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El ninio pasa la mayor parte del tiempo de clase escuchando.
sQué ocurre en esa actividad central? ;Cémo desarrollarla?

- Este articulo expone los modelos actuales que intentan
responder a esas preguntas y avanza un nuevo planteamiento.
Tratar el contenido de la exposicion oral como si fuera escrita
permite con la misma actividad de escucha resolver dos
importantes objetivos: a) mejorar la comprension lectora de
los alumnos a?, desarrollar las estrategias meta-cognitivas o

conscientes de recepcion y, b) al hacerlo, mejorar la
comprension tanto oral como lectora.

A pesar de que muchas publicaciones actuales reconocen a la comprensién
oral como un componente integrante del curriculum elemental, la mayoria
de las indicaciones didéicticas que se desprenden se basan en actividades del
tipo «c6mo hacerlo»; estos tratamientos tienden casi a ignorar elementos
tan importantes como el pensamiento localizado, el interrogatorio estruc-
turado, las predicciones, el modelado, la retroalimentacién dirigida, y el au-
tocontrol. Tanto si se ha considerado como escucha, audicién, compren-
si6n del lenguaje oral o correcto procesamiento del lenguaje, hay poca in-
vestigacion al respecto.

Pocos pondrian en duda que la escucha forma parte de la metodologia
de ensefianza. Hace unas tres décadas, Wilt (1950) manifesto que el 60%
de la jornada que el nifo pasa en la escuela primaria la dedica a escuchar.
Aparentemente, esta practica no ha cambiado sustancialmente hasta la fe-

«The Structured Listening Activity: A model for improving listening comprehension». The
Reading Teacher. Noviembre, 194-199. Reproducido con autorizacién de Joyce S. Choate y
Thomas A. Rakes y la International Reading Association ©). Traduccién al castellano, CL&E,
(11989 (Traduccién de Carmen Trillo. La LR.A. no se responsabiliza de la adecuacién de la tra-
uccion).
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cha. En la actualidad, los estudiantes de los primeros cursos continian de-
dicando la porporcién mis importantes de la jornada escolar a escuchar
(Allen, Brown y Yatvin, 1986).

La mayor parte de las estrategias educativas recomendadas para la es-
cucha parecen ser recetas précticas, sin la suficiente secuenciacién o estruc-
tura como para asegurar el progreso o la continuidad, y se hace muy ne-
cesaria una secuenciacion ordenada del proceso de la que puedan hacer uso
regularmente los profesores en el contexto de la clase.

La exposicién que sigue contiene una breve revisién de los modelos mas
conocidos sobre instruccién de la escucha, la explicacién de un modelo pro-
puesto para su utilizacién en la clase y algunos resultados preliminares de
un estudio sobre la aplicacién del modelo de Actividad de Escucha Estruc-
turada (SLA: Structured Listening Activity).

LA RELACION ESCUCHA-LECTURA

Numerosos estudios han investigado las interrelaciones entre escucha y
comprension lectora. Los resultados han destacado la importancia de la ins-
truccion especifica en habilidades de escucha y se han recomendado diver-
sos modos de presentar las actividades de escucha.

La importancia de la instruccién de la escucha

La importancia de que los nifios lean en voz alta ha sido ampliamente
reconocida por expertos en educacion (Ministerio de Educacién de los
EE.UU, 1980) e incluso por escritores populares como Erma Bom-
beck (1986). La escucha permite a los chicos desarrollar la comprensién del
lenguaje que es, segin Carroll (1977), uno de los elementos esenciales para
la comprensién lectora.

Sticht y James (1984), a partir de la revisién que realizaron de la litera-
tura existente, manifestaron que, de doce estudios, diez mostraban una
transferencia de aprendizaje exitosa de la escucha de la lectura. Boodt (1984)
encontr6 que la instruccion en la comprensién critica de la escucha consi-
gui6 mejorar la lectura de nifios retrasados de cuarto, quinto y sexto curso.
Pearson y Fielding (1982) concluyeron que una instruccién especifica en
comprensidn oral podria producir mejoras en la escucha y, en lectores ma-
duros, el entrenamiento en escucha también podria mejorar la compren-
sién lectora.

