Universidad de Concepcién
Direccién de Postgrado

Facultad de Humanidades y Arte - Programa de Doctorado en Lingiistica

Lectura en la educacion superior:
uso de estrategias en la comprension de textos
especializados y no especializados en estudiantes de
primer ano

Tesis para optar al grado de Doctor en Linguistica

ANGIE CAROLINA NEIRA MARTINEZ
CONCEPCION-CHILE
2015

Profesor Guia: Bernardo Riffo Ocares
Dpto. de Espaiiol, Facultad de Humanidades y Arte

Universidad de Concepcion



Agradecimientos

Gracias a mi familia, sin quienes nada de lo que he logrado es posible. A mi hijo,
Sebastian, simplemente por haber llegado a este mundo y convertirse en mi mayor
motivacion, y a mi esposo, Pablo, por su constante comprension, apoyo y paciencia. A
mi madre, Margarita, sin cuya ayuda y empuje no habria podido terminar este trabajo. A

mi padre, Luis, y a mis hermanos, Alejandro y Gonzalo, por su apoyo.

Agradezco a mi director de tesis, Dr. Bernardo Riffo, por su guia en este camino
investigativo, por el didlogo y las sugerencias. También, doy gracias a quienes de
alguna forma colaboraron en esta tesis. A Mariana Aillon, por sus aportes para mejorar
el texto, a Fernando Reyes por su apoyo metodologico y sus andlisis estadisticos; a
Paola Pino, Edgardo Cifuentes y Valeska Torres por su ayuda en la aplicacion de los

instrumentos.

Agradezco, también, a las profesoras Monica Véliz, por los didlogos en torno a
la psicolingiiistica y por su ejemplo como investigadora y como docente; y a Beatriz

Figueroa por su generosidad y sus ensefianzas.

Doy las gracias a mis amigas, Mariana, Mabel y Lucia, por compartir este
camino académico; a Paula y Fabiola por su presencia constante y su apoyo

incondicional.

Mis agradecimientos a Conicyt, por otorgarme la Beca Doctorado Nacional.



Indice de contenidos

1. INTRODUCCION
1.1. Planteamiento del problema

1.2. Justificacion del estudio
2. MARCO TEORICO

2.1. Comprension del discurso

2.1.1. Modelo de construccién e integracion

2.1.1.1.  Elresultado de la comprension: representaciones de la lectura
2.1.1.2. Procesamiento del discurso

2.1.1.3.  Lectura y aprendizaje

2.1.2. Aportes del modelo construccionista

2.1.3. Aportes de un bosquejo de teoria comprehensiva de comprension
2.2. Estrategias de lectura

2.2.1. Clasificacion de estrategias de lectura

2.3. Evaluacion de la comprension lectora

2.3.1. Modelo de evaluacion de la comprension lectora

2.3.2. Aplicacion del modelo a la evaluacion de textos especializados
2.4.Comprension del discurso especializado

2.4.1. Rasgos del discurso especializado

2.4.2. Dificultades en la comprension del discurso especializado

3. METODO
3.1.0bjetivos de investigacion
3.2.Hipotesis
3.3. Disefio
3.4. Participantes

3.5. Instrumentos

3.5.1. Prueba de comprension lectora Lectum

3.5.2. Prueba de comprension de textos especializados Letextes
3.5.3. Protocolo de pensamiento en voz alta

3.6. Procedimiento

3.7. Plan de analisis

4. RESULTADOS

4.1.Estadisticos descriptivos para las variables de estudio

4.2. Comparacion de proporciones de uso de estrategias de lectura
4.3. Correlacion entre la comprension lectora y sus dimensiones

4.4. Correlacion entre comprension lectora y uso de estrategias

4.5. Correlaciones  estimadas de acuerdo con las caracteristicas
sociodemograficas en comprension lectora y uso de estrategias de

lectura

4.5.1. Diferencias de sexo en comprension lectora y uso de estrategias de

lectura

Pégina

11

13

13
14
14
17
19
21
23
29
33
42
44
47
50
50
58

62
62
63
64
65
66
66
68
69
71
74

76

76
79
80

82
84



4.5.2. Diferencias en comprension lectora y uso de estrategias seguin tipo
de establecimiento de egreso de ensefianza media

4.5.3. Diferencia de medias segun carreras incluidas en la muestra

4.5.4. Diferencia de medias en sujetos con estudios superiores previos y
estudiantes provenientes de la Ensefianza Media

4.6. Prediccion de la comprension a partir del uso de estrategias de lectura

5. DISCUSION
5.1. Relacién entre comprension lectora y caracteristicas de los lectores
5.2. Relacion entre el uso de estrategias de lectura y la comprension lectora

5.3. Capacidad de ciertas estrategias para predecir la comprension lectora

6. CONCLUSIONES Y PROYECCIONES
7. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

8. ANEXOS

86

89
90

90

100
100
105
107

113

116

132



Indice de tablas

Pégina
Tabla 1: Distribucion de participantes por carrera segun sexo 65
Tabla 2: Estadisticos descriptivos para la comprension de caracter general 77
v de caracter especializado para la muestra total (n=61)
Tabla 3: Estadisticos descriptivos para las distintas estrategias de lectura 78
empleadas
Tabla 4: Repeticion de uso de estrategias y comparacion de proporciones de 79
uso de estrategias de lectura en un cuento y en un articulo especializado
Tabla 5: Coeficiente de correlacion para la prueba de comprension de textos 81
generales (Lectum 7) y la de comprension de textos especializados
(Letextes) para el puntaje global y las dimensiones.
Tabla 6. Correlaciones entre los niveles de la dimension textual de la 82

comprension evaluados en las pruebas de comprension lectora aplicadas

Tabla 7: Coeficiente de correlacion producto-momento de Pearson para las m 83
de comprension lectora general y especializada y la frecuencia de uso de est.
durante la lectura.

Tabla 8: Comparacion de medias en las pruebas Lectum 7 y Letextes y en el 85
uso de estrategias para hombres y mujeres

Tabla 9: Comparacion de medias en las distintas dimensiones de las 87
pruebas Lectum 7 y Letextes segun tipo de establecimiento de origen

Tabla 10: Comparacion de medias en el uso de estrategias segun tipo de 88
establecimiento educacional de origen

Tabla 11: Comparacion de medias en las pruebas Lectum y Letextes y en el 89
uso de estrategias para estudiantes de Pedagogia en Espariiol y Educacion
Diferencial.

Tabla 12: Regresion lineal multiple para la comprension lectora de textos de 91
cardcter general (Lectum 7)

Tabla 13: Regresion lineal multiple para la comprension lectora de textos 92
especializados (Letextes)

Tabla 14: Regresion logistica binaria para comprension lectora general 93

Tabla 15: Regresion logistica binaria para comprension lectora de textos 94
especializados



Tabla 16: Contraste entre lectores habiles y lectores menos habiles segun
Lectum 7 y Letextes

Tabla 17: Comparacion de medias en base a puntaje de Lectum 7
considerando sexo y tipo de establecimiento

Tabla 18: Comparacion de medias en base a puntaje de Letextes
considerando sexo y tipo de establecimiento

95

96

98



Indice de figuras y gréficos
Figura 1: Cuadrantes que presentan las situaciones de comprension que
deberian ser consideradas en un modelo comprehensivo de comprension.

Figura 2: Marco de comprension de cuatro puntas (McNamara et al.,
2007).

Figura 3: Relacién entre los rasgos del discurso especializado y las
dimensiones de la comprension lectora.

Figura 4: Relacion entre los distintos rasgos del discurso especializado y
los niveles de la comprension lectora.
Grafico 1. Comparacion de puntajes totales Lectum 7 segun sexo y tipo de

establecimiento educacional.

Grafico 2. Comparacion de puntajes totales Letextes segun sexo y tipo de
establecimiento educacional.

Pégina

32

47

48



1. INTRODUCCION

La lectura es una de las actividades de mayor relevancia para nuestra cultura. A
través de ella se transmite el conocimiento, se informa, se entretiene, se interactua.
Ademas, la lectura hace posible la pertenencia a una comunidad, a partir de los textos
que habitualmente circulan en ella. Leer no es solo una actividad individual, sino que
“leer es una actividad social, dindmica, que varia en cada lugar y época” (Cassany

2009: 9).

En el contexto académico, la lectura es una habilidad imprescindible, puesto
que existe una estrecha relacion entre lectura y aprendizaje. Esta relacion esta dada,
fundamentalmente, porque una de las principales fuentes de conocimiento es el texto
escrito (i.e. McNamara, 2004b; Kintsch, 2009; Cassany, 2009; Neira, Reyes y Riffo,
2015). A esto se debe la relevancia que cobra la comprension lectora en el desarrollo
educativo, pues es fundamental en el éxito académico, lo que se observa desde el
comienzo de la vida escolar hasta la educacion superior (Marin, 2006). En este ultimo
nivel educativo, donde la comunicacion tiene su base en textos disciplinares, el empleo
de estrategias de lectura se convierte en una practica habitual y necesaria para lograr
aprendizajes significativos (Graesser, Singer y Trabasso, 1994; McNamara 2004b,
2011; Parodi, Peronard e Ibanez, 2010; Parodi, 2011).

Con base en lo anterior, el proposito de este estudio es determinar la relacion
entre la comprension de textos especializados y de cardcter general y el empleo de

estrategias de lectura en estudiantes de primer afio de universidad.

1.1.Planteamiento del problema

Cuando un estudiante ingresa a la universidad, se espera que el desarrollo
alcanzado en sus habilidades lectoras sea el adecuado para enfrentar los estudios
superiores, esto es, que sea capaz de aprender conceptos, teorias y procedimientos a
partir de las tareas de lectura que se le asignan. Sin embargo, y cada vez con mayor
frecuencia, los profesores y las instituciones de educacion superior han notado las

dificultades de sus alumnos para comprender lo que leen (i.e. Carlino, 2005, Veldsquez,



Cornejo y Roco, 2008; Sandoval, Frit, Maldonado y Rodriguez, 2010; Makuc, 2011;
Maldonado, Sandoval y Rodriguez, 2012). Estas dificultades no solo se asocian a la
comprension lectora como habilidad general, adquirida en la educacién basica y media,
sino a las practicas de lectura propias del contexto universitario, insertas en una

disciplina (Arnoux, Di Stefano y Pereira, 2002; Carlino, 2005).

Las practicas de lectura en la universidad se sitian al interior de una comunidad
discursiva, a la que el estudiante se incorpora al comenzar su especializacion en una
carrera universitaria. Las comunidades discursivas son grupos de personas con metas y
propositos en comun, los que se pretenden alcanzar a través de la comunicacion
(Swales, 1990). Esta nocién ha sido ampliamente utilizada en el estudio de la
comunicacion escrita y, en particular, en el uso de la lengua en dmbitos académicos y

profesionales (Borg, 2003).

Como consecuencia, la lectura de textos especializados constituye uno de los
desafios a los que se enfrenta un estudiante en esta etapa, pues no solo debe
perfeccionar sus habilidades cognitivas de lectura para la comprension del contenido
conceptual de los textos, sino que debe buscar nuevas estrategias para comprender las
caracteristicas convencionales de los géneros propios de la comunidad discursiva
disciplinar en la que se inserta su carrera. Por lo tanto, leer en el contexto universitario
involucra el desarrollo de nuevas habilidades cognitivas y sociales, asociadas a la
construccion del conocimiento. Es asi como las caracteristicas textuales del discurso
especializado suponen dificultades que logran subsanarse a medida que el estudiante
avanza en su carrera y su conocimiento tanto disciplinar como discursivo se amplia.
Estudios (p.e. Herndndez, 2009; Riffo y Contreras, 2012; Ramirez y Riffo, 2014) que
han medido la comprension de textos disciplinares en distintos estadios de una carrera
universitaria sugieren que el proceso académico y el desarrollo de habilidades para la
lectura de textos especializados estan estrechamente relacionados. Esto permite inferir
que el éxito o fracaso en la comprension de los textos especializados esta asociado a la
capacidad del estudiante para aprender de ellos y, por ende, para desarrollarse

adecuadamente en su entorno educativo.

Dada su relevancia en el proceso educativo terciario, la comprension del

discurso en la educacion superior ha despertado el interés de numerosos investigadores



(p.e. Echevarria y Gaston, 2000; Marciales, 2003; Irrazabal, Saux, Burin y Leo6n, 2005;
Parodi, 2005a; Sabaj y Ferrari, 2005; Ugarriza, 2006; Ibanez, 2008; Calderon-Ibanez y
Quijano-Pefiuela, 2010; Martinez-Diaz, Diaz y Rodriguez, 2011; Riffo y Contreras,
2012). Muchas de estas investigaciones coinciden en que la comprension de los

estudiantes muestra mejores resultados a nivel local que a nivel global e inferencial.

Ademas de la comprension en profundidad de los textos de estudio, es
imprescindible la conciencia que adquiere el individuo para reconocer los desafios y
dificultades que le presenta el discurso (Cerchiaro, Paba y Sanchez, 2011). Esto es,
para aprender desde el texto los procesos de metacognicion son relevantes, ya que los
lectores comprenden y aprenden mejor a partir de un texto escrito cuando monitorean
su comprension y usan estrategias de lectura (McNamara, 2001, 2004a, 2004b, 2009,
2010). Es usual que los estudiantes de primer afio de universidad realicen una lectura
estratégica poco efectiva, puesto que “leen sin un objetivo propio — ya que se les da
para leer — y pueden contribuir con escasos conocimientos sobre el contenido de los

textos, justo porque estan tratando de elaborarlos™ (Carlino, 2005, pag. 69).

En definitiva, tanto la comprensiéon en profundidad de los textos como la
lectura estratégica son relevantes en el éxito académico. No obstante, los estudiantes
de primer afno carecen de las herramientas necesarias para enfrentar los textos de su
disciplina, lo que tiene como consecuencia una mayor dificultad para formar parte de
la comunidad discursiva a la que ingresan cuando comienzan a cursar una carrera y,
por ende, para aprender (Snow, 2002; Carlino, 2005; Parodi, 2005a; Neira et al.,
2015). Esto ocurre, principalmente, porque leer los textos especializados que exige la

educacion superior es distinto de leer textos de cardcter general (Neira et al., 2015).

En concordancia con lo anterior, teniendo en cuenta que la comprension lectora
se relaciona con el empleo de estrategias y con el tipo de texto y su contexto de

lectura, surgen las siguientes preguntas:

- (Qué relacion existe entre la comprension lectora de textos generales y de
textos especializados en estudiantes universitarios de primer afio?
- Los estudiantes universitarios de primer afio, ;/qué estrategias emplean en la

lectura de textos generales y de textos especializados?
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- (Qué estrategias predicen la comprension lectora de textos generales y

especializados en estudiantes universitarios de primer afio?

1.2. Justificacion del estudio

Dada la importancia de la comprension lectora en los estudios superiores, las
dificultades que presentan los estudiantes para entender lo que leen han gatillado una
gran preocupacion por parte de los docentes universitarios y de las instituciones de
educacion superior de nuestro pais. Esto ha llevado a que algunas universidades
apliquen mediciones propias del nivel de comprension lectora de los alumnos de primer
afio e implementen medidas remediales. Sin embargo, han sido pocos los analisis que
estas entidades han realizado en torno a si estas dificultades radican en las habilidades
lectoras que los sujetos han desarrollado en la Educacion Media o en la forma en la que

se espera que lean en el contexto universitario.

Parece ser una creencia difundida y aceptada que la comprension lectora es una
habilidad adquirida en la infancia y que permite entender cualquier tipo de texto, no
obstante, el texto y su contexto de lectura son determinantes en la forma de leerlo y de
comprenderlo. Frente a esto, es posible argumentar que las dificultades de los
estudiantes para leer los textos que se les asignan en sus cursos universitarios radican en
que deben adaptarse a una nueva comunidad discursiva y a una cultura escrita propia de
un ambito disciplinar y a que las practicas lectoras universitarias tienen un caracter
implicito, esto es, se exigen pero no se ensefan (Carlino, 2003, 2005). Es en relacion
con este panorama que hemos propuesto un estudio en el que se ha medido la
comprension de lectura de textos de caracter general y de textos especializados en
estudiantes que recién ingresan a la universidad. Esta medicion de textos con distintos
grados de especializacion nos permite observar el desempefio lector de los alumnos de
acuerdo con las caracteristicas textuales y su conocimiento previo. En la actualidad,
existen, en nuestro pais, estudios publicados en torno a la evaluacion de la comprension
lectora en universitarios, tanto de caracter general (i.e. Velasquez et al., 2008; Sandoval
et al., 2010; Makuc, 2011; Maldonado et al., 2012) como de caracter especializado (i.e.
Sabag y Ferrari, 2005; Parodi, 2005a; Ibafez, 2008; Riffo y Contreras, 2012; Ramirez y
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Riffo, 2014). Sin embargo, la comparacion de los resultados obtenidos en dos
mediciones de comprension en textos de distinto grado de especializacion podria
constituirse como un aporte a la discusion en torno al desempeio lector en

universitarios.

Por otra parte, el uso de estrategias de lectura eficaces es determinante en la
comprension de distintos tipos de texto, lo que se refleja en diversas investigaciones
internacionales asociadas al empleo y ensefianza de las estrategias en universitarios (i.e.
Bereiter y Bird, 1985; Magliano y Millis, 2003; Marciales, 2003; McNamara, 2004a;
McNamara, O’Reilly, Rowe, Boonthum y Levinstein, 2007; McNamara, 2011;
Veenman, 2011; Millis y Magliano, 2012). En dichas investigaciones, se utilizan
protocolos verbales, lo que permite observar el proceso de comprension lectora en linea.
En nuestro pais, el estudio de las estrategias de lectura en universitarios se ha realizado,
principalmente, off line a través de cuestionarios de metacomprension (i.e. Peronard,
2002, Ramirez y Riffo, 2014), por lo que, si bien se ha recogido informacién valiosa en
torno a lo que declaran los sujetos acerca de su proceso lector, se ha observado
escasamente el proceso de lectura en linea. Por ende, esta tesis pretende aportar
informacion acerca de las estrategias empleadas por los lectores durante la lectura,
informacion que permitird, por una parte, observar qué acciones estratégicas son
frecuentes y cuales son eficaces, y, por otra, qué estrategias pueden ser ensefiadas o
practicadas con los estudiantes de primer afio de universidad para mejorar su desempeno

lector.
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2. MARCO TEORICO

El marco tedrico de referencia de este trabajo se presenta de la siguiente forma:
en primer lugar, se expondra acerca de la comprension del discurso a partir de los
principales modelos tedricos; en segundo lugar, se hablara sobre estrategias de lectura,
su definicion y clasificacion; en tercer lugar, se explicard un modelo psicolingiiistico
de evaluacion de la comprension lectora y, finalmente, se discutird en torno a las
caracteristicas del discurso especializado y las dificultades que presenta para su

comprension.

2.1. Comprension del discurso

La comprension lectora es un fendmeno de gran complejidad que se produce en
la interaccion entre las habilidades cognitivas del sujeto lector, su conocimiento sobre
los textos y sus distintas configuraciones, y su experiencia socio — cultural acerca del
contexto en el que circula el texto leido. Puede ser definida como el proceso de extraer y
construir significado en interaccién con el lenguaje (Snow, 2002). Para realizar otros
procesos de alto nivel - como aprender, razonar, resolver problemas o tomar decisiones
— se requiere de la comprension, razén por la cual ha sido ampliamente estudiada,
ademads de que la lectura es una actividad central en sociedades industrializadas y de ser

informativa de la cognicidn en general (McNamara y Magliano, 2009).

Existe una amplia gama de teorias de comprension, cuya complejidad se debe,
en gran medida, a que los investigadores se han enfocado en distintos aspectos de la
comprension del discurso, como tipos de discurso, situaciones de lectura o fuentes de
diferencias individuales entre lectores (McNamara y Magliano, 2009). Frente a esta
diversidad, es dificil tomar como referencia solo a un modelo tedrico que permita
explicar distintos aspectos de la comprension que pueden ser observados en los
resultados de una investigacion empirica. Por lo tanto, si bien este trabajo tiene su base
en el modelo de construccion e integracion de Kintsch (1998), ademads, se consideran
los aportes tedricos del modelo construccionista (Graesser et al., 1994) y de un bosquejo

de teoria comprehensiva de comprension (McNamara y Magliano, 2009).
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Desde la perspectiva psicolingiiistica, uno de los modelos tedricos que mayor
aceptacion ha tenido es el de construccion e integracion (Kintsch, 1998). La nocién de
modelo de situacion propuesta por Kintsch se ha convertido en un foco dominante en la
investigacion de la comprension del discurso (McNamara y Magliano, 2009). Otras
teorias han tomado al modelo de situacion como punto de partida, por ejemplo, la teoria
construccionista ha estudiado las inferencias que guian su construccion y en qué medida
participan de su formacioén procesos abajo-arriba, automadticos y “tontos” o procesos

arriba-abajo, que constituyen un mayor esfuerzo.

2.1.1. Modelo de construccion e integracion

El modelo de construccion — integracion (Kintsch, 1998), en conjunto con sus
antecesores (Kintsch y van Dijk, 1978; van Dijk y Kintsch, 1983), ha sentado las bases
para el campo de los estudios de la comprension del discurso. Ademas, es un modelo
aun vigente, dado que ha sido considerado el mas completo y mejor formulado
(McNamara y Magliano, 2009). En €I, la comprension del discurso se expone a partir de
los procesos psicoldgicos realizados por el sujeto y las representaciones mentales

logradas a partir de ellos.

2.1.1.1. Elresultado de la comprension: representaciones de la lectura

En cuanto a las representaciones mentales, Kintsch (1998) parte de la evidencia
de que existen distintos niveles de representacion. Esto le permite distinguir entre tres
niveles (Kintsch, 1998; Kintsch y Rawson, 2005): nivel lingiiistico o de superficie, texto
base proposicional y modelo de situacion. El primero es el resultado del procesamiento
de palabras y frases, en el que estan involucradas las habilidades de decodificacion,
reconocimiento de palabras y andlisis sintactico (parsing). El segundo es resultado del
analisis de la micro y la macroestructura, que corresponde a lo que explicitamente se
expresa en el texto. Y el tercero es un modelo mental de la situacion descrita en el texto
y es el resultado de la integracion entre la informacion entregada por el texto, los

conocimientos previos del lector y sus metas para comprender.
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Esta distincion en niveles de representacion tiene fines practicos, puesto que no
es posible afirmar que existan representaciones separadas, sino, mas bien, que la

informacion se distribuye en representaciones interactivas (Kintsch y Rawson, 2005).

Entre las tres representaciones descritas, el nivel de superficie es el menos
estudiado, puesto que se considera que tiene un minimo efecto en la comprension
(McNamara y Magliano, 2009). De esta forma, los més relevantes en la comprension
del discurso son el texto base y el modelo de situacion (Kintsch y Rawson, 2005). Ya en
el modelo propuesto por Kintsch y van Dijk (1983), precursor del de construccion e
integracion, se distinguia entre texto base y modelo de situacion. En esta distincion,
basada en el origen de las representaciones mentales del texto, aquellas proposiciones
derivadas directamente del texto corresponden al texto base y el resultado de la
interaccion entre el texto base y la informacion proporcionada por la memoria de largo

plazo (MLP) es el modelo de situacion (Kintsch, 1998).

El texto base corresponde a la representacion proposicional del texto, la que
refleja las relaciones semanticas que son cruciales para su comprension (Kintsch, 1998).
La proposicién es la unidad fundamental del proceso (McNamara y Magliano, 2009) y
es un esquema predicado — argumentos. Existen proposiciones atomicas, formadas por
un predicado y uno o mdas argumentos, y proposiciones complejas, constituidas por
varias proposiciones atoémicas subordinadas a un nuacleo proposicional. Esta
representacion se compone por una microestructura, formada por una compleja red de
proposiciones interrelacionadas que psicoldégicamente se construye de acuerdo a la
relacion sintactica entre las palabras en el texto y a la relacion de coherencia entre
proposiciones; y una macroestructura, la que incluye las ideas globales del texto y la
interrelacion entre ellas. Esta representacion mental se obtiene gracias al analisis

semantico del texto y de su estructura retdrica.

La macroestructura organiza jerarquicamente las proposiciones incluidas en la
microestructura a través de macroproposiciones, que representan la organizacion global
del texto y que pueden o no estar explicitamente en ¢él. En la formacion de la
macroestructura participa una serie de factores interactuantes, entre los que destacan
factores socioculturales como el conocimiento de la cultura general, el contexto

sociocultural del episodio en particular, las categorias de los participantes, el tipo de
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interaccion, convenciones sociales; y factores textuales, como sefiales textuales (titulos,
oraciones de tdpico, oraciones de sintesis, etc.), sefiales sintdcticas (estructuras
clausulares de las oraciones, estructuras pasivas, dislocaciones, etc.) y senales

semanticas (marcadores textuales, claves de coherencia local, etc.).

Cabe mencionar que, si bien la micro y la macroesructura son usualmente
asociadas al texto base, no son privativas de él, puesto que la distincion entre ellas es
transversal a la de texto base y modelo de situacion. Por esta razon, puede existir una
micro y una macro estructura el modelo de situacion distinta de las del texto base,
puesto que el lector se puede desviar de lo propuesto por el autor y reestructurar el texto

de acuerdo con sus creencias, conocimientos y metas (Kintsch, 1998).

Para comprender en profundidad un texto, es necesaria la construccion de un
modelo de situacion, ya que solo de esta manera pueden integrarse conocimientos
previos y nuevos. Es asi como ambos son relevantes: los primeros para anclar la
informacion nueva y los segundos para contribuir al aprendizaje o informacion del
lector. La construccion del modelo de situacion no depende solo del dominio verbal,
sino que se extiende a imagenes, emociones, experiencias personales, etc. Dado que el
modelo de situacion requiere de la integracion de la informacion provista por el texto
con los conocimientos previos relevantes, la realizacion de inferencias es un factor clave
para su formacion. Si bien las inferencias son necesarias para la construccion del texto

base, son cruciales para dar coherencia al modelo de situacion.

El término inferencia es utilizado, en general, para caracterizar un proceso
mental en el que es necesario llenar un espacio que no esta explicito en el texto, ya sea a
nivel local o global. Para Kintsch y Rawson (2005), es complejo llamar inferencia a
procesos tan diversos como los anteriormente mencionados, ya que difieren tanto en la
manera en la que se realizan psicoldégicamente como en las demandas que el lector
enfrenta para llevarlos a cabo. Esto debido a que las inferencias varian de acuerdo a
diversas dimensiones. Por una parte, se distinguen las inferencias automaticas, que son
aquellas que se realizan facil y rdpidamente; de las controladas, que pueden ser
altamente demandantes. Por otra parte, varian en que pueden ser basadas en el
conocimiento previo (de generacion o elaboracion) o basadas en la informacion provista

por el texto (de recuperacion). Para Kintsch (1998) las verdaderas inferencias, es decir,
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aquellas que son relevantes para la formacién del modelo de situacion, son aquellas

controladas y de elaboracidn, esto es, van mas alla del texto.

En sintesis, las inferencias para construir un modelo de situacion no se restringen
a la recuperacion de informacion, pues la comprension profunda va siempre mas alla del
texto, lo que requiere de la construccion del significado y no solo de la absorcion pasiva

de la informacion (Kintsch y Rawson, 2005).

2.1.1.2. Procesamiento del discurso

Para comprender un texto es preciso elaborar un modelo mental, lo que se logra
a través de la formacion de conexiones entre las ideas expresadas en el texto y el
conocimiento previo del lector. Desde esta teoria, se concibe la comprension como un
procesamiento de abajo — arriba (botfom — up), sensible al contexto y flexible. De esta
forma, en sus primeros estados, la comprension es bastante cadtica y se ordena solo

cuando alcanza la conciencia (Kintsch, 1998).

De lo anterior, se desprende que este modelo describe la comprension en funcion
de dos procesos principales: uno de construccion y otro de integracion. En el primero, se
activa la informacion del texto y el conocimiento relacionado con él, sea este relevante
o irrelevante. La construccidon es un proceso de recuperacion de informacion, llamado
también “activacion tonta”, puesto que se basa en procesos de abajo hacia arriba y en
forma rapida, automdtica y caotica. Existen cuatro fuentes de recuperacion de
informacion: el input actual (oracién o proposicion), la oracion o proposicion previa,
conocimiento relacionado con el texto y potencialmente (aunque no necesariamente)
repeticiones de texto previo. El proceso de construccion es guiado por reglas de
produccion débiles y torpes, las que no discriminan lo apropiado de lo inapropiado. Es
asi, como puede recuperarse el significado equivocado de una palabra o hacerse una

inferencia irrelevante.

En el proceso de integracion, se despliega la activacion a lo largo de la red
conexionista hasta que esta se asienta; esto es, se seleccionan los conceptos que se
relacionan y se desactivan aquellos que son irrelevantes. El resultado se obtiene de la

mayor activacion de conceptos asociados a otros y la pérdida de activacion de aquellos
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conceptos periféricos que tienen menos conexiones con otros en la representacion
mental. La integracion es descrita, ademas, como un proceso de satisfaccion de
restricciones, ya que los nodos que satisfacen las restricciones de la red conexionista se
hacen mas fuertes y las que no, se debilitan. Esto es, se desactivan rapidamente las
construcciones inapropiadas para el contexto gracias a un mecanismo de activacion que

se extiende para lograr orden y coherencia en la comprension.

En suma, a continuacion de un proceso de construccion insensible al contexto, se
produce un proceso de integracion, en el que se satisface una serie de restricciones para
lograr una estructura mental ordenada a partir del caos inicial (Kintsch, 1998). El
proceso de satisfaccion de restricciones, dado por otro de normalizacion, se basa en el
supuesto de que los recursos de activacion son restringidos por una memoria operativa
limitada, por ende, la activacion se expande a través de la red dejando solo aquellos
conceptos e ideas conectados a muchos otros conceptos (McNamara y Magliano, 2009).
Los patrones de activacion resultantes del proceso de construccion e integracion pueden
observarse a partir de una iteracion (cambios dentro de un ciclo), un ciclo (una oracién o
proposicion) o al final del procesamiento (el pasaje completo).Vale mencionar que la
construccidon es un proceso de recuperacion, mientras la integracion es un proceso de

activacion (McNamara y Magliano, 2009).

La elaboracion de las representaciones del texto es realizada secuencialmente,
palabra por palabra y oraciéon por oracion. A medida que un segmento de texto es
procesado, se integra de inmediato con el resto del texto que se encuentra almacenado y
activado en la memoria operativa (MO). La memoria a largo plazo (MLP) provee el
conocimiento necesario para alcanzar la coherencia. Esto es, la coherencia se produce
como resultado de la mantencién de las proposiciones en la MO de una oracion a la
siguiente, lo que permite establecer un puente entre lo nuevo y el conocimiento previo

almacenado en la MLP, proveyendo un entramado de interconexiones (Kintsch, 1998).

Finalmente, es preciso mencionar que para la elaboracion de un texto base, el
lector forma una red de proposiciones que representan el significado del texto a partir de
elementos que se encuentran explicitamente en ¢l. Para la elaboracion del modelo de
situacion, el lector integra el texto base y su conocimiento relevante, lo que requiere no

solo llenar espacios entre proposiciones, sino también de elaboracion.
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2.1.1.3. Lecturay aprendizaje

Kintsch (1998) establece una diferencia entre recordar un texto y aprender del
texto. Para el autor, es posible recordar un texto sobre la base de una lectura superficial,
lo que permite parafrasearlo o resumirlo, en cambio, aprender del texto implica una
comprension mas profunda, de manera de que se pueda usar la informacion extraida del
texto en nuevos ambientes de manera productiva. En el primer lugar, la representacion
del texto es dominada por el texto base, en el segundo, la representacion es dominada

por el modelo de situacion.

El aprendizaje es un proceso constructivo, activo (Kintsch, 2009). Es asi como
aprender del texto requiere la integracion de la informacion obtenida del texto y el
conocimiento previo del lector en un modelo de situacion, para llegar a ser parte de su
memoria de largo plazo, lo que implica un acercamiento mas activo y critico a los textos
(Kintsch, 1998; McNamara y Kintsch, 1996; Goldman y Bisanz, 2002; Kintsch, 2009).
Desde esta aproximacion, Kintsch (1998) identifica tres factores que caracterizan a un
buen lector: habilidades de decodificacion, habilidades lingiiisticas y conocimientos

sobre un tema.

a) Habilidades de decodificacion

Un buen lector reconoce las palabras mucho mas rapido que un lector poco
habil, lo que le permite liberar recursos para los procesos de mas alto nivel (Perfetti,
1985, 1999). De esta forma, los buenos decodificadores construyen una representacion
mas precisa del contenido del texto y, ademds, son mejores para procesar de arriba-

abajo (Kintsch, 1998).

