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Resumen

Una habilidad esencial en la comprension de textos, lo constituye la capacidad de
supervisar que la construccion de significados esté exenta de fallas o huecos de
comprensién (Baker, 1985 y 1994). El logro de {a supervision lectora depende de que se
coordinen una serie de experiencias metacognitivas y que se establezca un mapeo del
texto siguiendo una serie de criterios léxicos y, especialmente, semanticos. En el presente
trabajo se utilizé una propuesta para la promocion de la supervision lectora y otras
estrategias de comprension basado en la ensefianza reciproca de Palincsar y Brown
(1984), con estudiantes preuniversitarios, con el fin de mejorar las habilidades

involucradas en la supervisién metacognitiva.

A 50 estudiantes de bachillerato (6° semestre) les fue aplicado un disefo de dos
grupos (intervencién y control). Al grupo de intervencion se le aplicé la propuesta basada
en la ensefianza reciproca durante diez sesiones, mientras que el grupo control siguié
con sus actividades regulares de estudio. A ambos grupos se les aplicaron evaluaciones
antes y después, consistentes en tres tipos de instrumentos a) prueba de detecciéon y
cofreccion de errores de tipo léxico y semantico, b) cuestionario de preguntas de tipo

explicito e inferencial, y c) una tarea de resumen.

Los datos encontrados demostraron la eficacia del entrenamiento dado que los
estudiantes del grupo de intervencion fueron capaces de: a) detectar y corregir un nimero
significativamente mayor de errores que atentaban contra la coherencia local y global, asi
como con la consistencia temdtica del texto, b) responder mejor a las preguntas
inferenciales y 3) mencionar en su resumen un nimero mayor de ideas importantes del

texto leido.



Infroduccién

La finalidad dltima de la ensefianza de la lectura debe ser la mejora de la
comprension y de la lectura critica de los textos a los que se enfrenten los educandos en
su vida escolar y extraescolar. No obstante, especialmente para los estudiantes de
educacién media y superior, parece que aun hacen falta propuestas innovadoras en las
practicas educativas y en las propuestas curriculares que redunden en una mejora
significativa de las habilidades de comprension reflexiva y critica de los alumnos.

Dentro de las habilidades de comprension que permiten una lectura reflexiva e
inteligente, se ha puesto una atencion especial en la habilidad metacognitiva de
supervision o monitoreo lector. En la supervision hay dos componentes centrales: 1) la
valoraciéon del grade de comprensién conseguido durante la lectura del texto (implica la
capacidad de detectar cualquier tipo de error o problema encontrado mientras se lee, esto
es el “sentir que se esta comprendiendo o no” ) y 2) la capacidad de regular el acto lector
(el cual se ejecuta aplicando una serie de actividades estratégicas de “remedio” cuando se
detecta alguna inconsistencia en la comprensiéon y que se basa en la experiencia de “sentir
que se tiene que corregir lo que no esta bien comprendido™) (Baker, 1985 y Mateos, 1991).

Para el estudio de estos topicos, se ha utilizado en forma exitosa la tarea
denominada “"deteccién de errores " que consiste en la introduccidn intencional de
fallos/alteraciones en los textos para valorar la capacidad supervisora al detectarlos (v.
Burén, 1993; Gonzalez, 1995; Mateos, 1991; Vosniadou, Pearson y Rogers, 1988).
Igualmente, existe documentacion sobre el uso de 1a Ensefianza Reciproca (ER) realizada
directamente por los profesores en sus aulas regulares (v. Bruer, 1996) y como parte de
propuestas mas amplias de comunidades de lectores y escritores (Brown y Campione,
1998), !lo que permite consideraria como una propuesta pedagégica de fAcil acceso a los

escenarios escolares.



Sin embargo, algunos autores mencionan que ciertas cuestiones aun no han
quedado del todo claras en esta metodologia (v. Pressley, 1998). Por ejemplo, a partir
del trabajo de revision de Rosenshine y Meister (1994), se demostro que cuando se
utilizaban pruebas estandarizadas de comprension en las evatluaciones de los estudios
realizados con ER, las ganancias eran mucho menores que cuando se utilizaron pruebas
informales disefadas por los investigadores las cuales,. por cierto, variaban poco puesto
que generalmente fueron cuestionarios de comprension y resumenes. Pressley (1998)
también senala que hay una falta de evidencia sobre cémo los participantes van siguiendo
sus progresos en la comprension durante las parcelaciones que se hacen de los textos;
esta habilidad como podra notarse de acuerdo con la definicidn antes expuesta, esta
directamente involucrada con la actividad metacognitiva de la supervision.

En este sentido, la investigacion que es presentada aqui pretende hacer una
contribucion para responder a algunas de estas carencias mencionadas por el andlisis de
Rosenshine y Meister y las discusiones de Pressley, en lo que se refiere a proponer una
evaluacion alternativa centrada especificamente en !as habilidades de supervision relativas
a detectar fallos en la comprensién y hacer las correcciones pertinentes sin descuidar la
vigilancia de la comprension globat del texto. Al mismo tiempo existe un firme interés por
valorar hasta que grado es posible intervenir en la mejora de estas habilidades por medio
de una propuesta basada en el aprendizaje guiado y cooperativo.

De esta fonma, en el capitulo 1 se presenta una panoramica general sobre las
consideraciones actuales sobre el proceso de comprension lectora.
En el Capitulo 2 se aborda el tema de la ensefianza de estrategias de comprensién de

lectura.
En el Capitulo 3 se presentan la justificacion, el planteamiento del problema, hipotesis y

objetivos.

El Capitulo 4 contiene la metodologia, el Capitulo § El analisis de los resultados y
finalmente el Capitulo 6 trata las conclusiones elaboradas a partir de las interpretaciones
de los datos obtenidos y tratados en et capitulo anterior.



CAPITULDO I

1. LA COMPRENSION DE TEXTOS: TEORIAS Y MODELOS

La comprension de textos esta presente en los escenarios de todos los niveles
educativos y se le considera una actividad determinante para el aprendizaje escolar, ya
que la mayor parte de la informacion que los alumnos adquieren, discuten, analizan
procesan dentro y fuera de las aulas surge a partir de los textos escritos. Por tal motivo la
comprension de textos es un tema al que se le dedica especial atencion, ya que sin una
comprension adecuada, dificiimente los alumnos van a estar bien preparados para
adquirir los contenidos curriculares. (Diaz Barriga y Hernandez 1998).

Por tal razén, la comprension de textos ha ocupado un lugar prioritario, en cuanto a
su estudio se refiere, aunque las concepciones de la misma se han modificado a lo largo
de los afos, Asi, por ejemplo. durante buena parte de este siglo, se consideré que con
sélo tener la capacidad de decodificar los signos escritos era suficiente para poder extraer
el “Gnico” sentido que se encontraba en el texto: el que habia expresado el autor, asi
mismo se pensaba que el lector era ajeno a lo escrito y su papel era meramente pasivo y

receptivo.

Tal vision de la lectura llevé a considerar que, en su ensefianza no se diera
importancia a lo que pudiese tener el texto de significativo para los aprendices, la
importancia radicaba en la €jercitacién de la habilidad decodificadora de los signos
escritos, con las consecuentes criticas y castigos cuando el aprendiz cometia errores.

En los aflos setenta surge en el campo interdisciplinario de la Psicologia Cognitiva
y la Linglistica un nuevo enfoque que entiende la lectura como una accién reciproca entre
el texto y el lector.




A partir de esta concepcion se reconoce el papel activo del lector ya que el proceso
de comprension se entiende como una construccién del sentido del texto; ia participacion
activa del lector se manifiesta cuando se construye el sentido del texto, la construccién se
realiza de acuerdo con la competencia linglistica, la experiencia, el bagaje intelectual,
cultural y emocional, dado que el lector relaciona el contenido del texto con algo ya
conocido por él; en este sentido Goodman. (1967) .(citado en Ferreiro, Gémez y Palacio,
1990) afirma que el proceso de lectura es interpretacién, la construccion realizada por el
lector depende fuertemente de lo que el lector conoce y cree antes de la lectura.
Diferentes personas leyendo el mismo texto variaran en lo que comprendan de e!, segun

sean sus contribuciones personales al significado del texto

El texto contiene el significado “en potencia”, pero éste “se actualiza” por medio del
lector en el proceso de transaccién que supone la lectura. Habria que afiadir, ademas,
que el significado potencial de! texto y el construido por el lector nunca son idénticos sino
aproximados, puesto que involucra una serie de inferencias y referencias que estan
basadas en los esquemas propios del lector. El texto asi construido es el que el lector
comprende y cualquier referencia posterior que haga el lector respecto de lo leido tendra
por base el texto construido por él y no el publicado por el autor. (Dubois,1987) (citado en

Gonzalez, 1995).

A partir de esta vision contemporanea la lectura puede entenderse como un
proceso de interaccion continua entre el lector y el texto, proceso mediante el cual et
lector intenta obtener una informacion acorde a los objetivos que guian su lectura. (Solé,

1992).

Esta definicién tiene varias consecuencias. En primer lugar, la concepcién de un
lector activo que procesa y analiza el texto. En segundo lugar, se considera que siempre
debe existir un objetivo que guie ia lectura, o dicho de otra forma, que siempre leemos
con algun objetivo especifico, para alcanzar alguna finalidad. Ademas de que los
objetivos y finalidades que guian la lectura de una persona pueden ser muy amplios y



variados, por ejemplo: realizar el seguimiento de instrucciones para armar algun objeto,
realizar un juego, una receta de cocina; informarse sobre algin acontecimiento, confirmmar
alguna informacion, etc. Una tercera implicacion que se desprende de la anterior es que
la interpretacion que el lector realiza del texto depende en gran medida del objetivo que
antecede la lectura. Es decir, como se sefialé anteriormente, en referencia a la
construccion personal que realiza el lector, aunque el contenido de un texto permanezca
invariable, es posible que dos lectores motivados por objetivos diferentes, extraigan de él
distinta informacion, el significado del texto se construye por la participacion activa del
lector, lo cual no quiere decir que el texto no tenga sentido o significado propio; sino que
el lector lo actualiza, lo construye acorde a sus conocimientos previos y a los objetivos
que guian su lectura. (Monereo, 1990)

Cabe mencionar que es de suma importancia reconocer que para el estudio del
proceso de lectura, deben tomarse en cuenta ambos protagonistas: lector y texto; hasta
este momento se ha mencionado sélo la participacion del lector, (aunque dados los
objetivos de la presente investigacion se profundizara mas en ello), sin embargo no puede
dejarse de lado la participacién de los textos, dado que éstos también son diferentes y
ofrecen distintas posibilidades y limitaciones en el proceso de la transmision escrita.
Encontramos que los textos estan disefiados bajo distintas estructuras textuales o
“superestructuras” (Van Dijk, 1983) las cuales restringen la forrna en c6mo se organiza la
informacién escrita, lo que obliga al lector a tener conocimiento de ellas por io menos de
manera intuitiva, para facilitar y lograr una comprensién adecuada de la informacién
contenida en los textos. No encontramos {a misma informacién en un cuento que en un
texto académico, en una enciclopedia, una novela, etc.; cambia el contenido y ademas la
estructura textual, estas caracteristicas modifican de manera sustancial el estudio de la
comprension de textos.

Actualmente se considera que todos éstos elementos tienen un peso importante
dentro del proceso de lectura y, por lo tanto deben tomarse en cuenta cuando se trata de
ensefiar a leer y comprender. (Solé, 1992).



1.1 MODELOS TEORICOS

Para aproximarnos al estudio de la comprension de lectura, procesos de desarrollo
y factores implicados, centraremos nuestra atencién en la revision de los diferentes
modelos tedricos que han sido significativos al respecto:

La lectura puede estudiarse desde diferentes puntos de vista, la linguistica por
ejemplo se interesa particularmente en describir las normas de una lengua referidos a la
ortografia, morfologia, asi como a los aspectos sintacticos y semanticos de la lectura, sin
embargo desde esta Optica no se explican los mecanismos psicologicos implicitos como
pueden ser el recuerdo y la representacion mental del texto. (De vega, Carreiras,
Gutiérrez Calvo ; Alonso — Quecuty: 1990).

¢ En el caso de la postura que guarda la inteligencia artificial el interés es
desarrollar algoritmos en las computadoras que Simulen el procesamiento
humano, en este sentido el avance tecnoldgico perfecciona la ejecucién de
la computadoras y no la practica humana.

¢ La neuropsicologia del lenguaje estudia el deterioro selectivo de las
funciones de la lectura, generalmente como consecuencia de lesiones
cerebrales.

¢ La perspectiva de la Psicologia Cognitiva reconoce el proceso lector como
un conjunto de operaciones de computo realizad por el si 'a cognitivo.

e Las aportaciones de fa Psicologia Instruccional como campo de aplicacién
de la Psicologia Cognitiva estan orientadas al desarrollo de técnicas de
aprendizaje de la lectura.

De esta manera observamos que el estudio interdisciplinario de la tectura permite
analizarila como una actividad multiple; Dados los objetivos de la presente investigacion
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nos referiremos al proceso lector desde la perspectiva de la Psicologia Cognitiva, dado
que ésta mantiene estrecha relacion con otras disciplinas del lenguaje.

Existe un consenso al considerar a la lectura como una actividad con diferentes
componentes de procesamiento, de igual manera se considera que un modelo explicativo

de la lectura debe tomar en cuenta:

El establecimiento de la relacién temporal de los componentes

Una descripcion de su estructura

Identificacion de los componentes cognitivos

Determinar el modo en que los componentes se comunican entre si.

*¢ & o O

En cuanto al establecimiento temporal de los componentes de la lectura se
conocen dos posturas: La primera de ellas postula que el procesamiento del texto se
presenta de manera sernal, esto significa que los mecanismos de lectura van siguiendo un
orden estructurado, se inician con la decodificacién de letras, se continua con palabras,
después con el acceso Iéxico, andlisis sintactico etc, siempre siguiendo este orden
predeterminado. La otra posibilidad es el procesamiento en paralefo en donde dichos
componentes se solapan temporalmente. (De vega, et al. 1990).

Sobre la estructura funcional de la lectura se conocen dos hip6tesis:

1) Concepcién Modular
2) Concepcién Interactiva

1.1.1 Concepcién Modular
Supone que el sistema esta compuesto por unidades funcionales auténomas o

madulos. Estas unidades contienen el flujo de informaciédn y se caracterizan por ser
mecanismos altamente especializados dedicandose a ejecutar s6lo una operacién.

10



La concepcion modular se explica a.través de dos modelos teodricos:
1.1.1.1 Modelo Abajo-Arriba

Dentro del Modelo Arriba-Abajo se considera que el flujo de informacién se
comunica desde los médulos inferiores a los superiores; La tarea del lector se inicia a
partir de la decodificacion de letras, palabras, frases etc. Es un modelo que centra la
importancia del proceso lector anicamente en el texto, dejando de lado la actividad propia
del lector, se da un peso considerable a las habilidades de decodificaciéon , se considera
que el lector logra la comprensién porque es capaz de decodificar el texto en su totalidad.

1.1.1.2 Modelo Arriba- Abajo

El modelo descendente manifiesta todo lo contrario al modelo anterior, en ésta
propuesta el lector parte de su conocimiento previo y de sus capacidades cognitivas para
anticiparse al contenido del texto, la actividad primordial se presenta durante el
procesamiento al comprobar o rechazar las inferencias realizadas, desde esta postura el
texto es procesado para su comprobacion. Este procesamiento se realiza de manera
secuencial, jerarquica y en forma descendente.

Actualmente no se aceptan arquitecturas totalmente seriales, en principio porque
resultan lentas e ineficientes, ya que cada operacion requiere ser finalizada para iniciar
la siguiente; Ademas la organizacién propia del cerebro indica que éste funciona por
medio de una red masiva de miles de millones de procesadores interconectados que
operan en paralelo. Sin embargo se puede mantener la nocion de modularidad porque
permite una mejor comprension de los componentes de la lectura, asi como la
comunicacion que existe entre ellos.



1.1.2 Concepcién Interactiva

La concepcion interactiva asume que el procesamiento del texto se realiza en
forma paralela entre los diferentes niveles y la comunicacién se realiza de manera
bidireccional (arriba-abajo y abajo-arriba) entre ellos. Los principales argumentos a favor
de esta postura se refacionan con la existencia de procesos contextuales siguiendo el

procesamiento arriba-abajo.

Actualmente se reconoce que la lectura comprensiva exige que el lector
efectivamente procese los contenidos decodificando palabras, frases etc, pero ademas se
requiere que integre la informaciéon de estas unidades en un significado global.

En este sentido los modelos tedricos mas solidos que atienden a estas
necesidades y que parten de un procesamiento interactivo son: a)El modelo de
movimientos oculares de Just y Carpenter, b)La teoria de los modelos mentales y ¢) La
teoria macroestructural propuesta por Kintsch y Van Dijk, A continuacién abordaremos

cada una de ellas.
1.1.2.1 Modelo de Just y Carpenter

Marcel Just y Patricia Carpenter (citados en Bruer, 1995) desarrollaron modelos de
lectura habil que explican a profundidad lo complejo que resulta realizar este proceso, a
pesar de que gran parte de la poblacién pueda hacerio sin mostrar aparente dificultad.

De manera similar a otros modelos cognitivos, particularmente este modelo
describe las habilidades que son necesarias para leer, asi como la interaccion que se da
entre éstas para generar una lectura fluida. Toman como estado inicial los signos
impresos hasta llegar al punto final el cual consiste en dar un significado a estos simbolos
y almacenarios en la memoria a largo plazo para posteriores usos, esta informaciéon se
almacena a diferentes niveles: visual, léxico, gramatical y conceptual.
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Para explicar el procesamiento de lectura este modelo toma como ejempilo
entender la lectura como la presentacion de diapositivas muy rapida (aproximadamente 4
diapositivas por segundo). El sistema cognitivo es el encargado de integrar la
presentacion de éstas diapositivas lo cual da como resultado una fluida y continua imagen

en movimiento.

Para Just y Carpenter (op. cit.) una de las fuentes mas relevantes para realizar
investigacion acerca de modelos de explicacién e intervencion en la lectura es el analisis
del movimiento de los o0jos, aunque cuando leemos, no somos conscientes del
movimiento que realizan nuestros ojos, estos movimientos no se presentan de manera
fluida y continua, sino que en momentos particulares estos movimientos son bruscos por
ejemplo cuando detenemos la lectura en una palabra o al saltar o regresar a otra. A estas
pautas de movimiento se les ha nombrado “fijaciones”™ y a los saltos “sacudidas” y cuando
se retrocede en la lectura se le han llamado “regresiones”. (Baker, 1994).

Una buena lectura mecanica requiere de movimientos oculares rapidos y precisos
que garanticen una facilidad en el manejo de los simbolos verbales. Cuando no es asi se
observa que el lector salta letras, palabras o lineas completas o bien la lectura es lenta y
titubeante. Esta habilidad es fundamental para {a lectura, cuando existe un control
adecuado de los movimientos oculares se tiene cubierto el nivel inicial de la lectura que
es la decodificacion de signos escritos y puede continuarse hacia el siguiente nivel que
implica una carga cognitiva superior, la cual consiste en el logro de una lectura
comprensiva (Blanco, 1997).

