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"Guarda a mi hijo, oh mi Sefior, que no tenga dolor, que no
tenga fiebre.
Que no lo aprisione el dolor en los pies.
No lo castigues con fiebre.
No castigues a mi hijo con mordeduras de serpiente.
No lo castigues con la muerte.
Mi hijo juega, se divierte.
Cuando crezca, él te hara ofrenda de pozol, él te dara
ofrenda de copal...”

(Cantico lacandon)
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CAPITULO 1.

EL PROBLEMA



JUSTIFICACION

La educacién es un factor que debiera permitir al ser humano la realizacion
personal, el crecimiento espiritual, emocional y ético, asi como la insercién en el
mundo del trabajo y la cultura. No obstante, en la escuela mexicana, existen
grandes problemas que estan contribuyendo a la marginacion de amplios sectores
de la poblacion. El sistema educativo nacional en todos sus niveles no esta

logrando obtener los resultados deseables.

Existen diferentes evidencias que prueban esto. Por ejemplo en el afio 2002 el
entonces presidente Vicente Fox sefial6 que en México existian 32 millones de
jovenes y adultos que no sabian leer y escribir, 0 cuyos niveles de estudio habian
sido minimos” (Novedades, 2002). Otro indicador de este atraso se puede ver en
los resultados de las evaluaciones realizadas por la OCDE, la UNESCO vy el
Banco Mundial, donde México ha ocupado los ultimos lugares en matematicas,
lectura y ciencias (Carmona, 2008). Por otro lado Paul y Vargas (2001) sefialan,
que segun la UNESCO, el promedio de lectura por habitante en México es de 2.8
libros anuales, y en una lista de 108 naciones elaborada por la UNESCO, ocupa el
penultimo lugar. Estos mismos autores sefialan que sumado a la escasa lectura de
los mexicanos, en el pais se lee mal, pues no se comprende lo que se lee.
Peniche (citada por Paul y Vargas, 2001), refiere que segun el INEGI, el indice
nacional de analfabetismo simple de los mexicanos mayores de 15 afos, fue de
10.6 %.

Gutiérrez (2004) refiere que en una investigacion realizada por La Asociacion
Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES), cuya
poblacién comprendié cerca de 10 mil estudiantes de diversas instituciones de
educacion superior del pais, una de las conclusiones fue que 48.4% de los
universitarios mexicanos dedican entre una y cinco horas a la semana a la lectura

de textos escolares y un 21.7% mas dedica entre cinco y diez horas semanales a



esta misma actividad. Este mismo autor agrega que, segun un estudio de la
Facultad de Psicologia de la UNAM, se requieren 3 % horas de lectura diaria para

cumplir satisfactoriamente con las actividades académicas.

Como refiere Paul y Vargas (2001) en México se lee poco y mal, pero habria que
preguntarse si se lee mal porque no se destina tiempo suficiente a la lectura o se
lee poco porque no se entiende lo que se lee. Si nos quedamos con la primera
aseveracion, estariamos atribuyendo los problemas de la educacion en nuestro
pais a los alumnos, los cuales, entonces, no se esforzarian por leer el tiempo
necesario para cumplir con éxito sus actividades académicas, lo cual seria en el
mejor de los casos un problema de motivacion. Por el contrario si consideramos
que los bajos indices de tiempo de lectura se deben, en mayor grado, a que no se
sabe leer, es decir a que los alumnos presentan dificultades para comprender,
entonces estariamos atribuyendo un caracter pedagogico al problema. Aceros,
Angarita y Campos (2003) sefialan que muchos de los problemas que se
encuentran en la escuela se vinculan directa o indirectamente con dificultades de
comprension de lectura, pues muchas de las deficiencias en la comprension de
lectura y en la construccién de textos escritos tienen consecuencias directas en la
formacion académica de los estudiantes y, posteriormente, en el bajo desempefio

académico.

La lectura es una de las fuentes de aprendizaje mas empleadas en el contexto
universitario, los problemas en la lectura, no sélo afectan el ambito de la
comprension del discurso, a un nivel educativo o en el desempefio de una
asignatura, sino el desarrollo de todas las materias. Catala (2001) aludiendo a la
educacién basica, sefiala que la comprension lectora afecta practicamente todas
las materias escolares (lenguaje, matematicas, ciencias naturales, sociales). Sin
duda esta observacion puede extenderse a la educacion universitaria, debido a
que una capacidad deficiente de comprension lectora del estudiante universitario
repercute en toda su vida académica. Y esto no sélo afecta al ambito de la
adquisicién de conocimientos, sino al de la produccion, debido a que la lectura

también esta ligada a la redaccion de textos.



A través de la lectura, también, se pueden abrir vias para generar nuevos
conocimientos y aportar elementos para criticar y transformar la vida en al escuela,
en el trabajo y en la sociedad en general. De igual manera, como sefialan Luke y
Freebody (citados por Serrano y Madrid, 2007), por medio de la comprension
lectora se puede analizar criticamente los textos y transformar su significado, pues
estos no son ideolégicamente neutrales, sino que representan puntos de vista
particulares, los cuales contienen valores, actitudes e ideologias que influyen en el
lector. Y esto no se podra lograr si el alumno universitario no se apropia de las

herramientas que le permiten interactuar con la informacién, ya sea oral o escrita.

Para la adquisicion de conocimientos a partir de los textos es requisito
indispensable poseer tres tipos de saberes. El primer tipo corresponde a los
conocimientos relacionados con la tematica sobre la que tratan los documentos,
este tipo de saberes pueden ser adquiridos mediante la lectura de otros textos o a
través de la experiencia personal. Los otros dos tipos estan relacionados con las
estrategias de lectura. El segundo tipo de conocimiento esta relacionado con los
procesos cognitivos, como el manejo 6ptimo de la capacidad de memoria o la
utilizacidén de estrategias para localizar las ideas principales. El tercer y ultimo tipo
de conocimientos es el metacognitivo, es decir que el conocimiento que posibilita
guiar proceso Yy realizar asi las correcciones necesarias para tener éxito en la

tarea de leer.



PLANTEAMIENTO EL PROBLEMA

Fue a partir de la década de los setentas, y en reaccion al conductismo, cuando se
empezaron a conformar las diferentes concepciones sobre la comprension lectora
que en la actualidad, en menor o en mayor medida, son aceptadas. Desde el
modelo ascendente (Bottom-up) se considera que la comprension de la lectura
consiste en el procesamiento secuencial y jerarquico, el cual iniciaria con el
reconocimiento de letras, para después pasar a la formacion de palabras y
posteriormente de oraciones y por ultimo concluir con la obtencién del significado.
En este modelo es crucial la automatizacion de los procesos de decodificaciéon
para que la memoria de trabajo pueda hacerse cargo de los procesos de

comprension. Desde este modelo leer es sindnimo de asimilar las ideas del autor.

La contraparte de este modelo lo representa el modelo descendente (top-down)
desde donde se postula que la lectura esta guiada por los conocimientos previos
del lector sobre los diferentes niveles de procesamiento (léxico, sintactico y
semantico). Leer desde este modelo consiste en la realizacion de un proceso
guiado por el establecimiento de inferencias sobre lo que podria tratar el texto e ir
comprobando hipoétesis formuladas a partir de estas inferencias. Desde esta
postura no se consideran importantes los procesos de decodificacion ni de
memoria, por lo que comprender no es hacer referencia de manera precisa a lo

expresado por el autor, sino interpretar esta informacion.

En un intento por formular una concepcion de lectura abarcadora, donde se
incorporen y se tomen en cuenta los diferentes procesos lectores que no son
considerados por los modelos anteriores, surge el modelo interactivo, desde donde
se consideran importantes los procesos de decodificacion y memoria, como los
conocimientos previos a portados por el lector. Una de las posturas teéricas que se
tomara de referencia para esta investigacion es precisamente el modelo
interactivo. Por lo que coincidimos con Pinzas (citado por Paredes, 2004) al
concebir que la lectura es un proceso constructivo, donde el lector va armando

mentalmente un “modelo” del texto a partir de una interpretacion personal. En este



proceso, el lector va interactuando con el texto y formulando una nueva version de
éste a partir de la integracion entre lo que el texto proporciona y lo que al respecto

aporta el lector.

Situados en el modelo interactivo de lectura Van DijK (1980) y Van Dijk y Kinstch,
(citados por Sanchez 1993; Hernandez ,2001; De Vega, 1990; Géarate, 1996),
Van DijK (1980) y Van Dijk y Kinstch, (citados por Sénchez 1993; Herndndez
,2001; De Vega, 1990; Géarate, 1996), formularon una de las propuestas mas
influyente en la actualidad. En esta teoria se parte de la idea de que el recuerdo y
la comprension de los contenidos de un texto dependen los conocimientos previos
del lector, en especial del conocimiento que posea sobre la estructura de los
textos, y del tipo y efectividad de los procesos estratégicos que se pongan en

marcha.

Estos autores seflalan que los lectores pueden hacerse tres niveles de
representacion del texto en la memoria: formulacion superficial, base del texto y
representacion situacional. La formulacién superficial corresponde al nivel de
comprension literal y lleva una estructura sintactica similar al texto original. La
Base del texto corresponde al nivel de comprension global, este tipo consiste en
una representacion metal, no linguistica, la cual incluye tres subniveles: la
proposicion, la microestructura y la macroestructura. Mediante un proceso de
clasificacion y sintesis, el lector pasa de la proposicion a la macroestructura y logra
acceder a las ideas relevantes del texto. La representacion situacional
corresponde con el nivel de comprension inferencial y se logra cuando el lector,
partiendo de la realizacidbn de inferencias elaborativas, logra hacerse una
representacion del texto que esta estrechamente ligada a sus esquemas de
conocimiento. Por lo mismo, si los conocimientos previos del lector no son

suficientes no podra realizarse la comprension a este nivel.

Pérez (2005) refiere que hay coincidencia entre los estudiosos del tema que la
comprension lectora se desarrolla teniendo en cuenta varios niveles: comprension

especifica, comprension global, comprension inferencial y comprensiéon critica.
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Desde la construccion teorica realizada por Van Dijk y Kinstch se puede dar cuenta
de los tres primeros niveles de comprension debido a la importancia que le
atribuye a la jerarquia de las ideas del texto (ideas principales y secundarias), lo
cual da elementos para explicar cdmo se produce la comprension especifica y
global. De igual manera, desde esta formulacion tedrica se da cuenta del nivel de
comprension inferencial, la cual se produce a partir de la aportacion de los
conocimientos previos del lector. Segun Gérate (1996) Van Dijk y Kinstch hicieron
una formulacion que supera a la teoria de lo esquemas de Rumelhart: el modelo

de la situacion, el cual para su elaboracion necesita de un lector activo.

Pero, a pesar de que la conceptualizacién, hecha por Kintsch y Van Dijk (citados
por Gonzalez, 2008) representa un avance a las anteriores nociones sobre
comprension lectora, ante las condiciones sociales actuales, esta idea de
comprension es insuficiente. Cassany (2004a) sefiala que esta concepciéon dice
poco del componente sociocultural de la lectura, de los usos que adopta la lectura
en cada comunidad de hablantes, en cada situacion y en cada ambito de la
actividad humana. Debido a esto, (y para realizar una valoracion mas completa
sobre los niveles de comprension que presentan los alumnos que son objeto de
analisis) este trabajo también se apoya en la formulacion de comprension critica
hecha por Luke y Freebody (citados por Atienza, 2007; Murillo, 2009 y Serrano
2008) y Cassany (2004a); Cassany (2005); y Cassany (2006).

Mediante la lectura critica el lector trata de llegar al sentido profundo del texto,
identificando los razonamientos, los diversos significados y la ideologia implicita.
Leer criticamente implica no aceptar a priori las ideas y razonamientos del autor y
formarse elementos. Si se da el caso, para discrepar de cualquier afirmacion,
principio o teoria. A través de la lectura se pueden abrir vias para generar nuevos
conocimientos y aportar elementos para criticar y transformar la vida en al escuela,
en el trabajo y en la sociedad en general. “De este modo, podemos estar en
capacidad de comprender diversas situaciones, tomar posturas, hacer elecciones

conscientes, que nos ayuden a comprender y controlar la direccion que toma
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nuestra vida. Capacidades que nos permitirAn pensar y actuar para vivir en

democracia” (Serrano y Madrid 2007, p. 61).

Con la incorporacion a esta investigacion del modelo interactivo se tienen los
elementos para medir y explicar el desarrollo lector de nuestros sujetos de estudio
en los niveles de lectura literal, global e inferencial. Con la inclusién de la
concepcion de lectura critica se completa el cuarto nivel. De esta manera quedan

problematizados los niveles de comprensién y su aspecto cognitivo.

Otra construccidn tedrica que sustenta este trabajo son los estudios realizados
sobre la metacognicion, los cuales han tenido un gran crecimiento en los ultimos
afos, su importancia radica en que la aplicacion de estrategias de este tipo
permiten que el estudiante tome el control del proceso de su aprendizaje y con ello
poder mejorar su desempenio lector, pues el asumir conciencia sobre lo que esta
haciendo facilita la tarea comprensiva. Flavell (citado por Osses y Jaramillo, 2008
y Jaramillo, Montafia y Rojas, 2006; Az6car 2009), sent6 las bases que sostienen
los estudios sobre la metacognicion, formulé que éste es un proceso complejo
compuesto por dos dimensiones: el conocimiento sobre el propio conocimiento, el
cual se divide en el conocimiento sobre la persona, la tarea y la estrategia. Y el de
la regulacién de la cognicién, la cual permite la puesta en marcha de estrategias

que ayuden a planear, monitorear, corregir y evaluar este proceso.

La metacognicibn consta de tres facetas: metaatencion, metamemoria y
metacomprension. Carrasco (2004a) refiere que la funcién de la metaatencion es
lograr la conciencia y control de los procesos atencionales, lo cual se logra
mediante la eliminacion de los distractores, asi como a traves de la seleccion y de
la informacion que se recibe del exterior. Valles (2002) y Carrasco (1997) apuntan
qgue el desarrollo de ésta permite saber cdmo controlar el olvido, saber cual es la
ventaja de recordar y qué factores impiden el recuerdo. De igual manera permite el
analisis de los procesos de memoria y el disefio de estrategias para analizar la

memoria y disefiar estrategias para recordar mejor. La metacomprensién toma
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elementos de las dos anteriores, el conocimiento y regulacion de la atencién y de
la memoria. La metacomprension se define como el conocimiento que se tiene
sobre los procesos cognitivos relacionados con la lectura (como la memoria
atencion, seleccion de informacion, inferencias e integracion de la informacion
etc.) Fue Brown (citado por Vargas y Herrera 2005; Ladino y Tovar, 2005; Flérez,
Mondragén, Pérez y Torrado, 2003; Tovar-Galvez, 2008 y Maturano, 2002) quien

enriguecio la regulacion, segunda dimension de la metacognicion.

La regulacion consiste en el control que se tiene de la lectura en diferentes etapas
a través de la aplicacion de estrategias que permiten la planeacion, supervision y
evaluacion de la comprension. La primera consiste en una reflexién sobre los
pasos que se siguen para llegar a la meta, a través del establecimiento de
objetivos, un plan de accion y de las estrategias que se utilizaran, teniendo en
cuenta las caracteristicas del texto y las condiciones ambientales en que se va a
realizar la lectura. En la etapa de supervision se debe comprobar si la actividad se
lleva a cabo conforme el plan trazado, si las estrategias son las adecuadas para
alcanzar los objetivos, en caso contrario se identificaran las causas y se
implementaran medidas correctoras. La ultima etapa de regulacion metacognitiva
de lectura es la de evaluacion, y se lleva a cabo después de realizada la lectura.
Tiene como funcién que el alumno se forme una vision global y critica del material

revisado, lo que también permite la valoracion del aprendizaje obtenido.

La exposicion realizada, referente a los diferentes niveles de comprension lectora y
las etapas metacognitivas de lectura, sirve de apoyo para cumplir los objetivos

planteados en esta investigacion. Los cuales se muestra a continuacion.
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OBJETIVOS

Después de exponer la justificacién y hacer referencia al sustento teorico del

presente estudio se procede a presentar los objetivos de investigacion:

Objetivo general:

Evaluar y correlacionar los niveles de comprensidon lectora con desempefio
metacognitivo de alumnos de octavo semestre de la Licenciatura de Psicologia
Educativa de la Universidad Pedagdgica Nacional, para determinar el tipo de
estrategias cognitivas y metacognitivas de comprension lectora que utilizan y con

ello hacerse una idea del nivel de formacién de los egresados de esta universidad.

Objetivos especificos:

[ ] E
valuar los niveles de comprension lectora de alumnos de octavo semestre de
la Licenciatura de Psicologia Educativa de la Universidad Pedagogica
Nacional.

° E
valuar el desempefio metacognitivo relacionado con la lectura de alumnos de
octavo semestre de la Licenciatura de Psicologia Educativa de la Universidad
Pedagogica Nacional.

[ ] C
orrelacionar los nivel de comprension lectora y el desempefio metacognitivo
de alumnos de octavo semestre de la Licenciatura de Psicologia Educativa de
la Universidad Pedagdgica Nacional

[ ] D
eterminar el tipo de estrategias cognitivas y metacognitivas de comprension
lectora que utilizan alumnos de octavo semestre de la Licenciatura de

Psicologia Educativa de la Universidad Pedagogica Nacional.
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T
ener una idea del tipo de formacion de los alumnos egresados de la carrera
de Psicologia educativa de la Universidad Pedagdgica Nacional, a través de

la valoracion sus niveles de comprension lectora y desempefio metacognitivo.

CAPITULO II.

MARCO TEORICO

15



COMPRENSION LECTORA
PRIMEROS ESTUDIOS
El conductismo y la lectura

Fue en la década de los setentas cuando en realidad iniciaron los estudios sobre la
comprension lectora, Labatut (2004) sefala que antes de esta década, las
investigaciones sobre el aprendizaje habian sido realizadas basicamente por los
conductistas Ivan Pavlov (1849-1936), John B. Watson (1878-1958), Edward Lee
Thorndike (1874-1949) y Burrhus F. Skinner (1904-1990). Debido a la influencia
positivista, la corriente conductista pretendia capturar la realidad de manera
‘objetiva’ y ‘cientifica’, por lo que intento situar la psicologia sobre el modelo de las
ciencias naturales. Goodman (1984) refiere que a principios del siglo XX, bajo la
influencia del conductismo, en Estados Unidos se puso en marcha el proyecto
Committee on Economy of Time (Comité sobre economia del tiempo), proyecto
que pretendia que en escuelas primarias y secundarias se hiciera una utilizacion
eficiente del tiempo con una metodologia cientificamente fundamentada. Dado que
la lectura ocupaba un lugar central, el proyecto fue concebido como una tecnologia

de la lectura.

Para los conductistas, el aprendizaje esta determinado por los impulsos exteriores
al sujeto, por lo que aprender cientificamente significa hacer una copia del objeto
estudiado y ante este objeto, el aprendiz adopta una actitud pasiva, debido a que
los procesos mentales no son considerados importantes para el aprendizaje. Pozo
(1989) refiere que los conductistas radicales como Watson y Skinner negaban la
existencia de la mente, por lo que se rechazaban la introspeccion como recurso de
aprendizaje “un rasgo constitutivo del conductismo es la idea de que [...] la mente,
de existir es necesariamente una copia de la realidad, un reflejo de ésta y no al
revés” (p. 26). De esto se infiere que leer implica un proceso de aprender lo

exterior, por medio de la repeticion y memorizaciéon, sin poner en marcha ningun
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proceso creativo.

Trejo y Alarcon (2006) lo denominan a éste como método tradicional de lectura y al

respecto indican:

Esta teoria, denominada tradicional, consideraba que todos los individuos
debian pasar por las mismas etapas de lectura; no habia una flexibilidad
para los diferentes tipos de lectores o de textos. Por ello, las formas de
evaluar la lectura tampoco eran originales, unicamente se solicitaba a las
personas que identificaran palabras aisladas y datos en general; es decir
gue copiaran exactamente lo que decia el texto. Leer, asi, era “imitar” lo que
decia el autor; no se asumia que el lector también podia pensar (p. 33).

Ademas de la negacion de la influencia de los procesos mentales en el
aprendizaje, también desde el punto de vista conductista se rechazaba la idea de
que la informacion genética contribuyera en los procesos de aprendizaje. Labatut
(2004) indicé que la concepciéon de Watson sobre el aprendizaje era de un
“proceso de construcciéon de reflejos condicionados que se realiza por medio de la
substitucion de un estimulo por otro [...] La conducta no sera, por consiguiente,

relativa al innatismo o al temperamento” p. 25).
Los modelos mentalistas

Al inicio de la década de los afios setenta comenzaron a surgir modelos que
explicaban el proceso de lectura de manera diferente a como lo habia hecho la
postura tradicional. Estos modelos fueron influenciados por estudios hechos desde
la psicolinglistica por autores como Chomsky, Gooodman y Gagné quienes
diferian de la explicacion que los conductistas tradicionales hacian de los procesos

de aprendizaje.

Chomsky fue uno de los primeros en formular una teoria que comenzé a minar la
fuerza que los estudios conductistas habian tenido hasta ese momento; realizd
una construccion tedrica que cuestiono la negacion que se le atribuia a la herencia
genética y a los procesos mentales en los procesos de aprendizaje. Rezzoagli

(2006) refiere que Noam Chomsky hablaba de que el lenguaje constituye una
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capacidad innata, por lo que los seres humanos vendriamos al mundo equipados
con una estructura mental compuesta de reglas gramaticales. El desarrollo del
lenguaje estaria entonces en coincidencia con la competencia linguistica que
consiste en ese sistema de reglas o lo que es lo mismo en una gramatica, este

modelo se expondra mas adelante en el modelo ascendente.

Respecto a la concepcién sobre los procesos mentales, Chomsky sefialaba que
no era sostenible la afirmacion skinneriana sobre la comparacion del ser humano
con una tabula rasa, pues, refiere Granés (2008) como podria entonces un nifio
que aprende la lengua materna, entender y formular un numero infinito de
construcciones sintacticas, si no es por la capacidad creativa que tiene el ser
humano, considerando que los padres no pueden ensefar reglas de su idioma que

no conocen.

Labatut (2004) sefiala que en el Modelo de procesamiento de informacién de
Gagné, propone gque para que se produzca el aprendizaje es necesario en primer
lugar, el desarrollo de la actividad mental dado por efecto de la maduracion
fisioldgica y la influencia del contexto, en segundo lugar reconoce que existen
diferentes tipos o categorias de aprendizaje, entre ellas, se encuentra el

aprendizaje de conceptos, principios y resolucion de problemas.

La actividad mental del sujeto implica que se lleve a cabo una accién analitica, en
la cual es necesario que el sujeto aprenda una determinada secuencia de
acciones y que pueda discriminar para formar las categorias de aprendizaje antes

mencionadas. Por ejemplo, el aprendizaje de conceptos implica lo siguiente:

El aprendizaje de conceptos significa aprender a responder a estimulos
en términos de propiedades abstractas, tales como, forma, color, nimero
0 posicion. Como ejemplifica Gagné (1974, p. 41), un nifio puede
aprender a darle nombre al cubo de un juego de construccion y utilizar el
mismo nombre para hacer referencia a otros objetos que se diferencian
del primero en pequefios cambios relacionados con la forma y el tamafio.
Mas adelante, aprendera el concepto de cubo y, de esta forma, pasara a
identificar distintos objetos que difieren entre si (desde un punto de vista
fisico). Cualquiera que fuere el proceso, un concepto -como el de cubo-
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podréa ser aprendido (Labatut, 2004, p, 37).

A partir de la influencia ejercida por Chomsky y Gagné, se empez0 a investigar la
interaccion entre el pensamiento y el lenguaje. Asi, surgieron dos posturas, la
primera surgi6 por la influencia de Chomsky, denominado modelo ascendente; la
segunda influenciada por Goodman denominado modelo descendente. Ambos
conocidos como modelos mentalistas, que segun Antonini y Pino (1991) tienen
diversas formas de conceptualizar el proceso de lectura, pero todos afirman que el
proceso de lectura incluye los siguientes elementos: identificacion de letras;
relacion de letras con sonidos; identificacion de oraciones; identificacion de
estructura gramatical; asignacion de significado a palabras y oraciones;
establecimiento de relaciones entre las oraciones del texto; utilizacion del
conocimiento previo para predecir informacion y adivinar el significado de palabras
desconocidas. Realizacion de inferencias basadas en el contexto de lo leido y en

los esquemas cognitivos del lector (p. 140).

Respecto al modelo ascendente Trejo y Alarcon (2006) sefialan que se le llamé
modelo ascendente porque parte de los componentes mas pequefios para
después integrar otros mas importantes. Desde el modelo ascendente el proceso
de lectura es explicado a través de analisis de los procesos léxico sintactico y
semantico, pero este procesamiento es lineal y jerarquico, es decir que la Unica
manera de llegar al significado o al analisis semantico se da al haber pasado
previamente por un analisis |éxico, primero y sintactico después, para de esta
manera, por ultimo, hallar el significado de la palabra, de la oracién o del texto. En
este modelo el procesamiento esta constituido de dos etapas bésicas: la
decodificacion y la comprension. Por lo que se considera que el lector, solamente
puede concentrarse en la comprension cuando han automatizado los procesos de

decodificacion.

Las propuestas de ensefianza que se basan en el modelo ascendente, por un
lado, confieren gran importancia a las habilidades de retenciéon de informacién y

por el otro, minimizan la importancia de los conocimientos que posee el lector, ya
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que se considera que la Unica fuente de conocimiento es aquella proveniente del
texto. A pesar de que en el modelo se consideran relevantes los procesos
mentales para el aprendizaje, en la medida que permiten la discriminacion y
categorizacion que los lectores hacen de letras palabras y oraciones en busca del

significado; también tiende a fomentar la formacion de lectores pasivos.

A pesar de que la teoria de la gramética generativa representa un avance ante la
postura conductista, Lomas, Osoro y Tusén (1993) sefialan que su foco sigue
estando en el cddigo escrito y no toma en cuenta los contextos de aprendizaje.
Debido a que los conocimientos previos estan intimamente relacionados con la
elaboracion de inferencias, Solé (2001) y Hernandez y Quintero (2001) consideran
que este modelo se muestra insuficiente para dar cuenta de las inferencias que
realizan los lectores, en este sentido, Solé sefiala que esta centrado en el texto y
no permite explicar por qué pasan inadvertidos errores tipograficos cuando se lee
y aun asi, se comprende el texto, aunque no se haya entendido la totalidad de sus
componentes. A continuacion, se presenta una descripcion del modelo
descendente, ubicado también como un modelo mentalista de la comprension

lectora.

Moreno (2003) sefiala que en el modelo descendente el proceso de lectura es
igualmente jerarquico y unidireccional, pero opuesto al descrito por el modelo
ascendente. Si en modelo ascendente el significado se encuentra al tomar,
primeramente, en cuenta la informacion proveniente del texto (proceso
unidireccional) y recorriendo previamente varias etapas para encontrar el
significado (proceso jerarquico); en el modelo descendente la unideraccionalidad y
la jerarquizacion se produce partiendo de la busqueda del significado, si existe
andlisis léxico y sintactico, pero estos son guiados por los conocimientos previos

del lector:

“el lector realiza un acoso o acotamiento del texto orientado por ciertos
niveles del Iéxico y de la sintaxis, generando de este modo una

descodificacion unidireccional y jerarquica, pero, eso si, de arriba hacia

20



abajo, es decir, descendente. Esto significa que la busqueda de

significacion guia las actuaciones del lector durante la lectura” (p. 20).

La conclusién que se desprende del andlisis de estos modelos es que, por una
parte, si en el modelo ascendente leer implica pasa por un proceso que inicia con
la decodificacion, para pasar a la formacion de palabras y posteriormente de
oraciones; el l6gico suponer que el significado de un texto se deba de encontrar
después de haber leido la totalidad de los parrafos y de los apartados del mismo.
A pesar que el modelo ascendente esta dentro de la psicologia cognitiva y que en
estos primeros intentos de esta disciplina eran importantes los procesos mentales
del lector, para describir de que manera se llevaban a cabo los procesos de
comprension lectora; esta concepcion de lector esta cercana a la conductista
donde comprender era sin6nimo de repetir lo que el texto expone. En la
concepcion ascendente esta ausente la referencia a las inferencias que el lector

hace durante el proceso de lectura.

Por otro lado, la virtud del modelo descendente consiste en que incorpora los
procesos constructivos del lector, comprender desde este modelo no es ya referir
lo dice el autor sino interpretarlo. Aunque por el afan de dar relevancia a la activad
del sujeto y sus procesos inferenciales, desde este modelo, se tiende a restarle
importancia a los procesos de decodificacion y lo que es mas grave a pensar que
lo que el lector hace es solo una recreacién del texto y no una verdadera
interaccion, pues esta se produce cuando el sujeto toma en cuenta los contenidos
expuestos en los documentos y los confronta con sus conocimientos previos para
de esta manera se produzca una modificacion de esquemas y al mismo tiempo

una nueva version del texto en la mente del lector.

Moreno (2003) menciona que “para los partidarios de este modelo, el lector es
alguien que crea el texto, pero eso es decir demasiado. Mas bien, y siendo un
tanto benévolos, a lo que el lector puede llegar es a recrearlo, que es cosa bien
distinta [...] pero esto no significa que el lector logre comprender los textos que se
le proponen [...] Si la lectura fuese como asegura este modelo descendente seria

21



improbable que aprendiéramos algo nuevo a partir de los textos; no
aumentariamos nuestros bagaje cultural si solamente confiaramos en nuestros

conocimientos previos” (p.15).

Precisamente, desde el modelo interactivo se postula que la interpretacién del
texto es una representacibn semantica global, producto de de la informacion
proveniente del texto y de las inferencias elaborada por el sujeto durante el
proceso de lectura. Garcia (1993) refiere que los modelos mentales o modelos de
la situacion, propuestos por Johnson-Laird y Kintsch y Van Dijk, proponen una
integracion dindmica e integral, en donde ademas de la informacion del texto se
integran los conocimientos previos del mundo que tiene el lector y las inferencias

que éste realiza durante el proceso de lectura.

Garcia (1993) refiere que desde una concepcion interactiva se admite que el
proceso de lectura va de un procesamiento ascendente (algun estimulo grafico) a
procesos superiores (interpretacién de significados) este primer estimulo en los

niveles inferiores debe de ocurrir aunque sea de manera parcial.

“Por ejemplo, se requiere alguna identificacion de grafemas para que se
dé un reconocimiento de palabras, y el reconocimiento de algunas
palabras es preciso para que tenga lugar el analisis sintactico, asimismo
se requiere algun analisis sintactico para hacer una interpretacion
semantica del enunciado.” (Garcia, 1993, pp. 100)

Este mismo autor agrega que a su vez los niveles superiores guian y facilitan el
procesamiento de los inferiores, pues los conocimientos previos influyen en
procesamiento semantico y sintactico, en el reconocimiento de palabras y en la
identificacion de grafemas. Produciéndose con esto una interaccion muy compleja
gue no avanza en una secuencia lineal de niveles de procesamiento inferiores a
los superiores, sino que se procesa informacion desde varios niveles, integrando

elementos visuales, Iéxicos, sintacticos, semanticos y pragmaticos.