Se han observado diferencias entre lectores habiles y menos habiles en cuanto al
reconocimiento léxico, en particular, en el reconocimiento del significado de un
homonimo, donde se ha notado que los lectores habiles desactivan el significado
inapropiado de la palabra al contexto, mientras los lectores menos hébiles mantienen
ambos significados activos (Kintsch, 1998). Para Kintsch (1998), esto puede significar,
en términos del modelo de construccidn e integracidon, que el proceso de integracion, en

lectores habiles, reduce a cero la actualizacion de asociaciones contextualmente
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inapropiadas de un homonimo, en cambio, en lectores menos habiles, esas asociaciones

se debilitan, pero no se suprimen.

Kintsch (1998) afirma que los lectores que decodifican mas lento son
dependientes del contexto cuando reconocen una palabra y tienen menos habilidad para
explotar patrones ortograficos. Sin embargo, es posible compensar la falta de
habilidades de decodificaciéon con el procesamiento de alto orden, como hacer

inferencias, monitorear la comprension y usar la estructura textual (Perfetti, 1999).

b) Habilidades lingiiisticas

De acuerdo con Kintsch (1998), las habilidades lingiiisticas se asocian,
principalmente, a la construccion del texto base. En ella, participan dos factores
esenciales: los nuevos argumentos proposicionales que aparecen en la estructura de
coherencia textual y las relaciones causales. En el caso de la introduccion de nuevos
argumentos, se ha notado que los lectores tienden a recordar mas a partir de parrafos
con pocos argumentos nuevos y menos a partir de parrafos con muchos argumentos
nuevos. Se ha observado, también, que la aparicion de conectores causales que
relacionan partes del texto permite construir una cadena de estados, y que aquellos
elementos asociados a dicha cadena tienden a recordarse mejor que aquellos que no se
encuentran relacionados a ella. En lectores menos habiles, las cadenas causales tienen
un efecto directo en sus tiempos de lectura, ya que la aparicion de conectores causales
permite que lean con mayor rapidez, lo que no tiene incidencia en los tiempos de lectura

de lectores habiles (Kintsch, 1998).

En sintesis, los elementos de la estructura textual tienen relacion con la habilidad
de comprensidn, ya que lectores hébiles y lectores menos habiles emplean estas pistas
de manera distinta. Para los lectores menos habiles, las claves que va dando el texto son

mas tutiles que para lectores habiles (Kintsch, 2009).

c) Conocimientos sobre un tema

El conocimiento que un lector tiene sobre un tema es fundamental en la

comprension de un texto, ya que de este depende la construcciéon de un modelo de
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situacion, la que, a su vez, es el producto de un proceso de aprendizaje (Kintsch, 2009).
Un lector con alto nivel de conocimiento previo comprende mejor y recuerda mejor un
texto que un lector con bajo nivel de conocimiento (Kintsch, 1998). El conocimiento
acerca de un tema puede incluso compensar otros factores como bajo CI, baja habilidad
verbal o baja habilidad de decodificacion. Por el contrario, la calidad de la escritura del
texto o las altas habilidades de decodificacion compensan el bajo nivel de conocimiento
sobre un tema solo en la construccion de un texto base, pero no favorecen la

construccion de un modelo de situacion (Kintsch, 1998).

Finalmente, el aprendizaje a partir del texto requiere de la construccién de un
modelo de situacién, cuya formacion depende del proposito del lector, de su
conocimiento previo, de su capacidad de hacer inferencias; todo esto se suma a sus

habilidades de decodificacion y lingiiisticas (Kintsch, 1998, 2009).

2.1.2. Aportes del modelo construccionista

El modelo construccionista (Graesser et al., 1994) se centra en como llega un
lector a construir una representacion del significado profundo de un texto. Si bien los
autores reconocen la participacion de procesos automaticos y de recuperacion (bottom
— up) en la comprension textual, enfatizan en la importancia de los procesos
controlados y conscientes (fop — down) para la construccion del sentido. De acuerdo
con esta teoria, la comprension profunda se logra a través de procesos activos y

constructivos, esto es, la busqueda del significado (McNamara y Magliano, 2009).

La busqueda del significado tiene tres supuestos criticos: el de la satisfaccion
de la meta del lector, el de alcanzar la coherencia y el de la explicaciéon de la
informacion explicita (Graesser et al., 1994). En el supuesto de la meta de lector se
asume que este construye representaciones consistentes con sus metas de
comprension; en el supuesto de la coherencia se considera que el significado profundo
se alcanza cuando el lector construye una representacion coherente tanto a nivel local
como a nivel global; y en el supuesto de la explicacion, se presume que el lector busca

explicar por qué las acciones, los eventos y los estados son mencionados en el texto,
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explicaciones que proveen la base para alcanzar la coherencia (Graesser et al., 1994;

McNamara y Magliano, 2009).

En la formulacién de este modelo, se describe la generacion de inferencias en
linea, en particular, aquellas que participan de la construccion de un modelo de
situacion y no aquellas de mas bajo nivel, necesarias para construir codigo sintactico,
proposicional o texto base explicito(Graesser et al., 1994). El modelo construccionista
hace predicciones acerca del tipo de inferencias basadas en conocimientos previos que
deberian ocurrir durante la lectura, al menos cuando el lector pretende comprender en
profundidad el texto (McNamara y Magliano, 2009). En general, estas predicciones

apuntan a las inferencias necesarias para que el lector logre coherencia explicativa.

Las inferencias se clasifican en este modelo tedrico segiin cuando se generan
las inferencias, de esta forma, se distingue entre aquellas realizadas on line (a medida
que se lee un texto) de las que se generan off line (una vez terminada la lectura).
Greasser et al. (1994) hacen notar la dificultad de separar estos dos tipos de inferencias
del todo, mas bien optan por afirmar que se encuentran en un continuum, lo que puede
estar dado por el conocimiento o experticia del lector. Entre las inferencias realizadas
on line se encuentran aquellas que permiten establecer coherencia local, coherencia
global y explicaciones. Entre las generadas off /ine estan las inferencias elaborativas.
Y en una tercera clasificacion, se encuentran aquellas que pueden producirse tanto on

line como off line, las de intercambio pragmatico — comunicativo entre lector y autor.

Ademas, Graesser et al. (1994) proponen que el lector que comprende

exitosamente un texto realiza las siguientes acciones durante la lectura:
- realiza inferencias que son necesarias y correctas;

- hace buenas preguntas para sortear potenciales lagunas de

conocimiento, anomalias y contradicciones;

- sus respuestas a preguntas son relevantes, correctas e

informativas;

- puede parafrasear el mensaje y generar buenos resumenes.
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La teoria construccionista describe a un lector estratégico y motivado, es decir,
un lector que establece relaciones significativas para interconectar las ideas del texto a
nivel local y a nivel global, que desarrolla y emplea estrategias que le permitan
establecer conexiones sustantivas e integrar la informacién que le entrega el texto con
su conocimiento previo, y que entiende como se organizan las ideas textuales, de
manera de anticipar e identificar la informacion relevante en funcién de su propdsito

como lector (Vieiro y Gémez, 2004).

En sintesis, una de las principales ventajas del modelo construccionista, para
fines de esta investigacion, es que en ¢l las estrategias tienen un papel muy relevante.
Ademas, se considera que es una de las teorias mas aplicables, junto con el modelo de
construcciébn — integracion, al estudio de la comprension lectora en contextos

educacionales (Graesser, 2007; McNamara y Magliano, 2009).

2.1.3. Aportes de un bosquejo de teoria comprehensiva de comprension

Si bien esta no es una teoria en si, delinea una serie de parametros que deberian
tenerse en cuenta para la formulacion de una teorfa comprehensiva de comprension'.
Tras un analisis de siete teorias®, McNamara y Magliano (2009) esbozan un modelo que
intenta dar cuenta de las diversas situaciones de lectura, tomando como base el modelo
de Construccion e Integracion (Kintsch, 1998). Los autores plantean cuatro cuadrantes
(figura 1), donde se cruzan la habilidad del lector con la dificultad del texto. En estos
cuadrantes se observan distintas situaciones de comprension, de las cuales la

comprension tenderd a ser mejor en el cuadrante “A” y peor en el “D”.

' Traduccion realizada por la autora de esta tesis.

’Los siete modelos de comprensién revisados por los autores son el modelo de Construccién e
Integracion (Kintsch, 1998), el modelo de Construccion de Estructura (Structure — Building. Gernsbacher,
1997), el modelo de Resonancia (Resonance. Mayers, O’Brien, Albretcht y Mason, 1994), el modelo de
Indexacion de Eventos (Event — Indexing. Zwaan y Radvansky, 1998), el modelo de Redes Causales
(Causal Network. Trabasso, van den Broek y Suh, 1989), el modelo Construccionista (Graeser, Trabasso
y Singer, 1994) y el modelo Panoramico (Landscape, van den Broek, Young, Tzeng y Linderholm, 1999).
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Figura 1: Cuadrantes que presentan las situaciones de comprension que deberian ser

consideradas en un modelo comprehensivo de comprension.
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En la revision de siete modelos de comprension, los autores reconocen ocho
dimensiones en comun que son centrales para describir el fenémeno de la comprension

textual. Estas son:

- Arquitectura conexionista, ya que la mayoria de los modelos asume que la
comprension incorpora activacion paralela de la informacion, los significados
subyacentes de dicha informacion y el conocimiento previo, fuentes que se
integran como capas en una red de nodos (que representan palabras,
proposiciones y conceptos) y conexiones (que representan las relaciones entre
ellos).

- Activacion expansiva, esto es, la activacion de conceptos se expande a otros

conceptos relacionados.
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- Procesamiento automdtico e inconsciente, es decir, se asume que alguna
informacion esta disponible automaticamente durante la lectura y que parte del
procesamiento no esta disponible a la consciencia del lector.

- Foco en el discurso, vale decir, existe un foco de la atencion que cambia de
acuerdo con el tiempo y con el input.

- Convergencia y satisfaccion de restricciones, esto se refiere a que la
representacion mental se ve restringida por los conceptos activados y las
relaciones entre conceptos provenientes tanto del texto como de la informaciéon
de la memoria a largo plazo.

- Mapeo (mapping), término con el que se refiere el proceso automadtico e
inconsciente mediante el cual se relaciona el input lingiiistico actual (la oracion
que se estd leyendo) con el contexto previo (el texto leido hasta entonces).
Cuando falla el mapeo, el lector se ve obligado a hacer inferencias.

- Inferencias basadas en el texto, esto es, inferencias puente que se realizan
cuando los procesos de mapeo se encuentran con vacios referenciales o
situacionales. Estas inferencias son esenciales en la construccion de un modelo
de situacion, puesto que establecen relaciones causales, motivacionales,
temporales y espaciales.

- Restricciones de memoria, dado que la capacidad de la memoria operativa es

limitada.

Para la formulacion de una teoria comprehensiva de comprension, McNamara y
Magliano (2009) proponen seis dimensiones que deberian sumarse a las ocho ya
mencionadas, estas son: caracteristicas del discurso, procesos de comprension,
productos de comprension, dimensiones extratextuales, diferencias en la habilidad de

comprension y modos alternativos de comunicacion.

i. Las caracteristicas del discurso guian el procesamiento, por lo que
los autores reconocen la importancia de explicar como esto ocurre. Ademas
de la cohesion referencial y la cohesion situacional, ampliamente abordadas
y consideradas fundamentales para la comprension en los modelos revisados,
McNamara y Magliano (2009) rescatan los niveles morfologico y sintactico,

ampliamente ignorados, pero importantes en procesos como el mapeo o la
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construccion de modelos de situacion. Para los autores, deben tenerse en
cuenta caracteristicas tanto de bajo nivel (palabras, frases, oraciones) como
de alto nivel (parrafos, secciones de un texto o el texto completo).

il. Los procesos de comprension han sido objeto de debate en los
modelos, puesto que no hay acuerdo en cuanto a en qué medida los procesos
de mapeo son automaticos (bottom — up) o requieren de un procesamiento
estratégico (top — down). Para McNamara y Magliano (2009) dependera de
la naturaleza de los textos. En la lectura de textos faciles (cuadrantes “A” y
“B”, Fig.1), el mapeo es fundamentalmente bottom — up, mientras que en la
lectura de textos mas dificiles (cuadrante “C”, Fig. 1), se requiere del apoyo

de procesos estratégicos.

iii. Los productos de la comprension, esto es, representaciones
mentales como el texto base y el modelo de situacion, cumplen un papel
integral en la comprension del discurso. Estos constructos son esenciales
para entender las diferencias que se producen entre las representaciones de

los cuatro cuadrantes de la figura 1.

iv. Las dimensiones extratextuales influyen en la comprension y
abarcan al lector, las tareas y el contexto social del proceso de lectura (Snow,
2002). Por ejemplo, dimensiones como las estrategias que el lector usa (o no
usa), su conciencia metacognitiva y sus metas de lectura (McNamara et al.,
2007) son relevantes para entender el éxito (o fracaso) en la comprension de
lectura. El lector es ampliamente ignorado en los modelos teodricos, asi como
su participacion en la construccion del significado de lo que esta leyendo,
esto es, los lectores toman decisiones con respecto del texto y realizan
acciones como empezar a leer o detenerse, enfocarse o no enfocarse, releer,
volver al comienzo, saltarse hasta el final, sintetizar, tienen metas de lectura,
pueden leer individualmente o en grupos, etc. (McNamara y Magliano,

2009).
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v. Las habilidades de comprension se relacionan con las diferencias
individuales de los lectores y, principalmente, con qué hacen los lectores
habiles a diferencia de los lectores menos hébiles. La mayoria de los
modelos de comprension adopta un lector modelo o estandar en una
situacion de lectura estdndar. Para McNamara y Magliano (2009), las
caracteristicas que diferencian a un lector habil de uno menos habil son la
capacidad de generar inferencias, la lectura guiada por metas y el uso
consciente de estrategias.

En cuanto a la generacion de inferencias, un lector habil tiene mayor
éxito en resolver referencias anaforicas, seleccionar el significado de un
homografo, procesar oraciones ambiguas e integrar estructuras textuales
(McNamara, 2004b; McNamara y Magliano, 2009). Ademas, es capaz de
reparar vacios conceptuales entre clausulas, oraciones o parrafos, los que
serian ignorados por lectores menos hébiles o fallarian al intentar hacer las
inferencias necesarias (McNamara y Kintsch, 1996; McNamara, 2001;
McNamara, 2004a). A esto se suma que para los lectores menos habiles es
mas dificil generar inferencias basadas en el tema del texto e integrar
informacion nueva con la ya leida.

La lectura guiada por metas y el uso consciente de estrategias estan
estrechamente ligados, ya que un lector habil no solo tiene metas de lectura,
sino que ajusta estratégicamente su proceso de lectura basado en dichas
metas. Ademads, tiene mayor conocimiento de qué estrategias usar en

distintas situaciones de lectura.

vi. Los modos alternativos de comunicacion son relevantes en la
comprension, dada la gran cantidad de textos multimodales a los que los
lectores se enfrentan hoy. Para McNamara y Magliano (2009), es preciso
describir diferencias entre modalidades y explicar la integracion de
modalidades, lo que hasta ahora no ha hecho ningin modelo.
Particularmente, reflexionan que, para entender en su totalidad Ia

comprension, es necesario investigar mas acerca de la naturaleza de la
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multimedia, el procesamiento de la multimedia y la integracion multimodal

de la informacion.

La propuesta realizada por McNamara y Magliano (2009) apunta en direccion a
las dimensiones que la investigacion debe considerar de manera de construir una teoria
comprehensiva de comprension, es decir, que incluya todo aquello que la comprension
del discurso involucra. Los autores se centran, principalmente, en el papel del lector y
de los textos, lo que se refleja en los cuatro cuadrantes de la figura 1. De esta manera, se
entiende que la comprension de textos no es estandar, sino que depende de la naturaleza

del texto y de la habilidad del lector.

Para McNamara y Magliano (2009), un modelo de comprensién no puede estar
separado ni del texto ni del lector. Esto es, debe considerar las diferencias en funcion del
género, dado que los procesos de lectura, en particular, aquellos de construccion de
coherencia, difieren de acuerdo con el género textual. Por otro lado, el lector aporta a la
situacion de lectura con su habilidad, conocimientos, motivacion y metas, los que no
pueden pasarse por alto, asi como también son importantes las decisiones que toma,

como usar o no estrategias, razonar o explicar el texto.

Finalmente, este bosquejo de teoria comprehensiva de comprension aporta con
una poderosa reflexion en torno al rumbo que debe tomar la investigacion de la
comprension, pero también propone dimensiones de la situacion de lectura que son
relevantes de tener en cuenta, en particular, en investigaciones como la referida en la

presente tesis.
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2.2. Estrategias de lectura

La lectura es un proceso de comunicacion interactivo y complejo, compartido
por escritor y lector (Kintsch, 2009). Esto quiere decir que el lector debe saber leer las
pistas que dej6 el escritor para que reconstruya el mensaje, por lo que su rol es activo y
participativo (McNamara y Kintsch, 1996). En este proceso comprensivo, las

estrategias de lectura son fundamentales (Parodi et al., 2010).

El término estrategia, proveniente del ambito militar, ha sido ampliamente
usado en educacion y ciencias cognitivas, ademds de otras disciplinas como ciencias
politicas o economia, en las que se emplean acciones complejas y orientadas por
metas. En términos generales, una estrategia es una accion humana intencionada,
consciente y controlada que se realiza para cumplir una meta de la forma mas efectiva
posible (van Dijk y Kintsch, 1983). En el caso de la comprension del discurso, una de
las metas principales es, como mencionabamos en el capitulo anterior, construir la
coherencia del texto (van Dijk y Kintsch, 1983; Graesser et al., 1994; Kintsch, 1998;
McNamara y Magliano, 2009). Es asi como los hablantes manipulan constantemente
las estructuras oracionales, de frases y cldusulas, el uso de las palabras, la informacion
pragmatica y la informacion social, cultural e interaccional, aunque no siempre dicha

manipulacién sea consciente (van Dijk y Kintsch, 1983).

Las estrategias de lectura son planes conscientes que demandan recursos y
atencion por parte del lector para lograr una meta (Kintsch, 1998), esto es, son aquellos
procedimientos cognitivos, lingiiisticos y conductuales que un lector realiza con el fin
de cumplir un determinado objetivo cuando enfrenta una tarea de lectura, para mejorar
algin aspecto de la comprension (Graesser, 2007; Parodi et al., 2010). Se trata de
aquellas acciones que forman parte de un proceso mas complejo, que es ejecutado en
funcién de una meta (McKeown y Beck, 2009), acciones conscientes que se llevan a
cabo, principalmente, en una situacion de comprension dificil para el lector, en la que
debe acudir a un procesamiento de arriba abajo (fop — down) (McNamara, Ozuru, Best y

O’Reilly, 2007; McNamara y Magliano, 2009).
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Ademas, las estrategias de lectura representan un conjunto de procedimientos,
cuya intencion es alcanzar la comprension global del texto, razén por la cual
contribuyen a desarrollar habilidades en los lectores (Solé, 2007). Estos procedimientos
son de caracter elevado e implican la presencia de objetivos, asi como la planificacion
de las acciones que se desarrollan para lograrlos, la evaluacion de dichas acciones y el
posible cambio frente al fallo de lo ejecutado (Solé, 1992). Por otra parte, una estrategia
de lectura es un esquema amplio de conocimientos y habilidades que permite obtener,
recuperar, integrar, evaluar y utilizar informacion (Estévez y Hydic, 1995; Goodman,
2001; Cisneros y Pérez, 2006). Se trata de planes conscientes y flexibles, aplicados y

adaptados a tareas y a textos determinados (Rosas, Jiménez, Rivera y Yafnez, 2003).

Un lector habil, frente a un quiebre en la comprension de un texto, implementa
estrategias deliberadas, conscientes, que requieren esfuerzo para reparar el fallo en la
lectura (Graesser, 2007). De esta forma, las estrategias de lectura son el resultado de un
proceso de reflexion, ya que son seleccionadas deliberadamente por el lector de entre un
conjunto que ha ido guardando en su memoria de largo plazo (Peronard, 2002).
Ademas, dichas estrategias implican, por un lado, autodireccidon, esto es, existe un
objetivo y la conciencia de que ese objetivo existe, y, por otro, autocontrol, es decir, el
lector supervisa y evaliia su comportamiento en funcioén de los objetivos que lo guian y

puede hacer modificaciones cuando sea necesario (Solé, 1992).

Las estrategias de lectura permiten, por una parte, cumplir metas de lectura, y,
por otra, reconocer fallos o quiebres en la comprension. De esta forma, pueden
implementarse para trazar un plan de lectura, asi como para redireccionar o reorganizar
un plan de lectura al ver que no tiene éxito (Parodi et al., 2010). Es asi como las
estrategias de comprension son principalmente necesarias cuando hay problemas (el
conocimiento del lector es insuficiente, el texto tiene algunas ambigiiedades) (Bereiter

y Bird, 1985).

A partir de los supuestos de la teoria construccionista (Graesser et al. 1994), se
afirma que las estrategias involucradas en la busqueda de coherencia y en la
explicacion son los sellos de una buena comprension. Por un lado, una de las
caracteristicas principales de los buenos lectores es que generan un alto nimero de

inferencias, a través de las cuales intentan conectar las oraciones nuevas tanto con el
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contenido anterior del texto como con su conocimiento previo (Graesser et al., 1994;
McNamara, 2004b; McNamara y Magliano, 2009), y asi construir la coherencia del
texto. Por otro lado, en el caso de la explicacion, los buenos lectores son movidos por
preguntas con “;por qué?” mas que con “;donde?, ;cémo?, ;cudndo?”. Para el modelo
construccionista, las explicaciones y las preguntas con “;por qué?”’ son fundamentales

para la construccién del significado (Graesser, 2007).

Frente a las dificultades que presenta la comprension lectora, la ensefianza
explicita de estrategias a estudiantes de diversas edades se ha convertido en una
necesidad para lograr una comprension mas profunda y superar una comprension
superficial (Sol¢, 1992; Escoriza, 2006; Graesser, 2007; McNamara, 2009, 2010).
Desde el ambito educativo, Escoriza (2003) destaca que las distintas definiciones de
estrategia de lectura comparten una idea central, esto es, son descritas como una forma
de conocimiento procedimental orientada a promover en los alumnos la competencia
lectora tanto a nivel de control de la actividad como de la explicitacion de las
operaciones cognitivas mas relevantes para la construccion de representaciones
mentales coherentes y estructuradas. De acuerdo con Escoriza (2003, 2006), las
estrategias se caracterizan por: a) ser secuencias organizadas de acciones y
operaciones cognitivas; b) formar parte del conocimiento procedural o procedimental;
c¢) ser procesos deliberados, es decir, controlados y regulados por una cognicion
intencional; d) ser procesos propositivos, esto es, su ejecucion esta orientada al logro
intencional de objetivos concretos relacionados con procesos de aprendizaje; e) ser

secuencias de operaciones cognitivas mediadas semidticamente.

Una distincion importante es la establecida por Afflerbach, Pearson y Paris
(2008) entre estrategias y habilidades. Para los autores, las estrategias son esfuerzos
deliberados que se pueden controlar y modificar con el fin de decodificar el texto,
entender las palabras y construir el significado del texto; las habilidades, en cambio, son
acciones automaticas que permiten la comprension lectora de manera eficiente y fluida,
no son conscientes ni controladas. Entonces, una diferencia clave entre estrategia y
habilidad es el control versus la automaticidad de la accion. Aun asi, las estrategias se
relacionan con las habilidades debido a que la practica de ciertas estrategias puede

llevarlas a convertirse en habilidades (Afflerbach y Cho, 2009).
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En cuanto a la descripcion tedrica, un modelo interesante y completo es el
marco de estrategias de comprension de cuatro puntas (McNamara et al., 2007)°,
basado en los estandares del consejo universitario estadounidense (College Board), los
que incluyen el uso de estrategias como uno de los ejes principales. Estos estindares
estan fundamentados tedricamente en el modelo de Construccion e Integracion
(Kintsch, 1998) y en el modelo construccionista (Graesser et al., 1994). En el centro
del marco se encuentran el monitoreo de la comprension y las estrategias de lectura.
Se asume que el monitoreo estd ligado intrinsecamente a cada una de las cuatro

puntas. Las cuatro puntas o categorias (Fig. 2) son:

1. Prepararse para la lectura, que incluye fijar o reconocer metas de
lectura y usar estrategias de pre lectura para guiar el proceso.

2. Interpretar palabras, oraciones e ideas en el texto, estrategias que
ayudan al lector a desarrollar un texto base coherente.

3. Ir mas alla del texto, estrategias para conectar el texto con el
conocimiento previo.

4. Organizar, reestructurar y sintetizar la informacion en el texto.
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Figura 2: Marco de comprension de cuatro puntas (McNamara et al., 2007).

Cabe mencionar que el modelo propuesto por McNamara et al. (2007) no sigue

el supuesto de que hay estrategias que se usan antes, durante y después del proceso de

* Traduccidn realizada por la autora de esta tesis.
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lectura, dado que muchas estrategias pueden utilizarse en distintos momentos del

proceso de lectura, el que es considerado recursivo.

Finalmente, un lector exitoso se pregunta por qué se plantea lo expuesto en un
texto escrito, es inquisitivo y critico de sus propias respuestas, construye explicaciones
y aplica esas explicaciones a la resolucion de problemas, autorregula su comprension a
través de la generacion de sus propias metas, las que intenta lograr a través del
monitoreo, regulacion y control de sus pensamientos y acciones (McNamara, 2010).En
sintesis, un lector exitoso emplea las estrategias de lectura que son necesarias para
lograr una comprension profunda del texto, sin conformarse con la ilusion de la

comprension dada por una lectura superficial (Graesser, 2007).

2.2.1. Clasificacion de estrategias de lectura

Las estrategias de lectura han sido ampliamente estudiadas, en distintos niveles
educativos y con distintos métodos. En este trabajo, se han recogido diez estrategias a
partir de la bibliografia consultada. Una de las fuentes principales es el marco de
estrategias de comprension de cuatro puntas de McNamara et al. (2007), donde se
proponen estrategias que a) ayudan al lector a desarrollar un texto base coherente, b)
conectar el texto con el conocimiento previo y ¢) organizar, reestructurar y sintetizar la
informacion en el texto; ademas del monitoreo como centro del modelo. Otra
propuesta relevante en esta clasificacion es la de Magliano, Millis, The RSAT
Development Team, Levinstein, y Boonthum (2011), quienes proponen la medicion de
tres procesos estratégicos a través de un instrumento basado en protocolos verbales:
inferencias puente, inferencias elaborativas y parafraseo. La descripcion de estrategias
y actividades realizadas por lectores expertos de Pressley y Afflerbach (1995) fue otra
referencia importante, donde se da cuenta de aquellas que se emplean para extraer
informacion importante del texto, hacer inferencias conscientemente, integrar
diferentes partes del texto, interpretar y monitorear. Finalmente, la seleccion solo
considerd aquellas estrategias que ocurren durante la lectura y que son susceptibles de

ser verbalizadas.

Las estrategias consideradas en este estudio son relectura, parafraseo,
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segmentacion del texto, inferencias puente, inferencias elaborativas, monitoreo,

sintesis, vocabulario en contexto, uso de la estructura textual y predicciones.

1. Relectura, parafraseo y segmentacion

Relectura, parafraseo y segmentacion son referidas por McNamara et al. (2007)
como estrategias enfocadas en el texto, las que son relevantes para la comprension
pues permiten al lector darle sentido a oraciones criticas en el texto. Participan de la
construccion de un texto base coherente, el que es parte importante de una

comprension exitosa (Kintsch, 1998).

La relectura es la estrategia mas sencilla, pues requiere que el lector vuelva
atras y lea nuevamente un pasaje del texto (Bereiter y Bird, 1985). Si bien McNamara
et al. (2007) reconocen que la relectura no resuelve por si misma problemas de
comprension, es un primer paso para el uso de estrategias mas activas, ademas, aun
cuando se trata de una estrategia de bajo nivel, releer puede tener funciones como
mantener el contenido de una oracion en la memoria operativa con el fin de hacer una

inferencia puente (McNamara, 2004a).

El parafraseo es la reformulacion de una parte dificil de interpretar del texto,
usualmente una o dos oraciones, con palabras mas familiares y con una construccion
sintactica mas habitual para el lector (Bereiter y Bird, 1985; McNamara et al., 2007).
Para poner en practica esta estrategia, el lector transforma las caracteristicas
superficiales de las oraciones reemplazando las palabras de contenido o la estructura
sintactica de la oracion, lo que lo lleva a procesar la informacion activamente al
acceder a items léxicos relacionados, pero distintos (Best, Rowe, Ozuru y McNamara,
2005; McNamara et al., 2007). Esta estrategia que surgio, inicialmente, del empleo del
método de protocolos verbales, es usada espontaneamente por los lectores cuando, por
ejemplo, se auto explican el texto (Millis y Magliano, 2012) y se ha probado que es
efectiva para la comprension, y hasta imprescindible para una lectura significativa
(Sanchez, 2004), porque ayuda a la construccion del texto base. Ademads, puede ser
predictiva de la comprension a nivel textual (Magliano et al., 2011). Sin embargo, es

preciso tener en cuenta que un exceso de parafraseo puede entorpecer la realizacion de
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inferencias, en cuyo caso se correlaciona negativamente con la comprension
(Magliano et al., 2011; Millis y Magliano, 2012). Esto lo corrobora McNamara
(20044, 2004b), quien encontrd una correlacion positiva entre parafraseos imprecisos y

baja comprension de un texto.

La segmentacion (chunking) consiste en que el lector divide las oraciones
largas y complejas en frases mas breves, significativas y manejables (McNamara et al.
2007). La evidencia empirica es contradictoria en cuanto a esta estrategia, puesto que
existen estudios que han comprobado que la segmentacion de partes de un texto en
frases significativas ha resultado beneficiosa para lectores poco habiles (Casteel,
1990), y otros que indican que la segmentacion excesiva va en desmedro de la

comprension (Keenan 1984).

1. Inferencias puente

Los textos contienen vacios en su construccion, puesto que es imposible que en
ellos se explicite todo su contenido. Precisamente, este es uno de los desafios que
plantea la comprension: establecer relaciones entre conceptos, ideas, argumentos y
teorias, en especial, en textos que no utilizan recursos de cohesion para explicitar las
relaciones (Graesser et al., 1994; Leén, 2001; Ozuru, Dempsey y McNamara, 2009).
Aun cuando las inferencias puente son catalogadas como procesos de la comprension
lectora, algunos investigadores (McNamara et al., 2007; Magliano et al., 2011; Millis y
Magliano, 2012) clasifican a las inferencias puente como estrategias de lectura, en
particular, cuando son realizadas de manera consciente, dado que son criticas para una
comprension exitosa. Un lector puede hacer inferencias puente estableciendo relaciones
entre la informacion de forma automadtica, pero no siempre es asi. En algunos casos,
dependiendo de la dificultad que representa el texto, el lector debe hacer explicitas estas
relaciones o trabajar mas en la busqueda de relaciones, por ejemplo, de causa — efecto,
razones o vinculos entre topicos (Bereiter y Bird, 1985). De esta forma, la conciencia de
que es necesario establecer relaciones al interior del texto y la busqueda de dichas
relaciones es una accion estratégica (McNamara, 2004a; Magliano et al., 2011; Millis y

Magliano, 2012). Ademas, su uso estratégico es predictivo de la comprension (Magliano
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etal., 2011).

Las inferencias puente surgen de la comprension de la informacién que esta
explicita en el texto a partir de sus implicaciones, relaciones que pueden darse en
varios niveles de complejidad (Gutiérrez — Calvo, 1999, McNamara et al. 2007). Las
implicaciones en el texto “son contenidos explicitos que inducen la inferencia por
relacion o asociacion causal, temporal, espacial, semantica, pragmatica, etc.”
(Gutiérrez — Calvo, 1999, p. 231). Entre las inferencias puente se encuentran el
establecimiento de relaciones anaféricas, de relaciones causa — efecto o inferencias

que permiten desambiguar unidades 1éxicas (Leon, 2001; Singer, 2007; Magliano et

al., 2011).

