüístico se encuentra determinado por los avances en el desarrollo 

biológico. Sin embargo, estudios han señalado que, lejos de verse interrumpido o 

supeditado al crecimiento biológico, el proceso de desarrollo lingüístico continúa hacia 

la adolescencia y la adultez, no culminando jamás, en tanto se continuarían 

complejizando las estructuras existentes, así como las competencias comunicativas 

vinculadas con la calidad, pertinencia y validez de los mensajes emitidos. Aravena 
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(2011), en su estudio sobre discurso narrativo en adolescentes, concluye que “después 

de los 10 años hay cambios significativos en la producción del discurso (…) que 

corroboran la idea del desarrollo lingüístico como un proceso prolongado que se 

extiende hasta la adultez” (p. 215). 

El desarrollo del lenguaje en niños, adolescentes y adultos conforma un 

continuo: “el lenguaje se continúa desarrollando a través de la niñez, la adolescencia y 

hacia la adultez” (Nippold, 1998, citada en Nippold, Ward-Lonergan & Fanning, 2005, 

p. 125). En este, elementos como el desarrollo sintáctico van otorgando pautas sobre lo 

que podría considerarse como un desarrollo típico, versus uno tardío. Se mantiene 

cautela, sin embargo, al abordar las pruebas estandarizadas que miden dicho desarrollo, 

en tanto estas, al no conformarse como tareas desafiantes para los sujetos, podrían no 

dar cuenta de sus reales capacidades lingüísticas en cuanto a desarrollo sintáctico. En 

cambio, se abordan las muestras lingüísticas, tomadas en instancias de comunicación 

relativamente naturales, que exijan a los sujetos elicitar determinados tipos de discurso, 

ya sean estos conversacionales, argumentativos o expositivos (vid. Nippold, 2002; 

Nippold & Duthie, 2003; Nippold, Ward-Lonergan & Fanning, 2005; Nippold, Hesketh, 

Duthie & Mansfield, 2005; Nippold, Mansfield & Billow, 2007; Nippold, Mansfield & 

Billow, 2008; Nippold, 2009). 

El desarrollo tardío del lenguaje supone que los niños mayores de 6 años, 

“aunque ya utilizan correctamente la mayoría de estructuras gramaticales (…) presentan 

un dominio discursivo menos experto que el de los adultos” (Aravena, 2011, p. 217), 

hecho que no se debe meramente a la escasez de experiencia vital, sino que más bien, a 

“las transformaciones que se producen a través del tiempo en la relación entre formas 

lingüísticas y funciones discursivas y su uso flexible en distintos contextos 

comunicativos” (Aravena, 2011, p. 217). Este elemento supone que, hacia la 
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adolescencia, el desarrollo del lenguaje tendería a la complejización de estructuras 

sintácticas en función de las necesidades comunicativas y, en este caso, de corte escolar 

o académico, contexto en donde se reviste de relevancia la presencia del discurso 

expositivo. 

Sobre las muestras lingüísticas, se ha puesto especial énfasis en que el desarrollo 

de la sintaxis, independientemente del rango etario, puede estimarse con mayor 

confiabilidad al someter a los sujetos a tareas de oralidad en que se vean impelidos a 

elicitar un determinado tipo de discurso en particular: “el discurso expositivo (…) es un 

género importante para examinar la producción lingüística natural en adolescentes” 

(Nippold, Mansfield & Billow, 2008, p. 356), pues se encuentra acotado a un contexto 

escolar, que resulta a la vez desafiante y familiar para los sujetos. Nippold ha 

demostrado en diversos estudios que el discurso expositivo pone sobre los sujetos una 

mayor demanda lingüística que otros géneros, como el discurso conversacional, dado 

que “ambos géneros requieren que los hablantes accedan a sus recursos cognitivos y 

lingüísticos para comunicar sus ideas en forma clara y organizada. Sin embargo, el 

discurso expositivo (…) puede aumentar dichas demandas” (Nippold et al., 2005, p. 

1049), en tanto en el discurso expositivo “el hablante está intentando explicar algo a uno 

o más oyentes, en forma monológica, siendo el mayor responsable de una comunicación 

clara” (Nippold, Mansfield & Billow, 2007, p. 180). Así, existe un estrecho vínculo 

entre el discurso expositivo y el desarrollo de la sintaxis compleja: “la complejidad 

sintáctica en este género (…) se incrementa gradualmente durante la niñez, adolescencia 

y hacia la adultez (…) [y] es frecuentemente mayor cuando los hablantes producen un 

discurso expositivo, en comparación con uno conversacional” (Nippold, Mansfield & 

Billow, 2007, p. 180). 
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El texto/discurso expositivo 

Son diversas las formas de categorización que el texto ha tenido desde la Grecia 

Clásica hasta nuestros días. Desde las perspectivas más asociadas a criterios 

estructurales hasta una valoración desde lo pragmático, no habría un consenso total 

respecto a cuál es la categorización más adecuada. Así, conviven en los modelos 

curriculares, diversas denominaciones para los textos. En el caso del texto expositivo, y 

dado que se vuelve el foco del aprendizaje lingüístico en NM2, se vuelve necesario 

indagar sobre la forma en que este se concibe a nivel teórico. 

Desde la perspectiva de Werlich (1975, citado en García, 2001, p. 9), los textos 

pueden clasificarse en narrativos, descriptivos, expositivos e instructivos, de acuerdo 

con las bases textuales. El texto expositivo se diferencia de los otros en que utiliza una 

estructura gramatical donde el verbo se presenta un predicado nominal (en el caso del 

verbo ser) o un objeto directo (en el caso del verbo tener). De acuerdo con lo anterior, el 

texto expositivo es eminentemente referencial, y tiene un correlato cognitivo en la 

comprensión. 

El concepto de base textual, acuñado por Werlich, sienta las bases para la 

conceptualización de las secuencias textuales planteadas por Adam. Para Adam (1991), 

existen cinco tipos de secuencia: narrativa, descriptiva, explicativa, argumentativa y 

dialógico-conversacional. No se establece una clasificación textual discreta, sino que, 

por el contrario, cada uno de los segmentos puede contenerlos en su interior, a aquellos 

de otro tipo, de tal manera que una superestructura narrativa puede incluir secuencias 

textuales descriptivas o de otro tipo. Adam no se refiere a la existencia de una secuencia 

expositiva, pero lo referencial, en esta taxonomía, puede encontrarse en lo descriptivo y 

lo explicativo. 
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Para los fines del presente estudio, y en la necesidad de contextualizar lo teórico 

respecto la perspectiva curricular2, se entiende el texto expositivo desde su definición y 

abordaje presentes en el Marco Curricular (decreto 220) de la Educación Media, por 

cuanto es respecto a dicho documento que se yergue el tratamiento del texto o discurso 

expositivo en contextos escolares. Dicho abordaje presenta una mixtura de los 

elementos expuestos anteriormente. Por un lado, propone una sistematización por años, 

en la que cada año de la Educación Media supone el énfasis en una tipología textual; a 

saber: el diálogo (o lo dialógico-conversacional) en NM1, el texto o discurso expositivo 

en NM2, la argumentación en NM3 y las situaciones públicas de enunciación (o 

discurso público) en NM4. Por otra parte, dentro del ámbito de lo expositivo, se 

incluyen cinco formas básicas: narración, descripción, caracterización, definición y 

discurso del comentario. Estas, siguiendo la lógica de las secuencias textuales, son 

segmentos que, por sus respectivas características, pueden formar parte de un discurso 

expositivo o permearlo por completo. Los Planes y Programas no hablan 

específicamente de secuencias textuales. 

Según los Planes y Programas de segundo año medio (Mineduc, 2004), el 

discurso expositivo sirve para que se produzca preferentemente “la transmisión e 

intercambio de conocimientos e informaciones” (p. 9). En este sentido, se trata de un 

discurso que puede utilizarse en diversas situaciones comunicativas, donde “el lenguaje 

funciona como medio para dar respuesta a interrogantes (qué, cómo, por qué) acerca de 

la infinita variedad de elementos que constituyen la realidad y la experiencia humanas” 

(p. 9).  

                                                           
2
 En los nuevos planes y programas (2011), no se considera la existencia de las formas básicas del 

discurso expositivo. No obstante, en esta tesis se las aborda, en la medida en que la intervención realizada 

estuvo basada en los Planes y Programas vigentes para 2009 y 2010. 
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Según el mismo documento, la situación comunicativa del discurso expositivo se 

encuentra marcada por la diferencia de conocimiento producida entre el emisor y el 

receptor, siendo el primero quien transmite información al segundo, en forma 

relativamente objetiva, respecto a un determinado tópico. Para que dicha finalidad se 

logre, el discurso debe ser adecuado al nivel de conocimientos y condiciones del 

receptor, a la situación en que se enuncia, y pertinente, en cuanto al nivel de habla 

empleado y a la combinación de recursos verbales y no verbales utilizados. (Mineduc, 

2004, p. 9) 

Para los Planes y Programas de segundo año medio (Mineduc, 2004), además de 

las formas básicas del discurso expositivo, tienen relevancia los elementos de cohesión 

textuales (conectores, mecanismos léxicos y mecanismos gramaticales), algunos 

elementos estructurales (como el uso de la tercera persona gramatical) y el tipo de 

organización textual (por tipos de párrafos –causa/consecuencia, problema/solución, 

comparación o contraste, secuencia descriptiva o secuencia temporal–, y por 

organización general –inductiva o deductiva–). 

A la luz de lo anterior, al interior del corpus se consideran textos expositivos 

aquellos cuya finalidad sea informativa, que presenten uso preferente de la tercera 

persona gramatical, desde una perspectiva relativamente objetiva, y que tengan énfasis 

en el tópico. 

Para Adam (1991), la superestructura sirve como marco de estructuras menores 

presentes en un determinado texto. De esta manera, la superestructura expositiva puede 

contener segmentos (secuencias, formas básicas) narrativos, descriptivos y 

argumentativos, entre otros. De esta manera es que las formas básicas planteadas por 

Mineduc (2004) sirven como insumo para el abordaje de la superestructura expositiva. 

Se considera entonces la narración como un fragmento lingüístico que relata un 
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determinado hecho, y que posee cinco proposiciones narrativas básicas: presentación, 

conflicto, desarrollo, resolución y desenlace. En cuanto a su presencia al interior de una 

superestructura expositiva, se considerará narrativo cualquier segmento que contenga al 

menos dos de las proposiciones descritas. 

Respecto a la descripción y caracterización, como formas básicas, se estima que 

ambas, independientemente del objeto o sujeto descrito, constan de atributos asignados 

a estos. Así, dentro de una superestructura expositiva, se considera descriptivo todo 

segmento que contribuya a la enumeración o jerarquización de características de un 

determinado objeto o sujeto. 

En relación con la definición, en cuanto a forma básica, se la considera como un 

subsidiario de la descripción, en tanto estructura textual. Así, se distingue de esta 

solamente por que la enumeración de cualidades propenda a la respuesta de la pregunta 

“¿qué es?”, mediante la mención jerarquizada de rasgos fundamentales de un objeto, 

lugar o situación. Así, mientras la descripción es válida únicamente para el objeto 

descrito, la definición sirve para todos los de su clase. 

Finalmente, el discurso del comentario no se aborda en cuanto estructura propia 

de la superestructura expositiva, en tanto su finalidad es dar a conocer una opinión y, 

por ello, propende a elicitar un discurso de orden argumentativo, siendo lo expositivo 

solamente una estructura más dentro de la superestructura argumentativa, que sirve 

como recurso en la especificación, clarificación o respaldo de un argumento. 
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Sintaxis compleja 

El desarrollo sintáctico, según fue evidenciado por Hunt (1970) implica un 

incremento en la complejidad de los enunciados elaborados por los niños y 

adolescentes. Según sus hallazgos, existe una tendencia al crecimiento en la 

complejidad de las cláusulas elaboradas por los sujetos: mientras mayor es el emisor, 

más son las cláusulas subordinadas que es capaz de introducir en un enunciado. Así, 

emisiones como Había una señora en la casa del lado y la señora era cantante., van 

integrándose en otras como Había una señora en la casa del lado, que era cantante.  

Basándose en los postulados de Hunt (1970) es posible sistematizar la sintaxis 

compleja como una medida para la expresión lingüística de los estudiantes. La sintaxis 

compleja, para Nippold et al. (2008), quienes consideran asimismo los antecedentes 

teóricos descritos, se determina por tres medidas: longitud media de unidades T, 

presencia de cláusulas subordinadas y densidad de cláusulas. En primer término, las 

unidades T consisten en “una cláusula principal y cualquier tipo de cláusulas 

subordinadas que se le encuentran adjuntas” (p. 366). De este modo, las unidades T 

poseen un sujeto y un predicado, con un núcleo verbal conjugado. La presencia de 

sintaxis compleja está dada por que cualquiera de las estructuras mayores (sujeto o 

predicado) de la unidad T posee cláusulas subordinadas en su interior, dejando con ello 

de lado oraciones simples del tipo sujeto-verbo-complemento. 