En la tabla 1 se muestra un cuadro comparativo de las caracteristicas del modelo
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interactivo con las del modelo ascendente y el descendente. En amarillo se

muestran las caracteristicas mas representativas del modelo interactivo; en verde

se marcan caracteristicas parcialmente compatibles con el modelo interactivo y de

rojo estan sefialadas las caracteristicas no compatibles con el mismo modelo.

Tabla 1: Comparacién de las caracteristicas del modelo interactivo con las caracteristicas

de los modelos ascendente y descendente.

descendente

Modelos Caracter del Busqueda Memoria de
procesamiento | del trabajo
significado
Ascendente | Secuencial, de | Sélo cuando | imprescindible
reconocimiento | se han
palabras hasta | automatizado
la formacion del | los procesos
significado de
decodificacion
Descendente | Secuencial, Busqueda
inmediata
de los
conocimientos
previos hacia
elementos
inferiores
Interactivo En forma Blsqueda Componente
ascendente y inmediata importante

Conocimientos

previos

imprescindibles

Componente

importante
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D Caracteristicas compatibles con el modelo interactivo
[ Caracteristicas parcialmente compatibles con el modelo interactivo
- Caracteristicas no compatibles con el modelo interactivo.

PROPUESTAS INTERACTIVAS

En un intento por formular una concepcion de lectura abarcadora, donde se
incorporen y se tomen en cuenta los diferentes procesos lectores no tomados en
cuenta por los modelos anteriores, surge el modelo interactivo desde donde se
consideran importantes los procesos de decodificacibon y memoria como los
conocimientos previos a portados por el lector. Una de las posturas teoricas que
se tomara de referencia para esta investigacion es precisamente el modelo
interactivo. Por lo que coincidimos con Pinzas (citado por Paredes, 2004) al
concebir que la lectura es un proceso constructivo donde el lector va armando
mentalmente un “modelo” del texto a partir de una interpretacion personal. En este
proceso el lector va interactuando con el texto y formulando una nueva version de
éste a partir de la integracion entre lo que el texto proporciona y lo que al respecto
aporta el lector.

Situados en el modelo interactivo de lectura, Van DijK (1980) y Van Dijk y Kinstch,
(citados por Séanchez, 1993; Hernandez, 2001; De Vega, 1990 y Garate, 1996)
formularon una de las propuestas mas influyente en la actualidad. En esta teoria
se parte de la idea de que el recuerdo y la comprension de los contenidos de un
texto dependen los conocimientos previos del lector, en especial del conocimiento
gue posea sobre la estructura de los textos, del tipo y efectividad de los procesos
estratégicos que se pongan en marcha. Aunque la lectura comprensiva va mas
alla del andlisis y comprensién de letras palabras y oraciones. Kintsch y Van Dijk,
ofrecen una propuesta explicativa situada desde el modelo interactivo, donde la
memoria operativa, los conocimientos previos, el conocimiento sobre la estructura

del texto, y la elaboracion de inferencias, son necesarios para realizar un
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procesamiento estratégico indispensables para alcanzar la construccion del

significado y una comprension global.

Los distintos niveles de representacion

Van Dijk y Kintsch conciben la existencia de tres niveles de representacion que
una persona puede hacer cuando lee un texto: formulacion superficial, base de
texto y modelo situacional. En la figura 1.1 se esquematiza como operan los
distintos niveles de representacibn en el proceso lector, posteriormente se

describe el proceso:

Figura 1: Niveles de representacion. (Tomado con algunas modificaciones Diaz-Barriga y
Hernandez, 2002).
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Reconocimiento Formulacién
palabras Extraer el significado de las palabras superficial

v

Organizar los significados en proposiciones

l

Reconstruir relaciones entre proposiciones <
(Microestructura)
Base del texto
Interpretacion
Textual - DU E—
Extraer el significado global
(Macroestructura)
-

Asignar significados a categorias funcionales

(Superestructura)

Movilizar los conocimientos previos  €¢——
Representacion

Situacional

La formulacion superficial.

La formulacién superficial se da cuando el lector sélo recuerda, de manera literal
oraciones y palabras. Esta representacion lleva una estructura sintactica similar al
texto original. Campanario y Otero (2000) sefalan que en este nivel de
representacion, el lector aporta, principalmente, sus conocimientos léxicos y
sintacticos, pues el procesamiento se centra en las reglas para combinar las
palabras de forma que cumplan las restricciones sintacticas del lenguaje. Por lo

que, (como sefalan Mullis, Kennedy, Martin y Bainsbury, 2006) para este proceso
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no es necesario hacer inferencias de alto nivel, sino sélo algunas a nivel léxico-

sintactico.
La base de texto.

Este tipo de representacion consiste en una representacion mental, no linguistica,
la cual incluye tres subniveles: la proposicion, la microestructura y la
macroestructura. La proposicion “es el significado que subyace en una clausula u
oracién simple” (Van Dijk, 1980, p. 27), es decir es una unidad de significado o
idea elemental. Para poner un ejemplo de proposicién, en seguida, en la figura 2

se presenta un ejemplo de como una frase puede dividirse en proposiciones:

Tabla 2: Divisién de una frase en proposiciones (Fuente: Alonso, 2005, p.71).

Maria Antonieta contempla con indecible terror la pluma que le
tiende una mano deferente.

( P1) Maria Antonieta contempla una pluma.
( P2) Maria Antonieta no esta sola.

( P3) Maria Antonieta recibe una pluma.

( P4) Alguien le ofrece la pluma.

( P5) Alguien sostiene la pluma con la mano.
( P6) Alguien es deferente, cortés.

( P7) Maria Antonieta experimenta terror.

( P8) El terror es indecible.

La microestructura. Segun Campanario y Otero (2000) la microestructura es el
conjunto de proposiciones del texto que estan relacionadas localmente, cuando
éste se considera frase a frase. Fuenmayor, Villasmil y Rincén (2008) apuntan
que la microestructura es la estructura de oraciones y parrafos que integran un
texto. La microestructura se forma mediante la unién de proposiciones que

comparten argumentos (progresion tematica) y permite mantener la coherencia

27



local (coherencia de significado a nivel oracion o parrafo) y la cohesion

(organizacion a nivel linglistico).

La macroestructura. Esta es un grupo de proposiciones sintetizadas que se
construyen a partir de la microestructura. Van Dijk (1980) describe la
macroestructura como “la reconstruccion tedrica de nociones como “tema”’ o
“asunto” del discurso” (p.43). Van Dijk define asunto, tema o idea principal, como
lo importante, lo esencial, de lo que se dijo o lo que se leyd. Van Dijk y Kintsch
(citados por Fuenmayor et al., 2008) establecen que la macroestructura, a
diferencia de la microestructura es de nivel mas global, y esta conformada, no por
un conjunto de proposiciones, sino por una serie de macroproposiciones. De igual
manera que la microestructura, la macroestructura proporciona coherencia, pero
ésta es de caracter global. Van Dijk (1980) sefala que existen ciertas operaciones
que realiza el lector que contribuyen a formar la macroestructura de un texto,

estas son las macrorreglas.

Van Dijk (1980) refiere que las macrorreglas tiene como funcion la reducciéon de
una secuencia de varias proposiciones a una de pocas, o incluso a una sola, y

distingue tres macrorreglas que pueden ser utilizadas durante el proceso lector:

» Supresion. “Dada una secuencia de proposiciones, se suprimen todas las
que no sean preposiciones de las proposiciones subsiguientes de la
secuencia.” (p. 48). Es decir que se suprimen las proposiciones que no
sean relevantes.

> Generalizacion. “Dada una secuencia de proposiciones, se hace una
proposicion que contenga un concepto derivado de los conceptos de la
secuencia de proposiciones, y la proposicion asi construida sustituye a la
secuencia original.” (p. 48). En este tipo de macrorregla se utilizan las
oraciones tematicas o tépicas, las cuales sefalan el tema del texto. Aqui el
lector solo sustituye.

» Construccién. “Dada una secuencia de proposiciones, se hace una

proposicion que denote el mismo hecho denotado por la totalidad de la
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secuencia de proposiciones, y se sustituye la secuencia original por una
nueva proposicion.” (p. 48). Aqui la proposicion que reemplaza no forma

parte del texto base.

Modelo situacional.

Van Dijk y Kintsch (citados por Campanario y Otero, 2000) definen al modelo
situacional como una representacion cognitiva de acontecimientos, acciones y
personas, y en general, de la situacion sobre la que trata el texto. A partir del
modelo de la situacion se presupone que el comprendedor construye una
representacion de la situacion especifica planteada por el texto a partir de su
conocimiento previo y de la informacion del texto. Por lo que la comprension es
producto de la confrontacién de la informacién que aparece en el texto con la
procedente de los esquemas de conocimiento del lector. “es como si el lector
comparase mentalmente dos fotografias de un mismo paisaje, la del texto y la
mental que ya conoce, y que a partir de las diferencias que encuentra elaborase
una nueva fotografia, mas precisa y detallada, que sustituiria a la que tenia
anteriormente en la mente” (Cassany y Luna, 2000, p. 204). Es por esto que
cuando alguien se ha formado el modelo de la situacién, puede que lo que
recuerde tenga poca relacion con la estructura original del texto, pues lo que se

recuerda no son estructuras linglisticas:

“Cuando la gente recuerda un texto, usualmente, recuerdan ‘falsamente’,
informacion que nunca fue expresada en el texto original. Sin embargo, si
suponemos que la gente durante el entendimiento también construye un modelo
de un hecho, y si mucha de la informacion en tal modelo puede ser derivada
desde un conocimiento mas general, sociocultural, entonces estos falsos
recuerdos pueden ser explicados en términos de los contenidos del modelo
construido para un texto. En otras palabras, lo que la gente recuerda de un texto
no es tanto su significado, sino mas bien el modelo que construyen acerca del

hecho sobre el que trata el texto” (Van Dijk, 1995).
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Campanario y Otero, 2000 sefialan que en algunas ocasiones cuando se compara
el modelo de la situacidn de lectores expertos y lectores novatos en la lectura de
un mismo texto, las representaciones suelen no coincidir. La diferencia estriba en

el nivel de los conocimientos previos.

Relacién entre comprension y los conocimientos previos

La representaciéon mental del significado es producto de diversas operaciones que
el lector realiza: la identificacion de letras, palabras y oraciones; la conexion
semantica de los diversos elementos; la organizacién jerarquica de las ideas, el
reconocimiento de la progresion temdtica; la elaboracién de inferencias, la

conformacion del modelo de la situacion, el monitoreo y la regulacion del proceso.

Todos estos procesos son puestos en marcha con la ayuda de la experiencia o
los conocimientos previos que el lector posee. Los conocimientos previos son
informacion de todo tipo que permanece guardada en la memoria a largo plazo del
lector y que ha sido adquirida en el transcurso de su vida. La riqueza 0 escasez
de esta informacion afecta la comprension de temas especificos. De esta manera
el funcionamiento de los diferentes procesos se vera afectada por el grado de
conocimiento que el lector tenga para poner a funcionar estos procesos. Vieiro y
Gomez (2004) refiere que la mayoria de los autores, en mayor o en menor
medida, aceptan la intervencion de los conocimientos previos del el lector en la

comprension de los textos.

Puchmiuller (2002) sefiala que existen diferentes niveles de procesar la
informacion cuando una persona intenta aprender un nuevo conocimiento. Estos
son los microprocesos, los procesos de integracion y los procesos de elaboracion.
Van den Broek & Gustafson (citados por Mufioz-Valenzuela y Schelstraete, 2008)
llaman a estos tres como un nivel superficial, la base de texto y el modelo de
situacion. Para Van den Broek & Gustafson, en el primer nivel son reconocidas y
representadas las palabras y la sintaxis del texto. En un segundo nivel, se

construiria la base textual, (significados del texto o autor) via el analisis semantico
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del texto. En el tercer nivel se llevaria acabo soélo si el lector efectia Ila

construccion de la representacion.

Tanto Puchmdiller (2002), como Mufoz-Valenzuela y Schelstraete (2008)
consideran que la actuacion de los conocimientos previos son puestos en marcha
s6lo en los procesos de alto nivel, es decir en el segundo y tercer nivel, siendo en
los procesos de elaboracion (o modelo de la situacién) donde son imprescindibles.
Pero hay que recordar que en una concepcion de lectura interactiva se considera
que los conocimientos que permiten la automatizacion de los procesos de
decodificacion requieren del conocimiento previo para consolidar la automatizaciéon

de estos procesos.

De esta manera los conocimientos previos se pueden clasificar en diversos tipos,
que van desde informaciones sobre hechos y sucesos, experiencias y anécdotas
personales, actitudes, normas y valores, hasta conceptos, explicaciones, teorias y
procedimientos relativos a dicha realidad y por supuesto los conocimientos
gramaticales entre los que estan los Iéxicos y los sintacticos. En la Tabla 2. Se

muestra una clasificacion de los diferentes tipos de conocimientos previos.

Tabla 2: Diferentes tipos de conocimiento (Fuente: Garcia, 2006, p. 6)
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1. Conocimientos linglisticos de diversos tipos que incluyen los conocimientos
fonologicos, gramaticales y semanticos del lenguaje oral, asi como los
conocimientos de la representacion grafica del lenguaje oral mediante la escritura,
adquiridos tras largos afios de aprendizaje en la escuela.

2. Conocimientos generales sobre el mundo, entre los que se incluyen los
relacionados con las metas e intenciones humanas que son necesarios para
entender cualquier tipo de textos.

3. Conocimientos sobre el contenido o tema concreto que se aborda en el texto y
facilita de forma muy clara el procesamiento del texto.

4. Conocimientos sobre la estructura y organizacion retérica de los textos. Este tipo
de conocimientos esta estrechamente relacionado con la construccion de la
Macroestructura.

5. Conocimientos estratégicos y metacognitivos que implican la aplicacion inteligente
de las multiples estrategias que la comprension lectora exige.

Esquemas

Una manera de caracterizar los conocimientos previos es mediante la concepcién
de esquema. Garate (1996) refiere que la formulacion inicial del concepto de
esquema fue realizada por Piaget. Posteriormente esta nocion fue retomada por
Rumelhart y Ortony citados por (Gérate, 1996; Vieiro, Peralbo y Garcia, 1997 y
Otero, 1990). Para Rumelhart y Ortony (citados por Otero, 1990) el esquema es
una estructura de datos que sirve para representar los conceptos geneéricos
almacenados en la memoria. Tiene cuatro caracteristicas esenciales: tienen
variables; pueden encajarse unos dentro de otros; representan conceptos
genéricos, que tienen diferente nivel de abstraccion; y los esquemas representan

conocimientos, mas que definiciones.

Con respecto al caracter genérico de los esquemas, Sanchez (1993) refiere que
estos recogen las regularidades que se encuentran en los objetos, situaciones y

acontecimientos. Estas regularidades incluyen los componentes que siempre
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estan presentes en esos objetos y situaciones. Sanchez da un ejemplo del
caracter genérico de la nocion de esquema. Refiere que al entrar a un aula
esperamos encontrar pupitres, un pizarrén, etcétera. O al leer un cuento
esperamos encontrar personajes, un inicio, la trama y un final. En los cuentos se
espera que aparezcan personajes, pero no un personaje determinado; en las

aulas esperamos pizarrones, si bien no un pizarrén en particular.

El guion y el marco son tipos de esquemas. Schank y Alberson (citados por
Fernandez-Rios, 1999) sefialan que se denomina guién a un tipo de esquema que
representa eventos o situaciones rutinarias de alta frecuencia de ocurrencia, como
“ir a un restaurante” o “levantarse por la mafiana”. Por lo que un guion incluye una
serie de escenas, las cuales contienen un conjunto de acciones que siguen una
dependencia causal y temporal. Ademas, el guion proporciona una informacién
sobre los patrones de conducta y las metas esperadas y aceptadas socialmente
en determinadas situaciones. Por su parte Minsky (citados por Fernandez-Rios,
1999) postula que el marco es un tipo de esquema que integra informacion sobre
el tipo de objeto, sus caracteristicas y las relaciones espaciales que suelen tener
en determinados lugares o escenas. En la tabla 3 muestran las seis funciones que

cumple el esquema.

Tabla 3: Funciones especificas que cumple un esquema (Fuente: Wilson y Alderson;

Nist y Mealy, citado por Puchmdller, 2002)

1. Provee un andamiaje ideacional, pues un esquema incluye la organizacion
estructural de la informacidon que representa y entonces provee “anclas” para la
adquisicion de la nueva informacion,

2. Dirige la atencion, ayudando al lector a seleccionar los aspectos que considere
importantes en el texto.

3. Facilita la elaboracion inferencial

4. Permite una busqueda ordenada en la memoria, vinculando asi la nueva
informacion con la ya presente en la memoria.

5. Facilita la integracién y el resumen
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6. Posibilita la reconstruccion inferencial, ayudando a generar hip6tesis sobre la
informacion faltante.

Estructura y organizacion retérica de los textos

Como se menciondé en el apartado anterior, existen diferentes tipos de
conocimientos que afectan la comprension: estructura del texto, metacognitivos,
sobre la tematica tratada, conocimientos gramaticales, experiencias personales,
etc. Sin embargo, para efectos de esta investigacion, solo se tratardn los
conocimientos referentes a la estructura del texto (en este apartado) y a los

conocimientos estratégicos y metacognitivos (que se tratardn posteriormente).

Para que la interaccion entre el lector y el autor del texto se dé, los actores deben
de compartir un lenguaje en comun. La estructura del texto representa parte de
este lenguaje. Cuando el lector y el texto tienen problemas para representar la
estructura del texto existiran problemas en la comprensién. Ya sea que el lector
no conozca la estructura del texto o que el autor del texto no plantee de manera

clara la estructura.

Cabrera, Donoso y Marin (1994) refieren que una buena base de conocimientos
sobre la estructura del texto permiten al lector anticipar el desarrollo del contenido
de una forma mas previsible y facilitan la comprension de las ideas fundamentales
que se encuentran ordenadas en el esquema del texto, pues la representacion
mental que el lector se forma sobre la estructura del texto le proporciona las
categorias adecuadas para ir clasificando, integrando e interpretando la
informacion. Meyer, Brandt y Bluth, (citados por Amat, 1991) mencionan que
algunas investigaciones demuestran que los lectores mas capaces recuerdan mas

informacion debido a que utilizan la estructura del autor.

Conformacion del texto. El texto esta formado por una serie de oraciones (0

proposiciones) que se relacionan entre si por medio de lazos gramaticales y
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semanticos, aunque que no debe considerarse al texto como una mera
aglutinacion de oraciones. Para Halliday y Hasan (citados por llich y Morales,
2004) es texto no consiste en una serie de oraciones, ni tampoco una categoria
gramatical grande, mas bien es algo similar a la oracion, por que contiene

significado completo. En este sentido el texto seria similar a una mega oracion.

El tercer nivel de la estructura del texto corresponde a la superestructura. llich y
Morales (2004) argumentan que la superestructura representa una serie de
estructuras globales que distinguen a un texto de otro. Es un esquema abstracto
gue existe independientemente del contenido al cual se adapta el texto. Existen
diferentes clasificaciones de construccion retérica o superestructura. La mayoria
de los autores coinciden sefalar que existen dos divisiones basicas: la estructura

narrativa y la expositiva.

Meyer (citado por Sanchez ,1993) propone una clasificacion, la cual tiene cinco
elementos: respuesta/solucion, causativa, comparativa, descripcion y coleccion.
Aunque Van Dijk (1980) caracteriza cuatro superestructuras: estructura del
discurso periodistico, estructura narrativa, estructura argumentativa y tratado
cientifico. Adam (citado por Abril,, 2003) establece cinco: narrativo, descriptivo,
expositivo, argumentativo y conversacional. A continuacion, se definen algunas de

estas superestructuras con informacion extraida de llich y Morales (2004).

Narrativa. Su funcion predominante es la representativa. Los textos en los cuales
predomina la trama narrativa presentan hechos o acciones en una secuencia
temporal y causal. El interés radica en la accion, a través de ella adquieren
importancia los personajes y el marco donde ocurre tal accion. La ordenacion
temporal de los hechos y la relacion causa consecuencia hacen que el tiempo y
los aspectos verbales adquieran un rol fundamental en la organizacién del texto.

En los textos narrativos se distingue, ademas, el autor del narrador.

Argumentativa: en esta estructura retérica predomina la funcion conativa o

apelativa. Los textos con trama argumentativa comentan, explican, demuestran,

35



confrontan ideas, conocimientos, opiniones, informacién, creencias, concepciones,
valores, juicios. Por lo general, se organizan en tres partes: una introduccion, parte
en la que se plantea el problema o se presenta el tema, se fija una posicion, se
presenta el propdsito del texto. Seguidamente, un desarrollo, a través del cual se
encadenan datos, informaciones, mediante el empleo, en estructuras
subordinadas, de los conectores linguisticos requeridos por los diferentes
esquemas légicos. Finalmente, contempla una conclusion, en la que se sintetizan
los elementos més relevantes de la argumentacibn y se presentan las

implicaciones.

Descriptiva: en esta superestructura predomina la funcién linglistica
representativa. Incluye todos aquellos textos que presentan, preferiblemente, las
especificaciones y caracterizaciones de objetos, de personas 0 procesos, lugares,
a través de la relacion de sus rasgos distintivos. Predominan en ellos las
estructuras yuxtapuestas y coordinadas que permiten aprehender al objeto
descrito como un todo, en una simultaneidad de impresiones. Los sustantivos y los
adjetivos adquieren singular importancia, ya que los sustantivos mencionan y
clasifican los objetos de la realidad y los adjetivos permiten completar la
informacion del sustantivo, afiadiéndole caracteristicas distintivas o matices

diferenciales.

Conversacional: en esta trama aparece, de manera directa, la interaccion
linglistica que se establece entre los distintos participantes de una situacion
comunicativa, quienes deben ajustarse a un turno de palabra. Las formas

pronominales adquieren relevancia en esta trama.

Expositiva: hay predominancia de la funcion representativa. La forma expositiva
presenta las propiedades de las cosas, su esencia y sus causas. Exponer es
informar, declarar, referir, explicar. Es la forma de las obras didacticas, de los

ensayos Y la critica de los discursos y las conferencias.
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Informe experimental: el informe parte de una o varias observaciones. Luego se
intentara encontrar explicaciones para dicha circunstancia. Por lo general se
construye como hipoétesis, de esta se derivan una serie de expectativas
(predicciones). Luego se puede proceder a la experimentacion, indicando los
participantes, el procedimiento, la ejecucion y las condiciones en que se realizo.
Ademas, contempla los resultados, la discusion de estos y las conclusiones a las

que se llego.

Instruccional: las funciones apelativa y representativa predominan en este orden
retérico. Estos tipos de textos tratan de dirigir un comportamiento del lector
proporcionando la informacion necesaria. Se presentan de manera lineal,
organizadas temporalmente. Por lo general, las instrucciones se dan en modo
imperativo, o indicativo en forma de mandato.

Igualmente, habitualmente se recurre a los conectores temporales con el proposito
de indicar el orden de las acciones a realizar. Basicamente constan de dos partes:

utiles e instrucciones.

Relacion comprensién y memoria.

Importancia de la memoria operativa en la comprensiéon

Como hemos dejado claro en la exposicion arriba expuesta, la construccion de la
comprension lectora se lleva acabo mediante la integracion de la informacién
proveniente del texto con los conocimientos aportados por el lector. Para lograr
esto se requiere que el lector ponga en juego distintos procesos, en distintos
niveles (léxicos, sintacticos, semanticos); también es necesario que el
procesamiento se produzca en paralelo a fin de formar los significados lo mas
pronto posible. Toda esta serie de complejas operaciones requieren del
almacenamiento temporal de la informacion y de la coordinacion de los diferentes
procesos. Esto hace suponer que la memoria desempefia una funcién esencial en

la comprensién de textos.
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Gutiérrez, Garcia, Elosua, Luque y Garate (2002) refieren que la mayoria de los
tedricos aceptan la idea de que es precisamente a través de la memoria operativa
como el lector puede ir integrando la informacion proveniente del texto en
interaccién con el conocimiento previo; también sefialan que se interpreta que es
la doble funcion (de almacenamiento y de procesamiento) atribuida a la memoria
operativa lo que permite actuar coordinadamente a las diferentes operaciones y
conectar el propio discurso. Por lo que afirman que en la memoria operativa se
depositan los resultados parciales y finales de cada proceso, lo cual permite
conectar en forma coherente la informacion semantica y ademas ir agregando
paulatinamente mas informacién al modelo mental que construye el lector. Por su

parte Burin y Duarte (2005) definen a la memoria operativa como:

espacio mental’ de trabajo, necesario para el recuerdo episédico y semantico,
para el pensamiento y la toma de decision, para la comprension del lenguaje y el
célculo mental, y en general para todas las actividades cognitivas que requieren
atencion y procesamiento controlado. Estd constituida por procesos y
representaciones activados en forma temporaria, "implicados en el control, la
regulacién y el mantenimiento activo de informacién relevante para una tarea, al

servicio de la cognicién compleja" (Burin y Duarte, 2005, p.2).
Desarrollo de la memoria operativa

Existen basicamente dos funciones de la memoria operativa, que son el
almacenamiento y la coordinacion de procesos. Estas dos funciones estan
intimamente relacionadas y compiten por recursos los cuales son limitados.
Daneman y Carpenter (citados por Gutiérrez et al, 2002) fueron quienes
formularon inicialmente esta interpretacién, con el objeto de explicar las
diferencias individuales en la comprension lectora. Los autores argumentaban que
el almacenamiento y el procesamiento funcionan de forma interdependiente y
mutuamente restrictiva, pues deben de compartir por recursos que son limitados;
por lo que, inferian que las diferencias en la comprension lectora pueden deberse

a las diferencias de los lectores en cuanto a la eficacia de sus habilidades de
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procesamiento, lo que podia relacionarse con sus habilidades para economizar

recursos.

Elosta, Gutiérrez, Garcia y Garate y Luque (1996) refieren que Daneman y
Carpenter construyeron el test de Amplitud Lectora, como una alternativa a las
medidas clasicas de memoria a corto plazo, pues consideraban que éstas pruebas
mostraban un escaso valor para explicar o predecir las diferencias individuales en
las habilidades de comprension lectora. Gutiérrez, Elosta, Garcia, Garate y
Luque, (1999) explican que en este test los sujetos realizan procesamiento (lectura
de frases) y almacenamiento (retencién de palabras) al mismo tiempo, con
respecto a una serie de frases, en donde el nimero maximo de palabras
recordadas se considera una medida apropiada de la capacidad de Memoria

operativa involucrada en la tarea.

Vieiro y Gomez (2004) mencionan que existe un desacuerdo sobre los factores
que posibilitan el desarrollo de la capacidad de memoria. Por un lado esta la
postura de autores como Pascal-Leone, quien sostiene la tesis sobre cambios
estructurales, los cuales estan determinados, fundamentalmente, por el aumento
de la capacidad central de procesamiento. Este autor ha postulado la existencia
de una capacidad central de procesamiento que crece con la edad hasta la
adolescencia. La evolucion de la capacidad de memoria, segun Pascal-Leone,
tendria un crecimiento cuantitativo y progresivo; iniciaria este crecimiento a partir
de los 3 afios y concluiria a los 16. Donde el individuo desarrollaria la méaxima
capacidad en amplitud de memoria operativa. Después de los 16 afilos no se
produciria modificaciones en la amplitud de la memoria operativa. Desde esta
postura se afirma que segin vamos avanzando en edad también va aumentando
la velocidad de los procesos que se llevan a cabo durante la lectura, esto debido a

la maduracion de la capacidad de memoria.

En la segunda postura se sostiene que la diferencia en la capacidad de memoria
operativa es dada por la eficiencia en la utilizacion de las estrategias de

procesamiento. Autores como Case o Daneman (citado por Romero, Sanchez y
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Rabadan, 1992) sostiene que la capacidad de memoria operativa es mas funcional
que estructural. Los sujetos no difieren tanto en la capacidad estructural, sino en

capacidad para dejar libres los subsistemas de almacenamiento temporal

“En otras palabras, y como dice Daneman, la mayor fuente de diferencias
individuales reside en el balance o equilibrio entre las funciones de
procesamiento y almacenamiento, quedando lo mas importante en el
componente de procesamiento, aunque la ineficacia en el mismo conduce a una
menor capacidad funcional de almacenamiento puesto que un individuo que
necesita mas capacidad para ejecutar los procesos tendran menos capacidad
residual para el almacenamiento temporal intermedio.” (Romero et al., 1992, p.
419)

Brown, Bransford, Ferrara y Campione; Case; Klahr y Carey (citados por Gutiérrez
et al, 1999) realizaron estudios donde concluyeron que los nifios y los adultos
difieren, fundamentalmente, en que los segundos realizan tareas de forma mas
eficaz, sin que haya que postular grandes diferencias en sus capacidades de

almacenamiento.

La utilidad de los conceptos de memoria operativa para el presente estudio

En este trabajo se han expuesto, hasta el momento y de manera somera, los
diferentes procesos que llevan acabo cuando se busca comprender un texto. Cabe
aqui sefalar que todos estos procesos estan interrelacionados, por lo que la
capacidad en memoria operativa que un sujeto tenga afectar4d su desempefio
lector. En el presente estudio se coincide mas con la postura del desarrollo
funcional de la memoria operativa, que con la estructural, por sus implicaciones

en el terreno educativo.

Por lo que es necesario promover entre los estudiantes el uso de estrategias que
ayuden a economizar recursos de la memoria operativa y automatizar los
procesos de bajo nivel, para que el sistema de procesamiento tenga los recursos
suficientes para realizar los procesos de alto nivel, como la comprension global, la
elaboracion de inferencias y el uso de las estrategias metacognitivas. Para este

propésito es Gtil tomar en consideracion las estrategias de comprensiéon lectora
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propuestas por Kitsch y Van Dijk. Pues la utilizacion de las macrorreglas posibilita

la economia de los recursos de procesamiento.

Relacién entre comprension e inferencias

Garcia (1993) sefiala las que las inferencias se pueden caracterizar como
actividades cognitivas, por medio de las cuales el lector adquiere informaciones
nuevas a partir de informacion disponibles. Las inferencias estan presentes en
todas las etapas del proceso lector, desde la formulacion de proposiciones que
servirdn para conformar microestructura, hasta la obtencion del modelo de la
situacion. La formulacién de inferencias es indispensable en el proceso lector,
pues sirven para conectar la informacion del texto con los conocimientos que
posee el lector (ya sea que estos se encuentren en la memoria operativa o que

provengan del conocimiento previo).

Una nutrida elaboracion de inferencias es sintoma de que la persona que lee
posee un buen nivel de conocimientos previos y que hace utilizaciéon de
estrategias para optimizar los recursos de la memoria operativa. Esto es debido a
que existe una interrelacién entre conocimientos previos, memoria operativa y la
elaboracion de inferencias. Ledn y Escudero (2000) refieren que el tipo de
inferencias generadas y su probabilidad de ocurrencia dependen de la activacion
de conocimientos previos y, también, de la capacidad limitada de la memoria
operativa. Debido a esto, cuando un lector se encuentra realizando el minimo de

inferencias, puede considerarse que esta realizando una lectura superficial.