La generacion de inferencias puente permite el establecimiento de la
coherencia local del texto (Gutiérrez — Calvo, 1999) y es imprescindible en la
construccion de la representacion global del texto (Magliano y Millis, 2003; Best et
al., 2005; McNamara et al., 2007), puesto que llegan a formar parte de la
representacion del mensaje en conjunto con la informacion explicita (Gutiérrez —
Calvo, 1999). Por ende, es necesario que el lector busque formas de relacionar la

informacion de las distintas partes del texto (McNamara et al., 2007).

Ademas, la habilidad del lector incide en la complejidad de las inferencias
puente realizadas (McNamara et al., 2007). Lectores con bajo conocimiento previo o
con baja habilidad (McNamara 2004a) tienden a relacionar ideas entre oraciones
contiguas solamente; lectores habiles (Magliano y Millis 2003) o con mas
conocimiento previo (Magliano, Millis, Ozuru y McNamara, 2007) tienden a
establecer conexiones entre varias oraciones o hacer asociaciones de acuerdo con

patrones de organizacion implicados en el texto.

11. Inferencias elaborativas

Las inferencias elaborativas permiten al lector extender o completar la
informacion explicita del texto basandose en su conocimiento previo, esto es, ir mas

alla del texto (Graesser et al., 1994; Gutiérrez — Calvo, 1999; Leon, 2001; McNamara,
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2004a). Las elaboraciones no son, usualmente, inferencias automaticas, por lo que se
encuentran, en muchos casos, bajo el control del lector, razéon por la cual son
clasificadas como estrategias (Magliano et al., 2011; Millis y Magliano, 2012).
Ademas, esta clasificacion obedece a que son relevantes en la construccion de un
modelo situacion y, por ende, para una comprension exitosa (McNamara et al., 2007).
Por otra parte, desde la perspectiva de la lectura constructivamente receptiva®
(Pressley y Afflerbach, 1995; Afflerbach y Cho, 2009), se considera que un buen
lector activa y usa sus conocimientos previos, relaciondndolos con el contenido del

texto para lograr la comprension o mejorarla.

Las inferencias elaborativas se producen debido a que, presumiblemente, el
contexto semantico de la oracidon que se estd leyendo se refleja en el conocimiento de
mundo, por lo que se vuelve disponible en la memoria operativa, de esta forma, se
complementa la informacion del texto (Magliano et al., 2011). En cuanto al momento
en que se realizan, estas inferencias pueden producirse durante la lectura (on line) o
después de la lectura (off line), aunque parte de la literatura se inclina a afirmar que las
elaboraciones ocurrenoff line (McKoon y Ratcliff, 1986; Gutiérrez — Calvo, 1999;
Leon, 2001; Singer, 2007). La generacion de inferencias elaborativas promueve la
comprension profunda de un texto (McNamara, 2004b; Best et al., 2005). Este tipo de
inferencias permiten al lector superar vacios en su conocimiento de dominio
especifico, lo que se logra estableciendo relaciones entre la informacion del texto y sus
conocimientos generales, aunque, para evitar formarse un modelo de situacion
inadecuado, debe complementar lo que sabe con la informacion extraida de secciones

previas del texto (Best et al., 2005).

1v. Monitoreo

El monitoreo de la comprension consiste en determinar el nivel de
comprension a medida que se avanza en la lectura de un texto (McNamara et al.,
2007). Esta estrategia surge de los procesos de mapeo, puesto que el lector es
consciente de si es capaz de relacionar la oracidon actual y el contexto previo del

discurso, esto es, el lector se da cuenta cuando no le es posible relacionar las ideas en

*Constructively Responsive Reading Strategies
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el texto (Magliano, Zwaan y Graeser, 1999; McNamara y Magliano, 2009). Del
monitoreo depende la construccion de un modelo de situacion efectivo del texto, esto
es, se debe comprobar constantemente la coherencia de la representacion mental del
texto y actualizarla cuando se lee nueva informaciéon o cuando la nueva informacion

contradice el modelo mental del lector (McNamara et al. 2007).

Ademas, el monitoreo permite redireccionar o reorganizar el proceso lector, al
reconocer dificultades para entender (Parodi et al., 2010). Esto es, el lector formula
como problemas algunas dificultades, lo que se considera una accidon estratégica
debido a que le permite poner en juego procedimientos de resolucion de problemas

que no son normalmente activados durante la lectura (Bereiter y Bird, 1985).

El monitoreo, sin embargo, es una tarea compleja para la mayoria de los
lectores, debido a, entre otras razones, que se suele juzgar la comprension de un texto
a partir de la microestructura (a nivel de palabra, a nivel de oracién) o que se
monitorea la comprension de manera inadecuada, sobreestimando el nivel de
comprension alcanzado (McNamara et al. 2007). A esto se suma que esta estrategia
metacognitiva requiere poner atencion simultdneamente a dos niveles cognitivos: el
procesamiento del texto y los productos de la comprension (Thiede, Griffin, Wiley y
Redford, 2009), es decir, por una parte, el lector debe reconocer qué procesos esta
realizando durante la lectura y, por otra, debe examinar las representaciones mentales

que esta construyendo en funcidn del contenido del texto.

Finalmente, la relevancia del monitoreo radica en que es preciso que el lector
reconozca cuando su comprension ha fallado (McNamara et al., 2007), lo que implica
que el lector esté alerta para detectar errores, lo que le permitird continuar la lectura o
bien adoptar alguna estrategia remedial que le permita continuar con ella (Parodi,
2005a). De otro modo, el lector no tomara ninguna accidn para lograr comprender o se
quedard con la ilusion de que ha comprendido (Otero y Kintsch, 1992; Graesser,
2007). De hecho, una de las caracteristicas de un lector habil es que monitorea su

comprension a lo largo del proceso lector (McNamara, 2004a).

38



v. Sintesis

La sintesis es una busqueda de los lectores por construir la macroestructura del
texto, integrando las ideas principales en una idea global (Pressley y Afflerbach,
1995). Esta busqueda puede ocurrir tanto durante la lectura como después de la
lectura. Se trata de una estrategia cuyo fin es recordar el texto (Afflerbach y Cho,
2009). Durante la lectura, “el lector reduce la informacion del texto a ntucleos mas
manejables de informacion importante” (Afflerbach y Johnston, 1990, pag. 61). De
acuerdo con los autores, la informacion disponible en la memoria operativa se procesa
automaticamente, por lo que el lector obtiene un ntcleo de informacidon importante
que puede usar como enunciado de la idea principal. Esto es lo que Afflerbach y

Johnston (1990) llaman estrategia de “digestion”.

La busqueda de la macroestructura durante la lectura se produce a través de
actividades de integracion, por ejemplo, mantener las representaciones de las ideas que
desarrolla el texto en la memoria operativa para intentar generar la integracion,
detenerse en la lectura para generar una sintesis, relacionar la parte que actualmente se

esta leyendo con partes anteriores del texto (Pressley y Afflerbach, 1995).

Si bien se realizan actividades de sintesis durante la lectura, para formar una
representacion mental organizada y coherente de un texto en su conjunto, deben
ocurrir procesos después de la lectura, en particular si esta tiene propositos de
aprendizaje (Magliano et al., 2007; McNamara et al., 2007). Por ejemplo, los lectores
buscan construir una sintesis releyendo el texto y enumerando las ideas principales,
generando un “borrador” de la idea principal, el que se revisa en una segunda lectura
(Afflerbach y Johnston, 1990) o a través de la escritura de resuimenes o del uso de

organizadores graficos (McNamara et al., 2007).

vi. Vocabulario en contexto

Uno de los obstaculos que se presentan en la lectura de un texto es el
desconocimiento del significado de una palabra. Para poder continuar la lectura sin
detenciones, una estrategia ampliamente usada y ensefada es la del vocabulario en

contexto, esto es, se usan claves del contexto interno o externo de una palabra para
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inferir su significado o la connotacion con la que es usada en una oracion determinada
(Pressley y Aftlerbach, 1995), sobre todo si el significado de dicha palabra es critica
para la comprension del texto (Afflerbach y Cho, 2009).

La accion estratégica de inferir el significado de una palabra desconocida a
partir de su contexto es util tanto para la comprension de textos como para el
aprendizaje de vocabulario nuevo, razon por la cual ha sido ampliamente ensefiada
(Nagy, 1995). La habilidad de los lectores de inferir palabras desde su contexto esta
relacionada con la consciencia que tienen de su conocimiento 1éxico y de su capacidad

de memoria (Cain, Oakhill y Lemmon, 2004).

vii. Uso de la estructura textual

La estructura de un texto incide en la comprension que un lector pueda hacer
de ¢él, tanto la superestructura subyacente (van Dijk y Kintsch, 1983; McNamara et al.,
2007) como la cohesion (McNamara, 2004b). Esto ocurre porque un texto se
estructura a partir de un patrén organizacional, que se refleja en las conexiones de las
ideas en su interior (Meyer y Wijekumar, 2007; Williams, 2007). Es asi como la
organizacion de un texto tiene consecuencias en como un lector organiza su proceso
de comprension y su memoria (Meyer y Wijekumar, 2007). La identificacion de la
estructura del texto permite “encontrar la l6gica subyacente a todo texto” (Sanchez,

2004, pag. 118).

Las superestructuras difieren en su organizaciéon y en estructura interna. Una
distinciéon ampliamente abordada es la de textos narrativos y expositivos (Ramos, 2006;
McNamara et al., 2007; Ozuru et al., 2009). Por ejemplo, existen grandes diferencias
entre los cuentos infantiles, que siguen una organizacion narrativa, y los textos
escolares, con una organizacion expositiva. En el primer caso, el texto se construye en
una serie de eventos lineales, 1o que les permite a los nifios que comienzan a leer seguir
con facilidad la estructura cronoldégica (McNamara et al., 2007). En el segundo caso, el
texto sigue una variedad de relaciones ldgicas y abstractas que pueden presentarse en

cinco formas bdsicas de organizacion de los contenidos: problema/solucion,
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comparacion/contraste, descripcion, secuencialidad y causalidad (Ramos, 2006). Esto

implica una mayor dificultad para los lectores (McNamara et al., 2007).

La cohesion textual se refleja en una serie de elementos lingiiisticos explicitos
y sus combinaciones (McNamara, 2004b). Pistas textuales como los conectores,
organizadores textuales, los titulos y subtitulos son cruciales en el éxito de la
comprension (Pressley y Afflerbach, 1995; McNamara, 2004b). Estudios (p.e. Ozuru
et al., 2009; McNamara y Kintsch, 1996) indican que los textos con un nivel alto de
cohesion (o textos faciles) son mas adecuados para lectores menos habiles y con bajo
conocimiento previo en torno a un tema especifico (o conocimiento de dominio),
mientras textos menos cohesivos (mas desafiadores) son mas adecuados para lectores

habiles con mayor conocimiento de dominio.

viii. Predicciones

A través de la estrategia de prediccion, el lector anticipa lo que viene a
continuacion en un texto, esto es, puede predecir el final de una historia, la logica de
una explicacion o la estructura de un argumento (Goodman, 2002). Lo anterior ocurre
ya que los lectores “construyen esquemas en la medida en que tratan de comprender el
orden de las cosas que experiencian”, por lo tanto, “utilizan todo su conocimiento
disponible y sus esquemas para predecir lo que vendrd en el texto y cudl serd su
significado” (Goodman, 2002, p.21). Esto es, nuestros esquemas cognitivos nos
permiten predecir, lo que proporciona potenciales significados a los textos (Smith,

2012).

Los lectores expertos hacen predicciones acerca del contenido y de la estructura
del texto (Pressley y Afflerbach, 1995; Afflerbach y Cho, 2009). Estas predicciones son
estimuladas por distintas claves textuales, por ejemplo, semanticas (como palabras
clave, imdgenes), estructurales (como el titulo, marcadores textuales) y pragmaticas (de
las intenciones del autor y el proposito del texto), las que interactian con el

conocimiento previo del lector (Pressley y Afflerbach, 1995).

Aun cuando las predicciones son estrategias relevantes, algunas investigaciones

han observado que tienden a tener una baja ocurrencia en la lectura de textos
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expositivos, a menos que se le pida a los lectores que las hagan (i.e. McNamara, 2004a;
McNamara y Magliano, 2009), sobre todo aquellas referidas a consecuencias causales

(Singer, 2007).

En sintesis, dada la relevancia del uso de estrategias de lectura, estudiar como las
emplean los lectores habiles y los menos hébiles permite reconocer cuédles son mas

efectivas y cudles menos en la comprension de textos escritos.

2.3. Evaluacion de la comprension lectora

En la evaluacion de la comprension lectora, es clave considerar los procesos
psicologicos involucrados en ella, ademas de tener en mente una base tedrica (Kintsch,
2012). Es preciso tener en cuenta que dichos procesos ocurren en multiples niveles, esto

es, a nivel de palabra, de oracién y de texto (Perfetti y Adlof, 2012).

La adecuaciéon de un instrumento es relevante en la evaluacion de la
comprension lectora, considerando que en él debe reflejarse la naturaleza social y
cognitiva de la lectura (Ibafiez, 2012). Un interesante marco para evaluar la pertinencia
de los instrumentos de medicion de la comprension lectora es el propuesto por Magliano
et al. (2007). Este se basa en tres dimensiones: 1) los procesos, productos y actividades
de comprension que el instrumento mide; 2) los niveles de habilidad de los lectores
objetivo del instrumento y 3) los tipos de textos a partir de los que se estructura el

instrumento.

Referente a los productos y procesos medidos, las preguntas o actividades
pueden basarse en el texto base o en el modelo de situacion (Magliano et al., 2007).
Las medidas o preguntas basadas en el texto base son aquellas que evaltian
informacion directamente provista por el texto, como tareas de reconocimiento,

actividades basadas en un segmento del texto o tareas de reproduccion. Cuando la
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informacion evaluada no esta directamente en el texto, se esta midiendo algun aspecto
del modelo de situacion, como elaboracion, resolucién de problemas, clasificacion de
palabras clave, generacion de inferencias (McNamara y Kintsch, 1996). Ademas, los
procesos pueden ser observados durante la lectura (protocolos de pensamiento en voz
alta, medicion de tiempos de lectura) o después de la lectura (pruebas con preguntas de
opcion multiple, respuesta corta o desarrollo, realizacion de resimenes) (Magliano et

al., 2007).

En la habilidad lectora, influyen factores como la etapa de alfabetizacion o la
experiencia, por lo que es preciso que el instrumento de evaluacion se ajuste al estadio
de desarrollo de los estudiantes a los que va dirigida (Magliano et al., 2007). Al tener
como modelo un lector habil, se debe tener en cuenta que, para que este comprenda un
texto, se requiere que ponga en practica diversas habilidades, como su conocimiento, su
habilidad de decodificacion de palabras, sus destrezas para hacer inferencias a nivel de
texto base y de modelo de situacion, su competencia estratégica, sus habilidades
metacognitivas, etc. (McNamara y Kintsch, 1996; Kintsch, 1998; Magliano et al., 2007;
Perfetti y Adlof, 2012).

En cuanto al papel del texto en la comprension lectora, es posible afirmar que
sus caracteristicas son determinantes, por ejemplo, el género puede definir el proposito
con el que un lector se enfrenta a un texto y las metas que espera alcanzar con la lectura
(McNamara, Graesser y Louwerse, 2012). Magliano et al. (2007) proponen que las
actividades de lectura deben incluir textos que los estudiantes encontrarian en
situaciones habituales de aprendizaje, esto es, la medicion debe estar en concordancia

con lo que se espera de los estudiantes en los contextos en los que se desempefian.

En sintesis, el disefio de un instrumento de evaluacion de la comprension lectora
debe considerar qué productos y procesos es necesario (y posible) medir, cual es el nivel
de habilidad esperada para los lectores evaluados, de acuerdo con su desarrollo y
experiencia, y qué textos son los adecuados para lograr una medicion precisa y acorde

con los objetivos del evaluador.
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Frente a lo anterior, en esta investigacion se ha considerado, para la seleccion y
elaboracion de instrumentos, un Modelo de Evaluacién de la Comprension Lectora
(Riffo y Véliz, 2011; Véliz y Riffo, 1993), con base en la psicolingiiistica y en los

estudios del discurso, el que se precisa a continuacion.

2.3.1. Modelo de evaluacion de la comprension lectora

El Modelo de Evaluacion de la Comprension Lectora propuesto por Riffo y
Véliz (2011), asi como su antecedente (Véliz y Riffo, 1993), pretende entregar
parametros de medicion que permitan clasificar a los lectores de acuerdo con el nivel
alcanzado en las distintas dimensiones que implica el complejo proceso de la
comprension de lectura. La finalidad de este modelo es guiar la construccion de
instrumentos de evaluacién que integren los diversos aspectos que participan en el
proceso lector y que respondan a las necesidades actuales de medicion de la
comprension, aunque también ha sido aplicado al andlisis de pruebas actualmente

usadas en el sistema escolar chileno (Neira y Castro, 2013).

Las bases tedricas del modelo se encuentran en la psicolingiiistica, estudios del
discurso y la pragmatica. Su base psicolingiiistica se encuentra, principalmente, en el
Modelo de Construccion e Integracion (Kintsch, 1998) y en los procesos y
representaciones mentales de la lectura que describe. Lo anterior es sustentado por el
concepto de género discursivo (Swales, 1990; Bhatia, 2004), a partir del cual se
clasifican los textos de acuerdo con su funcion social. Esto es complementado por
estudios del discurso que consideran al texto desde su dimension estructural y

contextual (van Dijk, 1996; Alvarez, 2001).

A partir de lo anterior, se considera que el proceso de comprension lectora
implica un lector, un texto y su contexto (Snow, 2002), los que interactian de forma
dindmica, ya sea los tres en su conjunto o dos de ellos (lector — texto, texto — contexto,
lector — contexto). De esta manera, se puede focalizar la mirada por separado a estas

interacciones, para asi identificar habilidades especificas (Riffo y Véliz, 2011).
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El Modelo de Evaluacion de la Comprension Lectora (Riffo y Véliz, 2011)
engloba tres dimensiones de la comprension lectora: la comprension textual, la
comprension pragmatica y la comprension critica. La primera incluye -criterios
determinados por el nivel de procesamiento requerido por la tarea de lectura y apunta a
una representacion mental a nivel de base de texto, la segunda especifica criterios
establecidos por el contexto y la tercera integra criterios definidos por el lector y su
posicion frente al texto y su contexto; las dos ultimas dimensiones apuntan a una

representacion a nivel de modelo de situacion.

La dimensién de comprension textual mide la habilidad del lector para resolver
tareas en distintos niveles de organizacion textual, desde la palabra hasta el texto en su
conjunto. Esta dimension incluye tres niveles:

- Nivel proposicional, en el que se miden dos aspectos a) la
comprension de palabras poco frecuentes con dos indicadores: recuperar o
reconocer significado a través de claves extraidas del texto, donde la
informacion se encuentra explicita, y generar significado a partir de informacion
implicita en el texto; y b) la comprension de oraciones con dos indicadores:
identificar o relacionar predicados y argumentos e identificar circunstancias, en
ambos casos la informacién puede encontrarse explicita o implicita en el texto.

- Nivel microestructural, en el que se mide la comprension de
secuencias de dos oraciones a partir de tres indicadores: a) establecer relaciones
de coherencia referencial, b) establecer relaciones de coherencia condicional
(que incluyen relaciones temporales y causales), c) establecer relaciones de
coherencia funcional (es decir, comprender como operan los organizadores
textuales). En los tres casos la informacion puede estar explicita o implicita en el
texto.

- Nivel macroestructural y superestructural, en el que se mide la
comprension de secuencias de mas de dos oraciones, parrafos y textos a través
de cuatro indicadores: a) reconocer o derivar el significado global del texto, b)
establecer relaciones de coherencia condicional, c¢) establecer relaciones de
coherencia funcional y d) determinar la organizacion logica del texto (es decir,

realizar operaciones relacionadas con el procesamiento de la superestructura).
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En los cuatro casos, la informacion puede encontrarse de manera explicita o

implicita en el texto.

La dimension de comprension pragmatica mide la habilidad del lector para
establecer relaciones entre el texto y su contexto, tanto inmediato como cultural. Esta
dimension se vale de cuatro indicadores: a) reconocer los participantes en el circulo
comunicativo del texto (distinguir entre enunciado y enunciacidn), b) situar el texto en
el contexto inmediato y en el contexto cultural, c) determinar los propdsitos del texto y
d) establecer el sentido del texto (es decir, qué sentido adquiere de acuerdo con el
contexto en el que circula). En los cuatro aspectos, la informacion puede encontrarse

explicita o implicita en el texto.

La dimensién de comprension critica mide la capacidad del lector para analizar
desde una mirada critica el texto, lo que implica componentes metacognitivos y
reflexivos. Esta dimension es evaluada a partir de cuatro indicadores: a) transferir
informacion (recontextualizar informacion, utilizar la informacién para resolver
problemas y realizar otras actividades de naturaleza reflexiva), b) emitir juicio de valor,
c) discutir (es decir, dialogar con el texto) y d) comprender significados no
convencionales y operaciones retoricas del discurso (lenguaje figurado). En los cuatro

aspectos la informacion puede estar explicita o implicita en el texto.

En sintesis, el Modelo de Evaluacion de la Comprension Lectora (Riffo y Véliz,
2011) entrega directrices para medirla comprension de textos a partir de los distintos
factores que participan del proceso de la lectura. De esta forma, es posible disefiar
instrumentos que permitan observar el nivel lector de los evaluados desde distintas
dimensiones y, ademas, al aplicar los criterios propuestos a instrumentos de evaluacion

existentes se puede determinar qué mide cada item o actividad (Neira y Castro, 2013).
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2.3.2. Aplicacion del modelo a la evaluacion de textos especializados

El Modelo de Evaluacion de la Comprension Lectora (Riffo y Véliz, 2011) fue
relacionado, en esta investigacion, con las principales caracteristicas del discurso
especializado, con el fin de construir un instrumento de evaluacion para medir la
comprension de textos disciplinares. En la figura 3, se observa como se establece la
relacion entre los rasgos del discurso especializado y las dimensiones de la comprension
lectora. De esta forma, los rasgos textuales guian la comprension en su dimension
textual, los rasgos contextuales la determinan en su dimensién pragmadtica y, en su
dimension critica, participaran todos los rasgos del texto. Cabe recordar el papel del
conocimiento previo del lector, sin el cual no es posible la comprension, particularmente
en la lectura de textos especializados, en los que mucha informacion se encuentra

implicita.

Entre los rasgos del discurso especializado, se consideraron rasgos léxico-
gramaticales, rasgos de la organizacion textual, rasgos de la situacion de comunicacion
e intertextualidad. Entre los rasgos léxico-gramaticales se incluyeron nominalizaciones,
terminologia especializada, orden oracional y elementos anaforicos; entre los rasgos de
estructura textual, la organizacion global del texto; entre los rasgos de la situacion de
comunicacion se considerd el género discursivo y la intertextualidad aduce al uso de

citas y referencias. Estos rasgos se describiran en mayor detalle en la seccion 2.4.1.
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Figura 3: Relacion entre los rasgos del discurso especializado y las dimensiones de la
comprension lectora.
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En la figura 4, se observa la relacion en detalle entre los niveles de comprension

lectora insertos en las distintas dimensiones y los rasgos que caracterizan al discurso

especializado.
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Figura 4: Relacion entre los distintos rasgos del discurso especializado y los niveles de
la comprension lectora.

La dimension de comprension textual se relaciona con los rasgos textuales del
discurso especializado de la siguiente forma:

- En el nivel proposicional, la comprension de nominalizaciones y de
terminologia especializada se mide a través de dos indicadores: recuperar o
reconocer significado a partir de informacion explicita y generar significado a
partir de informacién implicita en el texto. La comprension de oraciones
(considerando el empleo de estructuras pasivas, construcciones con “se” e
inclusion de aposiciones) se asocia a los dos indicadores presentes en el
modelo: identificar o relacionar predicados y argumentos e identificar
circunstancias, en ambos casos la informacion puede encontrarse explicita o

implicita en el texto.
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- En el nivel microestructural, se mide la comprensioén de elementos anaforicos
a través de un indicador: establecer relaciones de coherencia referencial.
- En el nivel macroestructural, se mide la comprension de la organizacion

global del texto con un indicador: derivar el significado global del texto.

En la dimension pragmadtica, se mide el género discursivo al que pertenece el
texto y la intertextualidad presente en ¢l a partir de dos indicadores: situar el texto en el
contexto, tanto inmediato como cultural, y determinar los propositos del texto. En este
caso es preciso relacionar la informacién proporcionada por el texto con el

conocimiento previo del lector.

Cabe mencionar que, si bien la dimension critica se ha considerado en la
comprension de textos especializados, no se ha asociado a rasgos particulares, pues

requiere de la interaccion del lector con el texto y todos sus rasgos.

Finalmente, resta mencionar que la construccion de un instrumento de
evaluacion de la comprension lectora, sobre todo cuando se trata de textos
especializados, es una tarea compleja, en la que un modelo como el ya presentado
aporta, especialmente, para lograr que la prueba disefiada mida la comprension de
manera global. La prueba de textos especializados disefiada para esta investigacion

(Letextes) en conjunto con la clasificacion de sus preguntas se encuentra en el anexo A.
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2.4. Comprension del discurso especializado

El acceso al conocimiento especializado depende, en gran medida, de una
competencia discursiva disciplinar eficiente (Parodi, 2005a), esto es, un manejo de los
géneros discursivos propios de la comunidad especializada a la que el estudiante se
esta integrando. Esto quiere decir que la estructura del texto y la organizacion de la
informacion determinada por el escritor tiene incidencia en los procesos de lectura

relacionados con la comprension profunda (Parodi et al., 2010).

Esta seccion se presentara en dos partes. Primero, se expondra acerca de los
rasgos del discurso especializado y, luego, acerca delas implicancias de dichos rasgos

en la comprension de este tipo de discursos.

2.4.1. Rasgos del discurso especializado

El discurso especializado puede definirse como un producto predominantemente
verbal, en el que se abordan temadticas propias de un dominio de especialidad y que
responde a convenciones y tradiciones retoricas especificas (Ciapuscio y Kuguel, 2002;
Ciapuscio, 2003).Cuando se habla de discurso especializado se engloba una variedad de
textos que circulan en los ambitos de especialidad, desde los altamente especializados
(dirigidos a especialistas) hasta los de divulgacion cientifica didactica (dirigidos a
estudiantes), grados de especializacion que se materializan en estructuras lingiiisticas y
terminologia especializada (Parodi, 2005b). Distintos investigadores concuerdan en que
en este tipo de texto se busca transmitir informacion disciplinar de manera clara y
precisa, ademds de imprimir objetividad, para lo cual se intenta evitar ambigiiedades

(i.e. Figueras y Santiago, 2000; Parodi, 2007).

Si bien, la gama de textos que cabe bajo el rotulo de discurso especializado es
amplia, ademas de que se refiere a diversas disciplinas, existe una serie de rasgos que
lo caracterizan (Parodi y Gramajo, 2003; Teberosky, 2007; Gotti, 2011). Aun cuando
las diversas definiciones de discurso especializado coinciden en senalar como
caracteristicas determinantes el 4dmbito comunicativo y social asi como la
especificidad de la tematica, los grados de especializacion no solo se manifiestan sobre

la base de criterios contextuales y tematicos, sino que también pueden explicitarse y
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justificarse a partir de indicios lingiiisticos (Ciapuscio y Kuguel, 2002). Por lo tanto,
distinguiremos tres conjuntos de rasgos: Iéxico-gramaticales, de la estructura textual y

de la situacion de comunicacion.
1. Rasgos léxico — gramaticales

Es posible reconocer dos funciones principales para el uso de determinados
recursos léxico — gramaticales en la construccion de un texto especializado: condensar
informacion e imprimir objetividad. Entre estos rasgos se encuentran los términos
técnicos o especializados, las nominalizaciones, uso de estructuras pasivas, construccion

impersonal con “se”, la inclusion de aposiciones (Teberosky, 2007; Marin y Hall, 2003).
a) Términos técnicos

El empleo de términos técnicos o especializados es uno de los rasgos mas
distintivos del discurso especializado. De hecho, diversos autores consignan como la
principal caracteristica de los lenguajes especializados su terminologia (Teberosky,
2007; Cordero, 2009; Cabré, Cunha, San Juan, Torres-Moreno y Vivaldi, 2014).
Ademads, Cabré et al. (2014) sindican a las unidades léxicas como el aspecto mas

visible de diferenciacion entre el discurso especializado y el general.

La terminologia técnica es “una elaboracion conceptual extremadamente fijada
y precisa” (Mogollon, 2003, p. 11). Dado que los términos técnicos se emplean en las
disciplinas, son expresiones que, o no aparecen en el vocabulario de la lengua comun,
o adoptan un significado distinto, propio de la especialidad (Mogollén, 2003; Cordero,
2009; Cabr¢, 1999). Ademads, poseen “cierta naturaleza de indivisibilidad que se
refleja en la correspondencia biunivoca entre su significante y su significado”
(Cordero, 2009, p. 77). Esto es, son monorreferenciales ya que en un contexto
especifico solo se acepta un significado, el que solo puede ser reemplazado por su
definiciéon o una parafrasis (Gotti, 2011). Esta monorreferencialidad se encuentra

limitada al campo disciplinar en el cual se emplea el término.

Otras caracteristicas de los términos técnicos, de acuerdo con Gotti (2011) son
su funcién denotativa, su precision, su transparencia y que son concisos. Estas

caracteristicas obedecen al tono neutral que busca atribuirse al discurso de
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especialidad, cuya terminologia debe tender a la falta de emotividad y a la precision
referencial, ademas de permitir un rapido acceso a su significado a partir de su forma
superficial, la que debe ser breve para transmitir un concepto de la forma mas concisa

posible.

Para Teberosky (2007), “la terminologia es una necesidad, es una practica y es
un campo de conocimiento” (p. 34). El empleo de términos técnicos se consigna como
una necesidad, ya que no es posible construir discursos cientificos sin ellos; como una
practica, que histéricamente se ha desarrollado a partir de la circulacion de textos
cientificos y como un campo de conocimiento por su funcion de representar, catalogar

y recuperar la informacion.
b) Nominalizacion

Una de las caracteristicas mas sobresalientes del discurso cientifico es el empleo
de nominalizaciones para hacer referencia a entidades de segundo orden o “pseudo-
entidades” (acciones, procesos, estados) como si fueran de primer orden, esto es, en esta
variedad de textos, es comun encontrar sintagmas que presentan acciones, procesos o
estados sobre la base de la nominalizacion de verbos o adjetivos (Soto y Zenteno, 2004).
Las nominalizaciones son “caracterizables como ‘compactos’ o ‘condensados’
lingiiisticos, en los que procesos verbales son recategorizados como objetos mediante su
transformacion en sintagmas nominales complejos” (Garcia, Hall y Marin, 2005, p. 50).
Esto es, la nominalizacién es “un mecanismo de cristalizacion de un proceso o una
cualidad, que permite que el discurso se enfoque en objetos y estados” (Cademartori,

Parodi y Venegas, 2006).

Desde la Lingiiistica Sistémico Funcional, se ha estudiado la nominalizacién
dentro del fenomeno denominado metdfora gramatical (Halliday y Martin, 1993). La
metafora gramatical es un recurso de expansion del potencial que tiene una lengua para
significar, dado que constituye una opcién distinta frente a la forma congruente o
“natural” para transmitir un significado (Ghio y Fernandez, 2008). La realizacion
congruente existe en todas las lenguas, la metaférica constituye una opcion. En la
primera, los procesos son expresados como verbos y las propiedades como adjetivos,

en la segunda estos son reformulados como sustantivos (Halliday y Matthiessen, 2004;
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Ghio y Fernandez 2008). Para Ghio y Fernandez (2008), “la nominalizacion es el
recurso mas poderoso para crear metaforas gramaticales”, ya que esta es “la
caracteristica mas tipica de la mayoria de los textos escritos que generalmente se
asocian con las nociones de “abstracciéon “y de “distancia” entre el escritor y los

lectores” (Pag. 169).