En segundo término, se abordan principalmente tres tipos de cláusulas 

subordinadas: nominal, adverbial y relativa. Para los autores, las cláusulas nominales 

expresan actitudes, sentimientos y/o creencias; las relativas describen sustantivos; y las 

adverbiales expresan condicionalidad, propósito o tiempo (p. 366). Finalmente, y en 

relación con las cláusulas subordinadas, Nippold et al. (2008) estiman que la densidad 

de cláusulas consiste en el promedio de cláusulas utilizadas por unidad T. Así, se 
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calcula “sumando todas las cláusulas principales y subordinadas codificadas contenidas 

en la muestra, y dividiendo su número por el total de unidades T producidas” (p. 366). 

De acuerdo con los antecedentes descritos, se entenderá la sintaxis compleja, 

para los efectos de este estudio, como la presencia de cláusulas subordinadas en los 

enunciados de los estudiantes, determinándose un mayor desarrollo sintáctico en 

aquellas emisiones en donde se evidencie una mayor cantidad de cláusulas subordinadas 

por cláusula principal en una determinada oración, y una mayor longitud de enunciados 

compuestos por una cláusula principal y sus cláusulas subordinadas.  

 

 



 Mariángel, p. 27 

 

Comprensión de lectura 

Siguiendo las orientaciones curriculares de la comprensión lectora, se considera 

esta como una competencia comunicativa compleja, que supone la presencia de diversas 

habilidades, cuyo desarrollo supone el vínculo permanente con textos de diversa índole. 

Entendemos, pues, comprensión lectora como “complejos procesos mentales –

relacionados con lo afectivo-volitivo– que conducen a asignar los significados 

lingüísticos a un texto y, paralelamente, ir estableciendo los sentidos discursivo-

pragmáticos para poder construir el ‘texto comprendido’” (Viramonte de Ábalos & 

Carullo de Díaz, 1997, p. 177). De este modo, la comprensión lectora se asocia a 

elementos cognitivos en conjugación con aspectos de otra índole. Esto dice relación con 

que la comprensión lectora va más allá de la mera decodificación, enriqueciéndose con 

el conocimiento adquirido a través de fuentes diversas (no solo la académica), razón por 

la cual el desempeño en comprensión lectora puede no estar directamente asociado al 

rendimiento académico de un determinado sujeto. Las experiencias y conocimientos 

previos juegan un rol fundamental en el proceso lector tal y como se lo entiende en las 

líneas precedentes.  

Según Cain y Oakhill (2006), la comprensión lectora se basa en la interrelación 

de diversas habilidades, distinguiéndose en ellas, dos grupos. “Las habilidades de orden 

superior se relacionan con la comprensión de textos porque permiten al lector hacer los 

vínculos integrativos e inferenciales necesarios para construir una representación del 

texto basada en el significado. Habilidades léxicas de orden inferior eficientes facilitan 

la comprensión lectora permitiendo dedicar más recursos a los procesos de orden 

superior” (p. 684). Para el estudio, las habilidades de orden inferior son la eficiencia en 

la lectura de palabras y el conocimiento del vocabulario, conocimiento de las estructuras 
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gramaticales a nivel de oración. Las de orden superior son la generación de inferencias, 

el monitoreo de la comprensión y la capacidad de la memoria de trabajo. 

Cain y Oakhill definen también la comprensión lectora desde la heterogeneidad. 

Para las autoras, existen muchos perfiles de pobres comprendedores, de forma tal que, 

en la comprensión lectora, se involucran muchos factores, no pudiendo identificar una 

única fuente o factor determinante. Estudiando a niños con dificultades en la 

comprensión lectora, las autoras señalan que “en el perfil de los pobres comprendedores 

se han reportado debilidades en el conocimiento y procesamiento sintácticos” (Cain & 

Oakhill, 2006, p. 684). Ciertamente, este elemento no es determinante, pero el hallazgo 

hace patente un vínculo entre sintaxis y comprensión. 

Para Garner & Bochna (2004), uno de los principales elementos que configuran 

la lectura exitosa es la formulación de una representación del significado del texto, que 

sea completa y precisa (p. 69). Así, la organización del significado es clave para lograr 

este tipo de procesos. Sabemos a este respecto que la definición de lo que es y qué 

procesos implica la comprensión lectora, también resulta complejo, dada la diversidad 

de perspectivas que conviven, ya sea al interior del currículum, como en la literatura. 

Así, Alliende y Condemarín (1994), y Vieiro y Gómez (2004) plantean que la 

comprensión lectora es el proceso mediante el cual el lector utiliza las claves dadas por 

un determinado autor, y utiliza su propio conocimiento previo, para conocer el 

significado de lo transmitido por el autor (citados en Delgado et al., 2005, p. 52). 

A partir de las definiciones anteriormente expuestas, es posible sistematizar, a 

grandes rasgos, una definición que resulta funcional para el presente estudio. Se 

entenderá, en el marco de este, la comprensión lectora como la habilidad que permite a 

un receptor, en interacción con un emisor, decodificar, interpretar, analizar y evaluar un 

texto escrito, en relación con su contexto de producción, así como con aquellos 
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elementos no cognitivos propios del emisor que le permiten inferir sentidos subyacentes 

a la lectura. Se la entiende como una habilidad compleja, que involucra una serie de 

procesos; no obstante, no forma parte del interés de este estudio determinar a ciencia 

cierta cuáles son estos procesos y en qué medida aportan a la comprensión cabal de un 

texto.  
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Oralidad y escritura 

Ambos dominios (oralidad y escritura) conviven en el desarrollo del lenguaje, 

mas no necesariamente en el abordaje teórico que se hace de las habilidades lingüísticas 

de niños y adolescentes. La escolaridad propende a establecer y consolidar el dominio 

de la lengua escrita, mientras que la oralidad se relega a un papel subsidiario de esta. 

Así, la oralidad tradicionalmente se circunscribe a la reproducción de contenido 

memorizado, ya sea este literario o no literario y, a pesar de que el currículum nacional 

ha modificado este abordaje, en la práctica dicha modificación no necesariamente ha 

derivado en una concurrencia de ambas modalidades en el aprendizaje de los niños y 

adolescentes. No obstante la aparente escisión, existen abordajes teóricos que dan 

cuenta de la relación entre el desarrollo de la oralidad y el de la lectura. Los hallazgos 

de Nation y Snowling (2004) “sugieren que la competencia de los niños en el lenguaje 

oral, así como sus habilidades fonológicas, influyen sobre el curso del desarrollo de la 

lectura” (p. 342); así, “mientras los factores fonológicos proveen de un sustrato esencial 

para la decodificación, otros aspectos del lenguaje oral, como por ejemplo el 

vocabulario y la comprensión oral, son importantes para la comprensión lectora” (p. 

343). El estudio en cuestión demuestra que el desarrollo de la oralidad, en tanto 

contribuye al desarrollo del vocabulario, propende al desarrollo de la comprensión de 

lectura. Así, se establece una relación más bien de corte semántico, pues se yergue sobre 

la base del reconocimiento de las palabras. Ciertamente, el elemento semántico posee un 

rol importante; sin embargo, los resultados de dicho estudio señalan también que este no 

es el eje principal del desarrollo de la comprensión lectora. Así, se sugiere que “es la 

competencia lingüística general de los niños, más que el conocimiento de rasgos 

semánticos específicos, lo que da forma al desarrollo y la operación del sistema lector” 

(Nation & Snowling, p. 354).  
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El dominio de estructuras sintácticas permite poner en juego elementos 

cognitivos, afectivos y experienciales asociados a la comprensión. Loban (1976, p. 36, 

citado en Nippold et al., 2005, p. 1049) estima que el desarrollo cognitivo y la 

estimulación intelectual pueden acelerar el desarrollo sintáctico con mayor eficacia que 

el puro conocimiento gramatical en niños mayores y adolescentes, insinuando con ello 

una relación estrecha entre dominio de estructuras sintácticas y comprensión a nivel 

cognitivo. 

La vinculación entre sintaxis compleja y comprensión podría estar dada entonces 

por mecanismos comunes que sirven a las competencias comunicativas orales y escritas. 

En la literatura, se ha descrito una asociación importante entre las competencias 

vinculadas a la comunicación oral y la habilidad de comprensión lectora. Para Stitch et 

al. (1974, citado en Diakidoy et al., 2005), “tanto la comprensión oral como la de lectura 

dependen del mismo proceso general de comprensión” (p. 57). Esta convergencia entre 

ambos procesos permearía incluso el nivel léxico, según Sinatra (1990, citado en 

Diakidoy et al., 2005).  

Bishop & Snowling (2004), en su estudio sobre Dislexia y TEL, establecen que  

El niño que es incapaz de comprender lenguaje oral complejo, 

probablemente tiene una pobre comprensión de lectura, dado que 

muchos textos escritos hacen uso extensivo de las estructuras de 

cláusulas. (p. 875) 

 Lo anteriormente expuesto versa sobre el vínculo entre comprensión oral y 

comprensión escrita en razón de la estructura gramatical de base. Así, el desarrollo de la 

sintaxis compleja jugaría un rol fundamental para la comprensión de los textos, pues 

provee una estructura que permite al lector anticipar información. Con ello se sugiere 

también que el desarrollo de la sintaxis compleja podría contribuir a una mejor 
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comprensión oral; y luego, a mejorar la comprensión de los textos escritos. En 

consecuencia, la estimulación en la producción de sintaxis compleja estaría 

contribuyendo al desarrollo de la habilidad sintáctica necesaria para la comprensión, 

independientemente de la modalidad (oral o escrita) en que se presenten los textos. 
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V. Metodología 

Diseño de investigación 

El presente estudio se conforma como cuasiexperimental, en la medida en que se 

interviene una de las variables independientes, pero la muestra no es escogida de 

manera aleatoria. Se aplicaron dos tests, en dos momentos de la investigación: un pre-

test y post-test para evaluar comprensión lectora, y un pre-test y post-test para evaluar la 

expresión oral de textos expositivos. Dada la aplicación de instrumentos de medición 

previo y posterior a la intervención, el presente estudio posee un diseño 

cuasiexperimental de grupo control con pre y post test. Se constituye como de tipo 

correlacional univariado. La investigación se define como exploratoria, ya que, si bien 

existen algunos antecedentes en la literatura sobre la relación entre producción oral y 

comprensión lectora, en el contexto chileno esta ha sido escasamente abordada. 

 

Variables 

Variable dependiente: comprensión lectora 

Para los efectos del presente estudio, se considera como un constructo 

unidimensional, cuyos rasgos constituyentes confluyen en una sola habilidad latente. 

Esto quiere decir que no se la desglosa en comprensión literal, inferencias, relaciones, 

interpretaciones y otras habilidades, sino que se la mide como un solo elemento. 

Se la considera como una variable dependiente, de tipo cuantitativo-de razón, en 

tanto se estima que, para realizar mediciones de tipo estadístico, se requiere una variable 

cuantificable; del mismo modo, no se la considera como intervalar en tanto el porcentaje 

de logro en un test de comprensión lectora puede perfectamente llegar a 0.  
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Variable independiente: producción oral de sintaxis compleja en textos expositivos 

La sintaxis compleja en la producción oral se considera una variable de tipo 

independiente, cuantitativo-de razón, en la medida en que el análisis del corpus 

lingüístico se sistematice siguiendo el modelo de Nippold (vid. Nippold, 2002; Nippold 

& Duthie, 2003; Nippold, Ward-Lonergan & Fanning, 2005; Nippold et al., 2005; 

Nippold, Mansfield & Billow, 2007; Nippold, Mansfield & Billow, 2008; Nippold, 

2009); así, se estima que se trata de una variable compleja, que considera la longitud 

media de unidades T y la densidad de cláusulas, ambos elementos determinantes en la 

sintaxis compleja. Para los fines de este estudio, se consideran: 

1. Longitud media de unidades T: sobre las emisiones de un mismo hablante que 

poseen una cláusula principal, y una o más cláusulas subordinadas, se calcula la 

cantidad total de cláusulas presentes en cada unidad. 

2. Densidad de cláusulas: índice calculado sobre la base de la división de las 

cláusulas subordinadas respecto a la cláusula principal que las sostiene. Nippold 

et al. (2008) estiman que la densidad de cláusulas consiste en el promedio de 

cláusulas utilizadas por unidad T. Así, se calcula “sumando todas las cláusulas 

principales y subordinadas codificadas contenidas en la muestra, y dividiendo su 

número por el total de unidades T producidas” (p. 366). 