Modelos de instruccién mas empleados

Basindose en la creencia de que la instruccién en escucha mejora las ha-
bilidades lectoras, se han recomendado diversos e interesantes procedimien-
tos de instruccién. Hay dos tipos basicos:

El método de Impresion Neurolégica de Heckleman o NIM (1966,
1969) es una técnica de lectura oral continuada que es utilizada con fre-
cuencia en programas terapéuticos. Mis en la linea de esta exposicion, el
segundo tipo sigue los pasos de la Actividad de Lectura Dirigida
(Betts, 1946) o la Actividad Dirigida de Lectura-Pensamiento (Stauf-
fer, 1969).
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La Unidad Didictica de Transferencia de Escucha-Lectura (Cunning-
ham, 1975) y la Actividad Dirigida Escucha-Pensamiento o DLTA (Stauf-
fer, 1975, 1980) son ejemplos de estos procedimientos.

El modelo de Cunningham presenta actividades paralelas en escucha y
en lectura, donde el mismo objetivo especifico que se da a los estudiantes
para la unidad de escucha es repetido en la leccion de la unidad de lectura
que sigue a continuacién, animando a los estudiantes a que expliquen cémo
llegan a sus respuestas en ambas actividades.

El DLTA de Stauffer empieza haciendo que los estudiantes pronosti-
quen el contenido de un pasaje a partir del titulo y la ilustracién. A medida
que avanza la actividad de escuchar, los estudiantes van sintetizando peri6-
dicamente y predicen el texto que va a seguir, y por tltimo se organiza una
discusion dirigida a volver a contar el pasaje.

La Actividad de Escucha Estructurada o SLA esti basada en la concep-
cién general de este tipo de planes de ensefianza, més los componentes cla-
ves de la instruccién lectora eficaz, y en los tests correspondientes.

UN FUNDAMENTO PARA LA PRACTICA ADECUADA

El modelo de Actividad de Escucha Estructurada incluye cinco pasos
secuenciados que estin respaldados por numerosas investigaciones. Estin
incorporados todos aquellos aspectos importantes de la instruccion eficaz
para la comprensién lectora.

El SLA es un compendio de pricticas que han sido sugeridas de diver-
sas formas en numerosos estudios. La premisa que subyace al DRTA en la
estructura del modelo de escucha es que lo que mejora la comprensién lec-
tora puede también mejorar la comprensién de escucha.

Pearson y Fielding (1982) proponen un sistema de comprension del len-
guaje que interrelaciona la escucha, el habla y la lectura. El DRTA viene
también avalado por el uso popular y por los datos empiricos (David-
son, 1970; Petre, 1970).

Cada paso del SLA refleja un irea de recomendaciones para la ensefian-
za de la comprensién lectora previamente extraidas de la «practica adecua-
da».

Se ha reconocido ampliamente la importancia de elaborar perspectivas,
ampliar los esquemas y de formar conceptos (Mc Neil, 1987). En el SLA,
estos procedimientos se aplican en la Fase 1 para preparar al oyente.

La necesidad de establecer finalidades, Fase 2, es un procedimiento bien
aceptado y documentado (Rothkopf, 1982). La Fase 3, lectura en voz alta,
requiere ayudas visuales en la medida en que desarrolla esquemas y pro-
porciona al alumno una base concreta. Se utiliza la estimulacién de la for-
macién de imigenes como una ayuda para la consecucién de la compren-
si6n (Miccinati, 1982; Pressley, 1977). La prediccién dirigida, una estrate-
gia verificada (Collins y Smith, 1982; Pearson, 1982 y Fielding, 1982), for-
ma también parte de la fase 3.

La Fase 4 se dedica al cuestionario. Desde Guszak (1967) a Dur-
kin (1978-1979), se ha destacado la necesidad de utilizar adecuadamente el
tipo de preguntas y hacerlas con suficiente variedad; Pearson (1982) ofrece
una guia para preguntas utiles, explicando la necesidad de algo mis que pre-
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guntas literales cargadas de hechos. En el SLA, ademas de incluir pregun-
tas equilibradas en contenido, se incorporan aspectos metacognitivos al te-
ner que explicar los estudiantes el proceso de respuesta, por lo que desarro-
llan y comparten conductas de autoevaluacién y verificacién (Mc Neil,
1987).