Para realizar el registro preciso de los movimientos de los ojos se utiliza un
mecanismo controlado por computadora llamado rastreador ocular. La medicidn se realiza
por medio de un rayo de luz infrarroja (invisible para el ojo humano) en la cémea, el
rastreador ocular registra de manera precisa y continua donde se detiene el lector, el
tiempo de cada fijacion, la direccion y la velocidad de los saltos.
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Gracias a estas mediciones se han encontrado datos que indican que los buenos
lectores invierten una media de duracidn en las fijaciones de 250 mis. (un cuarto de
segundo). Los buenos lectores se fijan en alrededor de un 80% en palabras de contenido
(nombres, verbos y adjetivos) y un 40% en palabras funcionales (articulos, conjunciones,
preposiciones). Las fijaciones toman en promedio entre el 90% y el 95% del tiempo de
lectura. Un saito ocupa entre 15 y 20 mis. La mayor parte de los saltos son hacia delante
(de izquierda a derecha) pero entre el 10% y el 15% son regresiones a partes
previamente fijadas. Estos experimentos han demostrado que sdlo con las fijaciones se
obtiene informacién nueva, lo que no ocurre con los saltos.

De esta manera ha sido relevante explorar esta caracteristica de nuestro sistema
visual para conocer qué es lo que controla y regula los movimientos oculares en la lectura.

En este sentido el proceso de lectura depende principalmente de la informacion
codificada en el texto, sin embargo la informacién que ha sido codificada requiere ser
conectada con los conocimientos previos del lector. Esta necesidad responde a dos
razones principales; la primera de ellas indica que los conocimientos de base establecen
conexiones entre las frases, la segunda razén es que estos conocimientos permiten
construir y retener la esencia del texto.

Lo anterior da como resultado una representacién mental del significado general
del texto, la esencia del mismo es lo que finaimente el lector almacena en la memoria a
largo plazo en un proceso dinamico de modificacién y actualizacién de la informacion
contenida en el texto.

1.1.2.2 Modelos Mentales
Los tedricos de los modelos mentales tienen como idea central coman el
establecer que un modelo mental es una representacion de la situacién a la que se

refiere el texto, esta representacion hace referencia a la situacion los objetos, personajes,
sucesos, procesos, intenciones y causas descritas en el texto, un modelo mental es una
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representacion de la situacion a la que se refiere el texto mas que una representacion del

texto mismo.

Un modelo mental equivaldria a un escenario donde se desarrollan una serie de
acciones, este escenario opera como un simulacro mental de o que ocurre en el texto y
permite al lector tener un procesamiento integrado del texto; éste modelo considera al
titulo mismo como un modeio mental en donde se van integrando los componentes del
texto. Cuando hay ausencia de este modelo el lector puede realizar un procesamiento a
nivel léxico, sintactico y proposicional, pero elilo no garantiza que el lector posea una
comprension significativa del texto. Bacaicoa (1996)

Los modelos mentales se caracterizan por ser dinarnicos, a medida que avanza la
lectura el sujeto actualiza, detalla de manera cada vez mas especifica la informaciéon
sobre los objetos, sucesos, personajes etc; Este dinamismo no se refiere sélo at
solapamiento de conceptos explicitos en el texto, sino que a través de la utilizaciéon de
inferencias se conectan de manera causal, temporal los sucesos descritos en el texto.

Otra caracteristica importante de los modelos mentales es que son flexibles, segun
convenga al lector; esto es, a lo largo de la lectura el modelo puede modificarse,
combinar sus partes, buscando obtener relaciones que respondan a las necesidades
especificas de comprension.

Cabe sefialar que los modelos mentales son isomdérficos, esto se refiere a que la
estructura del modelo mental iguala en clerto grado la estructura de los objetos o
sucesos que representa, por ejemplo las reglas sintacticas que resultan esencialmente
arbitrarias para el lector no tienen similitud con las representaciones que el sujeto realiza
durante la lectura, en cambio los modelos mentales mantienen estrecha relacién con lo

que representan.

Los modelos mentales mantienen en primer plano objetos, sucesos y personajes
considerandolos como estructuras supraordenadas en el procesamiento del texto,
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siguiendo este orden se van asociando elementos que van conformando el modelo
mental y que dan como resultado final la comprension del texto.

Este modelo contempla ademas parametros de situacién como son tiempo, lugar,
etc, mundos posibles que frecuentemente no se escriben de manera explicita en et texto.
Por otra parte los cambios de perspertiva no producen obstaculos importantes en la
comprensién dado que el modelo mental proporciona un marco estable que permite al
lector realizar estos cambios para posibilitar la comprension. (Bruer, 1995)

1.1.2.3 Teoria Macroestructural

La teoria macroestructural desarrollada por el psicédlogo Walter Kintsch y el
tingtista Teun Van Dijk es la mas representativa e influyente dentro de los modelos
actuales de comprension de lectura, ademas de adecuarse a los objetivos de nuestra
investigacion por lo tanto abordaremos de manera detallada dicha postura.

La teoria macroestructural se conforma por dos componentes:

1) Descripcion forrmal de la estructura semantica de los textos
2) Un modelo de procesamiento psicolégico de la estructura del texto.

La descripcién estructural de los textos esta relacionada con conceptos béasicos
de la gramatica, principalmente porque este modeio tiene puntos en comun con un
modelo general de comprension de lenguaje.

Van Dijk (1996) integra la definicidon de gramitica entendiéndola como un sistema
de reglas que abordan el sistema de una lengua, éstas normas forman la base de la
produccion y comprensién de: enunciados, la estructura de éstos enunciados tienen lugar
en diferentes niveles, éstos niveles son el Fonoldgico, el cual se dedica al estudio de las
formas del sonido en la gramatica, el Morfolégico, se dedica al estudio de las palabras
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constituidas por morfemas, los cuales son las unidades significativas mas pequenas de un
sistema linglistico, éstos morfemas y fonemas constituyen la unidad fundamental que
conforma la oracién y ésta a su vez es la unidad fundamental de los enunciados. Por
regla general la descripcion de los enunciados se hace desde las oraciones, ésta
descripcién de funciones gramaticales son a las que hace referencia /a Sintaxis, 1a cual
explica la construccién de la oracion, la sintaxis indica que combinaciones de palabras
forman oraciones inteligibles y cudles no, esta distincion es posible a través del
establecimiento de: categorias (a las que pertenece cada familia de palabras) y reglas
(cuales pueden combinarse con otras). Por otro lado la Semantica describe los
significados de las palabras o grupos de palabras y el papel de las categorias y sus
combinaciones en el significado de una frase, describe todos los posibles “conceptos de
significados” (estructuras conceptuales) que se pueden expresar mediante oraciones. La
semantica se refiere no solo a significados generales y conceptuales de palabras, grupos
de palabras y oraciones sino también a las relaciones entre estos significados y la
“realidad”, estas son las denominadas relaciones “referenciales”.

Asi entendemos también que la gramdtica pretende describir tanto oraciones como
secuencias de oraciones, estableciendo condiciones para la conexién de éstas
secuencias, estas relaciones se basan en parte en las relaciones entre los significados de
las frases, y en parte en las relaciones entre la referencia de frases.

El significado de una oracion aislada se denomina a grandes rasgos, una
proposicion; éstas proposiciones siguen criterios generales que determinan la conexion de
circunstancias, éstas conexiones son las que se establecen por medio de las relaciones

loégicas y conceptuales.

Podemos decir que para la interpretacidon correcta de cada una de las
proposiciones se necesita un gran nimero de proposiciones mas generales, a saber, los
postulados significativos de la lengua y los conocimientos generales sobre el mundo. (Van
Dijk, 1996). A continuacién se muestran de manera integrada las definiciones

presentadas en el cuadro 1.1.



ESTRUCTURA SEMANTICA DE LOS TEXOS
GRAMATICA

Sistemma de reglas de una lengua;
Establece normas que forman la base de
comprension y produccion de:

ORACIONES

Unidad fundamental de los Enunciados

ENUNCIADOS

(En dos niveles)
Fonologicos: formas del sonido
Morfolégicos: unidades mas pequefias de
un sistema lingoistico

PROPOSICIONES
Significado aislado de la oracion; Para su

correcta  interp ion se
[} mas g los
de una lengua y
los imientos g del mundo.
|
r Regulado por J
1
[ 1
SINTAXIS SEMANTICA
Explica la construccion de la oracion, por Se refiere al significado de las patabras o
medio de categorias y reglas, su grupos de palabras, el papel de Iss
establecimiento permite la construccitn gorias y sus
de la microestructura del texto de la relacion entre ios significados y ia

Cuadro 1.1 Visién integrada de la semantica de los textos
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Partiendo del marco presentado el modelo explica que el procesamiento
psicolégico del texto inicia en el momento en que et lector se enfrenta al texto, en primer
lugar elabora una microestructura o téxto base, esta representa directamente la
informacion del texto y supone el establecimiento de relaciones locales o de bajo nivel.

La construccion de la microestructura se establece por medio de las relaciones de
coherencia referencial. La coherencia referencial es la repeticion de argumentos, es decir
que se hable del mismo tema en cada una de las oraciones aisladas y que al solaparias

mantengan relacion entre ellas.

El procesamiento del texto se da en ciclos, durante cada ciclo se mantienen activas
una seleccion de estas proposiciones en la memoria operativa y se contrastan con fas
proposiciones del grupo actual para compactar la informacién, en casoc que no se
encuentre relacion se busca en la memoria a largo plazo o se relee el texto para

encontrar proposiciones que no estén activas.

Las proposiciones que son procesadas se almacenan y se recuperan de acuerdo a
una ‘“probabilidad de reproduccién”, esta probabilidad se incrementa para las
proposiciones que contengan ideas, contenidos importantes, su frecuencia de apariciéon
en otros ciclos y las ideas recientes que van siendo incorporadas a esa estructura son los
factores que el lector toma en cuenta para elaborar {a microestructura. Esta seleccién no
es azarosa, sino que es el resultado de la aplicaciéon de estrategias que identifican ia
importancia estructural de la proposicién.

En un segundo momento, a partir de la microestructura se construye la
macroestructura. La macroestructura es andloga a la microestructura. Sin embargo la
macroestructura es una version mas abstracta y reducida de la microestructura, ademas
la macroestructura es elaborada en funcion de la superestructura (representacién
sintactica y esquematica del texto).

Para que tenga efecto este proceso de construccion el lector aplica de manera
estratégica las macroestrategias, ademas como ya se menciond, este proceso de
construccion se ve influenciado de manera directa si el lector es capaz de reconocer la
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estructura del texto, esto le proporciona las ayudas necesarias para construir un
significado global del texto.

A continuacidn mencionaremos en que consisten las macroestrategias, asi como

las superestructuras.

Las macroestrategias pueden considerarse como procesos de inferencia que
permiten reducir y organizar la informacién. Las macroestrategias son tres:

1) Supresién, la cual consiste en eliminar informacion secundaria, irrelevante o
redundante, al suprimir la informacién accesoria es posible extraer las ideas
principales del texto.

2) Generalizacién, permite sustituir conceptos o frases del texto por otras

~

proposiciones supraordenadas.

3) Construccion / Integracion, consiste en sustituir un grupo de proposiciones por
una nueva proposicién globalizadora, en otras palabras, el lector construye a
partir de una serie de proposiciones que le son proporcionadas por medio del
texto, otra serie de proposiciones nuevas, éstas proposiciones creadas por el
lector tienen |a caracteristica que contienen lo esencial del texto, ademas son
el modelo particular que el lector posee del texto revisado.

Las macroestrategias pueden ser aplicadas en forma recursiva a lo largo del
texto, otra caracteristica de su aplicacién es que su dificuitad esta directamente
relacionada con {os conocimientos previos del lector almacenados en memoria y con
el uso que el lector haga de ellos, ademas ésta dificuitad de aplicacién también se
relaciona con el incremento en la complejidad de tas operaciones cognitivas implicadas
en el proceso de organizacion del conocimiento base y el logro final de una
comprension significativa del texto. (Garcia Madruga, 1999)

La aplicacion de macrc i se liza bajo el control de un esquema.
Efl esquema es entendido como una guia estructural que proporciona direcciéon a lo largo
del proceso de lectura, por medio de los esquemas se establecen metas y expectativas
de lectura. El esquema determina que microproposiciones son importantes y por lo tanto
deben incorporarse a la macroestructura, gracias a la aplicacidén adecuada de las
macroestrategias se logra una comprensién del texto.
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En relacidn con las superestructuras, éstas se reconocen CcOMo estructuras
globales del texto que hacen referencia a'la organizacion del texto, también se conocen
como estructura retorica. Estas estructuras esquematicas cumplen una funcién importante
en el procesamiento de textos, proporcionan una especie de molde a partir del cual se
forma la macroestructura.

Cabe sefalar que los textos no se construyen con base en una unica funcién o
estructura, pero siempre manifiestan una de manera particular, que es la que va a dar
soporte a toda la estructura general. (Kaufman, 1993). Principalmente de manera general
se reconocen tres tipos de estructuras en los textos, estas son las narrativas, las
expositivas y las argumentativas.

Las narrativas son aquellas donde se incluyen personajes, una serie de acciones
que siempre estan organizadas a partir de una secuencia de episodios, actos que son
realizados en escenarios particulares y que dan como resultado una serie de sucesos, el
ejemplo mas conocido de este tipo de estructuras textuales lo encontramos en los
cuentos.

Los textos expositivos ponen de manifiesto los objetivos del autor. investigadores
etc, cuyo propdsito es informar y explicar algan tema, regularmente de interés escolar, las
estructuras textuales tipicas de los textos expositivos son:

a) Enumeracion: Sefalan una serie de rasgos o componentes de un mismo nivel
de importancia sobre un determinado tema.

b) Secuencia Temporal: Se presentan una serie de acontecimientos que siguen un

orden cronoldgico.

Causacion: Se presentan la relacién entre dos ideas, lo cual permite distinguir

entre causas o antecedentes y los ef )S O Cor uencias.

d) Comparacion-Constraste: Se analizan las similitudes y diferencias entre dos
ideas o dos acontecimientos.

e) Respuesta: Se presenta el planteamiento de un problema y se proponen las
posibles soluciones del mismo.

C,
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f) Descripcion: Se proporciona informacién detallada sobre algun tema, sefialando

caracteristicas y rasgos del mismo.

Las argumentativas contienen un tema principal, alrededor del cua! se presentan
hechos que muestran caracteristicas especificas del mismo.

La correcta senalizacion y el conocimiento de Jlas superestructuras de las
exposiciones resulta especialmente imporntante ya que este tipo de textos suelen incluir
informacion nueva y, por tanto, el lector no puede basarse solo en sus conocimientos
sobre el tema para construir una adecuada macroestructura. (Ver cuadro 1.2)

MICROESTRUCTURA

Texto base, es el resultado
Macroproposiciones que del logro de coherencia local
entre proposiciones.

contienen la idea general

MACROESTRUCTURA I Se construye a partir de:

| Se construye por '

+ 3
Aplicacién de: I Reconocimiento de: l
]
MACROESTRATEGIAS ‘5 SUPERESTRUCTURAS
Supresion CZD ac Expositivas
i i o o Narrativas
Generalizacion -
Construccién g ma Argumentativas
273
=
l:-..!

Cuadro 1.2 Diagrama de la construccién de la micro y macroestructuras.
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Hasta este momento hemos descrito los componentes que integran la teoria
macroestructural y el proceso psicoldgico de construccion del texto, sin embargo es de
suma importancia destacar en este moménto que este proceso general de construccion
ha sido caracterizado como un proceso estratégico. Este caracter estratégico se remite a
los procesos inferenciales que el lector realiza durante su lectura, este proceso inferencial
se ve influenciado por los conocimientos que posea, los objetivos que dirigen su lectura
etc. En otras palabras puede entenderse que el resultado de la comprension son las
construcciones que el lector elabora, al realizar estas construcciones el lector utiliza de
manera estratégica y activa sus recursos cognitivos.

Los autores de este modelo otorgan a la elaboracion de inferencias un gran peso
para la construccion de la micro y macroestructuras, describen el proceso inferencial
como ingrediente fundamental de los procesos de comprensién, estas inferencias se
concentran basicamente en cuatro tipos, a saber:

Tipo de inferencia Resultado en la Comprensién

Inicia con procesos basicamente asociativos mediante
los cuales los elementos que proceden de la memoria a
Recuperacion Automatica largo plazo que aparecen fuertemente ligados a ia
entrada que el texto proporciona, son recuperados y
llegan a formar parte de la representacion del texto.

Ocurre en ciertas demandas de ila tarea o por
Recuperacién controlada problemas de comprension.

Generacion Automatica Ocurre principalmente por la necesidad de construir un
modelo situacional a partir de la informacion que el
texto describe.

Generacion Controlada Se realizan cuando existen probilemas de comprension
en respuesta a objetivos particulares del lector.

Cuadro 1.3 Tipos de inferencias elaboradas para la comprension de textos

En suma, el modelo de Kintsch y Van Dijk propone que el proceso de comprension

esta dirigido por dos principios basicos. El primero de ellos hace referencia al criterio de
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una coherencia semantica, definida como microestructura ésta se genera a partir del
solapamiento o repeticion de argumentos entre las diferentes proposiciones que son
procesadas. El segundo supuesto mantiene que, dadas las limitaciones de mt a
memoria operativa, el procesamiento de un texto se produce en diferentes ciclos. Cada
ciclo de procesamiento agrupa diversas proposiciones, siendo siempre un namero
pequefio. Para conectar los diferentes ciclos, algunas proposiciones se mantienen de un
ciclo a otro, en un retén de la memoria operativa. Estas proposiciones retenidas
generalmente son las mas importantes o mas recientes y permiten lograr la coherencia
global que dara origen a la macroestructura del texto. En caso contrario se inicia un
proceso de busqueda en la memoria a largo plazo o se realizan inferencias que permitan
mantener la coherencia del texto, en éste proceso influye de manera directa la forma en
como estan organizados los textos (superestructura). Ademas se refiere a la aplicacion
de las llamadas macroestrategias las cuales relacionan secuencias de proposiciones con
otras secuencias de proposiciones a un nivel mayor y, de esta forma se deriva el
significado global de un parrafo o bien del texto completo a partir de las proposiciones
semanticas del texto. (Vidal Abarca, 1995).

Este modelo se diferencia sustancialimente de los modelos seriales en que mientras
éstos conciben la lectura como un proceso secuencial, en donde las operaciones lectoras
se producen una a continuacién de las otras, el modelo interactivo entiende el proceso de
lectura como un conjunto de operaciones que se dan en paralelo, simultaneamente,
condicionandose mutuamente entre ellas (Mitchell, 1983, citado en Vidal-Abarca 1995).

1.2 PROCESO INTERACTIVO Y LECTURA DE TEXTOS

A partir de los modelos expuestos, podemos sefalar que actualmente el procesoc
de comprension de lectura se reconoce como una actividad constructiva compleja de
caracter estratégico, que implica la interaccion entre las caracteristicas del lector y del
texto en un contexto determinado. (Diaz Barriga y Hernandez, 1998).

La mayor parte de la complejidad del proceso de comprension de lectura la
encontramos en la profundidad de los diversos niveles en que ésta ocurre, ademas de la

comunicacion entre éstos, por tal razén, siguiendo la propuesta realizada por Kintsch y
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Van Dijk, para lograr una explicacion mas clara al respecto se han dividido estas
actividades en micro y macroprocesamiento, que corresponden a las operaciones para
construir la microestructura y la macroes'tructura respectivamente, tal y como han sido
descritas en la seccion anterior.