Con el fin de cuantificar la producción de sintaxis compleja, se realizó un 

análisis sintáctico para detectar la presencia de cláusulas principales con cláusulas 

subordinadas. Se consignó la longitud de cada unidad T (cantidad total de cláusulas del 

enunciado) y, a partir de ello, se realizó la suma de cláusulas y la consiguiente división 

por la totalidad de unidades T. Finalmente, cabe señalar que se excluyeron del análisis 

todas aquellas unidades T inconclusas. 
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Selección de la muestra 

La muestra se considera como de tipo no probabilístico, con un muestreo 

intencionado por decisión razonada, dadas las características de la intervención en el 

grupo experimental. Así, con el fin de minimizar los efectos de variables no 

consideradas en el estudio, como calidad docente, tiempo de instrucción y 

características de la planificación curricular, se escogieron dos establecimientos 

pertenecientes a una misma sociedad educacional, cuyos criterios de selección de 

profesionales son idénticos para todos los colegios y liceos que la conforman, y cuyo 

tiempo de instrucción y planificaciones curriculares son también idénticos. 

Se estudiaron dos cursos de NM2, encontrándose el grupo experimental en un 

establecimiento particular-subvencionado, ubicado en la comuna de Lo Espejo, y el 

grupo control, en un establecimiento particular-subvencionado, de la comuna de Pedro 

Aguirre Cerda. Ambos colegios se encuentran a unas trece cuadras de distancia y se 

ubican en poblaciones vecinas (el primero en la población José María Caro y el 

segundo, cercano a La Victoria). 

El grupo experimental se compuso de 46 alumnos, 29 de los cuales son del sexo 

masculino, y 17, del femenino. Sus edades fluctúan entre los 14 años con once meses y 

15 años con diez meses al iniciarse el año escolar en 2010. El índice de vulnerabilidad 

escolar (en adelante: IVE) del establecimiento es de un 63%. Según los datos 

publicados por SIMCE, se encuentra dentro del estrato medio-bajo, con un puntaje en el 

año 2008 de 263 en Lenguaje II Medio (el promedio nacional fue ese año de 255). No 

existen registros anteriores de esta prueba para este nivel en el establecimiento, pues en 

2006 recién se dio paso a la Educación Media en la institución que, antes, se ocupaba 
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solamente de la Educación Básica. El SIMCE rendido a fines de 2010 por el grupo 

experimental arrojó un resultado de 278 puntos, siendo el promedio nacional de 259. 

El grupo control se compuso de 46 alumnos (en marzo, se contaba con 47, pero 

uno de ellos fue retirado en mayo), 26 de los cuales son del sexo femenino, y 20, del 

masculino. Sus edades fluctúan entre los 15 años con un mes y 15 años con diez meses 

al iniciarse el año escolar en 2010. El IVE del establecimiento es de un 58%. Según los 

datos publicados por SIMCE, se encuentra dentro del estrato medio-bajo, con un 

puntaje en el año 2008 de 282 en Lenguaje II Medio. No existen registros anteriores de 

esta prueba para este nivel en el establecimiento, pues en 2006, al igual que en el otro 

colegio, recién se dio paso a la Educación Media. El SIMCE rendido a fines de 2010 

por el grupo control arrojó un resultado de 292 puntos. 

Ambos grupos tienen en común, no solo su composición, número de alumnos 

por curso, dependencia e IVE, sino que, además, sus docentes trabajan con la misma 

planificación, basada en los Planes y Programas ministeriales. La muestra finalmente 

analizada se compuso, en cada grupo, por aquellos alumnos que asistieron a rendir pre y 

post test de comprensión lectora y que fueron entrevistados antes y después de la 

intervención. Esto es, en el grupo experimental, un total de 26 alumnos y, en el grupo 

control, un total de 16. 
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Recolección de los datos pre-post aplicación del programa de intervención 

Comprensión lectora 

Respecto a este ámbito, cabe destacar la dificultad metodológica de contar con 

instrumentos validados y estandarizados para medir comprensión lectora en 

adolescentes. Se cuenta con la prueba de comprensión lectora CLP (Alliende, 

Condemarín & Milicic, 1991) para adolescentes de hasta 13 años (NB6). No obstante, 

aplicarlo a adolescentes de NM2 (15 años de edad) supone complicaciones en términos 

de confiabilidad y validez. Asimismo, una adaptación del instrumento a las habilidades 

de adolescentes mayores hubiese atentado, tanto contra la validez y confiabilidad del 

test, como en contra de la estandarización de sus puntajes. Como es sabido, la 

comprensión lectora, a nivel nacional, es evaluada a través del SIMCE, instrumento que 

se aplica hace décadas a los estudiantes de NM2. 

La prueba SIMCE (Sistema de Medición de la Calidad de la Educación) se 

aplica en Chile desde 1992 (Bravo, S/F, p. 3), aunque el sistema en sí funcionaba desde 

la década de los 80 (Historia, Simce.cl). Su fin es determinar el aprendizaje de los 

estudiantes de colegios y liceos municipales, particulares subvencionados y particulares 

pagados, a lo largo del país, en relación con el logro de los Contenidos Mínimos 

Obligatorios y los Objetivos Fundamentales Transversales propuestos en el currículum 

nacional (Simce.cl). En este sentido, el instrumento aplicado mide, no solo el 

aprendizaje de conceptos, sino las habilidades asociadas a ellos. Otro argumento a favor 

de dicha elección dice relación con el vínculo entre los niveles de comprensión lectora 

descritos en el Marco Curricular (Decreto 220) y subsecuentemente en los Mapas de 

Progreso del Aprendizaje, y aquellas evaluadas por la prueba en cuestión. 

El instrumento aplicado consistió en una selección de ítems abocados 

específicamente a la medición de la comprensión lectora, descartando aquellos que 
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involucraran explícitamente la aplicación de contenidos conceptuales propios del 

subsector. Así, se propende a la medición de la habilidad latente, y no de un 

conocimiento que depende de diversas variables ajenas dicha habilidad. Dichos ítems 

fueron liberados en el sitio web del SIMCE, y consisten en reactivos ya utilizados en la 

evaluación de la competencia. Contando con que, a diferencia de CLP, la prueba 

SIMCE se construye sobre la base de un modelo de IRT (Bravo, S/F, p. 4), sus ítems 

contribuyen a la medición del dominio o habilidad latente, independientemente de la 

muestra en que se utilicen, y del instrumento en que se inserten. Además, se encuentran 

ya validados y estandarizados, razón por la cual se optó por utilizar dichos reactivos en 

la medición de la comprensión lectora de la muestra objeto del presente estudio. En 

dichos términos, el test definitivo contó con 35 ítems de selección múltiple, todos ellos 

parte del banco de preguntas de la prueba SIMCE referido anteriormente, asegurando 

con ello la calidad del instrumento. 

 Se utilizó el mismo test, en un momento inicial y tras la intervención. El test 

escrito fue aplicado al grupo completo, durante 60 minutos, en el marco de la clase de 

Lengua Castellana y Comunicación. No se le otorgó calificación al rendimiento de los 

estudiantes, pero los docentes estimularon apropiadamente a los grupos para 

incentivarlos a responder la prueba responsablemente. 
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Sintaxis compleja en el discurso expositivo 

Para la medición de sintaxis compleja, se realizaron entrevistas breves a 

estudiantes, en una tarea verosímil, que elicitara textos expositivos orales. Dicha tarea 

se basó en la utilizada por Nippold y sus colegas (2005), respecto al deporte o juego 

favorito. En el caso del estudio citado, se les solicitó a los sujetos hablar sobre sus 

juegos o deportes favoritos para elicitar discurso expositivo en el marco de una 

investigación sobre el desarrollo sintáctico en este tipo de discurso, y en el discurso 

conversacional. Sus resultados demostraron que, en el discurso expositivo se evidencia 

un mayor grado de desarrollo sintáctico, lo que hace que dicha tarea sea especialmente 

útil a la hora de elicitar sintaxis compleja. 

En el caso del presente estudio, se les consultó a los estudiantes sobre sus 

intereses y hobbies, y se les solicitó exponer sobre ellos en el marco de una entrevista. 

Cada una duró entre 3 y 7 minutos. De la totalidad de las emisiones lingüísticas de cada 

entrevistado, se descartaron aquellas que no fuesen expositivas; es decir, que no 

tuviesen como fin dar a conocer información a un interlocutor sobre un tema 

determinado. De las emisiones expositivas, se consideraron solamente aquellas que 

tuviesen presente sintaxis compleja; es decir, que presentaran una o más cláusulas 

subordinadas. 

Era necesario que la tarea propuesta fuese, al mismo tiempo, significativa y 

verosímil para los adolescentes, en tanto se buscaba elicitar emisiones lingüísticas no 

influenciadas por el rendimiento académico ni por el contexto escolar, pues el objetivo 

de esta investigación no conduce a la medición del aprendizaje escolar sobre las 

estructuras y usos del discurso expositivo, sino más bien a su desarrollo. Concordando 

con la evidencia planteada por Nippold y sus colegas, es que se utilizó una estrategia 

basada en la entrevista periodística, presentándose el equipo de entrevistadores como 
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miembros de un grupo de editores jóvenes que pronto sacaría una revista al mercado 

juvenil. 

 Esta tarea fue piloteada durante el año 2009, en un liceo particular-

subvencionado mixto, propiedad de la misma sociedad educacional, y con un IVE 

semejante. El equipo de entrevistadores, tanto para el pilotaje, como para la aplicación 

de pre y post tests fue entrenado utilizando como base el siguiente instructivo: 

- No interrumpir, solamente hacerlo con preguntas facilitadoras aprovechando las 

pausas del entrevistado. 

- Texto expositivo: se distingue por el énfasis en el tópico, uso de la 3
a
 persona, 

secuencias descriptivas, explicativas, caracterización, o narrativas (que no 

utilicen la 1
a
 persona). 

- No se trata de una conversación, sino de una exposición; así, no conviene 

completar las ideas del emisor. 

- Aparentar ignorancia absoluta respecto al tema, solicitando que aquello de lo 

que hablan sea expuesto con más detalle (ejemplo: ¿Facebook? Sí, me han 

hablado de eso, pero la verdad es que no lo conozco. ¿Cómo es? ¿De qué se 

trata? ¿Me puedes hablar más sobre eso?) 

- Tolerar marcadores pragmáticos (como “eeeeh”, “bueno…”, “cachai”, etc.). 

- Tiempo
3
: generalmente, el discurso expositivo se elicita a los 3 minutos en 

promedio. La entrevista puede durar entre 1 y 7 minutos. Si a los 7 minutos no 

hay rasgos de texto expositivo, la entrevista se corta. 

                                                           
3
 Esta medida fue calculada considerando la longitud de las emisiones adquiridas durante el pilotaje. Para 

este último, se instruyó a los entrevistadores que dejasen a los entrevistados hablar libremente, sin límites 

de tiempo. 
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- Introducción: Hola, somos editores jóvenes de una nueva revista juvenil que 

saldrá al mercado. Nuestro público va entre los 15 y los 25 años de edad. Nos 

dimos cuenta de que las actuales revistas juveniles no abordan los verdaderos 

intereses de los jóvenes, sino que se tratan de lo que los adultos creemos que a 

Uds. les interesa. Entonces, estamos haciendo entrevistas para indagar en los 

intereses de nuestros futuros lectores. 

- Datos que hay que solicitar: nombre completo, fecha de nacimiento. 

- Datos a consignar: tiempo aproximado de duración de la entrevista, nombre del 

archivo MP3 guardado. 

Las entrevistas en ambos grupos, control y experimental, se realizaron en forma 

previa a la intervención en el grupo experimental, y posterior a ella, en dos momentos 

acordados con los docentes a cargo de los respectivos cursos, teniendo lugar unas al 

inicio del semestre y otras, cerca de su finalización. En todos los casos, los 

entrevistadores fueron situados en lugares silenciosos y tranquilos, de acuerdo con la 

disponibilidad de los establecimientos: biblioteca (CRA), oficinas o casino. Cada 

entrevistador contó con una planilla en la que debía consignar los datos, y con una 

grabadora en formato MP3. Se instruyó a los estudiantes no asistir a la entrevista con 

ningún elemento distractor. Los docentes de ambos colegios los invitaron a participar de 

una entrevista para una revista juvenil que saldría al mercado en un futuro cercano. 

Cada estudiante salió de clases sólo para ser entrevistado, y regresó a la sala 

posteriormente a la entrevista. No se utilizó un sistema de filas u otros, y las entrevistas 

fueron realizadas en horario de clases, de modo de no permitir comentarios entre uno y 

otro entrevistado. 
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 Las entrevistas fueron transcritas íntegramente, revisando que se respetasen las 

estructuras utilizadas por los estudiantes, sin intentar corregirlas, pues el foco del 

estudio es la producción real de textos expositivos orales, y no su corrección idiomática. 