Las funciones de la nominalizacion en el discurso especializado son,
principalmente, condensar informacion y mantener la referencia (Teberosky, 2007). En
efecto, en la medida en que permiten retomar, resumir o empaquetar en un Unico grupo
nominal lo dicho previamente, las nominalizaciones garantizan la cohesion textual y
también contribuyen a la progresion tematica de la exposicion y de la argumentacion
cientificas en las que un paso lleva al siguiente y este al siguiente y asi sucesivamente

(Halliday y Martin, 1993).

Finalmente, es posible afirmar que las nominalizaciones y la terminologia
técnica son interdependientes, puesto que la condensacion de informacion se realiza a
través de ambos procesos, condensacion que, desde que comenzo a emplearse en el
discurso especializado, llevo a un cambio en la estructura gramatical y al desarrollo de

nuevas funciones retdricas (Teberosky, 2007).
c) Construccion oracional

La construccion oracional, si bien, usualmente respeta el orden candnico
(sujeto-verbo-objeto) de la oracion (Mogollon, 2003), se caracteriza por incluir
estructuras menos habituales en textos de caracter general, como oraciones pasivas,
construccion impersonal con “se” e inclusion de aposiciones (Lopez Cano, 2008). Uno
de los principales objetivos del empleo de este tipo de construcciones sintacticas es la
despersonalizacion del discurso (Mogollon, 2003; Gotti, 2011; Alonso, 2011). Este
fendmeno consiste en utilizar estrategias discursivas para ocultar al agente de una
accion, ya sea porque no interesa ofrecer esa informacion o porque la estructura no lo

exige desde un punto gramatical o pragmatico (Alonso, 2011).

En espafiol, se emplean dos mecanismos sintacticos de despersonalizacion
usualmente en la construccion de discursos especializados: las oraciones pasivas y las

construcciones sintacticas con “se”. Este tipo de estructuras son mas recurrentes en el
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discurso especializado que en el discurso general y su uso permite, por ejemplo,
enfatizar en el efecto o en el producto en lugar de la causa o del originador, ademas de
tematizar los procesos, hechos o acciones mencionadas en una oracion anterior,
otorgando una mayor fluidez y naturalidad al texto (Gotti, 2011). De esta forma, es
usual el predominio de la voz pasiva o estructuras con “se” sin agente explicito, de
manera que los objetos son presentados como elementos estaticos, modificados por un
sujeto intangible, ya que se borra al sujeto investigador (Mogollon, 2003). Esto es, se
oculta al sujeto en beneficio del objeto (Marin y Hall, 2003). De estas dos estructuras,
las expresiones con “se” son preferidas en el espafiol especializado e, incluso, tienden

a reemplazar a las oraciones pasivas (Alonso, 2011).

Otro rasgo sintéactico es la inclusion de aposiciones al interior de las oraciones,
es decir, se introducen frases explicativas o especificativas para precisar algin aspecto
de lo que se estd desarrollando. En la mayoria de los casos se trata de aposiciones
explicativas que aportan nueva informacion (Alvarez, 1996), por lo que este recurso

complejiza la construccion sintactica (Marin y Hall, 2003).

1. Estructura textual

La estructura textual tiene injerencia en el proceso que el lector desarrolla
cuando construye la macroestructura, esto es, la forma en la que se organizan las ideas
en el texto guia la comprension textual, en primera instancia, a nivel de texto base. En la
descripcion de la estructura textual, se diferenciardn dos aspectos: el modo de

organizacion del discurso o secuencia predominante y la organizacion global del texto.

En cuanto al modo de organizacion del discurso o secuencia predominante, en
los géneros académicos predominan las secuencias expositivo — explicativas y
argumentativas (Lopez, 2008) las que “son dos polos de un mismo continuum” (Arnoux
et al., 2002: 37). Para las autoras, pese a las diferencias entre argumentacion y
exposicion, ambas secuencias se caracterizan por desarrollar ya sea un tema o la
solucion a un problema, a través de una exposicion razonada o de una opinidon
fundamentada, y en el despliegue discursivo del razonamiento esté el entramado comun

a ambos tipos (Arnoux et al., 2002).
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Acerca de la organizacion global del texto, la informacion se presenta de
manera jerarquica, con el fin de que “en el contexto de lo conocido se pueda situar lo
nuevo” (Teberosky, 2007: 32). Esto es, se presentan las ideas de forma ordenada, a
través de una introduccion del problema, explicaciones que desarrollan la problematica
y las conclusiones (Sanchez, 2000). Es asi como el texto de especialidad expone la
informacion de forma dependiente, ya que sus partes deben responder a un objetivo y
relacionarse en funciéon de un mismo contenido (Teberosky, 2007). Principalmente, se
emplea una estructura encuadrada, aunque pueden aparecer con frecuencia la estructura
deductiva o la inductiva (Lopez, 2008). Ademas, dentro del texto especializado, el
parrafo tiene una funcién organizadora, es decir, los parrafos también estan ordenados
jerarquicamente (Sanchez, 2000) y cada uno se constituye en una unidad temadtica

(Teberosky, 2007).

111. Rasgos Socio Culturales

En la comunicacion académica, la audiencia es la comunidad cientifica (a la que
también pertenece el emisor), la modalidad es predominantemente escrita, la finalidad
del discurso es convencer o persuadir, ademas de que el discurso toma posicion respecto
de otros discursos del area (Teberosky, 2007). Es asi como la lectura de un texto
especializado se realiza al interior de una comunidad discursiva, donde circula una serie
de géneros discursivos. En este apartado, se definira el concepto de género discursivo y
se describirdn los géneros utilizados en este estudio; ademds, se abordard la

intertextualidad.
a) Géneros discursivos

Los géneros discursivos corresponden a clasificaciones de los textos que los
hablantes, intuitivamente, realizan, cuya descripcion y sistematizaciéon ha sido
desarrollada por distintas corrientes a través de las herramientas tedrico-metodoldgicas
de la lingiiistica, con el fin de construir tipologias (Ciapuscio y Kugel, 2002). Por una
parte, se ha definido género como una clase de eventos comunicativos, cuyos miembros
comparten prop6sitos comunicativos que son reconocidos por quienes forman parte de

una comunidad discursiva y se constituyen en una légica que guia la estructura
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discursiva y limita las opciones de estilo y contenido (Swales, 1990; Bhatia, 2004). Por
otra parte, los géneros discursivos se han clasificado en base a interacciones sociales, ya
que se trata de textos que realizan distintas tareas o distintos propdsitos culturalmente

definidos (Eggins y Martin, 1997).

Un género discursivo es, entonces, un producto cultural, que codifica las formas
en las que se expresan ciertos significados (Reyes, 1998). Est4 integrado por aquellos
textos que comparten una serie de rasgos de forma (formulas lingliisticas, estructura) y
de contenido, ademas, se emplean convencionalmente en las mismas situaciones

comunicativas (Figueras y Santiago, 2000).

En sintesis, los géneros pueden definirse como formas discursivas relativamente
estereotipadas, asociadas a las practicas sociales de una comunidad (Hall y Lopez,
2011), en este caso, practicas de caracter académico. La pertenencia a un género explica
las diversas caracteristicas del texto: la manera de plantear el comienzo y el cierre, el
tema abordado, las formas de incluir las palabras de otros, el registro, la sintaxis y
léxico empleados (Arnoux, et al., 2002). Bhatia (2004) reconoce que los géneros
especializados son constructos altamente estructurados y convencionales, lo que impone
limitaciones estructurales y léxico-gramaticales a la construccion textual. En este
estudio, se han considerado dos géneros discursivos especializados: el articulo

especializado y el manual.

El articulo de investigacion cientifica o articulo especializado es uno de los
géneros mas relevantes para la comunicacién dentro de una comunidad discursiva
cientifica (Goldman y Bisanz, 2002). Se define como un texto escrito producido para ser
publicado en una revista especializada, cuya finalidad es informar a la comunidad
cientifica los resultados de un trabajo de investigacion (Moyano, 2001). Se trata de un
género discursivo predominantemente  argumentativo, cuyo macroproposito
comunicativo es persuadir respecto de un punto de vista fundamentado a partir de una
revision teorica o de los resultados obtenidos en un estudio empirico; circula en el
ambito cientifico y se establece una relacidon entre escritor experto y lector experto

(Parodi, Venegas, Ibanez y Gutiérrez, 2008).

56



Se estructura en funcion de una serie de capitulos, que responden a las
convenciones de estructura de este género, que usualmente son introduccion, materiales
y métodos, resultados, discusion y conclusiones, secciones precedidas por un titulo, la
mencion de los autores y de las instituciones a las que ellos pertenecen como
investigadores, ademas de un resumen, destinado a informar sucintamente a los lectores

acerca del contenido de todo el articulo (Moyano, 2001; Goldman y Bisanz, 2002).

El manual tiene caracteristicas convencionales transversales a diferentes
disciplinas. Su propoésito (o macroproposito) comunicativo es hacer accesible para los
lectores novatos el conocimiento disciplinario ya establecido, entre cuyas caracteristicas
textuales se destacan la predominancia de la descripcion y el uso de la multimodalidad
(Bhatia, 2004; Parodi et al., 2008). Circula idealmente en el ambito pedagdgico y
propicia una relacion entre un escritor experto y un lector lego o semi lego (Parodi et al.,
2008).

b) Intertextualidad

La citacion es una caracteristica prominente de los textos especializados, ya que
constituye un recurso de insercion de otras voces en el texto. La intertextualidad,
entonces, se asocia a la “atribucion de contenido proposicional a otras fuentes”
(Teberosky 2007, pag. 40). Entre las funciones de las citas estdn proporcionar
fundamentacion, dar crédito a trabajos relacionados, identificar metodologias e

identificar las publicaciones originales en las que una idea o concepto fue analizado

(Sabaj y Péez, 2010).

En cuanto a su incorporacion sintactica al texto, Swales (1990) presenta dos
procedimientos de citacion: uno de integracioén y otro de no integracion. En las citas
integradas, el nombre del autor es parte del enunciado, tiene una funcién sintactica en
¢l; en las citas no integradas, en cambio, el nombre del autor se encuentra fuera del

enunciado y no tiene relacion sintactica con é€l.

Respecto del argumento que se cita, Teberosky (2007, basada en Kara, 2003)

propone cuatro tipos basicos de citacion: de definicion, de confirmacion, de posicion y
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dialéctica. La cita de definicién se emplea para precisar conceptos, la de confirmacioén
se utiliza para corroborar lo afirmado a través de autoridades en la materia, la de
posicion permite comparar posturas de distintos autores o tendencias y la dialéctica se
usa para poner a dialogar a diversos autores para dar a conocer aproximaciones,

confirmaciones, comparaciones o afiliaciones teoricas.

2.4.2. Dificultades en la comprension del discurso especializado

La comprension lectora depende del texto y sus caracteristicas (McNamara y
Magliano, 2009), por lo tanto, las dificultades que los textos especializados representan
para los lectores legos radican, principalmente, en los rasgos revisados previamente. A
esto se suma que, para comprender un texto de especialidad se requiere de un
conocimiento de dominio que el estudiante que ingresa a la universidad aun no tiene,
conocimiento fundamental para la construccion de un modelo de situacion (Kintsch,
2009) y que es capaz de compensar otros factores como baja habilidad verbal o de

decodificacion (Kintsch, 1998).

Las dificultades en la comprension de los textos especializados radican en que
las practicas de lectura y escritura que habitualmente se desarrollan en los distintos
niveles educativos y, particularmente, en el terciario, “suelen reparar en el nivel de los
contenidos de los textos sin tener en cuenta que los conceptos solo se expresan a través
del lenguaje.” (Hall y Lopez, 2011, p. 173). Es preciso tener en cuenta que las
caracteristicas del discurso guian el procesamiento, tanto las de bajo nivel (rasgos
1éxico-gramaticales) como de alto nivel (rasgos de la estructura textual) (McNamara y

Magliano, 2009).

En cuanto a las caracteristicas 1éxico — gramaticales, el discurso especializado
leido en la educacién superior tiene, entre sus convenciones, ciertos modos de
formulacion (sintactica, 1éxica, cohesiva) caracteristicos de los géneros disciplinares que
tienen gran importancia cognitiva (Marin y Hall, 2003). Se han estudiado el papel de las

nominalizaciones y la sintaxis en la comprension.
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La nominalizacion es la técnica desagentivante que produce mayor abstraccion
y, por ende, es una fuente de entorpecimiento de la comprension (Marin y Hall, 2003).
De ahi que diversas investigaciones den cuenta de las dificultades que representa su
comprension. Por ejemplo, Garcia et al. (2005) midieron la comprension de
nominalizaciones en estudiantes universitarios de primer afio de carreras humanistas a
través de cinco test, con resultados muy bajos, donde el test mas bajo obtuvo el 9% y el
mas alto el 40% de respuestas correctas. Las autoras concluyeron que las
nominalizaciones constituyen estructuras complejas de dificil interpretacion por parte de
los lectores inexpertos, debido a su alto grado de abstraccion y ambigiiedad (Garcia et
al., 2005). Otro estudio concluyd que los lectores poco habiles no reconocen las
nominalizaciones como incomprensibles, puesto que identifican el significado de su
raiz, aun cuando el enunciado puede ser ambiguo al no especificar si se trata de un
proceso/evento o de un efecto, por lo que no comprenden a cabalidad su sentido (Marin

y Hall, 2003).

La sintaxis en los textos especializados también representa una fuente de
incomprension. Por una parte, las estructuras impersonales, al carecer de agentes,
producen dificultades por el alto nivel de abstraccion conceptual que generan, por otra
parte, la inclusion de aposiciones produce una aglomeracion informativa sin vinculos
sintacticos fuertes y precisos, lo que, a su vez, complejiza el enunciado, sobre todo si el

inciso se incluye en el sujeto, porque lo separa de su predicacion (Marin y Hall, 2003).

En el caso de la estructura textual, se han observado problemas en el
reconocimiento de la superestructura y la construccion de la macroestructura. Por
ejemplo, se ha observado que un gran nimero de estudiantes que ingresan a la
universidad tiene dificultades para reconocer la superestructura del texto, ya sea porque
son incapaces de identificar la secuencia textual predominante o que la reconozcan solo
parcialmente (Echevarria y Gaston, 2002), esto es, que se den cuenta, por ejemplo, que
estan frente a un texto argumentativo, pero que no sean capaces de identificar la postura

del autor ni sus argumentos.

En cuanto a la construccion de la macroestructura, se observan dificultades para

identificar las ideas principales del texto, establecer relaciones entre ellas y
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jerarquizarlas (Mateos, 2009), problemas que se agudizan cuando se trata de extraer
ideas principales implicitas en el texto (Echevarria y Gaston, 2002). Esto ocurre debido
a que muchos estudiantes atribuyen mdas importancia a factores contextuales y
seleccionan las ideas relevantes de acuerdo con su punto de vista y sus intereses,
dejando de lado, muchas veces, las ideas fundamentales del texto (Echevarria y Gaston,
2002). Esto ocurre porque los lectores inexpertos muchas veces se dejan llevar por sus
creencias y sus metas personales de lectura, dejando de lado el nicleo semantico del

texto y el propdsito del autor.

En cuanto a la intertextualidad, la complejidad que supone la inclusion de citas
en el discurso se debe a la multiplicidad de relaciones enunciativas (citado-citante), de
relaciones sintacticas y de tipo de argumentacion que las citas incorporan al texto
(Teberosky, 2007). Esto se refleja en que la mayoria de los estudiantes muestran
dificultades para reconocer cuando existen dos voces en un texto (Echevarria y Gaston,
2002), o para distinguir la atribucién de segmentos textuales a voces distintas de las del
autor, ya que suelen atribuir al enunciador basico del texto enunciados que toma de
otras fuentes (Arnoux, Nogueira y Silvestri, 2002). Ademas, la comprension se dificulta
para los estudiantes puesto que un tema puede ser abordado polifénicamente y, en

ocasiones, a partir de voces contrapuestas (Ferndndez y Carlino, 2010)

En cuanto a los géneros discursivos, Bhatia (2004) afirma que los géneros
especializados son reflejo de culturas disciplinarias, por lo que se enfocan en acciones
sociales arraigadas en las practicas de la disciplina. De esta forma, miembros
establecidos de una comunidad académica tendrdn un mayor conocimiento y

comprension del uso y explotacion de los géneros que los aprendices (Bhatia, 2004).

En concordancia con lo anterior, Carlino (2005) afirma que, para aprehender un
contenido, los estudiantes tienen que reconstruirlo una y otra vez; en esta tarea de
asimilacion y transformacion del conocimiento, la lectura y la escritura son
herramientas fundamentales. El acceso al conocimiento especializado depende, en gran
medida, de una competencia discursiva disciplinar eficiente (Parodi, 2005a), esto es, un
manejo de los géneros propios de la comunidad discursiva especializada de la que el

estudiante estd comenzando a ser parte. Por lo tanto, los procesos de lectura
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relacionados con la comprension profunda estan ligados a la estructura del texto y a la

organizacion de la informacion determinada por el escritor (Parodi et al., 2010).

Para finalizar esta seccion, cabe recordar que las principales dificultades que los
estudiantes de primer afio de universidad presentan en la lectura de la bibliografia
especializada radican, por una parte, en que las practicas de lectura de la educacion
terciaria resultan muy distintas de las desarrolladas en la educacion secundaria
(Fernéandez y Carlino, 2010) y, por otra, en la cantidad de conocimientos de dominio
que se requieren para desentramar los textos de especialidad (Carlino, 2005; Teberosky,
2007; Mateos, 2009).Ademas, es preciso considerar que en los textos especializados
conviven varios “lectores” del texto, entre los que se cuentan un “lector externo”, un
“lector ideal” y un “escritor — lector”. El primero corresponde a la comunidad
académica, a quien el escritor se dirige para entregar informaciéon nueva y dar a conocer
su punto de vista; el segundo es un “lector en el texto”, es decir, esta presente en el texto
a través de marcas discursivas y el tercero es el escritor de otros textos, que toma las
palabras emitidas por otros como referencia, tendiendo puentes de intertextualidad
(Teberosky, 2007). Todos estos “lectores” son dificiles de reconocer por parte del

estudiante novato.
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3. METODO

3.1.  Objetivos de investigacion

Objetivos generales

Determinar si existe relacion entre distintas estrategias de lectura y el nivel de
comprension de textos de caracter general y especializado en estudiantes de primer afio

de universidad.

Comparar el desempefio en comprension de textos de cardcter general y el
desempefio en comprension de textos especializados en estudiantes universitarios de

primer afio.

Determinar si existe relacion entre las caracteristicas sociodemograficas y
académicas de los estudiantes de primer afio de universidad y su desempeiio lector en

textos generales y especializados.

Objetivos especificos
1. Establecer el nivel de comprension lectora en estudiantes de primer afio de

universidad, tanto de textos generales como especializados.

il. Relacionar las caracteristicas sociodemograficas de estudiantes universitarios
de primer afio con el nivel de comprension lectora de textos generales y

especializados.

1ii. Relacionar la carrera a la que pertenecen estudiantes universitarios de primer

afio con el nivel de comprension lectora de textos generales y especializados.

iv. Relacionar las estrategias de lectura empleadas en textos generales y

especializados por estudiantes universitarios de primer afo.
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V.

3.2.

ii.

iil.

1v.

Establecer la capacidad predictiva de las estrategias de lectura en la
comprension de textos generales y especializados en estudiantes

universitarios de primer afo.

Hipotesis

Se plantean cinco hipo6tesis en esta investigacion:

Los estudiantes de primer afio de Pedagogia en Espafiol y los de Educacion
Diferencial muestran en promedio un nivel similar de comprension lectora de

textos generales.

Los estudiantes de primer afio de Pedagogia en Espafiol y los de Educacion
Diferencial muestran en promedio un nivel similar de comprension lectora de

textos especializados.
Los estudiantes provenientes de establecimientos particulares pagados o
particulares subvencionados tendran mejor desempeiio lector que aquellos

egresados de establecimientos municipales.

Los estudiantes de primer afio de universidad usan diferentes estrategias de

lectura cuando se enfrentan a textos generales y especializados.

El uso de estrategias inferenciales de lectura puede predecir la comprension de

textos generales y especializados en estudiantes universitarios de primer afio.
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3.3. Disenio

La comprension lectora se relaciona con diversos factores del sujeto lector, ya
sean cognitivos, emocionales o socioculturales. Entre estos factores, el uso de
estrategias de lectura es uno de los mas relevantes, por lo que es interés de este estudio
describir su relacion con la comprension de textos generales y especializados y si
existen estrategias que puedan predecir la comprension de acuerdo con el grado de
especializacion de los textos. El estudio de las estrategias de lectura ha sido significativo
en el contexto norteamericano, donde se han realizado numerosas investigaciones que
sindican a estrategias como el monitoreo de la comprension, la realizacion de
inferencias puente y de inferencias elaborativas como predictoras de la comprension
(i.e. Cottrell y McNamara, 2002; Wolfe y Goldman, 2005; Magliano y Millis, 2003;
McNamara, 2004a; O’Reilly y McNamara, 2007; Magliano et al., 2011).

En esta investigacion, se ha optado por la realizacion de un estudio no
experimental, con un disefio predictivo transversal (DPT) segliin los criterios de
clasificacion propuestos por Ato, Lopez y Benavente (2013), esto es, se trata de un
estudio con una muestra Unica no aleatoria, donde se realiza una medida tinica en una o
mas variables de naturaleza cuantitativa a los participantes con el fin de explorar una
relaciéon funcional mediante el prondstico de la comprension lectora, usada como
variable criterio, a partir de predictores, principalmente, el uso de determinadas
estrategias de lectura, a lo que se suma una serie de caracteristicas sociodemograficas de

los participantes.
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3.4. Participantes

Se utiliz6 un muestreo no probabilistico basado en la conveniencia de
seleccionar a estudiantes de primer afo de universidad de dos carreras distintas que
habian ingresado a la universidad el afio 2014. De esta forma, se selecciond un total de
61 estudiantes, 31 de ellos (50.8%) correspondian a la carrera de Pedagogia en Espaifiol

y 30 (49,2%) a Educacion Diferencial, ambos grupos de la Universidad de Concepcion.

La edad de los participantes se encontraba entre 17 y 46 afios, con una media de
edad de 20 afos (DE=5.55). La distribucion de la muestra seglin sexo se presenta en la

Tabla 1.

Tabla 1
Distribucion de participantes por carrera segun sexo
Hombre Mujer

Carrera f(%) f(%) f(%)
Pedagogia en 10 (16.4) 21 (35) 31 (50,8)
Espatiol
Educacion 2 (3.3) 28(45.9) 30 (49.2)
Diferencial
Total 12 (19.7) 49 (80.3) 61 (100)

Se consideraron dos datos relevantes de los participantes: tipo de
establecimiento de egreso de Ensefianza Media y estudios superiores previos. En cuanto
al establecimiento de procedencia, 28 estudiantes (45,9%) provenian de liceos
municipales, 30 (49,2%) de colegios particulares subvencionados y 2 (3,3%) de colegios
particulares pagados. Uno de los sujetos no declar6 esta informacion. Acerca de los
estudios superiores previos, 48 de los participantes (78.7%) no tenian experiencia
universitaria anterior, de los cuales 44 habian egresado de Ensefianza Media el afio
inmediatamente anterior. Los 13 restantes (21.3%) habian cursado al menos un semestre
en alguna carrera universitaria, entre 2 y 4 afios antes. Solo dos personas declararon

haber pasado por la educacién terciaria 25 y 26 afios atrds, respectivamente. La
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descripcion de esta informacion se realiza debido a que se trata de caracteristicas

sociales de los participantes que podrian tener un efecto en los resultados.

3.5. Instrumentos

Dado que el proposito de este estudio es determinar la relacion entre la
comprension de distintos tipos de textos y el empleo de estrategias de lectura en
estudiantes de primer afio de universidad, se utilizaron tres instrumentos. Se aplicaron
dos pruebas de comprension lectora: Lectum 7, para evaluar la comprension de textos de
caracter general, y Letextes, para medir la comprension de textos de caracter
especializado. Ademaés, para observar el uso de estrategias de lectura se aplicé un

protocolo de pensamiento en voz alta.

3.5.1. Prueba de comprension lectora Lectum

Lectum (Riffo, Véliz, Castro, Reyes, Figueroa, Salazar y Herrera, 2011) es una
prueba estandarizada y validada para el diagnéstico de la comprension lectora en el
sistema escolar chileno. Su disefio se basa en un modelo tedrico de evaluacion de la
comprension lectora (Véliz y Riffo, 1993; Riffo y Véliz, 2011) de base psicolingiiistica
y discursiva (como se aprecia en detalle en la seccion 2.3.1) que permite clasificar las
preguntas de acuerdo con la dimension de la comprension que evaluan en textuales,
pragmaticas o criticas. Ademads, se diferencia si la informacion requerida para contestar
estd implicita o explicita en el texto. A partir de los puntajes obtenidos en esta prueba,

es posible clasificar a los estudiantes en lectores hdbiles y menos habiles.

La prueba, desarrollada por el equipo de psicolingiiistica del Departamento de
Espafiol de la Universidad de Concepcidn, en el marco del proyecto Fondef DO8i1179,
consta de siete niveles, desde pre escolar hasta cuarto afo de ensefianza media. En este

estudio, se aplico Lectum 7, la que, si bien estd disefiada para el ultimo nivel de
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educacion secundaria, permite medir la comprension lectora en estudiantes
universitarios que comienzan a cursar primer afio puesto que provienen, en su mayoria,
directamente desde la ensefianza media. Este instrumento fue desarrollado
originalmente para su uso en forma impresa, pero, en esta investigacion, se aplicd en

formato electronico.

Lectum 7 esta compuesta por cinco textos de diferentes géneros discursivos, que
fluctian, en extension, entre las 125 y las 850 palabras. De ellos, se derivan 50
preguntas de seleccion multiple con cinco alternativas de respuesta (a, b, c, d, e) cada
una, para las cuales existe solo una respuesta correcta y todas tienen el mismo valor para
la obtencién de un puntaje global. La prueba puede ser aplicada de forma colectiva y

responderla toma un promedio de 80 minutos.

Los cinco textos que componen Lectum 7 son un cuento, un ensayo, un apunte
de biologia, un fragmento de un manual de psicologia (los dos ultimos corresponden a
textos expositivos de caracter educativo) y una entrevista. Estos cinco géneros circulan
en contextos de caracter general, es decir, estdn disponibles para ser leidos por una gran
cantidad de personas. El cuento es un texto narrativo breve, cuya estructura se basa en
la presentacion de una serie de hechos o acciones que ocurren en un tiempo y espacio
(Alvarez, 2001). Este género es, probablemente, uno de los mas conocidos, dado que el
cuento se encuentra presente desde la nifiez en la vida del lector. El ensayo es un texto
argumentativo, en el que se plantea una tesis u opinion apoyada por argumentos
(Alvarez, 2001). Si bien el ensayo es mas cercano al ambito académico, el que se
incluye en la prueba reflexiona sobre un tema universal. Tanto el apunte de biologia
como el fragmento de un manual de psicologia son textos expositivo-explicativos, en
los cuales se definen conceptos, se explican relaciones causales y se ejemplifica
(Calsamiglia y Tus6n 1999). La principal diferencia entre estos dos textos es que el
primero es un texto multimodal, en el cual se utilizan graficos e imagenes, y el segundo
es un texto monomodal. Estos géneros circulan en las aulas y en otras instancias
educativas. Finalmente, la entrevista es un texto dialogico, en el cual, a partir de una
estructura de preguntas y respuestas, se narra, describe, explica o argumenta. Este texto

circula en diarios o revistas, por lo que llega a un publico amplio y variado.
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Cabe mencionar que en el proceso de seleccion de material discursivo para la
elaboracion de la prueba se consulto el curriculum escolar y los textos fueron sometidos
a juicio experto. Por lo tanto, los géneros discursivos a partir de los que se mide la
comprension lectora en esta prueba son conocidos por jovenes de tercero y cuarto
medio, puesto que son leidos habitualmente en el contexto escolar. Este ltimo se
distingue del contexto académico universitario, pues el contexto escolar inculca
conocimientos y habilidades de lectura y escritura generales, mientras la educacion

superior es especializada de acuerdo con el area de estudios (Carlino, 2005).

3.5.2. Prueba de comprension de textos especializados Letextes

Letextes (anexo A) es una prueba de comprension lectora de textos
especializados disefiada en el contexto de esta investigacion. Estd compuesta por dos
textos. El primero es parte de un capitulo de un manual de lingiiistica, tiene una
extension de 1.850 palabras y es un texto expositivo que aborda un paradigma teoérico
de la lingiiistica, donde se exponen diversas perspectivas y autores que pueden ser
clasificados dentro de dicho paradigma, por lo cual se usan recursos como definicion,
comparacion, ejemplificacion y citacion. El segundo es un fragmento de un articulo
especializado, con una extension de 1.140 palabras y corresponde a la introduccion de
dicho articulo, por lo que corresponde a la exposicion de aspectos teoricos que
contextualizan la investigacion, para lo que se emplean recursos como la comparacion y
la citacion. Su seleccidon obedecio a que estos dos géneros son usualmente leidos en las
aulas universitarias. De los textos, se derivan 14 preguntas de seleccion multiple con
cinco alternativas de respuesta (a, b, ¢, d, €) cada una, para las cuales existe solo una

respuesta correcta y todas tienen el mismo valor para la obtencion de un puntaje global.

Finalmente, se plantean tres preguntas de percepcion en torno a los textos leidos.
Las dos primeras estan formuladas en escala de Likert con cinco niveles, una referida a
la dificultad que presentan los textos y la otra al interés que estos despiertan. La tercera
pregunta esta formulada en seleccion multiple, donde no habia respuesta correcta y se

podia escoger mas de una.
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Al igual que Lectum, su disefio se basa en el modelo de evaluacion de la
comprension lectora propuesto por Riffo y Véliz (2011; Véliz y Riffo, 1993), que
permite clasificar las preguntas asociandolas a una de las tres dimensiones de la
comprension: textual, pragmadtica o critica. Ademads, se distingue si la informacion
requerida para contestar esta implicita o explicita en el texto. Para su validacion (anexo
B), se recurrid al juicio experto de académicos de dos universidades de la region del Bio
Bio y se realiz6 una aplicacion piloto a un grupo reducido de estudiantes de segundo

ano de universidad.

3.5.3. Protocolo de pensamiento en voz alta

Para observar las estrategias empleadas por los estudiantes, se aplicé un
protocolo de pensamiento en voz alta. Este método, que permite la observacion de
procesos psicologicos, consiste en solicitar al sujeto que reporte verbalmente sus
pensamientos y acciones a medida que realiza una tarea. Si bien proviene de la antigua
técnica de introspeccion, el método de pensamiento en voz alta se distingue de ella dado
que se basa en el proceso de verbalizacion, en el que se asume que solo se dicen en voz
alta los contenidos de la memoria operativa y no el proceso cognitivo completo (Van

Someren, Barnard y Sandberg, 1994).

En este estudio, se aplicd un protocolo de pensamiento en voz alta simultaneo,
dado que este tipo de protocolo no modifica los procesos cognitivos (Ericsson y Simon,
1993) y es “menos susceptible a influencias de variables indeseadas” (Green, 1998, p.
6). Cabe mencionar que los protocolos pueden ser aplicados simultineamente o
retrospectivamente. Los simultaneos (concurrent verbal reports) son aquellos en los que
los procesos cognitivos se verbalizan directamente, es decir, se verbaliza a medida que
se realiza la tarea; los retrospectivos (retrospective verbal reports), por su parte, son
aquellos en los cuales se pide al sujeto que verbalice sus procesos una vez terminada la

tarea (Ericsson y Simon, 1993; Green, 1998).

Ademas, se optd por un protocolo de pensamiento en voz alta no mediado. Esto

es, se puede diferenciar, entre dos tipos de reportes verbales de acuerdo con variaciones
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procedurales: mediados o no mediados. En el caso de las verbalizaciones mediadas, se
le formulan preguntas al sujeto acerca de la tarea, por ejemplo, “;Por qué hiciste eso?” o
“lLA qué te refieres?”. Este tipo de verbalizacion incluye mediacion del proceso antes de
la verbalizacion, por ejemplo, se solicitan explicaciones, justificaciones, etc. (Green,
1998). En las verbalizaciones no mediadas, se le pide al sujeto que piense en voz alta y
solo se le incita a continuar hablando cuando hace una pausa extensa. Para esto, el

investigador utiliza frases poco intrusivas, como “siga hablando” (Green, 1998).