Eil reconocimiento de ios procesos involucrados en el curso de la lectura permiten
identificar distintos niveles de comprension, en este sentido Elosua y Garcia, (citados en
Diaz Barriga y Hernandez 1998) han distinguido cuatro niveles de comprension, desde

una 6ptica funcional estos son:

1. Nivel de decodificacién: se refiere a los microprocesos encargados del
reconocimiento de palabras y asignacion de significado léxico.

2. Nivel de comprension literal: Este nivel refleja aspectos reproductivos de ia
informacion expresada en el texto, sin que haya una construccion personal por
parte del lector.

3. Nivel de comprensién inferencial: intervienen directamente la aplicacion de
macroprocesos por medio de los cuales se consigue la elaboracién semantica
profunda del texto dando como resultado la representacién global, la esencia
del texto, en la cual encontramos la construccién de un modelo mental del
mensaje comunicado por el autor.

4. Nivel de metacomprension: Se refiere al nivel de conocimiento y control
necesario para reflexionar y regular la actividad de comprension.

Segun Burén (1993) la metacomprension implica asumir el control de la propia
lectura, regularia implica tener un objetivo para ella, asi como poder generar hipdtesis
acerca del contenido que se lee, esto es posible cuando se logran desarrollar habilidades
y procesos de comprension tales como: 1) saber distinguir la actividad de comprension de
lectura de otras operaciones cognitivas, 2) saber qué es comprensiébn y cual es el
resultado de la misma, 3)Saber que actividades realizar cuando se presentan fallas en ia
comprension y 4) saber el grado de comprension logrado al final de la lectura. Por eso
puede considerarse la lectura como un proceso constante de elaboracién y verificacion de
predicciones que conducen a la construccion de una interpretacion.
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A partir del conocimiento de las operaciones realizadas durante el procesamiento
del texto pueden reconocerse tres caracteristicas principales de la lectura, la primera de
ellas considera el caracter constructivo de la lectura. Este se refiere a la caracterizacion
que el lector realiza durante el procesamiento, esta representacion mental se realiza a
partir de la informacion que es presentada en el texto, esta construccion sera lo mas
apegada al mensaje comunicado por el autor aunque la construccion final se ve
fuertemente enriquecida por las interpretaciones, inferencias, objetivos que guian la
lectura, conocimientos previos etc.

La segunda caracteristica toma en cuenta el caracter interactivo de la lectura.
Durante el proceso de construccion de la representacién del texto estan implicadas las
caracteristicas del lector y del texto, se produce una interaccidn entre ambos
protagonistas que ocurren de manera bidireccional, ademas estas interacciones se
encuentran inmersas en un contexto que influye de manera determinante.

ta naturaleza interactiva se ve reforzada por un rasgo fundamental: su caracter
inmediato, el sistema cognitivo trata de alcanzar una interpretacién consistente de ia
entrada de informacion tan pronto como sea posible, tal aseveracion parte del
procesamiento en paralelo de la tectura.

La interaccién entre los procesos es posible gracias a la existencia de un almacén
de trabajo denominado como Memoria Operativa en el que se depositan los resultados
parciales y finales de cada uno de ellos. La participacion de la memoria operativa permite
conectar en forma coherente la informacion semantica proporcionada por oraciones
sucesivas agregando paulatinamente mas informacién al modelo mental que construye el

lector.

La Memoria Operativa es también fuente de recursos cognitivos necesarios para
realizar las complejas operaciones simbélicas que implica la comprension del discurso

escrito.

Por altimo el caracter estratégico de la lectura implica que el lector sea capaz de
reconocer sus alcances Yy limitaciones, esto con la finalidad de planificar acciones que

conlleven al logro del objetivo propuesto, asi como una evaluacién continua que permita
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ajustar los cambios necesarios para la consecucion de una meta final, es decir el logro de
una lectura comprensiva (Solé, 1992). Retomaremos de manera particular esta
caracteristica de la lectura en el siguiente capitulo, dados los objetivos de nuestra

investigacion.

El fogro de una adecuada comprension y aprendizaje a partir de textos esta sujeto
a un patron evolutivo relacionado con el desarrollo cognitivo general del sujeto, para
lograr descifrar el mensaje comunicado por el texto, el lector en primer lugar debe contar
con la madurez cognitiva que le permita reconocer las palabras decodificando los
patrones de cada una de ellas (lectura mecanica) esto implica tal como lo mencionan Just
y Carpenter un movimiento ocular rapido y preciso, de esta manera al identificar estos
patrones graficos se accede al diccionario interno que proporciona un significado. En
segundo lugar se requiere la actuacion de un analizador sintactico que extraiga las
relaciones gramaticales entre las palabras dentro de cada oracion. Por Gltimo en el nivel
del analisis semantico el lector de un texto debe también inferir las relaciones semanticas
entre los diferentes componentes de cada oracion.

A partir de los modelos expuestos y la caracterizacion de f{a lectura puede
concluirse que, el resultado de la comprensién supone la construccién de un modelo
mental, situacional, que da cuenta del estado de cosas descritas en el texto, y en el que
se integran lo expresado en el mismo y lo ya conocido por el sujeto. ( Van Dijk y Kintsch,
71983).

Finalmente el proceso de lectura debe asegurar que el lector comprenda el texto, y
que pueda ir construyendo una idea acerca de su contenido, extrayendo de él aquelio que
en funcion de sus objetivos le interesa. Esto sélo puede hacerio mediante una lectura
individual, precisa, que permite el avance y el retroceso, que permite parar, pensar,
recapitular, relacionar la informacion con el conocimiento previo, plantearse preguntas,
decidir qué es importante y qué es secundario. Es un proceso interno, pero que debe
ensefiarse, en ese sentido la investigacion ha contribuido con numerosas metodologias, lo
cual es obijetivo particular de! presente trabajo, desarrollar una metodologia para la mejora
de la comprension lectora.
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CAPITULO ITI

2.ENSENANZA DE LAS ESTRATEGIAS DE COMPRENSION DE
TEXTOS

La construccion de la representacién de un texto es producto de un proceso
complejo que puede contemplarse como un conjunto de operaciones que incluyen
diversos subprocesos. El éxito de ésta compleja actividad radica principalmente en la
manera que el lector se conduce antes, durante y después del desarrollo de esta

actividad.

El caracter interactivo del proceso de lectura permite instrumentar una serie de
acciones que conducen a la comprensién del texto. En cuando a los textos se refiere
actualmente se proporcionan ayudas intratextuales, sefalizaciones, ayudas
extratextuales, etc, las cuales tienen como objetivo favorecer la construccion del
significado de! texto. En cuanto al lector la intervencién gira en tormo al desarrollo de
estrategias, por lo tanto a continuacién abordaremos de manera explicita el caracter
estratégico en la lectura.

Dentro de la ciencia cognitiva las estrategias al igual que otros procedimientos,
regulan la actividad de las personas, la aplicacion de las estrategias permite seleccionar,
evaluar, persistir o abandonar determinadas acciones para llegar a la consecucién del
objetivo propuesto. Es caracteristica de las estrategias el hecho de que no detallan ni
prescriben totalmente el curso de una accién, Valls (1990) (citado en Monereo, 1990)
indica que las estrategias son “sospechas inteligentes” porque llevan su propio riesgo
acerca del camino mas adecuado a tomar.

Las estrategias se diferencian de técnicas o procedimientos porque se utilizan de
manera flexible y se aplican de acuerdo a la situacion particular.

Un componente esencial de las estrategias es el hecho de que implican
autodireccion, es decir la supervision y evaluacion del propio comportamiento en funcién
de los objetivos que lo guian y ademas permite modificar cuando sea necesario lo cual
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indica que son capacidades cognitivas elevadas, estrechamente ligadas con la

metacognicion.

Enfocandonos especificamente al concepto de estrategia de aprendizaje Muria
(1994) propone la siguiente definicion: “son actividades fisicas observables (conductas) y /
o mentales (pensamientos) que se llevan a cabo con un propdsito cognoscitivo
determinado como seria el resolver una tarea, facilitar el aprendizaje”.

A su vez Diaz Barriga, y Hernandez (1998) indican que una estrategia de
aprendizaje es un conjunto de pasos que el aprendiz utiliza de forma intencional, teniendo
como objetivo aprender de manera significativa. Ademas la utilizacion de las estrategias

de aprendizaje se realiza de manera flexible.

Thomas y Roohwer (1986, citados en Hart y Spence, 1998) destacan la importante
tarea que tienen a cargo guias, instructores, maestros en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, durante los primeros grados escolares los maestros, por lo general informan
a los alumnos de manera explicita que es lo que deben aprender, que deben hacer, como
lo deben hacer, pero en la transicibn a la escuela secundaria y a partir de aqui los
procedimientos de estudio se convierten cada vez mas en un secreto. De este modo
estudiar, aprender, se convierte en una sofisticada tarea poco accesible para el aprendiz y
el resultado derivado de la ausencia de estrategias de aprendizaje, entre otros factores
puede llegar a traducirse en un fracaso académico.

De éste y otros razonamientos pueden desprenderse argumentos de peso para
buscar promocionar en los diferentes niveles educativos la enseflanza explicita de
estrategias de aprendizaje que den soporte en la formacion académica de los estudiantes
en cualquier nivel educativo.

2.1 Estrategias de Comprensién de Lectura.

Dentro de la comprension de lectura las estrategias son pr dimientos mentales
que permiten adquirir, elaborar, organizar la informacién que proporcionan los textos,
teniendo como objetivo e! logro de la comprensién. Una caracteristica de suma
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importancia es que no se encuentran sujetas a una clase de contenido o texto, sino que
pueden adaptarse a distintas situaciones de lectura; ademas para su aplicacion estan
establecidos implicitamente componentes metacognitivos de control sobre ia propia
comprension, esto es: el lector puede diferenciar qué comprende y cuando comprende.

Diferentes estudios indican que el patron de adquisicion de las estrategias
generales de memoria, y el de las estrategias de comprensién y memoria de textos son

similares y pueden describirse en las siguientes fases:

En la fase inicial el lector no posee la estrategia y por tanto no puede resolver {a

tarea de manera adecuada.

En una segunda fase, si bien el sujeto posee la estrategia no hace un uso
consistente y espontaneo, aunque dado que la conoce la utiliza correctamente cuando asi

se le requiere.

En una tercera fase e! sujeto es capaz de reconocer las demandas de la tarea
utilizando de manera consistente, eficaz y espontanea las estrategias, dando como
resultado el logro de la tarea propuesta.

Sin embargo, lo mas importante no es que los alumnos posean un amplio repertorio
de estrategias, sino que sepan utilizarlas eficazmente de manera flexible de acuerdo al

propdsito que se persiga.

Existen varias clasificaciones de estrategias de comprensién de textos, Morles
(1985) (citado en Gonzalez,. 1995) establace una de ellas basada en cinco categorias
principales: de organizacion, de focalizacién, de elaboracion, de integracion y de

verificacion.

Las estrategias de organizacién, consisten en toda la actividad que el lector realiza
a nivel cognoscitivo para dar un nuevo orden a la manera como esta presentada la
informacion en el texto, por ejemplo puede organizarse de manera cronolégica, de mayor
a menor importancia, de lo general a lo particular o viceversa etc.

30




Las estrategias de focalizacién son aquellas que sirven para precisar el contenido
del texto, se formulan interpretaciones parciales del texto, a medida que se va leyendo se
van contrastando dichas suposiciones, se lee con la intencion de dar respuesta a

determinadas preguntas.

Las estrategias de elaboracién, implican la creacion de nuevos elementos
relacionados con el contenido del texto, de tal manera que sean modelos personales de la
informacion presentada en el texto, éstos modelos pueden generarse al plantear
ejemplos, realizar comentarios, formarse imagenes mentales, parafrasear el texto etc.

Las estrategias de integracién son las que tienen la finalidad de unir partes de {a
informacion disponible de un modo coherente. Para tal efecto se realizan acciones tales
como relacionar el contenido del texto con los conocimientos previos que posee el lector,
formular interpretaciones del contenido después de leer partes del mismo o al finalizar la

lectura.

Finalmente las estrategias de verificacion son las que someten a prueba las
interpretaciones realizadas. Consideran la coherencia de las interpretaciones parciales y
la inclusion de todos los elementos comprendidos a lo fargo de la lectura, esta actividad
se realiza durante toda la lectura.

Otra clasificacién es la que exponen Diaz Barriga y Hemandez (2002), dicha
clasificacién tiene como base principal establecer una distincion de las estrategias a partir
de los tres momentos en que ocurren cuando se lleva a cabo todo el proceso lector.

En necesario resaltar que la separacion entre los tres momentos principates de la
ocurrencia es un tanto con fines explicativos (segun Solé, ob. Cit).; “algunas de las
estrategias son intercambiables para varios momentos”, pero esta taxonomia permite
comprender y ubicar mejor los diferentes tipos de estrategias.

Las estrategias previas a la lectura se plantean antes de llevar a cabo el proceso y
tienen el propésito de establecer el objetivo de lectura, activar el conocimiento previo
pertinente, en este sentido Palincsar y Brown (1984) sugieren que para promover y

activar el uso de estrategias al inicio de lectura deben plantearse preguntas tales como:
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¢ Qué tengo que leer? SPor qué / Para qué voy a leerlo? Para aportar los conocimientos
previos pertinentes: ;Qué se yo acerca del contenido del texto? ;Qué sé sobre
contenidos afines que me puedan ser utiles? ¢Qué otras cosas pueden ayudarme acerca
del autor, del género, del tipo de texto? (ver cuadro 2.2).

Responder al tipo de preguntas sefialadas proporciona la ayuda necesaria para
enfocar la atencion sobre las ideas centrales, apunta a reconocer cual es la informaciéon
esencial que el texto proporciona para lograr el objetivo de la lectura, puede diferenciarse
que informacion puede ser poco relevante por su redundancia, por ser de detalle, por ser

poco pertinente para el propésito que se persigue.

Durante la lectura las estrategias se aplican al llevarse a cabo la interaccion directa
entre lector y texto. Una de las actividades autorreguladoras mas relevantes que ocurren
durante la lectura es la de supervision. Tal como sefialamos anteriormente Baker (1985)
clasifica criterios para llevar a cabo la supervision lectora (criterio léxico, sintactico,
semantico, consistencia interna, congruencia externa y claridad informativa).

La supervision resulta esencial para la realizacion adecuada de todo el proceso,
esta actividad se ejecuta en funcién del propdsito y del plan previamente establecido, al
supervisar el proceso de lectura puede valorarse si la aplicacion de estrategias esta
sirviendo para conseguir 1a comprensién y para identificar y solucionar posibles fallos que
pueden ocurrir durante el proceso. De esta manera la supervision permite detectar y
corregir los obstaculos que se presenten dando como resultado una comprension

significativa del texto.

Para llevar a cabo la supervision de la comprension debe de tomarse en cuenta
otro aspecto de igual importancia que repercute en el logro de la comprensioén esto es el
evaluar la consistencia interna; que tan compatible es la informacion presentada por el
texto y el conocimiento previo o “lo que dicta el sentido comun®, esta evaluaciéon se hace
por medio de preguntas tales como: ¢Tiene sentido este texto? Tienen coherencia las
ideas que en ¢l se expresan? gExiste discrepancia con lo que yo 8é y pienso? Aunque
sigue una estructura argumental légica ¢Se entiende lo que quiere expresar? (Qué

dificultades plantea?
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De manera global estos planteamientos permiten evaluar de manera continua si la
comprension se lleva a cabo, ademas debe realizarse una supervision, recapitulacion
periédica, elaborando y probando inferéncias de diverso tipo como interpretaciones,
hipotesis, predicciones y conclusiones.

Las estrategias después de la lectura ocurren cuando el proceso de lectura ha
finalizado en parte o en su totalidad, principalmente se reconoce la estrategia de
evaluacion de los procesos y productos, evaluar si la comprension ha tenido lugar por
medio de la identificacion de la idea principal y la construccidn del resumen.

La estrategia de evaluacion ocurre recursivamente durante todo el proceso bajo
formas de autointerrogacion tales como: ¢Cual prodra ser el final de ésta novela?, ¢Qué
se puede hacer para solucionar el problema que aqui se plantea? ;Qué sigue después de
este parrafo?

Esta breve exposicion sobre las estrategias de comprension de lectura, segun el
momento de aplicacién asi como el tipo de pregunta a formular segin el objetivo que se
persigue, se presentan de manera integrada en el cuadro 2.2.

De esta manera concluimos que el conocimiento y uso de estrategias tiene como
finalidad intensificar la comprension y el recuerdo de lo que se lee, asi como detectar y
compensar los posibles ermores o fallos de comprension. El uso adecuado de las
estrategias es responsable de! logro de una construccién profunda del texto.

En el siguiente apartado seran presentados los diferentes programas de
intervencion para la ensefianza de estrategias de lectura.

33



Momento de
Aplicacién en la
Lectura

Estrategia de Loctura

Formulacién de Preguntas

e Comprender los propoésitos
explicitos e implicitos de la
lectura

& Qué tengo que leer?
LPor queé / para qué tengo
que leerio?

Estrategias antes
de La lectura

e Activar y apontar
Conocimientos previos

L Qué sé acerca del contenido del texto

¢Que sé acerca de contenidos afines que me puedan
ser utiles?

¢ Que otras cosas pueden ayudarme: tener informacion
acerca del autor, del género, del tipo de texto etc.

¢ Conocimientos de ideas
principales (en funcién de
los propésitos que se
persiguen)

éCual es la informacidon esencial que el texto
proporciona y que es necesaria para lograr el objetivo de
lectura?

¢Qué informacion se puede considerar poco relevante,
redundante o poco pertinente para el propésito que se
persigue?

Estr

e Evaluar consistencia
intema

o[ o & 0 o o

LTiene sentido este texto?

LPresentan coherencia las ideas que en ¢l se expresan?
LExiste discrepancia con o que yo s& © pienso?

¢ Sigue una estructura argumental logica?

,Se entiende lo que el autor quiere expresar?

Durante
la Lectura

& Supervision de la
comprension

LQué se pretendia explicar en éste parrafo, apartado,
capltulo?

L Cudl es 1a idea fur que se de aqui?
LPuedo explicar con mis propias palabras los
argumentos expuestos, las ideas principales?

4 Se obtuvo una P de los mi ?

Estrategias
Después
de la Lectura

¢ Evaluacion, Predicciones y
Conclusiones.

2 Cudl podra ser el final de ésta novela?

LQué se puede hacer para solucionar el probiema que

aqui se plantea?

Cudl podria ser “tentativamente” el significado de esta
que di ?

£Qué sigue después de este p.

Elaboracion de resumen

Cuadro2.2 Distintos tipos de estr

clasificad segun el momento en que ocurren
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2.2 Metacognicién y Lectura

Un concepto central relacionado con el uso de estrategias de comprension de
lectura es el de Metacoghicion, existe consenso al considerar que la metacognicion se
refiere a la capacidad de conocer el propio conocimiento, de pensar sobre nuestra
actuacion, de planificarla y que permite controlar y regular la actuacién de los mismos
(Sole, 1992).