 Se elaboró una matriz de análisis por cada uno de los grupos y en cada uno de 

los momentos en que fueron entrevistados. En ella, se realizó un análisis preliminar, que 

descartase todas aquellas secuencias discursivas que no tuviesen un fin expositivo; así, 

se excluyeron del análisis las secuencias dialógico-conversacionales (caracterizadas por 

la construcción conjunta del sentido entre los interlocutores) y las de carácter 

argumentativo (tendientes a convencer o persuadir al entrevistador en relación con un 

punto de vista propio). De las secuencias expositivas detectadas, fueron consideradas 

únicamente aquellos enunciados con presencia de sintaxis compleja; es decir, con 

Unidades T (UT), construcciones gramaticales consistentes en una cláusula principal 

más una o más cláusulas subordinadas. Las estructuras encontradas se ejemplifican a 

continuación: 

 

[CLP(CLS)]: Cláusula principal con una cláusula subordinada. 

“Es como igual al posteo que se hace en el Fotolog.”  

 

[CLP(CLS)+(CLS)]: Cláusula principal con subordinación de dos (o más) cláusulas 

coordinadas entre sí. 

“El MSN es un programa que lo descargai de Internet y te queda en tu PC.” 

 

[CLP(CLS{CLS})]: Cláusula principal con subordinación de una cláusula que, a su vez, 

posee una o más cláusulas subordinadas. 
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“El rock es un tipo de música el cual usa, bueno instrumentos básicos que son guitarra, 

bajo, batería.” 

 

Posteriormente, se contabilizó la cantidad total de UT por entrevista (Medida de 

Cantidad [CTD]), y de cláusulas por UT, luego de lo cual se calculó la Densidad de UT 

(DNS), que consiste en la suma de todas las cláusulas (principales y subordinadas) por 

entrevista, dividida por la cantidad total de UT. Las emisiones incompletas (ya fuera por 

ininteligibilidad o por reformulaciones del emisor) se excluyeron del análisis. 
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Intervención 

Como se propuso inicialmente, al docente a cargo del grupo experimental se le 

instruyó modificar el énfasis de las actividades al interior de la unidad programática El 

discurso expositivo como medio de intercambio de informaciones y conocimientos, en 

NM2. Tradicionalmente, la enseñanza del discurso expositivo se centra en la modalidad 

escrita. Huelga aclarar que se trató de un cambio de énfasis, y no de una opción 

excluyente de una u otra modalidad; esto quiere decir que se incrementó la 

implementación de actividades estimulantes de la oralidad, privilegiándolas por sobre 

las de la modalidad escrita en los casos en que optar fuese viable, considerando que 

tradicionalmente las actividades escritas abarcan, si no la totalidad, la mayoría de las 

actividades propias del trabajo con el texto expositivo: “muy pocos profesores (…) 

siguen una sistemática y programada actuación respecto a la lengua oral, pero sí lo 

suelen hacer cuando se trata de la lengua escrita. Leer, escribir, resumir, redactar, 

contestar, solucionar ejercicios diversos, etc., siempre o casi siempre se lleva a cabo 

mediante la lengua escrita” (Trigo, 1998, p. 8). Con las actividades de la intervención, 

se intentó otorgar una cierta sistematicidad metodológica al trabajo con la oralidad al 

interior del aula.  

Las actividades tuvieron un alto grado de contextualización respecto a la labor 

del docente a cargo del grupo, de modo que fueron concordantes con su planificación 

para no interferir con el normal desarrollo de la unidad, y para descartar posibles efectos 

de variables no observadas en el presente estudio. A este respecto, cabe destacar que no 

se modeló el estilo de instrucción del docente, de modo de anular posibles efectos del 

estilo. Asimismo, se estima pertinente reiterar que la intervención se llevó a cabo 

durante las horas programadas para la instrucción regular, de modo de no provocar un 

efecto por aumento del tiempo de instrucción en el grupo experimental. Finalmente, 
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cabe explicitar que no se controló por rendimiento académico, por cuanto se asume la 

distribución normal de ambos grupos en cuanto a rendimiento. 

El docente a cargo del grupo experimental recibió un set de actividades, 

elaboradas de acuerdo con su planificación. Con el fin de contextualizar adecuadamente 

cada actividad, se realizaron reuniones semanales y quincenales con el docente, de 

modo de consensuar orientaciones metodológicas que se adecuaran a los elementos 

curriculares y características del grupo. En este apartado conviene indicar que las 

actividades fueron realizadas en el año 2009; no obstante, por mortalidad de la muestra, 

no fue posible determinar los resultados de dicha intervención. Así, se realizó un 

proceso de evaluación de la calidad de dichas actividades junto con el docente a cargo 

del grupo experimental, quien reportó el impacto, si la tarea fue o no significativa, y 

resultados generales de cada actividad en cuestión, haciendo uso de su juicio cualitativo 

como docente a cargo del nivel. De esta forma, para la segunda intervención (en 2010), 

se consideraron únicamente aquellas actividades que lograron elicitar discurso 

expositivo en los estudiantes, reemplazando aquellas que no, por actividades 

previamente consensuadas con el docente en cuestión. Se llegó a una evaluación general 

exitosa de todas las actividades aplicadas durante la segunda intervención, en tanto 

todas ellas lograron estimular la producción de textos expositivos orales en los 

estudiantes. Los fundamentos de cada actividad se detallan a continuación
4
: 

  

                                                           
4
 Vid. anexo con material de la intervención. 
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Actividad 1: Noticiario de otro mundo 

Descripción: pauta para el docente con secuencia 

para planificar y elaborar un discurso oral en 

parejas. Se trata de un noticiario donde se utilicen 

los conocimientos sobre mundos posibles 

(cotidiano, maravilloso o fantástico). Se trata de 

una actividad de transición entre la unidad de 

Mundos Posibles en la Literatura, y El Discurso 

Expositivo. Los estudiantes no reciben material. 

Se enfatiza en las instrucciones que elicitar un discurso expositivo oral implica no 

memorizar un discurso escrito previamente elaborado. También se señala que los 

alumnos no pueden utilizar una noticia real, y que ambos miembros de la pareja deben 

hablar. 

 

Implementación: 

- Tiempo: 135 minutos (3 horas pedagógicas), de los cuales 30 se utilizaron para 

que los estudiantes planificaran su noticiario, y 105, para llevar a cabo las 

exposiciones de los alumnos. Fueron dos módulos, uno de una hora pedagógica, 

y otro de dos. 

- Evaluación: observación del docente según pauta propia. 
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Actividad 2: Etimología popular 

Descripción: Pauta para el docente con 

lineamientos para elicitar un texto expositivo del 

tipo definición, durante la semana de tratamiento 

de esta tipología en particular. Se busca que los 

alumnos definan un concepto del habla popular 

juvenil, en la ficción de que son locutores de 

radio a cargo de un segmento sobre etimología 

que ha perdido vigencia.  

Se trata de una actividad individual, en la que cada alumno o alumna no debiese estar 

frente al curso por más de 2 minutos. 

Se enfatiza en las instrucciones que elicitar un discurso expositivo oral implica no 

memorizar un discurso escrito previamente elaborado ni leer uno en voz alta.  

 

Implementación: 

- Tiempo: 135 minutos (3 horas pedagógicas), de los cuales 30 se utilizaron para 

que los estudiantes planificaran su discurso, y 105, para llevar a cabo las 

exposiciones de los alumnos. Fueron dos módulos, uno de una hora pedagógica, 

y otro de dos. 

- Evaluación: observación del docente según pauta propia. 
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Actividad 3: Un guía romántico 

Descripción: Guía para los y las estudiantes con 

introducción teórica sobre el Romanticismo, a partir de 

los diversos significados que se le atribuyen a “ser 

romántico”. La actividad consiste en un proyecto, en 

que los estudiantes escogen un lugar donde sea posible 

ser romántico, investigan sobre él y utilizan la 

información para convertirse en guías turísticos de 

dichos lugares.  

Se pretende con ello elicitar la descripción como estructura expositiva, y utilizarla en la 

actividad, tanto exponiendo como respondiendo preguntas de los compañeros de curso 

(los turistas). El curso decoró la sala especialmente para la ocasión y cada grupo hizo el 

recorrido correspondiente. La actividad se realizó en el marco del análisis e 

interpretación de un texto de lectura domiciliaria. Al igual que en las actividades 

anteriores, se instruyó a los estudiantes no memorizar ni leer un texto escrito 

previamente elaborado. 

 

Implementación: 

- Tiempo: 180 minutos (4 horas pedagógicas), más trabajo autónomo fuera del 

horario de clases para realizar la investigación correspondiente. Dos horas 

pedagógicas fueron utilizadas en la preparación del material de exposición 

(decoración de la sala, acuerdo al interior de los grupos, elaboración de síntesis 

del material recopilado, etc.), y las otras dos horas pedagógicas se utilizaron para 

el desarrollo de la exposición de los grupos. 

- Evaluación: observación del docente según pauta propia. 
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Actividad 4: Complemento de evaluación sumativa 

 

Descripción: Con el fin de mantener el énfasis en la oralidad, y de cumplir con la 

necesidad de calificar el desempeño de los estudiantes, se elabora una rúbrica para 

evaluar la expresión oral. Esta evaluación es complementaria a una de producción 

escrita, realizada por el docente. La exposición oral se realizó tomando como base el 

proceso mencionado, siempre considerando no memorizar el texto. Los alumnos 

recibieron este material con anterioridad a la exposición, de modo de desarrollar un 

proceso metacognitivo sobre el propio desempeño lingüístico. 

 

Implementación:  

- Tiempo: 90 minutos (dos horas pedagógicas) para la exposición de los 

estudiantes, una sola sesión. 



 Mariángel, p. 50 

 

Actividad 5: 2012 

Descripción: Se pone a 

los alumnos en una 

situación ficticia en la 

que deben salvar el 

mundo de una invasión 

alienígena definiendo 

algunos términos de 

uso frecuente.  

El material es entregado a los estudiantes. Se busca que las definiciones sean libres; es 

decir que, en su elaboración, los alumnos y alumnas prescindan del uso del diccionario. 

Para apoyar la producción, se destina un espacio al apunte de palabras clave, que les 

permitan desarrollar un discurso fluido. Del mismo modo, se inserta una pauta de 

autoevaluación, que explicita los descriptores a ser evaluados de forma tal que los 

consideren a la hora de exponer. Esta actividad se elaboró para reforzar la definición 

que, por su dificultad, había tenido un logro bajo entre los estudiantes, a pesar de que ya 

se había desarrollado una actividad al respecto. 

 

Implementación: 

- Tiempo: 135 minutos (3 horas pedagógicas), de los cuales 30 se utilizaron para 

que los estudiantes planificaran sus definiciones y anotaran sus palabras clave, y 

105, para llevar a cabo las exposiciones. Fueron dos módulos, uno de una hora 

pedagógica, y otro de dos. 

- Evaluación: autoevaluación con pauta presente en la guía. Heteroevaluación del 

docente, según la misma pauta. 
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Actividad 6: La Metamorfosis 

Descripción: Se pone a los 

alumnos en una situación 

imaginaria en la que deben 

ingresar al mundo ficticio 

del libro “La 

Metamorfosis”, como un 

personaje que arrendará 

una habitación en la casa de 

los Samsa. Se les pide a los 

estudiantes describir un  

espacio y caracterizar algunos personajes. El material es entregado a los estudiantes. De 

modo de apoyar la producción oral, la guía cuenta con un espacio para consignar 

palabras clave. También presenta una pauta de autoevaluación. La actividad se realizó 

en el marco del desarrollo de una lectura domiciliaria. 

 

Implementación:  

- Tiempo: 135 minutos (3 horas pedagógicas), de los cuales 30 se utilizaron para 

que los estudiantes planificaran sus definiciones y anotaran sus palabras clave, y 

105, para llevar a cabo las exposiciones. Fueron dos módulos, uno de una hora 

pedagógica, y otro de dos.  

- Evaluación: autoevaluación con pauta presente en la guía. Heteroevaluación del 

docente, según la misma pauta. 
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Secuencia: 

La secuencia de las actividades contempló, no solo la inserción adecuada a la 

secuencia curricular planificada e implementada por el docente, sino también un grado 

creciente de dificultad, por una parte, y de autonomía, por otra. Así, inicialmente las 

actividades eran completamente guiadas por el docente. Hacia el final del proceso, estas 

contaban con el progreso personal de cada estudiante. En cuanto a la dificultad, esta 

estuvo dada por la inclusión de cada vez más elementos en el proceso. No obstante, de 

acuerdo con lo manifestado por el docente, los estudiantes fueron acostumbrándose a la 

modalidad de trabajo con el discurso oral, de manera tal que en un principio les costó 

prescindir de la memorización y lectura en voz alta, y hacia el final, ya podían realizar 

las exposiciones orales con mayor fluidez. También, de acuerdo con el juicio subjetivo 

del docente, la confianza de los estudiantes fue en aumento respecto a poder pararse 

frente al curso a exponer sobre un determinado tema, y la conducta general del curso se 

fue haciendo cada vez más receptiva en estas actividades. 
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Procedimientos de análisis estadístico 

Se aplicó una prueba t de Student para muestras independientes, de modo de 

comparar los desempeños, antes y después de la intervención, en sintaxis compleja y 

comprensión lectora en ambos grupos.  

