
Estudio comparativo
de la evaluación de la lectura oral
y la lectura silenciosa

Mario Salvador*

INTRODUCCION**

Si bien es cierto que, en general, se está
de acuerdo en que la forma prevaleciente de
la lectura es la lectura silenciosa, y que ésta
es la más eficaz a la hora de comprender
un texto y extraer su significado, sé man-
tiene una polémica en torno a los dos tipos
más usuales de conducta lectora, oral y si-
lenciosa, respecto a asuntos tales como cuá-
les son las conductas subyacentes a cada tipo
de lectura, y la forma y métodos de evalua-
ción de cada una de ellas. Está clara la im-
portancia de disponer de una visión objeti-
va de este tema, dada su repercusión en el
campo de la educación y en el campo del
diagnóstico de los problemas de lectura, di-
rectamente implicados en la eficacia del
aprendizaje.

La mayor parte de los estudios actuales
sobre la controversia entre lectura oral y
lectura silenciosa son un intento de demos-
trar la validez del modelo psicolingüístico
de lectura de K. S. Goodman (1967, 1968,
1970). Este autor afirma que se suceden tres
niveles de habilidad en la evolución del pro-
ceso lector en función del uso que hagan de
las dos operaciones básicas que intervienen
en la lectura: la recodificación (transforma-
ción de un «input» gráfico en un «input»
oral) y la de decodificación (análisis semán-
tico del «input»). El lector principiante re-
codifica el «input» gráfico en un «input»
oral, que a su vez decodifica para extraer su
significado. En un nivel de habilidad inter-
medio el lector puede proporcionar el «in-
put» oral simultáneamente a la recodifica-

ción del «input» gráfico. En un tercer ni-
vel, cuando el lector es más experto, puede
decodificar directamente el «input» gráfico;
en este nivel cuando el lector lee oralmente
debe decodificar primero el significado y
posteriormente codificarlo como un «in-
put» oral. Para este autor es en este último
estadio en el que la lectura oral y la lectura
silenciosa se convierten en procesos dife-
rentes (Artola, 1983).

Otros autores explican el tránsito de la
lectura oral a la lectura silenciosa en base a
argumentaciones diferentes. En este senti-
do, Taylor y Connor (1982) afirman que es
posible que el niño necesite oírse leer a él
mismo en los estadios iniciales de adquisi-
ción de las habilidades de lectura, aunque in-
dican que el lector joven necesita llevar a
cabo un proceso de interiorización de la lec-
tura debido a que sus funciones cambian de
sociales a autodireccionales y personales.
Por otra parte, Cambourne y Brennan
(1982) afirman que en la lectura ocurriría
algo similar a lo descrito por Luna (1961)
para el habla, que es inicialmente externa y
gradualmente se va volviendo interna con-
forme se adquiere un mayor control sobre
el llamado «segundo sistema de señales».
Según Cambourne y Brennan, para los lec-
tores jóvenes es cognitivamente más fácil
vocalizar un texto cuando leen oralmente, y
el procesamiento silencioso de los textos se
hace posible a medida que los lectores ad-
quieren una mayor eficacia en la lectura.

Estos supuestos han encontrado alguna
validación experimental en investigaciones
que comparan la comprensión de ambos ti-
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pos de lectura con muestras de sujetos de
varias edades. Así Loroy-Boussion (1964)
afirmó que la tarea de lectura silenciosa es
más compleja que la de lectura oral para los
lectores principiantes. Rowell (1975, 1976)
estudió la comprensión de la lectura de su-
jetos de 3• Q y 5.Q grado, encontrando que sus
puntuaciones de comprensión de lectura
oral son superiores a las de lectura silencio-
sa. Goldman, Hogaboam, Bel! y Perfetti
(1980), trabajando con sujetos de 3. Q, 49 y
6.° grado observaron que la superioridad de
la lectura oral tiene lugar en los primeros
años del aprendizaje, en los lectores de 3.Q
grado; estos autores afirmaron que la dife-
rencia principal entre las diferentes edades
puede radicar en la eficacia con que se ma-
nejan los procesos de codificación verbal.
Eagan (1975) observó que los mejores lec-
tores de 3• Q grado parecían entorpecidos
cuando leían oralmente y mientras que la
lectura oral parecía facilitar la comprensión
de los lectores jóvenes. Kirkham (1977)
empleó sujetos de 3. Q, 6. Q, 9.Q y 12.Q grado,
encontrando que los sujetos de grados su-
periores obtenían puntuaciones de com-
prensión más altas en la lectura silenciosa
que en la lectura oral, mientras que los lec-
tores principiantes obtenían puntuaciones
de comprensión más altas en la lectura oral.
Por el contrario, en otros estudios no se ob-
servaron diferencias en cuanto a la com-
prensión entre ambos tipos de lectura (Al-
Dahiry y Heerman, 1981; Conrad, 1971;
Glenn, 1976; y Amoroso, 1978), si bien en
estos estudios no se utilizaron muestras de
varias edades, y los sujetos eran, por lo ge-
neral, de cursos bajos. Elgart (1979) no en-
contró diferencias significativas entre la
comprensión de la lectura oral y de la lec-
tura silenciosa de sujetos de 29, 3• Q y 4? grado.