La madurez metacognitiva requiere saber qué se quiere conseguir y cuales son los
pasos a seguir para el logro de una meta. Al hacer esta distincion bimodal (qué y como)
se resaltan las dos dimensiones de la metacognicién.

1) La metacognicién como conocimiento de los productos y operaciones cognitivas.
2) La metacognicién como autorregulacion de las operaciones cognitivas.

Algunos autores incluso llegan a distinguir, a partir de la segunda dimension, entre
metacognicion y autorregulacién, sefialando que la dimensién uno corresponde
exclusivamente a la metacognicibn mientras que ia segunda a la autoregutlacion
distincion que sostendremos aqui (v. Brown, 1987). En este contexto se desprende el
concepto de metacomprension, entendiéndose como el conjunto de conocimientos que
tenemos sobre nuestra propia comprension y que implica el establecimiento de las
siguientes actividades:

e Saber qué es comprender

e Distinguir ia comprension de otras operaciones mentales

e Saber cuando se comprende

e Saber qué hacer mentalmente, y cémo, para comprender;

e Observar si la accidon que se esta realizando lleva al objetivo que se busca
(comprender);

e Saber corregir esa accion si no es acertada;

¢ Evaluar el resultado final y comprobar si se ha comprendido
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Dentro de la autorregulacion en la comprension de textos pueden identificarse tres

tipos de estrategias:

1. Las que se refieren a la planificaciéon del proceso de comprender que incluyen precisar
el objetivo y la meta de la lectura, determinar cuanto sabe el lector sobre el tema que
lee (si sabe, qué es lo que sabe, y que necesita saber, etc.). También es necesario
seleccionar las estrategias adecuadas para el procesamiento de cada parte del
material, considerando la naturaleza del mismo y las caracteristicas def lector.

2. Las referidas a la supervisién del proceso, lo que significa monitorear de manera
permanente su ejecucidn para verificar si se estan utilizando las estrategias
cognoscitivas adecuadas, determinar la presencia de problemas de comprension, y
tomar las medidas necesarias para resolverios, asi como para determinar cuando se
debe utilizar otra estrategia.

3. Las de evaluacién de Jla ejecucibn del procesamiento de la informacién, que
comprenden determinar cuando y cuanto se ha comprendido, determinar la eficacia de
las estrategias empleadas, tanto de las cognoscitivas como las metacognitivas.

Ademas de las estrategias expuestas, se ha observado en el repertorio que
poseen los lectores expertos la aplicacién de la siguiente estrategia, la cual consiste en
continuar leyendo y buscar la informacion necesaria para r 1) el prob de
comprension en los siguientes fragmentos del texto.

Los fallos de comprension por altimo, pueden ser resueltos usando estrategias
basadas en el conocimiento del lector. Estas son habitualmente estrategias adaptativas
pero no siempre son empleadas en forma correcta. El proceso de comprension requiere
continuas inferencias para establecer relaciones entre proposiciones no explicitadas como
puede ser el concretar informacién vaga, para identificar los antecedentes de
explicaciones anaforicas, etc. Cuando el contexto es altamente informativo, haciendo que
unas inferencias sean aprobadas y no otras el lector realiza las inferencias
automaticamente y sin ser consciente de ello. Pero cuando el contexto aporta poca

informacién y no hay un modo especifico de establecer la informacién adecuada, aumenta
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la probabilidad de que el lector reconozca la existencia de un problema y de que para
resolverlo realice conjeturas. En otras palabras, cuando el lector detecta un fallo en la
comprensién debe hacer la inferencia pertinente, mantenerta en la memoria de manera
provisional, contrastarla con ia informacién que va obteniendo y revisarla cuando sea
necesario. El proceso requiere hacer juicios sobre el grado en que el contexto restringe la
interpretacion dada y sobre la legitimidad de las inferencias hechas (Garcia M, 1995).

La conclusion general que se desprende de las investigaciones revisadas es que
los lectores inmaduros tienen dificultades para hacerse cargo de Sus propios procesos
cognitivos durante ia lectura. Esto se manifiesta en una deficiente habilidad para
supervisar el propio proceso de comprensién en sus dos componentes de evaluacion y
regulacion. (ver Vosniadou, S., Pearson, P. D. y Rogers, T, 1988).

2.2.1 Estrategia de Supervision en la Comprensién Lectora

En la lectura, tal como hemos mencionado una de las actividades autorreguladoras
mas importantes es la supervisién de la comprension lectora, que implica decidir si hemos
entendido (evaluacion) y dar los pasos apropiados para corregir los problemas de
comprension que se hayan percibido (regulacién).

De acuerdo con la definicion de Baker (1985), la supervision de la comprension
lectora incluye estos dos aspectos: a) la evaluacion del estado en que se encuentra la
propia comprension durante la lectura de un texto, lo que implica detectar problemas, y b)
1a regulacion que el lector ejerce cuando encuentra algun obstaculo para representarse el
significado y que consiste en la seleccion y empleo de algan tipo de estrategia
encaminada a resolver el problema detectado.

Al evaluar la comprensién de un texto pueden emplearse tres tipos de criterios:

Iéxico, sintactico y semantico.
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Se usa un critenio Iéxico cuando se evalua la comprension de palabras individuales.
Por ejemplo darse cuenta de que una cadena de letras no constituye una palabra con
sentido o al identificar una palabra nueva.

El criterio sintactico examina la correccién gramatical de las frases. Por ejemplo, la
deteccion de una alteracion del orden i6gico de las palabras en una oracion.

Por aitimo, la aplicaciéon de un cniterio semantico exige considerar et significado de
las frases y del texto como un todo, para ello se adicionan cinco criterios mas.

1) La cohesién proposicional es el grado en que las ideas expresadas en

proposiciones contiguas pueden ser integradas,

2) La cohesion estructural es el grado en que las ideas contenidas en el texto son

tematicamente compatibles,

3) La consistencia externa o medida en que las ideas transmitidas por el texto son
congruentes con el conocimiento que el lector posee,

4) La consistencia interna, determinada por el grado en que las ideas del texto no
resultan contradictorias.

5) La claridad informativa © medida en que el texto proporciona sin ambigedades
toda la informacién necesaria para alcanzar una interpretacion especifica.

Dado que los diferentes criterios imponen al lector diferentes demandas de
procesamiento cognitivo y que, por tanto, pueden variar en su facilidad de aplicacion, la
auto-evaluacion de la comprension no puede considerarse como un fenémeno de todo o
nada. El fracaso en la identificacion de un tipo de error especilfico, identificacion que exige
que el lector use un criterio de evaluacion particular, no significa necesariamente un
fracaso en la deteccion de todo tipo de efrores o, lo que es lo mismo, un fracaso en la
utilizacion de otros criterios de evaluacion. Si un lector no detecta ideas inconsistentes, es
injustificado atribuirle una falta de habilidad para evaluar su comprensién. Todo lo que se

puede decir es que no ha adoptado el criterio de consistencia interna ya que puede ser
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perfectamente capaz de usar efectivamente otros criterios. Zabrucky, K. y Ratner, H. H.
(1989)

Por lo que se refiere al aspecto de la regulacion de acuerde con el modelo
elaborado por Anderson (1980) (citado en Mateos,1991) el lector debe tomar varias
decisiones estratégicas importantes cuando se enfrenta con un fallo de comprension. En
primer lugar tiene que decidir si es o no necesario poner en juego alguna accion
correctiva, lo cual depende en gran medida del propdsito con que se lea. Si el lector
decide hacer algo para restablecer la comprension debe elegir entre las siguientes
opciones: 1) almacenar el problema en la memoria como una cuestion pendiente en
espera de que su clarificacion tenga lugar en los fragmentos siguientes del texto, 2)
ofrecer una solucion provisional al problema formulando una hipétesis y dejando abierta la
posibilidad de que sea revisada en funcién de la informacién siguiente o 3) tomar una
accion estratégica inmediatamente. Si decide no dejar el problema pendiente de solucién
el lector puede releer, saltar hacia delante, consultar una fuente externa al texto o usar su
conocimiento previo. Si la accién estratégica resulta efectiva el lector continaa leyendo a
partir del punto en el que el fallo fue detectado y, si no es asli, entrara en un nuevo ciclo de

toma de decisiones.

La aplicacion de la estrategia de supervision debe ser considerada desde el inicio
de la lectura, la planificacion de la lectura considera el propdsito que se tiene al leer y
éste determina la forma en que el lector se dirigira durante su lectura, e! lector debe
entonces supervisar su actuacion desde el comienzo y durante todo el proceso.

2.3 Ensenanza de estrategias de comprension de lectura

Dada la importancia del caracter estratégico en la lectura, éstas deben ensefarse
de manera explicita durante la formacion académica de los aprendices para garantizar
una adquisicidn significativa de los contenidos. En principio debe tenerse en cuenta la
necesidad de plantear el entrenamiento con base en una concepcion que ensefie las
estrategias de comprension de manera informada y autorregulada. La ensefianza de
estrategias especificas de comprension debe realizarse en forma conjunta con el
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conocimiento metacognitivo y autorregulado. (Baker y Brown, 1984; Paris y Lindauer,
1982; citados en Diaz Barriga y Hernandez, 2002).

2.3.1 Programas Estructurados para la mejora de la Comprensién de Textos

La ensefianza de estrategias de lectura cuenta con diferentes metodologias, sin
embargo tal como lo mencionamos anteriormente no es suficiente con ensefiar en que
consisten cada una de ellas, también es necesario incorporar la reflexion de cuando,
donde y porqué utilizarlas, ademas debe realizarse en forma conjunta con el conocimiento
metacoghitivo y autorregulado. A continuacidn presentamos los programas de
entrenamiento que han sido relevantes al respecto.

2.3.1.1 Programa de Paris y Oka (1986); Paris, Cross y Lipson (1984); Paris y
Jacobs (1984) (citado en Mateos, 1990)

El programa disefiado por Paris y cols. (“Informed Strategies for Learning”)
pretende fomentar el conocimiento de diversas estrategias relacionadas con Ila
comprension de la lectura proporcionando informacién sobre los aspectos declarativos,
procedimentales y condicionales de las mismas. El programa esta dividido en tres fases
de una duraciéon aproximada de cinco o seis semanas cada una: la primera fase se dirige
a la ensefanza de cuestiones generales (propdsitos de lectura, planes y estrategias). la
segunda fase se centra en la ensefianza de estrategias especificas relacionadas con la
construccion e identificacion del significado del texto (v.g. activacién del conocimiento
previo, elaboracion, resumen, inferencias e ideas principales) y la tercera fase se dirige a
la ensefianza de estrategias de supervision de la comprension (v.g. estrategias para
evaluar y regular la propia lectura tales como la relectura y el autocuestionamiento).

La instruccion incluye la explicacién de la estrategia, el uso de metéforas, los

didlogos entre alumnos y profesor, ia practica dirigida y la extension de las estrategias a
distintas areas de contenido.
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Para valorar la efectividad del programa, se realizaron dos estudios. En el primero
(Paris, Cross y Lipson, 1984; Paris y Jacobs, 1984) panticiparon 80 alumnos de niveles
equivalentes a 3°y 5°de EGB, y en el segﬁndo (Paris y Oka, 1986), 1 600 alumnos de los
mismos niveles escolares. La diferencia fundamental entre los dos trabajos radica en que
el programa fue administrado por uno de los investigadores en el primer caso y por los
propios profesores de los alumnos en el segundo.

Los resultados obtenidos muestran mejora en los sujetos experimentales en la
capacidad para usar las estrategias ensefiadas, en especial el uso del contexto y la
supervision del significado (deteccion de errores).

2.3.1.2 Programa de Bereiter y Bird (citados en Mateos, 1991)

E! estudio llevado a cabo por estos autores incluyd tres grupos que recibieron
nueve sesiones de instruccion y un grupo que sélo fue evaluado, ia poblaciéon estudiada
correspondia al séptimo y octavo nivel de lectura oral y comprension medida por un test

convencional.

El entrenamiento llevado a cabo en la condicién que los autores denominaron
“explicacion mas modelado” consistié en lo siguiente: En un primer momento el instructor
definia las estrategias y sus variaciones e indicaba las situaciones de lectura en las que
esas estrategias debian ser aplicadas, demostrando cada variacion mientras leia un
material apropiado y pensaba en voz alta; a continuaciéon el instructor leia los textos en
voz alta, intercalando comentarios al igual que en las demostraciones anteriores, y hacia a
los alumnos identificar ejemplos de las distintas estrategias y juzgar si era adecuado su
empleo dirigiéndoles preguntas del tipo de “4Qué estrategia he usado —parafrasear,
resumir o identificar un referente? ¢ Era necesaria esa estrategia?" por ufltimo, los alumnos
tenian que demostrar el empieo que hacia de las estrategias ensefiadas pensando en voz
alta mientras leian y eran supervisados por el instructor.

La segunda condicion era esencialmente igual que la anterior pero las estrategias
no eran explicadas ni identificadas explicitamente sino que unicamente eran modeladas
usando textos de mayor longitud y no ejemplos aislados como en la primera condicion.

Los sujetos de este grupo también tenian ia oportunidad hacer una practica oral en la que
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no se les instruia para que emplearan estrategias especificas sino para que prestaran
atencion a sus pensamientos y trataran de decirse a si mismos los tipos de comentarios
que el experimentador les habia demostrado. Después el grupo discutia el tipo de
comentarios hechos durante la lectura por un alumno en particular. Con este tratamiento

se pretendia evaluar el efecto del modelado solo.

En la tercera condicion experimental las estrategias no eran modeladas ni descritas
explicitamente. Los sujetos de este grupo hacian ejercicios escritos y orales que, para ser
resueltos, exigian poner en practica las operaciones implicadas en las estrategias que
eran ensefiadas en forma directa a los grupos anteriores. Se les pedia que determinasen
si el texto contenia algun error y que lo corrigiesen y se les cuestionaba sobre alguna
informacion confusa incluida en el texto. Este tratamiento representaba el procedimiento

habitual de ensefianza de la comprensién lectora.

De los resultados de los estudios lievados a cabo para evaluar la efectividad de los
programas mencionados parece desprenderse que la estrategia de supervisién de la
comprension puede ser adquirida a través del entrenamiento en lectores de diversas
edades y niveles de competencia lectora, y que el conocimiento y empleo de las mismas
redunda en un incremento de la comprension lectora.

2.3.1.3 Programa de Brown y Palincsar( 1984); Palincsar y Brown (1985)
Metodologia de la Ensefanza Reciproca.

La ensefianza reciproca se refiere a un procedimiento instruccional que toma lugar
en grupos de aprendizaje cooperativo y se caracteriza por una practica guiada respecto a
la aplicacion flexible de cuatro estrategias concretas para la comprensién de textos, las
cuales son: hacer preguntas, resumir, clarificar y predecir. El guia y los participantes
toman turnos para coordinar las discusiones sobre el contenido del texto con el fin de
comprenderio conjuntamente. (Hart R, Spence. 1998)

El entrenamiento llevado a cabo en los estudios realizados por las autoras
comenzaba con unas sesiones introductorias en las que se discutian las razones por las
que a veces es dificil comprender el texto, se explicaban las estrategias que iban a

aprender a usar y el valor de esas actividades particulares para la comprension y se
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practicaban en las mismas en ejercicios escritos para asegurar que los alumnos tuvieran
una competencia minima antes de proceder a la “ensefianza reciproca” que era la fase

fundamental del entrenamiento.

La ensefianza reciproca se lleva a cabo por medio de diadlogos entre profesor y
alumnos, se van alternando en la direccién de una discusion centrada en los distintos
fragmentos de un texto hasta completar su lectura. El que juega el papel de “profesor”
resume el contenido del segmento leido, discute y aclara cualquier dificultad que se haya
presentado, formula una pregunta sobre ese segmento y trata de predecir lo que puede
venir a continuaciéon. El que asume el papel de “alumno” comenta el resumen hecho por
el “profesor” afade sus propias predicciones y aclaraciones y responde a las preguntas
generadas por el director de la discusién del fragmento. Alfasi (1998)

El participante que toma el lugar de guia genera y solicita predicciones acerca del
contenido siguiente a ser leido en el texto. Los miembros basan sus predicciones: 1) en el
conocimiento previo que poseen sobre el topico leido, 2) en las claves provistas por el
texto ( titulos, subtitulos, estructura textual, preguntas intercaladas en el texto, etc.,) y 3)
en las expectativas sobre lo que el autor abordara después.

En la fase inicial del entrenamiento, el adulto conduce el didlogo modelando las
actividades apropiadas y los alumnos son observadores relativamente pasivos.
Posteriormente son los alumnos los que asumen un papel central en la conducciéon de las
sesiones aunque siempre con {a asesoria del guia o profesor en caso necesario.

La justificacidon de la ensefianza reciproca esta derivada de la teoria e investigacién
cognitiva y evolutiva. Las estrategias son ejemplos de las clases de actividades cognitivas
que los lectores habilidosos usan cuando interactdgan con textos y sirven para estimular {a
autorregulacion y el automonitoreo que promueve el aprendizaje intencional (Brown,
1980). El contexto de tipo social, interactivo y holistico en el que se ensefian es lo
caracteristico y novedoso de esta metodologia. El disefio de este contexto ha estado
inspirado principalmente por tres principios tedéricos, derivados de los trabajos de

Vygotsky .
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E! primer principio es el que sefiala e! origen social de todos los procesos
cognitivos superiores; esto es, que el funcionamiento mental ocurre primero dentro de las
interacciones sociales y que posteriormente se internalizan.

El segundo principio es la “zona de desarrollo proximo”, la cual fue descrita por
Vygotsky como “la distancia entre el nivel de desarrollo real determinado por ta solucion
de problemas independiente y el nivel de desarrollo potencial determinado por la solucion
de problemas bajo la guia de algun adulto o compafiero mas capaz” . La ensefianza
reciproca fue disefiada para proveer una zona de desarrollo préximo en la cual los
estudiantes, con la ayuda de los maestros y de compafieros mas avanzados, toman una
responsabilidad cada vez mayor en la realizacibn de una actividad (el manejo
autorregulado de las estrategias). La asistencia provista al aprendiz ha sido comparada
con el "andamiaje”, en tanto que dicho apoyo es temporal y ajustado de acuerdo a las

necesidades de los participantes.

Finalmente, el tercer principio, Vygotsky argumentaba que los procesos
psicoldégicos son adquiridos en actividad contextualizada y holistica. A diferencia de las
aproximaciones reduccionistas, en las cuales las actividades cognitivas son ensefiadas
separadas y aisladamente; Vygotsky, por el contrario, enfatizaba que la integridad de ia
actividad debia ser mantenida de manera que el aprendiz se involucrase en la actividad
total. En el caso de la ensefianza reciproca, las estrategias no son desglosadas en
habilidades componentes, ni son practicadas en forma aislada, ni fuera del contexto de
lectura significativa y funcional (Palincsar 1984).

Este tipo de entrenamiento ha resultado ser altamente eficaz, ya que en numerosas

investigaciones los resultados han sido positivos.
2.3.2 Formas de Introduccion al curriculo escolar

En la actualidad y a pesar de la abundante bibliografia existente al respecto, la
ensefanza explicita de estrategias de lectura que permitan una comprension significativa
de los textos estudiados, entendiendo que son un vehiculo de acceso importante hacia
las diferentes areas del conocimiento dista mucho de ser una realidad; en la mayoria de
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tos centros educativos, en la practica cotidiana existe un cierto abandono de la reflexion
de cémo favorecer una lectura auténoma y autorregulada por parte de los alumnos.