Además, se estudió la posible relación entre comprensión lectora y sintaxis 

compleja en el discurso expositivo en ambos momentos; para ello, se utilizó el 

coeficiente de correlación de Spearman, pues la variable dependiente comprensión 

lectora no es intervalar. 

 

Conformación de muestras definitivas  

 Las muestras definitivas, tanto en el grupo experimental como en el grupo 

control, estuvieron conformadas por los alumnos y alumnas a los que se les aplicó el 

instrumento de medición de Comprensión Lectora (CL) y que fueron entrevistados, en 

dos momentos (previo y posterior a la intervención, en el caso del grupo experimental, y 

al inicio y al final del semestre académico, en el caso del grupo control). Hubo una 

importante disminución de los alumnos de la muestra, especialmente en el grupo 

control, pues la asistencia de estudiantes disminuyó hacia las últimas semanas del 

semestre. No ocurrió lo mismo en el grupo experimental, pues las estrategias del 

establecimiento para mantener la asistencia tuvieron mayor efectividad que en el 

establecimiento del grupo control. Así, la muestra se conforma según se explicita en la 

Tabla 1. 
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Tabla 1: Muestra definitiva 

 Alumnos Alumnas Total  

Grupo 

experimental 

29 17 46 Grupo 

15 11 26 Muestra 

Grupo 

control 

26 20 46 Grupo 

6 10 16 Muestra 

 

 En ambas muestras no se ha considerado la variable género, en tanto se respetó 

la conformación propia de los cursos y colegios examinados. Sí se escogieron 

establecimientos mixtos, por cuanto es sabido que existe una diferencia en el 

desempeño entre hombres y mujeres en las pruebas nacionales e internacionales de 

lectura, como se explicó en la Justificación del estudio, de modo que los resultados 

obtenidos en establecimientos segregados por género, podrían no dar cuenta del 

fenómeno en sí, sino de las múltiples diferencias instruccionales y de desempeño entre 

hombres y mujeres.  

 

Medición de la comprensión lectora 

 Las respuestas del test aplicado a los estudiantes de ambos grupos y en ambos 

momentos, fueron consignadas en una base de datos. Esta última fue analizada a partir 

de la clave de respuestas otorgada por el sitio Simce.cl, obteniéndose un resultado por 

alumno consistente en la suma de sus respuestas correctas. Tanto las respuestas 

incorrectas como las omitidas fueron contabilizadas como 0. 
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Corpus lingüístico: sintaxis compleja en los textos expositivos 

Con el objetivo de elicitar sintaxis compleja en los estudiantes, se entrevistó a cada uno 

de ellos, solicitándoles exponer los detalles de lo que ellos indicaban que eran sus 

pasatiempos favoritos, música predilecta o actividades recreativas frecuentes. Cada 

entrevista fue transcrita íntegramente y clasificada por tipo de secuencia, siguiendo una 

adaptación de la tipología de Adam. A este respecto, cabe señalar que, si bien la 

entrevista, como género discursivo, cuenta con un predominio de la secuencia 

dialógico-conversacional, la taxonomía utilizada permite determinar secuencias 

menores. Así, se descartan del análisis las secuencias que no fuesen expositivas 

(descriptivas o explicativas); a saber: narrativas (clasificadas como tales las realizadas 

en primera persona, dado que se pierde la pretensión de objetividad de lo expositivo), 

argumentativas y dialógico-conversacionales. Estas últimas están definidas por el hecho 

de que se utilizan preferentemente marcadores pragmáticos y ambos interlocutores 

participaron equitativamente de la construcción del sentido en el segmento analizado.  
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VI. Resultados  

Procedimientos de análisis estadístico 

Junto a la comparación de los desempeños entre los grupos, antes y después de 

la intervención en el grupo experimental, se aplicó una prueba t de Student para 

muestras relacionadas en ambas muestras, con el fin de establecer si hubo cambios tras 

la intervención, y si estos cambios poseen una significancia estadística. Cabe señalar 

que, en todo proceso pedagógico, lo esperable es que existan cambios en el desempeño 

de los estudiantes. Lo interesante es determinar la extensión de dichos cambios y su 

relevancia a nivel estadístico. 

 

Tabla 2: Comparación entre los desempeños del grupo experimental antes y después de 

la intervención 

 Diferencias relacionadas T Gl 
Sig. 

(bilateral) 

  Media 
Desviación 

típ. 

Error típ. 
de la 

media 

95% Intervalo de 
confianza para la 

diferencia       

        Inferior Superior       

Pre y postest 
Comp. Lect. 

-2,73 3,207 ,629 -4,03 -1,44 -4,342 25 ,000 

Pre y postest 
Cant. UT 

-1,50 4,760 ,934 -3,42 ,42 -1,607 25 ,121 

Pre y postest 
Dens. 

-
,38331 

,976700 ,191547 
-

,77781 
,01119 -2,001 25 ,056 

 

Tabla 3: Comparación entre los desempeños del grupo control antes y después de la 

intervención en el grupo experimental 

 Diferencias relacionadas T Gl 
Sig. 

(bilateral) 

  Media 
Desviación 

típ. 

Error 
típ. de 

la 
media 

95% Intervalo de 
confianza para la 

diferencia       

        Inferior Superior       

Pre y postest -,06 ,772 ,193 -,47 ,35 -,324 15 ,751 
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Comp. Lect. 

Pre y postest 
Cant. UT 

,69 2,272 ,568 -,52 1,90 1,210 15 ,245 

Pre y postest 
Dens. 

-,24394 ,900665 ,225166 -,72387 ,23599 
-

1,083 
15 ,296 

 

 De acuerdo con los resultados expuestos, es posible señalar que existen 

diferencias estadísticamente significativas en los desempeños de Comprensión Lectora 

y Densidad de Cláusulas en el grupo experimental; no así, en el de Cantidad de UT 

producidas. En el caso del grupo control, en cambio, no se perciben diferencias 

estadísticamente significativas en los desempeños en el momento inicial y al final del 

semestre. 

Se aplicó una prueba t de Student para muestras independientes, de modo de 

comparar los desempeños, antes y después de la intervención, en sintaxis compleja y 

comprensión lectora en ambos grupos. Los resultados se presentan a continuación: 

 

Tabla 4: Comparación del desempeño en comprensión lectora de ambos grupos, previo 

y posterior a la intervención en el grupo experimental. 

Estadísticos de grupo 

  GRUPO N Media 
Desviación 

típ. 
Error típ. de 

la media 

Pretest C. 
Lect. 

1 26 18,77 5,078 ,996 

2 16 25,44 3,794 ,949 

Postest 
C. Lect. 

1 26 21,50 5,346 1,048 

2 16 25,50 3,445 ,861 

 

Prueba de muestras independientes 

    

Prueba de 
Levene 
para la 

igualdad de 
varianzas Prueba T para la igualdad de medias 

F Sig. t Gl 

Sig. 
(bilateral

) 

Diferenci
a de 

medias 

Error típ. 
de la 

diferenci
a 

95% Intervalo de 
confianza para la 

diferencia 

Inferio
r 

Superio
r 

Pretest 
C. 
Lect. 

Se han 
asumido 
varianza
s iguales 

1,60
9 

,21
2 

-
4,52

5 
40 ,000 -6,67 1,474 -9,647 -3,690 
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No se 
han 
asumido 
varianza
s iguales 

    
-

4,84
9 

38,34
2 

,000 -6,67 1,375 -9,452 -3,885 

Postes
t C. 
Lect. 

Se han 
asumido 
varianza
s iguales 

4,63
9 

,03
7 

-
2,66

5 
40 ,011 -4,00 1,501 -7,033 -,967 

No se 
han 
asumido 
varianza
s iguales 

    
-

2,94
8 

39,86
8 

,005 -4,00 1,357 -6,742 -1,258 

 

 De acuerdo con los resultados, es posible estimar que, tanto en el pretest, como 

en el postest, existe una diferencia estadísticamente significativa entre los grupos, en 

cuanto a su desempeño en comprensión lectora. Cabe señalar que la diferencia entre 

ambos grupos disminuye en el postest, puesto que el aumento en el desempeño del 

grupo control es mayor al aumento en el desempeño del grupo experimental.  
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Tabla 5: Comparación del desempeño de ambos grupos en cantidad de Unidades T 

producidas, previo y posterior a la intervención en el grupo experimental. 

 

Estadísticos de grupo 

  GRUPO N Media 
Desviación 

típ. 
Error típ. de 

la media 

Pretest 
Cant. UT 

1 26 3,23 3,479 ,682 

2 16 3,25 2,864 ,716 

Postest 
Cant. UT 

1 26 4,73 3,915 ,768 

2 16 2,56 2,065 ,516 

 

 

Prueba de muestras independientes 

    

Prueba de 
Levene 
para la 

igualdad de 
varianzas Prueba T para la igualdad de medias 

F Sig. t gl 

Sig. 
(bilateral

) 

Diferenci
a de 

medias 

Error típ. 
de la 

diferenci
a 

95% Intervalo de 
confianza para la 

diferencia 

Inferio
r 

Superio
r 

Pretest 
Cant. 
UT 

Se han 
asumido 
varianza
s iguales 

,115 
,73

7 
-,019 40 ,985 -,02 1,036 -2,114 2,076 

No se 
han 
asumido 
varianza
s iguales 

    -,019 
36,53

9 
,985 -,02 ,989 -2,024 1,985 

Postes
t Cant. 
UT 

Se han 
asumido 
varianza
s iguales 

2,35
4 

,13
3 

2,04
1 

40 ,048 2,17 1,062 ,021 4,315 

No se 
han 
asumido 
varianza
s iguales 

    
2,34

4 
39,31

9 
,024 2,17 ,925 ,298 4,039 

 

 En cuanto a la cantidad de Unidades T producidas por cada uno de los grupos, 

los resultados indican que no existe una diferencia estadísticamente significativa, previo 

a la intervención en el grupo experimental. En el postest, en cambio, existe una 
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diferencia estadísticamente significativa, siendo la media del grupo experimental, mayor 

a la del grupo control. 

 

Tabla 6: Comparación del desempeño de ambos grupos, en densidad de cláusulas 

producidas, previo y posterior a la intervención en el grupo experimental.  

 

Estadísticos de grupo 

  GRUPO N Media 
Desviación 

típ. 
Error típ. de 

la media 

Pretest 
Dens. 

1 26 1,81988 ,825834 ,161959 

2 16 1,66375 1,009995 ,252499 

Postest 
Dens. 

1 26 2,20319 ,565015 ,110809 

2 16 1,90769 ,996717 ,249179 

 

  

Prueba de muestras independientes 

    

Prueba de 
Levene 
para la 

igualdad de 
varianzas Prueba T para la igualdad de medias 

F Sig. t gl 

Sig. 
(bilateral

) 

Diferenci
a de 

medias 

Error típ. 
de la 

diferenci
a 

95% Intervalo de 
confianza para la 

diferencia 

Inferior 
Superio

r 

Pretest 
Dens. 

Se han 
asumido 
varianza
s iguales 

2,23
2 

,14
3 

,546 40 ,588 ,15613 ,285755 
-

,42139
8 

,733668 

No se 
han 
asumido 
varianza
s iguales 

    ,520 
27,12

7 
,607 ,15613 ,299977 

-
,45923

3 
,771503 

Postes
t Dens. 

Se han 
asumido 
varianza
s iguales 

5,23
6 

,02
7 

1,23
0 

40 ,226 ,29550 ,240327 
-

,19021
3 

,781223 

No se 
han 
asumido 
varianza
s iguales 

    
1,08

4 
21,02

6 
,291 ,29550 ,272706 

-
,27157

7 
,862586 
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  Respecto a la densidad de cláusulas en la producción oral, los resultados indican 

que no existen diferencias estadísticamente significativas en ninguno de los 

desempeños. 

 En cuanto a la relación entre Comprensión Lectora y Sintaxis Compleja, se ha 

realizado una prueba Rho de Spearman, entre cada uno de los desempeños, tanto en el 

pretest, como en el postest. Los resultados se presentan a continuación: 

 

Tabla 7: Correlación entre postest de comprensión lectora y cantidad de Unidades T en 

el grupo experimental 

 

      CL2EX CTD2EX 

Rho de 
Spearman 

Postest Comp. 
Lect. 