Aparte de la comprensión, la velocidad
de lectura ha sido una medida ampliamente
utilizada como estimación de la habilidad
del sujeto para leer. Se ha mantenido que
la lectura silenciosa eficaz tiene la ventaja
de ser más rápida (Menasche, 1977; Huey,
1908; Goldman, Hogaboam, Bell y Perfetti,
1979) ya que los lectores pueden obtener di-
rectamente el significado, y al no estar preo-
cupados por el rendimiento palabra a pala-
bra de la lectura oral del texto, pueden ser
altamente selectivos en la información
muestreada del material impreso. No obs-

tante, en este sentido parece necesario te-
ner en cuenta algunas precisiones puestas
de manifiesto por la investigación experi-
mental. Loroy-Boussion (1964) concluyó
que la lectura oral de los niños es incluso
más rápida que su lectura silenciosa en los
primeros meses de instrucción, y atribuye
este hecho a que las exigencias de la inter-
nalización de la respuesta lingüística impli-
can una mayor dificultad en estas edades.
Doehring (1976) sugirió que las letras y sí-
labas pueden procesarse más rápidamente
si se transforman de la forma escrita a la ha-
blada que a través del procesamiento visual
directo, en los primeros dos o tres años de
instrucción. Por otro lado, Menasche (1977)
encontró que la lectura silenciosa es más rá-
pida que la oral. Garabedian (1978) halló
una relación significativa entre la ejecución
en lectura oral y silenciosa y la velocidad de
lectura silenciosa de sujetos de 7 9 grado;
también encontró diferencias significativas
entre la velocidad de lectura oral y silencio-
sa, ya que los sujetos de 7 Q grado leían más
rápidamente silenciosa que oralmente.
Goldman, Hogaboam, Bell y Perfetti (1980)
observaron que los lectores hábiles tienen
una velocidad más rápida que los menos há-
biles, y que la demanda de códigos fonoló-
gicos de la lectura oral origina una codifi-
cación más lenta del texto. Juel y Holmes
(1980, 1981) afirmaron que hay evidencia
de que los lectores disminuyen su tiempo
de procesamiento de las palabras difíciles
en la lectura silenciosa comparada con la
lectura oral. Por último, parece ser que hay
una relación significativa entre la velocidad
de lectura y la comprensión lectora (McCor-
mick, 1977; Ghiot y Wielemans, 1978). No
obstante, algunos autores (Mc Laughlin,
1969; Coke, 1974) sugieren limitaciones im-
portantes en la utilidad de la velocidad de
lectura como medida.

Como puede apreciarse en base a los da-
tos mencionados parece que el factor evo-
lutivo debe ser tenido en cuenta a la hora
de interpretar el papel que juega la veloci-
dad de lectura. En este sentido, Woodworth
y Schlosberg (1954) han señalado que la lec-
tura es un proceso madurativicr que mejora
gradualmente en presión y velocidad, y que
la velocidad de lectura oral está determinada
en gran parte por las exigencias del habla.

Por otra parte, parece que un factor in-



fluyente tanto en la comprensión como en
la velocidad lectora es el propósito con el
que el sujeto afronta la tarea de lectura.
Como señala Layton (1979) la habilidad
para comprender un texto es una actividad
multifacética, una tarea cognitiva que, en úl-
tima instancia, depende de los propósitos
establecidos por el lector. Asimismo, algu-
nos autores (Woodworth y Schlosberg,
1954; Yoakan, 1955; Layton, 1979) afirman
que el propósito con el que se lee va em-
parejado con la flexibilidad en la velocidad
de lectura. Por su parte, Menasche (1977)
afirma que hay variaciones en la lectura oral
y silenciosa debidas a los propósitos del lec-
tor. No obstante, parece ser que no todos
los sujetos son capaces de manejar flexible-
mente los propósitos con el objeto de mo-
dificar la técnica de lectura, siendo éste el
caso de los sujetos con habilidades lectoras
poco desarrolladas (Smith, 1967) y el caso
de los sujetos de edades bajas (Myers y Pa-
ris, 1978); centrándose estos lectores más
en la decodificación que en la comprensión.