Sin embargo, parece bastante obvio suponer que los esfuerzos que se dediquen
para facilitar que los alumnos conozcan y controlen mejor su propio proceso de lectura y
sean capaces de regular las decisiones que toman para optimizar sus resultados y vayan
convirtié¢ndose en lectores autonomos que disponen de recursos para decidir como seguir
aprendiendo, seran esfuerzos valiosos y uUtiles que pueden incorporarse al trabajo

escotar.

Tales esfuerzos han sido concentrados en diferentes modalidades o formatos
organizativos que permiten su aplicacién, entre ellos cabe destacar el formato llamado
“infusionado”, el cual consiste en que los profesores de diferentes asignaturas que son los
especialistas en su materia, ademas de ensefnar conceptos. procedimientos y actitudes
fundamentales de aquella disciplina, también deben ensenar a los alumnos cuales son los
procedimientos y estrategias para aprender los contenidos del area especifica. ( Monereo,

2001)

En este sentido las propuestas de ensefianza de estrategias de comprensién de
lectura que se disefien deben ser los suficientermnente flexibles que permitan su integracion
al curriculo escolar ya que la ensefianza de estrategias de lectura resulta mas eficaz
cuanto mas se vinculan las estrategias a la ensefianza habitual de contenidos especificos.

En resumen, tanto la ensefianza de estrategias de lectura, como la reflexién sobre
la utilizacion de las mismas deben realizarse de manera explicita, es decir, es necesario
ser consciente de cuando, como y porqué utilizar tales o cuales estrategias o
metodologias dentro del contexto escolar cotidiano, en este sentido la metodologia de la
ensefianza reciproca resulta pertinente para alcanzar los fines mencionados.

2.3.3 Conclusiones
El éxito de la intervencion probablemente no se debe sdélo al tipo de estrategias
entrenadas sino también al modo en que éstas han sido ensefiadas. En relacién con el
procedimiento de instruccién empleado, podemos observar que los tres programas
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descritos incluyen y comparten los siguientes componentes: 1) la provision de informacion
sobre las estrategias objeto de entrenamiento, 2) el modelado de las estrategias y 3) la
practica de las estrategias en el contexto de la interaccion entre experto y novato. Los
resultados obtenidos por estos autores sugieren que los sujetos no adquieren las
estrategias por mera observacion de modelos y practica sino que necesitan ademas una
instruccion mas explicita que trasmita las condiciones que permiten reconocer los casos
de aplicacion de cada una de ellas y que especifique las acciones a llevar a cabo cuando

se presentan esas condiciones.

No obstante, en relacion con el programa de Palincsar y Brown, algunos de esos
andlisis parciales han sido llevados a cabo (Brown y Palincsar, 1987). Tales andlisis
sugieren que: a) la ensefianza reciproca es el método mas efectivo; b) que la
demostracion de las estrategias con una retroalimentacion e instruccion minima no
produce ganancias y c) que la ayuda proporcionada por un experto en la realizacion de
una tarea que el alumno no sabe resolver por si solo es un componente importante para
el aprendizaje de estrategias y uso efectivo del tiempo de instruccién.

De cara al disefio de programas de intervencién en estrategias de comprension de
lectura, en general, y de las estrategias de supervisidon en particular, el procedimiento mas
efectivo, al parecer, es el que combina la explicacién, el modelado y ia practica dirigida.

Con la explicacién se pretende que los alumnos conozcan las estrategias que van a
aprender a emplear, como se aplican, los beneficios que reporta su utilizacién y las
situaciones materiales o propdésitos apropiados para su uso. La adquisicion de estos
conocimientos que Paris, Lipson y Wixson (1983) (citado en Mateos1991) denominan
conocimientos declarativos, procedimentales y condicionales, aumenta la posibilidad de
que los sujetos actien en consecuencia y de que se transfiera lo aprendido a situaciones
nuevas. Esta conciencia del proceso debe ser estimulada no sélo mediante las
exposiciones verbales del profesor sino también mediante el didlogo o discusién con los
alumnos. (Paris, Cross y Lipson, 1984) (citado en Mateos 1991).

El modelado de los comportamientos deseados consiste en mostrar
intencionalmente al alumno paso a paso el procedimiento a seguir cuando se aplica una

estrategia. Este componente posibilita 1a externalizacion de actividades que normalmente
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ocurren de forma encubierta. Observando a otros, el alumno puede llegar a tomar
conciencia de los procesos mentales que de otro modo permanecerian completamente
implicitos. Ahora bien, acabamos de ver que e! modelado por si mismo no produce

grandes mejoras.

La préactica en el contexto de la interaccion entre experto y novato es también un
componente importante. El alumno debe practicar el proceso observado, por ejemplo,
pensando en voz alta, para que pueda ser guiado y corregido especificamente por otros,
algo que no puede hacerse con efectividad si s6lo son visibles los resultados y no el

proceso de pensamiento.
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CAPITULDO I ITI

JUSTIFICACION

Se considera a la lectura como una actividad determinante para el aprendizaje
escolar, la lectura es el medio instruccional mas utilizado para acceder a las diversas areas
de conocimiento, en este sentido se hace necesario incorporar actividades que promuevan
el aprendizaje de la lectura ya que elio repercutird en la construccion de contenidos

académicos que los aprendices realicen.

El logro de una adecuada comprensién y aprendizaje a partir de textos esta sujeto
a un patrén evolutivo relacionado con el desatrrollo cognitivo general del sujeto y éste no
concluye sino hasta los 17 afios, por tal motivo la poblaciéon estudiada cumple con este
requisito. (Solé, 1992).

La metodologia elegida para el presente trabajo estd basada en la propuesta de
Palincsar y Brown (op. cit) aunque con ciertas modificaciones, ya que a diferencia de otras
propuestas de ensefianza mas préximas a la ensefianza directa (unidireccional y que corre
a cargo esencialmente del ensefante) y que parcela la instruccion en metas y submetas
(v. Pressley1998; Vidal-Abarca 1996), la ensefianza reciproca asume un papel holistico y
propone un contexto basado en el aprendizaje guiado y cooperativo, en la que se
comparten distintas habilidades estratégicas y autorreguladoras para la comprension de
textos. Las estrategias pedagégicas esenciales que operan en este contexto son
esencialmente: el aprendizaje en pequefios grupos, el andamiaje, la modelizaciéon y sobre
todo los diadlogos espontdneos en torno al sentido del texto entre los participantes
(Palincsar y Brown, 1996). Todas estas estrategias pedagogicas se aplican con la
intencion de lograr que los aprendices aprendan a hacer un uso autorregulado de ciertas
estrategias de comprension, reconociendo tanto su valor funcional y contextual
metacognitivo ¥y que al mismo tiempo logren conseguir, con la ayuda del guia, la
construccion conjunta del sentido del texto.
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Las estrategias de comprension de textos especificas que se intentan promover
en la ensefanza reciproca son: ia elaboracion de predicciones, el autocuestionamiento, el
resumen periédico y progresivo, y la deteccion y aclaracion de falios en la comprension.

De manera especifica, las ultimas dos estrategias se sabe que estan fuertemente
relacionadas con la operacion de las habilidades basicas de la supervision, esto es: fa
deteccion, la correccion y la vigilancia de la experiencia metacognitiva de comprender.

La propuesta de la ensefanza reciproca es sin duda una de las experiencias que
menos aiteraciones significativas exigen en lo que se refiere a su introduccion en los
escenarios escolares. Ademas, permite trabajar simultaneamente el aprendizaje de
estrategias especificas de lectura con el desarrollo del metaconocimiento necesario para
su posible uso y funcidn y, sobre todo, permite aprender lo relativo al como de su
autorregulacion, cuestion decisiva para los asuntos de mantenimiento y transferencia de
los efectos logrados en situaciones y actividades futuras de comprension de textos.

La mayor parte de los trabajos hechos sobre esta metodologia, han reportado
mejoras cuantitativas y cualitativas en la comprension (utilizando medidas estandarizadas
Yy pruebas evaluativas menos formales disefiadas por los propios investigadores, wv.
Rosenshine y Meister, 1994), asi como en el manejo y mantenimiento de las estrategias
aprendidas, por lo que goza de un amplio reconocimiento en la literatura especializada.

Sin embargo, algunos autores mencionan que cilertas cuestiones aun no han
quedado del todo claras dentro de esta metodologia. Pressley (1998) por ejemplo,
comenta que, entre otras cuestiones aun no explicadas en esta linea de investigacién se
encuentra la falta de conocimiento sobre como los guias en la ensefianza reciproca logran
dar seguimiento a la comprension durante las parcelaciones que se hacen de los textos;
habilidad que, esta directamente involucrada con la actividad autorreguladora de la

supervision.

En este sentido, la presente investigacién pretende hacer una contribucién a esta
carencia sefialada por Pressley. Por lo cual se enfatizé el trabajo de aquellas estrategias
incluidas en ia ensefianza reciproca directamente relacionadas con la supervision (a saber,

estrategias de aclaracion de dudas y resumen periddico, afadiendo a ellas el
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autocuestionamiento), con la finalidad de poner a prueba por medio de una metodologia
evaluativa no utilizada anteriormente en esta propuesta (el paradigma de deteccion de
errores), y valorar asi las posibilidades pedagodgicas que tiene en relaciébn con esta

habilidad autorreguladora en estudiantes preuniversitarios.

Pl i del Probl :
De acuerdo con lo revisado en la literatura especializada y lo mencionado en la

justificacion en la presente investigacion nos interesan una pregunta basica:

¢Es posible la promocién de habilidades de autorregulacion en la supervision de
textos, utilizando una metodologia que integra el aprendizaje guiado y cooperativo, en

estudiantes preuniversitarios?

Hipotesis:
Con base en |o anterior, se formulé la siguiente hipétesis, tomando como

principal indicador las diferencias entre los grupos de trabajo a la deteccion y correccion
de errores de ambos ordenes (inferior y superior), ademas, también se tomaran en
cuenta los cuestionarios y resiumenes elaborados para enriquecer la investigacion.

El grupo experimental reportara un niumero mayor de alteraciones detectadas y
corregidas después de la aplicacion del entrenamiento a diferencia del grupo control el

cual se espera mantenga su puntaje inicial.

Objetivos:
1) Aplicar una propuesta instruccional a una muestra de estudiantes de quinto

semestre de bachillerato, dirigida a promover sus habilidades autorreguladoras de
supervision de la comprension de textos. Dicha propuesta estd basada en una
metodologia que integra el aprendizaje cooperativo y guiado.

2) Demostrar la eficacia de la propuesta instruccional para la promocion de las
habilidades autorreguladoras de supervisién de comprension de textos a través de una
tarea de deteccion y cofreccion de errores y otras mediciones evaluativas de la

comprension.
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CAPITULO IV

METODO

Sujetos:

Participaron en este estudio un total de S0 estudiantes de quinto semestre de
bachilierato de una escuela publica del D.F (Colegio de Ciencias Humanidades. Plantel
Sur). 27 mujeres y 23 hombres. La edad promedio de los sujetos fue de 17 aflos y 6

meses,

La muestra se eligié a través de la seleccion intencional de dos grupos “naturales”
intactos de estudiantes que cursaban el quinto semestre de bachillerato. De esta muestra
se conformaron aleatoriamente dos grupos y se asignaron al azar a las condiciones

experimentales det disefio.

Escenario:

E! estudio se llevéd a efecto en aulas comunes donde los alumnos toman sus
clases regularmente. Las aulas contaban con condiciones de iluminacién apropiadas y con
el moviliario adecuado (sillas y mesas) para llevar a cabo las sesiones de aprendizaje
guiado y cooperativo con el grupo experimental. En la medida de lo posible se procurd
que las sesiones se realizaran cuidando que no hubiesen factores que perturbaran la
realizacion de las mismas (p. €j. ruido, elementos distractores, etc.).

Materiales:

Los materiales empleados en este estudio fueron de dos tipos: materiales de
evaluacion y de entrenamiento. A continuacion se describen cada uno de ellos.
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Materiales de evaluacion:

Se disefharon y utilizaron tres instrumentos para valorar ia eficacia del
entrenamiento; con uno de ellos se intentd valorar las mejoras en la estrategia de
supervision (prueba de deteccion/correccion de errores) y con los otros dos la calidad de la
comprension (cuestionario con preguntas explicitas e implicitas y tarea de resumen).

a) Prueba de deteccion/correccion de errores. Se utilizaron dos textos de tipo
expositivo de aproximadamente la misma longitud (180-200 palabras y complejidad, con
informacion que se consideraba desconocida para los participantes en el estudio (textos
cientificos “naturales” de Psicologia). A dichos textos se les afadieron alteraciones de
orden inferior y orden superior disefiadas de acuerdo con la clasificacién propuesta por
Baker (1985) sobre los indices necesarios para la realizacion de la supervision de un

texto.

En cada texto se introdujeron 8 alteraciones en total (v. anexo 1), cuidando de que
éstos no perdieran su sentido global. Las alteraciones se clasifican del siguiente modo:

- Cuatro alteraciones de Orden Inferior (Ol) de tipo lexical y sintactico que
consistian en inversiones en el orden gramatical de las palabras (palabras dificiles o
inadecuadas, etc.). Estos errores afectan directamente a la construccién de la
microestructura del texto en tanto que obstaculizan el establecimiento de la coherencia
local y de la progresién tematica.

- Cuatro alteraciones de Orden Superior (OS) de tipo semantico que
atentaban: contra la coherencia local y global interna —contradicciones en la
consistencia textual-, contra la congruencia externa -contradiccién con los
conocimientos previos- y con respecto a la claridad informativa -titulo incofrecto-. Tanto
las alteraciones de Ol como las de OS afectan a la supervisién del proceso lector de
acuerdo con la definicion propuesta por Baker (op cit) y, especialmente las alteraciones
OS a la construccién de la macroestructura del texto en concordancia con la teoria
macroestructural de van Dijk y Kintsch (1983). (v. anexo 1)
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Los textos alterados tenian una linea en blanco entre las lineas escritas, para que
los sujetos identificaran y corrigieran los errores cuando fuere necesario. (v. anexo 2)

b) Cuestionarios de comprension con preguntas explicitas e implicitas. Se
disefiaron dos cuestionarios ex profeso para cada uno de los textos mencionados (v anexo
3), con el mismo numero de preguntas que requerian: i) respuestas basadas en
informacioén proporcionada directamente por el texto (preguntas de respuesta explicita) y ii)
respuestas a partir de construcciones inferenciales sugeridas implicitamente por el texto
{preguntas de respuesta implicita). Los cuestionarios se aplicaban después de leidos los
textos. la calificacién de las respuestas se realizé atendiendo a los aspectos semanticos
(no respuestas literales) y se evaluo cada pregunta con 1 punto si era correcta, 0.5 ptos. si

era parcialmente correcta y O ptos. si era incorrecta o inapropiada.

c) Tarea de resumen. Esta tarea consisti® en solicitar a los participantes la
elaboracién de un resumen de cada uno de los textos. Previamente se solicité a un grupo
de expertos (15 en total), que analizaran los enunciados (unidades-idea) de cada uno de
los textos segun una escala de tres puntos: mayor importancia, regular importancia y
escasa importancia para la comprensiéon del texto. A partir de estos juicios se logré
identificar para cada texto los enunciados juzgados como mas importantes que deberia
tener un “buen resumen”.(v. Anexo 4) Esta lista de unidades-idea de mayor importancia,
fue utilizada para juzgar la cantidad de unidades-idea introducidas en los resumenes de
los participantes del estudio. iguaimente se calific6é con 1 punto y .5 ptos. cuando la unida-

idea era correcta o parcialmente incorrecta.

Materiales de entrenamiento:

Se utilizaron distintos textos expositivos que se emplearon en cada una de las
sesiones de entrenamiento los cuales se modificaron intencionalmente introduciendo en
ellos errores de orden inferior y de orden superior. Todos los textos tuvieron similar grado
de longitud y fueron textos “naturales” sacados de libros y enciclopedias. Asimismo, estos
textos tenian contenidos de tipo cientifico de diversas areas y tematicas.
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Variables

La variable independiente de este trabajo fue el programa de entrenamiento de
comprensiéon de textos basado en un contexto guiado y cooperativo. Esta variable de tipo
activa (Kerlinger, 1988), con dos valores: entrenamiento y no entrenamiento, asignados a
las condiciones del grupo experimental y control, respectivamente. Se utilizé como

variable de control el género de los participantes.
Las variables dependientes fueron las siguientes:

VD1: Deteccidon de errores. Definida como la habilidad de los lectores para
identificar las distintas alteraciones al sentido del texto, sean éstas de orden inferior o

superior.

VD2: Errores corregidos. Definida como |a habilidad de los lectores para realizar
las correcciones de las alteraciones encontradas, congruentes con el sentido que expresa

el texto.

VD3: Comprension de informacion explicita e implicita. Definida como la habilidad
para responder a preguntas de comprensidn que requieren informaciéon explicita e

implicita.

VD4: ldeas centrales contenidas en el resumen. Se refiere al numero de ideas de

mayor importancia contenidas en el resumen solicitado a los participantes.

Disefio

En este estudio se utilizé un disefio cu i perimental pret postest con grupo
control (Bisquerra, 1889). Al grupo experimental se le aplicé el programa instruccional y el
grupo control continud con sus actividades académicas regulares (v. esquema del disefio).
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ESQUEMA DEL DISENO

GRUPO EVALUACION ENTRENAMIENTO [EVALUACION
INICIAL (10 sesiones) FINAL
{(Texto 1) (Texto 2)
Control -~ Tarea de No - Tarea de
(n=25) deteccion y deteccién y
correccion de correccion de
errores errores
-Cuestionario -Cuestionario
-Tarea de -Tarea de
resumen resumen
Experimental |- Tarea de Si - Tarea de
(n=25) deteccion y deteccién y
correccion de correccion de
errores errores
-Cuestionario -Cuestionario
-Tarea de -Tarea de
resumen resumen
Procedimiento

Fase 1. Conformacién de los grupos del disefio de investigacién y evaluacién inicial

De entre varios grupos del quinto semestre de bachillerato, se seleccionaron
intencionalmente dos grupos intactos. Con dichos grupos se conformé la muestra total de
sujetos (N=50), aproximadamente la mitad hombres y la mitad mujeres. Posteriorrnente
se fueron asignando al azar los sujetos a dos grupos, cuidando en equiparar la misma
cantidad de participantes de ambos sexos. Acto seguido, se asignaron al azar los dos
grupos a las dos condiciones experimentales del disefio, para determinar el grupo control
y el experimental. La selecciéon y la asignaciéon aleatoria. se utilizaron para garantizar
una mayor validez externa en el disefio (Bisquerra, 1989; Kerlinger, 1988).
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Una vez conformados los grupos experimentales, a cada uno de los sujetos de
ambos grupos se les aplicaron las tareas de evaluacion inicial: 1) prueba de deteccion y
correccidon de alteraciones, 2) cuestionario de comprensién con preguntas sobre
informacion explicita e inferencial y 3) tarea de resumen.