En sintesis, se aplicdé un protocolo de pensamiento en voz alta simultaneo no
mediado, en contexto de laboratorio. Para observar las estrategias de lectura empleadas,
se solicitdo a los sujetos que leyeran dos textos breves y que verbalizaran todos los
pensamientos en torno a su lectura. Los textos corresponden a un cuento y a un
fragmento de un articulo especializado, los que ya habian sido leidos en las pruebas
aplicadas previamente. Su seleccion obedecié a un criterio de extension, en el caso del
cuento, es un texto breve, y en el caso del articulo especializado, se seleccion6 un
fragmento que pudiera ser leido con cierta independencia del resto del texto. Al finalizar
la lectura de cada texto, debian contestar cuatro preguntas de metacognicion, con el fin
de obtener una reflexion posterior de los alumnos y complementar, si fuese necesario, lo
observado en la verbalizacion. No se impuso limite de tiempo, ni minimo ni maximo,
por lo que cada sujeto determind el ritmo de su lectura y de su verbalizacion. Las
instrucciones dadas a los sujetos se entregaron por escrito, aunque antes de comenzar se
revisaron oralmente para despejar dudas que pudieran surgir. Las instrucciones

entregadas se encuentran en el anexo C.

Como todo método, los protocolos de pensamiento en voz alta presentan
fortalezas y limitaciones. Entre las fortalezas estan la codificacion del comportamiento
del estudiante de acuerdo con criterios determinados externamente (Veenman, 2011) y
su flexibilidad, ya que puede adaptarse a diversas preguntas de investigacion (Pressley y
Hilden, 2004). Entre sus limitaciones se encuentran la posibilidad de que los sujetos no
verbalicen todos sus pensamientos o que resulte un método intrusivo, sobre todo para
lectores poco habiles, y que naturalmente ralentiza el proceso lector (Bereiter y Bird,
1985). Si bien no es posible controlar todas las limitaciones, se buscd minimizarlas,

principalmente, se dio espacio a los lectores para que no se sintieran intimidados, ya que
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la investigadora no los interrumpiod ni estuvo presente en la cabina durante la realizacion

de la actividad.

3.6. Procedimiento

Las pruebas fueron aplicadas en distintos momentos en un periodo de tres meses.
En primer lugar, fue aplicada la prueba Lectum 7, la que fue parte de un proceso de
aplicacion masiva realizada por la Universidad a todos los estudiantes que ingresaron el
afio 2014. Dicha aplicacion se llevd a cabo siguiendo las indicaciones de la prueba
original, con la Unica diferencia que, en lugar de ser aplicada en formato de lapiz y
papel, fue presentada de forma electrénica y los estudiantes debian responderla
mediante uso de computador en un contexto colectivo y donde se controlaba el tiempo y
la ejecucion. También en forma colectiva se aplicd, dos semanas después, la prueba de
comprension lectora de texto especializado, Letextes. Esta prueba fue aplicada solo a los

estudiantes que habian rendido la prueba Lectum 7.

El protocolo de pensamiento en voz alta se aplico en contexto de laboratorio, de
forma individual, en tiempos que fluctuaron entre los 8 y los 30 minutos, con un
promedio de 20 minutos por participante. Los sujetos eran citados luego de haber
respondido Lectum 7 y Letextes, con independencia del resultado obtenido en las

pruebas de comprension lectora.

Cada protocolo de pensamiento en voz alta fue realizado en una cabina con
aislacion de sonido en el Laboratorio de Psicolingiiistica del Departamento de Espafiol
de la Universidad de Concepcion. Cada sesion fue grabada en video, previa firma de
consentimiento informado por parte de los participantes (anexo D). Para registrar la
informacion de cada video, se confecciono6 una pauta (anexo E) en la que se incluy6 una
serie de estrategias descritas por la bibliografia. En ella, se consign6 el orden de las
estrategias utilizadas y el nimero de veces que el sujeto repitié el uso de algunas de

ellas.
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El protocolo de pensamiento en voz alta fue disefiado para evaluar el uso de
estrategias de lectura empleadas en linea, por lo que se cit6 a los participantes al
laboratorio y se les pidi6 volver a leer dos textos, los que provenian de la prueba Lectum
7y de la prueba Lefextes, aplicadas entre 4 y 8 semanas antes. Todos los datos fueron
recogidos en un periodo de 10 semanas, entre marzo y mayo del afo 2014. En la
seleccion de los textos se privilegid la brevedad, es decir, que los textos no superaran
una pagina de extension, por lo tanto, de la prueba Lectum 7 se selecciond un cuento
que, ademas, al tratarse de un texto narrativo, permitia una lectura fluida aunque exigia
la realizacion de varias inferencias para su comprension, y de Letextes, se escogioé un
fragmento de la introduccion de un articulo especializado debido a que podia ser leido
con cierta independencia del resto del texto. Al finalizar la lectura de cada texto, los
sujetos debian contestar cuatro preguntas de metacognicion, con el fin de obtener una

reflexion posterior y complementar, si fuese necesario, lo observado en la verbalizacion.

Se les pedia a los participantes que leyeran en voz alta y verbalizaran todos sus
pensamientos mientras leian, todo lo cual quedaba registrado en una grabacién en video,
la que luego era revisada para, posteriormente, codificar la presencia de determinadas
estrategias. Las instrucciones dadas a los participantes estaban estandarizadas en un
protocolo (anexo C) y la codificacion de las estrategias se realizaba a través de una

pauta (anexo E).

Dado que fueron susceptibles de ser verbalizadas, se consider6 que las
estrategias de lectura observadas fueron conscientes para los lectores, aun cuando
procesos como las inferencias pueden ser automaticos. Las estrategias observadas

fueron las siguientes:

a) Relectura, esto es, el lector vuelve atrds y lee nuevamente un
pasaje del texto, ya sea una palabra, una oracion, un fragmento de un parrafo,
un parrafo completo o, incluso, el texto completo.

b) Parafraseo, esto es, el lector reformula una parte del texto con
palabras mas familiares y con una construccion sintactica mas habitual.

C) Segmentacion del texto, esto es, el lector divide oraciones largas
y complejas en frases mas breves y manejables.

d) Inferencias puente, las que se observaron en afirmaciones en las
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que el lector explicita las relaciones que establece al interior del texto, ya sea
anaforicas (“esto es lo mismo de lo que se hablaba antes™) o causales (“esto
ocurrio por lo anterior”).

e) Inferencias elaborativas, las que se observan cuando el lector
hace afirmaciones en las que explicita el establecimiento de relaciones entre el
contenido del texto y su conocimiento previo (p.e., “esto tiene que ver con un
hecho historico”). También se consideraron preguntas de elaboracion (““;Por
qué se habla del César en este cuento?”).

f) Monitoreo, esto es, el lector determina su nivel de comprension
a medida que avanza en la lectura de un texto (McNamara et al., 2007). Se
consideraron afirmaciones en las que se confirmaba la comprension (“jAh!, ya
entendi”) y en las que se confirmaba el problema de comprension (“Esto no lo
entiendo”), ademds de preguntas de monitoreo (“;Por qué dice esto?”)
(McNamara, 2004a).

g) Sintesis, es decir, el lector construye un enunciado que presenta
la idea principal de un parrafo, una parte del texto o el texto completo, o el
tema del texto (“Este texto habla de...”).

h) Vocabulario en contexto, esto es, el lector infiere el significado
de una palabra a partir del contexto en el cual se encuentra.

1) Uso de la estructura textual, lo que se observa cuando el lector
da cuenta de que utiliza aspectos ya sea del género discursivo (“este texto es un
cuento”), la macroestructura (“Aca esta introduciendo”) o de Ia
microestructura (“este conector lo usa para explicar”) para comprender mejor.

1) Predicciones, esto es, el lector explicita hipdtesis de lo que viene

mas adelante en el texto.

En este caso, debido a que el registro estaba en video, fue posible revisar y
corroborar la presencia de determinadas estrategias en funcion de los criterios que las
caracterizaban, ya que fueron definidas tedricamente y se establecieron previo a
observar el desempefio de los participantes. Junto con registrar el uso o no de
determinada estrategia, se contabilizd, ademas, la secuencia de aparicion de dicha

estrategia y la cantidad de veces que fue empleada por el individuo al enfrentar la tarea.
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Debido a que la primera prueba realizada corresponde a una aplicacion
institucional, no se consigui6 en esa oportunidad el consentimiento informado
requerido, ya que es parte de los dispositivos que la Universidad tiene para evaluar a sus
estudiantes y no corresponde en estricto rigor a un objetivo de investigacion explicito.
Por esta razén, en el primer contacto de la investigadora con los participantes, se
procedié a firmar un consentimiento explicito (anexo D) para responder tanto las
pruebas colectivas como la aplicacion en laboratorio. Para la escritura del
consentimiento informado, se respetd lo sugerido por el Comité Asesor de Bioética de
Conicyt (2008) para el desarrollo de investigacion en Chile, donde se explicito la tarea

solicitada y los beneficios potenciales para el participante.

3.7. Plan de analisis

Se usaron distintas estrategias de analisis para dar cuenta de los resultados
obtenidos en este estudio. En un primer nivel se realizé un andlisis descriptivo, en un
segundo nivel, se relacionaron las variables de interés y en un tercer nivel, se exploraron

factores que permitian predecir un buen desempefio en comprension lectora.

Especificamente, el plan de andlisis siguié la siguiente secuencia. El analisis
estadistico de los datos correspondi6 a analisis descriptivos de las variables de interés,
reportando medias y desviaciones estandar para las variables continuas, y frecuencias y
porcentajes para las variables categoricas. Para determinar la normalidad de las
variables, se us6 la prueba de bondad de ajuste de Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-
Wilk, lo que permitié determinar que las variables distribuian normal o cercano a la
normal, por lo que para las comparaciones de grupos se usé la prueba de t de Student

para muestras independientes.

Para la relacion entre las variables, que corresponden a los puntajes de las
distintas pruebas y sus dimensiones, asi como la frecuencia de uso de determinadas
estrategias entre grupos, se empleo el coeficiente de correlacion producto-momento de
Pearson. Para la comparacion de la frecuencia de uso de estrategias entre grupos, se

aplicd una prueba z de comparacion de proporciones. Finalmente, para determinar el
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grado en que las variables medidas pueden determinar el nivel de comprension lectora
de textos generales y especializados, se utilizd regresion lineal multiple para la muestra
total y regresion logistica binaria para la muestra segmentada en grupos extremos de
alto y bajo rendimiento lector. Todos los andlisis se hicieron con el programa estadistico
SPSS v.20 y los contrastes de hipotesis se hicieron con un nivel de confianza de un

95%.
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4.  RESULTADOS

Se presentan, a continuacion, los principales resultados de esta investigacion. La
presentacion se ha organizado en funcién del tipo de analisis efectuado, por lo que se
exponen, en primer lugar, los estadisticos descriptivos de las variables de investigacion;
en segundo lugar, el grado de correlacion entre las variables a nivel bivariado; en tercer
lugar, la comparacion entre los distintos grupos de interés y, finalmente, el andlisis
multivariado para determinar el grado en que es posible predecir el resultado de la
variable respuesta a partir de los predictores medidos. Se presentan, por separado, los
elementos referidos al andlisis de la comprension de textos generales y especializados y

al uso de determinadas estrategias de lectura.

4.1. Estadisticos descriptivos para las variables de estudio

En la Tabla 2, se presentan los estadisticos descriptivos correspondientes a las
variables medidas en relacion con la comprension lectora, esto es: valor minimo, valor
maximo, media y desviacion estandar para cada uno de los puntajes obtenidos, asi como
los valores de asimetria y curtosis de cada una de las variables. Considerando que los
items podian medir la comprension de informacioén explicita o implicita en el texto, la
estimacion se ha dividido y, a partir de dicha division, se calcula un puntaje para cada
condicién; ademds, dado que cada pregunta se clasificaba de acuerdo con las
dimensiones textual, pragmatica y critica de la comprension lectora, se ha obtenido un
puntaje para cada dimension, a lo que se suma el puntaje total de cada prueba. Esta

division se ha realizado tanto para Lectum 7 como para Letextes.

Para determinar los analisis desarrollados, se evaluo la condicion de normalidad
de las variables, dado el tamafio muestral, a partir de la prueba de bondad de ajuste de
Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk. En general, las variables de comprension lectora,
tanto de la prueba general como especializada, presentan una asimetria positiva. En
Lectum 7, dicha asimetria no afecta la normalidad del puntaje total, del puntaje de la
dimension textual y de la comprension de informacion explicita e implicita; sin
embargo, se observa que el puntaje de las dimensiones pragmatica y critica no

distribuyen de forma normal, lo que se puede explicar, en parte, dada la baja cantidad de
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items que miden estas dimensiones en la prueba y debido al tamafio de la muestra. En
el caso de Letextes, se observa que el puntaje total, el puntaje de cada una de las
dimensiones de la comprension lectora y la comprension de la informacion explicita e
implicita no muestran una distribucion normal, sin embargo, debido a que la
distribucion no era muy asimétrica, se optd por transformar los puntajes para ajustarlos
a una distribucion normal, de tal forma de usar solo pruebas estadisticas paramétricas

para hacer las comparaciones.

Tabla 2
Estadisticos descriptivos para la comprension de cardcter general y de cardcter
especializado para la muestra total (n=61)

Puntaje Total Min Max M  DE Asimetria Curtosis
Comprension General 14 40 2593 6.81 239 -.768
(Lectum)

Textual 12 35 21.85 585 277 -.540
Pragmatico 0 4 218 1.01 128 -.849
Critico 0 4 190 .96 -.264 =577
Implicito 4 22 1361 433 .097 -.543
Explicito 6 18 12.33  3.00 077 =791
Comprension Especializada 2 13 648 232 .636 .380
(Letextes)
Textual 1 9 469 187 170 -.582
Pragmatico 0 4 151 1.03 .073 -.709
Critico 0 1 .28 45 4.012 -1.091
Implicito 0 8 339 1.56 719 1.091
Explicito 1 5 3.08 1.23 .062 -917
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En la Tabla 3, se presentan los estadisticos descriptivos asociados al uso de
estrategias de lectura. Para este analisis, se ha contabilizado la cantidad de veces que se

emplea cada una de las estrategias por cada lector.

Estadisticos descriptivos para las glilt)il;tzs estrategias de lectura empleadas
Puntaje Total Min Mdix M  DE Asimetria Curtosis
1. Relectura 0 12 3.00 2.52 1.094 1.729
2. Parafraseo 0 13 4.61 3.44 428 -.669
3. Inferencia elaborativa 0 10 1.75 196 2.129 5.805
4. Inferencia puente 0 5 127 139 .995 251
5. Monitoreo 0 8 2.08 192 1.156 928
6. Sintesis 0 6 95 120 5.380 27.463
7. Vocabulario en contexto 0 3 25 57 2.817 9.364
8. Uso de la estructura textual 0 4 .28 .76 3.316 11.879
9. Prediccion 0 1 07 .25 3.599 11.324
10. Pregunta de elaboracion 0 2 .08 .33 4.384 20.376
11. Pregunta de monitoreo 0 2 13 43 3.437 11.604
12. Segmentacion 0 1 .03 18 5.380 27.863

Como puede observarse, algunas estrategias resultan muy recurrentes, mientras

que otras se emplean muy escasamente.
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4.2. Comparacion de proporciones de uso de estrategias de lectura

En la Tabla 4, se presenta la comparacion de proporciones de uso de
determinadas estrategias de lectura en dos textos diferentes: un cuento y en un
fragmento de la introduccién de un articulo especializado (como se especifica en el
punto 3.5.3). En ambos casos, se contabilizd la frecuencia de uso, es decir, cuantas
personas de la muestra utilizaron cada una de las estrategias, y la repeticion, que alude a
la suma simple de veces que esa estrategia fue empleada, esto es, en cuantas ocasiones

se uso.

Tabla 4
Repeticion de uso de estrategias y comparacion de proporciones de uso de estrategias
de lectura en un cuento y en un articulo especializado

Articulo
Cuento Especializado
Uso Uso
Estrategias f—% Rep. gl % Rep. Z P
1. Relectura 39 639 57 45 73.8 126 1.187 Ns
2. Parafraseo 22 36.1 38 53 869 243  6.760 .01
3. Inferencia elaborativa 30 492 54 30 492 53 -- --
4. Inferencia puente 23 377 29 30 492 48 1.290 Ns
5. Monitoreo 15 246 20 45 73.8 107  6.243 .01
6. Sintesis 19 31.1 27 21 344 31 0.389 Ns
7. Vocabulario en contexto 1 1.6 1 12 19.7 14 3.390 .01
8. Uso de la estructura textual 3 4.9 3 8 13.1 14 1.599 Ns
9. Prediccion 4 6.6 4 0 0 0 -- --
10.Pregunta de elaboracion 2 33 3 2 33 2 -- --
11.Pregunta de monitoreo 2 33 6 4 6.6 4 0.843 Ns
12.Segmentacion 0 0 0 2 33 2 1.443 Ns

Total 160 242 252 644

ns= No significativo.
Rep.= Cantidad de repeticiones que se hicieron de esa estrategia.

Como se puede apreciar, en la lectura del articulo especializado la frecuencia de
uso de estrategias es mayor que en el cuento, con una amplia repeticion que llega, en
algunos casos, como las estrategias de parafraseo y monitoreo, a emplearse seis y cinco
veces mas, respectivamente, en la lectura del texto especializado que en la del cuento.
En el caso del articulo especializado, la estrategia mas usada es el parafraseo, la que,

ademads, es la que mas se repite; le siguen monitoreo y relectura, con la segunda y
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tercera mas alta repeticion. Ademads, no se utiliza la estrategia de prediccion, mientras
solo dos sujetos emplean pregunta elaborativa y segmentacion. Por su parte, en la
lectura del cuento, la estrategia mds utilizada es relectura, en segundo lugar, se
encuentra la inferencia elaborativa, las que se repiten casi el doble de las veces. A esto
se suma que la estrategia de segmentacion no se utiliza y las preguntas elaborativas y

preguntas de monitoreo son usadas solo por dos sujetos.

Para determinar posibles diferencias estadisticas entre la proporcion de uso de
determinadas estrategias de acuerdo con el género discursivo leido, se empled la
comparacion de proporciones, la que permitié encontrar diferencias estadisticamente
significativas en el uso de tres estrategias: parafraseo, monitoreo y vocabulario en
contexto. Cabe destacar que, para todos los casos, la frecuencia de uso de estas

estrategias es superior cuando el estudiante enfrenta el articulo especializado.

4.3. Correlacion entre la comprension lectora y sus dimensiones

En la Tabla 5, se presenta el coeficiente de correlacion estimado a partir de los
puntajes de las pruebas de comprension lectora Lectum 7 y Letextes. Se observan las
correlaciones para el puntaje total de cada prueba, asi como para las dimensiones
(textual, pragmatica y critica) de la comprension y para la modalidad de la informacion

(explicita-implicita) que miden los items.

Es posible observar correlaciones bajas a moderadas entre ambas pruebas. Una
excepcion se aprecia en la dimension critica en Letextes, ya que se presentan algunas
correlaciones inversas, aunque no resultan ser estadisticamente significativas. Las
correlaciones mas altas se encuentran, por una parte, entre el puntaje total y la medicion
de la dimension textual y, por otra, entre el puntaje total y la medicion de la modalidad
de la informacion textual (explicita o implicita), lo que es estadisticamente significativo
en ambas pruebas. Este andlisis puede explicarse con base en la cantidad de items que
pertenece a dichas clasificaciones, por lo que se produce un fenémeno de

autocorrelacion, el que es mas fuerte en Lectum 7, ya que es una prueba estandarizada y
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validada, y menos evidente en Letextes, ya que no se tiene un estudio de sus

propiedades psicométricas en una poblacion normativa.

Tabla 5

Coeficiente de correlacion para la prueba de comprension de textos generales (Lectum
7) y la de comprension de textos especializados (Letextes) para el puntaje global y las

dimensiones.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1.Comprensién general -
(Lectum 7)
2. Dimension textual 98" -
3. Dimension pragmatica 657 547 -
4. Dimension critica 437 297 29" -
5. Preguntas implicitas 95" 927 617 517 -
6. Preguntas explicitas 907 907 607 25 717 -
7. Comprension 317 290 21 25 327 25 -
especializada (Letextes)
8. Dimension textual 23 20 20 .16 21 20 897 -
9. Dimensién pragmatica .29 29" 09 .19 32" .19 587 .19 -
10. Dimension critica 02 -02 .07 22 .02 .02 .16 -01 -06 -
11. Preguntas implicitas 32" 300 .17 26 360 21 87 647 67 29 -
12. Preguntas explicitas A8 16 .19 15 .14 21 787 85 24 -07 37 -

1 a 6 Puntaje total y dimensiones de la comprension medida con prueba Lectum.
7 a 12 Puntaje total y dimensiones de la comprension medida con prueba Letextes.

*p<.01. ¥**p<.05

Debido a que ambas pruebas de comprension lectora fueron disefiadas con base

en el mismo modelo tedrico, se corresponden no solo las dimensiones de comprension

evaluadas sino que, también, la subclasificacion realizada de la dimension textual. De

este modo, la dimension textual se divide en cuatro niveles: A) proposicional a nivel

1éxico, B) proposicional a nivel de oracion, C) microestructural, y D) macroestructural y
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superestructural (Ver seccion 2.3.1). Para determinar el grado de asociacion de dichos
niveles, se ha procedido a correlacionarlos en ambas pruebas. Los resultados se

presentan en la Tabla 6.

Tabla 6
Correlaciones entre los niveles de la dimension textual de la comprension evaluados en
las pruebas de comprension lectora aplicadas

Niveles de
comprension textual

1A -
2.B 2 -
E 3.C 497 407 -
§ 4.D 407 377 677 -
~
5.A -07 .03 .02 .18 -
6.B 22 07 19 .14 21 -
- 71.C 05 12 13 .19 17 24 -
§ 8.D -08 .13 .10 .07 .18 06 29" -

1-4. Prueba comprension general (Lectum).
5-8. Prueba comprension especializada (Letextes).

Como se puede apreciar, las correlaciones de las subdimensiones en la prueba
Lectum 7 resultan ser, en general, moderadas y estadisticamente significativas, mientras
que en la prueba Lefextes resultan ser bajas y no son estadisticamente significativas. A
su vez, la correlacion entre ambas pruebas resulta ser baja y, en el caso del puntaje total

para la dimension A de ambas pruebas, resulta ser inversa.

4.4, Correlacion entre comprension lectora y uso de estrategias

En la Tabla 7, se exponen los coeficientes de correlacion entre los puntajes

totales de Lectum 7 y de Letextes y la frecuencia de uso de estrategias de lectura
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empleadas por los sujetos. Es posible observar correlaciones bajas e, incluso,

correlaciones inversas.

Tabla 7
Coeficiente de correlacion producto-momento de Pearson para las medidas de
comprension lectora general y especializada y la frecuencia de uso de estrategias
durante la lectura.

Puntajes totales 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

14

1. Lectum 7 -

2. Letextes 31 -

3. Relectura -407  -16 -

4. Parafraseo -15 -20 .13 -

5. Inferencia 277 13 -21 -20 -

elaborativa

6. Inferencia 307 23 -02 -01 -06 -

puente

7. Monitoreo 01 16 22 .02 .08 397 -

8. Sintesis -02 317 .08 -09 .10 -17 .11 -

sk ok

9. Vocabulario -07 .09 .44 A5 .07 .04 .50 .02 -
en contexto

10. Uso de .16 12 -09 -09 .15 -19 -11 .13 .07 -
estructura

textual

11. Prediccion .14 .09 -21 .05 .10 .14 .13 -05 .12 .08 -

12. Preguntas A5 -07 20 -02 23 21 .05 .05 -02 .11 -07 -
elaborativas

13. Preguntas de  -.01 -.13 427 .05 26 22 48" 21 .35 -06 -08 .39 -

monitoreo

kK

14. 01 .04 26 327 -07 .17 .19 .01 417 -07 -05 -05 .38
Segmentacion

*

1 a 2: Pruebas de comprension lectora
3 a 14: Estrategias de lectura.
*p<.01. *¥*p<.05 (bilateral)
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Se pueden advertir correlaciones inversas entre el puntaje total de las dos
pruebas de comprension y las estrategias de relectura, parafraseo y preguntas de

monitoreo, aunque no son estadisticamente significativas.

Solamente, en el caso de la correlacion entre relectura y el puntaje total de
Lectum 7, la correlacion resulta ser estadisticamente significativa, esto es, se tiene un
mayor grado de certeza en torno a que esta diferencia se presenta en la poblacion. Por
consiguiente, a mayor puntaje en Lectum 7, menor frecuencia de uso de la estrategia de

relectura.

4.5. Correlaciones estimadas de acuerdo con las caracteristicas
sociodemograficas en comprension lectora y uso de estrategias de
lectura

4.5.1. Diferencias de sexo en comprension lectora y uso de estrategias de
lectura

Se estimaron las medias entre hombres y mujeres, en primer lugar, de las
pruebas de comprension lectora aplicadas, tanto de los puntajes totales como de los
puntajes de las dimensiones de la comprension; y en segundo lugar, del total de
estrategias de lectura empleadas, lo que se observa en la Tabla 8. Cabe mencionar que,
junto con determinar el grado de correlacion entre las variables medidas, se estimé si
existian diferencias estadisticamente significativas entre las medias a partir de t de
Student para muestras independientes, estadistico que se empled tras constatarse que
las variables contrastadas distribuian de forma normal, lo que se evaluo6 con la prueba de
bondad de ajuste de Kolmogorov-Smirnov y, considerando que el tamafio de la muestra
estd muy cerca del limite recomendado, se tuvieron también en consideracion los
resultados de la prueba de Shapiro-Wilk, lo que permiti6 corroborar el cumplimiento del

supuesto de normalidad.
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Tabla 8
Comparacion de medias en las pruebas Lectum 7 y Letextes y en el uso de estrategias
para hombres y mujeres

Mujeres Hombres
(n=49) (n=12)
Puntaje total M  DE M  DE T ) I
Comprension general 2490 6.485 30.17 6.713 -2.506 .015 .096
(Lectum 7)
Textual 20.84 5.402 26.00 6.015 -2.903 .005 .125
Pragmatica 2.16 1.028 225 965 -265 .792 .001
Critica 1.90 1.005 1.92 793 -.060 .952 .000
Implicita 12.88 4.131 16.58 3.988 -2.803 .007 .118
Explicita 12.02 2.802 13.58 3.579 -1.638 .107 .043
Comprension especializada  6.43 2.483 6.67 1557 -416 .681 .002
(Letextes)
Textual 4.69 1.949 4.67 1.557 .045 964 .000
Pragmatica 1.39 1.037 2.00 .853 044  .064 .057
Critica 35 481 .00 .000 5.050 .001 .095
Implicita 3.39 1.618 342 1379 -.057 .955 .000
Explicita 3.04 1.274 325 1.055 -525 .601 .005
Estrategias de lectura
Relectura 3.24 2.626 2.00 1.809 359 127 .039
Parafraseo 4.67 3.538 433 3.114 462 761 .002
Inferencia elaborativa 1.73 2.069 1.83 1.467 -.155 877 .000
Inferencia puente 1.06 1.343 2.08 1311 -2.365 .021 .088
Monitoreo 2.18 1.976 1.67 1.670 835 407 .012
Sintesis 98 1.250 .83 1.030 375 709 .002
Vocabulario en contexto 29 612 .08 289 1.110 272 .020
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Uso de la estructura 31 .822 17 389 570 571 .005

textual
Prediccion 06 242 .08 280 -273 786 .001
Pregunta elaborativa .04 202 25 622 -1.980 .052 .063
Pregunta de monitoreo 14 456 .08 .289 430 .669 .003
Segmentacion 02 143 .08 289 -1.090 .280 .020

Nota. Para las estrategias se ha calculado la media con base en la frecuencia de uso.

Se puede apreciar que, a partir de la evaluacion con Lectum 7, existen
diferencias estadisticamente significativas entre hombres y mujeres, medicion en la que
los hombres presentan un mejor desempefio en el puntaje total y, en particular, en la
dimension textual y en los items en los que se mide la comprension de informacion
implicita. Al comparar los promedios a partir de la medicion con Letextes, se observan
diferencias estadisticamente significativas en los items que evaluan la comprension
critica, en los que las mujeres muestran un mejor desempefio. Sin embargo, estos
resultados deben ser interpretados con precaucidon, debido al reducido niimero de

hombres en la muestra.

Al comparar la frecuencia de uso de determinadas estrategias de lectura entre
hombres y mujeres solo se observan diferencias estadisticamente significativas en el uso
de la estrategia inferencia puente, la que es empleada en promedio mas por los hombres
que por las mujeres. En el resto de las estrategias empleadas, algunas de ellas son mas
usadas por las mujeres y otras por los hombres, aunque no existen diferencias

significativas.

4.5.2. Diferencias en comprension lectora y uso de estrategias segun
tipo de establecimiento de egreso de ensefianza media

Uno de los factores que podrian explicar el desempefio en comprension lectora
en estudiantes de primer afio de universidad es el tipo de establecimiento educacional de
egreso de Ensefianza Media, por lo que se realizd un contraste de medias en los puntajes

totales de cada prueba, en las dimensiones de la comprension evaluadas por cada
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instrumento y en la frecuencia de uso de estrategias empleadas a través de una
comparacion de medias usando la prueba ¢ de Student para muestras independientes,
teniendo en cuenta la condicion de normalidad de las variables. Los resultados generales

se presentan en la Tabla 9.

Tabla 9
Comparacion de medias en las distintas dimensiones de las pruebas Lectum 7 y
Letextes segun tipo de establecimiento de origen

Particular
Municipal Subvencionado
(n=28) (n=30)
Puntaje total M DE M DE t P
Comprension general 23.6 5.6 27.3 7.2 -2.22 .030
(Lectum 7)
Textual 199 438 23.2 6.2 -2.25 .028
Pragmatica 1.9 1.0 23 1.0 -1.71 .091
Critica 1.8 09 1.8 1.0 -0.049 .961
Implicita 12.1 3.6 14.5 4.5 -2.19 .033
Explicita 11.5 25 12.9 33 -1.83 .073
Comprension 6.1 24 6.7 23 -0.97 333
especializada
(Letextes)
Textual 44 19 4.8 1.9 -0.81 .420
Pragmatica 13 1.0 1.6 1.1 -1.03 .307
Critica 03 0.5 0.2 0.4 0.741 .462
Implicita 3.1 1.6 3.5 1.6 -0.86 .392
Explicita 29 1.2 3.2 1.2 -0.73 468

En el caso de la comprension lectora de textos generales, medida por Lectum 7,
se observan diferencias significativas tanto en el puntaje total de la prueba como en la
dimension textual y en la informacion implicita medida en los items. Si bien se observa

una gradiente que comienza con un menor puntaje en los establecimientos municipales,
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continla con puntaje un poco mayor en los colegios particulares subvencionados y
termina con el mayor puntaje en los colegios particulares pagados, estos ultimos han
sido eliminados por corresponder solo a dos casos. Por tanto, la comparacion solo se

realiz6 entre los colegios municipales y los particulares subvencionados.

En la prueba de comprension de textos especializados, Letextes, no se observan
diferencias estadisticamente significativas entre los grupos, esto es, los estudiantes
provenientes de colegios municipales muestran un desempeio similar al de los sujetos

egresados de colegios particulares subvencionados.

Tabla 10
Comparacion de medias en el uso de estrategias segun tipo de establecimiento
educacional de origen

Particular
Municipal Subvencionado
(n=28) (n=30)
Estrategias lectura M  DE M DE t P
Relectura 3.18 2.919 2.83 2.167 0.51 .609
Parafraseo 4.29 3.376 5.00 3.373 -.81 .424

Inferencia elaborativa 1.68 2.195 1.97 1.771  -0.55 .583

Inferencia puente 1.0 1.359 1.37 1.245  -1.06 .292

Monitoreo 1.86 2.23 223 2.079 -0.76 .453

Sintesis .89 1.315 1.00 1.174  -0.33 .744

Vocabulario en 25 701 23 430 0.11 913
contexto

Uso de la estructura .07 .262 .50 1.009 -2.18 .034
textual

Prediccion .04 .189 .07 254 -0.52 .602

Pregunta de A1 424 .07 254 0.49 .629
elaboracion

Pregunta de monitoreo 18 548 .07 254 1.01 317

Segmentacion .04 189 .03 183 0.05 .961
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En relacion con el uso de estrategias de lectura, solo se presentan diferencias
estadisticamente significativas en las estrategias uso de la estructura textual, usadas

mayormente por alumnos egresados de establecimientos particulares subvencionados.