La Recitacién, fase final en el SLA, conlleva que el estudiante vuelva a
narrar, sintetice y elabore mediante el uso de preguntas dirigidas. Asi pues,
se permite que los estudiantes refieran sus ideas y que incluso desarrollen
la capacidad de generar sus propias preguntas (Allison, 1971; Keislar y
Stern, 1969; Manzo, 1969; Mc Neil y Donant, 1982; Polincsar y
Brown, 1984; Reder, 1980).

El modelo SLA puede utilizarse para formatear la mayor parte de las
expenencxas de escucha que los profesores normalmente proporcnonan a
los nifios. Es adecuado para ensefiar hablidades especificas de comprensién,
ensefiar conceptos, ampliar contenido o leer lecciones, ampliar experiencias
y vocabulario y proporcionar a los estudiantes experiencias positivas y en-
tretenidas con libros.

SECUENCIACION

El proceso comienza presentando informacién introductoria del texto
elegido.

Fase 1: Formacién de Conceptos

Efectuar una presentacién del texto relacionando el contenido con las
experiencias de los estudiantes. Recordar o imaginar experiencias con las
que se puede comprender mejor el texto. Comentar el vocabulario especial.

Fase 2: Objetivo de Escucha

A modo de juego mental proporcione a los estudiantes una directriz
para la escucha de un punto o puntos importantes. Sin embargo, evite re-
velar el resultado en las historias.

Fase 3: Lectura en voz alta

— Ayudas visuales: Utilice diversas ayudas visuales (dibujos, transpa-
rencias, flanenogramas) durante la lectura o narracién del texto. Para faci-
litar a los estudiantes que sigan el texto, centren su atencién y refuercen
conceptos.

— Claves predictivas: Inserte al menos tres claves de prediccién como
puntos claves para guiar el pensamiento de los estudiantes y mantener su
atencién y su participacion activa. Las claves podrian incluir: ;Qué crees
que podria ocurrir a continuacién? ;Qué diri ella? ¢Qué dird probable-
mente? ¢ Por qué?

Fase 4: Preguntas

Utilice tres niveles de preguntas para guiar, discutir y evaluar la com-
prensién de escucha de los estudiantes; equilibre el nimero de preguntas
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literales importantes con un nimero igual de preguntas criticas o interpre-
tativas. (Para un pasaje narrativo de quince minutos, el balance de pregun-
tas de comprensién podria ser de cuatro-seis literales importantes, tres-cua-
tro interpretativas, dos criticas.)

Entremezcle o distancie las preguntas, pidiendo a los estudiantes que ex-
pliquen sus respuestas. Cuando se insertan preguntas, éstas hacen pensar y
proporcionan claves atencionales. Las preguntas pospuestas se pueden uti-
lizar para la evaluacién del profesor, el autocontrol y evaluacién de los es-
tudiantes y como estimulos para ulteriores discusiones o aclaraciones.

Fase 5: Recitacion

Guie a los estudiantes para que resuman el texto. También puede uti-
lizarse el volver a narrar o la elaboracién de ideas.

Si los estudiantes tienen dificultad en resumir, la re-narracién dirigida
es particularmente efectiva. En este caso, haga que a la re-narracién sigan
preguntas directas que den como resultado un resumen.

Las preguntas encabezadas por «quién, qué, por qué, cuindo» pueden
utilizarse para ayudar al estudiante a generar preguntas. Una vez que los
estudiantes se familiarizan con el formato, se pueden anadir estrategias
como el «InQuest» (Shoop, 1986) para una mayor variedad y participaciéon
interactiva adicional.

ANALISIS Y APLICACION DEL SLA

El SLA conserva muchos elementos de las actividades con las que los
profesores de lectura estin més familiarizados. La primera fase de lo que
podria ser una actividad de lectura dirigida tipica o de una leccién de lec-
tura dirigida se refleja en la fases primera y segunda del SLA. Se recupera
o elabora la informacién anterior y se da una consigna al oyente para que
concentre su atencién en puntos importantes del texto.

Las fases segunda y tercera del DRA de Betts, lectura dirigida oral y
silenciosa, respectivamente, son anilogas a la fase tercera del SLA y a cual-
quiera de las preguntas de la fase cuarta que se encuentran entremezcladas
en el texto. Las predicciones del pasaje en la fase tercera, semejantes a los
del DRTA y DLTA de Stauffer, son las que los profesores con experiencia
utilizan con frecuencia para mantener la atencién de los estudiantes.