Coeficiente de 
correlación 1,000 ,640(**) 

Sig. (bilateral) . ,000 

N 26 26 

Postest Cant. 
de UT 

Coeficiente de 
correlación ,640(**) 1,000 

Sig. (bilateral) ,000 . 

N 26 26 

**  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 

 

 De acuerdo con los resultados, es posible afirmar que existe una relación 

estadísticamente significativa en el desempeño del grupo experimental, en cuanto a 

comprensión lectora y cantidad de unidades T producidas, tras la intervención realizada. 
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Tabla 8: Correlación entre postest de comprensión lectora y cantidad de Unidades T en 

el grupo control 

      CL2CTR CTD2CTR 

Rho de 
Spearman 

Postest C. Lect. Coeficiente de 
correlación 1,000 ,594(*) 

Sig. (bilateral) . ,015 

N 16 16 

Postest Cant. Coeficiente de 
correlación ,594(*) 1,000 

Sig. (bilateral) ,015 . 

N 16 16 

*  La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral). 

 

 De acuerdo con los resultados, es posible estimar que existe una relación 

estadísticamente significativa entre los desempeños del grupo control, en cuanto a 

comprensión lectora y cantidad de Unidades T producidas, en el momento posterior a la 

intervención en el grupo experimental. 

 

Tabla 9: Correlación entre postest de comprensión lectora y densidad de cláusulas en la 

producción oral del grupo experimental 

      CL2EX DNS2EX 

Rho de 
Spearman 

Postest C. 
Lect. 

Coeficiente de 
correlación 1,000 ,700(**) 

Sig. (bilateral) . ,000 

N 26 26 

Postest Dens. Coeficiente de 
correlación ,700(**) 1,000 

Sig. (bilateral) ,000 . 

N 26 26 

**  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 

 

 Los resultados arrojan una relación estadísticamente significativa entre el 

desempeño en comprensión lectora y la densidad de cláusulas en la producción oral, en 

el grupo experimental, tras la intervención realizada. 



 Mariángel, p. 63 

 

Tabla 10: Correlación entre postest de comprensión lectora y densidad de cláusulas en 

la producción oral del grupo control 

      CL2CTR DNS2CTR 

Rho de 
Spearman 

Postest C. Lect. Coeficiente de 
correlación 1,000 ,765(**) 

Sig. (bilateral) . ,001 

N 16 16 

Postest Dens. Coeficiente de 
correlación ,765(**) 1,000 

Sig. (bilateral) ,001 . 

N 16 16 

**  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 

 

 La relación entre el desempeño del grupo control en comprensión lectora y 

densidad de cláusulas en la producción oral es estadísticamente significativa, de acuerdo 

con los resultados obtenidos en los postests aplicados a dicho grupo. 
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VII. Discusión 

Es importante señalar que, si bien existe una diferencia estadísticamente 

significativa en el desempeño en comprensión lectora de ambos grupos, previo y 

posterior a la intervención, el grupo experimental tuvo un aumento mayor respecto a su 

desempeño. La prueba intragrupos demuestra una diferencia estadísticamente 

significativa en el desempeño del grupo experimental previo y posterior a la 

intervención, no así en el grupo control, aunque ambos grupos mejoran su desempeño 

en comprensión lectora hacia el final del período académico. El hecho de que ambos 

grupos aumenten su nivel de comprensión lectora es atribuible al efecto de la 

instrucción propiamente tal: todo proceso pedagógico que cuente con sistematicidad, 

debiese producir un efecto sobre las habilidades de los estudiantes. Sin embargo, 

convendría indagar en la posibilidad de que el mayor aumento observado en el grupo 

experimental estuviese incidido por la intervención sobre las habilidades de expresión 

oral, por cuanto tanto ellas como las de comprensión tuvieron un mayor incremento en 

el grupo experimental, al comparársele con los desempeños del grupo control.  

Sobre la base de los aspectos teóricos que señalan el vínculo entre comprensión 

lectora y sintaxis compleja, es que el grupo experimental pudiese deber su mayor 

aumento en el desempeño en comprensión lectora, a su incremento en la producción de 

sintaxis compleja, contabilizada bajo la forma de unidades T. Así, la media de 

producción de unidades T en el grupo experimental es significativamente mayor a la del 

grupo control, posterior a la intervención. Recordemos que, siguiendo la línea 

investigativa de Nippold, el desarrollo del lenguaje en los años de adolescencia se 

caracteriza, entre otros rasgos, por el desarrollo sintáctico en cuanto a la complejidad y 

tamaño de las estructuras que los jóvenes son capaces de producir y comprender. En 
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esta misma línea, Nippold ha sostenido que el discurso expositivo posee una mayor 

demanda y complejidad en el ámbito sintáctico, ambas razones por las cuales el 

mejoramiento del desempeño de los estudiantes en tareas desafiantes a nivel sintáctico 

pudiese estar repercutiendo en el desarrollo lingüístico general, y no solo de la 

producción de las estructuras sintácticas propias de esta etapa de desarrollo. En este 

sentido, los planteamientos de Cain y Oakhill (2006) permiten aplicar este supuesto a la 

comprensión lectora, en la medida en que la comprensión supone habilidades de orden 

superior y que uno de los perfiles de sujetos con dificultades en la comprensión lectora 

estaría caracterizado por debilidades en conocimiento y procesamiento sintáctico. Las 

implicancias de esto pueden redundar en la necesidad de ampliar las nociones y 

perspectivas teóricas a futuro, en tanto cabe la posibilidad de que solamente la cantidad 

de unidades T permita determinar la presencia de sintaxis compleja: efectivamente se 

observa un aumento en la producción de enunciados con presencia de sintaxis compleja, 

independientemente del índice de subordinación (vale decir, de la densidad de cláusulas 

subordinadas por cláusula principal), volviéndose así una medida de cantidad, y no de 

complejidad, de los enunciados. Esto puede vincularse al hecho de que las medidas 

sugeridas por Nippold en diversos estudios, en razón de la densidad de cláusulas, aborda 

producciones lingüísticas en inglés, emanando de aquello interrogantes vinculadas a 

cuáles puedan ser las medidas de sintaxis compleja que más se adecuen al uso del 

idioma castellano, y más específicamente, al del español de Chile. 

El modelo de intervención, centrado en elicitar texto expositivo, contribuye por 

cierto a que la sintaxis compleja también se produzca. No obstante, no contribuye a que 

las unidades T posean una mayor complejidad sintáctica, de forma tal que se hace 

relevante, en términos metodológicos, reconsiderar cómo elicitar sintaxis compleja de 

tal manera que el aumento cuantitativo también repercuta en un incremento cualitativo. 
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Asimismo, cobra relevancia indagar en cómo los procesos metodológicos al interior del 

aula propenden (o no) a la producción de textos expositivos orales de mayor 

complejidad, en virtud de necesidades comunicativas atingentes al contexto escolar: un 

estudio relevante a este respecto pudiese centrarse en las emisiones lingüísticas 

planificadas en el contexto escolar en el ámbito expositivo, más específicamente, en la 

disertación como herramienta comunicativa al interior del aula. 

 Los desempeños del grupo experimental en cada una de las mediciones relativas 

a sintaxis compleja, poseen una relación estadísticamente significativa respecto a la 

comprensión lectora, razón por la cual es posible evidenciar que el vínculo entre 

oralidad y lectura se aplica efectivamente para los fines de este estudio, siguiendo la 

línea postulada por Nation y Snowling (2004), según la que existiría un fundamento 

sintáctico de base transversal a todas las habilidades propias de la competencia 

lingüística (escuchar, hablar, leer, escribir). A la luz de los resultados, por ende, es 

posible estimar que los estudiantes que incrementaron sus habilidades de producción de 

textos expositivos, incrementaron también su nivel de comprensión lectora, aunque el 

vínculo causal entre ambos elementos es materia de otro estudio. A este respecto, cabe 

considerar que el tamaño de la muestra, así como la diferencia entre el N de ambos 

grupos son elementos que pudiesen estar influenciando el alcance de los resultados. En 

este sentido, se declara que el presente estudio posee un alcance limitado con resultados 

exploratorios que pudiesen servir como interrogantes de base para estudios de mayor 

amplitud. 

 La implementación del plan de estimulación de las habilidades de producción de 

textos expositivos orales, dado su énfasis en que las producciones orales de los 

estudiantes contasen con un cierto grado de espontaneidad (es decir que, si bien se trató 

de discursos planificados, estos no fueron leídos ni memorizados, sino que demandaron 
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una producción más natural y fluida en lo oral), redundaron en una alta demanda 

cognitiva a los estudiantes, en la medida en que se los puso en una situación de 

enunciación monológica en donde toda la carga de comunicar un contenido se pone 

sobre el emisor (a diferencia de otras instancias de comunicación oral en la que el 

interlocutor contribuye a la construcción conjunta del significado). Dicha demanda 

cognitiva es lo que pudiese explicar en parte, como ya se ha planteado, el incremento en 

las habilidades de comprensión lectora en el grupo experimental, a diferencia del menor 

incremento producido en el grupo control. En este sentido, los resultados tienen 

coherencia respecto a lo postulado por Stitch et al. (1974), respecto a que existe una 

habilidad comprensiva subyacente común a las distintas modalidades del lenguaje. No 

es posible concluir que el estímulo de la oralidad por sí misma es lo que contribuye al 

mejoramiento en otras habilidades del lenguaje, sino que, por el contrario, se requieren 

mayores esfuerzos investigativos para determinar qué es exactamente lo que provoca 

esta diferencia: si se trata de un aspecto cognitivo, de desarrollo lingüístico o de ambos. 

Es posible determinar, a la luz de lo expuesto, que la hipótesis del estudio “Los 

estudiantes que incrementen sus habilidades de producción de textos expositivos 

incrementarán también su nivel de comprensión lectora” se ve confirmada en la medida 

en que existe un incremento en el nivel de comprensión lectora del grupo experimental, 

mayor al que se obtuvo en el grupo control. No obstante, es necesario señalar que los 

resultados de la presente tesis no constituyen de manera alguna una declaración cierta 

sobre el vínculo entre la presencia de sintaxis compleja en la expresión oral y la 

comprensión lectora, en tanto sería necesario replicar la intervención (y el estudio) en 

una muestra mayor, para poder afirmar a ciencia cierta que la estimulación sobre las 

habilidades de producción oral efectivamente contribuyen al incremento de la 

comprensión lectora; del mismo modo, sería conveniente analizar el impacto de 
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variables no consideradas en el presente estudio, como el género, la edad y la cantidad 

de alumnos repitientes, entre otras. Empero, sí permite reflexionar sobre algunas 

implicancias metodológicas a la hora de abordar la comprensión lectora y determinadas 

tipologías textuales al interior del aula. 

 Si consideramos la realidad de que, hacia la Educación Media, las intervenciones 

psicopedagógicas desaparecen o se mantienen solamente en casos donde exista una 

discapacidad evidente y médicamente diagnosticada, se torna especialmente interesante 

abordar el tema de la diversidad al interior del aula, por cuanto los estudiantes traen 

consigo una amplitud de desempeños en lo que al área de Lenguaje se refiere. Así, 

conviven estudiantes de extraordinarios talentos académicos con otros con evidentes 

dificultades en la comprensión de textos escritos y en el desempeño lingüístico en 

general. Los alumnos con dificultades, y sin apoyo, se ven en la imposibilidad de tener 

un acceso igualitario a los contenidos respecto a sus compañeros de desempeño normal: 

la comprensión lectora es efectivamente la puerta de entrada para el abordaje exitoso de 

varios subsectores de aprendizaje. Esta situación se agrava cuando se considera que, en 

establecimientos municipales y subvencionados, los estudiantes no suelen contar con los 

recursos necesarios para asistir a un neurólogo que los diagnostique, o bien, un 

psicopedagogo que los apoye en sus deberes escolares, y los establecimientos no 

cuentan, generalmente, con este tipo de especialistas. El panorama descrito se 

complejiza cuando vemos que muchos contextos escolares no cuentan con los recursos 

necesarios para proveer a sus estudiantes de los contextos lectores apropiados para el 

desarrollo de las habilidades lingüísticas propias de la instrucción formal. En definitiva, 

la desigualdad del sistema educativo se incrementa, no solo en lo que a recursos se 

refiere, sino a la paradoja de que, mientras más se fomenta la lectura desde la lectura, es 
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mayor la brecha abierta entre aquellos que ya comprenden y aquellos que presentan 

dificultades. 

 Lo anteriormente expuesto deviene en un importante desafío a nivel pedagógico, 

en tanto nos impele, como docentes, a hacernos cargo de la diversidad propia de las 

aulas. Así, exigir la comprensión lectora como un fin en sí misma (en pos de 

evaluaciones como SIMCE y PSU, por ejemplo, o como insumo para el logro 

académico en otras áreas) no debiese basarse puramente en los textos escritos que los 

estudiantes de menor desempeño abordan con evidente dificultad. 