4.5.3. Diferencia de medias segun carreras incluidas en la muestra

En la tabla 11, se expone la comparacion de medias obtenidas en Lectum 7 y en
Letextes tanto del puntaje total como del puntaje obtenido por dimensiones entre los

estudiantes de primer afio de Pedagogia en Espanol y los de Educacion Diferencial.

Tabla 11
Comparacion de medias en las pruebas Lectum 7 y Letextes para estudiantes de
Pedagogia en Espariol y Educacion Diferencial

Pedagogia en Educacion
Espaiiol Diferencial
(n=31) (n=30)
Puntaje total M  DE M  DE T P
Comprension general 28.55 6.58 23.23  6.03 329  .002
(Lectum 7)
Textual 2413 5.75 19.50 5.04 334 .001
Pragmatica 242 1.06 1.93 0091 1.92  .059
Critica 2.0 0.89 1.8 1.03 810 421
Implicita 15.10 4.42 12.07 3.72 2.89 .005
Explicita 1345 2.78 11.17  2.82 3.19  .002
Comprension 6.90 2.55 6.03 2.00 1.48 .145
especializada (Letextes)
Textual 5.00 1.88 437 1.83 1.33 188
Pragmatica 1.55 1.06 1.47 1.01 308 759
Critica 035 0.49 020 041 1.35  .183
Implicita 3.65 1.80 3.13  1.25 1.29 204
Explicita 326 1.18 290 1.27 1.14 259
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Como se observa, los estudiantes de primer afio de Pedagogia en Espafiol tienen
un mejor desempefio en la prueba Lectum 7que los alumnos de Educacion Diferencial
con diferencias estadisticamente significativas tanto en el puntaje total como en la
dimension textual; en las dimensiones critica y pragmadtica, aunque las medias son
mayores en el caso de los sujetos de Pedagogia en Espaiol, no existen diferencias
estadisticamente significativas. En la prueba Letextes, sin embrago, no se presentan
diferencias estadisticas significativas ni en el puntaje global ni en las dimensiones

comparadas.

4.5.4. Diferencia de medias en sujetos con estudios superiores previos y

estudiantes provenientes de la Ensefianza Media

Una de las caracteristicas que se consideraron relevantes en los sujetos era si
contaban con estudios universitarios previos. Solo 13 estudiantes (21.3%) sefialaron
haber cursado otra carrera previamente y de manera incompleta (entre uno y tres
semestres). Al comparar las medias de acuerdo con esta categorizacion, no se observan
diferencias estadisticamente significativas en ninguna de las dos pruebas de
comprension lectora aplicadas, pese a que los estudiantes con estudios superiores
previos tienen un rendimiento, tanto en el puntaje global como en las distintas
dimensiones, levemente superior a aquellos que ingresan por primera vez a la

universidad.

4.6. Prediccion de la comprension a partir del uso de estrategias de

lectura

Se presenta, a continuacion, una serie de analisis de regresion lineal multiple.
Los andlisis de regresion se realizan con el fin de establecer una relacion entre una
variable criterio (o variable dependiente) y una serie de predictores (o variables

independientes).

90



El objetivo de los andlisis presentados a continuacion es evaluar si el uso de

determinadas estrategias puede ser un buen predictor del desempefio en comprension

lectora. Con este propdsito, se utilizd como variable criterio la comprension lectora y

como predictores las frecuencias de uso de determinadas estrategias. Ademads, se

consideraron como variables control el tipo de establecimiento de egreso de ensefianza

media y la edad.

El modelo resultante para la comprension lectora general, medida por Lectum?7,

es estadisticamente significativo (F(355=9.776, p<.001) y considera solo dos estrategias

como predictores: relectura y preguntas de elaboracion. No ingresan al modelo la

variable edad ni las demds estrategias evaluadas. Los coeficientes de regresion

respectivos se presentan en la Tabla 12.

Tabla 12
Regresion lineal multiple para la comprension lectora de textos de cardcter general
(Lectum 7)
Coeficientes no  Coeficientes
estandarizados tipificados
B EE B T P s
Paso I (Constante) 18.116 2.475 7.318  .001
Establecimiento*  4.862 1.480 .399 3.284  .002 .159
Paso 2 (Constante) 21.349 2485 8.592 .00l
Establecimiento 4.632 1.336 380 3.466 .001 .142
Relectura -1.094 302 -.404 -3.620 .001 .155
Preguntas de 5.313 2.270 261 2.341  .023 .065
elaboracion

R*=348, R’ pjuado=-312

*El establecimiento corresponde al de egreso de los estudiantes, en este caso,
se trataba principalmente de colegios subvencionados y municipales.

Las dos estrategias incluidas en el modelo logran predecir un 31.2% del cambio

en la varianza del puntaje obtenido en Lectum 7, esto es, bastaria tener la informacion
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del uso de las estrategias de relectura y preguntas de elaboracion para determinar en

algun grado el nivel de comprension que presentarian los estudiantes.

Usando esta misma técnica, se procurd observar si las estrategias podrian
predecir la comprension de textos especializados, medida por Letextes, para lo cual se
obtuvo un modelo estadisticamente significativo (F458=4.976, p<.002). Los

coeficientes respectivos se presentan en la Tabla 13.

Regresion lineal multiple para la Cg;?}iigién lectora de textos especializados
(Letextes)
Cocficientes no Cocficientes
estandarizados tipificados
B EE B T P s
Paso I (Constante) 5.287 .906 5.833  .001
Establecimiento 753 542 181 1.390 .170 .035
Paso 2 (Constante) 4.777 .838 5.702  .001
Establecimiento 205 513 .049 401 .690 .003
Inferencia puente 617 218 .366 2.830 .007 .108
Sintesis .826 236 429 3.494 .001 .165
Preguntas de -1.612 672 -.298 -2.398 .020 .077

monitoreo

R2:.270, RZAjustado=.2 15

En el caso de Letextes, las estrategias que mejor predicen el desempefio lector
son inferencia puente, sintesis y preguntas de monitoreo. Ninguna de ellas fue
estadisticamente significativa para predecir la comprension desde una perspectiva mas
general. Las demds estrategias que usaron los lectores no tuvieron la capacidad de

predecir los resultados en la prueba de textos especializados.
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Si bien existe capacidad predictora en las estrategias de lectura incluidas en los
modelos anteriores, dicha capacidad no resulta ser muy robusta. Por esta razon, se
determind segmentar la muestra de acuerdo con el rendimiento de los sujetos en lectores
habiles y lectores menos habiles. Es necesario consignar que el desempefio real se
encuentra entre el 24% y 70% en el caso de la prueba de comprension de textos de
caracter general, Lectum 7, y entre 14% y 93% en el caso de la prueba de textos
especializados, Lefextes, esto es, ninguno de los lectores alcanzé el rendimiento méximo
posible en las pruebas. A partir de lo anterior, la clasificacion de los lectores se realizo
en funcion del puntaje real obtenido en las pruebas y no por el puntaje ideal. Debido a
su tamafio reducido, se dividié la muestra a la mitad en lugar de tomar solo los grupos
extremos correspondientes al cuartil inferior y superior. Luego, se procedi6é a estimar
un pronostico del resultado (alta y baja comprension) usando todas las estrategias y las
variables categoéricas como carrera, sexo, estudios previos, tipo de establecimiento de

egreso de EM y edad.

Cuando se usaron los resultados obtenidos en Lectum 7 como variable criterio, la
unica variable que result6 ser significativa fue la carrera a la que pertenece el estudiante
y la frecuencia de uso de la inferencia puente. Los coeficientes del procedimiento se

presentan en la Tabla 14.

Tabla 14
Regresion logistica binaria para comprension lectora general

1.C. 95% para
EXP(B)

B ET. Wald Gl Sig. Exp(B) Inferior Superior

Inferencia puente* 365,224 2,660 1 ,103 1,440 ,929 2,233
Carrera (Educ. Dif.)) -1,358 ,574 5,604 1 ,018 257 ,084 , 792

Constante 207,493 177 1,674 1,230

*Corresponde al puntaje total de la frecuencia de uso de esta estrategia.

R’ Negelkerke=.226, R> Cox & Snell=.169; -2LL=72.037,7%=1929; Hosmer y
Lemeshow=1.929, p=926
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De esta manera, resultan ser buenos predictores para una clasificacion adecuada
de un nivel alto o bajo de comprension lectora el uso de la inferencia puente y el ser
estudiantes de Pedagogia en Espafiol. Es necesario constatar que los estudiantes de
Pedagogia en Espafiol tenian un mejor desempefio en comprension lectora respecto de
los estudiantes de Educacion Diferencial. Dicha diferencia era estadisticamente
significativa para la comprension general, pero no para la comprension de textos
especializados. Se mantuvo la variable carrera en el modelo a pesar de que no resulta ser
estadisticamente significativa, pues permite mejorar el ajuste en la prediccion de
lectores habiles. Este modelo logra clasificar correctamente al 70% de los casos, es
decir, permite predecir el resultado de los lectores habiles (73.3%) de mejor forma que

el de los lectores menos hébiles (66.7%).

Se us6 el mismo procedimiento para determinar qué tipo de estrategias
permitirian clasificar correctamente a los estudiantes en lectores hébiles y menos habiles
de acuerdo con los resultados obtenidos en Letextes. El modelo resultante incluia el
mayor uso de la inferencia puente y el menor uso de preguntas de monitoreo. Este
modelo logra clasificar correctamente al 61.7% de los estudiantes, por lo que resulta ser
mejor para clasificar a los malos lectores (78.8%) que a los buenos lectores (40.7%).

Los coeficientes de regresion se presentan en la Tabla 15.

Tabla 15
Regresion logistica binaria para comprension lectora de textos especializados

1.C. 95% para EXP(B)

B E.T. Wald gl Sig. Exp(B) Inferior Superior

Inferencia puente* 419 219 3.670 1 .055 1.521 .990 2.334
Preguntas de monitoreo* -1.192 919 1.680 1 .195 304 .050 1.841
Constante -600 371 2.619 1 .106  .549

*Corresponde al puntaje total de la frecuencia de uso de esta estrategia.

R’ Negelkerke=.109, R* Cox & Snell= .081;-2LL=77.491,y%s=4.412; Hosmer y
Lemeshow=4.412, 5gl, p=.492
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Por ultimo, se buscod conocer si existe relacion entre los estudiantes que fueron
clasificados como lectores habiles y menos habiles a partir del puntaje obtenido en
Lectum 7'y en Letextes respectivamente. Esta primera division de la muestra en dos sub
muestras se realizd sobre la base de la mediana, por lo que quedaron 30 y 31
participantes en cada grupo. Para contrastar los grupos, se uso6 la prueba no paramétrica
de Chi Cuadrado de Pearson. Los resultados sefialan que existe una relacion
estadisticamente significativa entre ambos grupos ()(2(1)=8.703, p=.003). Los analisis se

presentan en la Tabla 16.

Tabla 16
Contraste entre lectores habiles y lectores menos habiles segun Lectum 7 y
Letextes
Letextes
Menos Hdbiles
hdbiles
Lectum7 f (%) f (%) Total
Menos 23 (37.7) 8 (13.1) 31

habiles
Hdabiles 11 (18.0) 19 (31.2) 30

Total 34 (55.7) 27 (443) 61

Como puede observarse, los buenos lectores de textos de caracter general son
también buenos lectores de textos especializados, relacion que resulta ser
porcentualmente mayor si son calificados como lectores menos habiles. Resulta
interesante observar que existe un porcentaje de participantes que obtuvo un
rendimiento alto en una prueba y bajo en otra. Asi, 8 (13.1%) de los participantes
obtuvieron un alto puntaje en Letextes, pero un bajo puntaje en Lectum 7, mientras que

11 (18%) obtuvieron un alto puntaje en Lectum 7 y un bajo puntaje en Letextes.

Considerando que este grupo de lectores correspondia a quienes tenian un
puntaje mas cercano a la mediana en cada prueba, se repitio el analisis, para lo que se
uso6 la comparacion de los grupos extremos de los puntajes obtenidos en cada prueba.
En consecuencia, se tomo al cuartil superior y al inferior, es decir, al 25% de puntajes

mas altos y al 25% de puntajes mas bajos para cada prueba. EI andlisis resultante

también es estadisticamente significativo ()(2(1)=9.600, p=.002); sin embargo, se
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mantienen dos lectores de ocho que han obtenido un bajo puntaje en Lectum 7 y un alto
puntaje en Letextes, esto es, tienen un buen desempefio en la comprension de textos

especializados, pero no en textos mas generales.

Finalmente, con el objeto de poder caracterizar mejor el desempeio lector en
cada una de las pruebas, se observo si existe relacion entre el establecimiento de egreso
de EM vy el sexo del sujeto. Para ello, se estimé una ANOVA factorial de 2x3, para lo
que se considerd como variable dependiente el puntaje total en cada una de las pruebas
y como factores el sexo y el tipo de establecimiento educacional de egreso de EM, lo
que permitid constatar que son los hombres quienes tienen un mejor desempefio
promedio en ambas pruebas, que los colegios particulares tienen mejor desempefio que
los colegios particulares subvencionados y estos, a su vez, tienen mejor desempefio que
los establecimientos municipales. En ninguno de los casos se observan efectos de
interaccion entre las variables independientes (sexo y tipo de establecimiento
educacional). Los resultados de estos analisis se presentan en la Tabla 17 para Lectum 7

y en la Tabla 18 para Letextes.

Tabla 17
Comparacion de medias en base a puntaje de Lectum 7 considerando sexo y tipo
de establecimiento

Suma de
cuadrados
Media

tipo 111 cuadratica
Origen gl F P
Modelo corregido 435977 5 87.195  3.004 018
Interseccion 9072.743 1 9072.743 312.599 .000
Sexo 89.418 1 89.418  3.081 .085
Establecimiento 164.304 2 82.152  2.831 .068
Sexo * Establecimiento 9.318 2 4.659 .161 .852
Error 1567.273 54 29.024
Total 30387.000 60
Total corregida 2003.250 59

a. R°= 218, R’ coregica = -145
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Como se aprecia en la Tabla 17, no es posible establecer efectos principales ni
de interaccion para las variables medidas, de esta forma no existe una relacion
especifica entre sexo y tipo de establecimiento para poder explicar los puntajes en esta

prueba. El grafico 1, permite observar los puntajes en relacion.

Medias marginales estimadas de PT_Lectum
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Grafico 1. Comparacion de puntajes totales Lectum 7 segin sexo y tipo de establecimiento
educacional.

Lo mismo ocurre si se comparan los puntajes de Letextes, es decir, no existe un

efecto de interaccion entre el sexo y el tipo de establecimiento educacional.
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Tabla 18
Comparacion de medias en base a puntaje de Letextes considerando sexo y tipo
de establecimiento

Suma de
cuadrados
Media

tipo 111 cuadratica
Origen Gl F p
Modelo corregido 18.632" 5 3.726 666 .651
Interseccion 718.767 1 718.767 128.429 .000
Sexo 2.643 1 2.643 472 495
Establecimiento 9.187 2 4.594 821 446
Sexo * Establecimiento 4.806 2 2.403 429 653
Error 302.218 54 5.597
Total 2817.000 60
Total corregida 320.850 59

a. R° = .058, R’ comegita= --029)

En el grafico 2, se pueden apreciar los puntajes en relacion. Cabe mencionar que

el puntaje de mujeres para establecimiento educacional particular pagado corresponde a

solo un caso, por esta razén, aunque en el grafico aparece como una gran diferencia

respecto de los otros grupos, no es estadisticamente significativo.
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Grafico 2. Comparacion de puntajes totales Letextes segiin sexo y tipo de establecimiento
educacional.

En sintesis, a partir de los datos obtenidos en esta muestra y, mas
especificamente, considerando el 25% (19 sujetos) de puntajes mas altos, se podria
caracterizar a un buen lector afirmando que corresponde a mujeres (15 de 19) que
estudian Pedagogia en Espaiol (13 de 19), que tienen 18 afios o menos (16 de 19), que
han ingresado inmediatamente a la universidad luego de haber concluido la Ensefianza
Media (15 de 19), que estudian en colegios particulares subvencionados (10 de 19) y
que no tienen estudios superiores previos (16 de 19). Para interpretar correctamente
estos resultados, es necesario tener en cuenta que, en la muestra total, el niumero de
estudiantes de colegios particulares pagados es muy bajo (2 de 61), que los hombres son
menos que las mujeres (12 de 61) y que la cantidad de personas que cuentan con
estudios universitarios previos es menor (13 de 61). Estas tres caracteristicas no fueron
controladas en el estudio, ya que la muestra considerd grupos ya formados segun la

carrera en la que se matricularon.
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5. DISCUSION

A continuacion, se plantea la discusion de los resultados obtenidos en relacion
con las hipotesis propuestas en esta investigacion. De esta manera, se analizan las
relaciones observadas entre la comprension lectora de textos generales y de textos
especializados en funcion de las caracteristicas de los sujetos de la muestra, asi como las
estrategias de lectura empleadas y su influencia en el nivel de comprension lectora de

los estudiantes.

5.1. Relacion entre comprension lectora y caracteristicas de los lectores

La comprension lectora es un proceso de gran complejidad, que incluye desde el
reconocimiento de las palabras, el procesamiento léxico y sintactico, hasta el
procesamiento a nivel semantico, con la realizacion de inferencias y la integracion de la
informacion textual con el conocimiento previo (Kintsch, 1998; Vieiro y Gomez, 2004;
McNamara et al, 2007; Kintsch, 2009). A la complejidad cognitiva, se suman las
convenciones socioculturales que rodean a los textos, es decir, en la comprensioén de un
texto influyen factores como el género discursivo al que pertenece y el contexto en el
que circula (Bhatia, 2004; McNamara y Magliano, 2009; Parodi et al., 2010; Parodi,
2011). Atendiendo a este ultimo factor, en esta tesis hemos distinguido entre la
comprension de textos generales y la comprension de textos especializados. Esta
distincion tiene fines funcionales para el analisis, puesto que estamos conscientes de la
heterogeneidad de textos que se incluyen en cada clasificacion, sin embargo,
proponemos la clasificacion de textos generales cuando se trata de géneros discursivos
que se leen en la Ensefianza Media con el fin de promover la cultura general entre los
jovenes, esto es, son textos que circulan entre un publico amplio y que abordan temas
que pueden ser de interés universal (por ejemplo, ensayos, cuentos, entrevistas, etc.). En
el caso de los textos especializados, esta clasificacion estd mas extendida, puesto que se
han denominado de esta forma aquellos textos asociados a las disciplinas y a los géneros

discursivos que circulan en ellas.
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La comprension de textos generales fue medida con la prueba Lectum 7,
instrumento disefiado para la evaluacion de la comprension lectora en adolescentes de
entre 15 y 18 afios (tercer y cuarto afio de Ensefianza Media). En este caso, fue aplicada
a estudiantes de primer afio de universidad durante el mes de marzo, esto es, cuando
recién comienzan a integrarse a una carrera. Por esta razén, se considera que la prueba
es adecuada para evaluar la comprension lectora de los sujetos de la muestra, lo que se
ve avalado por una aplicacion institucional de Lectum 7 realizada por la Universidad
como diagnodstico desde 2014. Los resultados generales obtenidos por los sujetos
muestran un desempefio promedio bajo en comprension lectora, que llega a un 52,8%.
Este resultado, concordante con otras mediciones estandarizadas realizadas
habitualmente en la educacién secundaria en nuestro pais como SIMCE (Agencia de

Calidad de la Educacion, 2013) o PISA (Agencia de Calidad de la Educacion, 2014).

La comprension lectora de textos especializados fue medida por la prueba
Letextes, instrumento que fue disefiado para esta investigacion. Por lo tanto, la prueba
mide la comprension de textos del area de la lingiiistica en estudiantes universitarios en
sus primeros afios de formacioén. Su aplicacion en este estudio permitié observar el
desempefio de sujetos con un bajo conocimiento de la disciplina y sin instruccion previa
en la lectura de textos especializados. El puntaje promedio obtenido por los sujetos de la

muestra en esta evaluacion es bajo, ya que llega a un 46,2% de acierto.

Al analizar los resultados en mayor detalle, vemos que algunos factores
asociados a los estudiantes tienen implicancias en el nivel de comprension lectora de
textos generales y de textos especializados. Entre estos factores se encuentran: a) la
carrera que cursan los estudiantes y b) el tipo de dependencia administrativa del

establecimiento educacional de egreso de Ensefianza Media.
a) Carrera que cursan los estudiantes

La carrera que cursan los sujetos es uno de los factores que establece diferencias
en el nivel de comprension lectora de textos generales. La primera hipdtesis de esta
investigacion postulaba que los estudiantes de primer afio de Pedagogia en Espafol y
los de Educacion Diferencial mostrarian un nivel promedio similar de comprension

lectora de textos generales. Esta hipotesis se basa en el supuesto de que, al tratarse de
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estudiantes universitarios de primer afio, provenientes, en su mayoria, de la Ensefianza
Media, tendran habilidades de comprension similares. Sin embargo, se observa que los
estudiantes de Pedagogia en Espafiol tienen un mejor desempeio en la prueba Lectum 7
que los de Educacion Diferencial, resultado estadisticamente significativo tanto en el
puntaje total como en la dimension textual de la comprension. Esto nos lleva a suponer
que los estudiantes de la primera carrera son capaces de comprender mejor a nivel de
texto base, esto es, pueden formarse una representacion de lo que el texto
explicitamente plantea, tanto a nivel proposicional, microestructural y macroestructural.
Por lo tanto, estos estudiantes podrian parafrasear o resumir el texto de mejor forma que
los de Educacion Diferencial (Kintsch, 1998), acciones que Graesser et al. (1994)
sindican como parte de lo que hace un lector habil. Aun asi, no se observan diferencias
estadisticamente significativas en las dimensiones critica y pragmatica, lo que puede
indicar que, si bien los estudiantes de Pedagogia en Espafiol tienen un mejor desempefio
en la comprension del texto y sus relaciones micro y macroestructurales, los alumnos de
ambas carreras tienen un bajo nivel de comprension a la hora de ir mas alla del texto, ya
sea de establecer relaciones entre el texto y su contexto o de llevar el contenido del texto

a otras situaciones.

La diferencia en el desempeiio en la lectura de textos de caracter general podria
explicarse por el perfil de los estudiantes de Pedagogia en Espaiiol, quienes se interesan
por diversos temas a los cuales se accede mediante la lectura. Por esta razon, presentan
mayores aptitudes y se perciben como buenos lectores. Dados los resultados, se niega la

primera hipotesis.

A diferencia de lo que ocurre con la comprension de textos generales, la carrera
que cursan los sujetos no tiene influencia en la comprensioén de textos especializados.
Los resultados indican que no existen diferencias estadisticamente significativas en el
desempefio de los alumnos de las dos carreras en Lefextes, ni en el puntaje global ni en
las dimensiones. Esto indica que, aun cuando los estudiantes de las dos carreras
evaluadas muestran un nivel distinto de comprension lectora de textos de caracter
general, al momento de ser evaluados en la lectura de textos especializados, sus
desempefios resultan ser similares. Estos resultados son concordantes con lo que se

afirma en la literatura en torno a la lectura de textos especializados, practica que
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constituye la incorporacion del estudiante a una nueva comunidad discursiva, lo que
implica no solo la comprension del texto, sino de su contexto, esto es, el conocimiento
del género discursivo al que pertenece y las convenciones que conlleva (Arnoux et al.,
2002; Carlino, 2005). En concordancia con lo anterior, se acepta la segunda hipdtesis
propuesta, que apunta a que los estudiantes de primer afo de Pedagogia en Espafiol y
los de Educacion Diferencial muestran en promedio un nivel similar de comprension

especializada.

b) Tipo de dependencia administrativa del establecimiento educacional de egreso

de Ensenianza Media

Otro factor que se asocia al desempeio lector es el tipo de dependencia
administrativa del establecimiento educacional de egreso de Ensefianza Media de los
sujetos de la muestra. Al analizar los resultados, se observan diferencias
estadisticamente significativas en comprension lectora de textos de caradcter general,
donde los estudiantes provenientes de colegios particulares subvencionados obtuvieron
mejores resultados que los de establecimientos municipales en el puntaje total de
Lectum 7, asi como en el puntaje obtenido en preguntas que miden la dimension textual
y la informaciéon implicita. No es posible la comparacion con colegios particulares
pagados, ya que solo existen dos casos de estudiantes que provienen de ese tipo de
establecimientos educacionales. Este resultado apunta a una realidad en nuestro pais,
esto es, el tipo de establecimiento educacional al que asisten los estudiantes es reflejo de
su nivel socioecondmico, el que, a su vez, incide en el desarrollo de la habilidad lectora
de los nifios. Esta afirmacion se apoya en otros estudios (i.e. Grimaldo, 1998; Carvallo,
Caso y Contreras, 2007; Sudrez, Moreno y Godoy, 2010; Fonseca, Pujals, Lasala,
Lagomarsino, Migliardo, Aldrey, Bounsanti y Barreyro, 2014) que han comprobado que
el nivel socioecondomico del estudiante incide en su desempefio lector, esto es, a mayor
nivel socioecondémico, mayor nivel de comprension lectora. Esto podria explicarse
porque, a diferencia de los sectores bajos, en los sectores medios y altos, los sujetos
entran en contacto con libros y otros materiales de lectura desde la nifiez, ademés de que

los padres asumen la responsabilidad de transmitir informacion y destrezas a sus hijos
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desde las interacciones cotidianas, factores que se consignan como predictores del nivel

de comprension lectora posterior (Villalon, 2008).

Al igual que en la medicion de la comprension de textos generales, en este caso
se asocia el tipo de dependencia administrativa del establecimiento educacional de
egreso de Ensefianza Media de los estudiantes a la comprension lectora. Sin embargo,
este factor no tiene un efecto en la comprension de textos especializados, puesto que no
hubo diferencias significativas entre los grupos. Nuevamente, las caracteristicas de los
sujetos de la muestra que inciden en el desempefo lector en textos de caracter general
no tienen influencia en la lectura de textos especializados. Retomamos la tercera
hipotesis, que propone que los estudiantes provenientes de establecimientos
particulares pagados o particulares subvencionados tendran mejor desempeio lector que
aquellos egresados de establecimientos municipales. Esta se acepta parcialmente, puesto
que los estudiantes provenientes de colegios particulares subvencionados tienen un
mejor desempeio lector de textos generales que aquellos egresados de establecimientos

municipales; sin embargo, no hay diferencia en la comprension de textos especializados.

En suma, como se puede observar, ni la carrera ni el establecimiento de egreso
de Ensenanza Media son factores determinantes en la comprension de textos
especializados. Estos resultados permiten confirmar aquello que se afirma hace poco
mas de una década desde los estudios de alfabetizacion académica: las dificultades en la
lectura de textos especializados radican en que los estudiantes deben adaptarse a una
nueva comunidad discursiva y a una cultura escrita propia de un ambito disciplinar, lo
que involucra nuevas practicas lectoras (Carlino, 2003, 2005; Parodi, 2005a; Parodi et
al., 2010). Esto es, el alumno debe conocer los géneros discursivos propios de su
disciplina y las convenciones que los caracterizan (Swales, 1990; Reyes, 1998; Bhatia,
2004; Hall y Lopez, 2011), de manera de poder comprender en profundidad los textos.
Sin embargo, los aprendices alin no tienen los conocimientos para comprender y
explotar los géneros que circulan en su comunidad (Bhatia, 2004). Esto es, los
estudiantes de las diferentes carreras se encuentran en las mismas condiciones de
comprension (0 incomprension) al ingresar a la universidad (Arnoux et al., 2002, Marin

y Hall, 2003; Carlino, 2005; Garcia et al., 2005; Hall y Lopez, 2011).
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5.2. Relacion entre el uso de estrategias de lectura y la comprension

lectora

El uso de estrategias de lectura efectivas constituye uno de los factores mas
relevantes en el éxito del proceso de comprension de un texto escrito (i.e. van Dijk y
Kintsch, 1983; Graesser et al., 1994; Kintsch, 1998; Graesser, 2007; McNamara et al.,
2007; McNamara y Magliano, 2009; Parodi et al., 2010). Por esta razén, uno de los
focos principales de este estudio es observar las estrategias empleadas por los
estudiantes, mas especificamente, identificar qué acciones llevan a cabo los sujetos
cuando leen, particularmente, textos pertenecientes a dos géneros discursivos: un cuento
y un articulo especializado. El protocolo de pensamiento en voz alta aplicado permitid
observar aquellas acciones estratégicas susceptibles de ser verbalizadas, cuya

clasificacion se realizé en funcidn de una revision del estado del arte.

En los resultados se observa que algunas estrategias fueron usadas con una alta
frecuencia y con varias repeticiones, entre las mas empleadas estan relectura,
parafraseo, inferencia elaborativa y monitoreo. Al establecer una distincion de acuerdo
con el tipo de texto leido, se observa que las estrategias fueron empleadas con mayor
frecuencia y con mas repeticiones en la lectura del articulo especializado que en el
cuento, siendo las estrategias mas usadas relectura e inferencia elaborativa en el texto
narrativo y parafraseo y monitoreo en el texto expositivo especializado. La diferencia
sefiala no solo que se usan mas veces las estrategias al leer textos especializados, sino
que, ademas, en el uso de las estrategias de parafraseo, monitoreo y vocabulario en

contexto existen diferencias estadisticamente significativas.

En el caso de la lectura de textos especializados, no es extraio que el parafraseo
sea la estrategia mas empleada, por dos razones: por un lado, esta puede ser una
estrategia efectiva, puesto que promueve el procesamiento activo de la informacion
(Rosenshine y Meister, 1994; Best et al., 2005, McNamara et al., 2007), razéon que la
asocia a una comprension exitosa (Graesser et al., 1994; Sanchez, 2004). Por otro lado,
sin embargo, se ha observado que un parafraseo excesivo o incorrecto correlaciona
negativamente con la comprension (McNamara, 2004a, 2004b; Best et al., 2005;

Magliano et al., 2011).
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El empleo de parafraseo en la lectura de textos especializados se explica debido
a que fortalece el recuerdo de contenido explicito en el texto, por lo que se convierte en
una estrategia Util para lectores legos, dado que les permite entender las oraciones que
componen el texto, sin embargo, el parafraseo excesivo impide la integracion del
contenido de las oraciones y, por ende, la construccion de una representacion global

coherente (Magliano et al., 2011).

La segunda estrategia que mas se repite es el monitoreo, lo que se explica debido
a la relevancia de que el lector reconozca cuando no comprende un texto, esto es, que
compruebe constantemente la coherencia de la representacion mental (McNamara et al.,
2007). En la lectura de un texto especializado, el monitoreo tiene un papel primordial,
sobre todo en el caso de los estudiantes de primer afio, quienes se enfrentan a un nuevo
tipo de lectura. Si bien se ha observado que esta estrategia no tiene un impacto directo
en la comprension, permite al lector reconocer sus problemas (McNamara, 2004a) y
poner en juego procedimientos para resolverlos (Bereiter y Bird, 1985) o tomar

decisiones como redireccionar o reorganizar el proceso lector (Parodi et al., 2010).

El uso de la tercera estrategia mencionada, vocabulario en contexto, puede
explicarse debido a que en los textos especializados el 1éxico es un factor relevante, con
dos fuentes de dificultad en este nivel: la terminologia técnica y las nominalizaciones.
La terminologia es un factor distintivo del discurso especializado (Teberosky, 2007,
Cordero, 2009; Cabré¢ et al., 2014), se trata de elaboraciones conceptuales fijadas y
precisas (Mogollon, 2003) que tienen una interpretacion univoca. Las nominalizaciones,
por su parte, constituyen estructuras complejas dificiles de comprender por parte de los
lectores inexpertos, debido a su alto grado de abstraccion y ambigiiedad (Garcia et al.,
2005). Para lograr comprender, los estudiantes buscan inferir el significado de la palabra
desconocida a partir de su contexto, estrategia util para aprender nuevo vocabulario

(Nagy, 1995).