La manera de evaluar uno y otro tipo
de lectura es una de las cuestiones que más
polémica ha suscitado, ya que es un aspecto
básico a la hora de estudiar la lectura y de
generalizar los resultados obtenidos. En ge-
neral, las posturas se polarizan en torno a
la concepción que defiende que de la eva-
luación de la lectura oral se puede inferir la
lectura silenciosa, y a la concepción que afir-
ma que se deben evaluar ambas lecturas por
separado.

Podemos afirmar que la divergencia de
opiniones sobre este aspecto comienza a
partir de los estudios sobre análisis de «mis-
cues» en la lectura oral (Goodman, 1973).
El término «miscue» o desviación es em-
pleado por primera vez por K. S. Goodman
(1965), que utiliza este término en lugar del
de error, ya que es menos peyorativo e im-
plica una mala utilización de las claves grá-
ficas, sintácticas y semánticas. Goodman y
Goodman (1977) plantean que la cuestión
básica consiste en si la lectura oral y la si-
lenciosa son lo suficientemente similares
como para justificar la generalización de los
estudios de «miscues» a la lectura silencio-
sa. Goodman y sus seguidores afirman que
el «miscue analysis» es un método válido
para estudiar los procesos que subyacen a
la lectura oral, y, consecuentemente, se pue-

den inferir a partir del mismo los procesos
de la lectura silenciosa (Goodman y Good-
man, 1977; Beebe, 1980; Cunningham y Ca-
plan, 1982).

No obstante, otros autores (Cambourne,
1977; Thorndike, 1917; Bormuth, 1969; y
otros) proponen métodos específicos para
evaluar la lectura silenciosa, en base a que
este tipo de lectura difiere de la oral. El pro-
blema se plantea al ser la lectura silenciosa
un proceso encubierto, y como consecuen-
cia de ello no poderse investigar de la mis-
ma forma que la lectura oral. Como afirma
Cambourne (1977), tradicionalmente la lec-
tura silenciosa se ha investigado sólo indi-
rectamente, y principalmente a través de la
comprensión, la cual, a su vez, se ha inves-
tigado de varias formas.

Actualmente, se viene examinando la lec-
tura silenciosa mediante métodos basados
en el procedimiento «cloze» (Taylor, 1953).
Cambourne (1977), Aulls y McLean (1978),
Aulls (1979), MacLean (1979) y Latour
(1980) afirman que analizando los reempla-
zamientos de los espacios en blanco del
«cloze» se puede examinar la lectura silen-
ciosa de la misma forma que mediante el
análisis de errores se examina la lectura
oral.

Por otra parte, autores como Rowell
(1975, 1976), Blustein (1977), Garabedian
(1978), Newman (1978), Aulls y MacLean
(1978) afirman que una evaluación más efi-
caz de la lectura debería incluir un análisis
tanto de la lectura oral como de la lectura
silenciosa, ya que esta última es un factor
lo bastante significativo para la compren-
sión de los procesos mentales superiores
como para ser eliminada. Siguiendo esta re-
comendación se han desarrollado estudios
comparando los errores en la lectura oral
con los reemplazamientos de un «cloze» leí-
do silenciosamente (Dolqueist, 1976, 1977;
Farren, 1977; Aulls y MacLean, 1978; La-
tour, 1980). Aulls y MacLean (1978) han
desarrollado un procedimiento en el que se
pueden comparar los errores cometidos en
la lectura oral con las respuestas a un «clo-
ze», esta técnica recibe el nombre de Qua-
litative Analysis of Silent and Oral Reading
o QASOR.

Sin embargo, en este tipo de trabajos no
se ha utilizado el mismo procedimiento
para comparar la lectura oral y la lectura si- 27
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lenciosa; los índices y medidas tomados so-
bre la lectura no suelen coincidir, y las
muestras de sujetos empleadas se ven afec-
tadas por una gran cantidad de variables.
Todo ello hace que los resultados así obte-
nidos tengan una muy limitada generaliza-
ción, tanto para hacer comparaciones entre
los dos tipos de lectura como para compa-
rar los resultados de distintas investigacio-
nes. En este trabajo se pretenden salvar es-
tos problemas metodológicos utilizando
textos tipo «cloze» para evaluar tanto la lec-
tura oral como la silenciosa. El objetivo de
la investigación es examinar los efectos de
la edad de los sujetos y los propósitos con
los que leen sobre la comprensión lectora y
la velocidad de la lectura en la lectura oral y
la lectura silenciosa. Además, se pretende exa-
minar la adecuación como técnica de eva-
luación del procedimiento «cloze» compa-
rando los errores cometidos en los espacios
en blanco con los cometidos como desvia-
ciones en la lectura de las palabras impresas.