Se les entregd la version alterada del texto 1 y se les pedia a los sujetos que
leyeran con cuidado el texto informandoles que posteriormente se les harian algunas
preguntas y se evaluaria su comprension. A los sujetos se les indicaba ademas que los
textos contenian algunos errores y que ellos podrian corregirlos a partir de lo que el texto
mismo decia y de sus conocimientos previos. Posteriormente, se les aplicaba el
cuestionario para el texto 1 y por ultimo se les pedia que elaboraran un resumen que

sintetizara lo mas importante del texto revisado.
Fase 2. Entrenamiento en aprendizaje guiado y cooperativo

Con los sujetos del grupo experimental se aplicé el programa de aprendizaje
guiado y cooperativo adaptado de la propuesta de ensefianza reciproca de Brown y
Palincsar (1989) y Palincsar y Brown (1984). Antes de la aplicacién del entrenamiento,
los investigadores, que fungieron como guias en el mismo, discutieron ampliamente
sobre la forma de aplicacion de la ensefianza reciproca, de acuerdo con las
recomendaciones de dichas autoras (v. Palincsar y Brown, 1984 y 1985), vy
posteriommente hicieron un piloteo previo para certificar el grado de aplicaciéon de las
caracteristicas basicas del programa utilizando la lista de cotejo de aplicaciobn que
propusieron Rosenshine y Meister (1994).

El programa de entrenamiento se llevd a cabo en diez sesiones efectivas
(aplicadas en tres semanas). Durante las sesiones se formaron grupos de trabajo (n= 6-
7 estudiantes) en los cuales se incluia uno de los experimentadores como guia y monitor.
Cada sesion duraba aproximadamente 1.30 hrs. en las que los participantes trabajaban
con los textos con alteraciones. Previamente a las sesiones de entrenamiento, los
experimentadores que fungieron como guias y coordinadores de los pequefios grupos,
se capacitaron y discutieron sobre la forma de aplicacion de la propuesta instruccional.
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Ya en la aplicacidon, en las tres primeras sesiones se trabajé con textos
naturales que tenian aliteraciones de Orden Inferior, en ias cuatro siguientes con textos
con alteraciones de Orden Superior y en las tres dltimas con textos con alteraciones de
ambos tipos. Todos los textos utilizados fueron expositivos y argumentativos,
seleccionados de distintos temas disciplinares con un nivel de complejidad y longitud
similar, y adecuados al nivel de escolaridad de los participantes.

Sesién prototipo

Las sesiones consistieron en la lectura y problematizacién de cada texto
correspondiente durante toda la sesion. Los textos se dividian en segmentos (parrafos) y
eran leidos oralmente por el guia o los distintos participantes. Con base en los
segmentos se creaban rondas en los que intervenian todos los participantes creando el
contexto de aprendizaje guiado y cooperativo. Igualmente en cada ronda de trabajo se
trabajaba con las estrategias de: 1) aclaracién de dudas, 2) peticion a los participantes
de preguntas “reflexivas” (preguntas interesantes para la comprension) sobre el
segmento y 3) identificacién de la idea relevante del segmento y resumen del mismo (no
se utilizé 1a estrategia de predicciéon que afladen a la tres mencionadas Palincsar y Brown

en su propuesta tipica).

Otra adicién al procedimiento de Palincsar y Brown (que ocurrié a partir de la
cuarta sesién del presente estudio) es que los errores de los textos engendraban una
dinamica especial en las rondas de participacion. Muchas veces las dudas de cada
segmento tenian que ver con las alteraciones puestas intencionalmente de modo que se
les conminaba a los participantes a mencionar en que consistia el error y cual seria la
forma mas apropiada para resolverio, lo cual podia ocurrir en ese momento o a lo largo
de la lectura. La deteccién de errores fue haciendo que los sujetos supervisaran
cuidadosamente lo que comprendian y que usaran continuamente la distintas pistas que
el texto proporcionaba para poder solucionar los errores y/o aclararfos. Ademas animaba
a que los sujetos de los pequerios grupos participaran mas activamente en la discusiones
y comentarios sobre el texto como si este fuera un documento al que habia que “aclararie
un sentido” que se sabia que ciertamente poseia, pero que habia que explorar y

averiguar en forma conjunta cual era éste.
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Cada estrategia era modelada, comentada sobre su uso adecuado, solicitada a
los participantes y retroalimentada por parte del guia, tanto y tan profundamente como el
grupo lo demandase, aunque siempre sobre la idea de un didlogo coloquial insistiendo en

que lo mas importante era la comprension del texto.

Desde las primeras sesiones, se animaba a intervenir activamente a los sujetos
participantes en el uso y manejo de las estrategias asi como en los dialogos relativos a
su uso y funcionalidad, aunque esto se enfatizé sobre todo en las ultimas sesiones con la
intencidén de provocar su internalizacion y autorregulacion.

En las primeras sesiones (sobretodo en las primeras tres) habia una
considerable participacién del guia sobre quien recaia la responsabilidad y el control del
manejo de las estrategias y del proceso de gestion general. Durante las primeras
sesiones la introduccion del procedimiento general, el modelamiento de las estrategias,
la animacién al didlogo, la participacién y los comentarios, y las retroalimentaciones
pertinentes después o durante las intervenciones de los sujetos, corrieron a cargo del
guia-coordinador. igualmente en las primeras sesiones, el guia participaba maés
activamente en la deteccion de errores y sobretodo modelaba estrategias para corregir

los errores detectados.

Con el avance de las sesiones y luego de certificar que los sujetos iban
progresando en la comprension del procedimiento general de las rondas, se buscd
promover intencionalmente la cantidad de participaciones espontaneas y se comenzé a
ceder el control y la responsabilidad de! manejo de las estrategias por cada participante y
entre ellos, limitiandose el guia a prestar solo aclaraciones pertinentes, aportar
comentarios suplementarios o a dar cabida a las aportaciones que los miembros de los
grupos hacian, sobre la aplicacion de las estrategias y su autorregulacién. Lo mismo
ocurrié con las tareas de deteccién de efrores y su correccion, puesto que conforme
pasaban la sesiones los sujetos se mostraban mas interesados en ellas y demostraban

una creciente competencia para llevarias a cabo.
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En consecuencia, puede afirmarse que la directriz central Que prevalecié
durante todas las sesiones fue la de cons‘eguir el paso gradual de la regulacion externa
de la estrategias hacia la regulacién interna por parte de los sujetos-aprendices.

Con el grupo control del estudio, no se hizo intervencion alguna y cada uno de
los participantes que lo constituyeron continuaron con sus actividades regulares en lo

que duré el entrenamiento.
Fase 3. Evaluacion final de los grupos

Por ultimo, después de terminado el entrenamiento, a ambos grupos se les
entregaba el texto 2 y se aplicaron las versiones paralelas de las tareas utilizadas en ia
evaluacion inicial (prueba de deteccion y correccion de alteraciones, cuestionario de
comprensién, y tarea de resumen). En la aplicacion se siguieron los mismos
procedimientos que en la evaluacion inicial y se proporcionaron similares instrucciones.
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CAPITULO V

ANALISIS DE LOS RESULTADOS

Los resultados obtenidos en el disefio de investigacién aplicado fueron amplios y
complejos. En este capitulo se presentan los analisis cuantitativos de los datos utilizando
pruebas estadisticas y algunos analisis cualitativos que consideramos de interés para los
propdsitos de la investigacion. Asimismo se presentan tablas y graficas para apoyar la

descripcion de los mismos.

Dada la naturaleza de los datos y a pesar de que el tamano de la muestra estudiada (n=
25) no se considera suficiente para cumplir con los supuestos matemdticos que la
obligan, se decidié elegir la prueba parameétrica t de Student para muestras
independientes y muestras correlacionadas, dada su potencia y robustez estadistica que
la hace inmune a la violacién de los mencionados supuestos (p. e€j. la distribucion nomal
de los datos y la homogeneidad de la varianza) (v. Downie, 1973; Kerlinger, 1978;
Pagano, 1999).

La t para muestras independientes se aplicd con el propésito de establecer
comparaciones intergrupo (control vs experimental) de las variables dependientes
mencionadas, tanto en la evaluacion inicial pero sobre todo respecto a la evaluacion final.
Estos andlisis se realizaron con la intencién de comparar los evaluaciones iniciales y
finales entre los dos grupos por cada una de las tareas y variables dependientes.

Dichas comparaciones, centrales en los objetivos de esta investigacion, nos permitieron
conocer los efectos de la intervencion educativa introducida en el disefio sobre las
habilidades de supervisiéon metacognitiva (medida a través de las variables dependientes
de deteccién y correccién de errores) y las medidas independientes de comprension
lectora (contestacion a preguntas implicitas y explicitas y numero de ideas importantes
mencionadas en la tarea de resumen).

La t para muestras cormrelacionadas fue aplicada con el fin de analizar las comparaciones
intragrupo de las distintas tareas en que se evaluaron las variables dependientes en la

pre y post evaluacion de los grupos contro! y experimental.
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Vamos a presentar a continuacion una descripcion detallada de los analisis realizados,
por tipo de tarea (variable dependiente) y por comparaciones intra y entre grupos.

5.1 Deteccion de errores

Como se recordara, en {a tarea de deteccion de errores los sujetos tenian que identificar
de manera individual los errores de distinto nivel de complejidad (Orden inferior y
superior) introducidos intencionalmente en los textos expositivos de la pre y
postevaluacion. Tanto para la tarea de deteccion como de correccion de errores se

la férmula de

obtuvieron indices de confiabilidad entre evaluadores a través de

confiabilidad interjueces;
Acuerdos x 100
Acuerdos + Desacuerdos
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e Feesely = LIRS
Orden Superior 97% Orden superior 7%

Tabla 1 Confiabilidad Deteccion y Correccion de Errores; Grupos Control y Experimental

| isnylap v

5.1.1 Comparaciones entre grupos en la preev

En las comparaciones de la evaluacion inicial, se encontré una similitud relativa en

los puntos de partida de ambos grupos. Esto es, en el grupo control se detecté en

promedic 1.84 errores y en el grupo experimental 2.80 errores (v. tabla 2). Estas

diferencias pese a no ser muy marcadas entre los dos grupos manifestaron diferencias
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significativas entre ellas (¢ = 2.29, p<.03). Asimismo, se encontraron diferencias en los
errores de orden superior (t = 2.68, p<.01) a favor del grupo experimental. Respecto a los
errores de orden inferior,

no se encontraron diferencias significativas entre ambos
grupos (¢ = 0.87, p<.38).

Errores Detectados

TRSIS CON
FALLA DE ORIGEN

Total 2.29 48 .026
Errores Detectados
Orden Inferior T RSl . P . -87 48 387
Experimental 1.08
Errores D do.
" Orden Superior 268 48 .010

Tabla 2. Emrores detectados por los sujetos en la evaluacion inicial.

A pesar de que en la preevaluaciéon en el grupo experimental, se detectaron mas
errores, estas diferencias no fueron muy marcadas lo cual nos permite sefialar que el

grupo control cumplio en cierto modo con su funcion de testigo.

Sin embargo, las diferencias fueron especialmente significativas cuando se

hicieron las comparaciones en la postevaluaciéon (v. tabla 3 y graficas 1 y 2). En las
postevaluaciones, el grupo control detecté un promedio 1.40 errores mientras que el
grupo experimental un promedio de 6.16;

estas diferencias fueron estadisticamente
significativas (¢ = 13.43, p<.0001).

Las diferencias significativas persistieron a favor del

grupo experimental, en relacion con los errores detectados de orden inferior (grupo
experimental: 3.04 vs grupo control: 0.88; t = 8.87, p<.0001) y orden superior (grupo

experimental: 3.12 vs grupo control: 0.52; ¢ = 11.46, p<.0001).
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Errores Detectados

13.43 48 .000
Total e S T A R
Errores Detectados
rror - 887 48 000 =
Orden Inferior >
v [Ze)
ok —e
Experimental C'z
Errores Detectados .
. 1146 48 000
Orden Superior o . - =

Tabla 3. Errores detectados por los sujetos en la evaluacion final

Respecto a las diferencias en los promedios de errores detectados totales en las
evaluaciones antes y después en el grupo experimental (2.80 y 6.16 respectivamente),
éstas fueron estadisticamente significativas (¢ = 9.72; p<.0001) (v. grafica 1). Lo mismo
ocurrio en las comparaciones de los errores detectados de orden inferior (preevaluacion:
1.24 vs postevaluacion: 3.04 t = -8.05, p<.0001) que comesponden al seguimiento de la
microestructura, y lo errores de orden superior (preevaluacion: 1.56 vs postevaluacion:

3.12 t = -6.03, p<.0001) que tiene que ver directamente con la construccién de la
macroestructura textual.

5.1.2 Comparaciones intragrupo pre y post evaluacion

Las comparaciones antes y después del grupo control sobre el nimero promedio

de errores detectados no fueron significativas estadisticamente, ya fueran los totales o de
orden inferior o superior.
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Estos resultados relativos a las comparaciones intragrupos son ilustrados en las
graficas 1 y 2. Donde puede verse con toda nitidez dos aspectos (véase especialmente
las graficas 2 y 2a): 1) las ganancias logradas por el grupo experimental y 2) !a similitud
de las puntuaciones del grupo control de los errores detectados en las pre y

postevaluaciones.

GRAFICA 1

—&— Grupo control
—— Grupo Experimental

No. errores detectados
CuNwAGON

Inicial Final

Griéfica 1. Promedios de errores detectados en las evaluaciones inicial y final de los dos

grupos estudiados

GRAFICA 2

8 Grupo Control
B Grupo experimental

No. Errores Detectados orden

inicial Final

Grafica 2. Promedios errores detectados orden inferior en las evaluaciones inicial y final



GRAFICA 2-A

8 Grupo Control
B Grupo Experimental

No. Errores detectados Orden

Inicial Final

TESIS CON
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Grafica 2-A Promedios de errores detectados Orden Superior, Evaluacion inicial y final

5.2 Correccion de errores

La tarea de deteccion de errores no terminaba con la simple identificacién de los
mismos. Como se recordara, se les solicitaba a los sujetos que intentaran corregir los
errores de acuerdo con el sentido que el texto expresaba. En relacion con la cantidad de
los errores corregidos se emprendieron andlisis estadisticos similares encontrandose los

datos que a continuacion se resefian.

5.2.1 Comparaciones entre grupos en la preevaluaciéon y la postevaluacién

Por ejemplo, en la comparacion entre grupos, en la evaluacion inicial nuevamente
existe similitud entre los dos grupos en la cantidad de errores corregidos totales y de
orden inferior y superior (v. tabla 4). No se presentaron diferencias significativas en la
preevaluacion entre la cantidad de errores corregidos totales y de orden inferior
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(respectivamente: ¢t = 1.85, p<.07 y t = 0.66, p<.51). Sin embargo si existen diferencias

de inicio entre los errores corregidos de orden superior (¢t = 2.23, p<.03).

Errores Corregid 1
1.85 48 071
Totalcs “ony
Errorcs Corregidos Expcrimental
.66 48 .514
Orden Inferior Control:.::
Ei C id E i tal
rrores orrcg-l os xperiment 223 a8 030
Orden Superior > Control = :

TESIS CON
FALLA DE ORIGEN

Tabla 4. Errores corregidos por los sujetos en la evaluacion inicial

Nuevamente, las diferencias estadisticas significativas aparecieron en las
comparaciones entre los grupos cuando se trataba de la postevaluacion (tabla 5). En
este caso, el promedio de errores corregidos fue superior significativamente a favor del
grupo experimental (5.12 errores corregidos) respecto del grupo control (1.28 errores
corregidos) (t = 10.28, p<.0001). También existieron diferencias estadisticas
significativas entre grupos en la cantidad promedio de errores corregidos de orden
inferior (grupo experimental: 2.76 vs grupo control: 0.80; ¢t = 7.36, p<.0001) y de orden
superior (grupo experimental: 2.36 vs grupo control: 0.48; ¢ = 9.03, p<.0001) a favor del
grupo experimental.

Errorcs Corregi
B 736 | 48 000
Ordcn Inferior
Errores Corregidos
> 9.03 a8 .000
Ordcn Superior AR

Tabla 5. Errores corregidos en la evaluacion final
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5.2.2 Comparaciones intragrupo pre y post evaluacién

En relacion con las comparaciones intragrupo antes-después del grupo
control, en lo general, no existieron diferencias significativas en el numero
promedio de errores detectados como puede constatarse en las graficas 3 y 4. Asi
tenemos que en la preevaluacion la cantidad promedio de errores detectados
totales fue de 1.80, mientras que en la postevaluacion fue de 1.28, lo cual no
constituyd una diferencia estadisticamente significativa (¢ = 1.50, p<.14).
Asimismo, respecto al promedio de errores detectados de orden inferior
(preevaluacion: 0.96 vs postevaluacion: 0.80; t = 0.85, p<.40) y de orden superior
{preevaluacion: 0.84 vs postevaluacion: 0.48; ¢t = 1.56, p<.13) tampoco se
encontraron diferencias relevantes de tipo estadistico.

GRAFICA 3
g 6.00
£ s.00
£ 400
g 2.00
& 1.00
2 0.00

Gréfica 3. Promedios de errores corregidos en las evaluaciones inicial y final de los dos
grupos estudiados.
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GRAFICA &
£
£ 3
g 25
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2 45 3 Grupo Control
g 8 Grupo Experimental
5§ 1
£ o5
e
5 o :
2 tnicial Final

Grafica 4. Promedios de errores corregidos de orden inferior en las evaluaciones inicial y
final de los dos grupos estudiados

GRAFICA 4-A ==
£ 25 _— %
: 2 S3S
B L

Si 1.5 B Grupo Control o2 =
85 1 & Grupo Experimentat 2 =
g“ ==
S 05 2
2 o | =2
= Inicial Final

Grifica 4-A Promedios de ervores corregidos de orden superior en las evaluaciones inicial
y final.

Por lo que toca a las comparaciones intragrupo antes-después, del grupo
experimental {os resultados fueron muy diferentes (v. gréficas 3 y 4). El nimero promedio
de errores corregidos en las postevaluaciones, fue superior significativamente a las
preevaluaciones en cada uno de los rubros: en {os totales (¢t = -7.15, p< .0001), en los de
orden inferior (¢t = -7.36, p<.0001) y de orden superior (t = -3.20, p<.004).
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En las graficas 3 y 4 también puede verse con suma claridad, las ganancias
logradas por el grupo experimental en la postevaluacion sobre la cantidad de errores

corregidos.

Es interesante observar el porcentaje de errores corregidos en relacién con los
detectados en los sujetos de ambos grupos en cada uno de los rubros de nuestro interés.

5.3 Cuestionario de Comprension: Respuestas a preguntas explicitas e

implicitas

Respecto a la tarea del cuestionario, se obtuvieron resultados sobre las
cantidades promedio de respuestas que los sujetos de los dos grupos estudiados dieron
en la evaluaciéon inicial y final. Como se recordara, el cuestionario constaba de 7
preguntas que solicitaban informacion explicita (4) o implicita (3). Se analizaron las
respuestas de los sujetos a ambos tipos de preguntas segun se estipula en el anexo 3.
También se obtuvieron indices de confiabilidad entre evaluadores del 91% para el grupo
Controly 95% para el Grupo Experimental en la Evaluacién Inicial y del 91% para ambos

grupos en la Evaluacién Final.