Clasificacion de las inferencias
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Desde la teoria construccionista (Glenberg, Meyer y Lindem; y Kintsch, citados por
Ledn, 2001; Garcia, 1999; Meilan y Vieiro, 2001 y Escudero, 2010) se considera
gue, de manera general, existen tres tipos de inferencias: inferencias para
mantener la coherencia local (a nivel de la microestructura, para mantener la
coherencia global (a nivel macroestructura) y inferencias elaborativas. Enseguida

se procede a explicar cada una de éstas.

Inferencias para mantener la coherencia local. Escudero (2010) sefala que este
tipo de inferencias contribuyen a establecen una conexidon o "puente” entre dos
frases, tratando de unir la informacion que en ese momento se esta leyendo con la
gue se acaba de leer. Esta autora agrega que un ejemplo de esto lo representa la
anéafora, la cual se produce cuando un pronombre o un nombre tiene que ser
identificado con un nombre o una frase mencionados previamente. Ezquerro e Iza
(1996) consideran a este tipo de inferencias como necesarias y apuntan que este
tipo de operaciones cognitivas se ejecutan de forma rutinaria durante la

codificacién de un texto

Inferencias para mantener la coherencia global. Este tipo de inferencias, segun
Escudero (2010), permiten que partes que se encuentran muy distantes en el texto
se puedan conectar. Se elaboran para construir la macroestructura, es decir las
ideas mas importantes del texto y que son las ocupan el nivel mas alto en la
jerarquia. Dentro de esta clasificacion estan también las inferencias causales y las

instrumentales.

Inferencias elaborativas. Consisten en informacion que aporta el sujeto y que
sirven par complementar el contenido del texto pero que no son necesarias para
establecer coherencia. Campanario y Otero (2000) Sefialan que las inferencias
elaborativas son necesarias para comprender un texto a profundidad, por lo que,
cuando el contenido de un texto es poco familiar resulta dificil formular inferencias
elaborativas. Ezquerro e Iza (1996) apuntan que las inferencias semanticas (las

cuales afiaden matices de significado contextualmente apropiados a un concepto)
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y las inferencias predictivas (transportan informacion sobre el resultado probable
de un acontecimiento descrito) son consideradas inferencias elaborativas. Just y
Carpenter (citados por Bustos, 2009) mencionan que a diferencia de las
inferencias puente, las inferencias elaborativas pueden hacerse después de lo
leido, durante los procesos de recuperacion o cuando el lector esta reflexionando

sobre las implicaciones del contenido del texto.

Los niveles de comprension lectora

Como ya se menciond, en el apartado anterior, desde el modelo interactivo de
lectura se considera que existen tres niveles de representacion del texto en la
memoria del lector: formulacion superficial, base del texto y modelo de la situacion.
Los cuales corresponden con los niveles de comprension especifica, comprension
global y comprension inferencial. A continuacién se abunda méas sobre cada uno

de estos niveles de lectura y se describe el nivel de comprension critica.
Comprension literal

Para Kintsch y Van Dijk (citados por Gonzalez, 2008) y Kintsch (citado por murillo,
2009) este primer nivel de comprension se lleva a cabo a nivel sintactico y
consiste una representacion literal de palabras y oraciones con la misma
representacion sintactica del texto original llamada “texto superficie”. Segun Garcia
(1993) en la comprension literal el lector da cuenta de la informacién
explicitamente reflejada en el texto y consiste en combinar el significado de varias
palabras de manera adecuada para formar proposiciones. Mullis et al. (2006)
Refieren que para este proceso no es necesario hacer inferencias de alto nivel,
sino so6lo algunas a nivel léxico-sintactico. Estos autores sefialan que las tareas de

lectura que pueden ilustrar este proceso de comprension son:

e Buscar ideas especificas.
e Buscar definiciones de palabras o frases (p. €j., el tiempo y el espacio)

e Encontrar la idea principal (cuando esta indicada expresamente)
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Comprensioén global

El segundo nivel es la estructura semantica global del discurso y esta construida
jerarquicamente de microestructuras (estructura semantica de oraciones y
parrafos que integran un texto) y macroestructuras (grupo de proposiciones
sintetizadas que se construyen a partir de la microestructura). La comprension
global tiene un caracter interactivo, debido a que el lector debe de realizar
inferencias de todo tipo, léxicas, sintacticas y semanticas para tratar de acceder a
la organizacion del texto y para realizarse una representacibn mental sobre el

contenido de los textos

Pérez (2005) manifiesta que la comprension global consiste en una reorganizacion
de la informacion, mediante la cual se hace una nueva ordenacion de las ideas e
informacion del texto mediante procesos de clasificacion y sintesis. Para realizar la
comprension global el lector debe de extraer la esencia del texto, por lo que tiene
la necesidad de determinar la idea principal de un tema. Este autor agrega que la
localizacion de la informacién se realiza a partir del mismo texto. En la
reorganizacion de la informacion también se llevan a cabo procesos inferenciales,
a este tipo de inferencias Garcia, Elosta, Gutiérrez, Luque y Garate (1999) las
denomina inferencias para mantener la coherencia global, y son precisamente
aguellas que se utilizan para jerarquizar las ideas en un texto y mantener la
coherencia global. Pérez (2005) sefiala que la reorganizacion de la informacién

requiere que el lector sea capaz de realizar:

Clasificaciones: categorizar personas, objetos, lugares, etc.

Bosquejos: reproducir de manera esquematica el texto.

Resumenes: condensar el texto.

Sintesis: refundir diversas ideas, hechos, etc.

Comprensién inferencial
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El nivel de comprension inferencial corresponde con el modelo de la situacion
planteado por Kintsch y Van Dijk (citado por Murillo, 2009). Onomézein (2009)
sefiala que en este nivel la representacion del significado la frase se independiza
de la forma. Realmente en todos los niveles de comprension son puestos en
marcha procesos inferencias: en el nivel literal son utilizadas las que Garcia et al.
(1999) denomina inferencias para mantener la coherencia local y se utilizan el
procesamiento léxico y sintactico; mientras que en el nivel de reorganizacion de la
informacion el tipo de inferencias que son utilizadas son aquellas que ayudan a
mantener la coherencia global. Como se puede ver, en estos dos niveles las
inferencias utilizadas sirven para dar cuenta de la informacién del texto. Pero hay
un tercer tipo de inferencias y son precisamente las que se ponen en marcha en
este tercer nivel de comprension. Garcia et al. (1999) denomina a este tipo de
inferencias como inferencias elaborativas. Este autor refiere que éstas establecen
una conexion entre la informacion que aparece en el texto y los conocimientos
previos del lector, pero esta conexion no es para mantener la coherencia de la

informacion que aparece en el texto sino para enriquecerla.

Pérez (2005) sefiala que en este tercer nivel el lector hace interactuar su
experiencia previa y personal con el contenido del texto por medio de conjeturas e
hipotesis. Es este nivel de comprension donde el lector se forma una
interpretacion personal sobre lo que dice el texto. La profundidad de comprension
depende de la riqueza sobre el conocimiento del mundo que tenga el lector. Este

autor refiere que es el nivel de la comprensién inferencial:

La inferencia de detalles adicionales que el lector podria haber afiadido.

e La inferencia de las ideas principales, por ejemplo, la induccién de un
significado o ensefianza moral a partir de la idea principal.

e La inferencia de las ideas secundarias que permita determinar el orden en
que deben estar si en el texto no aparecen ordenadas.

e La inferencia de los rasgos de los personajes o de caracteristicas que no se

formulan en el texto.
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Comprensién critica

Para Kintsch y Van Dijk (citados por Gonzalez, 2008) y Kintsch (citado por Murillo,
2009) el maximo nivel de comprension se da cuando el sujeto se ha formado el
modelo de la situacion. En este tipo de lectura es altamente inferencial, pues
requiere de la construccion de inferencias elaborativas, las cuales dan evidencia
de que el lector tiene buenos niveles de conocimientos previos y tiene altas
posibilidades de formarse representaciones mentales pertinentes, sobre o
mencionado por el escritor. A juicio de Tijero (2009), la nocién de modelo de la
situacion supera a la de esquema (primera conceptualizacion del modelo
interactivo sobre conocimientos previos), pues mientras ésta describe a un lector
que se forma una representacion metal estereotipada y rigida, el modelo de la

situacion da cuenta de las variaciones contextuales de una misma situacion.

Pero, a pesar de que la conceptualizacion, hecha por Kintsch y Van Dijk (citados
por Gonzalez, 2008) representa un avance a las anteriores nociones sobre
comprension lectora, ante las condiciones sociales actuales, esta idea de
comprension es insuficiente. Cassany (2004a) refiere que a pesar de que los
resultados de las investigaciones psicolinglisticas han representado grandes
aportes: “descripciones precisas sobre la conducta real y experta de lectura,
ademas de poderosas teorizaciones sobre lo que ocurre en nuestra mente cuando
construimos la comprensién, Cassany” (2004a, p.1), dicen poco del componente
sociocultural de la lectura, de los usos que adopta la lectura en cada comunidad

de hablantes, en cada situacion y en cada ambito de la actividad humana.

En este sentido, La conceptualizacién del modelo de la situacion, (constructo mas
sofisticado del modelo interactivo de lectura) a lo mucho, podria considerase como
una comprension “critica personal”, que es formada mediante el dialogo del lector
con el texto, y el productos de este didlogo es un especie de acuerdo entre uno y
otro, pero sin tener en cuenta otras voces, ni otros contextos, ni que los textos

estan influidos, de manera ideoldgica, por la estructura social.
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Al contrario de esto, Luke (citado por Atienza, 2007) sefiala que la lectura critica
implica la realizaciébn de una lectura compleja del texto, entendida como un
proceso de interaccion comunicativa entre el lector, el texto y su contexto. Esto es
debido a, que como sefiala Murillo (2009), los discursos son textos en contexto, es
decir, con una funcién comunicativa en una determinada sociedad o grupo social.
Esta misma autora aflade que la lectura critica implica entender desde qué punto
de vista escribe el autor, qué actitud tiene ante el tema que trata, cuales son sus
intenciones y cdmo se manifiestan. Pues como apunta Cassany (2004a) no existe
ningun discurso neutro, pues aun discursos, que se presumen Ccomo
desideologizados, como la ciencia y el periodismo de calidad, son manifestaciones

situadas que atienden a intereses y visiones parciales de la realidad.

La concepcidn de compresion critica tomada en cuenta en este trabajo es la
propuesta por Luke y Freebody (citados por Atienza, 2007; Murillo, 2009 y Serrano
2008) y Cassany (2004a); Cassany (2005) y Cassany (2006). Partiendo de la idea
de estos autores, se podria decir que la lectura critica es una lectura, donde el
lector trata de llegar al sentido profundo del texto, encontrando las ideas, los
razonamientos y la ideologia implicita. Y al mismo tiempo se consideran los
diversos significados que el texto esconde, para no aceptar a priori las ideas y
razonamientos del autor y tener elementos, si se da el caso, para discrepar de
cualquier afirmacioén, principio o teoria. Para Casany (2005), desde la comprension
critica, el término “ideologia” se toma en un sentido muy amplio y desprovisto de
connotaciones negativas que tiene este normalmente. Por lo que considera que
“ideologia es cualquier aspecto de la mirada que adopta un texto: si es de
izquierdas o derechas, pero también es machista, racista, ecolégico, tecnolégico,
etc.” (p. 91)

Para Cassany (2004a), las personas, en las condiciones actuales de vida,
requerimos ejercer la lectura critica, debido a que estamos expuestos a un numero
muy variado de textos, de los cuales esperamos poder obtener el mismo alto nivel
de comprensidbn que si pertenecieran a nuestra comunidad. Por lo que

necesitamos desentrafiar el punto de vista y los intereses que esconden detras de
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cada texto, incluyendo sus tergiversaciones o engafios. Por lo que la lectura critica
se hace necesaria para ejercer la libertad de expresién y promover la democracia,
ante la presencia de infinidad de discursos y contactos interculturales que han
generado a partir de la globalizacién del planeta. Coiro (citado por Murillo, 2009)
hace referencia a una serie de preguntas que los lectores pueden hacerse cuando

leen:

e ¢ Qué perspectiva especifica de la realidad se esta presentando?

e ¢ Cudles son los valores explicitos o implicitos contenidos en el texto?

e ¢ Cuales son las claves de comunicacién que se usan en este texto y cual
es el efecto que tienen en la forma de interpretar la informacion?

e ¢ Cual es el grupo al que esta dirigida la informacién?

e ¢ CbOmo podrian diferentes grupos interpretar el texto?

CONCLUSION

Después de haber presentado la informacion correspondiente a los estudios sobre
comprension lectora, las propuestas del modelo interactivo de lectura y haber
profundizado en uno de los puntos nodales de esta investigacion relacionado con
los distintos niveles de comprensién de la lectura, concebidas desde la teoria
macroestructural (Van DijK, 1983; Van Dijk y Kinstch, citados por Gonzélez, 2008;
y Kintsch, citado por Murillo, 2009) y la literacidad critica (Luke y Freebody, citados
por Atienza; y Cassany 2004a) en el siguiente apartado se procede a exponer el

sustento tedrico de el desempefio metacognitivo de lectura.

LA METACOGNICION Y LA COMPRENSION DE LA LECTURA.

QUE ES LA METACOGNICION
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En la actualidad numerosas investigaciones estudian la metacognicion, debido a
qgue es una de los dmbitos de la investigacion educativa que ha contribuido a la
conformacion de las nuevas concepciones de aprendizaje. Torrado y Gonzélez
(2004) refieren que el aprendizaje autorregulado en los dltimos treinta afios se ha

convertido en tema primordial de la practica educativa.

El aprendizaje autorregulado se hace necesario en una sociedad caracterizada por
el cambio tecnoldgico, el incremento de la comunicacion, la existencias de
diversos discursos y puntos de vista sobre la realidad y el mundo, y el surgimiento
constante de problematicas no previstas que el ciudadano debe de afrontar y
resolver. El avance metacognitivo implica la toma de conciencia sobre los
procesos cognitivos y el desarrollo mental, requerimientos necesarios para la

solucion de problemas.

Osses y Jaramillo (2008) indican que la importancia de la metacognicién radica en
que responde a las exigencias que la sociedad demanda de la educacion. Estas
demandas corresponden a la formacién de alumnos que sean capaces de
aprender de manera autonoma y permanente, pues se hallan constantemente ante

nuevas tareas de aprendizaje.

Aprender para aprender es precisamente la tendencia en la educacion en la
actualidad, y la adquisicion de nuevas estrategias para aprender esta siendo
trabajada en la educacion en todos sus niveles. Pozo (citado por Osses y
Jaramillo, 2008) afirma que la creacion de estrategias de aprendizaje esta siendo
recogida en las reformas educativas de diferentes paises de Europa y

Latinoamérica.

Gonzalez (1996) sefiala que las estrategias metacognitivas ayudan a tener
conocimiento de las fortalezas y debilidades del funcionamiento intelectual, de los
errores de razonamiento que generalmente se cometen, lo cual contribuye a
corregir errores y fortalecer el proceso de aprendizaje. Jaramillo et al. (2006)

refieren que la metacognicién es uno de los procesos clave en el desarrollo
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mental, pues permite acceder a los procesos de pensamiento, a la planificacion y
regulacion de los procesos cognitivos; Lo cual permite mejorar el desempefio en

multiples tareas.

Martinez (2004) menciona que las estrategias metacognitivas son procesos que
facilitan el funcionamiento cognitivo en la realizacion de tareas de aprendizaje. Por
lo que las estrategias metacognitivas mejoran la atencién, la retencion, el
recuerdo, la motivacion, la comprensién y la recuperacion de informacion. Segun
Osses y Jaramillo (2008) la metacognicion también permite desarrollar los ambitos
valdrico, capacidad y voluntad para regular la conducta, la capacidad de
interaccion social, habilidades cognitivas vinculadas preferentemente al aprender a
aprender, la resolucion de problemas, la comunicacion, la lectura critica y

reflexiva, la produccion de ideas.

Florez (2000) manifiesta que lo que mas interesa en el estudio de la
metacognicion es encontrar relacion que hay entre el conocimiento de los alumnos
tienen sobre la tarea a realizar (conocimiento conceptual y procedimental) y el

desempenio logrado en la tarea.

Torrado y Gonzalez (2004) Refieren que se han llevado a cabo una serie de
investigaciones que han aportado informacion sobre cudles son las caracteristicas
de los alumnos que autorregulan su aprendizaje. Refieren que los alumnos

autorregulados:

“1) Conocen y saben emplear una serie de estrategias cognitivas (de
repeticion, elaboracion y organizacion), que les van ayudar a atender a,
transformar, organizar, elaborar y recuperar la informacion.

2) Saben cémo planificar, controlar y dirigir sus procesos mentales hacia
el logro de sus metas personales.

3) Presentan un conjunto de creencias motivacionales y emociones
adaptativas, tales como un alto sentido de autoeficacia académica, la
adopcion de metas de aprendizaje, el desarrollo de emociones positivas
ante las tareas (p. ej., gozo, satisfaccidon, entusiasmo), asi como la
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capacidad para controlarlas y modificarlas, ajustandolas a los
requerimientos de la tarea y de la situacion de aprendizaje concreta.

4) Planifican y controlan el tiempo y el esfuerzo que van a emplear en
las tareas, y saben crear y estructurar ambientes favorables de
aprendizaje, tales como buscar un lugar adecuado para estudiar y la
busqueda de ayuda académica (help-seeking) de los profesores y
compafieros cuando tienen dificultades.

5) En la medida en la que el contexto lo permita, muestran mayores
intentos por participar en el control y regulacibn de las tareas
académicas, el clima y la estructura de la clase (p. ej., cOmo sera
evaluado uno mismo, los requerimientos de las tareas, el disefio de los
trabajos de clase, la organizacién de los grupos de trabajo)

6) Son capaces de poner en marcha una serie de estrategias volitivas,
orientadas a evitar las distracciones externas e internas, para mantener
su concentracion, su esfuerzo y su motivacion durante la realizacion de
las tareas académicas.” (Torrado y Gonzalez, 2004, p. )

Otake (2006) sefala que a pesar de que la utilizacion de estrategias
metacognitivas son necesarias para el éxito académico, los alumnos tienen
problemas para usarlas, debido a que la mayoria de ellos consideran que no son
importantes o no estan dispuestos a dedicarles el tiempo suficiente. Este mismo
autor agrega que algunos alumnos opinan que su desempefio académico es
mucho mejor de lo que en realidad es, lo cual les impide reconocer su
incompetencia. Otake (2006) agrega que si a los alumnos se les proporcionan
herramientas y un entrenamiento adecuado empezardn a desarrollar las
habilidades metacognitivas necesarias para reconocer sus limitaciones y asi

mejorar su aprendizaje.

Anaya (2005) refiere que el término metacognicion estd compuesto de los
vocablos meta y cognicion. El primero es de origen griego y significa “posteriori” o
“que acompafia”’. Por lo que metacognicion se interpretaria como lo que viene
después de o lo que acompafa a la cognicion. Este autor agrega que la palabra
metacognicion no es una palabra griega, sino que proviene de de la psicologia
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cognitiva y de estudios relacionados con la memoria, donde se buscaba investigar
la capacidad del ser humano para tener memoria de su propia memoria. Por lo
gque antes de metacognicion surgieron términos como metamemoria Yy

metacomprension.

Para Flavell (citado por Osses y Jaramillo, 2008 y Jaramillo et al. 2006) la
metacognicion es el conocimiento que tenemos de los procesos y productos
cognitivos y de toda la informacion relacionada con estos. Azocar (2009)
entiende la metacognicion como el conocimiento referido a como se aprende, se

piensay se recuerda.

Para Brown (citados por Maturano, 2002) “el conocimiento metacognitivo permite
al lector seleccionar, emplear, controlar y evaluar el uso de estrategias lectoras.
Estas implican, entre otras cosas, el monitoreo activo y la regulacioén posterior de
las actividades de procesamiento de la informacion” (p. 416).

Burén (citado por Lopez, Marquez y Vera, 2008) concibe al conocimiento
metacognitivo como “conocimiento autoreflexivo”, debido a que es adquirido
mediante la auto observacion. Para Hacker (citado por Matéus, 2007) el elemento
fundamental de la metacognicién es la concepcion de pensar sobre los propios
pensamientos. Para Areiza y Henao (2000) la metacognicion se refiere a un sujeto
que reflexiona, piensa y reconoce sus procesos cognitivos y esto le posibilita el
aprendizaje. Segun estos autores los procesos metacognitivos se ponen en
marcha cuando el sujeto que realiza una tarea de aprendizaje, piensa acerca de
Su propio pensamiento, si se tiene un determinado conocimiento, si se esta
adquiriendo un determinado saber, si comete errores e inconsistencias. La
informacion recabada, producto de este analisis interior, servira para que el sujeto
cognoscente pueda autoevaluarse y corregirse, lo cual le permitira conseguir un

aprendizaje autodidacta.

Dimensiones metacognitivas
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La nocion de metacognicion ha evolucionado a medida que han avanzado las
investigaciones y la practica educativa. Gutiérrez (2005) menciona que la primera
edad de de la metacognicion se ubican en los trabajos de Tulving y Madigan.
Segun Gutiérrez hasta antes de la década de los setenta la memoria habia
permanecido inexplorada, por lo que Tulving y Madingan criticaron las
investigaciones que se habian hecho hasta ese momento en relacién a la
memoria. Estos autores llegaron a la conclusion de que la gente tiene
conocimientos y creencias sobre sus propios procesos de memoria y que existe
relacion entre el funcionamiento de la memoria y el conocimiento que una persona

tenga de los procesos de memoria.

Vargas y Arbelaez (2002) refieren que a inicio de la década setenta Flavell inicia
sus trabajos partiendo de experimentos relacionados con la metamemoria. Flavell
pedia a sujetos que reflexionaran sobre el conocimiento que tenian de sus
procesos cognitivos y a este tipo de conocimiento le llamé metacognicion.
Gutiérrez (2005) sefiala que posteriormente Flavell abordé la metacognicion desde
la limitaciones que tienen el ser humano para transferir lo que han aprendido a
situaciones diferentes a las fue adquirido el aprendizaje y también estudié la

capacidad del ser humano para supervisar su funcionamiento intelectual.

Vargas y Herrera (2005) apuntan que de esta manera Flavell formulé una hipétesis
donde establecia que los recursos cognitivos propios no se ponen en marcha de
manera espontanea, sino que son utilizados sélo cuando el sujeto se enfrenta a
problemas concretos donde tiene que seleccionar las estrategias que sean
pertinentes para cada ocasion. Estas autoras agregan que Flavell, para probar su
hipotesis, realizd una serie de estudios donde incluyo la ensefianza de métodos de
autorregulacion que posibilitaran a los sujetos de estudio el monitoreo y la
supervision del uso de sus propios recursos cognitivos. Y de esta manera llegé al

concepto de metacognicién concebido como control de la cognicién.

Flérez, Torrado, Mondragén y Pérez (2003) refieren que Flavell postuldé que la

metacognicion es un proceso complejo compuesto por dos dimensiones. El
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conocimiento sobre el propio conocimiento, el cual se subdivide en variables
personales, variables de la tarea y variables de la estrategia. Y el conocimiento
sobre la regulacibn de la cognicion. El cual consiste en las operaciones

metacognitivas de planeacion, autorregulacion y evaluacion.
Conocimiento sobre el propio conocimiento

Este abarca el tipo de conocimiento que posee una persona sobre procesos
cognitivos, decir al conocimiento que se puede tener sobre la propia actividad de
conocer, y la influencia que tienen estos en las tareas de aprendizaje. Otero
(1990) refiere que un ejemplo de esto seria, en una tarea de aprendizaje, saber
qué hace que algo sea facil o dificil de memorizar. Zulma (2006) sefiala que el
conocimiento sobre la cognicion se refiere al aspecto declarativo del conocimiento
(el saber qué) y contiene datos sobre los diferentes ambitos que componen la

cognicién, como la memoria, la resolucion de problemas etc.

Gonzélez (1996) refiere que esta dimension de la metacognicion permite a una
persona estar enterado de sus recursos intelectuales. Entre los indicios de esta
dimensién se pueden mencionar los siguientes: 1) Vincular la informacion a la que
se refiere el problema con los conocimientos previos que posee el alumno. “Esto
permite relacionar las diferentes componentes del enunciado del problema, con las
categorias conceptuales mas amplias a las que pertenecen, y organizar la
informacion actual con la informacion previa en una red conceptual coherente. “ (p.

2) identificar la existencia de problemas, donde aparentemente no los hay.

Flavell (citado por Ruiz, 2002; Otake, 2006 y Jaramillo et al. 2006;) considera que
el conocimiento sobre el propio conocimiento puede ser categorizado en tres

grupos de variables: personales, de la tarea y de las estrategias:

1) Variables personales. Otake (2006) menciona que estas variables son las
creencias que se tienen sobre sus propios conocimientos, capacidades o
limitaciones y su relacion comparativa con los demas. Jaramillo et al. (2006)
sefialan que este tipo de variables abarcan todo lo que el sujeto puede saber o
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creer acerca de él mismo y de las demas personas consideradas como seres
cognitivos. Estos autores abundan que un ejemplo de este conocimiento se da
cuando somos consientes de que no podremos comprender algo si ho logramos
una representacion coherente y clara de ello o por creer que su representacion es

clara cuando realmente no lo es.

Ruiz (2002) refiere que las variables personales se subdividen en tres
subcategorias: a) intraindividual, como el conocimiento que tiene una persona de
su habilidad musical o la conciencia sobre sus limitaciones en matematicas; b)
interindividual, como la conciencia puede tener una persona respecto a la
superioridad profesional respecto a otro colega y c) universal, como seria la

conciencia que se esta en lo cierto o en error.

2) Variables de la tarea. Para Otake (2006) estas variables son la percepcién que
las personas tienes sobre las caracteristicas que conforman la tarea y sobre la
dificultad de ésta. Jaramillo et al. (2006) apuntan que las variables de la tarea se
refieren al conocimiento que tienen los individuos de las caracteristicas de la tarea,
de las dificultades que presenta y del mejor modo de emprenderla. Estos autores
abundan que un ejemplo de estas variables se presentaria cuando un alumno,
ante una tarea de lectura fuera capaz de inferir la dificultad o facilidad de la tarea,
si tuviera conocimientos sobre la tematica tratada, conociera al autor y tomara en

cuenta la longitud del texto.

Ruiz (2002) considera que las variables de la tarea es aquel conocimiento que una
persona va obteniendo con la experiencia, sobre como la naturaleza de la tarea
facilita o dificulta la posibilidad de manejarla con éxito. Y de esa manera va
tomando conciencia de que existen tareas de diferente naturaleza y nivel de
complejidad que requieren, por lo tanto, de diferente tratamiento para poder

abordarlas de manera apropiada.

3. Variables de la estrategia. Jaramillo et al. (2006) refieren que Flavell sefiala

como variable de la estrategia el conocimiento acerca de las diferentes maneras
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de enfrentarse a la resolucion de una tarea cognitiva. Ruiz (2002) sefiala que
Flavell hace una distincion entre las estrategias cognitivas y las metacognitivas,
donde las cognitivas son un procedimiento disefiado para lograr una meta. Estos

autores presentan un ejemplo de estrategia cognitiva:

“Por ejemplo, la tarea de sumar los valores: 101, 25, 3023 y 4,5
implicaria un conjunto de procedimientos, tales como: (a) ordenar las
cantidades; (b) aplicar conocimientos previos acerca de la suma de
diferentes cantidades, usando nimeros enteros y decimales; y (c) afadir
sucesivamente las cantidades hasta obtener la suma total.” (Ruiz, 2002)

Una estrategia metacognitiva, refiere Ruiz (2002), tomando el ejemplo anterior,
consistiria en comprobar el resultado obtenido. Para Jaramillo et al. (2006) un
ejemplo de estrategia metacognitiva se presentaria cuando un lector llega a la
conclusiéon de que comprendera de mejor manera un texto si utiliza la estrategia

de relectura y reconocera en esta estrategia un valor extra sobre otra diferente.

Por su parte Wellman (citado por Alvarado, 2003) presenta una clasificacion de
conocimientos metacognitivos encuadrados en un contexto mas amplio, este autor
los denomina como conocimiento sobre el mundo de la mente. Wellman identifica

cinco grupos de conocimientos metacognitivos:

1) De la existencia. El sujeto conoce la existencia de los pensamientos y de los
estados mentales internos, tales como la mentira y la imaginacién, por lo que los
estados mentales existen independientemente del comportamiento externo de los
eventos del mundo fisico. 2) De la distincion de los procesos. Donde los sujetos
conocen los factores distintivos entre los diferentes procesos cognitivos, por
ejemplo imaginar, razonar, sofiar, concentrarse. 3) De La integraciéon. En este tipo
de conocimiento el sujeto esta consiente de que los actos de pensamiento son
similares y se encuentran en interaccion. 4) De las variables. Es tener presente
que el desempefio en cualquier acto de pensamiento depende de diversos

factores y variables. Por ejemplo, lo que el sujeto pueda recordar dependera de la

56



dificultad de la tarea, de la naturaleza del item y de las estrategias de
memorizacion utilizadas. 5) De el control cognitivo. Es el conocimiento de las
habilidades utilizadas para evaluar y controlar el estado de los procesos

cognitivos.

Alvarado (2003) refiere que los primeros cuatro grupos corresponden al
conocimiento sobre el conocimiento (conocimiento conceptual) y solamente el
conocimiento del control cognitivo corresponde a los mecanismos de control y

regulacion metacognitiva. Del cual se hablara en el siguiente punto.

Conocimiento sobre la regulacion de la cognicion.

Zulma (2006) refiere que la segunda dimension de la metacognicion, la
regulacion, tiene un caracter procedimental, pues requiere del sujeto cognoscente
el control y guia de los procesos cognitivos. Esta autora sefiala que estos
procesos son sumamente inestables, pues dependen de la tarea. Flérez, Torrado,
Arévalo, Mesa, Mondragén y Pérez (2005) apuntan que la regulacion de la
cognicion permite controlar y regular un plan de accion, desde la seleccion de
estrategias hasta la aplicacion de las mismas. Ladino y Tovar (2005); Florez et al.
(2003) y Tovar-Gélvez (2008). Refieren que esta segunda dimension de la

metacognicion propuesta por Flavell fue enriquecida por Brown y Kagan y Lang.

Flérez et al. (2005); Flérez, Mondragén et al (2003); Ladino y Tovar (2005) y
Tovar-Galvez, (2008) sefialan que la segunda dimension de la metacognicion, la
regulacion de la cognicion, se aplican operaciones metacognitivas tales como la

planeacion, la autorregulacion y la evaluacién cuando se realiza una tarea:

1) La Planeacion involucra la seleccidn de estrategias apropiadas y la asignacion
de recursos que influyen en la ejecucién de la actividad. Se definen como la
conciencia para reconocer y evaluar la estructura cognitiva propia, asi como las

posibilidades metodoldgicas, proceso, habilidades y desventajas. En esta
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dimensién se anticipan las actividades, prediciendo posibles resultados. La

planeacion se manifiesta antes de la resolucion de una tarea.