 El trabajo en aula en el área de Lengua Castellana y Comunicación debiese, no 

solo incluir, sino que establecer parámetros metodológicos claros para el estímulo 

sistemático de la oralidad en los estudiantes, no solo basándose en la necesidad de 

estimular la producción oral por sí misma, sino por el impacto que el incremento de las 

habilidades en esta área pudiese producir sobre otros aspectos del desarrollo del 

lenguaje durante la adolescencia y la vida adulta, recordando que una de las áreas de 

desarrollo lingüístico de mayor relevancia en esta etapa, dice relación con la sintaxis 

compleja y cómo esta pudiese estar incidiendo sobre las habilidades comprensivas de 

los estudiantes. 
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IX. Anexos 

Anexo 1: Guías de trabajo y pautas de la intervención 

Actividad de planificación de la expresión oral 

Instrucciones: 

En parejas, crear un noticiario en el que se presente una noticia basada en una de las 

siguientes opciones: 

- Noticia fantástica: un elemento mágico, maravilloso o sobrenatural irrumpe en el 

mundo cotidiano. 

- Noticia maravillosa / legendaria: su objetivo sería informar sobre las hazañas de un 

héroe o sobre un hallazgo que debe ser explicado. 

- Noticia realista: ocurre en el mundo cotidiano y resulta verosímil dentro de sus 

normas. 

Recordar que la noticia es un texto narrativo que informa sobre un hecho con relativa 

objetividad, pues el emisor realiza un relato sin involucrarse en el suceso. El noticiario debe 

cumplir con los siguientes requisitos: 

- No debe leerse ni memorizarse la noticia. Se pretende que los alumnos la expongan 

estando esta aprendida, de modo que puedan flexibilizar su desempeño lingüístico y 

no rigidizarlo asemejándolo innecesariamente a la modalidad escrita. 

- Todos los alumnos deben hablar: cada uno debiese informar sobre la mitad de la 

noticia. Esta, en total, debería tener una duración mínima de dos minutos y, máxima, 

de diez. 

- Es deseable que la noticia sea ficticia, pues con ello se busca evitar que sea 

reproducida de cualquier medio de circulación nacional. 

Se debe indicar que la exposición de la noticia es obligatoria y que será evaluada mediante 

una pauta (es necesario evaluar). La actividad no sería necesariamente calificada. 
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ACTIVIDAD DE ESTIMULACIÓN DE LA EXPRESIÓN ORAL NRO. 2 

ETIMOLOGÍA POPULAR 

 Objetivo: elicitar textos expositivos orales,  del tipo definición, con una 

superestructura descriptiva. 

 Instrucciones: Imaginar que estamos escuchando radio. Tu emisora favorita posee un 

segmento denominado “¿De dónde viene?”, cuyo fin es dar a conocer a los auditores 

el origen de algunas expresiones populares. Lamentablemente, este segmento ha ido 

perdiendo vigencia, pues ya no explica palabras de uso frecuente, sino palabras más 

antiguas. Para remediar esto, la radio decide reclutar jóvenes de entre 14 y 20 años, 

que puedan trabajar como locutores. Irás al casting este viernes. Debes venir 

preparado para decir algo como lo siguiente: 

Pokemón: palabra proveniente del título de una serie japonesa homónima, en la que un 

adolescente compartía aventuras con una serie de animales de fantasía. En Chile, el término 

refiere al joven o adolescente que escucha reggaetón, se viste con ropa negra y a rayas, y que 

utiliza muchos accesorios y maquillaje. Posee rivalidades con otros grupos juveniles, pues tiene 

costumbres que otros rechazan, como el ponceo o involucrarse físicamente con más de una 

persona en fiestas u otros eventos. Su apariencia es original y llamativa, es de costumbres 

gregarias (andan en grupos) y suelen encontrarse más en la zona urbana, que en sectores 

rurales. 

Debes escoger un término actual o poco conocido para elaborar la definición. Esta se 

expondrá oralmente frente al curso este día viernes. Recuerda que debe ser un texto 

breve, cuya mención no ocupe más de 2 minutos.  

 

Aclaraciones: 

- No se puede leer el texto en voz alta. 

- No se debe memorizar el texto a partir de lo escrito (se intenta evitar que los alumnos 

reciten de memoria). 
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EL SER ROMÁNTICO 

 

istinto a lo que se cree comúnmente, ser romántico no 

necesariamente se vincula con una demostración de cariño hacia el 

ser amado. Puede que una 

persona romántica también 

exhiba conductas amorosas 

profundas hacia quien ama, pero 

estas no son lo primordial en su 

comportamiento. El Romanticismo es 

mucho más que eso… 

 

Ser romántico implica la búsqueda de la libertad respecto a las reglas sociales e 

intelectuales. Como movimiento político, en el Romanticismo se asocia la libertad a la 

democracia, pues el poder no podría corresponder a una sola persona, sino al colectivo. El ser 

romántico es un ser que también es revolucionario, pues busca una ruptura respecto a la 

tradición (en esa época, la tradición era neoclásica, lo que suponía una racionalización de todo: 

las ciencias, el arte y la sociedad). Ser romántico es ser en extremo idealista; es ser una 

persona que constantemente se ve en un violento choque con la realidad miserable y 

materialista. 

 

Ser romántico supone una vivencia profunda de los sentimientos, ya sean estos 

positivos o negativos. Se entiende con ello que la esencia del ser humano no es puramente 

racional, sino también emocional e instintiva. Esto requiere de espacios especialmente 

apropiados para ello, de modo tal que, para el ser romántico, la naturaleza tiene un rol 

fundamental. Es lo verdadero, genuino y esencial, en oposición a la civilización, que se percibe 

como un espacio hostil y falaz. 
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Actividades: 

 Piensa en algún lugar que conozcas que te permita ser romántico. Puede ser un lugar que hayas 

visitado en vacaciones, algún lugar donde hayas vivido o algún espacio de tu barrio, comuna, ciudad 

o región, que te llame especialmente la atención. 

 En grupos de tres (3), compartan sus experiencias en dichos lugares y consensuen cuál es el que 

más permite ser romántico. 

 Investiguen, con ayuda de su profesor, sobre el lugar escogido. Para eso: 

o Visiten la biblioteca del colegio. Indaguen dónde se ubica exactamente el lugar, cuál es su 

clima, qué atractivos turísticos posee, cómo llegar, dónde hospedarse y comer, qué hechos 

históricos son importantes, etc. 

o Conversen con parientes o conocidos que también conozcan ese lugar e indaguen en qué 

es lo que más les llama la atención de él y en algunos datos que les puedan resultar útiles. 

 Recopilen y sinteticen la información en sus cuadernos.  

 

EL GUÍA TURÍSTICO DEL ROMANTICISMO 

1. Con la información recopilada en la actividad anterior, elaboren una pauta con los datos más 

relevantes o interesantes sobre el lugar que hayan escogido. 

2. Recopilen o creen imágenes sobre el lugar en cuestión, y elaboren un apoyo audiovisual (puede ser 

un papelógrafo, una presentación en Powerpoint, un panel de expositor, un póster o afiche, un 

video, etc.). 

3. Expongan oralmente a sus compañeros lo que hayan escogido en el punto 1, apoyándose en el 

material audiovisual. No lo memoricen ni lo lean. Lo importante es que actúen como un guía 

turístico, que da a conocer el lugar y sus aspectos más llamativos, a quienes lo van a conocer. No 

olviden destacar por qué ese lugar sirve para ser romántico.  

 

Importante: Todos los integrantes del grupo deben hablar. 
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RÚBRICA DE EVALUACIÓN DEL DESEMPEÑO LINGÜÍSTICO 

  Nombre del/de la expositor(a): ____________________________________________________________________________   Puntaje obtenido: __________ ptos.      Pje. de logro: ___________% 

  Tema escogido: ______________________________________________ Fecha: ____________________________________   Puntaje ideal: 45 puntos.                  Calificación: _________________ 

 
5 

Sobresaliente 
4 

Adecuado 
3 

Regular 
2 

Suficiente 
1 

Insuficiente 
0 

No observado 

Estructura 
global 

El texto presentado evidencia 
claramente una introducción, un 
desarrollo y una conclusión, 
estando la primera compuesta, a 
lo menos, por la presentación del 
tema; el segundo, por una 
progresión lógica del mismo; y la 
tercera, por una síntesis y/o una 
inferencia personal vinculada 
lógicamente a lo expuesto. 

El texto presentado evidencia 
claramente una introducción, un 
desarrollo y una conclusión; no 
obstante, es necesario inferir la 
distinción entre dos de sus partes, 
o bien, una de ellas no se ajusta a 
sus requerimientos mínimos. 

El texto presentado no evidencia 
claramente una introducción, 
desarrollo y/o conclusión, o bien, la 
estructuración de dos de sus partes 
no es adecuada. 

El texto presentado no 
evidencia una estructuración 
clara a nivel de introducción, 
desarrollo y conclusión, siendo 
la distinción entre estas partes, 
confusa; sin embargo, es 
posible inferir la presencia de 
alguno de los requerimientos 
mínimos de una de ellas. 

El texto presentado no 
evidencia una estructuración 
en cuanto a introducción, 
desarrollo y conclusión, siendo 
imposible distinguir entre 
dichas partes, debido a la 
absoluta ausencia de sus 
elementos mínimos. 

No hay presentación del 
texto, o bien, en  dicha 
construcción no es posible 
dar cuenta de la presencia de 
un texto expositivo. 

Coherencia 

Existe una progresión temática 
adecuada, demostrada en la no 
reiteración de elementos. 
Asimismo, no existen 
contradicciones al interior del 
texto. 

Existe una progresión temática 
adecuada, persistiendo algunas 
reiteraciones. No hay problemas de 
contradicción al interior de las 
unidades de significado. 

Existe una progresión temática que 
se debe inferir, pues las 
reiteraciones son frecuentes. Sin 
embargo, no existen contradicciones 
en el contenido expuesto. 

La progresión temática no es 
adecuada, pues se redunda en 
uno o dos aspectos del tema 
tratado, sin profundizar en ellos. 
Hay escasas contradicciones 
en la exposición. 

La progresión temática es 
inadecuada, pues el texto es 
redundante y contradictorio. 

No hay presentación del 
texto, o bien, en  dicha 
construcción no se evidencia 
progresión temática. 

Cohesión 

Al referir a un antecedente, se lo 
retoma a partir de una diversidad 
de recursos (léxicos y 
gramaticales). Del mismo modo, 
la mantención del referente 
gramatical es correcta, no 
existiendo problemas de 
concordancia. 

Al referir a un antecedente, se lo 
retoma desde una gama limitada 
de recursos (preferencia por los 
léxicos o los gramaticales; o bien, 
por escasos ejemplos de ambos). 
La mantención del referente 
gramatical es correcta, no 
evidenciando problemas de 
concordancia. 

Al referir a un antecedente, se lo 
hace reiterándolo, o bien, gracias a 
la concordancia gramatical. Esta 
última evidencia algunas 
dificultades. 

Al referir a un antecedente, se 
lo hace reiterándolo. La 
concordancia gramatical 
presenta errores sistemáticos 
en cuanto a género o número. 

No hay una mantención del 
antecedente. La concordancia 
gramatical presenta errores 
frecuentes, que dificultan la 
comprensión de lo expresado. 

No hay presentación del 
texto, o bien, en  dicha 
construcción no se mantienen 
los referentes ni hay 
concordancia gramatical 
entre las unidades del texto. 

Secuencia 
predominante 

Es posible reconocer la presencia 
de una o más formas básicas del 
discurso expositivo: narración, 
descripción, caracterización, 
definición o discurso del 
comentario. La opción adoptada 
por el emisor se evidencia 
claramente en sus elecciones 
lingüísticas. 
 

Es posible reconocer la presencia 
de una o más formas básicas del 
discurso expositivo: narración, 
descripción, caracterización, 
definición o discurso del 
comentario. Es posible evidenciar 
su presencia gracias a las 
elecciones lingüísticas del emisor. 
No obstante, algunas de estas se 
desmarcan del carácter expositivo 
del discurso. 
 
 

Es dificultoso reconocer la presencia 
de una o más formas básicas del 
discurso expositivo: narración, 
descripción, caracterización, 
definición o discurso del comentario. 
Las elecciones lingüísticas del 
emisor dan lugar a ambigüedad en 
relación con el carácter expositivo 
del discurso elaborado, pues hay 
elementos argumentativos y/o 
literarios. 

No es posible distinguir la 
presencia de una forma básica 
del discurso expositivo. Las 
opciones lingüísticas conducen 
esporádicamente a una de 
ellas, sin embargo, no hay una 
concreción específica de 
ninguna en los rasgos formales. 