Se plantean las siguientes hipótesis en
base a la revisión teórica aquí realizada. Se
espera que los sujetos con edades más bajas
comprendan mejor y lean más rápido cuan-
do leen oralmente que cuando leen silencio-
samente. Asimismo, se espera que los suje-
tos de estas edades no manejen flexible-
mente distintos propósitos lectores, por lo
que éstos no afectarán diferentemente a la
lectura oral y a la silenciosa. Por el contra-
rio, los sujetos de edades más altas com-
prenderán mejor y leerán más rápido me-
diante la lectura silenciosa; además estos su-
jetos serán capaces de manejar flexiblemen-
te los propósitos con los que lean, así, cuan-
do los sujetos lean con la intención de com-
prender un texto obtendrán puntuaciones
de comprensión más altas y la velocidad de
lectura será más lenta que cuando los suje-
tos lean con la intención de leer con preci-
sión; igualmente, los sujetos que lean con
la intención de comprender manifestarán
más acentuadamente las tendencias ante-
riormente señaladas cuando realizan una ta-
rea de lectura silenciosa.

Respecto al método de evaluación, se
plantea la hipótesis de que los índices de
comprensión extraídos de los errores come-
tidos en el procedimiento «cloze» no dife-
rirán de los índices extraídos de las desvia-
ciones lectoras de las palabras impresas.

METODO

Sujetos

Se utilizó una muestra global de 120 su-
jetos, de los que posteriormente se seleccio-
naron 60 sujetos para la realización del ex-
perimento. Los sujetos eran niñas de 2», 4»
y 6» cursos de E. G. B. y su edad estaba com-
prendida entre los 7 y los 11 arios. El nivel
socioeconómico de la muestra era medio-
alto.

Material

Se construyeron seis textos tipo «cloze»,
dos relativos a cada curso. Tres de los «do-
zes» se contruyeron para seleccionar los su-
jetos en la primera fase del experimento, y
los otros tres se construyeron para la se-
gunda fase experimental con una técnica di-
ferente. Los textos utilizados eran narrati-
vos, extraídos de libros de texto de Lengua
de 2.Q, 4» y 6» de E. G. B. no empleados
en el Colegio.

Al objeto de aumentar el nivel de dificul-
tad relativo a la edad de los sujetos se dis-
minuyó el número de palabras entre espa-
cios en blanco a medida que aumentaba la
edad. Así, para 2» de E. G. B. se omitió una
palabra de cada siete, para 4» de E. G. B—.
una de cada seis, y para 7» de E. G. B. una
de cada cinco.

Los textos utilizados en el experimento
(2. a fase) se dividieron en cuatro párrafos
de extensión equivalente, mecanografiados
alternadamente en color negro y rojo. Se
mantuvo constante el número de omisiones
en cada párrafo.

Diseño

Se empleó un diseño factorial con tres va-
riables independientes, dos variables de gru-
po: edad (2. Q , 4» y 6.» cursos de E. G. B.) y
propósitos (leer para comprender y leer
para conseguir precisión), y una variable de
tarea: tipo de lectura (oral y silenciosa).

Como variables dependientes se midie-
ron la comprensión lectora y la velocidad
de lectura. Para medir la comprensión se
utilizaron dos índices: uno derivado del pro-
cedimiento «Reading Miscue Inventor»,
(«R. M. I.») (Goodman y Burke, 1972), que



incluye tres subíndices: «no pérdida de com-
prensión», «périda parcial de comprensión»
y «pérdida de comprensión»; y el «Altercue
15 Index» (Page, 1982). Ambos índices ob-
tienen sus puntuaciones a partir del análi-
sis cualitativo de los errores cometidos en
el proceso lector, clasificándolos el primero
de ellos en función de su aceptabilidad se-
mántica, en función de si producen un cam-
bio de significado, y en función de su auto-
corrección; y el segundo en función de la
aceptabilidad semántica y la autocorrección
(Tabla 1).

TABLA 1

Categorías de clasificación cualitativa

1. AUTOCORRECCION

Código
Y El error se corrige con éxito.
P Se intenta corregir sin éxito, o se abandona la

respuesta correcta.
N No ha habido intento de corrección.

2. ACEPTABILIDAD SEMANTICA
Y El error es semánticamente aceptable en el texto.
P El error es semánticamente aceptable en la ora-

ción, pero no lo es con las oraciones que la pre-
ceden o siguen. O el error sólo es semánticamen-
te aceptable con la porción previa o posterior de
la oración.

N El error no es semánticamente aceptable.

3. CAMBIO DE SIGNIFICADO
Y Indica que el error provoca un cambio en el sig-

nificado.
P Indica un cambio mínimo en el significado.
N El error no cambia para nada el significado.