2) La autorregulacion se concibe como supervision, control y regulacion de la
estructura cognitiva, con el fin de solucionar el problema que la tarea plantea.
Durante la administracion se llevan acabo tareas de verificacion y rectificacion, el
individuo procede a conjugar los componentes cognitivos diagnosticados para
después reformular estrategias para dar solucién a la tarea. Los procesos de

administracion se realizan durante la resolucién de la tarea.

3) La evaluacion es la valoracion del grado en que se esta logrando la tarea y de
la eficiencia de las estrategias que fueron puestas en marcha, buscando estimar
los resultados de éstas. También incluye retroalimentacion para modificar
estrategias. Esta tarea se realiza al finalizar la tarea. A manera de sintesis
enseguida se presenta en la figura 2 un esquema de las dimensiones de la

metacognicion:
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Figura 2: Dimensiones de la metacognicion propuesta por Flavell.

DIMENSIONES DE LA
METACOGNICION

CONOCIMIENTO
SOBRE LA
REGULACION

CONOCIMIENTO
SOBRE
CONOCIMIENTO

Conocimiento Conocimiento Conocimiento

L Planificaciéon Supervision Evaluacion
personal de la tarea estratégico

acetas metacognitivas

Como ya se mencioné en este trabajo, el concepto de metacognicion surgié de las
investigaciones realizadas en el terreno de la memoria y de la comprension
lectora, pues se buscaba investigar la capacidad del ser humano para tener
conciencia de su memoria y de su proceso de comprension. Burén (1996) sefiala
que Brown formulé una de las primeras definiciones de metacognicién, en la cual
se concebia a la metacognicion solo como el conocimiento que los sujetos posee
de sus procesos cognitivos, para Brown metacognicion es “el conocimiento de
nuestras cogniciones”. Buron sefala que en la actualidad el concepto de
metacognicion se ha hecho mas abarcador, pues se concibe a la metacognicion
no sé6lo como el conocimiento de la cognicién, sino que también como la

regulacion de ésta.

Burdn (1996) apunta que cognicidon incluye cualquier operacion mental:
percepcion, atencion, memorizacién, lectura, escritura, comprension,

comunicacion, etc. Por lo que, agrega que, para hacer menciona de cada uno de
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los estos aspectos metacognitivos se habla de metamemoria, meta-atencion,
metalectura, metaescritura, etcétera. Y todo el conjunto de estas “metas” es la

metacognicion.

Como podemos ver, la metacognicion es un area de la investigacién educativa que
pretende estar presente en todos los ambitos del aprendizaje, pues ha sido
conformada por éstos (memoria, lectura, escritura etc.) y al mismo tiempo realiza
aportaciones a cada uno de estos campos, enriqueciéndolos con los aportes
extraidos de otros campos cognitivos. Por ejemplo, en el campo de la
comprension lectora son indispensables las aportaciones hechas por las
investigaciones hechas en el terreno de la memoria y la atencibn. Como el
propoésito de este estudio es investigar sobre las estrategias metacognitivas de
lectura de nuestros sujetos de estudio, en seguida se presenta la informacién

referente a las estrategias metacognitivas de comprension lectora.

METACOMPRENSION

Antes de intentar definir qué es la metacomprension, es necesario definir qué se
entiende por comprension y relacionarlo con la metacognicién. Vargas y Herrera
(2005) refieren que comprender un texto implica que el lector logre establecer
conexiones légicas entre los elementos del texto y que pueda expresar los
elementos y sus relaciones con sus propias palabras. Esta comprension puede ser
entendida como la reconstruccion de lo expuesto por el escritor del texto, ésta
debe de realizarse de una manera critica y contextual. Este tipo de comprension
conlleva la puesta en marcha de una serie de operaciones y estrategias
cognitivas, como la retencién de informacion, la identificacion de ideas principales,

la elaboracién de inferencias, la evocacion de los conocimientos previos, etc.

Como ya se ha mencionado en este trabajo, la metacognicion es el conocimiento
gue se tiene de los procesos cognitivos y la regulacion que se hace de estos. Es el

conocimiento que el ser humano tiene de las operaciones mentales que influyen
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en el aprendizaje como la atencion, la memoria, la motivacion, la lectura, la
escritura etc. Mediante el desarrollo metacognitivo el aprendiz sabe en qué
consisten sus operaciones cognitivas, como se llevan a cabo, qué tipo de
estrategias se deben de usar para evitar las interferencias en el aprendizaje y

como evaluar esas estrategias.

Si la comprensién lectora implica poner en marcha una serie de operaciones y
estrategias cognitivas para realizar una interpretacion adecuada de un texto y la
metacognicion consiste en el conocimiento y regulacion de los procesos
cognitivos. Entonces podria definirse a la metacomprensién como el conocimiento
gue se tienen sobre procesos cognitivos que influyen en la lectura y la regulaciéon

gue se hace de estos.

Asi como la cognicion incluye cualquier operacion mental, como la atencion, la
memorizacion, la escritura o la lectura. La metacognicion para influir en cada una
de estas operaciones tiene que incluir aspectos como la metamemoria, la
metaatencion, la metaescritura y la metalectura. Las investigaciones en cada una
las ramas de la metacognicion se han visto influenciadas y enriquecidas
mutuamente, muestra de esto lo representan las aportaciones que se han hecho
en el terreno de la metaatencion o la metamemoria, las cuales han sido de gran

utilidad en el desarrollo de las investigaciones en metacomprension.

Un aporte muy valioso al terreno de la comprension lectora lo han proporcionado
las investigaciones que se han realizado en el campo de la memoria. En el modelo
de lectura interactiva el estudio de los procesos de memoria es uno es un requisito
indispensable para explicar como se llevan a cabo los procesos de comprension
de la lectura, debido a que se ha descubierto que la utilizaciébn de estrategias
cognitivas de memoria ayudan a economizar recursos de la memoria y
automatizar los procesos de bajo nivel, para el sistema de procesamiento tenga

los recursos suficientes para realizar los procesos de alto nivel, como la
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comprension global, la elaboracién de inferencias y el uso de las estrategias

metacognitivas.

Componentes de la metacomprension

La metacomprension, al igual que las otras dimensiones metacognitivas, consta de
dos componentes: el conocimiento sobre los procesos de lectura y la regulaciéon
de estos procesos. El primero de estos componentes se subdivide en tres
elementos, el conocimiento sobre la persona, conocimiento sobre la tarea y el
conocimiento sobre las estrategias. La regulacion de los procesos de lectura
consta de tres procesos: planeacion, supervisibn y evaluacion. Enseguida

profundizamos en cada uno de estos elementos de metacomprension.

Conocimiento de los procesos.

Giasson (citado por Alvarado, 2003 y Vargas y Herrera, 2005) refieren que este

tipo de conocimiento se subdivide en tres vias:

1) Los conocimientos sobre la persona. El cual es el tipo de conocimiento que el
lector tiene de sus recursos y limites de sus procesos cognitivos de lectura, asi
como el conocimiento que posee sobre sus intereses y su motivacion. Por
ejemplo, un lector que tiene conciencia sobre su amplitud de conocimientos
previos, puede darse una idea sobre la facilidad con la que puede leer ciertos

asuntos.

2) Los conocimientos sobre la tarea. Son aquellos que los lectores poseen sobre
las demandas de la tarea y sobre la manera méas pertinente de comprender un
texto partiendo de su organizacién y de su naturaleza. Un ejemplo de esto seria
saber que es mas facil recordar una texto a partir de sus de ideas principales, que

intentar recordarlo palabra por palabra.
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3) Los conocimientos sobre las estrategias. Es el que se tiene sobre las
estrategias eficaces para resolver una tarea de lectura. Un ejemplo de este tipo de
estrategias podria ser que el lector para descubrir el significado de una palabra

desconocida podria ayudarse del contexto en el que aparece dicha palabra.

Regulacion de los procesos de comprension

Palincsar y Brown (citados por Vargas y Herrera, 2005) refieren que el
conocimiento sobre la regulacién permite al lector seleccionar, emplear, controlar y
evaluar el uso de las habilidades cognitivas lectoras. Estas implican, entre otras
cosas, el monitoreo activo y la regulaciébn posterior de las actividades de

procesamiento.

Estrategias de planificacion

Diaz-Barriga, Arceo y Hernandez (2002) apuntan que estas estrategias tienen la
funcién de preparar y alertar al estudiante en relacion con qué y cémo va a
aprender. Hayes y Gradwohl-Nash (citados por Ochoa y Aragdn, 2005) refieren
que esta actividad ocurre en un medio ambiente diferente al de la tarea (la mente,
el papel, etc.); consiste en una reflexion acerca de los pasos para llegar a la meta.
Garcia (1993) refiere que la fase de planificacion implica precisar los objetivos de
la lectura, los conocimientos previos que tiene el lector sobre la tematica,
establecer el plan de accién y las estrategias a utilizar, teniendo en cuenta las
caracteristicas del texto y las condiciones ambientales en que se va a realizar la
lectura. Garcia (1993) agrega que es fundamental el lector se haga preguntas
sobre lo que ya sabe acerca de esa tematica, lo que necesitaria saber, y los

conocimientos que tiene sobre su propio sistema cognitivo.

1. Propositos de lectura. El tipo de acciones y esfuerzos cognitivos que se
realicen durante el proceso de lectura dependera de los objetivos que el lector se
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haya trazado previamente. Diaz-Barriga y Hernandez (2002) mencionan que los
propésitos de lectura guian la forma en que el lector afrontara el texto, regulara su
lectura y evaluara todo el proceso. Ya que una vez que los propdésitos de lectura
quedaron claros, se da inicio a la actividad autorreguladora, lo cual consiste en
plantear distintas acciones que se realizardn antes, durante y después del

proceso.

Solé (2001) sefiala que los objetivos de lectura también dan una idea al lector en
qué grado compensar su ignorancia sobre lo leido, pues no es lo mismo leer por
placer que cuando se busca una informacion determinada o para encontrar una
idea global del texto para trasmitirla a otros. Dependiendo del tipo de lectura,
sefala la autora, se empleara una estrategia u otra para compensar las lagunas
en el conocimiento o simplemente se pasara por alto dicha duda o hasta se puede
suspender la lectura para acudir a un experto que pueda ayudar a salir del
problema. Pueden existir diversos propésitos de lectura, pero Diaz-Barriga y
Hernandez (2002) sefialan son cuatro los objetivos de lectura que mas se trabajan

en el ambito académico:

e Leer para encontrar informacion (especifica o general)
e Leer para actuar (seguir instrucciones realizar procedimientos, etc.)
e Leer para demostrar que se ha comprendido un contenido.

e Leer para aprender.

2. Exploracion del texto. Esta actividad se realiza después de haber establecido
los propoésitos de lectura y sirve para que el lector establezca sus expectativas,
realice una primera evaluacion del texto y seleccione informacién importante.
Argudin 'y Luna (1994) refieren que la revision del indice, la portada,
contraportada, la lectura del prélogo y la introduccién proporcionan informacién
sobre el tipo de texto, la distribucion de éste, las tematicas tratadas en el texto y

los motivos que tuvo el autor para escribir la obra. Hojear y examinar el texto antes
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de la lectura son estrategias que pueden utilizar los alumnos de nivel superior. Por

lo que antes de la lectura del texto se puede hojear en tres niveles:

“1) Se revisa el texto en conjunto para obtener una idea general de su contenido.
2) Se revisa el indice (si no se tiene indice lee los titulos y los subtitulo de los
capitulos).

3) Se seleccionan los capitulos del libro o los parrafos del articulo que puedan

servir a los objetivos.” Fuente: Argudin y Luna, 1994, p.19.

Estas autoras agregan que los articulos, los capitulos de libros y los textos
pequefios se pueden hojear recorriendo las paginas y leyendo solamente el titulo,

el primer parrafo, la primera oracion de los parrafos restantes y el ultimo parrafo.

3. Activacion de conocimientos previos. Después de realizar la exploracion del
texto, el lector podra realizar la activacion de los conocimientos previo. La revision
previa del documento que el lector va a leer sirve para relacionar la informacion
del texto con la que ya conoce, de esta manera, todo lo leido cobra sentido si se
relaciona con lo que ya se sabe. Por lo que mientras mas conocimientos previos
estén activos al leer, mas profunda serd la comprensién de lo que se lee. Por
ejemplo al identificar la estructura del texto le ayudara al lector a darse cuenta de
como estan estructuradas las ideas y el tipo de discurso (expositivo, comparativo,
argumentativa, etc.). Cuando estos conocimientos se activan el cerebro queda

preparado para que los temas expuestos en el texto queden mas claros.

En este sentido Hannafin y Rieber (citados por Dorrego, 1995) refieren que la
activacion del conocimiento previo proporciona al alumno el esquema de apoyo
relacionado con el procesamiento de informaciéon venidera, y esto le permite
compara y contrastar la informacion que debe de ser aprendida con el
conocimiento que ya se posee. Por esto la nueva informacion sera comprendida y
recordada mas exitosamente por aquellos alumnos que posean mayor

conocimiento previo.
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La activacion de conocimientos previos se puede realizar mediante
establecimiento de predicciones. Esta actividad consiste en intentar predecir lo
que ocurrira en el texto. El establecimiento de predicciones debiera llevarse a
cabo durante todo el proceso de lectura, pero es especialmente importante que se
lleve a cabo antes de empezar a leer, pues permite mantener el interés por el
texto, propicia una actitud activa del lector, ayuda a la activacion de los
conocimientos previos y a tomar conciencia sobre lo que se desconoce de la
tematica tratada. Cassany (2004b) sefiala que el éxito de una lectura depende, en
gran medida, en todo lo que hayamos podido prever antes de empezar, lo cual se
realiza a partir de la activacion de conocimientos previos, pues una buena parte
de la informacién que aparece en un texto ya es conocida por el lector y se
convierte en la base a partir de la cual se construye la comprensién de lo que no
se conoce. Este autor agrega que si no podemos anticipar o apenas podemos

hacerlo un poco, la comprension se dificultara.

Para Smith (citado por Quintana, 2007) la prediccion consiste en formular
preguntas. Para Solé (2001) cuando los alumnos plantean preguntas pertinentes
sobre el texto, no sélo estan haciendo uso de su conocimiento previo sobre el
tema, sino que se hacen conscientes de lo que saben y lo que no saben acerca de
ese tema. Solé agrega que la comprension se vera beneficiada si las preguntas

gue se plantean van en relacién con los objetivos de lectura.

5. Establecimiento de plan de accion. Esta actividad consiste en establecer metas
a corto plazo y en elegir las estrategias que conduzcan a llevar a buen puerto la
tarea de comprension, estrategias que seran utilizadas durante la lectura y
posteriormente a ella. Garcia (1993) refiere que para realizar el plan de accion es
indispensable que el lector previamente haya precisado los objetivos de lectura,
haya realizado la activacion de los conocimientos previos, teniendo en cuenta las
caracteristicas del texto, las condiciones ambientales en que se va a realizar la
lectura. Este autor agrega que es fundamental que el lector se haga preguntas
sobre lo que ya sabe acerca de esa tematica, lo que necesitaria saber, y los

conocimientos que tiene sobre su propio sistema cognitivo. Valles (2002) sefiala
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que las preguntas que pueden a ayudar a establecer el plan de accion son de este

tipo: ¢Qué debo hacer? ¢Qué tipo de actividad es? ¢Qué se pide leer? etc.

Estrategias de supervision.

Garcia (1993) menciona que en esta fase se debe de comprobar si la actividad se
esta llevando conforme al plan trazado, si las estrategias seleccionadas son las
adecuadas para alcanzar el objetivo o si existen dificultades, el lector debera
identificar las causas. Ochoa y Aragén (2005) refieren que la supervision permite
evaluar de manera general si se esta comprendiendo el texto o no, y cuando se
esta logrando la comprension se deben utilizan estrategias para mantener la
comprension, a través de la organizacion de lo que se va comprendiendo y

estableciendo relacion entre esta informacion y el objetivo de la tarea.

1. Identificacion de ideas principales. Aristizabal (2003) sefiala que la idea principal
es la parte del parrafo que muestra el mensaje mas amplio, mas profundo y
sobresaliente que trata de transmitir el autor y en torno del cual giran las demas
ideas. También agrega que el saber encontrar las ideas centrales de un texto

ayuda al lector a comprender de manera mas efectiva.

Fueron Van DijK (1980) y Van Dijk y Kinstch (citados por Sanchez, 1993) quienes
formularon la propuesta mas influyente sobre la estructura del texto y las ideas
principales. Estos autores sefialan que las ideas en los textos se distribuyen de
manera jerarquica. En un primer nivel se encuentra la microestructura, la cual es
una proposicion que tiene significado completo. El segundo nivel lo representa la
macroestructura que consiste en la estructura global de un discurso y esta formada
de microestructuras. Esta macroestructura esta constituida de macroproposiciones,
que representan la idea general de partes del texto o del texto completo. Por lo que
obtener las ideas principales de un texto consiste en ir convirtiendo la
microestructura (una oracibn o varias, pero con significado completo) en

macroestructura (en ideas principales).
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Van DijK (1983) refiere que existe una serie de estrategias que el lector puede
poner en marcha para encontrar las ideas principales del texto. A éstas las
denomina como macrorreglas. Aristizabal (2003) refiere que la macrorregla de
generalizacion consiste en juntar varias oraciones con el fin de obtener la idea
central. La macrorregla de seleccion o integracion se utiliza cuando se escoge una
de las ideas que trae un parrafo. La Macrorregla de Construccion se utiliza cuando
el lector tenga que organiza una idea central teniendo en cuenta el mensaje
principal del péarrafo. Y por ultimo Vieiro (1997) sefiala que la Macrorregla de
supresion consiste en suprimir las proposiciones irrelevantes del texto. Para

conservar solo las importantes.

Aristizabal (2003) refiere que en algunas ocasiones la idea central esta localizada al
principio de cada parrafo y en seguida vienen las ideas secundarias y una oracién
gue resume. En otras ocasiones la idea central va al final del parrafo. Esto sucede
cuando el autor va preparando gradualmente al lector para que entienda, acepte, o
rechace el contenido de la idea principal. Aunque también la idea puede ir en el

medio del parrafo.

2. ldentificacion de hipotesis. Argudin y Luna (1994) refieren que un lector debe
tener presente la construccion del texto. Por lo general todo texto expositivo esta
compuesto de un tema (o idea global del texto) y sus subtemas, los cuales estan
distribuidos en capitulos, subcapitulos y parrafos. También tienen una introduccién
(la cual ofrece una idea general de lo tratard el texto), desarrollo (o cuerpo del
trabajo) y las conclusiones (donde se presenta una sintesis del texto y de manera

resumida se demuestra la hipotesis, u opinién del autor).

Argudin y Luna (1994) sefialan que la tarea de un lector critico es poner especial
atencion para identificar cual es el propdsito del autor, es decir determinar si
pretende informar, instruir o persuadir. Y sobre todo, identificar la tesis o hipotesis
del autor. La hipétesis del autor tradicionalmente se define como la suposicion de
algo, que ha de verificarse. Existen basicamente dos tipos de hipotesis. Las

hipétesis plausibles, las cuales tienen un fundamento tedrico, pero no han sido
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demostradas y las hipotesis convalidadas, las cuales tienen un fundamento teorico

y han sido comprobadas a través de la experiencia

3. Ajuste de ritmo de lectura. Carrasco (2004 b) menciona que existe cierto ritmo
personal de la lectura, la cual que varia de persona a persona, en funcién de su
habilidad lectora, la manera de ser de cada uno y principalmente del tipo de

lectura. Los diferentes modos de lectura, de manera general, son los siguientes:

e Lectura de estudio, de informacién: ritmo lento, cuidadoso y reposado.
e Lectura de exploracion, visiébn general rapida.

e Lectura de repaso: rimo rapido (s6lo hay que fijarse en lo fundamental).
e Lectura critica: ritmo lento, pausado y reflexivo.

e Lectura de distraccion: rimo rapido; no exige una excesiva atencion.

e Lectura meticulosa: ritmo muy lento. (Fuente: Carrasco, 1994 b, p.89.)

El ritmo de lectura también varia segun los propoésitos de lectura que el lector

establezca. Asi:

e Aprender, resumir, sintetizar, exigen la lectura completa del texto, repitiéndola

incluso varias veces.
e Repasar. Localizar un dato, etc., sélo precisan una lectura superficial.

e Asociar ideas, criticar y compara textos requieren una lectura critica y por lo tanto,
de ritmo lento. (Fuente: Carrasco, 1994 b, p.89.)

4. Comprobacion de predicciones. Diaz-Barriga y Hernandez (2002) mencionan
que las estrategias de prediccion y verificacion, se efectlan antes, durante y
después de la lectura. Y permiten al lector, ademas de la activacién y uso de los

conocimientos previos, mantener interés y control de la lectura.

5. Sustituciébn de estrategia. Gonzalez (1996) sefiala que un indicio de
metacognicion es ser capaz de dejar de lado una estrategia que no esté
trabajando y ensayar una nueva. Para llevar a cabo la sustitucion de estrategia se

debe de mantener flexibilidad de pensamiento, pues si la estrategia planeada en
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un principio no funciona sea posible ensayar diferentes opciones hacia la solucion
del problema. Esto permite abandonar rapidamente las estrategias ineficientes y
remplazarlas por otras mejores. Evitando con esto, caer en circulos viciosos
provocados cuando no se toman en cuenta los indicios de mal funcionamiento,

aun cuando recurrentemente conduzcan a la misma solucion incorrecta.

6. Atencién. Carrasco (2004a) refiere que los procesos atencionales, posibilitan la
seleccidn, transformacion, de la informacion que los alumnos perciben del exterior.
Valles (2002) sefiala que hay muchas dificultades en el aprendizaje que son
explicadas por anomalias en la atencién. Este autor agrega que estas dificultades
se producen por la no utilizacion de estrategias para atender. Burén (1996) refiere
que las dificultades en la atencion se manifiestan en los alumnos que no saben
ignorar estimulos irrelevantes y atienden a todo sin concentrarse de manera
continua en algo. Este autor presenta un ejemplo donde se aplican estrategias de
metaatencion. Sefiala que cuando en el entorno hay mucho ruido y tenemos que
concentrarnos para presentar un examen, nos podemos retirar a un lugar
silencioso o0 simplemente nos tapamos los oidos para controlar y regular las

interferencias de ruido.

Para Carrasco (1997) la atencion consiste en seleccionar determinados estimulos
para concentrarse en ellos y al mismo tiempo ignorar los demas. Para este mismo
autor la metaantencién es el conocimiento de los procesos mentales que los
aprendices ponen en juego para mantener su atencion en la realizacion de una
tarea y para controlar los distractores. Burdn (1996) considera que la metaatencion
es el conocimiento de los procesos implicados en la accién de atender, también el
conocimiento de los procesos posibilita evitar los distractores y poner remedio
cuando estos aparecen.

Valles (2002); Carrasco (1997) y Carrasco (2004a) coinciden en sefalar que antes
de poder aprender las estrategias de metaatencion es necesario que el alumno
conozca la utilizacion de las estrategias de atencion. Carrasco (2004a) refiere que

las estrategias de atencion son de dos tipos. Captaciéon de la informacion. Esto es
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percibir o darse cuenta de la informacidon que recibimos. La captacion por via
escrita se lleva a cabo a través de la lectura de exploracion, basicamente. Y
Seleccion de la informacién. Consiste en seleccionar la informacion que ya ha

sido captada e ignorar la que no interesa.

Valles (2002) refiere que para desarrollar las habilidades metaatencionales en los
alumnos se debe tener en cuenta tres aspectos: 1) adquisicién de consciencia que
posibilite identificar las distracciones. 2) tener presente que la distraccion afecta
negativamente en las tareas de aprendizaje 3) tener conocimiento y dominio de las
estrategias para atender. Y saber escoger las estrategias adecuadas segun la

naturaleza de la tarea.

Estrategias de evaluacion.

Tovar-Gélvez (2008) refiere que esta actividad implica definir criterios que
permitan determinar si se estd consiguiendo la meta, si se estd logrando la
comprension del texto, si las estrategias propuestas y las actividades planeadas
estan aportando a lo proyectado. Por lo que se establece un sistema de regulaciéon
de la ejecucion de estrategias, que de ser necesario las corrija. La evaluacién
concluye el proceso con una valoracion global que permite dilucidar avances,

construcciones, dificultades y carencias.

1. Logro de comprension global. Diaz-Barriga y Hernandez (2002) sefialan que
este tipo de estrategias se presentan al término de la actividad y tienen como
funcién que el alumno se forme una vision sintética, integradora y critica del
material revisado. También permiten la valoracion de aprendizaje obtenido. Estas
autoras mencionan que algunas de las estrategias de este tipo son los resimenes,

organizadores graficos, cuadros sinopticos, mapas conceptuales etc.

2. Logro de comprension critica. Smith (1994) refiere que la lectura critica permite
al lector llegar al sentido profundo del texto y a la ideologia implicita. Lo cual

permitiria encontrar explicaciones alternativas y poner en duda las cosas cuando
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parecieran razonables. Serrano (2008) sefiala que la lectura critica implica
entender los diversos significados que el texto esconde, por lo que el lector critico
no acepta a priori las ideas y razonamientos del autor, sin antes discutirlos
reflexivamente. De igual manera cuestiona imprecisiones e identifica opiniones

contrarias, puntos de vista e intenciones y distingue posiciones.

Cassany (2006) sefiala que este tipo de comprensién implica la busqueda de los
diferentes significados posibles del texto tomando conciencia de cémo se
posiciona el autor en su contexto social, histérico, politico y cultural. Kurland
(2000) menciona que Para llegar a este nivel, es necesario efectuar una lectura
reflexiva y reposada, pues su finalidad es entender todo el texto. Es una lectura
mas lenta, pues se puede volver una y otra vez sobre los contenidos, tratando de

interpretarlos y obtener una mejor comprension.

Argudin y Luna (1994) sefiala que el lector critico debiera de plantearse las

siguientes preguntas:

1) ¢ Cudl es la fuente? ¢ Es veraz? ¢ Esta actualizada?

2) ¢ Cual es el propésito y objetivo del autor?

3) ¢ Cémo presenta el autor la informacion? (Hechos, inferencias u opiniones)
4) ¢ Qué tono utiliza el autor?

5) ¢ Qué lenguaje utiliza el autor?

6) ¢ Cual es la hipotesis o tesis que el autor propone?

7) ¢ Es coherente y sdlida la argumentacion del autor?

Fuente: Argudin y Luna, 1994, p.37.

CONCLUSION

Autores como Burdén (1999); Herndndez (2005) y Puente (2010) coinciden en
seflalan que los procesos esenciales para autorregular el proceso de lectura son:
establecimiento de propositos de lectura, establecimiento del plan de accién
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(etapa de planificacidon), puesta en marcha de estrategia definida, identificacion de
causas de dificultades y sustitucion de estrategias (etapa de supervision) y
evaluacion de estrategias (etapa de evaluacién). Por lo que resulta de interés
especial para este estudio determinar como se relaciona el desempefio
metacognitivo de lectura de los estudiantes objeto de esta investigacion con sus
niveles de comprension lectora. Enseguida se inicia con la exposicion del trabajo

empirico.
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CAPITULO Il

TRABAJO EMPIRICO
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METODO

El objetivo de la presente investigacion fue evaluar y correlacionar los niveles de
comprension lectora y desempefio metacognitivo de alumnos de octavo semestre
de la Licenciatura de Psicologia Educativa de la Universidad Pedagogica Nacional,
para determinar el tipo de estrategias cognitivas y metacognitivas de comprensién
lectora que utilizan y con ello hacerse una idea del nivel de formacion de los
egresados de la Universidad Pedagdgica Nacional de la carrera de Psicologia
Educativa. El tipo de investigacion que se llevard a cabo consiste en un estudio
descriptivo.

SUJETOS

Participaron en el estudio 120 estudiantes de Universidad Pedagdgica Nacional
unidad Ajusco. 112 alumnos de Psicologia Educativa y 8 estudiantes de Maestria
de la linea de Teoria Pedagogica. Como el objetivo de este trabajo sélo incluye a
los alumnos de Licenciatura, las medidas de desempefio metacognitivo y
comprension lectora de los estudiantes de Maestria solo se utilizaron para tener
un referente de comparacion del desempefio de los estudiantes de Licenciatura.
Los 120 estudiantes de Licenciatura pertenecian a seis grupos: el Primer grupo
estuvo conformado por 18 alumnos, el segundo por 14, el tercero por 19, el cuarto

por 25, el quinto por 19 y sexto por 17.
INSTRUMENTOS

Enseguida se presentan los materiales e instrumentos que sirvieron para llevar a
cabo la investigacion, los cuales pasaron previamente por un proceso de piloteo y

jueceo:

1. Texto para lectura, con extension 2521 palabras denominado
“Curriculum. Tensiones conceptuales y practicas” escrito por Angel
Diaz Barriga (2003) (Ver anexo 1). El criterio que se tomo para su

eleccion fue que la tematica que maneja es tratada por varias
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materias del programa de Psicologia Educativa de la Universidad
Pedagogica Nacional, y también porque el disefio curricular es un
tema de interés general en el ambito educativo.

2. Cuestionario de opcion multiple para evaluacion de niveles de
comprension global e inferencial (Ver anexo 2).

3. Cuestionario de preguntas abiertas para evaluar nivel de
comprension critica (ver anexo 3).

4. Escala con opciones tipo likert para evaluaciobn de conocimiento

metacognitivo (ver anexo 4).

Descripcién de instrumentos: fundamentacion tedrica, categorias de

Andlisis y puntuacion

1. Escala para evaluacion de conocimiento metacognitivo

Fundamentacion teorica. Los estudios sobre la metacognicion fueron iniciados por
Flavell (citado por Osses y Jaramillo, 2008 y Jaramillo et al., 2006; Az6car 2009),
pero fue Brown (citado por Vargas y Herrera 2005; Ladino y Tovar, 2005; Florez,
Mondragon et al. 2003; Tovar-Galvez, 2008 y Maturano, 2002) quien inicio el
desarrollo el campo metacognitivo relacionado con la comprension lectora.
Gonzalez (1993) sefiala que el termino metacognicion se define como el
conocimiento de las fortalezas y debilidades del funcionamiento intelectual, de los
errores de razonamiento que generalmente se cometen, lo cual contribuye a

corregir errores y fortalecer el proceso de aprendizaje.

Este proceso se divide en tres etapas: planificacion supervisién y evaluacion. La
primera etapa consiste en una reflexion sobre los pasos que se siguen para llegar
a la meta, a través del establecimiento de objetivos, de un plan de accion,
teniendo en cuenta las caracteristicas del texto y las condiciones ambientales en
gue se va a realizar la lectura. En la etapa de supervisién se debe comprobar si la
actividad se lleva a cabo conforme el plan trazado, si las estrategias son las
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adecuadas para alcanzar los objetivos. En caso contrario se identificaran las
causas y se implementaran medidas correctoras. La Ultima etapa la de evaluacion,
y se lleva acabo después de realizada la lectura y tiene como funcién que el
alumno se forme una visién global y critica del material revisado, y también

permite la valoracion del aprendizaje obtenido.