No es posible distinguir la 
presencia de una forma básica 
del discurso expositivo. Las 
opciones lingüísticas 
conducen al predominio de 
rasgos argumentativos, 
literarios u otros, sin evidenciar 
una clara finalidad expositiva 
sostenida a lo largo de la 
exposición. 

No hay presentación del 
texto, o bien, el texto no 
posee ningún rasgo 
expositivo, sino que se 
entremezclan elementos de 
otras tipologías y géneros 
textuales informativos, 
literarios y/o de opinión, sin 
existir un foco en ninguno de 
ellos. 

Elementos no 
verbales 

El emisor cuenta con una 
adecuada presentación personal. 

El emisor cuenta con una 
adecuada presentación personal; 

El emisor no cuenta con una 
presentación personal acorde a la 

El emisor no cuenta con una 
presentación personal acorde a 

El emisor no cuenta con una 
presentación personal acorde 

El emisor se presenta sin 
uniforme o no acompaña su 
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5 

Sobresaliente 
4 

Adecuado 
3 

Regular 
2 

Suficiente 
1 

Insuficiente 
0 

No observado 

Se desplaza por el espacio 
disponible, de modo de mantener 
la atención de la audiencia. 
Utiliza gestos faciales y 
corporales pertinentes a lo 
señalado verbalmente. 

no obstante, no se desplaza, o 
bien, sus gestos faciales y 
corporales no son un complemento 
eficaz para lo comunicado 
verbalmente. 

formalidad de la situación de 
enunciación, o bien, su 
desplazamiento, gestos faciales o 
gestos corporales no derivan en un 
incremento de la eficacia 
comunicativa. 

la formalidad de la situación de 
enunciación. Del mismo modo, 
su desplazamiento, gestos 
faciales o gestos corporales no 
derivan en un incremento de la 
eficacia comunicativa. 

a la formalidad de la situación 
de enunciación. Del mismo 
modo, su desplazamiento y 
gestualidad (corporal y/o 
facial) no derivan en un 
incremento de la eficacia 
comunicativa. 

exposición oral con 
elementos no verbales, o bien 
no presenta su exposición. 

Elementos 
paraverbales 

El emisor posee un ritmo, fluidez  
y volumen adecuados de 
exposición. Articula las palabras 
de modo de hacerlas 
comprensibles. La entonación y 
énfasis utilizados sirven como un 
complemento a lo expresado 
verbalmente. 

El emisor evidencia cuatro de los 
siguientes elementos: ritmo 
adecuado, fluidez, volumen 
apropiado, correcta articulación, 
entonación complementaria y/o 
énfasis ajustados a las 
necesidades comunicativas. 

El emisor evidencia tres de los 
siguientes elementos: ritmo 
adecuado, fluidez, volumen 
apropiado, correcta articulación, 
entonación complementaria y/o 
énfasis ajustados a las necesidades 
comunicativas. 

El emisor evidencia dos de los 
siguientes elementos: ritmo 
adecuado, fluidez, volumen 
apropiado, correcta articulación, 
entonación complementaria y/o 
énfasis ajustados a las 
necesidades comunicativas. 

El emisor evidencia uno de los 
siguientes elementos: ritmo 
adecuado, fluidez, volumen 
apropiado, correcta 
articulación, entonación 
complementaria y/o énfasis 
ajustados a las necesidades 
comunicativas. 

El emisor no evidencia 
ninguno de los siguientes 
elementos: ritmo adecuado, 
fluidez, volumen apropiado, 
correcta articulación, 
entonación complementaria ni 
énfasis ajustados a las 
necesidades comunicativas, o 
bien, no presenta exposición. 

Elementos 
formales 

Se evidencia el predominio de la 
función referencial del lenguaje, 
manifestada en el uso sistemático 
del modo indicativo, tercera 
persona, impersonal “se” y otras 
marcas de intención de 
objetividad. 

Se evidencia el predominio de la 
función referencial del lenguaje, 
manifestada en cuatro de los 
siguientes aspectos: uso 
sistemático del modo indicativo, 
tercera persona, impersonal “se” y 
otras marcas de intención de 
objetividad. 

Se evidencia el predominio de la 
función referencial del lenguaje, 
manifestada en tres de los 
siguientes aspectos: uso sistemático 
del modo indicativo, tercera 
persona, impersonal “se” y otras 
marcas de intención de objetividad. 

Se evidencia la presencia de la 
función referencial del lenguaje, 
manifestada en dos de los 
siguientes aspectos: uso 
sistemático del modo indicativo, 
tercera persona, impersonal 
“se” y otras marcas de intención 
de objetividad. 

Se evidencian atisbos de la 
función referencial del 
lenguaje, manifestada en uno 
de los siguientes aspectos: 
uso sistemático del modo 
indicativo, tercera persona, 
impersonal “se” y otras marcas 
de intención de objetividad. 

No se evidencia la presencia 
de la función referencial del 
lenguaje, o no hay 
exposición. 

 

Puntos adicionales

Calidad del material de apoyo (2): ________________________ 

Expresión sin lectura de texto preparado (2): _______________ 

Proceso de planificación (2): ____________________________ 

Consulta de fuentes (1): ________________________________  

Manejo del tiempo (1): _________________________________  

Retención de la atención de la audiencia (2): _______________ 

Observaciones 
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LA ORALIDAD EN EL DISCURSO EXPOSITIVO 

Lee con atención el siguiente relato: 

 Es el 21 de diciembre de 2012. Todos se han puesto paranoicos,  pensando que el mundo acaba hoy. La gente corre a los 

supermercados, para comprar papel higiénico, agua embotellada, conservas de verduras y pescado, y algunas bolsas de pan. Tú, 

como los demás, crees que el mundo se acaba hoy. Estás nervioso, pero algo te dice que todo estará bien. 

 Llegan las nueve de la noche. Estás en tu casa y enciendes el televisor para ver las noticias. Pocos minutos transcurren, y 

la señal comienza a tener dificultades. Mueves un poco el aparato, pues crees que es un problema de la antena. Pero no. Te 

percatas de que tampoco puedes escuchar radio ni ver otros canales.  Perplejo, miras a tu alrededor y te das cuenta de que nadie 

habla ni se mueve. Han quedado todos paralizados, inmóviles, como si se hubiesen congelado. 

 No comprendes nada de lo que está ocurriendo. Intentas llamar a tus amigos por celular, pero tampoco funciona. Sales 

corriendo de tu casa. El barrio está a oscuras. De pronto, divisas una luz a lo lejos. Es como una estrella, entre tantas otras que 

resultan visibles ahora que la ciudad ha perdido sus luces. Pero esa supuesta estrella se mueve rápidamente por el cielo. Sabes lo 

que es. Has visto videos en Internet que muestran cosas semejantes. No sabes qué hacer… 

 Te quedas observando la luz que va creciendo a medida que se acerca a ti. Es muy potente, pero te llama la atención que 

no genere calor. Al contrario, cuando la luz logra iluminarte desde el cielo, sientes un intenso frío, que cala los huesos. Es verano, 

pero dentro de ese haz de luz, sientes como si fuese el más crudo invierno. 

 Contrario a tus pronósticos, no eres abducido para desarrollar experimentos en tu cuerpo. Tampoco ves a esos seres grises 

y alargados que tantas veces viste en las películas de Hollywood. Eran, en cambio, seres igual que tú. Tenían apariencia humana, 

pero al abrir la boca, salían sonidos extraños. En tu cabeza se suceden imágenes sobre estos extraños seres. No sabes cómo ellos 

ponen pensamientos en tu cabeza, pero te enteras de que vienen en paz. Todo lo que les interesa es conocer el lenguaje de los seres 

humanos, pues ellos solo pueden comunicarse a través de la telepatía. Te piden que les enseñes algunas palabras. Cuando logren 

comprenderlas, descongelarán al resto del mundo, para que las cosas retornen a la normalidad. 
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Actividad  

Elabora cuatro definiciones de los conceptos subrayados. No utilices diccionario. Lo importante es que puedas explicar, 

con tus propias palabras, el significado de los conceptos. Para hacerlo, escoge libremente cuatro de los términos subrayados en 

el texto. Anótalos en el espacio señalado para ello y escribe algunas palabras clave para tu definición. 

Concepto Palabras clave 

  

  

  

  

 

Ahora, debes proceder a explicar cada uno de los términos que escogiste, en forma oral, frente al curso. No puedes leer ni 

recitar las definiciones de memoria. Intenta ser lo más claro posible en tu discurso; recuerda que le estás explicando a un 

extraterrestre el significado de cada uno de ellos. 

Para ayudarte, hemos pensado en darte algunas pistas de lo que esperamos que logres. Observa los indicadores antes de 

exponer frente al curso. Así, ten por seguro que lograrás mejores resultados. 

 

Indicadores Sí A veces No 

1. Utilizo gestos que son acordes a lo que estoy expresando verbalmente.    

2. Me preocupo de articular bien todas las palabras.    

3. Mis definiciones de cada concepto son claras y precisas.    

4. Mi volumen de voz permite que todos me escuchen.    

5. Logro captar y mantener la atención de la audiencia.    

 

 

 

 

 

¡Suerte! 
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Actividad de estimulación de la expresión oral 

 

“La Metamorfosis” 

 

 

 

Seguramente, ya conociste la historia de Gregorio Samsa, un vendedor viajero que despertó 

convertido en cucaracha. Él tenía una personalidad retraída; es decir, era introvertido o tímido. 

Vivía con sus padres y una hermana, a quienes ayudaba a mantener gracias a su trabajo. Dado que 

no pudo seguir trabajando a causa de su nueva forma, Gregorio fue siendo aislado 

paulatinamente por el resto de las personas que vivían en la casa, ya que lo consideraban una 

carga. Sus padres decidieron arrendar habitaciones, para poder seguir costeando sus gastos 

cotidianos. Es hora de que entres a la historia de “La Metamorfosis”, como si fueras uno de sus 

personajes. 

 

Te desafío a que seas una de las personas que ingresa a la casa, con la intención de arrendar 

una habitación. Como no puedes ver a Gregorio, solamente logras conocer a su hermana, Greta, y 

a sus padres. Cuéntame cómo son. 

 

Para desarrollar esta actividad, debes recordar lo que ya has visto en clases sobre la 

descripción (texto expositivo). Describe la habitación que arrendarás y a los miembros de la 

familia Samsa. Esto debes hacerlo en forma oral, de tal modo que, en el siguiente espacio, anota 

solamente aquellas palabras clave que te permitirán presentar tu descripción al curso. 

 

 



Mariángel, p.  84 
 

 
Lo que voy a describir Mis palabras clave 

1. Greta  

2. Padre  

3. Madre  

4. Habitación  
 

Atención: Cuando se describe a una persona o personaje, ese texto se denomina caracterización. Se 

distingue de la descripción, pues presenta aspectos físicos y psicológicos; en cambio, la descripción 

solamente alude a elementos físicos o perceptibles a través de los sentidos, pues se trata de la 

enunciación de las características de un determinado objeto o lugar (difícilmente una mesa pueda tener 

características psicológicas). 

 

Ahora que terminaste de anotar las palabras que te servirán para describir y caracterizar frente al curso, expón 

tu descripción y tus caracterizaciones. Cuentas con tres minutos. Para ayudarte, observa la siguiente pauta. Recuerda 

que los textos expositivos deben ser enunciados claramente, pues es el emisor (en este caso, tú), quien tiene más 

conocimientos sobre el tema del que expone. 
 

 Autoevaluación de la expresión 
oral 

Totalmente 
de acuerdo 

De 
acuerdo 

Ni de acuerdo 
ni en 
desacuerdo 

En 
desacuerdo 

Totalmente en 
desacuerdo 

1. Utilizo gestos que ayudan a la 
comprensión de mis ideas por 
parte de mis compañeros. 

     

2. Articulo las palabras en forma 
clara. 

     

3. Utilizo un volumen de voz 
adecuado, asegurándome de que 
todos puedan escuchar mi 
exposición. 

     

4. Utilizo una entonación adecuada, 
que me permite comunicar mejor 
mis ideas. 

     

5. Al improvisar, no olvido ideas ni 
las repito. 

     

6. Recurro a mis palabras clave 
cuando es necesario. 

     

7. Mi exposición tiene una duración 
que no supera los tres minutos. 

     

8. Al caracterizar a los personajes, 
menciono sus características físicas 
y psicológicas. 

     

9. Logro describir la habitación que 
quiero arrendar, mencionando sus 
características más relevantes. 

     

10. Mis discursos expositivos son 
coherentes (no se contradicen ni se 
quedan estancados en una sola 
idea). 

     

 

¡Suerte! 
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Anexo 2: Instrumento de medición de la comprensión lectora 
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