Tabla de patrones de comprensión

No pérdida
123 	 123

Pérdida parcial
12 3 	 123

Pérdida
12 3 

Y+Y+N
Y+P+P
Y+P+Y
Y+N+Y
N+P+N
N+Y+N

Y+P+N
Y+N+N
N+N+N
• Y+Y+P
Y+Y+Y
Y+N+P

N+P+P
N+Y+P
P+Y+N
P+Y+Y
N+Y+Y

P+N+P
P+P+P
P+Y+P
P+P+N
P+N+N

N+N+P
N+N+Y
N+P+Y
P+P+Y
P+N+Y

Procedimiento

En la primera fase se seleccionaron los
sujetos que habrían de tomar parte en la
posterior fase experimental. Para realizar
dicha selección se aplicaron las pruebas
«cloze» construidas para este fin a 160 su-
jetos (40 de cada curso). Esta prueba se rea-
lizó colectivamente a cada curso, y se pidió
a los sujetos que escribieran la palabra que

creyesen era la correcta para cada espacio
en blanco entre paréntesis. No se dio tiem-
po límite para la realización. En la correc-
ción de las pruebas se consideraron aciertos
las palabras que eran semánticamente acep-
tables en el texto. Se seleccionaron los 20
sujetos con puntuaciones intermedias de
cada curso, desechando a los 10 sujetos con
mejores puntuaciones y a los 10 sujetos con
peores puntuaciones, ya que se pretendía
trabajar con sujetos medios. La muestra de
la segunda fase quedó compuesta por 60 su-
jetos.

En la 2. a fase, la aplicación individual, se
pidió a cada sujeto que leyese en el texto co-
rrespondiente a su edad los párrafos de un
color oralmente y los del otro silenciosa-
mente, balanceándose las condiciones entre
los sujetos. Asimismo, a la mitad de los su-
jetos de cada curso se le pidió que leyese
con el propósito de comprender el conteni-
do, y a la otra mitad se le pidió que leyese
con el propósito de cometer el menor nú-
mero de errores; se balanceó también la
asignación de los sujetos a cada condición.
En el caso de la lectura silenciosa el sujeto
debía verbalizar la palabra correspondiente
al espacio en blanco o bien decir «no sé».
La lectura era grabada en cinta magnetofó-
nica.

Posteriormente, se transcribieron las
muestras de lectura. Se transcribieron tanto
las palabras relativas a los espacios en blan-
co como los errores cometidos en la lectura
de las palabras impresas. El procedimiento
de transcripción era similar al del R.M.I.
(Goodman Burke, 1972). Se consideraron
como errores las omisiones y se tenían en
cuenta las autocorrecciones, fuesen éstas
acertadas o no. En el caso de la transcrip-
ción de los errores derivados de la lectura
de las palabras impresas se consideraron
también las sustituciones y las adiciones.

Seguidamente, se procedió al cálculo de
los índices de comprensión lectora, clasifi-
cando los errores en las categorías antes
mencionadas. Para el caso de los subíndices
derivados del R.M.I. los errores se compu-
taron en uno u otro subíndice de acuerdo a
patrones preestablecidos (ver tabla 1). El
«Altercue 15 Index» se calculó en función
de la fórmula siguiente:

A 15 I = (% «Supercues» — % «Pseudo-
cues») + 100/2 29



Entendiendo por «supercues» los errores
que predicen positivamente la compren-
sión, y por «pseudocues» los errores que
predicen negativamente la comprensión.
Los errores correspondían a una u otra de-
nominación de acuerdo a criterios previos
según su aceptabilidad semántica y autoco-
rrección (ver tabla 1).

Para hallar la velocidad de lectura se cro-
nometró el tiempo que el lector empleaba
en leer los párrafos en silencio y los párra-
fos orales. Se utilizó la fórmula siguiente:

n.Q de palabras del tipo de lectura x 60

Segundos invertidos en la lectura

Velocidad=

RESULTADOS

En la Tabla 2 aparecen reflejados los es-
tadísticos F relativos a la comparación en-
tre la lectura oral y silenciosa de un texto
tipo «cloze».

TABLA 2

Tabla de F de los índices de comprensión y velocidad obtenidos en la comparación entre la lectura
silenciosa y la lectura oral

No per P< Per Par P< Per P< A 151 P< Veloc. P<

T (Tipo de lectura) 0.18425 0.669 0.00172 0.967 0.40862 0.525 1.20673 0.277 0.38510 0.537
E (Edad) 0.44849 0.641 17.87869 0.000 5.54985 0.006 8.39176 0.001 4.91327 0.011
P (Propósitos) 7.30809 0.009 4.34499 0.042 0.53711 0.467 0.06106 0.806 0.84374 0.362
T x E 0.81116 0.450 0.06955 0.933 0.26163 0.771 2.59938 0.084 0.41292 0.664
T x P 0.25708 0.614 0.04444 0.834 0.63714 0.428 0.70782 0.404 0.07559 0.784
E x P 2.22935 0.117 1.68492 0.204 1.50357 0.231 0.82652 0.443 2.45294 0.096
T x E x P 0.72667 0.488 1.02191 0.367 0.13699 0.872 0.47793 0.623 0.81331 0.449