En el caso del cuento, la estrategia mas usada es la relectura. Su empleo tan
frecuente puede tener su origen en la busqueda constante de la coherencia (Graesser et
al., 1994, Graesser, 2007). Es probable que no sea una estrategia utilizada solo porque

no se ha comprendido una parte del texto, sino que podria obedecer a la necesidad de
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mantener el contenido de una oracioén en la memoria operativa, con la finalidad de hacer

una inferencia puente (McNamara, 2004a).

La segunda estrategia que mas se repite en la lectura del cuento es la inferencia
elaborativa, la que permite la extension o completacion de la informacidn explicita en el
texto basandose en el conocimiento previo (Gutiérrez-Calvo, 1999, McNamara 2004a).
Las elaboraciones son necesarias para la comprension y su realizacion depende del
conocimiento previo que el lector tenga acerca del tema que se aborda en el texto
(McNamara, 2004a). En esta ocasion, al tratarse de un cuento que hace referencia a
personajes inscritos en la historia universal, es esperable que los estudiantes tuvieran
conocimientos previos disponibles para complementar la historia contada y realizaran

inferencias elaborativas.

Con base en la discusion anterior, es posible retomar la cuarta hipotesis de
investigacion, que postulaba que los estudiantes de primer afio de universidad usan
diferentes estrategias de lectura cuando se enfrentan a textos generales y especializados.
Dada la evidencia, se puede afirmar que los estudiantes seleccionan las estrategias
segun el tipo de texto y no las emplean indiscriminadamente. Ademas, el hecho de que
empleen las estrategias con mayor frecuencia en la lectura del articulo especializado
podria ser indicativo de que deben emplear dichos recursos para lograr comprender un

texto lingiiistica y textualmente desafiante. Por lo tanto, se acepta la cuarta hipotesis.

5.3.Capacidad de ciertas estrategias para predecir la comprension lectora

Las estrategias de mayor frecuencia no necesariamente son las mas efectivas.
Por esta razon, se ha procedido a determinar cudles de las estrategias utilizadas por los

sujetos de la muestra resultan ser predictivas de la comprension lectora.

En relacion con la comprension general, las estrategias predictoras son relectura
y preguntas de elaboracion, considerando que el uso de la primera predice un bajo
desempefio y el uso de la segunda predice un alto desempefio. Al conocer el uso de estas
estrategias se puede predecir en un 31,2% el desempefio lector medido con Lectum 7,

esto es, con estos dos indicadores se puede explicar un tercio del fenomeno.
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La relectura es una estrategia de bajo nivel, por lo que su correlacion negativa
con la comprension puede explicarse debido a que se trata de una estrategia que no
resuelve por si misma problemas de comprension, sino que €s un primer paso para usar
otras estrategias remediales (Bereiter y Bird, 1985; McNamara et al., 2007), no
obstante, es posible que los lectores menos hébiles solo relean y no realicen otra accion.
Un empleo excesivo de la relectura nos lleva a deducir que el lector se desconcentra
facilmente o que relee sin buscar otras estrategias mas efectivas para lograr la
comprension, ya que se ha observado que la relectura disminuye cuando los estudiantes

han recibido entrenamiento en estrategias de lectura (McNamara, 2004a).

Por otra parte, la estrategia de preguntas de elaboracion permite predecir un
buen desempefio en comprension de textos de caracter general ya que propician la
activacion de conocimientos previos. La realizacion de conexiones entre el texto y los
conocimientos del lector es clave para la comprension (Gutiérrez —Calvo, 1999;
McNamara, 2004a). En esta investigacion, se distinguid entre inferencias elaborativas y
preguntas de elaboracion, ya que se ha observado que no todas las elaboraciones son
relevantes ni apoyan la comprension (Magliano et al., 2011), puesto que algunas de las
elaboraciones hechas por los lectores se basan en un conocimiento previo demasiado
general y no lo suficientemente especifico para comprender el texto (Wolfe y Goldman,
2005). Las preguntas de elaboracion, por su parte, mantienen activos los conocimientos

durante la lectura y motivan al lector a responderlas.

En el caso de la comprension de textos especializados, las estrategias predictoras
son preguntas de monitoreo, inferencia puente y sintesis, considerando que el uso de la
primera predice un bajo desempeio y el uso de la segunda y la tercera predice un alto
desempefio. Al conocer el uso de estas estrategias se puede predecir en un 21,5% el
desempefio lector medido con Letextes, esto es, con estos tres indicadores se puede

explicar un quinto del fendmeno.

En esta investigacion se establecid una distincidon entre monitoreo (afirmaciones
que permiten confirmar ya sea la comprension de una parte del texto o un problema de
comprension) y preguntas de monitoreo (preguntas que apuntan a un fallo de la
comprension). Las preguntas de monitoreo dan cuenta de una duda frente a cuanto se

entiende del texto, por lo que la correlacion negativa entre esta estrategia y la
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comprension puede explicarse ya que, a través de estas preguntas, que apuntan a un
fallo en la comprension, los estudiantes no logran identificar adecuadamente sus
dificultades en la lectura de un texto especializado (McNamara et al, 2007; Graesser,
2007) y, por ende, no son capaces de buscar otras estrategias remediales. Es decir,
probablemente, las preguntas de monitoreo quedan sin respuesta y no aportan a una

mejor comprension del texto.

Una de las estrategias que predicen un buen desempefio lector en textos
especializados es la sintesis. Esta permite a los lectores integrar las ideas principales de
manera global (Pressley y Afflerbach, 1995) y recordar el texto (Afflerbach y Cho,
2009), por lo que apoya al lector en la construccion del texto base. La capacidad
predictiva de esta estrategia se explica debido a que la construccion de la
macroestructura se sindica como una de las dificultades en la lectura de textos
especializados (Echevarria y Gaston, 2002; Mateos, 2009). Por lo tanto, si un estudiante
es capaz de reconocer las ideas principales y jerarquizarlas a partir del nticleo semantico

del texto, su comprension serd mas precisa.

La segunda estrategia predictora de la comprension de textos especializados es la
inferencia puente. Esta estrategia permite mantener informacién en la memoria e
integrarla, al propiciar el establecimiento de relaciones anaforicas y causales, razon por
la cual aporta en la construccion de la coherencia local y global del texto (Gutiérrez-
Calvo, 1999; Magliano y Millis, 2003, Best et al., 2005, McNamara et al., 2007). El uso
estratégico de la inferencia puente propicia la comprension de textos especializados,
puesto que el establecimiento de relaciones al interior de un tipo de discurso con una
sintaxis llena de estructuras impersonales y de aglomeracion informativa sin vinculos
explicitos (Marin y Hall, 2003) resulta ser dificil para un lector novato. A saber, si un
lector logra generar inferencias puente y mantenerlas en la memoria a medida que lee,
podra integrar las ideas del texto de manera efectiva. Al clasificar a los estudiantes en
lectores habiles y lectores menos habiles, se observa que la unica estrategia que resulta
predecir el buen desempeio lector es la inferencia puente, tanto para la comprension
general (con una precision del 70%) como para la comprension de textos especializados
(con una precision del 61, 7%). Este hallazgo es relevante, puesto que los datos

obtenidos en esta investigacion permiten relevar esta estrategia como un sello de un
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buen lector, lo que se explica porque una de las principales caracteristicas atribuidas a
un lector habil es su capacidad para generar inferencias puente (Graesser et al., 1994;
McNamara y Magliano, 2009), es decir, tiene un mayor éxito en resolver referencias
anaforicas, procesar oraciones ambiguas (McNamara, 2004b; McNamara y Magliano,
2009) y reparar vacios conceptuales (McNamara y Kintsch, 1996; McNamara, 2001,
2004a). De esta forma, los buenos lectores no dependen de claves textuales que
explicitamente marquen este tipo de inferencia, como si las precisan los lectores menos
habiles (Kintsch, 1998). Ademas de lo anterior, la habilidad del lector incide en la
complejidad de las inferencias puente realizadas (McNamara et al., 2007), puesto que
los lectores habiles tienden a establecer relaciones entre varias oraciones o hacer
asociaciones de acuerdo con los patrones de organizacion implicados en el texto
(Magliano y Millis, 2003; Magliano et al., 2007), mientras los lectores menos habiles
propenden a relacionar ideas entre oraciones contiguas solamente (McNamara, 2004a).
Cabe destacar que las inferencias puente participan tanto de la construccion del texto
base, para cuya realizacion son relevantes las habilidades lingiiisticas (Kintsch, 1998),

como del modelo de situacion (McNamara y Magliano, 2009).

En resumen, al retomar la quinta hipdtesis, en la que se propone que el uso de
estrategias inferenciales de lectura puede predecir la comprension de textos generales y
especializados en estudiantes universitarios de primer afio, es posible afirmar que se
acepta dicha hipdtesis, dado que estrategias como la inferencia puente 'y las preguntas
de elaboracion predicen el buen desempefio lector. A estas se suma la estrategia de

sintesis.

Es preciso observar que las estrategias de mayor repeticion no necesariamente
son las mas efectivas. En el caso de la relectura, incluso, se observa que su uso
indiscriminado influye negativamente en la comprension. A saber, la relectura predice
un desempefio bajo en comprension lectora de textos de caracter general. Esto puede
explicarse debido a que la relectura es una estrategia de bajo nivel, que en otros estudios
no ha tenido correlacion con la comprension, es mas, se observdé que la relectura
disminuye en estudiantes que han recibido entrenamiento en el uso de estrategias de
lectura efectivas (McNamara, 2004a). Por lo tanto, una relectura repetitiva puede ser

signo de falta de concentracion y de comprension, puesto que si el lector vuelve a leer
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un fragmento, pero no emplea una estrategia remedial para entender mejor, continuara
con las mismas fallas en el procesamiento de la informacion. Algo similar ocurre con la
estrategia de parafraseo, ya que se observa una correlacion negativa, aunque no
estadisticamente significativa, entre parafraseo y el puntaje de ambas pruebas. Dicho
hallazgo es concordante con la literatura, puesto que algunas investigaciones han
encontrado una correlacion negativa entre parafraseo y comprension lectora (Magliano
y Millis, 2003; McNamara, 2004a; Magliano et al., 2011), lo que puede explicarse
debido a que los lectores se enfocan en entender cada oracion individualmente en lugar

de integrarlas para formar una representacion global.

Otras estrategias, si bien fueron empleadas, no se comportan como lo consigna
la literatura revisada. Es interesante comentar lo que ocurre con las estrategias de

monitoreo ¢ inferencia elaborativa.

El monitoreo es considerado necesario en la construccion de un modelo de
situacion (McNamara et al., 2007). Es probable que, en este caso, esta estrategia sea de
uso frecuente en la lectura de textos especializados, pero que no sea predictora de la
comprension porque es usual que los estudiantes fallen en localizar sus dificultades, por
lo que requieren de la guia de lectores expertos, como lo son sus profesores (Marin y
Hall, 2003; Carlino, 2005, 2013). El monitoreo es una tarea compleja para la mayoria de
los lectores, debido a que es frecuente que se monitoree solo la comprension a nivel
microestructural o que se emplee esta estrategia inadecuadamente, sobreestimando el
nivel de comprension alcanzado (Otero y Kintsch, 1992; McNamara et al, 2007;
Graesser, 2007). La dificultad del monitoreo radica en que el lector debe poner atencion

a dos niveles cognitivos: el proceso y las representaciones (Thiede et al., 2009).

Una de las estrategias cuyo uso es menor del esperado en la lectura del articulo
cientifico es la inferencia elaborativa. Dado que la lectura de textos especializados
requiere de un mayor bagaje de conocimientos de dominio especifico, el lector se ve
obligado a generar un mayor numero de inferencias elaborativas para lograr construir un
modelo de situacion (McNamara, 2004a; O’Reilly y McNamara, 2007; Ozuru et al.,
2009) el que es imprescindible para aprender del texto (Kintsch, 1998; McNamara y
Kintsch, 1996; Goldman y Bisanz, 2002; Kintsch, 2009). La falta de conocimientos de

dominio especifico puede compensarse al generar inferencias elaborativas
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complementando la informacion del texto con los conocimientos generales (Best et al.,

2005).

A partir de lo anterior, puede deducirse que los sujetos de la muestra no solo
carecian de los conocimientos de dominio especifico necesarios para realizar inferencias
elaborativas, sino que no demostraron una capacidad de emplearlas estratégicamente
para comprender el texto a partir de sus conocimientos generales. Esto se ve respaldado
por investigaciones que afirman que los estudiantes de primer afio de universidad tienen
dificultades para construir un modelo de situacion adecuado para comprender, lo que se

debe, principalmente, a la falta de conocimientos previos (Echevarria y Gaston, 2002).

Finalmente, vale mencionar que la frecuencia de uso de estrategias entre si
correlacionan muy poco, por lo que es posible suponer que existe cierta independencia
entre las estrategias. Dicha independencia puede explicarse debido a que el proceso de
comprension dependerd de las caracteristicas del texto, del conocimiento previo y de las
habilidades lectoras del sujeto (Kintsch, 1998; McNamara y Magliano, 2009), lo que

determinard qué estrategias usard (McNamara et al., 2007).
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6. CONCLUSIONES Y PROYECCIONES

A partir de la investigacion presentada, se han podido obtener las siguientes

conclusiones:

1. La comprension lectora se ve afectada por las caracteristicas de los estudiantes
de primer ano de universidad solo cuando se leen textos de cardcter general,
situaciéon en la que se observan diferencias significativas de acuerdo con el
establecimiento de egreso de Ensefianza Media y la carrera cursada. Sin
embargo, cuando se leen textos especializados, no se observan diferencias
significativas.

2. Existe una correlacion positiva, pero mas bien baja, entre las pruebas Lectum 7'y
Letextes, 1o que podria ser un indicador de que la lectura de textos generales y la
lectura de textos especializados corresponda a dos procesos cualitativamente
distintos, que ponen en juego distintos elementos. Asimismo, se observa una
correlacion entre las dimensiones de la comprension medidas por Lectum 7, por
lo que son interdependientes, mientras en Letextes las dimensiones no
correlacionan, son independientes unas de otras. Esto implica que la
comprension de caracter general es integral, mientras la comprension de caracter
especializado es fragmentada en estos estudiantes.

3. Los lectores usan distintas estrategias y con distinta frecuencia para enfrentar los
textos de caracter general y los textos especializados. El empleo de estrategias es
mayor en numero y frecuencia en la lectura de textos especializados, lo que
podria indicar que se trata de un proceso de mayor complejidad, mas consciente
y que requiere de un procesamiento estratégico.

4. Entre las estrategias, se destaca la inferencia puente, puesto que resulta ser
predictora del buen desempefio lector tanto de la comprension de textos
generales como de textos especializados, lo que indica que esta estrategia
constituye un sello del buen lector. Por esta razén, permite determinar
correctamente la clasificacion de los estudiantes en lectores hédbiles y menos
habiles.

5. La complejidad en la lectura de textos especializados radica, por una parte, en

las caracteristicas textuales de este tipo de discurso, las que incluyen gran
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condensacion de informacioén, impersonalizacion e incorporacion de distintas
voces y, por otra, en sus caracteristicas contextuales, como el género discursivo
y la comunidad disciplinar en la que se inserta.

6. La evidencia arrojada por esta investigacion indica que el nivel de
especializacion de los textos influye en el procesamiento de la lectura. Esto se
observa en las diferencias entre las estrategias empleadas en la lectura de un
cuento y la de un articulo especializado, las que dejan en evidencia que el
procesamiento del primero se realiza de abajo-arriba (bottom-up) y el
procesamiento del segundo ocurre de arriba-abajo (fop-down).

7. Existe una mayor correlacion entre las dimensiones de la prueba Lectum 7 de lo
que existe en la prueba Letextes, 1o que se debe a que la primera fue desarrollada
con mayor testeo de los items que se incluyeron en cada dimension, mientras
que la segunda es una prueba construida para esta investigacion y no tiene un
estudio previo mayor, por lo que su consistencia interna no esta depurada.

8. Dado que el estudiante es un lector lego, la lectura del texto especializado en los
primeros afnos de universidad es dependiente del contexto pedagogico, es decir,
el estudiante requiere del apoyo de un experto para lograr comprender, no solo el
texto aisladamente, sino como este funciona al interior de una comunidad

discursiva.
Entre los principales aportes de esta investigacion a la disciplina se encuentran:

1. La construccion de Letextes, una prueba estandarizada para la medicion
de la comprension de textos especializados a partir de un modelo psicolingiiistico
de evaluacion de la comprension lectora, que incorpora las dimensiones textual,
pragmatica y critica. Ademads, esta prueba se encuentra en concordancia con la
prueba Lectum, disenada para medir la comprension lectora en los distintos
niveles educacionales.

2. La comparacion entre la comprension de textos de cardcter general y
textos especializados, que permite corroborar que la comprension depende del
texto y sus caracteristicas, y que los estudiantes de primer afio de universidad, a
pesar de tener un buen nivel de comprension general, enfrentan dificultades en la

lectura de textos especializados.
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3. La observacion de las estrategias empleadas en linea por los estudiantes a
través de un protocolo de pensamiento en voz alta, a partir de lo cual se pudo
observar el proceso lector en dos géneros discursivos. De esta forma, la
verbalizacion del proceso dejé en evidencia que la lectura de textos
especializados, especificamente, de un fragmento de un articulo cientifico,
constituye un proceso arriba-abajo (fop-down), a diferencia de la lectura de un
cuento, cuyo procesamiento es de abajo-arriba (bottom-up).

4. A partir de la medicion de las estrategias y una serie de andlisis de
regresion lineal multiple se ha podido predecir el desempefio lector de acuerdo
con el empleo de ciertas estrategias. Asi, se ha podido predecir que: a) si un
estudiante formula preguntas de elaboracion tendrd un buen nivel de comprension
general, pero si relee repetida e indiscriminadamente tendrd un mal desempefio, b)
si un estudiante sintetiza informacion comprendera un texto especializado, pero si
emplea muchas preguntas de monitoreo tendrd una baja comprension, y c) si un
estudiante usa estratégicamente las inferencias puente, tendra un buen nivel de

comprension tanto de textos especializados como de textos de caracter general.
Entre las proyecciones de este estudio, se encuentran:

l. Utilizar los resultados obtenidos con fines pedagdgicos, de manera de
poner los resultados a disposicion de un disefio de ensefianza de estrategias de
lectura que colaboren en la alfabetizacion académica de estudiantes de primer afio
de universidad.

2. Aplicar nuevamente la prueba Lefextes a una muestra mas grande, que
permita su validacion con un alto nimero de sujetos, controlando las variables
independientes, como equidad en nimero de mujeres y hombres, y de distintos
tipos de establecimientos de egreso de ensenanza media.

3. Continuar indagando en el empleo de estrategias, comparando lectores
habiles y menos habiles, considerando no solo estudiantes de primer afio, sino de

otros anos de carrera.
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ANEXO A

PRUEBA DE COMPRENSION LECTORA

En esta prueba, encontrards dos textos académicos que abordan temas relativos al lenguaje. A
continuacion de cada uno de ellos, se presentard una serie de siete preguntas de seleccién
multiple. Responde a cada una de ellas encerrando una de las alternativas en un circulo. Conocer
tus habilidades lectoras es muy importante para este estudio, por lo tanto, te pedimos que
contestes de acuerdo con tu comprensién y no al azar.

Finalmente, se te formulardn algunas preguntas de percepcidén sobre los textos, en los que
deberas calificar si te parecieron dificiles e interesantes. Responde con la mayor honestidad.

Antes de comenzar, llena este formulario de identificacién. Vale mencionar que tus datos
personales son confidenciales y la informacién que entregues sera usada anénimamente y solo
con fines académicos.

Nombre

Edad

Carrera

Correo electrénico

Celular

Afio de egreso de ensefianza media

El establecimiento de ensefianza media del que egresaste es:
Municipal [_] Particular subvencionado [ ] Particular pagado [_]

¢Estudiaste otra carrera de educacion superior antes? Si D NOD

Si tu respuesta anterior fue “Si”, ¢ Qué carrera estudiaste?

¢Hasta qué afio llegaste?




ANEXO A

Texto 1:

Fragmento de: Gonzalez Nieto, Luis (2001) Teoria lingiiistica y ensefianza de la lengua. Madrid:
Catedra. Capitulo 2.

En los estudios lingliisticos, se han establecido diferencias en el enfoque desde el que se realizan
dichos estudios. Bien conocida es la distincion entre el paradigma formal y el paradigma funcional.
El primero, basado en el sistema, estudia la lengua dese su forma, lo que se ha reflejado,
principalmente, en el estudio de la gramatica. El segundo, basado en la actividad, estudia la lengua
desde su uso, estableciendo una relacidon entre las estructuras gramaticales y su puesta en
practica. En este texto, Luis Gonzalez Nieto hace una revisidon del paradigma formal.

Paradigma formal o lingliistico

Una manera de contemplar la relacién entre sistema y actividad es considerarla
excluyente y atender solamente a uno de los dos aspectos. Esto es lo que caracteriza a un
paradigma formal, representado por los modelos estructurales y generativos: en ellos se aisla el
sistema como objeto de estudio, mientras que la actividad no es mas que el corpus que
proporciona los datos. A pesar de las diferencias en el caracter del sistema - social en la langue de
Saussure, individual en la competence en Chomsky... -, de los duros debates entre linglistas
estructurales y generativos y de las diferencias de escuela en el seno del estructuralismo, todas
estas corrientes son manifestaciones de un mismo paradigma:

SISTEMA LANGUE COMPETENCE (ERGON)

Actividad Parole Performance (Energueia)

Esta “revolucién copernicana” en lingliistica, como se considerd en su momento, supone,
por tanto, una reduccion de los horizontes tedricos, adoptada metodoldogicamente para
profundizar en la descripcion de la “estructura de la lengua”, de la “competencia linglistica de un

|Il | “

oyente - hablante ideal” o del “aparato formal del lenguaje”. Se caracteriza también por otras
selecciones tedricas correlativas del sistema, como son la autonomia cientifica, el estudio
sincrénico y la abstraccién ideal del objeto “lengua”; lo cual equivale a rechazar, o postergar, la

diacronia, la interdisciplinariedad, o trascendencia, y la variedad:

SISTEMA INMANENCIA SINCRONIA ABSTRACCION

Actividad Trascendencia Diacronia Variedad




ANEXO A

Estas dicotomias radicales son formuladas, como se sabe, por Saussure (1916) - o por sus
discipulos® - quien no negd la posibilidad de una lingiiistica de la actividad, de la parole, “pero con
cuidado de no confundirla con la lingiistica propiamente dicha” (pag. 66); tampoco negd un
estudio diacrdnico (pags. 146 - 176), al que ademas habia dedicado la mayor parte de su vida. Pero
al curso de Saussure se debe el estimulo para el estudio sincrénico de la lengua “considerada en si
misma y por si misma”, es decir, como un sistema de relaciones entre los signos, al margen de su
uso por los hablantes: también se pusieron las bases de un estudio formal - “en la lengua no hay
mas que diferencias” - que la glosematica de Hjelmslev llevaria a sus extremos.

Un texto bien conocido de Jackobson refleja muy bien el reduccionismo de un paradigma
formal y, mas concretamente, la abstraccién ideal del objeto “lengua” y la supuesta unidad del
codigo del hablante y del oyente®:

Hablar implica la seleccion de ciertas entidades linglisticas y su combinacion en unidades
lingliisticas de un grado mas alto de complejidad. Esto se ve enseguida en el nivel Iéxico: el
locutor elige las palabras y las combina en frases conforme al sistema sintdctico de la
lengua que utiliza (...) la seleccion (...) debe hacerse a partir del tesoro léxico que él mismo
y el destinatario del mensaje poseen en comun. El ingeniero de comunicaciones se
aproxima al maximo a la esencia del acto de habla cuando sostiene que, en el intercambio
6ptimo de la informacién, el sujeto hablante y el oyente tienen a su disposicion casi el
mismo “fichero de representaciones prefabricadas”: el que envia un mensaje verbal escoge
una de esas “posibilidades preconcebidas” y supone que el destinatario hace una eleccion
idéntica entre el mismo conjunto de posibilidades “ya previstas y preparadas”. Asi, para ser
eficiente, el acto de palabra exige el uso de un cédigo comun por los que participan en él
(Jakobson, 1963, 46)(TA).

En las palabras que hemos puesto en cursiva aparecen otras muestras de reduccionismo,
pues todo se explica como seleccion de unidades del cédigo y su combinacidn en otras de grado
superior. Se ofrece asi una visién de la lengua auténoma y aparentemente fragmentada en niveles
- fénico, sintactico, Iéxico. Se puede opinar que nuestra lectura es demasiado tendenciosa, puesto
que Jakobson sabia de sobra que hablar y comunicarse es algo mas complejo que todo esto; asi y
todo, su presentacion del acto de hablar refleja o sugiere una concepcién del lenguaje

! Es suficientemente conocida la discusién sobre la paternidad de las ideas del Curso de Saussure. Véase al
respecto, por ejemplo, Bronckart, 1977, 79y ss.

% No es contradictorio, aunque pueda parecerlo, incluir en el paradigma formal a un linglista especialmente
preocupado por las funciones del lenguaje. la confusidon terminoldgica a que da lugar la utilizacién del
término funcional para Jackobson o para el estructuralismo europeo (Martinet, Alarcos) reside en el sentido
mas o menos “fuerte” del concepto funcidn, segin hablemos de funciones linglisticas o de funciones
comunicativas. Ser trata, por tanto, de dos significados diferentes, aunque relacionados; mas adelante
volveremos sobre ello.
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caracteristica del estructuralismo®. Y lo que nos interesa observar sobre todo es que esta visién
simplificadora es la que se ha difundido a través de divulgacién académica y escolar. Sobre ello se
volverd en los capitulos 4y 7.

Chomsky, por su parte, tampoco desestima absolutamente el estudio de la actuacién, pero
siempre subordinado al de la competencia y, como en el caso de Saussure, sin que quepa la menor
confusién entre ambos:

La gramdtica generativa que ha sido internalizada por alguien que adquirié una lengua,
define lo que en términos saussurianos podemos llamar langue (...) Al actuar, como
hablante u oyente, pone a funcionar ese dispositivo (...) Es evidente que no hay que
confundir la descripcidn de la competencia intrinseca que proporciona la gramatica con la
actuacion real, como ya lo subraydé con lucidez Saussure (cfr. también Sapir, 1921;
Newman, 1941). Ni tampoco debe confundirse con una explicacién de la actuacion
potencial. Obviamente, el uso real del lenguaje implica un interjuego complejo de muchos
y muy diversos factores, de los cuales los procesos gramaticales constituyen sélo uno (...) E/
postulado saussuriano de la prioridad Idgica del estudio de la “langue” (y, podemos afiadir,
de las gramaticas generativas que la describen) parece ineludible (Chomsky, 1964, 12).

De modo que la coincidencia de fondo es completa entre Saussure y Chomsky; sus teorias
solamente se diferencian en los reproches del segundo sobre la estrechez de los objetivos
puramente “taxondmicos” del primero y del estructuralismo en general (ibid., 24 - 25). Es mas,
Chomsky refuerza la oposicion entre sistema y uso, como muestran sus abundantes criticas a las
lingliisticas centradas en el comportamiento. Asi, en nota al pasaje citado, podemos leer:

La caracterizacidn corriente del lenguaje como un conjunto de “hébitos verbales” o como
un “complejo de disposiciones presentes para la conducta verbal, en la que los hablantes
de una misma lengua se han llegado forzosamente a parecer” (Quine, 1960, 27) es
completamente inadecuada. El conocimiento de la propia lengua no se refleja
directamente en los habitos y disposiciones linglisticos y es evidente que los hablantes de
una misma lengua o dialecto pueden diferir enormemente en las disposiciones para la
respuesta verbal, dependiendo de la personalidad, las creencias y otros innumerables
factores extralingtisticos (ibid.).

De la conviccion de Chomsky en este punto a lo largo de los afios dan muestra de las
siguientes afirmaciones de 1988:

Tomemos dos individuos que tengan el mismo conocimiento del espafiol (...) estos dos
individuos pueden diferir - y caracteristicamente diferirdn mucho - en su capacidad de
usar la lengua. El uno puede ser un gran poeta, y el segundo puede usar una lengua
perfectamente pedestre y expresarse con clisés. Por sus caracteristicas, dos individuos que
comparten el mismo conocimiento de un mismo idioma se inclinaran a decir cosas muy
diferentes en ocasiones dadas. De aqui que sea dificil comprender como se puede

®El articulo original es de 1956. En el mismo volumen se recoge otro trabajo de 1953 - “Le langage commun
des linguistes et des antropologes” - representativo tanto de la variedad de intereses de su autor como de
los limites del paradigma formal.
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identificar el conocimiento con la destreza y aun menos con la disposicion al
comportamiento (Chomsky, 1988, 18).

Lo dicho hasta aqui muestra que todo lo que no sea la descripcion de los signos y sus
relaciones es “extralinglistico” y que en la actuacion hay tal vez mas de extralinglistico que de
propiamente linglistico. Por otra parte, de cara a la ensefianza, es necesario detenerse
brevemente en el concepto de “competencia lingliistica”, definida por Chomsky como el
“conocimiento de un ‘oyente - hablante ideal’ que le permite asignar una ‘descripcién estructural’
a las oraciones de la lengua”. Tal idealizacidn, concebida como un principio de andlisis cientifico, a
veces se ha interpretado mal y se ha traspasado a la ensefianza como juicio de valor, como el
“hablante - oyente perfecto”. Se trata de un error cuyas consecuencias se manifiestan en textos
legales y pedagodgicos de los afios 70. Por una parte, esa competencia es para Chomsky una
gramatica universal innata, inscrita biolégicamente en el cerebro (véase Lenneberg, 1967); por
otra parte, a la vista de los ultimos trabajos (1988, especialmente 37 - 46 y 107 - 108), es la que un
nifio adquiere por si mismo en contacto con personas que hablan una lengua determinada y que,
como reconocen todos los estudios en psicolingliistica, se alcanza en lo fundamental hacia los
cuatro afios en lengua materna (véase infra, 4.3) Lo que debe estar claro, por lo tanto, es que eso
no tenemos que ensefiarselo a los alumnos®. Por otra parte, si, como parece ldgico, la funcién de
los profesores es desarrollar lo que Chomsky llama comportamiento o destreza, no es de extrafiar
que el propio autor ponga en tela de juicio el papel de la linglistica, tal como él la concibe, en la
ensefianza de lenguas y ponga el acento en factores “extralinglisticos” como la motivacion y el
interés:

(...) no pienso que la linglistica moderna vaya a decirle [al profesor o al traductor]
demasiadas cosas que le sean de utilidad practica. Opino que es una buena idea prestar
atencion a lo que esta haciendo y ver si le da ideas que permitan a un traductor o a un
profesor hacer mejor las cosas, peros esos es cosa que tiene que decidir la persona que se
dedica a la actividad practica (ibid., 146)

Como vemos, aun aceptando que no es mala idea prestar alguna atencion a la lingtistica,
Chomsky estd muy en contra de una lingtistica aplicada a la ensefianza, llegando en sus criticas
mucho mds alld que algunos didactas. Pero esto no se puede separar de su propia concepcion de
la lengua y de su obsesidn por rechazar todas las dimensiones sociales y de comportamiento que,
de manera muy parcial, a nuestro modo de ver, identifica con teorias conductistas, ignorando
otros enfoques”.

4 P . . =
Aqui estd una de las diferencias con la ensefianza de segundas lenguas, en las que el alumno desconoce
toda la gramatica formal.

*>No deja de ser sorprendente su silencio ante las teorias sociocognitivas, que sin duda tienen que ver con su
confesada adscripcion a ideas libertarias y su oposicion al marxismo como teoria filoséfica (véase, por
ejemplo, Chomsky, 1988, 125 - 135).
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Concluyamos, pues, reteniendo que es el mismo Chomsky el que pone de relieve la falta

de pertinencia para la ensefianza de una teoria que ha sido concebida para otros fines.

Responda a las siguientes preguntas. Para ello, encierre en un circulo una alternativa para cada

Caso.

1.

2.