Las preguntas realizadas antes, durante y después y las respuestas re-
gistradas de la fase cuarta advierten al profesor de las necesidades de ins-
truccién especifica de los estudiantes. La fase quinta proporciona la opor-
tunidad de ensayar, revisar o ampliar ideas, una estrategia respetada duran-
te mucho tiempo por los profesores veteranos.

La historia familiar de «Los Tres Ositos» aparece formateada en la Figu-
ra 1 de acuerdo con el modelo SLA, donde se marca cada fase del modelo
a medida que aparece. El propésito de estructurar la historia de esta ma-
nera es estructurar de forma similar el pensamiento, participacién y com-
prensién de los oyentes.
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L e
VERIFICACION EMPIRICA

La utilizacién del modelo SLA como medio de mejorar la comprensién
lectora y de escucha requiere una investigacién exhaustiva que la valide.
Hasta el momento, la tinica evidencia de la efectividad del modelo es el res-
paldo tedrico de la literatura y el progreso manifestado por unos cien estu-
diantes.

Durante los tres altimos aiios, los estudiantes universitarios matricula-
dos en un curso prictico de lectura (Reading Practicum), han seguido el mé-
todo SLA para ensefiar comprension de escucha a nifios entre preescolar y
3.« grado. Todos los nifios participantes procedian de clases normales y fue-
ron seleccionados porque necesitaban instruccién adicional en lectura.

El modelo SLA se utilizé con cada nifio durante veinte minutos en cada
una de las dos lecciones semanales durante un periodo de cinco semanas
(un total de diez lecciones). Aunque varios cientos de nifios fueron instrui-
dos de esta forma, sélo se administré una prueba a aquéllos que habian ob-
tenido en el pretest una lectura oral y silenciosa por debajo del primer ni-
vel. Por tanto, s6lo se dispone de datos pre y postest de sesenta y siete su-
jetos de los cursos K-3.

En cada caso, los sesenta y siete nifios fueron evaluados antes y después
utilizando textos paralelos de «Procedimientos de Evaluacién Individual en
Lectura», un inventario informal de habilidades de lectura y escucha.

De acuerdo con las tablas de puntuacién de este test, la ganancia pro-
medio de los nifios en comprensién de escucha se estimé en un curso com-
pleto. Dado que la duracién del tratamiento fue ligeramente inferior a tres
meses, estas ganancias sobrepasaron el progreso esperado en comprensién
lectora. Sin embargo, a causa de la imprecision de la medida y a la ausencia
de un grupo control, las conclusiones sobre la naturaleza y extensién del
progreso en comprensioén oral deben permanecer en suspenso.

Aparte de la inesperada mejora en comprensién oral, las actividades de
escucha proporcionaron una experiencia de aprendizaje positiva. Tanto los
profesores como los nifios manifestaron reacciones favorables a las activi-
dades. La conducta y atencién del estudiante mejoraron notablemente du-
rante el periodo SLA de cada leccién. Los profesores informaron constan-
temente de nifios mis tranquilos y felices tanto durante como después de
la actividad. '

La ganancia en las puntuaciones que se refleja enla prueba informal fue
desproporcionadamente elevada. ¢ Habian recibido estos nifios instruccién
anterior en habilidades de escucha? Al ser preguntados, los profesores de
los nifios de clases normales, afirmaron que leian en voz alta a sus estu-
diantes diariamente. Manifestaron que usaban frecuentemente libros con vi-
fietas que mostraban a los nifios mientras leian. Varios profesores mencio-
naron que hacian preguntas tras la lectura de la historia, pero sélo ocasio-
nalmente se ofrecia la escucha.

Al parecer se habia proporcionado a los nifios oportunidades de escu-
cha normales, pero no instruccién especifica en comprensién de escucha.