Categorias de analisis. La escala para evaluacion de conocimiento metacognitivo
contiene treinta preguntas, las cuales estan disefiadas para medir 18 categorias
metacognitivas de comprension lectora. En la tabla 4 se muestra las preguntas
fueron utilizadas para medir las 18 categorias. En la primera columna se muestran
las etapas de lectura; en la segunda, se enumeran las categorias y cOmo estan
distribuidas éstas en las tres etapas de lectura; en la tercera columna estan las

preguntas de la escala.

Tabla 4: Distribucion de las preguntas de evaluacion de conocimiento metacognitivo en

las categorias de analisis

© .
= Categorias Preguntas de la Escala
=
L
1. Grado de motivacion e ¢Antes de leer te sientes motivado para empezar?
2. Establecimiento de e ¢Antes de leer estableces propdsitos de lectura?
propdsitos de lectura e (Antes de leer te haces preguntas que quisieras que el texto te
ayudara a responder?
c
.‘g 3. Exploracion del texto e (Antes de leer exploras el texto en busca de subtitulos, negritas,
g cursivas, gréficos y numero de parrafos que te ayuden a hacerte
= una idea sobre lo que vas a leer?
c
&} — — -
o 4. Activacion de e ;Antes de leer estableces predicciones sobre lo que tratara el texto?
conocimientos e ¢Antes de leer haces preguntas sobre lo que sabes del tema?
previos
5. Establecimiento de e ¢Antes de leer identificas estrategias que te permitirdn comprender
plan de el texto y realizar un plan de accion?
accion
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6. Control de
distractores

¢Antes de leer controlas los factores externos que pudieran distraerte
(ruido, iluminacion, cansancio, hambre, etc.)?

Supervision

Supervision

7. Puesta en marcha
de estrategia definida

¢,Cuando lees, llevas a cabo una estrategia de lectura bien definida?

8. Activacion de
conocimiento
previo durante la

lectura

¢Evocas informacion sobre lo que ya conoces para poder

comprender el texto?

9. Identificacién de

hipétesis

¢ Tratas de identificar la hip6tesis central del autor?

10. Identificacién de
ideas

principales

11. Ajuste del ritmo de

lectura

¢ Tratas de identificar las ideas principales?

¢ Tratas de separar la informacion relevante de la irrelevante?

¢ Estableces estrategias para organizar la informacion?

¢Decides cuando prestar mas atencién a un fragmento y cuando a
otro?

¢ Haces adelantos y retrocesos para encontrar la relacion entre las
ideas del texto?

¢,Cuando sientes que no vas comprendiendo haces retrocesos en la
lectura?

¢Ajustas el ritmo de la lectura en funcion de la dificultad del texto?

12. Comprobacion de

predicciones

¢ Tratas de comprobar si las predicciones que formulaste antes de

iniciar la lectura son correctas o equivocadas?

13. Identificacién de

causa de dificultades

¢Jldentificas las partes del texto que son mas dificiles de comprender

e identificas las causas de las dificultades?

14. Sustitucién de

estrategia

¢ Cambias la estrategia de lectura que estas utilizando cuando no es

efectiva?

15. Mantenimiento de

la atencién

¢, Consigues mantener la atencion mientras lees de manera que
puedas tener una lectura fluida?
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16. Logro de e Eres capaz de determinar si es coherente y sélida la argumentacion
comprension critica del autor?
e (Te preguntas si la fuente esta actualizada?
e ¢ Después de haber leido puedes determinar cual es el objetivo del
autor?
e ¢ Después de haber leido eres capaz de reconocer si es coherente y

sdlida la argumentacion del autor?

;5 e ;Después de haber leido puedes formarte una opinion personal de
§ lo leido, aunque no coincida con la del autor?

‘_g 17. Logro de e ¢ Después de haber leido puedes hacer un resumen completo de lo
- comprension global tratado en el texto?

e ;Después de haber leido eres capaz de encontrar la relacion entre el

planteamiento del problema, las ideas centrales y las conclusiones?

18. Evaluacion de e Determinas en que grado las estrategias usadas resultaron
estrategias de lectura efectivas?

Puntuacion: La escala tuvo cinco opciones de respuesta, Nunca, Pocas veces,
Regularmente, Muchas veces y Siempre. Para el procesamiento de datos se le dio
valores numéricos a estas opciones: nunca = 0, Pocas veces = 1, Regularmente =

2, Muchas veces = 3 y Siempre = 4.

2. Cuestionario de opcién mdultiple

Fundamentacion teorica. Este instrumento mide el nivel de comprension global y
nivel de comprensién inferencial. Tanto el nivel de comprensién global como el
nivel de comprension inferencial estan basados en la propuesta de Van DijK
(1983) y Van Dijk y Kinstch, (citados por Sanchez 1993; Hernandez ,2001; De
Vega, 1990; Garate, 1996).

Respecto al nivel de comprension global, la teoria sefiala que un texto esta

construido por una serie de proposiciones, las cuales estan relacionadas entre siy
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organizadas en una jerarquia de niveles. Cuando una persona lee, a partir de
estas proposiciones, va construyendo la macroestructura, la cual consiste en una
condensacion de proposiciones y es una representacion semantica global del
texto. Es precisamente esta construccién lo que permite al sujeto extraer del texto
aguellas ideas mas globales. La obtencién de las ideas principales no es una tarea
automatica, para ello se deben de poner un juego una serie de estrategias de
lectura. Uno de los principios en los que estd basada esta teoria es que la
memoria humana es limitada, por lo que el proceso de lectura requiere de un
lector estratégico que ponga mayor atencion a determinados elemento del texto e

ignore otros.

En cuanto al nivel de comprension inferencial, se puede decir que las inferencias,
en el terreno de la comprension lectora, son consideradas como procesos
mentales donde se conecta informacion que se encuentra en un texto con otra que
posee el lector, ya sea que se encuentra almacenada en la memoria de trabajo o
en los conocimientos previos de la persona. Sin la elaboracion de inferencias no
existe la comprension, pues no hay posibilidad de integrar las distintas partes del
discurso, ni tampoco existe la posibilidad de establecer relaciones causales.
Desde la teoria construccionista (Glenberg, Meyer y Lindem; y Kintsch, (citados
por Ledn, 2001; Garcia, 1999,) Meilan y Vieiro, 2001; y Escudero, 2010) se
consideran que, de manera global, existen tres tipos de inferencias: para mantener
la coherencia local (a nivel de la oracion), para mantener la coherencia global (a

nivel de parrafo e interparrafo) e inferencias elaborativas.

La construccion de inferencias elaborativas depende, en mayor medida, de los
conocimientos previos del lector. Escudero (2010) sefala que este tipo de
inferencias trata de contextualizar la informacién, permitiendo generar una
interpretacién coherente de lo leido. Por su parte Garcia (1999) menciona que las
inferencias elaborativas no se realizan para mantener la coherencia de la
informacion que aparece en el texto sino para enriquecerla. Las inferencias

elaborativas sirven para los propositos de este estudio, pues es de interés
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especial, determinar como afecta el nivel de conocimiento previo que poseen los
sujetos de estudio en la lectura de un texto, el cual que tiene como tema el campo

del curriculo.

Categorias de analisis. Las categorias de analisis del instrumento de opcién
multiple son el nivel de comprension global y nivel de comprension inferencial. De
las quince preguntas, once fueron disefiadas para medir el nivel de comprensién
global En la tabla 5 se presentan cada una de las preguntas de comprension
global con sus respectivas respuestas. También se incluye un resumen o
macroestructura del parrafo, con la intencidén de que el lector identifique las ideas a
partir de las cuales fueron formuladas las preguntas. Las preguntas fueron
disefiadas para averiguar si los estudiantes evaluados serian “capaces de
reconocer informacion redundante o ideas-detalle; o bien construir una idea mas
general a partir de informacion mas especifica, recogida en el texto.” (Montanero,
2004, p. 419)

Tabla 5: Preguntas y respuestas de comprension global de cuestionario de opcién

multiple.
Preguntas Respuestas Macroestructura
1. ¢Cuéles la Analizar los afectos El objeto de este ensayo es dilucidar alguna de las tensiones que
problemética central provocados por la ha experimentado el campo del curriculum desde su nacimiento
expuesta en el texto? tensién entre dos hasta tiempos recientes. Tomando como referencia la conformacién
perspectivas de dos vertientes, las cuales han estado en pugna.
curriculares.
2. ¢,Cuél fue el motivo Analizara los problemas La disciplina del curriculum surgié a principios del siglo XX como

principal que propicié el  de la ensefianza desde resultado del establecimiento de las legislaciones nacionales que

surgimiento del campo una optica institucional. regulaban la educacion. El surgimiento de la industrializacion, el

del curriculum? desarrollo de la psicologia experimental y la administracién
cientifica. En ese contexto, el establecimiento del sistema
educativo requeria de una disciplina que analizara los problemas de
la ensefianza desde una Optica institucional. Asi la seleccién y
organizacion de contenidos paulatinamente dejé de ser un
problema individual del docente o de una congregacion religiosa.

4. ¢;La propuesta de John La ensefianza centrada El ambito curricular surgié con dos tendencias. Una vinculada a los
Dewey estaba basada en? en las motivaciones del procesos educativos, las experiencias escolares y el desarrollo de
alumno y el papel de la  cada estudiante. Dewey fue el primer autor identificado con esta
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experiencia en el
Aprendizaje.

perspectiva. Por otra parte una visién cercana a la necesidad de
establecer con claridad una secuencia de contenidos que
fundamenten la eleccion de los temas de ensefianza

6. ¢Con que motivo se

reunieron especialistas
en curriculum a finales de

los afios veinte?

Para intentar elaborar
un punto de
acercamiento entre las
dos posturas de
curriculum.

A fines de los afios veinte se rednen académicos de ambas
posturas para intentar elaborar un punto de acercamiento. Pero la
Declaracién, por privilegiar una propuesta especifica sobre la
elaboracion de programas escolares, no constituye la sintesis
(quizé imposible) de ambas tendencias.

8. ¢ Qué perspectiva fue la

primeraen
internacionalizarse y

ejercer influencia en todo

el mundo?

La relacionada con el
establecimiento de
secuencia de
contenidos de
ensefianza

La internalizacién de la disciplina del curriculo se realizo
inicialmente desde la perspectiva de planes y programas. Lo cual,
en parte, respondia a las necesidades generadas por la
industrializacién

15. ¢ A que se refiere el
término curriculum
oculto?

A aquellos hecho que
suceden en el aula 'y
que no son
considerados por el
curriculum oficial

A inicios de la década de los setentas, con curriculo oculto
(Jackson, 1968) se restablece la otra linea olvidada del debate.
Articulando una serie de aprendizajes no explicitos en un plan de
estudio, que no son intencionados, pero que se muestran altamente
eficace Esta obra permiti6 el auge de otras miradas sobre el
curriculo, més cercanas a las teorias interpretativas y microsociales,
y la inclusién de desarrollos provenientes de la microsociologia o de
la escuela critica de Frankfurt.

7. Vision curricular que
después de la década de

los setenta recibio

influencia de disciplinas
la antropologiay

como
sociologia.

La centrada en el
desarrollo del
estudiante y las

experiencias escolares.

Una vez ‘“reestablecidas” las vetas originarias, el campo del
curriculo se fue construyendo como un saber multidisciplinario con
aspectos de la sociologia, historia, administracion y economia para
fundamentar los planes de estudio.

10. ¢ Qué perspectiva
curricular ha sido
conformada por
disciplinas como,

historia, administracion y

economia?

La relacionada con el
establecimiento de
secuencia de
contenidos de
ensefianza.

Asi como de la psicologia, la didactica, la antropologia y de la
microsociologia para dar cuenta de lo que acontece en el aula. En
tiempos recientes las fronteras del campo se diluyeron y los objetos
de estudio se multiplicaron.

11. ;Por qué sedice que
la perspectiva vinculada a
los procesos educativos
en tiempos recientes ha

perdido su objetivo
original?

Porque se ha
interesado mas en
documentar lo no
documentado.

Mientras por otro lado, las perspectivas del curriculo como proceso,
como lo vivido o como lo oculto, han abierto la posibilidad de
multiples y distintos desarrollos conceptuales para de-velar la
cultura escolar desde dentro. Pero en algun sentido la mirada
curricular original se perdié, pues no interesa identificar las
experiencias educativas en el aula, sino documentar lo no
documentado.

9. (Cuél es la causade
que en la actualidad las
dos visiones curriculares

continden en pugna?

Existe una ignorancia
mutua que propicia la
descalificacion.

En este contexto se podria se podria hablar de una especie de
ignorancia mutua entre ambos grupos. Quienes consideran que la
problematica curricular surgié para promover los procesos de
seleccion 'y organizacion del contenido piensan que los
especialistas en el curriculo en vida cotidiana muestran un
escepticismo frente a esta actividad y han perdido la perspectiva
curricular por considerar que sus planteamientos se acercan mas a
ambitos de la didactica y la antropologia. Por otra parte, quienes
interpretan el campo curricular desde las diversas perspectivas de
la vida cotidiana, en ocasiones, consideran “absurda” la pretension
de establecer una organizacion curricular, pues sus estudios
muestran que existe una “contra-organizacion” que surge en el aula,
en la relacion cotidiana entre docentes y estudiantes. Falta
interlocucion entre académicos de ambas perspectivas para
fomentan un enriquecimiento de puntos de vista. De no ser asi se
puede generar un empobrecimiento de los debates curriculares y
desconocimiento, descalificacion y desinterés por los temas y los
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académicos que abordan cada una de estas vertientes curricular

5.¢Qué promueve la  Establecer un punto de Al formular la teoria deliberativa (Westbury, 2002) del curriculo
teoria deliberativa? contacto entre las dos gchwab establecié un escenario, que ante la necesidad de
\c/ﬁ:?iimgs del campo del incorporar las situaciones de una dinamica escolar particular y de
’ los sujetos de la educacién (maestros y estudiantes), permitia
analizar la teorizacion que se requiere para el desarrollo del campo
del curriculo: una teoria-practica o lo que es lo mismo, sefialaba, el
compromiso de la reflexién con el campo de la accién, ya que
finalmente la educacién es un acto. Por otro lado, precisamente la
incorporacion de la perspectiva de los actores (maestros vy
estudiantes) abria la puerta para establecer un punto de contacto
entre las dos vertientes del campo del curriculo. El logro de esta
articulacion es un reto que quiza deban tomar mas en serio los
académicos que abordan estos estudios.

Las preguntas de comprension inferencial fueron cuatro. En la tabla 6 se muestran
estas preguntas, las cuales piden al lector informacidén que no aparece en el texto,
pero que es necesaria para que éste se pueda formar una comprension profunda,
o lo que el modelo interactivo llama modelo de la situacion.

Tabla 6: Preguntas de comprension inferencial

Preguntas

3. ¢ Qué papel jugd la obra de Jackson en el &mbito educativo?

12. Propuesta curricular compatible con el enfoque positivista.

13. A pesar de que Tyler con su Principios basicos del curriculo tenia el propésito de saldar las
discusiones entre las posturas en tensioén, ¢.con cual de las posturas tiene mayor afinidad?

14. Visién educativa que desde el surgimiento del campo curricular ha influido mas en el disefio
curricular

Puntuacion. En el cuestionario de opcion multiple, tanto las preguntas de
comprension global, como las de comprension inferencial valen un punto si la

respuesta es correcta y cero puntos si la respuesta es equivocada.
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3. Cuestionario de preguntas abiertas.

Fundamentacion teorica. Este cuestionario mide el nivel de comprension critica.
Esta basado en los trabajos hechos por Luke y Freebody (citados por Atienza,
2007; Murillo, 2009 y Serrano 2008) y Cassany (2004a); Cassany (2005) y
Cassany (2006). Mediante la lectura critica el lector trata de llegar al sentido
profundo del texto, identificando los razonamientos, los diversos significados y la
ideologia implicita. Leer criticamente implica no aceptar a priori las ideas y
razonamientos del autor y formarse elementos. Si se da el caso, para discrepar de
cualquier afirmacion, principio o teoria, como sefiala Cassany (2005), sin importar
si éstas son de izquierda, derecha, machista, racista, ecoldgico, tecnoldgico, etc.

A través de la lectura se pueden abrir vias para generar nuevos conocimientos y
aportar elementos para criticar y transformar la vida en al escuela, en el trabajo y
en la sociedad en general. “De este modo, podemos estar en capacidad de
comprender diversas situaciones, tomar posturas, hacer elecciones conscientes,
gue nos ayuden a comprender y controlar la direccion que toma nuestra vida.
Capacidades que nos permitiran pensar y actuar para vivir en democracia”
(Serrano y Madrid 2007, p. 61).

Categorias de andlisis. El cuestionario de preguntas abiertas sélo mide el nivel de

comprension critica. A continuacion se muestran las preguntas.

1. Menciona algunos puntos en los que la argumentacién del autor pudiera

ser cuestionada.

2. ;Coémo se relaciona la tematica expuesta en el texto con tu experiencia

personal?
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Puntuacion. La puntuacion maxima que se pudo obtener en el cuestionario de

preguntas abiertas fue de 8 puntos, se le asignd cuatro puntos a la contestacion

de cada pregunta si resultaba correcta. La puntuacion por pregunta estuvo

asignada de la siguiente manera:

0 puntos si la respuesta fue omitida o la contestacién no fue pertinente (Por
ejemplo, esta contestacion a la pregunta 1 fue considera no pertinente: “Si
realmente se considera al curriculum lo que al final del texto menciona,
puesto que dependiendo en que contexto nos encontramos sera la forma
en que se conciba.”).

1 punto si la contestacion estaba relacionada con conforme a lo que
solicitaba la pregunta pero no estaba problematizada (Por ejemplo, esta
contestacion fue dada a la pregunta 1: “cuando nos habla acerca de la
teoria deliberativa y educar para la industria).

2 puntos si la contestaciébn estaba parcialmente relacionada pero la
argumentacion era pertinente. (Por ejemplo esta contestacion fue dada a la
pregunta 1: “El aspecto psicosocial, cuando argumenta que deben tenerse
en cuenta estos factores para mejorar la practica docente, ya que se toma
en cuenta solo el aprendizaje y no los sistemas que ayudan o entorpecen
dicho aprendizaje.”

3 puntos si la contestacion estaba relacionada conforme a lo solicitado pero
estaba parcialmente problematizada. (Por ejemplo esta contestacion fue
dada a la pregunta 1: “Considero que son posturas totalmente diferentes y
epistemoldgicamente seria muy dificil tratar de unirlas ya que tienen
objetivos diferentes, son cada una de ellas visiones hacia una misma
realidad. Lo que le cuestionaria al autor es su pretension de unirlas, ya que
segun yo son incompatibles, pues tienen diferentes objetivos y Opticas.”)

4 Puntos si la contestacion estaba relacionado con lo preguntado y fue
pertinentemente problematizada. (Por ejemplo esta contestacion fue dada a
la pregunta 1: “Considero que no hay visualizacion en cuanto a la sociedad

en donde se “aplican” los curriculos. El establecimiento de este no es
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flexible, se supone que el objetivo es ser alumno reflexivo, pero la pregunta
es como si los egresados del campo educativo no estan bien capacitados,
las organizaciones presionan en concluir con los temas y otros factores

que impidan el objetivo primordial de curriculo.”).

Piloteo de cuestionarios de comprensién lectora.

El piloteo de los instrumentos de comprension lectora se llevdé a cabo con dos
grupos de estudiantes de 5° y 7° semestre de la carrera de Psicologia Educativa
de la Universidad Pedagogica Nacional. El objetivo del piloteo fue hallar
elementos para la conformacion de los materiales e instrumentos de investigacion
como la extension del texto, el tipo de reactivos (preguntas de opcion mdltiple,

preguntas abiertas o cuestionario mixto, etc.).

El procedimiento del piloteo se llevé a cabo en cuatro sesiones, las cuales se
realizaron durante dos semanas, los dias martes y jueves. La primera sesion
consistié en la lectura del texto. Para la realizacion de esta tarea los estudiantes
tuvieron un maximo de una hora con treinta minutos, debian de leer con el
objetivo de comprender y recordar la lectura para contestar un cuestionario en la
sesidon siguiente. La segunda sesion, se llevdo a cabo dos dias después, los
estudiantes contestaron un cuestionario de preguntas abiertas, donde se les
pedia que dieran cuenta de las ideas principales y que formularan conclusiones
respecto a lo leido, pero sin la presencia del texto. En la tercera sesion, los
alumnos dieron una relectura al texto y volvieron a contestar el cuestionario de
preguntas abiertas. En la cuarta sesién los estudiantes tuvieron que contestar un

cuestionario de opcién multiple, sin la presencia del texto.

Ajuste de instrumentos de comprension lectora.

A partir del piloteo de instrumentos y de una revision sobre la literatura sobre los
niveles de comprension lectora se hiciera adecuaciones a los instrumentos

iniciales:
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e Texto para lectura. Este tenia una extension original de 4630 palabras,
para realizar la evaluacién piloto se redujo a 3368. Después del piloteo se
acortd a 2521 palabras, pues, aunque la media de tiempo de lectura fue de
34 minutos, se considerd que la hora con treinta minutos con que contarian
los sujetos de esta investigacion podria ser insuficiente para realizacion de
las diferentes tareas (realizar la lectura, resolver los cuestionarios de
preguntas abiertas, de opcion multiple, una escala likert y una posible
relectura).

e Cuestionario de opcion multiple. A partir del piloteo y de la revision de la
literatura sobre los diferentes niveles de comprension lectora se hicieron
varios cambios a este instrumento. Se descubrid que casi la totalidad de
las preguntas eran de comprension especifica, pero que no cubrian la
mayor parte de los elementos del texto, lo cual no permitiria medir el nivel
de comprension global. Por lo que se realiz6 una nueva version donde se
tratd que estuvieran incluidas la mayor parte de las ideas principales.
También se agregaron preguntas que pedian la realizacién de inferencias
elaborativas.

e Cuestionario de preguntas abiertas. El primer cuestionario de este tipo
estaba disefiado para pedir que el lector sefalara las partes relevantes del
texto e hiciera mencién de conclusiones personales. Como el cuestionario
de opcion multiple ya incluia el primer tipo de preguntas se eliminaron
éstas de la version final. Por otra parte, después de revisar la teoria sobre
los diferentes niveles de comprension lectora, se tomé la decision de
sustituir las preguntas sobre conclusiones personales por preguntas de
comprension critica. De esta manera el cuestionario de preguntas abiertas

quedo conformado Unicamente por preguntas de comprension critica.
Jueceo de instrumentos

El jueceo de los instrumentos (del cuestionario de opcién multiple para evaluacion
de comprension lectora, cuestionario de preguntas abiertas para comprension

lectora y la escala de desempefio metacognitivo) fue realizado por dos expertos
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en evaluacion del aprendizaje. En lo general los tres cuestionarios fueron
validados. Uno de los especialistas realiz6 recomendaciones sobre como evaluar
los items de la escala. El otro realizd tres observaciones sobre redaccion de las

aseveraciones.

PROCEDIMIENTO

La recoleccion de datos, con los seis grupos de Licenciatura, se llevé a cabo
durante dos semanas, del 2 al 16 de febrero del 2010. El tiempo ocupado para
esta actividad fue de aproximadamente 1 hora con 30 minutos para cada grupo.
Cabe mencionar que la aplicacion de los instrumentos se llevd a cabo en
momentos diferentes para cada grupo y se ocupé el tiempo destinado a una de
sus materias. La primera actividad que realizaron los alumnos fue la lectura del
texto, enseguida resolvieron la encuesta metacognitiva, continuaron con el
cuestionario de preguntas abiertas (instrumento para medicibn de comprensién
critica) y terminaron con el cuestionario de opcion mdultiple (instrumento para

medicion de comprension global e inferencial).

Las instrucciones que se les dio a los grupos fue la siguiente: antes de que los
alumnos recibieran los materiales se les informO sobre el caracter de la
investigacion, después se les indicé que se les proporcionaria un texto para que
lo leyeran de manera atenta, pues cuando terminaran tendrian que devolver el
texto y se les proporcionarian una serie de instrumentos relacionados con el texto
para que los resolvieran. Se les informd que contaban con aproximadamente 1
hora con 30 minutos para realizar todas las actividades. También se les menciono
que podian hacer anotaciones, marcas o subrayados en el texto, las cuales podian
revisar solo antes de contestar los instrumentos. Y por ultimo se les hizo saber que

debian de registrar la hora en que iniciaran su lectura y la hora de término.

PROCESAMIENTO DE DATOS

Para procesar los resultados, que se obtuvieron mediante la administracién de los

diferentes instrumentos de recoleccion de la informacion, se utilizaron Microsoft
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Excel 2007, para la obtencion de sumas, promedios, modas, medianas y

correlaciones) y SPSS 15.0, para obtener anova.
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RESULTADOS

ANALISIS DESCRIPTIVO DEL DESEMPENO METACOGNITIVO DE LOS
ALUMNOS DE LICENCIATURA.

El andlisis descriptivo de toda la muestra de desempefio metacognitivo,
presentado en la tabla 7, permite observar que en el caso del desempefio
metacognitivo en la etapa de planificacién de los alumnos presentaron una media
de 2.04 y una desviacion estandar de 1.05, lo que indica que los alumnos de
Licenciatura presenta un moderado nivel de homogeneidad en esta etapa. En el
analisis del desempefio metacognitivo en la etapa de supervision se encontré una
media de 2.24, con una desviacion estandar de 1.03. Por lo que se concluye que
los alumnos de Licenciatura tienen un moderado nivel de homogeneidad en la

etapa de supervision de lectura.

En cuanto al andlisis de desempefio metacognitivo en la etapa de evaluaciéon se
encontré una media de 2.06. La desviacion estandar en este caso fue mas
pequefa, pero continla siendo media (.82). Esto indica que en la etapa de
evaluacion los alumnos de Licenciatura tienen un moderado nivel de
homogeneidad. Por lo que los resultados totales de desempefio metacognitivo de
los alumnos de Licenciatura muestran una media de 2.14. La desviacion estandar
total fue 1.01. Por lo que los resultados totales reflejan que el desempeiio
metacognitivo de los alumnos de Licenciatura tienen un nivel moderado de

homogeneidad.

Tabla 7: Andlisis del desempefio metacognitivo de los alumnos de Licenciatura

Etapa Media D.E.
Planificacién 2.04 1.05
Supervision 2.24 1.03
Evaluacion 2.06 .82

Total 2.14 1.01
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Andlisis detallado de Medias

Los resultados sobre la encuesta metacognitiva de lectura, expuestos hasta ahora,
muestran que los alumnos de Licenciatura tienen una utilizacion media de las
estrategias metacognitivas de lectura (pues sélo alcanzaron una media total de
2.14, siendo que la calificacion maxima es de 4). En la figura 3 se muestra una
agrupacion de medias de la encuesta metacognitiva de lectura conforme a la
media tedrica. El agrupamiento se dividid en cuatro intervalos. En el intervalo
menor de la escala (0-1) se encontré el indice de desempefio de 1.85% de los
alumnos de Licenciatura. En el segundo intervalo (1.1-2) se hallé el indice de
desempefio del 45.50% de la muestra. En el tercer intervalo (2.1-3) se ubico el
indice desemperio del 42.90 y en el intervalo mas alto de la escala (3.1-4) se ubico

el 9.80% del indice de desempefio de los alumnos de Licenciatura.

Figura 3
Medias agrupada en cuatro intervalos de encuesta
metacognitiva de lectura de estudiantes de Licenciatura
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A continuacion, en la figura 4, se muestran los resultados de las medias de la
encuesta metacognitiva de lectura de los alumnos de Licenciatura agrupadas en
dos intervalos. Este agrupamiento estd hecho tomando en cuenta los criterios
académicos, es decir, en una escala del 0 al 10 el intervalo de 0-5.9 corresponde a
una calificacion reprobatoria mientras que el intervalo de 6-10 representa una
calificacion aprobatoria. En nuestro caso la escala es de 0 a 4 y el intervalo de la
calificacion reprobatoria es de 0-2.4 mientras que el intervalo de las calificaciones
aprobatorias es de 2.5-4. Ubicando estos resultados con los criterios que se dan
en el ambito académico, tenemos elementos para sefialar que la utilizacion de
estrategias metacognitivas que los alumnos dicen tener es insuficiente, pues
apenas el 27.67% de los alumnos presentaros indices aprobatorios en desempefio

metacognitivo.

Figura 4
Medias agrupadas en dos intervalos de encuesta
metacognitiva de lectura de estudiantes de Licenciatura
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Enseguida, en la figura 5 se pueden ver los resultados totales de la utilizacién de
actividades metacognitivas en las tres etapas de lectura. Estos muestran que, de
manera general, en las tres etapas los alumnos dijeron tener una utilizacién de las

estrategias metacognitivas que estan cerca de la media tedrica (2). Un dato que es
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importante sefialar es que los estudiantes de nuestro estudio utilizan con mas
frecuencia las estrategias correspondientes a la etapa de supervision (es decir, las
gue se realizan durante la lectura). Esta diferencia de uso, con relacion a las otras
dos etapas, es pequefia, pero es un dato que servirA sumarlo a analisis

posteriores en este estudio.

Figura 5

Medias totales por etapa metacognitiva de
lectura de alumnos de Licenciatura

2.04 2.24 2.06

Medias
(o]

Planificacion Supervision Evaluacién

Etapas de regulacion metacognitiva de lectura

A continuacion se procede al analisis de resultados de cada una de las etapas
metacognitivas de lectura. En la figura 6 se puede observar que tres de las seis
actividades que comprenden la etapa de planificacion, registraron puntuaciones
gue estan ligeramente arriba de la media tedrica (2.00). La exploracién del texto
es la actividad mas recurrida con una media 2.5. Abajo (a 16 centésimas de punto)
esta el control de distractores y después (a 43 centésimas de la primera actividad)

se encuentra grado de motivacion.
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Las tres actividades de la etapa de planificacion que registraron las menores
puntuaciones, y que estan debajo de la media tedrica, fueron establecimiento de
plan de accién (con una media de 1.9), activacion de conocimiento previo (con .15
centésimas de punto debajo de ésta) y establecimiento de propdsitos de lectura

(con .19 centésimas debajo de establecimiento de plan de accion).