Como puede apreciarse, muy pocos de los
efectos de las variables independientes re-
sultan significativos en los diversos índices.
Sólo son significativos los efectos de la va-
riable propósitos en el índice de «No pér-
dida de comprensión» (p< 0.009), los efec-
tos de la variable edad y de la variable propó-
sitos en el índice de «Pérdida parcial de com-
prensión» (p<0.000 y p<0.042 respec-
tivamente), los efectos de la variable edad
en el índice de «Pérdida de comprensión»
(p<0.006), en el «Altercue 15 Index»
(p<0.001), y en la Velocidad de lectura
(p<0.011). Es de destacar que la variable
tipo de lectura no provocó diferencias sig-
nificativas en ninguno de los índices, y que

tampoco hubo efectos significativos en nin-
guna de las interacciones entre las variables.

En la Tabla 3 se muestran los estadísti-
cos F referidos a los índices de compren-
sión relativos a la comparación entre el pro-
cedimiento «cloze» y el procedimiento de
análisis de errores cometidos en la lectura
oral de las palabras impresas. Es decir, en
este caso se comparan los índices extraídos
de los errores cometidos en los espacios en
blanco del «cloze» oral y los extraídos de
los errores cometidos en la lectura oral de
palabras en esos mismos párrafos. Por esta
razón, no se tiene en cuenta en este análi-
sis el índice de la velocidad lectora, ya que
es la misma medida.

TABLA 3

Tabla de F de los índices de comprensión obtenidos en la comparación entre el procedimiento
«cloze» y el análisis de errores de las palabras impresas
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No per P< Per Par P< Per P< A 15 I P<

T (Procedimiento) 11.18572 0.002 0.28315 0.597 11.51308 0.001 22.32298 0.000
E (Edad) 0.23784 0.789 6.56989 0.003 4.40065 0.017 1.55226 0.221
P (Propósitos) 2.24252 0.140 2.58990 0.113 0.01957 0.889 0.01602 0.900
T x E 0.31536 0.731 0.34379 0.711 0.54808 0.581 1.54771 0.222
T x P 0.15891 0.692 0.66232 0.419 1.26191 0.266 0.34848 0.557
E x P 0.92782 0.402 1.27690 0.287 0.95239 0.392 0.04300 0.958
T x E x P 0.03874 0.962 0.79873 0.455 0.35916 0.700 0.04642 0.955



En el análisis de esta comparación entre
procedimientos resulta altamente significa-
tiva la diferencia entre los índices extraídos
a partir de procedimientos diferentes, ex-
cepto en el índice de «pérdida parcial de
comprensión»; las puntuaciones de com-
prensión son netamente más elevadas cuan-
do los índices son extraídos a partir de los
errores de la lectura de palabras impresas.
Asimismo, resultan significativos los efec-
tos de la variable edad sobre la compran-
sión medida a través de los índices de «Pé-
rida parcial» y «Pérdida» (p< 0.003 y p<
0.017 respectivamente). No se encontraron
diferencias significativas en ninguna de las
interacciones entre las variables, al igual
que en la anterior comparación.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Respecto a la comparación entre la lec-
tura oral y la lectura silenciosa (Tabla 2) no
hay efectos significativos en ninguna de las
interacciones entre las tres variables en nin-
guna de las medidas utilizadas.

En este sentido, sólo resultaría confirma-
da la hipótesis que hacía referencia a que
en las edades bajas los sujetos no maneja-
rían flexiblemente los propósitos con los
que leen y que, por tanto, tampoco éstos
tendrían efectos diferenciales en la lectura
oral y silenciosa, apoyando así la afirmación
de Myers y Paris (1978) de que estos suje-
tos se centran más en los propósitos de de-
codificación del «input» gráfico.

Respecto al resto de las interacciones es
posible que la falta de efectos significativos
se deba a la variable de tarea, ya que la lec-
tura de textos tipo «cloze» puede implicar
un proceso lector bastante diferente al de
la lectura de textos más naturales, debido a
que en los «clozes» la tarea es esencialmen-
te inferencia!, el sujeto debe poseer la ma-
durez lectora suficiente como para prescin-
dir de las claves gráficas y poder seguir ha-
ciendo predicciones en su ausencia.