Para el analisis estadistico, se emprendieron analisis similares (pruebas t para
muestras independientes y correlacionadas) encontrandose los resultados que se

describen a continuacion.

5.3.1 Comparaciones entre grupos en la preevaluacion y la postevaluacién

Las comparaciones entre ambos grupos en la evaluacion inicial respecto a la tarea
del cuestionario arrojaron datos muy similares a las de las tareas anteriores (v. tabla 6).
No se encontraron diferencias estadisticas entre las calificaciones de los cuestionarios
entre ambos grupos en las respuestas explicitas (grupo control 4.12 vs grupo
t = -1,98, p<.08) y las implicitas (grupo contro! 1.64 vs grupo

experimental 3.28;
experimental 2.04; ¢t = 0,90, p<.37).
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MEDIA T
Cucstionario Experimcntat 3.28 1.98
Explicitas tro| ANz ’
Cucsti io Expeni 1 2.04
. .90 48 373
Implicitas ‘164 ;
Tabla 6. Calificaciones de las respt alos ct ionarios en la evaluacion inicial

Las comparaciones entre ambos grupos en la evaluacion final fueron diferentes a
los anteriores (v. tabla 7). Como puede cbservarse en la tabla, los promedios de las
calificaciones fueron superiores estadisticamente a favor del grupo experimental en las
respuestas explicitas (grupc experimental: 6.96 vs grupo control: 3.64, t = 7.53, p<.0001)
y en las respuestas implicitas (grupo experimental: 3.24 vs grupo control: 1.52; ¢t = 3.87,
P<.0001).

Tabla 7. Calificaciones de las respt a los ct ionarios en la evaluacion final
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5.3.2 Comparaciones intragrupo pre y post evaluacién

Respecto a las comparaciones pre y postevaluacion de los dos grupos se
encontraron varios hallazgos relevantes (v. grafica 5 y 5a).

En las comparaciones de {a pre y postevaluacion del grupo control, no se
encontraron diferencias significativas en los promedios de las respuestas a las preguntas

explicitas (antes: 4.12 vs después: 3.64; t = 1.90, p<.07). De forma similiar, tampoco se
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encontraron diferencias significativas entre los promedios de !a preevaluacidon y la
postevaiuacion de las respuestas a las preguntas que solicitaban informacion implicita

(antes: 1.64 vs después 1.52; ¢ = 0.49, p< .63).

: GRAFICA §
"
£ 8
=
a
cw ©
s ] a O Grupo Control
g g W Grupo Experimental
a o
" 2
&
s ©
Inicial Final
[
Gréfica 5. Puntajes medios del cuestionario en respuestas explicitas en la evaluacion . [
inicial y final de los dos grupos estudiados. < P=]
srue S S
o 3
Bl =2
GRAFICA S-A E= 3
H] a.s g
2 3
Egq 25
- E 2 B Grupo Controt
§ S 1.5 @ Grupo Experimental
a-° 1
H 0.5
-1 o
=
Inicial Final

Grafica 5-A. Puntajes medios del cuestionario en respuestas implicitas en evaluacion

inicial y final de los dos grupos estudiados.

Por lo contrario, las ganancias fueron muy notables en el grupo experimental
cuando se establecieron la comparaciones antes y después en los promedios de las
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calificaciones de las respuestas a las preguntas explicitas (evaluacion inicial: 3.28 vs
evaluacion final: 6.96; ¢t = 17.21, p<.0001). Lo mismo ocurrié cuando se analizaron las
diferencias entre los promedios de la evaluacion inicial y final de las respuestas a las

preguntas implicitas (inicial: 2.04 vs final: 3.24; t = 3.51, p<.002).
S.4 ldeas principales en la tarea de resumen

Otra tarea que nos interes® analizar en este trabajo fue la cantidad de ideas
principales mencionadas en los resimenes de los participantes. Se aplicaron pruebas
estadisticas similares (pruebas t ), para el analisis de los resultados encontrados.

1 [

5.4.1 Comparaciones entre grupos en la pree

TSI
ylap

Se hicieron comparaciones entre los grupos control y experimental en la
evaluacion inicial y final del resumen (tabla 8).

En la evaluacion inicial se encontré que el promedio de ideas principales
mencionadas por el grupo control fue de 1.76, lo cual fue diferente significativamente con

respecto al promedio de las ideas principales mencionadas por el grupo experimental
2.52 (t= 2.02; p<.05).
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Tabla 8. Ideas principales mencionadas en el resumen

i

En la postevaluacion, las diferencias entre ambos grupos, a favor del

experimental, fueron mucho mas marcadas. Asi encontramos que el grupo experimental

menciond 5.96 ideas principales en promedio, mientras que el grupo control incluyd en
promedio 1.64 ideas principales en su resumen (¢ = 11.36; p<.0001).
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5.4.2 Comparaciones intragrupo pre y post evaluacion

Las comparaciones intragrupo entre la evaluacion inicial y final se describen

visualmente en la gréfica 6.

Empecemos con el grupo control. La comparacion pre y postevaluacion no arrojo
diferencias significativas respecto a ia cantidad promedio de ideas principales contenidas
en los resumenes. En la evaluacion inicial el grupo control menciond en promedio 1.76

ideas, y de modo muy similar en la evaluacion final expresd 1.64 ideas (¢ = .51; p<.61).

Griafica 6. Promedios de ideas principales contenidas en el resumen.
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Respecto al grupo experimental, las diferencias entre ideas principales det
resumen de la pre y postevaluacion fueron estadisticamente significativas (resumen
nicial: 2.52 vs resumen final: 5.96; ¢ = 20.96; p<.0001).

De modo que pese a no haberse encontrado diferencias significativas entre
grupos en la evaluacién inicial, las ganancias conseguidas por el grupo experimental
(demostradas en las comparaciones intragrupo, (v. grafica 6) después del entrenamiento
en la ensefanza reciproca demostraron una diferencia significativa mucho mas alia de la

expectativa del! sesgo inicial encontrado.
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CAPITULO vV I

DISCUSION Y CONCLUSIONES

6.1 Discusion

La finalidad principal de la presente investigaciéon fue probar la efectividad de la
propuesta de aprendizaje guiado y cooperativo en la mejora de las habilidades de
supervision metacognitiva en la comprension de textos con una muestra de estudiantes

preuniversitarios.

Como pudo constatarse en el capitulo anterior los resuitados obtenidos en relacion
con nuestro objetivo fueron presentados en el mismo de manera especifica, no obstante
y para los fines del presente capitulo, para abordar la discusién, presentaremos a
continuacion un breve resumen de lo que consideramos mas relevante, posteriormente
se discutiran las consideraciones que nos han parecido mas significativas en su

dimensidn tedrica e interpretativa.

e En las comparaciones antes — después de los dos grupos estudiados en
cuanto a la tarea de deteccion de errores se demostraron con toda nitidez
las ganancias logradas por el grupo experimental y la similitud de las
puntuaciones del grupo control.

e Respecto a la tarea de correccion de errores, las ganancias conseguidas
también se demuestran a favor del grupo experimental.

e En la tarea de cuestionario, los resultados obtenidos en la evaluacién inicial
indicaron un punto de partida similar para ambos grupos, sin embargo las
comparaciones entre grupos en la evaluacion final fueron diferentes
significativamente respecto a los obtenidos en la evaluacion inicial; los
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promedios de calificaciones fueron superiores estadisticamente a favor del
grupo experimental en ambos tipos de respuestas implicitas y explicitas.

e En la evaluacion inicial para ila tarea de resumen se encontrd que el
promedio de ideas principales mencionadas por el grupo control fue
significativamente menor con respecto al promedio de las ideas principales
mencionadas por el grupo experimental, incluso puede decirse que, en la
evaluacion final las diferencias entre ambos grupos, a favor del grupo

experimental fueron mucho mas marcadas.

De acuerdo con los resultados obtenidos en la evaluacién inicial para ambos
grupos en las tareas investigadas (tarea de deteccidon y correccién de errores, tarea de
cuestionario y elaboracion de resumen) se demostré que los participantes basaron su
actividad de comprensidn, en particular la supervision metacognitiva, en la utilizacion de
criterios de tipo léxico y sintactico y escasamente en criterios de tipo semantico; como se
recordara, las alteraciones de orden inferior correspondian a errores de tipo léxico y
sintactico y las alteraciones de orden superior atentaban contra la coherencia local y

global de los textos estudiados.

Con respecto a lo anterior, tat como lo sefiala Baker (1985), los lectores expertos
utilizan una serie de criterios de orden léxico, los cuales consisten en verificar si el
significado de cada palabra ha sido comprendido, pero sobre todo de orden semdantico
que atienden aspectos tales como el identificar la relacidbn entre proposiciones
adyacentes en un nivel local, verificar la relacion temdtica entre enunciados a nivel de
parrafo o del texto global, valorar la consistencia légica entre las ideas expresadas en
distintas partes del texto, verificar si la informacién proporcionada por el texto es
compatible con el conocimiento previo que el lector posee y por Gltimo valorar si el texto
provee informacion necesaria para conseguir un objetivo.

Se observo en la ejecucion de las tareas de deteccion y correccidon de errores que
los estudiantes de la muestra seleccionada centraron su atencion principaimente en la
revision de palabras y enunciados que correspondian a las alteraciones de orden inferior;
es decir utilizaron predominantemente criterios de tipo léxico, ya que los errores mas
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dificiles de detectar y corregir son los de orden superior, &stos ultimos son los que tienen

relacion con la estructura global del texto.

Al s6lo tener la capacidad de detectar y corregir en su mayoria los errores de
orden inferior se observé una deficiente representacion de los textos leidos y en
consecuencia No se consiguid elaborar una construccion adecuada, lo que repercutié
directamente en el tipo de respuestas que los estudiantes anotaron en sus cuestionarios,
en las que se reportaron un mayor numero de respuestas correctas de tipo explicito, lo
cual correspondia, como hemos dicho, a un nivel de comprension literal. En este tipo de
respuestas a preguntas de tipo explicito solo se reflejan aspectos reproductivos de la
informacion expresada en el texto. Por su parte, con un mayor grado de dificultad, las
respuestas de tipo implicito tuvieron una puntuacion significativamente menor en
comparacién con las anteriores, dado que para su solucién requirieron de ia aplicacion
de macroprocesos mediante los cuales se consiguiera la elaboraciéon semantica profunda

del texto (Van Dijk, y kintsch 1983).

El uso activo de la supervisién lectora implicaba la siguiente actividad, cuando el
lector detecta un fallo en la comprensién debe hacer la inferencia pertinente, manteneria
en la memoria de manera provisional, contrastar la informaciéon que va obteniendo,
revisarla cuando sea necesario, éste proceso requiere hacer juicios sobre el grado en el
que el contexto restringe la interpretacion dada y sobre la legitimidad de las inferencias
hechas (Baker, 1994). Proceso que los participantes demostraron no poseer en la
solucion de las tareas evaluadas en la evaluaciéon inicial.

El proceso de deteccién de errores fue tomado en cuenta como un indicador de la
capacidad evaluativa en el proceso de supervision de la comprension lectora, sin
embargo el segundo componente de la supervision metacognitiva que es reportado a
través de la actividad de regulacién, pemitid evaluar la capacidad para solucionar los

fallos detectados.

Los resultados encontrados con respecto a la correccion de errores de los dos
tipos (inferior y superior) mostraron una incapacidad para resolver los distintos
obstaculos que se presentaban durante el proceso, especialmente en las alteraciones de

orden superior.
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Con respecto a la tarea de resumen, ésta implicaba el logro de la integracion y
construccién coherente del significado global del texto (macroestructura) y la

construccion de un modelo de la situacion;

Sin embargo los resuiltados encontrados demostraron que las ideas principales
mencionadas en sus resaumenes indicaron la escasa capacidad para reflexionar y regular

la actividad de comprension.

De esta forma, en lo general los resultados parecen ser congruentes con los
autores revisados que indican que los lectores inmaduros tienen dificultades para
hacerse cargo de sus propios procesos coghitivos durante su lectura y esto se manifiesta
en una deficiente habilidad para supervisar el propio proceso de comprensién en sus dos

componentes: de evaluacion y regulacion.

De acuerdo con las consideraciones anteriores se instrumentdé el programa de
entrenamiento de aprendizaje cooperativo y guiado adaptado de la propuesta de
ensefianza reciproca de Brown y Palincsar (1989). Las estrategias de lectura ensefiadas
fueron aclaracion de dudas, predicciones sobre los siguientes parrafos, identificacién de
la idea relevante de! segmento y resumen del mismo. Como se recordara estas
estrategias tienen evidentes implicaciones metacognitivas y especificamente la de
aclaracion de dudas y la de identificacion de las ideas principales, con relacién a las

habilidades involucradas en la supervision.

Precisamente, las diferencias significativas comenzaron a aparecer cuando
establecimos las comparaciones intergrupos en las postevaluaciones y en la
comparaciéon antes y después del grupo experimental, la explicacién de lo sucedido se
debe a que los participantes del grupo de intervencion jograron mejorar su capacidad de
autosupervisar su lectura, cumpliendo con los criterios que usan los lectores expertos,
gracias a las sesiones de entrenamiento del programa de aprendizaje guiado y
cooperativo fueron capaces de revisar, de manera local y gilobal el texto, asi como
reconocer las ideas principales, lo cual indica una evidente lectura mas reflexiva y
estratégica. En este sentido, por ejemplo, la correccion del titulo alterado implicaba

necesariamente una regresion en la lectura y una comprension global del texto para
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poder modificario, de la misma manera cada una de las alteraciones de tipo semantico,
involucraba actividades de supervision.

En concreto, al término de la intervencion los participantes lograron desarrollar la
habilidad de saber cuando estaban comprendiendo o que leian y cuando no estaba
ocurriendo asi; cuando lo que iban leyendo tenia o no sentido en relacién con las partes
anteriores del texto o con sus conocimientos previos, asi como con el tema general del
texto, igualmente mejoraron sensiblemente en su habilidad para identificar las
experiencias metacognitivas de percibir que estaban progresando en su comprensién
textual al constatario, a través de los didlogos, con quienes sabian hacerlo mejor que
ellos y con quienes estaban aprendiendo a hacerio junto con ellos.

6.2 CONCLUSIONES

a) A partir de la instrumentacién del programa de entrenamiento el grupo
experimental fue capaz de realizar una deteccién y correccién de errores
significativamente mayor, asi como en las respuestas de tipo inferencial
contenidas en los cuestionarios y la construccién del resumen logrado
contenia un numero mayor de ideas importantes del texto revisado.
Estas diferencias fueron obtenidas en la comparacion pre y post del
grupo experimental, asi como la comparacién entre grupos (control y
experimental).

Para la solucidon adecuada de los retos presentados en cada tarea
(deteccion y correccion de errores, respuestas al cuestionario y elaboracion
del resumen) los estudiantes demostraron basar su actividad de
comprension en el uso de la supervision metacognitiva ya que para el logro
de la deteccién y correccidén de errores de orden inferior contenidos en los
textos era necesario aplicar un criterio léxico y sintactico, el criterio
semantico asociado con la construccion de la micro y macroestructura fue
aplicado en la solucidn de alteraciones de orden superior, asi como para la
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correcta solucién del cuestionario en las preguntas de tipo implicito y
finalmente en la elaboracion del resumen.

b) El éxito de la investigacion no solo se debe al tipo de estrategias
promocionadas sino también al modo en que estas han sido ensefiadas,
el contexto de aprendizaje guiado y cooperativo basado en los didlogos
entre comparnieros y con el guia, el andamiaje, la participacion guiada y
la posibilidad de hacer visible a los participantes los procesos de
pensamiento involucrados en la  utilizacion de las estrategias
involucradas para comprender y autosupervisar la lectura les permitio a
los participantes apropiarse y compartir estos procesos y estrategias que
ciertamente tal como lo demostraron las evaluaciones iniciales, no eran
parte activa de sus repertorios cognitivos antes del entrenamiento. En
este sentido el contexto guiado y cooperativo que promueve la
ensefanza reciproca fue un escenario eficaz para lograr una
construccion conjunta de las habilidades para detectar fallos, corregirios
y vigilar la presentacion conseguida progresivamente mientras se lee

siguiendo el sentido del texto.

c) La presente investigacion intentd6 demostrar la posibilidad de crear un
ambiente propicio para la mejora de habilidades involucradas en la
supervision metacognitiva; Asi mismo pretendid ofrecer apoyo a modos
alternativos de valorar la efectividad de la respuesta del aprendizaje
guiado y cooperativo de la Ensefianza Reciproca en las habilidades

involucradas en la supervision metacognitiva.

6.3 Implicaciones Educativas

Se ha reflexionado a profundidad en el ambito educativo sobre la necesidad de
identificar las competencias basicas que deben desarrollarse a lo largo de la
ensefanza escolar, en virtud de las necesidades sociales creadas a partir de la
imperante sociedad de la informacion y el conocimiento en la que nos

encontramos hoy. (Monereo y Pozo, 2001).
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Dentro de dichas competencias bdsicas, se ha mencionado entre otras, al
desarrollo de ia habilidad para leer comprendiendo y asimilando criticamente la
informacién a partir de 1a confrontacion e interaccion del “texto propio” (los
conocimientos previos) y el texto escrito. Obviamente dentro de esta competencia
lectora, la adquisicion de las estrategias especificas de lectura juega un papel
crucial, asi como las estrategias metacognitivas y autorreguladoras que participan
activamente en la gestion del proceso (Diaz Barriga y Hernandez, 2002; Mateos,
2001; Monereo y Pozo, 2001).

De hecho como acertadamente sefiala Mateos (2001), la nueva sociedad del
conocimiento en la que estamos insertos, demanda que los aprendices / lectores
desarrollen una comprensibn mas profunda (que involucre actividades
estratégicas mencionadas), la cual solo se alcanza cuando se va mas alla de las
ideas contenidas explicitamente en los textos, ya sea para aplicarlas a la solucion
de problemas novedosos o para emitir juicios criticos.

La adquisicion de estas estrategias de lectura deben de aprenderse dentro de un
contexto guiado (y sistematico) y mediado por alguien que sabe mas.
Desafortunadamente algo parecido a esto suele ocurrir con mayor frecuencia
fuera de los escenarios escolares, ocurriendo mas bien en situaciones informales,
a partir de los comentarios de los otros significativos (docentes, padres, pares,
etc,) quienes proporcionan recomendaciones demasiado amplias y generales
dirigidas a los alumnos; En consecuencia, la mayoria de los alumnos terminan
subaprendiendo las habilidades estratégicas, lo que provoca que sean
subutilizadas y que no repercutan sensiblemente en su rendimiento ante tareas de
lecturas diversas y en el aprendizaje que se deriva de dichas situaciones.

En este trabajo hemos considerado dos hechos de singular importancia en torno a
estos problemas, por un lado, se propone y se valida empiricamente un contexto
guiado y cooperativo a través del cual es posible aprender las estrategias de
lectura; en dicha propuesta se hace un énfasis especial en el entrenamiento
explicito del manejo autorregulado de las estrategias. Asimismo se demostré con
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esta investigacion, asi como con otros trabajos que le anteceden, su viabilidad y
practicidad dentro de escenarios escolares en los niveles educativos estudiados.