Figura 6

Medias de encuesta metacognitiva de estudiantes de
Licenciatura. Etapa de planificacion

Medias

Exploracion Control de Motivacion  Establecimiento Activacionde  Propdsitos
distractores de plan de con. Prev.
accion

Un aspecto a destacar, que arroja éste analisis de la etapa planificacion, es que
las actividades que dicen utilizan con menor frecuencia nuestros sujetos de
estudio son precisamente las esenciales para ayudar a establecer el control sobre
todo el proceso de lectura. Sin el establecimiento de plan de accion el proceso de
regulacion de lectura se ve afectado debido a que el lector no es consciente de las
estrategias que utiliza y por lo mismo tampoco podra darse cuenta en caso de que
estas no funcionen. Por otro lado, la activaciéon de conocimientos previos antes de
la lectura también es otra actividad fundamental, puesto que mientras mas se
conecte, de manera consciente, la informacién que aparece en el texto con lo que

conoce el lector sabe del tema, mayor sera la posibilidad de entender y enriquecer
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lo que se lee. Y por ultimo, el establecimiento de propésitos de lectura sirve para
saber qué es lo que se pretende obtener de los documentos revisados. El andlisis
de resultados de la segunda etapa de lectura se realiza enseguida. En la figura 7
se puede ver que en la etapa supervision de lectura (o durante la lectura) hay
cinco actividades que registraron puntuaciones por arriba de la media teorica
(2.00) EIl ajuste del ritmo de lectura es la actividad mas recurrida dentro de etapa,
obtuvo una media 2.8. A una distancia de 20 centésimas de ésta se encontro la
identificacibn de ideas principales, a 31 centésimas la activacion de los
conocimientos previos, a 33 centésimas el mantenimiento de la atencion y por

altimo a 54 centésimas se ubico identificacion de hipotesis.

Por otro lado, son cuatro las actividades en la etapa de supervision que registraron
puntuaciones que estan por debajo de la media tedrica. Sustitucion de estrategia
registré6 una media de 1.99. A una distancia de 4 centésimas de ésta se encontrd
la Identificacién de causa de dificultades a 10 centésimas Uso de una estrategia
definida y a 32 centésimas Comprobacion de predicciones.

Figura 7
Medias de encuesta metacognitiva de estudiantes de Licenciatura. Etapa de
. supervisiéon
3 2.8
2.6 2.49 2.47
8
o2 —
=
1 -
0]

Ajustedel  Ident. de ideas Activaciénde Atencion  Ident. hipdtess Sustitucién de Ident. de Usode Comprobacién
ritmo principales con. Prev. delectura estrategia causade estrategia de
dificultzdes definida predicciones
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Las actividades de la etapa de supervision que dicen usar mas los alumnos de
este estudio, las que estan encima de la media teorica, son en su mayoria las
indispensables para encontrarle el sentido al texto (identificacion de ideas
principales e identificacion de la hipétesis del autor) y tener una lectura fluida
(ajuste del rimo de lectura y mantenimiento de la atencidn), pero por si solas no
contribuyen a lograr el control del proceso lector (metacognicidén). Precisamente
las que contribuyen a este propdésito, también en esta etapa, tienen los puntajes
mas bajos: Sustitucion de estrategias, identificacion de causas de dificultades, uso

de estrategia definida y comprobacion de predicciones.

La figura 7 muestra el analisis de medias de la tercera etapa de lectura, la etapa
de evaluacion. La utilizacion de comprension global (2.2) y comprension critica
(2.16) estan arriba de la media teérica. Por otro lado, Evaluacion de estrategias
(1.75) esta debajo de la media tedrica. Los resultados de la etapa de evaluacion
coinciden con los arrojados en las etapas anteriores. En este caso, la evaluacion
de estrategias fue la actividad que obtuvo un menor puntaje. Esta actividad

propicia la valoracion de las estrategias usadas durante todo el proceso.

Figura7

Medias de encuesta metacognitiva de estudiantes de
Licenciatura. Etapa de evaluacién
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Los datos que muestra la tabla 9 permiten confirmar las observaciones hechas
esta el momento en el analisis de los resultados de las etapas metacognitivas de
lectura. En esta tabla se ordena de manera descendente los resultados de las
medias de las categorias metacognitivas de lectura. Aqui hay dos hechos que
indican que los alumnos de Licenciatura ponen mayor atencién a las actividades

que se realizan en la etapa de supervision que en las otras etapas.

La primera evidencias se puede encontrar cuando se observa que de las ocho
actividades que son mas usadas por los estudiantes de Licenciatura, cinco son
actividades que se llevan a cabo en la etapa de supervision (estas cinco
actividades representan el 55.5 % del total de las categorias que integran la etapa
de supervision), solamente dos actividades pertenecen a la etapa de planificacién
(las cuales representan el 33.3 % del total de las categorias de esta etapa) y una
en la etapa de evaluacion (lo que representa el 33. 3% del total de las categorias

de evaluacion).

La segunda evidencia de la preferencia por actividades que se llevan a cabo en el
momento de lectura (o0 el descuido de la etapa de planificacion) se puede ver
cuando se observa que de las dieciocho actividades evaluadas, los alumnos
dijeron utilizar menos la activacion de conocimientos previos antes de la lectura,
pues se ubico en el lugar 16, mientras que esta misma actividad, pero realizada en

la etapa de supervision ocupé el cuarto lugar.

Otro punto de analisis que nos permite realizar la tabla 9 es que las actividades de
lectura que posibilitan en mayor medida el control del proceso de lectura son las
menos utilizadas, estas actividades estan presentes en todas las etapas de
lectura. Dentro de las ocho actividades que los alumnos dijeron utilizar menos,
estan precisamente las actividades fundamentales para mantener control sobre el
proceso lector. El establecimiento de propdsitos de lectura (lugar 17),

establecimiento de plan de accién (lugar 13), puesta en marcha de una estrategia
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definida (lugar 14), comprobacién de predicciones (lugar 18), identificacion de causas
de dificultades (lugar 12), sustitucion de estrategias (lugar 11) y Evaluaciéon de

estrategias (lugar 15).

Tabla 9: Diferencias en el puntaje de medias de las categorias metacognitivas de lectura

N° Etapa Categorias Media Diferenciacon
respecto al
promedio més alto

1 Supervision Ajuste de ritmo de lectura 2.8 0

2 Supervisién Identificacién de ideas principales 2.6 0.2

3 Planificacion  Exploracion del texto 2.5 0.3

4 Supervisidbn  Activacion de conocimientos previos 2.49 0.31

durante la lectura

5 Supervision Mantenimiento de la atencion 2.47 0.33

6 Planificacion  Control de distractores 2.34 0.46

7 Supervisién Identificacién de hipotesis 2.26 0.54

8 Evaluacién Logro de comprension global 2.2 0.60

9 Evaluacion Logro de comprension critica 2.16 0.64

10 Planificacion  Grado de motivacion 2.07 0.73

11 Supervision Sustitucion de estrategias 1.99 0.81

12  Supervision Identificacién de causas de 1.95 0.85

dificultades

13 Planificacibn  Establecimiento de plan de accion 1.90 0.9

14  Supervision Puesta en marcha de una estrategia 1.89 0.91

definida

15 Evaluacion Evaluacién de estrategias 1.75 1.05

16 Planificacibn  Activacion de conocimientos previos 1.75 1.05

antes de la lectura

17 Planificacibn  Establecimiento de propdsitos de 1.7 1.1

lectura

18 Supervision Comprobacion de predicciones 1.67 1.13

Comparacion de resultados con el grupo de Maestria

Enseguida se procede a realizar una comparacion de resultados totales del

desempeiio metacognitivo de lectura de los alumnos de Licenciatura con los
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resultados que se obtuvieron del grupo de alumnos de Maestria. Cabe mencionar
gue no se pretende hacer un andlisis detallado de los resultados de éste segundo
grupo, sino solamente poner énfasis en algunos puntos que ayuden a ubicar el
desempefio de los grupos de Licenciatura. Iniciaremos este analisis comparando

el desempefio por etapas de lectura.

En la figura 8 se puede ver que los alumnos de Maestria dicen realizar con mas
frecuencia actividades lectoras que los alumnos de Licenciatura en las tres etapas.
En la etapa de planificacién hay una diferencia de 37 centésimas de punto, en la
etapa de supervision la diferencia es de 0.5 centésimas puntos y en la etapa de

evaluacion la diferencia disminuye, ésta es de 0.32 centésimas de punto.

Figura 8
Compatacion demedias totales por etapas de encuesta
metacognitiva de alumnos de Licenciatura y Maestria
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En la figura 9 se puede ver la comparacién de las medias totales, La diferencia

total entre los dos grupos no es muy grande. Esta es de 43 centésimas de punto.

Figura 9
99



Comparacion de medias totales de encuesta
metacognitiva

3 257

2.14

M Licenciatura

Medias
(2]

I Maestria

ANALISIS DESCRIPTIVO DE RESULTADOS DE COMPRENSION LECTORA.

Los resultados de toda la muestra de comprension lectora presentado en la tabla
10 permite observar que en el caso de la comprension global, se encontré una
media de 4.34 y una desviacion estandar de 1.58, lo que indica que los alumnos
de Licenciatura presenta un nivel moderado de homogeneidad en comprension
global. En el analisis del comprension Inferencial se encontré una media de 2.79 y
desviacién estandar de 2.15). Por lo que se concluye que los alumnos de
Licenciatura tienen moderado nivel de homogeneidad en compresion inferencial.
En cuanto al analisis comprension critica se encontr6 una media de 1.69 y una
desviacion estandar en este caso fue alta (1.94). Esto indica que en comprension

critica los alumnos de Licenciatura tienen un bajo nivel de homogeneidad.

Tabla 10: Andlisis de comprensién lectora de los alumnos de Licenciatura
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Tipo de comprension Media D.E.

Global 4.34 1.58
Inferencial 2.79 2.15
Critica 1.69 1.94

Analisis detallado de Medias

En este apartado se hara, primero, el andlisis de resultados de comprension
lectora por grupos, con el proposito de saber cuanto varié el desempafio de los
seis grupos en cada uno de los tipos de comprension. Y posteriormente se
procedera a analizar el desempefio de los alumnos de Licenciatura en general en
cada uno de los tipos o niveles de comprension, con este analisis se pretende
saber que tipo de habilidades de lectura tienen mas desarrollas nuestros sujetos
de estudio.

Como ya se menciond anteriormente la poblacién total de alumnos de Licenciatura
fue de 112, repartidos en 6 grupos. En la figura 10 se puede ver que las
puntuaciones de los seis grupos en comprension global son muy similares. Pues el
grupo que obtuvo la mayor puntuacion (grupo 4, con 4.61) estd sélo a .27
centésimas de punto por arriba de la media. Y el grupo que obtuvo la menor
puntuacion (grupo 1, con 4.14) esta .20 centésimas por debajo de la media. En
total, la diferencia entre los grupos de mayor y menor puntuacion en comprension
global es de solo .47 centésima. Estos resultados son ratificados al aplicar la
prueba anova de un factor. Esta indica que no hay diferencia significativa en las
entre las puntuaciones de los seis grupos en comprension global (F = .274 con
una sig. = .926).

Figura 10
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En la figura 11 se muestran los resultados de medias de comprension Inferencial
de los grupos de Licenciatura. El grupo que obtuvo la mayor puntuacion (grupo 3,
con 3.81) esta a 1.02 puntos porcentuales de la media, y el que obtuvo la menor
puntuacion (grupo 5, con 2.1.) se encuentra separado de la media .69 puntos
porcentuales. En total, la diferencia entre los grupos de mayor y menor puntuacion
en comprension Inferencial es de 1.71 puntos porcentuales. Como se puede ver,
la diferencia entre estos dos grupos en comprension Inferencial es mayor que en
comprension global. Pero aun asi, esta diferencia sigue siendo pequefia. La
prueba anova indica que no existe diferencia significativa entre las puntuaciones

de los seis grupos en comprension inferencial (F = 1.466, con una sig. = .207).

Figura 11
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Ahora en la figura 12 tenemos los resultados de las medias de comprension
critica. El grupo que obtuvo la mayor puntuacién (grupo 1, con 2.29) esta a .59 de
la media, y el que obtuvo la menor puntuacion (grupo 6, con .95) se encuentra
separado de la media .74. En total, la diferencia entre los grupos de mayor y
menor puntuacion en comprension critica es de 1.34. Diferencia que es mayor que
la registrada en comprensién global (.47), pero menor que la obtenida en
comprension Inferencial (1.71). De igual manera, como en la puntuacion de los
anteriores tipos de comprensién, La prueba anova indica que no existe diferencia
significativa entre las puntuaciones de los seis grupos en comprension critica (F =
1.265, con una sig. = .284).

Figura 12
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En conclusién, por medio de la comparacion realizada a las puntuaciones de las
medias de los seis grupos en los tres tipos de comprension, se ha visto que estos
grupos tuvieron un desempefio similar en cada uno de los niveles de comprensién
lectora. En comprension global el desempefio de los seis grupos ha sido
practicamente similar, pues la diferencia ha sido minima entre el grupo que obtuvo
la mayor y la menor puntuacién (apenas de .47). La diferencia mayor se ha
registrado en comprension Inferencial (con una diferencia de 1.71).

En la figura 15 se muestra el desempefio de comprension lectora de todos los
alumnos de Licenciatura en cada uno de los tipos de comprensién considerados
en esta investigacion. Los estudiantes puntuaron mas alto en comprension global
(con 4.34), después en comprension Inferencial (con 2.79). Las puntuaciones mas
bajas se registraron en comprension critica (1.69). Entre el desempefio de
compresion global y comprension Inferencial hay una diferencia de 1.55 y entre

comprension global y comprension critica la diferencia es de 2.65 puntos.

Figura 15
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Tipos de comprension

Los indices de comprensiéon global fueron los mas altos (con respecto a los de
comprension inferencial y critica), Estos resultados coinciden con obtenidos en la
encuesta metacognitiva de lectura, donde identificacion de ideas principales
(actividad de la etapa de supervision y que esta directamente se relaciona con la
capacidad de comprension global) fue la segunda actividad que tuvo mayor
puntaje con respecto al total de las 19 categorias metacognitivas de lectura.

Aunque el puntaje de comprension global (4.34) indica también que nos nuestros
sujetos de estudio, de manera general, mostraron baja capacidad para dar cuenta
de las ideas principales del texto leido. De igual manera, la puntuacién de
comprension Inferencial (2.79) refleja, ademas de utilizacion en general deficiente
de estrategias de comprension, desconocimiento de la tematica tratada y una
inadecuada activacion de conocimientos previos. Y por ultimo los resultados de
comprension critica (1.66) dan evidencia, también de una inadecuada activacion
de conocimientos previos y desconocimiento del tema y poca motivacion para

analizar y cuestionar lo leido.

Comparacion de resultados de comprensién lectora con el grupo de Maestria
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Enseguida se procede a mostrar los resultados de la comparacion de comprension
lectora por tipo de lectura. En la figura 16 se puede ver que los alumnos de
Maestria registraron puntuaciones mas altas que los alumnos de Licenciatura en
los tres tipos de lectura. En comprension global la diferencia entre uno y otro grupo
fue de 3.16 puntos. En comprension Inferencial la distancia entre uno y otro grupo
fue de 2.83 puntos. Como se puede ver, estas dos diferencias estan cercanas a
los 3 puntos. Donde se registré una diferencia mayor fue en la comparacion de
comprension critica (5.81), ésta esta muy cercana a los seis puntos. Esto se debe
a que los alumnos de Licenciatura tuvieron muy bajos niveles de comprension

critica (16.62) y los de maestria indices altos (75).

Figura 16
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Tipos de comprension

Lo anterior podria explicarse de la siguiente manera. Es légico esperar que los
alumnos de Maestria tuvieran puntuaciones mas altas que los alumnos de
Licenciatura, debido a que los primeros de manera general, podria suponerse,
cuentan con mayor experiencia en el ambito escolar y laboral. Lo que implica un
mayor conocimiento de los temas de estudio, mayor conocimiento y utilizacion de

estrategias de lectura y también una experiencia mas amplia en la practica
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educativa. Pero, como podria explicarse que en comprension global e Inferencial
hay una regularidad mostrada por los dos grupos (en comprension global los dos
grupos registraron puntajes mas altos que comprension inferencial) y en
comprension critica no existe tal regularidad, pues para los alumnos de
Licenciatura fue la capacidad mas deficiente. Y por el contrario, para los alumnos

de Maestria fue la capacidad mas desarrollada (junto a comprensién global).

Esto ultimo tiene su explicacion en que los tres tipos de lectura requieren de
algunos conocimientos y habilidades en mayor medida que de otros. La capacidad
de comprension global requiere en mayor medida el uso de estrategias que
ayuden a organizar la informacion del texto para que el lector la tenga presente
durante todo el proceso. En lo que respecta a la capacidad de comprensién
Inferencial es necesario que quien lee tenga, ademas de un buen nivel de
comprension global, un amplio conocimiento sobre el tema de la lectura. La
capacidad de comprension critica requiere de buenos niveles de comprension
global, un amplio conocimiento de temas y experiencias al respecto y una

tendencia cuestionar la informacion que aparece en el texto.

Podria decirse que los conocimientos previos son necesarios para la comprension
global, aunque ésta puede existir sin altos niveles de conocimientos del tema. Lo
que si se ve severamente afectado con la ausencia de los conocimientos previos

son los niveles de comprension Inferencial y critica.

RELACION ENTRE DESEMPENO METACOGNITIVO Y COMPRENSION
LECTORA DE LOS ALUMNOS DE LICENCIATURA.

A continuacion se procede a mostrar cudles fueron los indices de correlacién del
desempefo metacognitivo de los alumnos de Licenciatura con su desempefio en
los tres tipos de comprension lectora. En la tabla 11 se puede ver que la
correlacion entre metacognicion y comprension global y la correlacion entre

metacognicion y comprension inferencial es nula, pues en los dos casos ésta es
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negativa y muy distante de 1. En tanto que entre metacognicion y comprension

critica si se hall6 correlacion, aunque ésta no es significativa (.113).

Tabla 11: Coeficiente de correlacion de Pearson entre desempefio metacognitivo vy

niveles de comprension lectora.

Variables analizadas Coeficiente de correlacion de
Pearson

Metacognicion y -.083

comprension global

Metacognicion y -.073

comprension inferencial

Metacognicion y 113

comprension critica

Con el fin de determinar qué estrategias metacognitivas de lectura afectan mas el
desempeiio de comprension critica, segun el coeficiente de correlacion de
Pearson, se muestra la tabla 12. Segun este indice, las cuatro actividades
metacognitivas de lectura que registraron mayor correlacion con comprension
critica. Son: control de distractores, atencion, logro de comprension global y logro
de comprension critica. Siendo estas dos Ultimas actividades las que tuvieron

mayor correlacion y la cual fue significativa.

Tabla 12: Coeficiente de correlacion de Pearson entre nivel de comprensién critica y

categorias metacognitivas de lectura.

Variables analizadas Coeficiente de correlacion de
Pearson

Comprension critica y control  .083

de distractores

Comprension critica y .236(*)
atencion

Comprension critica y logro 243(**)
de comprension global

Comprension critica y logro 246(*)

de comprension critica
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El hecho de que mediante el coeficiente de correlacion de Pearson se hayan
encontrado relaciones muy bajas entre el desempefio metacognitivo y los niveles
de comprension lectora, no indica que esta relacion no se pueda hallar por otros
medios. De hecho el analisis realizado a partir de la tabla 9 (tabla de diferencias
en el puntaje de medias de las categorias metacognitivas de lectura) permitio

encontrar relaciones mayores entre estas variables.
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CONCLUSIONES

Después de haber realizado en analisis de resultados se obtuvieron las siguientes

conclusiones:

1. En las tres etapas de lectura los alumnos dijeron tener una utilizacion de las
estrategias metacognitivas que estan cerca de la media teédrica, por lo que se
concluye que la utilizacidbn de estrategias metacognitivas que los alumnos de
Licenciatura dijeron tener es insuficiente, pues solo alcanzaron una media total de
2.14. Lo cual indica que, segun criterios académicos, sOlo el 27.67% de los

alumnos presentaros indices aprobatorios.

2. Los alumnos de Licenciatura ponen mayor atencién a las actividades que se
realizan en la etapa de supervision que en las otras etapas, pues de las ocho
actividades que son mas usadas, cinco son actividades que se llevan a cabo en la
etapa de supervision. Ademas se utilizé menos la activacion de conocimientos
previos antes de la lectura (lugar 16), que activacion de conocimientos previos
durante la lectura (lugar 4).

3. Las actividades de lectura que posibilitan en mayor medida el control del
proceso de lectura son las menos utilizadas en las tres etapas de lectura pues
dentro de las actividades que los alumnos dijeron utilizar menos estan
precisamente las actividades fundamentales para lograr la autorregulacion del
proceso lector: establecimiento de propésitos de lectura (lugar 17),
establecimiento de plan de accién (lugar 13), puesta en marcha de una estrategia
definida (lugar 14), comprobacién de predicciones (lugar 18), identificacion de causas
de dificultades (lugar 12), sustitucion de estrategias (lugar 11) y Evaluaciéon de

estrategias (lugar 15).

4. La diferencia entre las medias totales de desempefio metacognitivo de lectura
de los alumnos de Licenciatura y Maestria no fue muy marcada ésta fue apenas
de 43 centésimas de punto (M = 2.14 de los alumnos de Licenciaturay M = 2.57

de los alumnos de Maestria).
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5. Mediante la aplicacién de anova se determino que las puntuaciones de los seis
en los tres tipos de comprension son similares, pues no se encontré diferencia

significativa.

6. Los estudiantes de Licenciatura puntuaron mas alto en comprension global (M =
4.34), después en comprension Inferencial (M = 2.79). Las puntuaciones mas
bajas se registraron en comprension critica (M = 1.69). A partir de esto se
concluye que estos alumnos tienen un desempeio lector deficiente, al cual fue
casi regular en comprension global y deficiente en comprension inferencial y

sumamente deficiente en comprension critica.

7. En la comparacion de los niveles e comprension lectora entre los alumnos de
Licenciatura y los de Maestria, se determind que los alumnos de Maestria
registraron puntuaciones mas altas que los alumnos de Licenciatura en los tres
tipos de lectura. En comprension global la diferencia entre uno y otro grupo fue de
3.16 puntos. En comprensioén Inferencial la distancia entre uno y otro grupo fue de
2.83 puntos. Donde se registré una diferencia mayor fue en la comparacion de
comprension critica (5.81), ésta esta muy cercana a los seis puntos. Esto se debe
a que los alumnos de Licenciatura tuvieron muy bajos niveles de comprension

critica (16.62) y los de maestria indices altos (75).

8. Se encontraron indices de correlacion de Pearson muy bajos, casi nulos, entre
desempefio metacognitivo de lectura y niveles de comprension lectora de los
alumnos de Licenciatura. La correlacion mas alta se encontré entre Comprension

critica y logro de comprension critica.
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DISCUSION

Los resultados y el procesamiento estadistico de esta investigacion permiten
apreciar, de manera general, que los estudiantes de Licenciatura de Psicologia
Educativa de la Universidad Pedagodgica Nacional presentan bajos indices de
comprension lectora (M = 4.34 en comprension global, M = 2.79 en comprensién
inferencial y M = 1.69 en comprension critica) y de utilizacion de estrategias

metacognitivas de lectura (M = 1.14).

Aunque s6lo se encontrd una relacién pequefa entre estas variables a través del
coeficiente de correlacién de Pearson. Esto Gltimo pudiera de deberse a que las
medidas de metacomprension fueron obtenidas mediante una escala y no a
través de la observacion de desempefio. Esto implica que algunos alumnos
pudieran sefialar que hacen lo que normalmente no hacen cuando se enfrentan a

un texto expositivo.

Otro factor que pudiera explicar esta aparente baja relacion entre los indices de
desempefio metacognitivo y comprension lectora de los alumnos de Licenciatura,
es que aun cuando los alumnos sefialen que regulan su proceso de lectura no lo
hagan de manera pertinente. Ochoa y Aragon (2005) apuntan que cuando los
estudiantes planifican y no logran comprender, la no comprension pudiera deberse
a gue no llevan a cabo los planes que han diseflado o a que no modifican

eficientemente sus planes, cuando estos son insuficientes.

Si bien es cierto que el indice de correlaciéon de Pearson es de poca ayuda para
saber en que medida influyen las actividades metacognitivas de nuestros sujetos
de estudio en su nivel de comprension lectora, mediante el analisis hecho a la
frecuencia de utilizacion de actividades metacognitivas de lectura se obtuvieron
resultados importantes. Se descubri6 que, de manera general, las actividades
metacognitivas que utilizan con menor frecuencia los estudiantes de Licenciatura

son aquellas que permiten establecer el control sobre todo el proceso de lectura.
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Burén (1999), Hernandez (2005) y Puente (2010) coinciden en sefalan que los
procesos esenciales para mantener el control del proceso de lectura son:
establecimiento de propositos de lectura, establecimiento del plan de accién
(etapa de planificacion), puesta en marcha de estrategia definida, identificacion de
causas de dificultades y sustitucion de estrategias (etapa de supervision) y
evaluacion de estrategias (etapa de evaluacién). De las 18 actividades sobre las
que fueron consultados los alumnos de Psicologia educativa, a cerca de su
frecuencia de uso, las seis actividades esenciales estan dentro de las que menos
acostumbran a llevar a cabo estos estudiantes. Estas actividades se situaron del
lugar 12 al 17.

Resulta revelador que el establecimiento de propdsitos de lectura haya sido la
actividad que ocupo el lugar 17 y el establecimiento de plan de accion el lugar 14
en frecuencia de uso. Estas actividades son de gran importancia en el proceso de
regulacion de lectura. Zimmerman (citado por Torres, 2007) refiere que el
establecimiento de propésitos de lectura da rumbo al proceso lector, pues permite
que el alumno asuma su responsabilidad para determinar lo que él espera del
texto y lo que se espera que él logre mediante la lectura y también promueve la
disposicion del alumno a comprender. Diaz-Barriga y Hernandez (2002) sefialan
que los propdsitos de lectura guian la forma en que el lector afrontard el texto,
regulard su lectura y evaluara todo el proceso. Por otro lado, mediante el
establecimiento de plan de accion se eligen las estrategias de lectura que seran
utilizas durante y después de la lectura. Valles (2002) sefiala que establecer un
plan de lectura implica preguntase sobre lo que debe de hacer, qué tipo de
actividades se deben de poner en practica y estar consciente sobre los objetivos

de lectura.

Si se toma en cuenta que estas actividades contribuiran a que el lector tome el
control de su proceso de lectura, tenemos evidencias para creer que nuestros,
sujetos de estudio, de manera general, tienen una deficiente actividad de
planificacion y de regulacion de todo su proceso de lectura. Pues el

establecimiento de objetivo de lectura y el establecimiento de plan de accion
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ademas de que son las actividades basicas de la etapa de planificacion, también
representa la base de todo el proceso de regulacion, ya que el éxito de las
actividades metacognitivas que pudieran llevarse a cabo en las etapas posteriores
depende en gran medida de las acciones llevadas en la etapa de planificacion.

Las otras cuatro actividades esenciales de metacognicion de lectura también
fueron utilizadas con poca frecuencia por los alumnos de Psicologia educativa. La
puesta en marcha de una estrategia definida ocupoé el lugar 15, identificacion de
causas de dificultades el lugar 13, sustitucion de estrategias el 12 y evaluacion de
estrategias el lugar 16 en frecuencia de uso. Esto Ultimo no hace mas que
confirmar que los estudiantes de nuestro estudio presentan deficiencias en su
proceso de regulacion de la lectura, lo cual pudiera afecta de manera notable su

proceso de comprension lectora.

Por otro lado, el que las actividades que dijeron usar con mas frecuencia
pertenezcan, en su mayoria, a la etapa de supervision (pues dentro de las diez
actividades que son mas usadas por los estudiantes, seis son actividades que se
llevan a cabo en la etapa de supervisidn), indica que la mayor parte de las
actividades realizadas por los alumnos las lleva a cabo en el momento de la
lectura. Esto, ademas de que no contribuye a la lectura regulada, podria indicar la
existencia de malos lectores. Para Brown (citado por Carrasco, 1997) “los malos
lectores, al no tener una idea clara de la finalidad de la lectura, tampoco sienten la
necesidad de plantearse si su modo de leer es el adecuado para alcanzar el
objetivo final: leen siempre igual, sea cual sea el fin y el tipo de lectura que hagan.”
(p. 145).

A pesar de que los estudios sobre la metacognicion iniciaron a finales de la
década de los setenta (con los trabajos de de Brown y Flavell), la difusion de este
enfoque comenzd a hasta la década de los noventa, convirtiéndose elemento
indispensables en los estudios sobre el aprendizaje en la actualidad. En el campo
de la comprension lectora se empezo a tomar en cuenta el aspecto metacognitivo

hasta tiempos muy recientes. Hasta antes del nuevo siglo las investigaciones
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realizadas en el ambito de la comprension lectora se habian hecho desde una

perspectiva cognitiva.

Posiblemente esta sea la causa de que nuestros sujetos de estudio presenten un
desconocimiento muy marcado de las estrategias de regulacion de la lectura. Esto
también explicaria el porque las actividades propiamente cognitivas (y que se
realizan en el momento de la lectura) resultaron ser de las que mayormente
dijeron poner en practica los alumnos de Licenciatura. Identificacion de ideas
principales (lugar 2) e identificacion de hipotesis central (lugar 7) son dos de las
actividades que se promueven desde el modelo de lectura interactiva y
especificamente desde la teoria macroestructural de Van DijK (1980). La cual
promueve el descubrimiento de la estructura del texto para conseguir la

comprension del mismo.

Esto ultimo si explicaria el porque los sujetos de estudio mostraron tener mejores
niveles de comprension global (habilidad que requiere que la identificacion de las
ideas principales) que niveles de comprension Inferencial y comprension critica.
Los estudiantes puntuaron mas alto en comprensién global (con 4.34), después en
comprension Inferencial (con 2.79), y las puntuaciones mas bajas se registraron
en comprension critica (con 1.69). ¢Entonces si se concluye que el desempefio
metacognitivo de los alumnos guarda relacién (en cuanto a la identificacion a las
ideas principales) con el nivel de comprension global, también se esperaria que
hubiera una relacion entre las actividades metacognitivas de lectura que dijeron

los alumnos ocupar con sus niveles de comprension Inferencial y critica?

Hasta aqui se podria decir que los alumnos de Licenciatura del octavo semestre
de La Universidad Pedagogica Nacional utilizan con poca frecuencia las
estrategias metacognitivas de comprension lectora que posibilitan alcanzar la
conciencia y el control de su proceso de lectura. En cambio ponen en préactica, por
un lado, con mayor frecuencia algunas estrategias metacognitivas no esenciales y
por otro lado, las actividades cognitivas principales de comprension lectora (como

son la identificacion de los elementos principales del texto). Esto podria implicar
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que nuestros sujetos de estudio no realizan una lectura reflexiva, y que pudieran
tener ciertos procedimientos cognitivos automatizados que les ayudan a realizar

Su tarea.