No obstante, aunque no se confirma la
hipótesis relativa a la interacción entre la
edad de los sujetos y el tipo de lectura, las
puntuaciones en las diferentes condiciones
experimentales indican que los resúltados
respecto a la interacción se dan en la ten-
dencia y dirección esperadas. Los sujetos de
edades superiores obtenían puntuaciones de

comprensión ligeramente más altas en la
lectura silenciosa, mientras que en los suje-
tos de edades más bajas las puntuaciones de
comprensión eran más altas en la lectura
oral. A pesar de ello, estas diferencias no
son significativas, y, en este sentido, los re-
sultados obtenidos apoyarían los encontra-
dos por otros autores (Kiss, 1975; Elgart,
1979) que no observan interacciones signi-
ficativas entre el tipo de lectura (oral y si-
lenciosa) y la edad de los sujetos. Por el con-
trario, nuestros resultados no coinciden con
los de otras investigaciones que han puesto
de manifiesto la influencia de esta interac-
ción (Loroy-Boussion, 1964; Goldman, Ho-
gaboam, Bell y Perfetti, 1980; Kirkham,
1977). Es necesario tener en cuenta que en
ninguna de estas investigaciones se había
utilizado el procedimiento «cloze» para
comparar ambos tipos de lectura.

Respecto a los propósitos, aparte del po-
sible efecto distorsionante del «cloze», ha-
bría que buscar explicaciones que justifica-
sen la falta de efectos significativos relati-
vas a las instrucciones dadas a los sujetos,
ya que no puede controlarse la interpreta-
ción subjetiva que de ellas hace cada lector.
En este sentido, el informar al lector de que
debe intentar comprender el texto puede in-
citar a extraer sólo una idea general y no a
profundizar en el contenido. Por lo que en
estudios posteriores habría que dar instruc-
ciones a los sujetos encaminadas hacia la
consecución de una meta específica. Podría
resultar también que los sujetos de las eda-
des empleadas en este trabajo no posean la
madurez y flexibilidad suficientes como
para manejar • indistintamente dos propósi-
tos diferentes. Por último, es posible que
los dos tipos específicos de propósitos aquí
manejados no impliquen diferencias impor-
tantes, ya que, por una parte el leer correc-
tamente ha de suponer cierto grado de com-
prensión del texto, y, por otra parte, dado
que los índices de comprensión utilizados
se basan en el análisis cualitativo de los
errores, el tipo de errores cometidos bajo
uno y otro propósito pueden no ser tan di-
ferentes. A este respecto, parece interesan-
te investigar los efectos de esta variable des-
de una perspectiva más amplia en la que se
manejase una gama mayor de propósitos,
ya que, aunque son poco notables, en los
efectos principales de la variable propósi- 3 1
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tos hay diferencias significativas, en concre-
to en el índice de «No pérdida de compren-
sión» (p< 0.009) y en el de «Pérdida par-
cial» (p< 0.042).

En lo referido a la medida de la veloci-
dad de lectura sólo se obtuvieron resultados
significativos en los efectos principales de
la variable edad (p< 0.011), resultando que
a medida que aumenta la edad los sujetos
leen en general más rápido. No obstante,
parece que la velocidad lectora no es una
medida muy adecuada cuando se utilizan
textos «cloze», ya que la naturaleza inferen-
cial de la tarea limita la validez de esta me-
dida.

La explicación aducida de que la lectura
de textos tipo «cloze» puede distorsionar el
proceso lector usual de los sujetos parece
apoyada por la ausencia de diferencias sig-
nificativas aun cuando sólo se tienen en
cuenta los efectos principales de la variable
tipo de lectura en todos los índices. Por otra
parte, este supuesto se ve confirmado cuan-
do se comparan los errores cometidos en
los espacios en blanco de un «cloze» con los
errores cometidos a partir de la lectura de
palabras impresas. Tal como puede apre-
ciarse en la Tabla 3, los efectos principales
de la variable procedimiento, que se corres-
ponden a los dos tipos de errores mencio-
nados, muestran diferencias altamente sig-
nificativas (p< 0.01) en todos los índices de
comprensión, excepto en el de «Pérdida
parcial» que, por otra parte, es el menos re-
levante. Estos resultados rechazan la hipó-
tesis planteada de que no habría diferencias
significativas entre ambos procedimientos.
Los sujetos alcanzan puntuaciones mucho
más altas en los índices de comprensión
cuando estos provienen del análisis de erro-
res de las palabras impresas; por el contra-
rio, las puntuaciones en el índice de «Pér-
dida de comprensión» son más bajas en los
errores del «cloze». Esto indica que los su-
jetos comprenden mejor cuando leen las pa-
labras impresas que cuando tienen que in-
ferir las palabras omitidas medidas a través
de los espacios en blanco del «cloze».