Por otro lado, se destaca que deﬁtro de las habilidades basicas de lectura se
considera como una competencia importante la disposicién a supervisar la
actuacion lectora, es decir ser capaz de detectar posibles fallos que interrumpan el
proceso de construccion del sentido del texto y la habilidad para corregir los fallos
detectados, logrando asi una comprension adecuada que permita al lector acceder
a los distintos temas abordados en los textos sean del area de conocimiento que

se desee.

Evidentemente hay que sefalar que en nuestro trabajo, la adquisicion de esta
competencia autorreguladora es fruto de una intervencion pedagdégica intencional.
Como ya se ha argumentado en otros lugares, al parecer ha quedado demostrado
que no ha funcionado el solo presentar lecturas y esperar que los alumnos
respondan de manera estratégica a las mismas y que de esta manera
supuestamente logren, por sus propios medios, adquirir las competencias
mencionadas simplemente por el hecho de estar expuestos a ellas, es necesario
que el disefio de las situaciones de ensefanza- aprendizaje de la lectura faciliten y
promuevan explicitamente esta adquisicioSn por parte de los alumnos.
Consideramos que este trabajo responde directamente a esta necesidad ya desde
algan tiempo avisorada. (v. Brown, Campione y Day, 1981).
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CLASIFICACION DE ERRORES EN LOS TEXTOS UTILIZADOS

Evatuacion inicial

Alteracion textuat Tipo de Error Orden
Reforzamiento positivo/ El Superestructura Superior
autoconcepto y la Autoestima (titulo) Titulo inadecuado
Positivo/negativo Semantico Superior
Ustedes/Nosotros Léxico Inferior
Alabanzas/lisonjas '| Léxico | Inferior
Carro / avién Semantico(conocimiento | Superior
Atractiva/aliento desagradable previo)
Pof medio del reforzamiento positivo] Sintactico Inferior
reforzamiento positivo del medio
Principio /sustantivo = [ Sintactico l Inferior :
Evaluacion final

__ Alteracién textual _J___Tipo de error | _Orden |

La naturaleza del estado de alerta/El ' Superestructura ' Superior !

aprendizaje de conceptos

. Titulo inadecuado

Vivo/muerto

. Semantico

. Superior I

Sistema nervioso simpatico/simpatico i Sintactico . Inferior |
sistema nervioso i _ i :
Parasimpatico/digestivo l Semantico ; Superior :
i !
= - —= - - —
Letargica _ _ L _ Vlnferior _
Alterado/sin problemas : Semantico . “Superior |
Generalmente los cambios corporales/ | Sintactico o " |iinferior |
corporales generailmente cambigs i ! — ; - i
Aprendidas/aprenderas ) Léxico Inferior I
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TEXTOS UTILIZADOS PARA LA DETECCION Y CORRECCION DE
ERRORES
Evaluacién Inicial

El _Autoconcepto y La Autoestima

Si diario estacionaras tu avién en un espacio marcado con un letrero que

dijera “Reservado para el Presidente” y por consiguiente todos los dias fuera

remolcado lejos, probablemente dejarias de estacionar ahi después de un

tiempo. En forma similar, si en el salén de clases te cambiaras a un nuevo

lugar y de pronto una persona con aliento desagradable comenzara a platicar

contigo, probablemente elegirias sentarte en ese lugar el resto del semestre. De

manera general, la gente suele aumentar o disminuir la frecuencia con que

hace las cosas dependiendo de las consecuencias de sus acciones,

En el Reforzamiento Positivo, las consecuencias de una conducta son
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negativas, de tal manera que la conducta se presenta mas frecuentemente.

Planteado de una forma simple. definimos el reforzamiento positivo como la

consecuencia de alguna conducta que incremente la probabilidad de repeticion

de la misma.

A principios de la década de los sesentas, un grupo de educadoras ayudaron a

una pequena a vencer su timidez, caso que ha llegado a ser ampliamente

citado, como ejemplo del principio de reforzamiento positvo (Alle, Hart,

Buell, Harris y Wolf 1964). Las maestras estaban preocupadas porque la

pequefia pasaba poco tiempo jugando con los otros nifios y, en cambio, pasaba

bastante tiempo con sus maestros adultos. Entonces decidieron alentarla a

jugar con sus maestros adultos por medio del reforzamiento positivo. Las

maestras sabian que a ia nifia le encantaba recibir lisonjas de ellas, por lo

cual decidieron alabarta solamente cuando estuviera jugando con otros nifios.
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Esto hizo que la consecuencia de jugar con otros nifios fuera positiva.

Para poder_» evaluar los resultados de su programa de reforzamiento positivo

antes de hacer aigo para ayudarla, primero las maestras contaron la frecuencia

con la que la pequefia interactuaba tanto con otros niflos como con los

adultos. Después, en una segunda fase comenzaron a reforzarla positivamente

(alabarla) cuando ésta jugaba con otros nifios, fuera de lo cual le prestaban

poca atencién (de tal manera que conseguia reforzamiento positivo de sus

.maestras so6lo al jugar con sus compatfieros). La frecuencia con que la pequefia

jugaba con sus compafieros se incremento marcadamente tras el reforzamiento

de las maestras. En una tercera fase para asegurarse de que el reforzamiento

positivo era responsable de los cambios y no algun otro factor, las maestras

dejaron de reforzarla por jugar con sus compafieros en el tercer segmento ( la
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etapa de anulacion) y luego la reforzaron de nuevo durante la cuarta fase.

Como se puede notar, la frecuencia del juego con sus pares decrecioé cuando el

reforzamiento positivo fue interrumpido, pero se incrementé nuevamente

cuando se volvié a aplicar en la cuarta fase. Asi de manera intencional, las

maestras lograron ensefiar a esa nifia un patron de juego mas adaptable, por

medio del reforzamiento positivo.

Este sustantivo ha tenido muchas otras aplicaciones que abarcan desde ensefiar

patrones normales de conducta a adultos esquizofrénicos hospitatizados, hasta

ensefiar a unos empleados como reducir la cantidad de dafos al manejar las

cajas para carga aérea (Rimm y Masters 1979). En cada uno de los casos el

comportamiento que llega a ser mas frecuente es llamado respuesta operante y

la consecuencia positiva de esta respuesta es llamada reforzador positivo.
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No quisiera dar la impresion, mediante este discernimiento, de que el

reforzamiento positivo sélo ocurre cuando es arreglado intencionalmente. Por

ejemplo ustedes aprendemos que ciertas formas de interactuar con nuestros

amigos 0 supervisores naturalmente conducen a mejores relaciones que otras.

Las consecuencias de nuestra conducta siempre nos afectan, de aqui que

estamos en el proceso de aprender a ajustarnos a nuestro mundo por

reforzamiento positivo del medio.
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EVALUACION FINAL

El Aprendizaje de Conceptos

Mientras conduces por una autopista, la neblina se espesa. De repente, ves un

amontonamiento de autos frente a ti. Tu mente se paraliza momentaneamente, tus

musculos se tensan, tu estbmago se encoge y sientes que el corazén se saldra de tu

cuerpo. De inmediato pisas el freno y tratas de desviarte de la pila de autos. Las

llantas rechinan, el parabrisas vuela en mil pedazos y se oye el sonido del metal.

Después, todo es silencio. Pocos segundos mas tarde te das cuenta de que estas

muerto. Descubres que puedes salir del auto por tu propio pie. Tu angustia se

convierte en alegria al darte cuenta de que no estas lastimado. En un par de

segundos, la alegria se transforma en furia. De manera violenta preguntas quién fue

el causante de tal accidente.

A medida que te movias a través de las emociones de miedo, alegria y furia

tu cuerpo cambiaba constantemente. Durante el periodo de alerta el simpatico
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sistema nervioso estaba trabajando. En el momento del accidente tu estado de

alerta decayd, ya que el sistema nervioso digestivo tomé control de la situacion;

los ritmos cardiaco y respiratorio, asi como el nivel de azicar bajaron; tus pupilas

se contrajeron y la secrecion estomacal y nivel de salivacion aumentaron.

Los psicologos se han interesado durante mucho tiempo en el fendbmeno del

estado de alerta. A principios de siglo se decia que bajo condiciones de un estado

de alerta moderado, el desempefio de un sujeto es mejor que cuando se halla en

un nivel de alerta alto o bajo. Este principio es conocido como la ley de Yerkes-

Dodson. Si el estado de alerta es muy bajo la persona se puede encontrar en una

condicion letargica,; por el contrario, si el estado de alerta es extremo, es posible

que exista dificuitad para concentrarse. Recuerda como te sentiste la uitima vez

que presentaste un examen. Si estabas muy alterado, posiblemente tu
rendimiento se vio sin problemas.
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Un estado moderado de alerta generalmente nos es util para enfrentar las

condiciones cotidianas de la vida; sin embargo, existen situaciones en que un

estado de alerta alto o bajo produce resultados 6ptimos. Para tareas simples o

bien aprenderas (firmar un documento, presionar un botén) el estado de alerta

optimo puede ser bastante alto. En contraste, el aprender una tarea como el tenis

o al hacer algo muy complicado (resolver una tarea de algebra), es preferible un

estado de alerta bajo. El estado de alerta puede influir en el desempernio de tareas

simples, moderadas y complicadas. Cuando las tareas se tornan complicadas, la

habilidad de estar alerta y atento, pero relajado es vital paral el desempefio de la

actividad.

Posteriormente se te pidié que pensaras en tus estados emocionales al

relacionarios con un accidente automovilistico, asi como en un examen. Ahora

ponte en la situacion de tener que mentirie a alguien. Ya que los corporales
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generalmente cambios van a la par de los estados emocionales, se supuso que

se podia hacer uso de una maquina para detectar si una persona esta mintiendo.

El detector de mentiras o, poligrafo, esta basado en los cambios del ritmo cardiaco

y respiratorio y en las respuesta electrodérmicas relacionadas con los estados

emocionales de una persona. ¢ La cara de una persona podria ser una clave para

detectar su estado emocional?
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CUESTIONARIOS DE LOS TEXTOS
EVALUACION INICIAL

EL AUTOCONCEPTO Y LA AUTOESTIMA

Explicitas

1.

&De qué tipo son las consecuencias de una conducta en el reforzamiento
positivo?

2. En el estudio que se describe en el texto que conducta se deseaba
modificar?

3. Dentro del mismo estudio: sen qué consistia el reforzamiento positivo?

4. En nuestra vida cotidiana ;jcomo opera el reforzamiento positivo?

Implicitas

1. ¢En qué casos la presentacion de una conducta tiende a repetirse con mayor
frecuencia?

2. ¢En qué casos no funciona el reforzamiento positivo?

3. ¢Qué relacion existe entre el reforzamiento positivo y el cambio
conductual?

EVALUCACION FINAL
EL APRENDIZAJE DE CONCEPTOS

Explicitas

1. £Qué cambios fisicos ocurren cuando tu estado de alerta de modifica?

2. ¢En qué consiste la ley Yerkes — Dodson?

3. ¢En qué tipo de tareas tu estado de alerta puede ser alto, sin que esto altere
tu desempeiio?

4. ¢En qué tipo de tareas cs preferible tener un estado de alerta bajo?

Implicitas

1. ;Qué relacion existe entre el nivel de alerta y el grado de dificultad de las
tareas?

2. (Como es regulado cl estado de alerta a través del sistema nervioso?

3. (Cémo podemos saber cuando el nivel de alerta es “bajo™ “medio” o

“alto™?
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ANEXO 4



Division de los textos por unidades idea para la validacién por jueces en
niveles de importancia

Evaluacién Inicial
El reforzamiento positivo

Instrucciones: A continuacion, clasifique por favor las “unidades idea” de dicho
texto por niveles de importancia segun la siguiente escala, colocando en el
paréntesis de la derecha el namero correspondiente.

1.Poca importancia

2.Regular importancia
3.Muy importante

1. Si diario estacionaras tu carfro en un espacio marcado con un letrero que dijera

“Reservado para el presidente” « )
2. y por consiguiente todos los dias fuera remolcado lejos, « )
3. probablemente dejarias de estacionarte ahi después de un tiempo. « )

4.En forma similar, sien el salén de clases te cambiaras a un nuevo lugar y de
pronto una persona atractiva comenzara a platicar contigo, « )

5. probablemente elegirias sentarte en ese lugar el resto del semestre « )

6.De manera general, la gente suele aumentar o disminuir la frecuencia con la que
hace las cosas dependiendo de las consecuencias de sus acciones « )

7.En el reforzamiento positivo las consecuencias de una conducta son positivas,
(

8.de tal manera que la conducta se presenta mas frecuentemente. « )
9.Planteado de una forma simple, definimos el reforzamiento positivo como la
consecuencia de alguna conducta que incremente la probabilidad de repeticion de
ia misma. « )
10. A principios de la década de los sesentas, un grupo de educadoras ayudaron a
una pequena a vencer su timidez, « )
11. caso que ha llegado a ser ampliamente citado, como ejemplo del principio de
reforzamiento positivo. (

12.Las maestras estaban preocupadas porque la pequefta pasaba poco tiempo
jugando con otros nifios « )

13.y. en cambio pasaba bastante tiempo con sus maestros adultos. « )
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14 _Entonces decidieron alentarla a jugar con sus companeros por medio del
reforzamiento positivo.

15.Las maestras sabian que ala nifia le encantaba recibir alabanzas de ellas.(

16.por io cual decidieron alabarla cuando estuviera jugando con otros nifios (

- o o

17.Esto hizo que la consecuencia de jugar con otros nifos fuera positiva. (

18.Para poder evaluar los resultados del programa de reforzamiento positivo antes
de hacer algo para ayudarla, ( )

19.las maestras contaron la frecuencia con que la pequena interactuaba tanto con
otros nifios como con fos adultos « )

20. Después, comenzaron a reforzarla positivamente (alabarla) cuando ésta
jugaba con otros nifios, )

21.fuera de lo cual le prestaban poca atencion (de tal manera que conseguia
reforzamiento positivo de sus maestras solo al jugar con sus companeros) « )

22. La frecuencia con que la pequefia jugaba con sus compafieros se incrementé
marcadamente tras el reforzamiento de las maestras. « )

23. En una tercera fase para asegurarse de que el reforzamiento positivo fuera
responsable de los cambios y no algun otro factor, las maestras dejaron de
reforzaria por jugar con sus compafieros (la etapa de anulacion). « )

24.y luego la reforzaron de nuevo durante la cuarta fase. « )

25.La frecuencia del juego con sus pares decrecié cuando el reforzamiento
positivo fue interrumpido « )

26.pero se incrementd nuevamente cuando se volvié a aplicar en la cuarta fase.

)

27.Asi de manera intencional, las maestras lograron ensefiar a esta nina un patrén
de juego mas adaptable, por medio del reforzamiento positivo. «C )

28.Este principio ha tenido muchas otras aplicaciones que abarcan desde ensefar
patrones normales de conducta a adultos esquizofrénicos hospitalizados, hasta

ensefitar a unos empleados cémo reducir la cantidad de dafios al manejar las cajas
de carga aérea. « )

29.En cada uno de los casos el comportamiento que llega a ser mas frecuente es
el lamado respuesta operante « )

30.y la consecuencia positiva de esta respuesta es llamada reforzador positivo
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31. No quisiera dar la impresidon mediante este discernimiento, de que el
reforzador positivo s6lo ocurre cuando es arreglado intencionalmente ( )

32.Por ejemplo nosotros aprendemos que ciertas formas de interactuar con
nuestros amigos o supervisores naturalmente conducen a mejores relaciones que
otras. ( )

33.Las consecuencias de nuestra conducta siempre nos afectan de aqui que
estamos en el proceso de aprender a ajustarnos a nuestro mundo por medio del
reforzamiento positivo. « )
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Evaluacién Final

LaN ] del Estado de Alerta

lnstrucciones: A continuacion, clasifique por favor las “unidades idea” de dicho
texto por niveles de importancia segun la siguiente escala, colocando en el
paréntesis de la derecha el niumero correspondiente.
1.Poca importancia
2_.Regular importancia
3.Muy importante

1. Mientras conduces por una autopista, la neblina se espesa ( )
2. De repente, ves un amontonamiento de autos frente a ti. « )

3. Tu mente se paraliza momentaneamente, tus musculos se tensan, tu estomago
se encoge y sientes que el corazdn se saldra de tu cuerpo. (

4. De inmediato pisas el freno y tratas de desviarte de la pila de autos ( )
5. las llantas rechinan, el parabrisas vuela en mil pedazos y se oye el sonido del

metal « )
6.Después todo es silencio « )
7.Pocos segundos mas tarde de das cuenta de que estas vivo « )
8.Descubres que puedes salir del auto por tu propio pie « )
9.Tu angustia se convierte en alegria al darte cuenta de que no estas lastimado

10.En un par de segundos la alegria se convierte en furia « )
11.De manera violenta preguntas quien fue el causante de tal accidente « )

12.A medida que te movias a través de las emociones de miedo, alegria y furia, tu
cuerpo cambiaba constantemente « )

13.Durante el periodo de alerta el sistema nervioso simpatico estaba trabajando
(

14.En el momento del accidente tu estado de alerta decayd « )
15. ya que el sistema nervioso parasimpatico tomé control de la situaciéon « )

16.los ritmos cardiaco y respiratorio, asi como el nivel de aztucar bajaron, tus

pupilas se contrajeron y la secrecion estomacal y nivel de salivacion aumentaron
)
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17.Los psicologos se han interesado durante mucho tiempo en el fenémeno del
estado de alerta « )

18.A principios del siglo se decia que bajo condiciones de un estado de alerta
moderado, el desempefio de un sujeto es mejor que cuando se halla en un nivel

de alto o bajo « )
19.Este principio es conocido como la ley de Yerkes-Dodoson « )
20.Si el estado de alerta es muy bajo la persona se puede encontrar en una
condicion letargica ( )
21.por el contrario, si el estado de alerta es extremo, es posible que exista
dificultad para concentrarse « )
22 Recuerda como te sentiste la dltima vez que presentaste un examen ¢ )
23. Si estabas muy alterado, posiblemente tu rendimiento se vio afectado ( )
24.Un estado de alerta moderado generalmente nos es util ( )

25 _para enfrentar las condiciones cotidianas de la vida, sin embargo, existen
situaciones en que un estado de alerta alto o bajo produce resultados 6ptimos( )

26.para tareas simples o bien aprendidas (firmar un documento, presionar u botén)

el estado de alerta éptimo puede ser bastante aito) ( )
27 .En contraste, aprender una tarea coémo el tenis o al hacer algo muy complicado
(resolver una tarea de algebra) es preferible un estado de alerta bajo. ( )
28.El estado de alerta puede influir en el desempefio de tareas simples,
moderadas y complicadas « )
29.Cuando las tareas se tornan complicadas la habilidad de estar alerta y atento,
pero relajado es vital para el desempefio de la actividad « )
30.Anteriormente se te pidid qQue pensaras en tus estados emocionales at
relacionarios con un accidente automovilistico, asi como en un examen ( )
31.Ahora ponte en la situacion de tener que mentirle a alguien « )

32.Ya que los cambios corporales generalmente van a la par de los estados

emocionales
33.Se supuso que se podria hacer uso de una maquina para detectar si una

persona esta mintiendo « )

34.EI detector de mentiras o, poligrafo, esta basado en los cambios de ritmo
cardiaco y respiratorio y en las respuestas electrodérmicas relacionadas con los
estados emocionales de una persona. ¢La cara de una persona podria ser la clave
para detectar su estado emocional? « )
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