Por tanto, es probable que la ausencia de instruccién sistemitica previa
en habilidades de escucha puede haber inflado las puntuaciones de rendi-
miento en escucha de los nifios que participaron en el curso prictico de lec-
tura. Otros factores como el efecto Hawthorne y la influencia global de la
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FiGura 1

SLA en accién: La historia de los Tres Ositos

Materiales: Copia de la historia y siete ayudas Visuales: V1-3 Osos; V4 Ricitos de oro; V5
papilla; V6 silla; V7 cama.
1. Formaci6n de conceptos
¢Quién es la persona mis grande de tu familia? ¢y la siguiente? ¢y quién es el mis peque-
fno? ¢Has visto alguna vez un oso? ¢(Dénde? Describe el oso. Esta es una historia sobre
. una ?amilia de osos: El enorme papa oso; la mediana mami osa; y el pequefio osito.
2. Objetivos de la escucha
Escucha y decide qué cosas hacen bien la chica y los osos de esta historia y qué hacen mal.
3. Lectura en voz alta
[Utilice efectos visuales (v), senales de prediccién (P) y preguntas de comprensidn opcio-
nales entremezcladas (*) en los puntos indicados de la Igctura. Nota: el mejor lugar ara
las preguntas destacadas —durante después de la lectura de la historia— depende de la
naturaleza y tamano del grupo de oyentes.]

Resumen de la historia Efectos visuales, predicciones y preguntas
Tres osos' van de paseo. vy V13
Ricitos de Oro* entra en la casa (P) (%) (v) V 4 ;Qué piensas que hara?
* sQué deberia hacer?

Prueba la papilla”: se come la papilla del osito. (v) V5
Prueba las sillas de los osos" : La de papa es demasiado dura;  (v) V6
la de mami demasiado blanda, prueba la del osito y ...(P) * ¢Por qué crees que la silla se rom-
La silla se rompe (*) pié? ¢Cémo lo sabes?
Sube al dormitorio. Prueba las camas®, (v) ) V7

prueba la del osito y ... (P) (P) ¢Qué dira ella?
Los osos' vuelven y descubren la papilla (v) V1-3; V 5; (P) ;Qué diri el osito?
Los osos comprueban las sillas¥ (¥) (v) V 6; * ;Qué ha pasado a la silla del

osito?

Los osos suben, miran las camas' y vz

encuentran a Ricitos de Oro¥ v)V4
Ricitos de Oro se despierta y se escapa (*) * ¢Por qué se escapa Ricitos de Oro?

¢Qué podria haber pasado si no hu-
biera corrido?

4. Interrogacion (después)
A) Preguntas de comprension literal
1. ¢Por qué dieron un paseo los osos? .
. ¢Qué es lo que primero probé Ricitos de Oro en la casa de los osos?
. ¢Qué problemas encontré Ricitos de Oro con la papilla del papd y de la mamé?
. ¢Qué pasaba con las sillas de papd y de mama?
. ¢Qué pasé con la silla del osito?
. Cuenta cémo Ricitos de Oro estroped tres de las pertenencias del osito.
B) Preguntas de comprensién interpretativa
1. ¢Por qué crees que Ricitos de Oro entré en la casa de los 0sos? ;Qué te hace pen-
sar asi?
*2. ¢Qué deberia haber hecho Ricitos de Oro cuando vio que no habia nadie en casa?
*3. ¢Por qué crees que se rompid la silla del osito? ;Cémo lo sabes?
4. ;Por qué pensaba Ricitos de Oro que las cosas del osito eran adecuadas para ella?
*5. < Por qué se escapé Ricitos de Oro? ¢ Qué podria haber pasado si no hubiera corri-
do?
C) Preguntas de comprensién critica
1. ¢Qué partes de esta historia podrian pasar realmente? ; Qué partes son verosimi-
les? ¢Cémo lo sabes?
2. Di por qué piensas que Ricitos de Oro era una nifa buena o mala. Di por qué
los osos eran buenos o malos.
5. Recitacion
Vuelve a contar ripidamente esta historia. [Haga que los estudiantes verbalicen las lec-
ciones que han aprendido mediante Ricitos de Oro y los 0s0s.]

U AWN
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e,

instruccién relacionada con la lectura podrian haber inflado también los re-
sultados.

No obstante, las sustanciales ganancias en comprension de escucha y
las respuestas altamente positivas tanto de los profesores como de los ni-
nos nos llevaron a formalizar el modelo SLA y abogan por la realizacién
de mis investigaciones.
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