Los resultados obtenidos en este segundo
análisis no apoyan los encontrados en otros
estudios que comparan la evaluación de la
lectura mediante un método de análisis de
los errores en la lectura oral con la evalua-
ción a partir de los errores cometidos en los

huecos del «cloze» (Dolqueist, 1976, 1977;
Farren, 1977; Zinck, 1977; Robertson,
1977; y Latour, 1980). Estos estudios en-
cuentran que los sujetos emplean de forma
similar las claves sintácticas y semánticas en
las dos tareas (Dolqueist, 1977; Farren,
1977) y que los patrones globales de los
errores muestran una similitud relevante
entre los resultados de los dos procedimien-
tos (Robertson, 1977; Zinck, 1977). Ahora
bien, podría ser que el «cloze» utilizado en
este trabajo distorsione más el proceso lec-
tor que el «cloze» utilizado en estos estu-
dios, ya que algunos de ellos emplean una
variedad de «cloze» que recibe el nombre
de «cloze progresivo». Este tipo de «cloze»
proporciona más contexto y redundancia
lingüística previos a los espacios en blanco,
ya que sólo omiten palabras en los párrafos
del medio y final del texto.

Por otra parte, hay que resaltar que no
se encontraron diferencias significativas
para el resto de las variables y sus interac-
ciones. Las explicaciones a estos hechos po-
drían ser las mismas comentadas para el
caso del primer análisis. No obstante, resul-
ta curioso que en este segundo análisis en-
tre procedimientos los efectos principales
de la variable edad no fuesen significativos
más que en los índices de «Pérdida parcial»
y «Pérdida de comprensión» (p< 0.003 y
p< 0.017 respectivamente), manifestándo-
se en un aumento de pérdida de compren-
sión en las edades más bajas.

Es posible que la diferencia entre los pro-
cedimientos se deba a la falta de hábito de
los lectores en la lectura de textos tipo «do-
ze», ya que usualmente se enseña a leer en
textos naturales. En este sentido, la ausen-
cia de claves gráficas podría suponer una di-
ficultad reseñable. Este efecto distorsionan-
te de los textos «cloze» ha sido señalado por
Cambourne y Brennan (1982).

Los resultados de este trabajo nos llevan
a señalar algunas conclusiones de interés.
Hasta el momento no puede concluirse que
la lectura oral y la lectura silenciosa puedan
ser evaluadas mediante el mismo procedi-
miento, debido en parte al problema inhe-
rente del proceso lector silencioso, que lo
hace difícilmente asequible. Será necesario
desarrollar posteriores investigaciones que
estudien este aspecto, utilizando para ello
procedimientos que exijan tareas similares



a las implicadas en la lectura de textos na-
turales, de modo que reflejen _procesos lec-
tores equivalentes. Mientras tanto se sugie-
re que, ya que los textos «cloze» han dado
resultados esperanzadores en anteriores es-
tudios, se utilicen variantes que solventen
lo más adecuadamente las dificultades aquí
reseñadas. En este sentido, los «clozes pro-
gresivos» podrían ser una alternativa váli-

da, ya que proporcionan más redundancia
lingüística al lector, contrarrestándose así
los efectos perniciosos de la ausencia de cla-
ves gráficas en los huecos. Asimismo, nues-
tros resultados inducen a cuestionar inves-
tigaciones precedentes que han utilizado el
procedimiento «cloze» o que han compara-
do ambos tipos de lectura mediante proce-
dimientos distintos.

Resumen
El propósito de este trabajo es comparar los procesos implicados en la lectura oral y en la lectura silenciosa,

teniendo en cuenta factores tales como la edad de los sujetos, (se trabaja con individuos de 2. 2, 4.2 y 6.2 cursos
de E. G. B.), y el propósito o intención con la que se lee. Se emplean tests tipo «cloze», en los que los sujetos
tienen que completar (predecir) los espacios en blanco del texto. Las puntuaciones se obtienen del análisis de
los errores cometidos en ambos tipos de lectura, según un método derivado del de Goodrnan y Burke (1973);
como medidas se toman la comprensión lectora y la velocidad de lectura. Por último, se ofrecen una serie de
conclusiones respecto a los tipos de lectura, respecto al procedimiento de evaluación y respecto a las medidas
utilizadas.

Summary
The aim of this work is to compare the processes implied in oral reading and silent reading, considering

factors as age, (it works with individuals of 22, 4.2 and 6.2 grades of E. G. B.) and the purpose of reading. We
use cloze tests, in that the subjects have to complete (ato guess») text's gaps. Scores are obteined from miscue
analysis of both reading types, following a method derived from Goodman and Burke (1973); the measures em-
ployed are reading comprehension and reading speed. Finally, a series of conclusions about reading types, about
evaluation procedure, and about the measures employed are offered.

Résumé
Le but de ce travail est la comparaison des processus sous-jacents á la lecture oral et á la lecture silencieuse.

On examine des sujets appartenant aux cours 2éme, 4éme et 6éme de l'école obligatoire. On utilise des tests de
closure, obtenant des scores suivant la méthode de Goodman y Burke (1973). Quelques conclusions sur les dif-
férents types de lecture, la procedure d'évaluation et les mesures utilisées sont offertes.
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