Existe una estrecha relacibn entre metacomprension, comprension critica y
comprension inferencial. Segun Marciales (2003) tanto el pensamiento
metacognitivo como el pensamiento critico guardan cierto paralelismo, pues
buscan hacer posible la autocorreccion del pensamiento tomando como
herramienta primordial el razonamiento. Moshman (1998) sefiala que en el
pensamiento critico, la interrelacion conceptual entre inferencias, pensamiento y
razonamiento aportan niveles incrementales de conciencia metacognitiva.
Santiuste (citada por Marciales, 2003) expone las partes de las que consta el
pensamiento critico: analizar, inferir, razonar, solucionar problemas, tomar
decisiones. Como se puede ver, estas categorias tienen similitud con algunas de
las estrategias metacognitivas de comprension lectora, como por ejemplo con
establecimiento de propositos de lectura, activacion de conocimientos previos,
establecimiento de plan de accién, correccidon de estrategia y evaluacion de

estrategias.

Entonces, si consideramos que el razonamiento, la toma de conciencia y la
solucion de problemas son los elementos comunes de la metacognicién y la
comprension critica, no es de extrafiar que los estudiantes de Licenciatura, al
mismo tiempo que mostraron muy bajos indices de uso de estrategias
metacognitivas que contribuyen al control de proceso lector, también tuvieron un
desempefio bajo en comprensiéon critica (M = 1.69 de 10 maximo posible). De
hecho, las variables que registraron la correlacion mas alta, fueron precisamente
nivel de comprension critica con la categoria metacognitiva de la etapa de

evaluacion de logro de comprension critica, ésta fue de r = .246 (**).

Pero para que un lector pueda realizar los procesos de razonamiento, toma de
conciencia y solucion de problemas es requisito indispensable la elaboracion de

inferencias, las cuales no se podran realizar si no se tienen conocimientos previos.
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Wallace (citado por Murillo, 2009) sefiala que hay al menos tres tipos de contexto
(inmediato, institucional y el social) y que la comprension critica requiere relacionar
los textos con estos tres tipos de contexto y, para hacerlo, es imprescindible

realizar inferencias elaborativas.

Para realizar una lectura Inferencial, tal y como estd concebida en esta
investigacion, es necesario que el lector pueda tener presentes las ideas
expresadas en el texto, pero es mucho mas importante el conocimiento que se
tenga sobre el tema, Graesser (citado por Marciales, 2003) refiere que aquellas
inferencias que tienen una baja probabilidad de ser generadas en tiempo real
durante la lectura, son las que escapan a su comprensién por carecer de
conocimientos suficientes. La importancia de contar con un buen nivel de
conocimientos sobre lo que se lee radica en que, por un lado, permite una
interpretacion mas adecuada de la informacion proveniente del texto y por otro
lado, contribuye a rellenar lagunas que se van generando durante la lectura,
ademas facilita anticiparse a lo que el texto dice y enriquecer la representacion

textual

El hecho de que los alumnos de Licenciatura tuvieran puntajes muy bajos en
comprension inferencial es sintoma de que tienen un desconocimiento marcado
del campo del curriculum y de aspectos elementales de esta temética. En el mapa
curricular de esta Licenciatura de psicologia Educativa plan 1990, existen tres
materias relacionadas directamente con el campo del curriculum: Disefio
Instruccional, del cuarto semestre, Disefio y Desarrollo Curricular, del quinto
semestre y Evaluacion Curricular, perteneciente al sexto semestre. Esta es una
situacion que debiera ponernos alerta sobre el nivel de formacion de los

egresados de la carrera de Psicologia Educativa de la UPN.

Esta situacién es preocupante, no porque se demuestra que estos estudiantes
tienen un bajo conocimiento sobre una determinada temética, sino porque la
materia en cuestion ejerce influencia sobre la totalidad de la educacién escolar. Si

se tiene bajo conocimiento de las propuestas de autores como Jackson y Tyler,
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podria pensarse que también habria dificultades, en el momento de ejercer la
practica educativa, para interpretar y ejecutar la nueva educacion basada en
competencias. La cual, si no se tienen los conocimientos y la formacién
adecuadas, puede derivar en una simple administracién de conocimientos o en el
mejor de los casos formadora de individuos para desempefiar un oficio. La
educacién universitaria debe de aspirar a la formacion de una sociedad donde se
practique la equidad, la ética, la civilidad, el equilibrio y la armonia social, al mismo
tiempo que se busca la competitividad econémica.

Los alumnos que fueron objeto de esta investigacion, de manera general, podrian
tener dificultades para desempefiarse en su dmbito laboral, tal y como se marca
en el perfil de egreso de la carrera. (Ver tabla 11). Posiblemente los bajos niveles
de desempefio metacognitivo de lectura que contribuyen al control del proceso, los
deficientes niveles de comprension inferencial y comprension critica (lo cual
implica niveles bajos de conocimiento previo, de razonamiento, la toma de
conciencia y la solucion de problemas) contribuyan de manera negativa a cumplir

el este perfil de egreso.

Tabla 11: Perfil de egreso de la carrera de Psicologia Educativa de la UPN (Fuente: UPN,
2010)

“Al concluir sus estudios el psicélogo educativo podra:

e Contar con conocimientos teérico-metodoldgicos relacionados con los
cambios y procesos psicoevolutivos del hombre, la teoria educativa, el
curriculum y la institucion escolar.

e Atender e investigar problemas de la ensefianza escolarizada en el
sistema educativo nacional.

o Establecer y desarrollar procedimientos para atender e investigar
problemas de aprendizaje escolar.

e Planificar, desarrollar y evaluar planes y programas de estudio.

o Disefiar y desarrollar estrategias de formacion y/o actualizacion de
docentes.

e Elaborar programas de diagnéstico e intervencion grupal para la
comprension de las condiciones que obstaculizan la labor educativa de
la escuela.”
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A partir del ciclo escolar 2009-2010, en la UPN, comenzd un aplicarse el nuevo
programa de estudios en la Licenciatura de Psicologia Educativa, el plan de
estudios 2009. La presente investigacion puede servir como referente para
posteriores investigaciones, ¢En qué medida las reformas hechas a los planes
estudios pueden contribuir a conseguir una mejor formacién de los egresados de

la carrera de Psicologia Educativa? Eso es materia de nuevos estudios.
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ANEXO 1

Texto para lectura
Curriculum. Tensiones conceptuales y préacticas
Angel Diaz Barriga

Introduccién

El campo del curriculo tuvo un amplio debate a fin del siglo pasado. Es una disciplina nacida en los Estados Unidos para
atender la educacion del hombre en la era industrial. Sus diversas perspectivas analiticas han evolucionado de una manera
tan dindmica que la han tornado impredecible por la multiplicidad de teméticas que son objeto de discusion.

El objeto de este ensayo es dilucidar alguna de las tensiones que experimenta el campo del curriculo tomando como
referencia la conformaciéon de dos vertientes en su génesis, a principio del siglo XX, y atendiendo la evolucién que tales
vertientes tuvieron cuando esta disciplina se internacionalizé en el Gltimo tercio del siglo pasado. Indudablemente un efecto
de tal internacionalizacion fue el enriquecimiento de las perspectivas que si bien ha permitido que la disciplina curricular
tenga un discurso propio, al mismo tiempo ha generado nuevas tensiones en el campo al producir una especie de ecuacion
entre pensamiento critico y pensamiento ininteligible, entre critica e incapacidad por atender las situaciones de los procesos
educativos, una reivindicacién del sujeto de la educacién en la que se desconoce todo esfuerzo institucional. Resultado de la
tensién es una especie de ignorancia entre ambas perspectivas. Una perspectiva que orienta este ensayo consiste en
analizar cudl es la razén que subyace en la tension, y preguntarse por los efectos que ha tenido en el campo, acerca de las
posibilidades de encontrar puntos de articulacion entre dos perspectivas en conflicto desde su origen.

Origen de la disciplina. Dos vertientes irreconciliables

La disciplina del curriculum surgié a principios del siglo XX como resultado de nuevos aspectos en la dinamica social.
Destacan, en el ambito educativo, el establecimiento de las legislaciones nacionales que regulaban la educacion y
conformaban al sistema educativo de nuestros dias; en el ambito de la produccion, el surgimiento de la sociedad industrial
alrededor de la maquina, la produccion en serie y el establecimiento de monopolios; en el mundo de las ideas, los
desarrollos de la psicologia experimental, la generacién de los principios de la administracién cientifica del trabajo y el
desarrollo del pragmatismo.

En ese contexto, el establecimiento del sistema educativo requeria de una disciplina que analizara los problemas de la
ensefianza desde una Optica institucional. Recordemos que la didactica del siglo XVII habia surgido como una disciplina
abocada al estudio de la ensefianza en una dimension individual: el maestro y sus alumnos, donde la escuela no se
considera parte de un sistema educativo o de un sistema social. S6lo después de la Revolucién Francesa se decretan las
leyes que establecen la obligatoriedad de la ensefianza primaria, como una responsabilidad estatal. El resultado de esas
leyes fue el establecimiento del sistema educativo. En este contexto se requirié una disciplina que permitiera visualizar la
dimension institucional de la educacién intencionada, esto es, la dimension del sistema educativo. La seleccién y
organizacion de contenidos paulatinamente dejé de ser un problema individual del docente o de una congregacion religiosa.
El surgimiento del campo del curriculo, a principios del siglo XX, cubria la necesidad de atender los problemas que afrontaba
la ensefianza en el contexto del sistema escolar. A su vez, estuvo signado por el surgimiento de la industrializacién de esos
afios.

El &mbito curricular surgié con dos tendencias que a fines del siglo XX mostraron sorprendentes desarrollos. Una vinculada
a los procesos educativos, las experiencias escolares y el desarrollo de cada estudiante. Asi, el filosofo y educador del
denominado movimiento progresista de la educacién, John Dewey, elabora The child and the curriculum (1902) donde
propone una perspectiva centrada en el alumno y realiza importantes desarrollos sobre el papel de la experiencia en el
aprendizaje. Por otra parte, una visién mas cercana a las instituciones, es decir, a la necesidad de establecer con claridad
una secuencia de contenidos que fundamenten la eleccién de los temas de ensefianza. La propuesta es formulada por un
ingeniero, profesor de administracion, Franklin Bobbit que presenta en 1918 su primer libro denominado The curriculum.

A fines de los afios veinte (y principios de los treinta) se retinen académicos de ambas posturas para intentar elaborar un
punto de acercamiento que se expresa en la conocida Declaracion del Comité de la National Society for the Study of
Education. Esta declaracién conjunta, seguida de una serie de ensayos individuales que clarificaban la postura individual de



varios de los miembros del comité constituye el primer intento serio de lograr una conciliacién entre las dos 6pticas que
caracterizan el campo curricular: la iniciada por Dewey, centrada en la experiencia del escolar, y la desarrollada por Bobbit y
luego Charter, caracterizada por la definicién formal de los contenidos a ensefiar. Pero la Declaracién, por privilegiar una
propuesta especifica sobre la elaboracién de programas escolares, no constituye la sintesis (quiza imposible) de ambas
tendencias.

Posteriormente, al concluir la segunda guerra mundial, y en cumplimiento de un acuerdo a una acalorada sesion sobre
aspectos curriculares, Tyler redacta Principios béasicos del curriculo, texto con cual pretende saldar las discusiones
existentes en el campo y, a la vez, generaliza una vision de lo curricular equiparandolo con los planes y programas de
estudio. En opinién de Beyer y Liston, el libro de Tyler, incorporando una perspectiva social que busca promover el
“bienestar humano en una vision de educacion para la democracia, a pesar del modelo lineal/racional que subyace a todo su
planteamiento” (Beyer y Liston, pp. 44-49). En la realidad, la vision que estableci6 Tyler prevaleci6 en el campo casi por dos
décadas, se internacionaliz6 en la década de los setenta conformando una generacion de modelos pedagdgicos que
influyeron en las reformas educativas de esos afios en América Latina, e impactando de diversa forma el debate pedagdgico
europeo. Beyer y Liston sostienen que los intentos por establecer “una alternativa al modelo establecido por Tyler” no han
sido fructiferos (Beyer y Liston, 2001, p. 50).

La mundializacién del campo del curriculo. Tension creciente de miradas

La internacionalizacion de la disciplina del curriculo se realiz6 inicialmente desde la perspectiva planes y programas, dejé de
ser objeto de debate al interior de la comunidad académica de Estados Unidos, para recibir aportaciones y desarrollos de
todo el mundo. Asi, la perspectiva de planes y programas se enriquecié y conformé un ambito de debate. En el fondo se
atendia una de las cuestiones centrales que dio origen a la teoria curricular: atender las necesidades institucionales del
sistema educativo. Esto es, ver la selecciéon de contenidos y la formacién de habilidades como un problema del conjunto de
la sociedad, no como un aspecto que corresponda dilucidar a una escuela en particular o, menos aun, a un profesor
especifico. De igual manera, con la generalizacion de esta perspectiva curricular se atendia a uno de los nucleos de esta
teoria, la educacion del ser humano en la “era industrial’. En este sentido, la concepcion curricular puede ser vista como una
parte de la teoria educativa que responde a las necesidades generadas por la industrializacién. Los conceptos de eficiencia
y la construccion del empleo como una categoria que orienta los fines educativos, reemplazaron las finalidades que la visiéon
humanista de la educacion habia conformado en la filosofia kantiana de principios del siglo XIX. De esta manera, educar
para impulsar todas las potencialidades de la naturaleza humana, “dotar al hombre de la mayor perfecciéon posible”, lograr
esa dimension integral: “de qué sirve que aprenda aritmética, si pierde el placer por lo estético” —se preguntara Herbart
(1992)-, son reemplazadas por “educar al ciudadano”, “educar para la democracia” y “educar para el empleo”, esto es,
educar para resolver los problemas de la sociedad.

Por otra parte, no podemos perder de vista que en ese proceso de internacionalizacion del campo del curriculo, no concluia
la década de los sesenta cuando se recuperaba vigorosamente la otra linea olvidada en el debate. La formulacion del
concepto curriculo oculto (Jackson, 1968) restablecia la perspectiva que hemos denominado de la experiencia, articulando
una serie de aprendizajes no explicitos en un plan de estudio, que no son intencionados, pero que se muestran altamente
eficaces. Estos aprendizajes son resultado de la interacciéon escolar y en el aula; en este sentido, son resultados de la
experiencia. El modelo de investigacion desarrollado por Jackson, junto con las limitaciones de los modelos curriculares —o
mejor dicho de los modelos de planes de estudio basados en desarrollos de una psicologia de corte conductual y en un
modelo de administracién— se constituyeron en el contexto que permitié6 el auge de otras miradas sobre el curriculo méas
cercanas a las teorias interpretativas y microsociales, y la inclusién de desarrollos provenientes de la microsociologia o de la
escuela critica de Frankfurt.

De esta manera, a finales de los afios setenta, se establecieron planteamientos de corte sociolégico como el de Eggleston,
en Inglaterra, Sociologia del curriculo escolar (1977) (10), mientras que Michael Apple, en los Estados Unidos, presenta
Ideologia y curriculo (1979) que busca analizar criticamente lo que sucede en la educacion, incorporar al enfoque conceptual
y empirico el politico, y examinar en la escuela el curriculo real para compararlo con las suposiciones de los educadores.

A partir de ese momento, una vez “reestablecidas” las vetas originarias del campo del curriculo, los investigadores
continuarian profundizando y realizando elaboraciones en cada una de estas perspectivas mediante diversas formas. En
este marco de complejidad, el campo del curriculo se fue construyendo como un saber multidisciplinario con aspectos de la
sociologia, historia, administracién y economia para fundamentar los planes de estudio, asi como de la psicologia y la
didactica para las propuestas de programas que finalmente se combinaron con aportaciones de la antropologia y de los
desarrollos de los saberes “micro” (historias de vida, microsociologia). para dar cuenta de lo que acontece en el aula. A todo
ello, se agrega una vision epistemolégica y filoséfica que busca elucidar el valor conceptual del campo o derivar conceptos
del mismo a alguna de las vertientes del campo curricular.



Asi, las fronteras del campo se diluyeron y los objetos de estudio se multiplicaron. Sin embargo, las dos épticas del campo
curricular entraron en tension paulatinamente. Lo que puede observarse en varias de las dinamicas que actualmente se
encuentran en el ambito curricular. Los autores que trabajan la perspectiva de los planes y programas estan conscientes de
la necesidad institucional no s6lo para evaluar y reformular los planes de estudio, sino también para ofrecer desde un plan
de estudios una perspectiva que invite a los docentes a innovar y organizar su trabajo educativo. Esta realidad los obliga
intelectual y moralmente a generar o sistematizar propuestas para la elaboracion de planes de estudio, tales como la
formacion centrada en la investigacién de los curricula de posgrado, en particular los de doctorado; la organizacién curricular
flexible; la ensefianza por competencias, o bien, la incorporaciéon de teorias cognitivas como la educacién situada y la
formacion por problemas. En estos y otros proyectos curriculares se pretende establecer un concepto renovador que oriente
al conjunto de profesores de una institucion y los invite a buscar formas de innovacién en su trabajo educativo.

Mientras por otro lado, las perspectivas del curriculo como proceso, como lo vivido o como lo oculto —que son diferentes—
(herederas de La propuestas vinculada a los procesos educativos, las experiencias escolares y el desarrollo de cada
estudiante) han abierto la posibilidad de multiples y distintos desarrollos conceptuales: las relaciones entre cultura y
procesos escolares; el empleo de la etnologia, llamada etnografia en educacién, para describir una multiplicidad de
acontecimientos en el escenario escolar, como: formas de autoridad y de trabajo pedagdgico, sistemas de interaccion entre
estudiantes y de evaluacioén. Es decir, de-velar la cultura escolar desde dentro. En algun sentido la mirada curricular original
se perdid, pues no interesa identificar las experiencias educativas en el aula, sino documentar lo no documentado.

En este contexto se han generado diversos comportamientos en la comunidad académica abocada al ambito curricular, lo
que ha provocado muy diversas dinamicas respecto a las dos vetas que hemos sefialado. En general se podria hablar de
una especie de ignorancia mutua entre ambos grupos. Por un lado, quienes consideran que la problemética curricular surgié
para promover los procesos de seleccion y organizacion del contenido atendiendo los requerimientos de la sociedad y del
sistema educativo, piensan que los especialistas en el curriculo en vida cotidiana muestran un escepticismo frente a esta
actividad y han perdido la perspectiva curricular por considerar que sus planteamientos se acercan mas a ambitos de la
didactica, las teorias instruccionales y la antropologia.

Por otra parte, quienes interpretan el campo curricular desde las diversas perspectivas de la vida cotidiana, descubren una
insospechada riqueza en la vida escolar que reclama ser conocida. Sus diversos instrumentos de aproximacion les permiten
dar cuenta de una serie de acontecimientos sobre los cuéles no se ha reflexionado. Ello los lleva a buscar modelos de
conceptualizacién de esta realidad que en ocasiones resultan “abigarrados”; sin embargo, establecen un rigor conceptual en
un lugar donde lo que impera es el acontecimiento educativo en si. En estricto sentido debemos reconocer que no siempre
logran esta tarea; tampoco ofrecen un andlisis que permita una mejor comprensién del acontecimiento educativo. En parte
porque las conceptualizaciones densas al final de cuentas impiden iluminar lo que acontece en el aula, y porque en
ocasiones se pierden en la descripcién de sus observaciones con interpretaciones simples y puntuales a hechos complejos.
Ciertamente consideran “absurda” la pretension de establecer una organizacion curricular, pues sus estudios muestran que
existe una “contra-organizacion” que surge en el aula, en la relacién cotidiana entre docentes y estudiantes. De igual forma
extienden comentarios criticos que desconocen cualquier otra opcién curricular.

Las consecuencias para el campo del curriculo y de la comunidad académica estudiosa del tema no son las mejores; se
mueven entre el desconocimiento y la descalificacion entre ambos grupos. Falta interlocucion entre académicos de ambas
perspectivas que, si bien, permiten el trabajo y proyeccion de cada una de éstas no fomentan un necesario enriquecimiento
de puntos de vista. A la larga, esto puede generar un empobrecimiento de los debates curriculares. El resultado de ello, no
sélo afecta la delimitacion conceptual del campo —cuya génesis, como enunciamos al principio de este ensayo estuvo
marcada por ambas perspectivas y el conflicto entre éstas— sino que genera diversos comportamientos de las comunidades
académicas: desconocimiento, descalificacion y desinterés por los temas y los académicos que abordan cada una de estas
vertientes curriculares.

Al formular la teoria deliberativa (Westbury, 2002) del curriculo Schwab establecié un escenario, que ante la necesidad de
incorporar las situaciones de una dinamica escolar particular y de los sujetos de la educacion (maestros y estudiantes),
permitia analizar la teorizacion que se requiere para el desarrollo del campo del curriculo: una teoria-practica o lo que es lo
mismo, sefialaba, el compromiso de la reflexién con el campo de la accién, ya que finalmente la educacién es un acto. Por
otro lado, precisamente la incorporacion de la perspectiva de los actores (maestros y estudiantes) abria la puerta para
establecer un punto de contacto entre las dos vertientes del campo del curriculo. El logro de esta articulacion es un reto que
quiza deban tomar mas en serio los académicos que abordan estos estudios.
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ANEXO 2

Cuestionario de opcion multiple para evaluacién de niveles de comprension
global e inferencial

Instrucciones: marca la opcion que conteste correctamente cada pregunta.

1. ¢ Cual es la problemética central expuesta en el texto?

a) Dar cuenta de la conformacién de un nuevo enfoque

curricular. d) Describir en qué consiste la propuesta del curriculum
oculto.

b) Exponer los afectos provocados por la tension entre

dos perspectivas curriculares.

e) Exponer cémo es la ensefianza a partir del los

c) Exponer cual fue el origen de dos disciplinas . > e N
enfoques de varias disciplinas curriculares.

curriculares.

2. ¢Cudl fue el motivo principal que propicié el surgimiento del campo del curriculum?

a) Sustituir la educacién dada por las congregaciones d) Crear elementos para satisfacer las necesidades del
religiosas. sistema productivo en la era global.

b) La difusion de las ideas de la Revolucién Francesa. e) Analizar los problemas de la ensefianza desde una
Optica institucional.

c) El establecimiento del sistema educativo.

3. ¢Qué papel jugé la obra de Jackson en el ambito educativo?

a) Promovié una educacion que impulsara las
potencialidades de la naturaleza humana y una
formacion integral.

b) Contribuy6 a poner vigente una de las perspectivas
curriculares que habian quedado olvidadas.

¢) Promovié una vision de la educacién que buscaba
el bienestar humano y educar para la democracia.

4. ;La propuesta de John Dewey estaba basada en?

a) La ensefianza centrada en las motivaciones del
alumno y el papel de la experiencia en el aprendizaje.

b) La realizacién de una propuesta que constituyera
una sintesis entre dos tendencias educativas.

c) Promover la innovacion en los profesores, la
organizacién del trabajo de estos y la ensefianza por
competencias.

5. (,Qué promueve lateoria deliberativa?

a) Sustituir la visién centrada en el desarrollo del
estudiante y las experiencias escolares.

b) Establecer un punto de contacto entre las dos
vertientes del campo del curriculo.

c) La eliminacion de las visiones curriculares que
se hallan en pugna.

d) Cubria la necesidad de atender los problemas que
afrontaba la ensefianza en el contexto del sistema
escolar a principios del siglo XX.

e) Promovié la innovacién en los profesores y la
organizacion de su trabajo, asi como la ensefianza por
competencias, la educacién situada y la formacion por
problema.

d) Encontrar las relaciones entre cultura y procesos
escolares.

e) El establecimiento de una secuencia de contenidos
gue fundamenten la eleccion de los temas de
ensefianza.

d) sustitur a la vision centrada en el
establecimiento de contenidos de ensefianza.

e) La realizacién de una propuesta que constituyera
una sintesis entre dos tendencias



6. ¢,Con qué motivo se reunieron especialistas en curriculum a finales de los afios veinte?

a) Para intentar elaborar un punto de acercamiento

entre las dos posturas de curriculum. d) Para realizar una propuesta que estuviera basada
en la educaciéon para el trabajo y la ensefianza

b) Para formular una propuesta curricular que pudiera situada.

influir en el campo educativo e industrial a nivel

internacional. e) Para realizar una propuesta curricular que
recogiera las ideas que genero la Revolucion

c) Para formular una propuesta basada en la Francesa.

organizacion y eleccion de contenidos.

7. Vision curricular que después de la década de los setenta recibié influencia de disciplinas como la
sociologia, etnografia y la antropologia.

a) La teoria deliberativa.
d) La centrada en el desarrollo del estudiante y las
b) La relacionada con el establecimiento de experiencias escolares.
secuencia de contenidos de ensefianza.
e) La centrada en las competencias.
c) La relacionada el desarrollo industrial y
econémico.

8. ¢ Qué perspectiva fue la primera en internacionalizarse y ejercer influencia en todo el mundo?

a) La teoria deliberativa.

b) La relacionada con el establecimiento de secuencia d) La centrada en el desarrollo del estudiante y las
de contenidos de ensefianza. experiencias escolares.
c¢) Del curriculum oculto. e) La centrada en las competencias.

9. ¢Cudl es la causa de que en la actualidad las dos visiones curriculares continden en pugna?

a) Existe una ignorancia mutua que propicia la
descalificacion. d) Que el crecimiento de una contribuye al
sometimiento de la otra.
b) Una de las posturas no acepta a la otra.
e) Por los malos manejos internos que
c) Las aportaciones de una de ellas es mas caracterizan a las dos posturas.
relevante para la educacion.

10. ¢Qué perspectiva curricular ha sido conformada por disciplinas como sociologia, historia,
administracién y economia?

a) La teoria deliberativa.
d) La centrada en el desarrollo del estudiante y las
b) La relacionada con el establecimiento de experiencias escolares.
secuencia de contenidos de ensefianza.
e) La centrada en las competencias.
c¢) Del curriculum oculto.

11. ¢Por qué se dice que la perspectiva vinculada a los procesos educativos en tiempos recientes
ha perdido su objetivo original?

a) Porque ha invadido el campo de estudio de otras
posturas curriculares.

b) Porque ha tomado aspectos de disciplinas como d) Porque sus planteamientos se acercan mas a la
administracion y la economia. economia a la administracion.
c) Porque se ha interesado mas en documentar lo e) Porque ha dejado de lado la busqueda de puntos

no documentado. de acercamiento con otras perspectivas curriculares.



12. Propuesta curricular compatible
a) La teoria deliberativa.

b) La relacionada con el establecimiento de
secuencia de contenidos de ensefianza.

c) La fenomenoldgica.

con el enfoque positivista

d) La centrada en el desarrollo del estudiante y las
experiencias escolares.

e) La centrada en las competencias.

13. A pesar de que Tyler con su Principios basicos del curriculo tenia el propdsito de saldar las
discusiones entre las posturas en tension, ¢con cual de las posturas tiene mayor afinidad?

a) La teoria deliberativa.

b) La relacionada con el establecimiento de
secuencia de contenidos de ensefianza.

c) La fenomenolégica.

d) La centrada en el desarrollo del estudiante y las
experiencias escolares.

e) La centrada en las competencias.

14. Vision educativa que desde el surgimiento del campo curricular ha influido més en el disefio

curricular
a) La teoria deliberativa.

b) La relacionada con el establecimiento de
secuencia de contenidos de ensefianza.

c¢) Del curriculum oculto.
15. (A que se refiere el término curriculum oculto?

a) A los conocimientos adquiridos en la escuela que
tiene una connotacién negativa.

b) A aquellos conocimientos que marca el curriculum
oficial y que no fueron aprendidos por el alumno.

c) A las propuestas curriculares que no son las
oficiales pero que pueden hacer mas eficiente el
aprendizaje.

d) La centrada en el desarrollo del estudiante y las
experiencias escolares.

e) La centrada en las competencias.

d) A aquellos conocimientos que marca el curriculum
oficial que fueron mal aprendidos.

e) A aquellos hechos que suceden en el aula y que
no son considerados por el curriculum oficial.



ANEXO 3

Cuestionario de preguntas abiertas para evaluar nivel de comprension critica

Después de haber leido Curriculum. Tensiones conceptuales y practicas te presentamos

varios puntos a desarrollar. Responde de manera concreta y breve, pero completa.

1. Menciona algunos puntos en los que la argumentacion del autor pudiera ser
cuestionada.

2. ,Coémo se relaciona la teméatica expuesta en el texto con tu experiencia personal?



ANEXO 4

Escala likert para evaluacion de conocimiento metacognitivo

Instrucciones:

Marca la opcion que mas se acerque a lo que td realizas cuando lees un texto expositivo.

Durante la lectura

o . A
© Aseveraciones el | o
) S|l o] @
o ®© ) IS >
o = © 0n | = © IS
5] o I > < g
E @ c o o | ©
o o - =] @] ] =] 9
z | = < Z|lao|lx | =|0n
1 ¢SAntes de leer te sientes motivado para empezar?
2 SAntes de leer estableces propositos de lectura?
3 ¢Antes de leer exploras el texto en busca de subtitulos, negritas,
cursivas, graficos y numero de parrafos que te ayuden a hacerte
una idea sobre lo que vas a leer?
©
4 § JAntes de leer estableces predicciones sobre lo que tratara el
O
Q2 texto?
o
5 o ¢Antes de leer te haces preguntas que quisieras que el texto te
©
§ ayudara a responder?
6 2 ¢SAntes de leer haces preguntas sobre lo que sabes del tema?
7 SAntes de leer identificas estrategias que te permitiran
comprender el texto y realizar un plan de accién?
8 SAntes de leer controlas los factores externos que pudieran
distraerte (ruido, iluminacioén, cansancio, hambre, etc.)?
9 ¢Cuando lees llevas a cabo una estrategia de lectura bien
definida?
¢Evocas informacion sobre o que ya conoces para poder
10 comprender el texto? activacion de con previo
11 ¢ Tratas de identificar la hipotesis central del autor?
12 ¢ Tratas de identificar las ideas principales?
13 ¢ Tratas de separar la informacion relevante de la irrelevante?
14 ¢ Estableces estrategias para organizar la informacion?




[%]
2 % o | 9
S|lals|]8
c o o o
2188|325
15 ¢Decides cuando prestar mas atencion a un fragmento y cuando
a otro?
16 ¢Haces adelantos y retrocesos para encontrar la relacion entre
las ideas del texto?
¢, Cuéndo sientes que no vas comprendiendo haces retrocesos en
7" s la lectura? ritmo
18 ‘g ¢Ajustas el ritmo de la lectura en funcion de la dificultad del texto?
19 E ¢ Tratas de comprobar si las predicciones que formulaste antes de
‘2 iniciar la lectura son correctas o equivocadas?
20 § ¢ldentificas las partes del texto que son mas dificiles de
e comprender e identificas las causas de las dificultades?
21 ¢ Cambias la estrategia de lectura que estas utilizando cuando no
es efectiva?
22 ¢ Consigues mantener la atencién mientras lees de manera que
puedas tener una lectura fluida?
23 ¢Eres capaz de determinar si es coherente y solida la
argumentacion del autor?
24 ¢ Te preguntas si la fuente esta actualizada?
25 ¢ Después de haber leido puedes determinar cual es el objetivo
del autor?
26 g ¢Después de haber leido eres capaz de reconocer si es
%’: coherente y sélida la argumentacion del autor?
27 | = ¢, Después de haber leido puedes formarte una opinién personal
é de lo leido, aunque no coincida con la del autor?
28 \%J_ ¢Después de haber leido puedes hacer un resumen completo de
é lo tratado en el texto?
29 ¢Después de haber leido eres capaz de encontrar la relacion
entre el planteamiento del problema, las ideas centrales vy las
conclusiones?
30 ¢Determinas en que grado las estrategias usadas resultaron

efectivas?




ANEXO 5

Puntajes de comprensién global

Comprension global de alumnos de Licenciatura. Grupo 1
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Comprension global de alumnos de Licenciatura. Grupo 3
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Comprension global de alumnos de Licenciatura. Grupo 4

Calificacién

4.54545

5.45454
6.3636

3.63636

2.72727

5.45454
3.63636

1.81818
2.72727
7.27272
6.36363

1.81818
7.27272
3.63636

4.54545

4.54545

4.54545

4.54545

6.3 6363
5.45454
3.63636

3.63636

4.54545

6.36363

4.54545

4.618181

Total

5

4
3
6

2
3
8
7
2
8

5
5
5
5
7
6
4

5

5

127

15

20

11

10

13

8|5/ 11

Puntajes por pregunta

9

16

15

15

Sujetos

52

53
54
55
56

57

58
59

60
61

62

63
64
65
66

67

68
69

70
71
72
73
74
75
76




Comprension global de alumnos de Licenciatura. Grupo 5

Sujetos Puntajes por pregunta Total Calificacion
112 4 5(6|7[8|9] 10 11 15
77 0[O0 1 1]1]0|0]1]0 1 1 6 5.45454
78 0|1 1 0/[0]J]0O|O|1]1 1 0 5 4.54545
79 0[O0 1 1]0[1]1]1]0 0 0 5 4.54545
80 0|0 1 0j0j0|l0]0O]O 0 1 2 1.81818
81 1)1 1 0]0]J]0|1|0|O0 0 1 5 4.54545
82 0|0 1 0j]0j0|l0]|0O]1 1 1 4 3.63636
83 1|1 1 0O|1(0|0|1]|0 0 1 6 5.45454
84 111 0 of1|j]0j0|1]|1 0 1 6 5.45454
85 01 0 11]0[0|0|0}|O 0 1 3 2.72727
86 0|1 1 11]1(1/0|0|0 1 0 6 5.45454
87 1|0 1 1(0(0(21]1|0 0 1 6 5.45454
88 1|1 1 1]1]1/0(0|12|0 0 0 6 5.45454
89 0|1 0 0j]0|1(0|0]|1 0 1 4 3.63636
90 0|0 0 0[0(0|0|0]|O 0 0 0 0
91 1|10 1 0O|j1|1/0(0|1 0 1 6 5.45454
92 1|1 1 0O(0f1|1]0]|0 1 1 7 6.36363
93 110 1 of1|]0|0|0]|O0 1 1 5 4.54545
94 0|0 0 111/{0|0|0|0 0 1 3 2.72727
95 1|1 1 0|0|j0|lO0O|OfO 0 0 3 2.72727
9110 | 14 7/8|5[4|7]|5 6 13 88 4.2105221
Comprension global de alumnos de Licenciatura. Grupo 6
Sujetos Puntajes por pregunta Total Calificacion
1 2 4 5/6|7]|8|9]|10 11 15
96 0 0 0 0j]0j0|l0]|0O]|1 0 0 1 .90909
97 0 1 1 1/1(0[{0]0]|O0 0 0 4 3.63636
98 1 1 1 0/1]0]j0O0]1]1 1 1 8 7.27272
99 0 1 1 0j]1/0|/0]0]O 0 0 3 2.72727
100 0 1 0 0/0]J]0O]JO|J0O]O 0 0 1 .90909
101 1 1 1 0j0j0|l0]jO]O 0 1 4 3.63636
102 0 0 1 1(0(0(212]1|0 0 1 5 4.54545
103 0o |o |1 olofo]Jo]1]o0 1 1 4 3.63636
104 1 0 1 11]0[0|1]0]0 1 1 6 5.45454
105 0 0 1 1/0({0[{0]0]|O0 1 1 4 3.63636
106 0 1 1 1]1]0]0|1]1 0 1 7 6.36363
107 1 1 1 1/0(1(1]1]1 0 1 9 8.18181
108 0 1 1 11]0[0|0]O0]O 0 1 4 3.63636
109 0 0 1 0O/0]21]1]1]0 1 0 5 4.54545
110 0 1 1 0]1]1|/0|0|O0 1 1 6 5.45454
111 0 1 0 0j1/0[0]|0]O 0 1 3 2.72727
112 0 1 1 0]0]J]0|0|O0|1 0 1 4 3.63636
Totales 4 11 | 14 7/613]4|16]5 6 12 78 4171122




Comprension global de alumnos de Maestria

Sujetos Puntajes por pregunta Total Calificacion
1(2(4|5(6[7|8|9 |10 |11 |15
| 1/1[1]0f1]1[1|1 |O 1 0 8 7.272727
Il 1/1[1]0j1]0f|1|1 |O 1 1 8 7.272727
I 1/0[1]0j0OfOf1]|1 |1 1 1 7 6.363636
v 1(1/1)]1|0][0|1]0 |O 0 1 6 5.45454
\Y 1/1(21]1)j1]1]|1]1 |1 1 1 11 10.0
) 1/1(21]1)1]1|1|1 |O 1 1 10 9.090909
Vil 1/1[1]1j0f1]|]0|0O0 |1 1 0 7 6.363636
Vil 1121|1101 |1 |O 1 1 9 8.181818
Totales 8/6[8]|5|5[4]|7]|7 |3 7 6 66 7.499999
ANEXO 5

Puntajes de comprension inferencial

Comprension inferencial de alumnos de Licenciatura. Grupo 1

Sujetos Puntajes por pregunta Calificacion
3 12 13 14 Total

1 1 1 0 1 3 7.5
2 0 0 0 1 1 2.5
3 0 0 0 0 0 0
4 0 1 1 0 2 5.0
5 0 0 0 1 1 2.5
6 0 0 1 0 1 25
7 0 0 0 0 0 0
8 0 0 0 1 1 2.5
9 0 1 0 0 1 2.5
10 0 0 1 1 2 5.0
11 0 1 1 0 2 5.0
12 0 0 0 0 0 0
13 0 0 0 0 0 0
14 0 1 0 1 2 5.0
15 0 0 1 0 1 2.5
16 0 0 0 0 0 0
17 0 0 0 0 0 0
18 0 0 1 0 1 25

Totales 1 5 6 6 18 2.5




Comprension inferencial de alumnos de Licenciatura. Grupo 2

Sujetos Puntajes por pregunta Calificacion
3 12 13 14 Total

19 0 1 0 0 1 2.5
20 1 1 0 1 3 7.5
21 0 0 1 1 2 5.0
22 0 0 0 0 0 0

23 1 0 1 1 3 7.5
24 0 1 0 0 1 2.5
25 0 1 0 0 1 25
26 0 0 0 1 1 2.5
27 1 0 0 0 1 25
28 0 0 0 0 0 0

29 0 0 1 1 2 5.0
30 0 0 0 0 0 0

31 0 1 0 0 1 2.5
32 0 1 0 0 1 25
Totales 3 6 3 5 17 3.03571

Comprension

inferencial de alumnos de Licenciatura. Grupo 3

Sujetos Puntajes por pregunta Total Calificacion
3 12 13 14

33 0 0 0 1 1 25
34 0 0 1 1 2 5.0
35 0 0 0 1 1 25
36 0 0 0 1 1 25
37 0 1 0 1 2 5.0
38 0 0 1 0 1 25
39 0 0 0 1 1 25
40 0 0 1 1 2 5.0
41 0 1 1 1 3 7.5
42 0 0 1 0 1 25
43 0 1 0 1 2 5.0
44 1 0 0 0 1 25
45 0 0 0 0 0 0

46 0 0 1 1 2 5.0
47 0 0 1 1 2 5.0
48 0 0 0 1 1 25
49 1 0 1 1 3 7.5
50 1 0 1 0 2 5.0
51 0 1 0 0 1 25

Totales 3 4 9 13 29 3.81578




Comprension inferencial de alumnos de Licenciatura. Grupo 4

Sujetos Puntajes por pregunta Total Calificacion
3 12 13 14

52 0 0 0 1 1 25
53 0 0 0 1 1 25
54 0 0 0 0 0 0
55 0 0 0 0 0 0
56 0 1 0 0 1 25
57 0 0 0 1 1 25
58 0 0 0 0 0 0
59 0 0 0 1 1 25
60 0 0 1 0 1 25
61 0 0 1 1 2 5.0
62 1 0 1 0 2 5.0
63 0 0 0 1 1 25
64 0 0 0 0 0 0
65 0 0 1 0 1 25
66 0 0 1 0 1 25
67 0 0 1 0 1 25
68 0 1 1 0 2 5.0
69 0 0 0 0 0 0
70 0 0 1 0 1 25
71 0 0 1 1 2 5.0
72 1 0 1 1 3 7.5
73 0 0 0 0 0 0
74 0 0 0 0 0 0
75 0 1 1 1 3 75
76 0 0 0 0 0 0
Totales | 2 3 11 10 26 25

Comprension inferencial de alumnos de Licenciatura. Grupo 5

Sujetos Puntajes por pregunta Total Calificacion
3 12 13 14

77 0 1 0 1 2 5.0
78 0 0 0 1 1 2.5
79 0 0 1 0 1 2.5
80 0 0 1 0 1 25
81 0 0 0 1 1 2.5
82 0 0 0 0 0 0
83 0 0 0 0 0 0
84 0 1 0 0 1 2.5
85 0 0 1 0 1 2.5
86 0 0 0 1 1 2.5
87 1 0 0 0 1 25
88 0 0 1 0 1 2.5
89 0 1 0 1 2 5.0
90 0 1 0 1 2 5.0
91 0 0 0 0 0 0
92 0 0 0 0 0 0
93 0 0 1 0 1 2.5
94 0 0 0 0 0 0
95 0 0 0 0 0 0
96 1 4 5 6 16 2.10526




Comprension inferencial de alumnos de Licenciatura. Grupo 6

Sujetos Puntajes por pregunta Total Calificacion
3 12 13 14

96 0 0 0 1 1 25
97 0 1 0 0 1 25
98 0 1 1 1 3 7.5
99 0 0 1 0 1 25
100 0 0 0 0 0 0
101 0 0 1 0 1 25
102 0 0 1 1 2 5.0
103 0 0 0 0 0 0
104 0 0 0 0 0 0
105 0 0 1 1 2 5.0
106 1 0 0 0 1 25
107 0 1 1 0 2 5.0
108 0 0 0 0 0 0
109 0 0 1 1 2 5.0
110 0 0 1 1 2 5.0
111 0 0 0 1 1 25
112 0 0 1 0 1 25

Totales 1 3 9 7 20 2.9411747

Comprension inferencial de alumnos de Maestria
Sujetos Puntajes por pregunta Calificacion
12 13 14 Total

| 1 0 0 0 1 25

Il 1 1 1 0 3 7.5

1] 1 0 0 0 1 25

\Y 0 1 0 0 1 25

\ 1 1 1 1 4 10.0

\ 0 1 1 1 3 7.5

VI 0 0 0 1 1 25

Vil 1 1 1 1 4 10.0

Totales | 5 5 4 4 18 5.625




ANEXO 6

Puntajes de comprensién critica

Comprension critica de alumnos de Licenciatura. Grupo 1

Sujetos Puntajes Total Calificacion
por (El maximo es 10)

pregunta
1 2

1 1 0 1 1.25

2 0 0 0 0

3 1 1 2 25

4 2 1 3 3.75

5 1 4 5 6.25

6 0 1 1 1.25

7 0 0 0 0

8 0 0 0 0

9 1 1 2 25

10 0 0 0 0

11 0 0 0 0

12 1 1 2 25

13 1 1 2 25

14 2 4 6 7.5

15 0 2 2 25

16 0 0 0 0

17 1 1 2 25

18 4 1 5 6.25

Totales | 15 18 33 2.29166

Comprension critica de alumnos de Licenciatura. Grupo 2

Sujetos | Puntaje por Total Calificacion
pregunta (El méximo es 10)

1|2

19 0 |1 1 1.25

20 0 |0 0 0

21 0 |3 3 3.75

22 0 |1 1 1.25

23 0 |0 0 0

24 1 1 2 25

25 4 |2 6 7.5

26 0 |0 0 0

27 0 |0 0 0

28 0 |1 1 1.25

29 0 |0 0 0

30 0 |0 0 0

31 0 |0 0 0

32 1 |2 3 3.75

Totales | 6 | 11 17 1.51785




Comprension critica de alumnos de Licenciatura. Grupo 3

Sujetos Puntaje por | Total Porcentaje
pregunta (El méximo es 10)
1 2
33 0 1 1 1.25
34 0 3 3 3.75
35 2 2 4 5.0
36 0 2 2 25
37 0 1 1 1.25
38 0 0 0 0
39 0 0 0 0
40 0 0 0 0
41 2 1 3 3.75
42 0 1 1 1.25
43 0 1 1 1.25
44 0 3 3 3.75
45 0 0 0 0
46 0 1 1 1.25
47 1 2 3 3.75
48 0 0 0 0
49 2 0 2 2.5
50 2 2 4 5.0
51 0 0 0 0
Totales 9 20 29 1.90789

Comprension critica de alumnos de Licenciatura. Grupo 4

Sujetos | Puntaje por Total Calificacion
pregunta (El méximo es 10)
1 2
52 4 0 4 5.0
53 1 1 2 25
54 0 0 0 0
55 0 0 0 0
56 2 4 6 7.5
57 0 0 0 0
58 0 1 1 1.25
59 0 1 1 1.25
60 0 0 0 0
61 0 1 1 1.25
62 0 0 0 0
63 0 0 0 0
64 3 2 5 6.25
65 0 2 2 25
66 0 1 1 1.25
67 0 1 1 1.25
68 1 1 2 25
69 0 0 0 0
70 0 0 0 0
71 1 3 4 5.0
72 3 0 3 3.75
73 0 0 0 0
74 0 3 3 3.75
75 0 4 4 5.0
76 0 1 1 1.25
Totales | 15 26 41 2.05




Comprension critica de alumnos de Licenciatura. Grupo 5

Sujetos | Puntaje por Total Calificacion
pregunta (El maximo es 10)
1 2
77 1 0 1 1.25
78 0 0 0 0
79 0 1 1 1.25
80 1 1 2 25
81 1 1 2 2.5
82 0 0 0 0
83 0 2 2 2.5
84 0 1 1 1.25
85 0 0 0 0
86 0 0 0 0
87 0 4 4 5.0
88 0 0 0 0
89 1 0 1 1.25
90 1 1 2 2.5
91 0 2 2 2.5
92 0 0 0 0
93 0 1 1 1.25
94 0 0 0 0
95 0 0 0 0
Totales | 5 14 19 1.25

Comprension critica de alumnos de Licenciatura. Grupo 6

Sujetos | Puntaje por Total Calificacion
pregunta (El maximo es 10)

1 2

96 0 0 0 0

97 0 0 0 0

98 0 0 0 0

99 0 0 0 0

100 0 0 0 0

101 0 1 1 1.25

102 0 4 4 5.0

103 0 1 1 1.25

104 0 0 0 0

105 1 1 2 25

106 0 1 1 1.25

107 0 1 1 1.25

108 0 0 0 0

109 1 1 2 25

110 0 1 1 1.25

111 0 0 0 0

112 0 0 0 0

Totales | 2 1 13 .95588




Comprension critica de alumnos de Maestria

Comprension critica
Sujetos | Puntaje por Total Calificacion
pregunta (El maximo es 10)
1 2

| 2 2 4 5.0

Il 4 4 8 10.0

1] 1 2 3 3.75

\Y 3 4 7 8.75

\Y 3 4 7 8.75

VI 3 4 7 8.75

VII 2 3 5 6.25

VIl 3 4 7 8.75

Totales | 21 27 48 7.5

ANEXO 7

Puntajes de desempeio metacognitivo de comprensidn lectora

Alumnos de Licenciatura. Grupo 1

icn Frecuencia en el uso de estrategias metacognitivas =z
o 3
2 (12 3 |4 [s 6 |7 [8 |9 [10 11 12 13 [ 14 [ 15 [ 16 | 17 18 19 O
1 3| 15| 4 3 ol 2 2| 1] 3 2 25 4 1 2 2 2 2 1.5 1| 2.08
2 1 1 2 1 ol 1 3| 1| 4] a 35 26| 0 2| a4 3 2.6 2 2| 2.09
3 2| o5 3 2 ol 1 3| 2 2 1 2.7 3] o 3 3 3 2.4 3 2| 2.03
4 1 1] 4| a4 1] 1 ol o] 3 3 2.5 3 3 3 1 2 1.8 3 3| 212
5 2 3| a| a|l 4 a 3| a4l 3 2 35 3.3 3 3 3 4 2.2 2.5 4| 3.24
6 1] 15| 3 2 2| 1 1] o 3| 2 2.2 3| 3 1 1| 3 2.4 2.5 1| 1.87
7 3 3 3 3 1] 2 4| 2] 3 1 25 2.6 1 2 1 2 3.4 2.5 1| 2.26
8 3 2| 4| a 2| 3 3| 3| 3 3 2.7 36| 3 3| a4 3 3.2 3 3| 3.08
9 2 4|l 4| a 2| a] al] 2] 4| a 3 3| af a|l a] a 3.2 3 3| 343
10 [2] 25| 4 3 1] 2 3| 2| 2 1 1.7 1.6 1 1 2 2 1.4 2 1| 191
1 [3] 25| 4 3 1] 2 3| 2| 2 3 3.2 4] 2 3 3 3 2.2 2.5 3| 27
12 [1] 25 2 1 3| 2 3| 3] 4] 3 2.2 33 2 2 3 4 3.2 2 2| 254
13 |2 1 2| o 1] 1 1] 1] 1 1 1.5 26| 0 1 2 2 1.2 1 1] 123
14 [ 2] 15 1 1 1] a] a|l 1] 3 2 2 3 1 1 1 3 2 2 1| 1.92
15 | 2 1 3 2 1] 2 3| 2| 3 2 3.2 3 1 2 3 1 2 2 2| 212
16 | 1| 25 2 3 4| 1 4 2 4 3 35 4 3 4 4 4 3 4 3| 3.11
17 [ 4] 25| a4 3 2| 3 a| 3] al| 3 3 4] 4 3 3 4 2.4 2 3| 3.1
18 | 3 2| 4 2 3| 4| a| 3| a4 1 2.7 2| 3 3| 4| a 3.6 3 2| 3.02

—

9’ w S )] N P 2.44

89 |9 |& |8 |88 |G |&2 & |9 & |&|& |8 |85 |2 |8
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Alumnos de Licenciatura. Grupo 2

3 if_ Frecuencia en el uso de estrategias metacognitivas g
~ 112 3/4|5|6(7[8]9]|10 |11 12 13 |14 | 15 | 16 | 17 18 19 o
19 |2 o5 |(1|1|l1|o|1]0]3] 3 3.5 41 o] 2] o0 2 2.6 25| 2| 164
20 |3 15|4|2|1|1]0|2|3] 1 2.2 23| 1] 2 1 1 1.2 2 1| 1.69
21 |1 12|21 |2]|1]|2]2]| 2 2 23| 1 1 1 2 1 15| 1| 152
22 |2 213|3|3|2|2|3]|3] 3 3.5 36| 3| 3| 2| 3 2.6 25| 3| 275
23 |3 25|3|2|2|2|1]|2|3]| 2 1.7 3| 0 1 1 2 1.4 1| 2| 187
24 |1 102|213 1]2|2| 2| 22| 23| 2| 1| 2| 3] 18 1| 1] 175
25 |3 15 |4|3|1|1|3]|2]|2]| 1 2.2 3| 1| 3 1 2 2.2 2 1| 2.05
26 |2 15|3|3|1]|1]1|1|2]| 3 2.2 26| 3| 2 3 2 1.8 1 1| 1.95
27 |2 2l1|2|2|1|0|2]|1] 3 2.2 2| 2| 2 1 2 1.8 2 1| 1.68
28 |1 214|2|3|2|2|1]3] 1 4 33| 4| 4| 2 2 2.2 35| 3| 258
29 |3 1|2|1|1|1]|3|1]4]| 3 2.7 3| 1| 2 1| 3 2 15| 1| 1.96
30 |3 3/2|3|3[3|3|2]4] 3 3.2 3| 4| 2| 4| 3 2.8 25| 3| 297
31 |2 15|1|1]|1]|2]|2[3|3] 3 2.2 26| 1 1 2 2 1.8 2| 2 1.9
32 |2 213|3|0]3|2|2]|3]| 4 3.7 26| 1 1 3 2 2.2 2| 2| 2.29
_|
% Wl N w|lw| NN NN W] w 9 8 N N N w N N N 2.04
g o | w a|lo|r| | N|O|o0| & o > iN ~ ~ [ N ~ ~
Alumnos de Licenciatura. Grupo 3
g . . . =
E— Frecuencia en el uso de estrategias metacognitivas g
[] ()
" 12 3/a]s][6]7][8]9]10 [11 12 13 [14 [ 15 [ 16 | 17 18 19
33 2 15 1] 21]3]2]2]3] 4 3 3 2 1 3 3 2 1.5 3| 226
34 2 2331|111 ]2 1] 175 2.6 2 1 1 2 1.4 1.5 1] 165
35 2 2|3lalo]3]1]3]3] 3 2.5 2 2 0 3 2 2 2 2| 218
36 2 153311 lal2]2] 3 2.5 3 3 2 1 3 2.6 2 2| 229
37 2 25 (3|23 [3]ala]|3] 3] 225 2.6 2 3 2 3 2.4 3 3| 278
38 2 153|113 |1]2|3] 2 2 4 2 2 2 3 1.8 1 2| 207
39 2 o5 |2[1]lof1f2]2]0] 2] 225 1 0 1 1 1 0.8 2 0| 113
40 1 12213311 1 3 2.6 1 1 1 3 16 1.5 1] 167
41 2 ol3[3]o|3]a]3]2 2| 275 33 1 3 3 2 2.6 1.5 2| 227
42 1 13]2]1]1]3]1]2 2 1.5 2.6 1 1 2 1 2.2 1.5 1] 162
43 2 252323 |al2]4a] a4 4 3 4| a4 3 3 3.2 3.5 3| 312
a4 3 15/ofofoflalalal3] 3 3 4 0 3 3 4 3.4 3.5 3 2.6
45 3 2| 2al1]2]1]1]3 2| 275 3 1 2 1 2 2.8 2 3| 198
46 1 12213 ]2]2]2] 3 2.5 2.6 1 2 3 3 2.2 1.5 3| 2.09
47 1 152221311 2| 3.25 4 3 2 3 3 3.4 4 2| 232
48 2 154|212 2|1]2 2 2.5 1.6 2 2 2 2 2.6 2 1| 1.96
49 1 o5 2201223 3] 275 3 0 3 2 3 3 2.5 0| 1.88
50 4 3|alal2|2|4a|3|1| 3| 225 2 4 2 0 4 2.6 4 2| 278
51 2 3l2]ol1l2f2]2]2] 3 2 2 1 2 3 2 1.8 2 2| 194
3 IS a IN IN 2.13
5198 58|68 &88|8|& | o 8 |19 |8 |& | & N 8
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Alumnos de Licenciatura. Grupo 4

Media

1.87

2.7
2.13
2.79
2.12
3.21
2.19
3.18
1.43
2.14
1.13
1.59
1.59
1.97
1.77
1.67
247
2.23
2.27
1.82
2.63
0.83
1.99
1.42
2.64

2.07

19

46

18

2.5

2.5

2.5

2.5

2.5
1.5

1.5
2.5

3.5
1.5

2.5

1.5
3.5

57.5

17

24

2.8

24

3.4
1.2

3.2
2.6

3.2

0.8
2.8

1.4
2.8

53

16

60

15

49

14

48

13

40

12

2.6

3.3

3.6
2.6
2.6

2.3

1.6

0.33

3.3

3.6
3.3

2.6

2.6

2.6
2.6
2.6

1.3

2.3

62.73

11

2.2

3.5
3.5

3.5

2.7
2.5

2.7

2.5
2.2

2.7

3.2

2.7

3.5

65.4

10

2

4

59

59

4

52

55

Frecuencia en el uso de estrategias metacognitivas

414|414

4141414

45

32

44

4alalalala

58

0.5

0.5

2.5
2.5

2
2.5

0.5

1.5

2.5
0.5

1.5
2.5

1.5
1.5
3.5
0.5

1.5

43

55

Sujetos

52
53
54
55
56
57
58
59
60
61

62
63
64
65
66
67
68
69
70
71

72
73
74
75
76

Totales




Alumnos de Licenciatura. Grupo 5

%) , <
?CD. Frecuencia en el uso de estrategias metacognitivas o
5 =)
o [1]2 3[4]5]6]7[8]9]10 |11 12 13 [ 14 [ 15 [ 16 [ 17 18 19

77 | 2] o5[3]38]2]1[3]1]2] 3] 25 4] 1] 2] 1] 2] 14] 25| 1] 194

78 | 2] 15[3|3|1]4]3[3]1] 3 3 4] 3] 3] 3] 3] 32 2| 2] 267

79 | 2| 1532|213 2]3] 1| 175| 33| 1] 2| 2| 2] 18] 15| 2| 1.99

80 |2 1[3[3]1]1]of1]1] 1 3 3] 1] 1] 3] 2] 24 2| 3] 181

81 |1 3|ala]|3]|3]al2]4] 1| 25| 36| 3| 1| 3] 3| 24| 25| 2] 274

82 2| o5 1|1]2]2|3|1|3] 2|27 3] 1| 2| 1| 2| 16 2| 1] 173

83 |3 2|23 1]|2|3]4a|l4a] a|375] 23] a| 2| 3] 2| 36| 25| 2| 28

84 |a4] 25]1]l4alol4alol2]4a] 3 3 4] 2] 1] a] 4] 18 3| 2] 258

85 |2 3|ala]a]|3]3]4a]3] 3] 325 3| 3] 2] 4| 3| 34| 25| 3] 317

86 |2 1[ol1folaf2]2]2] 1] o5 16| o 2] o] 3] 12 1] o] 112

87 |3 alol2]1]2]4al1]2] 3] 375 3] 1] 2] 1] 4] 26 2| 3] 233

88 |2 23212 2]2|3] 2| 25| 26| 2| 3] 2] 2| 18] 25| 2] 218

89 [3] 15]2]olol3]o][3]2] 1] 35| 33| 1] 3] 1] 2] 18] 15| 1] 177

90 |1 1] 23]ofa]2]1]2] 2] 25| 23| 2] 1] 1| 2] 12] 25| 1] 161

91 [3] 15[a|s8]ala[3]a]2] 3] 175 2] 1] o] 2] 2] 28 2| 1] 179

92 |2 15| 2|1]o]|2|2|2|2| 3|27 26| 0| 3| 4| 2| 14 1| 2| 191

93 |2 15 fa|alal1]2]1]2] 1] 15 2| 1] 2] 1] 1] 14] 15| 1] 136

94 2 1]1|/3|0]2|3[2]4]|] 0] 225 3 1 0 1 4 2 2.5 0| 1.78

95 |4 25]1]3|4l4alala[3] 2 2 2| 2] 2] 1] 2] 16 2| 2] 237
—
=) N o o 2.08
0| & w Wl AN w| D] w| | w 0 i w w w N © w w
o) BN w ~N| O N ol o o © o U'I o o w [e0] ~ N [{e] =
w

Alumnos de Licenciatura. Grupo 6
4] . . . <
.(%. Frecuencia en el uso de estrateglas metacognltlvas 8
5] o
o [1]2 3[4]5]6[7[8]9]10 |11 12 13 [ 14 [15 [ 16 [ 17 18 19

9% |3 3|ala]1]3]3]3]4] 3] 375] 26| 4| 4] 4] 4] 34| 25| 3] 3.28

97 | 1| 25443 1]of1]2] 1] 225 4] 3] 1] 1] 2 2 3| 1] 2.04

98 |2 3lal[3]3]2]2]2]2] 2] 25| 23] 2] 2] 1] 2] 16 2| 2] 223

99 |1 1[alala]2]2]o]2] 2] 325 4] 1] 1] 1] 3] 14 3| 1] 198

100 [1 [ o5 |aJafafalolafa] 1] 15[ 23] o 1] of o] 14 1] 1] o088

101 12| o5|3f1]|of1|{ojofo| 1|275| 36| 1| 1| 1| 2| 18| 15| 1| 127

102 [ 2 1[2[3[a]a[3]1]2] 3 3 2| 3] 4] 4] 4| 24] 35| 2] 247

103 [1| 15|3[3]olol4|3]1] ol 125] 33 1] 2] 2] 3 2 2| 1] 179

104 |1 o5 311|131 ]2] 2] 125] 13| o 1| 1] 1 1 1| 1] 127

105 | 2 2|3[3]2]2]3]2]3] 3] 25 2| 2] 1] 1] 3 2 3| 2] 229

106 (0| 15|4[3]2|2|3]3]2] 3 3 2| 2] 3] 1| 1| 28] 35| 1] 225

108 [ 3] a5 |2fafafa|3]a[3] 1] 175 26 1] 2] 1] 2| 24| 25] 1] 178

109 [ 4| 35 4222|123 2] 35| 23] 1] 2| 3| 2| 24| 25| 2] 243

110 [ 1 1[a[afa[2]4]o]3] 3] 15 4] o] 2] o] 2] 18 2] o] 154

111 [ 2 2222131l 2] 1] 25] 23] 1] 1] 2] 1] 18 1] 1] 166

112 11| o5 1|2|aj1]|2]2]|2] 2| 25| 26| 1| 2| 1| 2 2 2| 1| 161

1 1[2[2[aa[3]a]2] 1175 26| 2] 1] 1] 3] 16] 15| 1] 16
3 1.90
— N N B w w .
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Grupo de Maestria

(%)

£. Frecuencia en el uso de estrategias metacognitivas §

0] =

o ®

1]

1]2 3/4|5|6|7[8|9]10 |11 12 13 | 14 | 15 | 16 | 17 18 19

| 2|1 412]11]1[3[1]3]3 225 | 4 3 2 1 2 2 2 1 2.12
Il 3|15 0/2]2]0[3[4|4]|4 375 | 4 2 3 1 4 2.8 3 3 2.63
1 2135 413[0]1[4[3]1]3 3.25 | 3.6 2 2 1 3 2.2 25 2 2.42
[\ 213 41412|2|2]2|4]|2 2.5 2.6 2 2 2 2 2 2 2 2.43
V 2135 113[4]4|2]|2]|4]4 3.75 | 2.6 1 1 1 4 2.4 25 1 2.57
W 2|15 2(2|11|2(2|2|1]|1 225 | 4 2 4 3 3 2.8 3 2 224
Vil 313 411(3|4[3[4]3]3 3.5 3.6 3 3 1 3 3 2 3 2.95
Vil | 3135 2141114 [3[3|4]4 3.75 | 3.6 4 3 3 3 3 3 3 3.2

_|

=) 2.57
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