Por su forma y tematica, ¢En cuadl de los siguientes tipos de textos incluirias el fragmento
leido?

a) Un articulo especializado

b) Un libro tedrico o manual

¢) Unresumen

d) Una monografia

e) Uninforme académico

En el texto, el término “reduccionismo” se refiere a:

i El estudio del lenguaje desde un enfoque que niega la importancia de su uso.

ii La simplificacidn del estudio del lenguaje de manera dicotdmica y absoluta.

iii La restriccion del estudio del lenguaje solo al sistema.

4.

a) Soloii
b) ivyii
c) ivyiii
d) iiyiii
e) i, iivyiii

De acuerdo con el texto, las teorias de Saussure y Chomsky coinciden en sus propuestas,
pero difieren en que:
i Saussure critica la estrechez de los objetivos de Chomsky.

il Saussure critica la estrechez de los objetivos del estructuralismo.
iii Chomsky critica la estrechez de los objetivos de Saussure.
iv Chomsky critica la estrechez de los objetivos del estructuralismo.

a) iyii
b) iy iii
c) iiiyiv
d) ivyii
e) iiyiv

Ill

De acuerdo con el texto leido, defina “paradigma formal”. Para ello, seleccione una
posibilidad de cada columna, encerrando en un circulo la letra correspondiente.

En el texto, paradigma formal es:
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a) Un conjunto de | d) elementos lingtisticos g) la estructura de la lengua
que se

b) Un ejemplo de | e) pensamientos sobre el lenguaje | centra | h) el uso de lalengua
en

c) Un esquema de | f) teorias linglisticas i) la comunicacion humana.

a)

b)

c)

¢Cudl de los siguientes resumenes es el mas adecuado? Para su seleccion considere que el
resumen contenga las ideas principales del texto, que omita detalles y que esté escrito en
un lenguaje adecuado al contexto académico.

El paradigma formal se centra en el sistema linglistico, esto es, se reduce el estudio en
torno a la lengua, dejando de lado el uso o actividad. Desde este punto de vista, se
considera a la lengua como auténoma y divisible en niveles. A pesar de los debates
entre sus tedricos, se consideran el generativismo y el estructuralismo como parte de
este paradigma. Es asi como se propone, tanto en Chomsky como en Saussure, la
dicotomia entre competencia y actuacién, entre lengua y habla. De acuerdo con
Gonzalez Nieto (2001), el concepto de competencia ideal propuesto por Chomsky ha
sido erréneamente aplicado a la ensefianza como un modelo a seguir.

El paradigma formal se centra en el estudio del habla, dejando de lado el uso de la
lengua. Desde este punto de vista, se considera a la actividad (o uso) como auténoma
y divisible en niveles. A pesar de los debates entre sus tedricos, se consideran el
generativismo y el estructuralismo como parte de este paradigma. Es asi como se
propone, tanto en Chomsky como en Saussure, la dicotomia entre competencia y
actuacion, entre lengua y habla. De acuerdo con Gonzalez Nieto (2001), la aplicacidn
de la actuacidn ideal propuesta por Chomsky como un principio de analisis linglistico
es adecuada, por tanto, no es una sorpresa su exitosa incorporacion a la ensefianza
como un modelo a seguir.

El paradigma formal en la lingliistica no ha estado exento de polémicas. Si bien se
centra en el sistema lingtistico, ha desatado debates entre tedricos del generativismo
y el estructuralismo. Es asi como Chomsky, Saussure y Jakobson proponen distintas
dicotomias para estudios similares, como competencia y actuacién, lengua y habla, lo
que ha provocado la desercidén de algunos tedricos a otros paradigmas. Jakobson, por
ejemplo, con la propuesta de las funciones del lenguaje ha pasado a formar parte de
un paradigma funcionalista. Al margen de las polémicas, el paradigma formal ha sido
aplicado con éxito en la ensefianza de la lengua materna.

¢A qué se refiere el autor cuando afirma: “Esta ‘revolucion copernicana’ en lingiistica”?
Una revolucién que marca el inicio de la lingistica.

Una revolucién en lingliistica encabezada por Copérnico.

Un cambio respecto del objeto de estudio de la lingtiistica.

Un cambio radical en el enfoque de los estudios lingliisticos.

Un debate revolucionario entre formalismo y funcionalismo.
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7. ¢En cual de las alternativas se reescribe la siguiente oracién, manteniendo su contenido?
“Como vemos, aun aceptando que no es mala idea prestar alguna atencion a la lingiiistica, ChomsKy estd
muy en contra de una lingiiistica aplicada a la ensefianza, (legando en sus criticas mucho mds alld que
algunos didactas”

a) Chomsky reconoce que es util aplicar la linglistica a la ensefianza, a pesar de las criticas
de algunos didactas.

b) Chomsky, a pesar de las criticas de muchos didactas, acepta que se le debe prestar
atencion a la lingtistica aplicada a la ensefianza.

¢) Aun cuando la linglistica aplicada a la ensefianza ha sido criticada por algunos didactas,
Chomsky acepta que no es una mala idea prestar atencién a la lingliistica.

d) Algunos didactas, a pesar de las criticas de Chomsky, consideran que la linglistica aplicada
a la ensefianza es una buena idea.

e) Chomsky rechaza la linglistica aplicada a la ensefianza, mas incluso que algunos didactas,
aunque acepte que se podria considerar, en baja medida, a la lingliistica.

Texto 2
Fragmento extraido de: Quezada, C., Robledo, J., Roman, D. & Cornejo, C. (2012) “Empatiay
convergencia del tono fundamental”. En RLA, 50 (2): 145 — 165.

La convergencia fonética forma parte de un fendmeno mas general que en la literatura ha
sido denominado como ‘"entrainment", "alineacion", "acomodacién", '"coordinacién" o
"convergencia" (Wichmann 2010, Kim y Horton, 2011). Estos términos refieren a un proceso en el
cual dos o mas hablantes, durante el transcurso de una conversacion, se coordinan hasta llegar a
"alinearse", es decir, coincidir en alguna dimensidn de interés. Se trata de un fendmeno que a
nivel linglistico se ha estudiado desde varias perspectivas que van desde la duracién de la
velocidad del habla (Giles y Powesland, 1975) hasta coordinaciones a nivel léxico (Garrod y
Anderson, 1987) o sintdctico (Branigan, Pickering, McLean y Cleland, 2007). En términos concretos,
se entiende que dos hablantes "convergen" lingliisticamente cuando durante una interaccion
conversacional comienzan a utilizar con mayor preferencia un repertorio comin de lexemas o
formas gramaticales, o cuando muestran signos de coincidencia en algun otro rasgo de habla.

La convergencia fonética propiamente tal es una coordinacion que se da a nivel fonético-
acustico y que se puede observar en rasgos ya sea segmentales, como por ejemplo a nivel de
unidades Iéxicas (Pardo, 2006) o VOT (Fowler, Brown, Sabadiniy Weihing, 2003) o
suprasegmentales (Brazil, 1985). Desde el punto de vista suprasegmental, se la ha estudiado
principalmente en relacion con los tres pardmetros que determinan la prosodia: pitch o tono,
intensidad percibida y velocidad de habla. Es precisamente uno de estos parametros, el pitch, el
que sera objeto de analisis en este trabajo, pues se sabe que influye de manera determinante en
las cualidades melddicas de las emisiones, transmite informacidn respecto estados emocionales,
género y sobre la personalidad del hablante (Kramer, 1964). Desde el punto de vista de la
produccion del habla, este pardmetro se relaciona directamente con la velocidad de vibracién de
las cuerdas vocales: a mayor numero de vibraciones de las cuerdas vocales por segundo, mas alto
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es el pitch. Desde el punto de vista estrictamente acustico, se corresponde con la frecuencia
fundamental o fO entendida tanto como una relacién constante entre los armdnicos de la sefial
periddica propia de los sonidos producidos con vibracion de las cuerdas vocales, como con el valor
inverso del ciclo de una onda periddica (Johnson, 2003). El aspecto perceptivo de este parametro
es el pitch, que permite cualificar como aguda o grave (alta o baja) la altura melédica de un
sonido.

Trabajos empiricos han mostrado que si se manipulan los pardmetros de la prosodia, se
obtienen diferencias en la convergencia percibida (Gregory, Dagan y Webster, 1997). Tomada
como variable dependiente en investigaciones experimentales resulta ademas especialmente
ductil, puesto que permite analizar emisiones diferentes con una alta independencia de la sintaxis
y los lexemas empleados en ellas, lo que supone una ventaja importante frente a otros paradigmas
(en especial el de repeticion Iéxica o shadowing, ampliamente reportado en la literatura, Bulatov,
2009).

Desde el punto de vista tedrico, la convergencia fonética ha sido estudiada principalmente
dentro de dos modelos. El primero es el de la Teoria de Acomodacién Comunicativa de Giles,
Nikolas y Coupland (1991), muy afin a propuestas surgidas de la Psicologia Social (en particular la
Teoria de Identidad Social de Tajfel y Turner, 1979). El segundo es de corte mds cognitivo y surge
de la linea inaugurada por Pickering y Garrod (2004). Tipicamente, los estudios enmarcados dentro
del primer modelo enfatizan el rol social del lenguaje como una forma de buscar aceptacion
dentro de un grupo particular, o como un medio que permite diferenciarse de otro grupo social.
Un concepto importante en esta linea es el de "distancia" entre los interlocutores, que se
operacionaliza estudiando dimensiones como las variantes dialectales de los hablantes (Kim y
Horton, 2011) o la asimetria en el estatus social de los interlocutores (Gregory y Webster, 1996).
Los estudios que siguen la linea mas cognitiva del segundo modelo, en cambio, conciben el
proceso de convergencia como producto del funcionamiento cognitivo y plantean que se trata de
un fendmeno automdtico e inconsciente cuyo origen se halla en la manera en que las personas
procesan la informacidn lingiistica. En esta linea tedrica, la convergencia (en cualquiera de sus
planos lingtiisticos) es el resultado natural e inevitable de la manera en que la arquitectura
cognitiva humana procesa el lenguaje en general.

Ambos modelos presentan limitaciones importantes. Atribuir a la convergencia fonética un
caracter automatico implica una reduccion mecanicista que descuida la dimension afectiva y
disposicional de los seres humanos. En una conversacion efectivamente se "procesa" informacion,
pero hay también numerosos factores pragmaticos, emocionales y contextuales capaces de incidir
en la materialidad de las emisiones. Ninguno de ellos tiene cabida en el modelo de Pickering y
Garrod (2004). En los trabajos que enfatizan aspectos sociolingliisticos, en cambio, se postula que
son dimensiones como la distancia social o la identidad de los hablantes las que mayormente
explican la posibilidad de observar convergencia entre interlocutores. Si bien es cierto que
variables como el género, el rol social o las variantes dialectales efectivamente condicionan la
convergencia fonética (Bulatov, 2009), no es menos cierto que una teoria que atribuya el
fendmeno exclusivamente a estas dimensiones estda muy cerca de un mecanicismo muy similar al
anterior: dadas ciertas caracteristicas sociales, una persona tenderad a converger (o no) con otra
independientemente de cual sea su estado emocional o disposicional, puesto que las dimensiones
sociolinglisticas generalmente estudiadas son inherentes a las personas.
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El trabajo que aqui se presenta gira en torno a dos premisas. La primera es que la
convergencia fonética es un proceso primeramente corporal, en la medida en que la vocalizacion
coordinada de emisiones lingiisticas tiene un componente fisioldgico ineludible. De ahi que se
considere adecuado enmarcarla como parte de lo que Nagaoka, Komori y Yoshikawa (2007)
denominan sincronia corporeizada. En esta perspectiva, cuando dos hablantes se coordinan la
sincronia que puedan llegar a establecer entre ellos se puede dar en multiples niveles corporales,
lo que ademas de rasgos fonéticos incluye sincronia en movimientos gestuales, expresiones
faciales, ritmica entonacional, imitacidn estilistica, postura, entre otras dimensiones. Vista asi, la
convergencia fonética es parte de un proceso mas general de sincronia que puede ser estudiado
atendiendo a diferentes marcadores fisioldgicos. La segunda premisa es que este fenédmeno de
sincronia corporeizada efectivamente se puede ver favorecido o entorpecido por el grado de
distancia generado por rasgos sociolingliisticos inherentes a los hablantes, pero ademds covaria
junto a dimensiones psicoldgicas. Lejos de ser automatico y estar determinado exclusivamente por
los algoritmos que regularian el procesamiento de diferentes clases de informacion lingtistica
(como plantean Pickering y Garrod, 2004), el proceso de sincronia corporeizada es un proceso
holistico ligado a constructos psicoldgicos que influyen en la manera en que las personas
interactdan en su vida cotidiana. Uno de estos constructos psicolégicos es la empatia.

Responda a las siguientes preguntas. Para ello, encierre en un circulo una alternativa para cada
caso.

8. Eltexto es un fragmento de un articulo especializado. ¢ A cual de sus partes corresponde?
a) Resumen o abstract

b) Marco tedrico

c) Metodologia

d) Resultados

e) Conclusiones

9. De acuerdo con el punto de vista del autor, ¢Cual es el modelo que describe la
convergencia fonética de manera cabal?

a) La Teoria de Acomodacion Comunicativa de Giles, Nikolas y Coupland (1991)
b) La Teoria de Identidad Social de Tajfel y Turner (1979)

c) El Modelo Cognitivo de Pickering y Garrod (2004)

d) a)y b) describen de forma acabada la convergencia fonética.

e) Ninguna de las teorias describe cabalmente la convergencia fonética.

10. El concepto “reduccion mecanicista”, utilizado en el texto, se refiere a que:

a) Los autores que adscriben a la teoria cognitiva restringen el fenémeno de la convergencia
fonética solo a una dimensién humana: la del procesamiento mecanico — automatico.

b) Los autores que adscriben a la teoria sociolingliistica reducen el fendmeno de la
convergencia fonética solo a una dimensién humana: la del procesamiento mecéanico —
automatico.
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11.

Los autores que adscriben a la teoria cognitiva consideran que el fenédmeno de la
convergencia fonética posee una dimensién mecanica que se reduce al procesamiento
automatico.

Los autores que adscriben a la teoria sociolinglistica consideran que la convergencia
fonética en un fendmeno relativo a la mecanica social de una determinada cultura.

Los autores del texto leido consideran que la convergencia fonética es un fendmeno que
ralentiza los procesos mecanicos fisiologicos del habla.

En la siguiente cita, ¢cudl es la funcidn del texto entre paréntesis?

“Trabajos empiricos han mostrado que si se manipulan los pardmetros de la prosodia, se obtienen
diferencias en la convergencia percibida (Gregory, Dagan y Webster, 1997).”

a)
b)
c)

d)
e)

Sefialar que los investigadores Gregory, Dagan y Webster publicaron un estudio sobre la
manipulacién de aspectos suprasegmentales en 1997.

Demostrar que los investigadores Gregory, Dagan y Webster, en su publicaciéon de 1997,
afirmaron lo mismo que los autores de este texto.

Indicar que se puede obtener mds informacién acerca de estudios empiricos sobre
prosodia en la publicacion de Gregory, Dagan y Webster de 1997.

Nombrar autores predominantes en el campo de la fonética para explicar algo.

Refutar el punto de vista planteado acerca de convergencia fonética por Gregory, Dagan y
Webster en su publicacién de 1997.

. La convergencia fonética se define como:

Parte del fendmeno linglistico “alineacién”

La convergencia de dos hablantes a nivel de sonidos del habla
Coordinacion del habla que se observa a nivel segmental
Coordinacion del habla que se observa a nivel suprasegmental

iy iii
iiyiv

i, iiyiii

i, iy iv
i, i, iy iv

. En el estudio, se investiga acerca del tono porque este aspecto de la prosodia:

Proporciona informacién acerca de las caracteristicas del hablante.
Proporciona datos acerca de la produccion de los fonemas.

Puede medirse a través de instrumentos como la repeticion léxica.
Da cuenta de la intensidad de las emisiones de los hablantes.
Puede medirse en conjunto con la velocidad del habla.

. En una situacion en la que dos hablantes con caracteristicas sociales similares entablan

una conversacion acerca de un tema de interés para ambos, es posible que se produzca
entre ellos:

Una coordinacion léxica y sintactica.

Una alineacidn del tono, volumen y velocidad de habla.

Una coincidencia en los gestos y la postura corporal.
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iv. Una sincronizacién entre sus rasgos psicoldgicos.
a) iyii

b) iiiyiv

c) i, iiyiii

d) iiiyiv

e) i, ii,iiiyiv

Para finalizar, contesta las siguientes preguntas de percepcion:
1. Califica de 1 (muy facil) a 5 (muy dificil) el nivel de dificultad de los textos:

Texto 1l = Texto 2=

2. ¢Qué caracteristicas hacen que un texto sea considerado dificil? Marque todas las que se
corresponden con su opinion.

- Elvocabulario

- Laforma en la que se estructuran las oraciones
- Los conocimientos previos que es preciso tener
- Laestructura del texto

- Eluso de citas

- Otraécual?

3. Califica de 1 (nada interesante) a 5 (muy interesante) el nivel de interés y motivacién que
despertaron los temas abordados en los textos en ti:

Texto 1= Texto 2=

Gracias por tu participacion.
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PRUEBA DE COMPRENSION LECTORA DE TEXTOS
ESPECIALIZADOS

LETEXTES

1. Antecedentes de la prueba

Esta prueba fue desarrollada en el marco del proyecto de tesis, con el fin de cumplir
con uno de los objetivos especificos de la investigacion, evaluar el nivel de comprension
lectora de textos especializados en un grupo de estudiantes de primer afio de universidad.
Para ello, era necesario contar con un instrumento de evaluacion ad hoc, que permitiera no
solo medir la comprension lectora de textos especializados, sino que, ademads, hiciera

posible comparar los resultados con los de una prueba de comprension de textos generales.

La prueba Letextes (lectura de textos especializados) evalua comprension lectora
con textos especializados como estimulos, de tal forma que el estudiante de primer afio de
universidad se enfrente a una tarea de mayor complejidad que las que estd acostumbrado a
revolver. Para asegurar su validez de contenido, la prueba pasoé por una serie de revisiones
de jueces expertos, y a partir de una muestra inicial se evalian sus propiedades

psicométricas.

Este instrumento de evaluacion fue disefiado como una prueba adecuada para
estudiantes que ingresan a la universidad. Su construccion se justifica en tanto no existe una

prueba similar con ese propdsito en Chile.
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2. Descripcion de la prueba

Letextes corresponde a una prueba convencional que se presenta un formato de
papel y lapiz. Esta compuesta por dos textos, el primero, un fragmento de un capitulo de un
manual con una extension de 1.850 palabras y, el segundo, un fragmento de un articulo
especializado, con 1140 palabras. Su seleccion obedecid a que son estos dos géneros

usualmente leidos en las aulas universitarias.

Para el texto 1, hay un total de siete preguntas de seleccion multiple. Cinco de ellas
tienen cinco alternativas de respuesta (a, b, ¢, d, ), una, tres alternativas de respuesta (a, b,
¢) y la restante una combinacion de respuestas en tres columnas, donde se debe seleccionar
una alternativa para cada columna. El texto 2 tiene un total de siete preguntas, también de

seleccion multiple, con cinco opciones de respuesta (a, b, ¢, d, e).

Finalmente, se plantean tres preguntas de percepcion de dificultad e interés en torno
a los textos leidos, dos de ellas formuladas en escala de Likert y la otra, en seleccion

multiple, donde no habia respuesta correcta y se podia seleccionar méas de una.

Su disefio se basa en el modelo de evaluacion de la comprension lectora propuesto
por Riffo y Véliz (2011, Véliz y Riffo 1993), que permite clasificar las preguntas de
acuerdo con la dimension de la comprension que evaluan en textuales, pragmaticas o
criticas. Ademas, se diferencia si la informacion requerida para contestar esta implicita o
explicita en el texto. La clasificacion de los items se presenta en la Tabla 1. Los items

pueden observarse en la prueba (Ver Anexo A)



ANEXO B

item | NIVEL DE COMPRENSION RASGO DEL TEXTO
ESPECIALIZADO

1 Comprension pragmatica. Rasgo de la situacion de
Situar el texto en el contexto inmediato y en | comunicacion: género
el contexto cultural. discursivo.

2 Comprension textual. Rasgo Iéxico — gramatical: uso
Nivel proposicional. de terminologia especializada.
Comprension de palabras poco frecuentes.

Generar significado.

3 Comprension textual. Rasgos léxico — gramaticales:
Nivel microestructural: elementos anaforicos.
Establecer relaciones de coherencia
referencial.

4 Comprension textual. Rasgo Iéxico — gramatical: uso
Nivel proposicional. de terminologia especializada.
Comprension de palabras poco frecuentes.

Generar significado.

5 Comprension textual. Rasgos de la organizacion
Nivel macroestructural: derivar el significado | discursiva: organizacion global
global del texto. del texto.

6 Comprension pragmatica. Intertextualidad
Situar el texto en el contexto inmediato y en
el contexto cultural.

7 Comprension textual. Rasgos Iéxico — gramaticales:
Nivel proposicional. orden oracional.

Comprension de oraciones.

8 Comprension pragmatica. Rasgo de la situacion de
Situar el texto en el contexto inmediato yen | comunicacion: género
el contexto cultural. discursivo

9 Comprension textual.

Nivel macroestructural: derivar el significado
global del texto.
10 Comprension textual. Rasgo Iéxico — gramatical: uso

Nivel proposicional.
Comprension de palabras poco frecuentes.
Generar significado.

de nominalizaciones.
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11

Comprension pragmatica.
Determinar propositos en el texto.

Intertextualidad

12

Comprension textual.

Nivel proposicional.

Comprension de palabras poco frecuentes.
Generar significado.

Rasgo 1éxico — gramatical: uso
de terminologia especializada.

13

Comprension textual.

Nivel micoestructural.

Establecer relaciones de coherencia
condicional.

Rasgo de organizacion del
discurso.

Funcidn retdrica
microestructural.

14

Comprension critica.

Usar la informacion obtenida del texto
transfiriéndola a un contexto diferente para
resolver una tarea.

Finalmente, la prueba incluia tres preguntas en las que se evaluaba la percepcion del

estudiante sobre tres aspectos de la prueba: la dificultad de los textos, las caracteristicas del

texto que, de acuerdo con su opinion, lo hacian mas dificil y el grado de interés y/o

motivacion que les producian los textos seleccionados. Esta informacion no se considera en

los resultados de la prueba, solo entrega informacion sobre su aplicacion.
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3. Estudios psicométricos de las pruebas.

Debido a que esta es una prueba objetiva, se procedid a estimar algunos indicadores
de los items, los que se hicieron a partir de la aplicacion del instrumento a la muestra de

estudio.

Los indicadores que se evaluaron fueron los siguientes:

a) Total de respuestas correctas (C)

Corresponde a un conteo simple de la cantidad de estudiantes que, habiendo

respondido la pregunta, aciertan el resultado.

b) Porcentaje de respuestas correctas (%)

Corresponde al porcentaje de estudiantes que, habiendo respondido la pregunta, la

tiene correcta. Se estima en base al total de personas que respondio la prueba.

¢) Total de respuestas incorrectas (I)

Corresponde al total de estudiantes que, habiendo respondido, equivocaron su

respuesta al item.

d) Porcentaje de respuestas incorrectas (%)

Corresponde al porcentaje de estudiantes que respondieron el item de forma

incorrecta. Se calcula sobre el total de estudiantes que rindieron la prueba.
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e) Total de respuestas omitidas (O)

Corresponde a la sumatoria de personas que no respondieron ese item en particular.

f) Porcentaje de respuestas omitidas (%)

Es el porcentaje de respuestas omitidas, calculado en base al total de estudiantes que

rindieron la prueba.

g) Indice de dificultad del item (ID)

Es la proporcion de personas que responden correctamente el item en relacion al
numero total de personas que responden ese item, es decir, excluyendo las personas que
omitieron su respuesta. Este valor puede estar entre 0 (nadie tuvo el item correcto) y 1
(todos tuvieron el item correcto). Esta presentado como una proporcion (valor entre 0 y 1);
sin embargo, para facilitar su interpretacion, lo usual es entenderlo como porcentaje de
acierto. Mientras mas cercano a 1, mayor es el porcentaje de estudiantes que respondieron
el item correctamente. Una dificultad optima de la prueba cominmente considerada es que
esté en torno a .50 (50%); es decir, que un item sea respondido correctamente por alrededor
de la mitad de los que respondieron. Se han propuesto otros criterios mas bien arbitrarios,
por ejemplo, que bajo .15 es muy bajo y sobre .85 es muy alto. El objetivo es que la prueba
tenga items dificiles (ID mas cercano a 0), faciles (ID mas cercano a 1) y moderada

dificultad (ID en torno a 0.5).

h) Indice de discriminacion (d):

Este indice corresponde a la eficacia de un item para discriminar entre personas que
tienen una alta puntuacion y una baja puntuacion en la prueba completa. Para determinar
estos grupos, lo usual es tomar al 25% de estudiantes con mejor rendimiento y el 25% de
estudiantes con peor rendimiento (grupos extremos). Para establecer el indice, se resta el

total de respuestas correctas del grupo de alto rendimiento menos el total de respuestas
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correctas del grupo de bajo rendimiento y se divide por la cantidad de sujetos de uno de los
grupos (debe ser la misma en ambos). Asi un indice mas cercano a 1 implica que ese item
fue respondido correctamente en mayor grado por los estudiantes que han tendido un alto
puntaje y menos por quienes han tenido un bajo puntaje. Si ese item queda negativo,
implica lo contrario, por lo que se asume que el item no esta discriminando, ya que aciertan

los estudiantes con bajo rendimiento y se equivocan los con alto rendimiento.

i) Correlacion item-test total (Item-test):

Se ha considerado como medida de discriminacién complementaria la correlacion
item-test total. Corresponde a la correlacion del item con el total de la prueba habiendo
excluido al item. Asi, a mayor correlacion implica que ha respondido correctamente a ese
item, y ha respondido correctamente al resto de los items del test (test total). Como criterio

de referencia se espera que esté sobre 0.30 - 0.35.

Los resultados de los indicadores se presentan en la Tabla 2.

Tabla 2
Indicadores de analisis de items para prueba de comprension de textos especializada
(n=61)
fte!m ¢ % I % O % ID d Item-
test
1 17 279 41 672 3 4.9 29 .27 .14
2 25 410 33 541 3 4.9 43 33 .08
S 3 48 787 10 164 3 4.9 83 .40 .18
‘g 4 23 377 33 541 5 8.2 41 33 .14
= 5 36 59.0 22 361 3 4.9 .62 .53 22
6 30 492 26 426 5 8.2 54 .60 22
7 51 83.6 9 148 1 1.6 85 .40 25
8 26 426 30 492 5 8.2 46 .47 13
9 32 525 23 377 6 9.8 .58 .67 22
‘;‘ 10 14 230 33 541 14 23.0 .30 .40 24
g 11 19 31.1 40 656 2 33 32 .13 -.06
= 12 30 492 29 475 2 33 SL .47 24
13 27 443 29 475 5 8.2 48 .60 27
14 17 279 41 672 3 4.9 29 13 -.04
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Existe una diferencia entre el primer y segundo texto en relacion al indice de
discriminacion promedio. El primer texto tiene un ID de .57, mientras que el segundo es de
42, es decir el texto 1 resulta mas facil para los estudiantes, mientras que el texto 2 resulta
en promedio mas dificil. El hecho que sea respondido correctamente en proporcion los
items por menos de la mitad de la muestra genera una dificultad. Ademas existen dos items
que tienen una muy baja capacidad de discriminaciéon, que son el item 11 y 14
respectivamente, lo que afecta la consistencia de la prueba, ya que son items que en
términos generales son respondidos correctamente por personas que han tenido un buen
puntaje global en la prueba o bien han sido respondido correctamente por personas que
tienen mas bajo puntaje en la prueba, de esta forma presentan alguna ambigiiedad o error
que debe ser revisado, lo que podria llevar a eliminar el item o a redactarlo de una forma

que se aumente su capacidad de discriminacion.
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4. Validez

Como evidencia de validez se considerd principalmente la validez de contenido,
para lo cual se consulto a un grupo de jueces expertos. Ellos evaluaron tanto la pertinencia
de los textos como cada uno de los items de la prueba en funcion del propoésito declarado.
En funciéon de ello, se corrigieron los items procurando lograr una mayor correspondencia

entre los items y los contenidos que pretendian evaluarse.

Los jueces consultados son siete académicos del area de la lingiiistica, cinco de la
Universidad de Concepcion y dos de la Universidad Catodlica de la Santisima Concepcion,
quienes usualmente dictan cursos para estudiantes de primer aflo. A través de una encuesta
electrénica, se les solicitd que leyeran cada uno de los textos de la prueba e indicaran si era
adecuado para estudiantes de primer afio, en particular, de las carreras del area de lenguaje.
A continuacion de cada texto, se presentaba cada uno de los items con sus alternativas y
debian escoger entre tres alternativas: a) La pregunta me parece bien formulada y estoy de
acuerdo con la alternativa correcta, b) La pregunta necesita revision o ¢) Las alternativas

necesitan revision. En cada caso, habia un espacio para dejar comentarios o sugerencias.

En la evaluacion de los textos, el primero' fue considerado dificil para los
estudiantes de primer afio por los jueces expertos, con solo dos académicos que lo
encontraron adecuado sin el apoyo de un docente u otro experto. El segundo?, fue calificado
como adecuado por cinco de los siete encuestados. Se optd por mantener los dos textos en
la prueba, puesto que los argumentos para evaluar como inadecuado uno u otro texto eran
que su lectura requeria de la guia de un profesor y que los alumnos no poseian los
conocimientos previos necesarios, y era precisamente el comportamiento de los estudiantes
que ingresan a la educacion superior frente a la lectura de textos especializados lo que se

buscaba observar.

! Paradigma formal o lingiiistico Fragmento de: Gonzalez Nieto, Luis (2001) Teoria lingiiistica y ensefianza
de la lengua. Madrid: Catedra. Capitulo 2.

2 Fragmento extraido de: Quezada, C., Robledo, J., Roman, D. & Cornejo, C. (2012) “Empatia y
convergencia del tono fundamental”. En RLA, 50 (2): 145 — 165.
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En el caso de los items, se tomaron en consideracion las sugerencias y opiniones
expertas y se modificaron aquellos que lo requerian, principalmente, en su redaccion.
Posteriormente, se aplico la prueba a un grupo de 25 estudiantes, a partir de la cual se
observo cudles de los items no eran comprendidos o requerian alguna nueva reformulacién
a la vez de revisar la distribucion de las alternativas correctas y el funcionamiento de los
distractores. Finalmente, se seleccionaron los items y su formulacién definitiva para la

prueba tal como se aplico a la muestra referida.

10
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5. Confiabilidad.

Para le estimacion de confiabilidad y considerando principalmente que se tiene una
sola aplicacion del instrumento modificado en una muestra que no necesariamente es
representativa de la poblacion estudiantil universitaria, se considerd6 como indicador de
confiabilidad el coeficiente de consistencia interna de la prueba. Debido a que solo existia
un item correcto y un conjunto de distractores, se estimo el coeficiente Kuder y Richardson
(KR-20), obteniéndose en el caso de la prueba un KR-20= .46. Este valor es considerado

medio, y se explica fundamentalmente por:

a) El tamano de la muestra y su composicion.

b) El hecho que dos de los items del texto 2 (item 11 y 14) presentan una correlacion
inversa con los demads items de la prueba (correlacion item-test total corregida),
por lo que al ser eliminados el coeficiente KR-20 es igual a .52, lo que seguiria
siendo moderado, pero seria levemente superior. El problema mayor de estos items
es su baja capacidad de discriminacion, lo que implica en términos concretos que
estudiantes que tuvieron un bajo rendimiento general en la prueba los tuvieron
correctos y quienes tuvieron un alto rendimiento en la prueba global los tuvieron
equivocados, por lo que no resultan ser items adecuados para distinguir a los

buenos lectores de los malos lectores.

11



ANEXO B

6. Datos descriptivos de la prueba para poblacién universitaria.

En la Tabla 3, se presenta el resultado general que se obtuvo en la muestra. Se
destaca que ninguna persona logré responder correctamente a las 14 alternativas de
respuestas y solo una persona logra 13 puntos, que equivale a un 92.3% de rendimiento. Se
presenta el rendimiento general en frecuencia y porcentaje, destacandose que el 68.9% de

las personas obtienen 7 puntos o menos, que equivale a la mitad del puntaje real de la

prueba.
Tabla 3
Cantidad de items correcto para la muestra total y diferenciados por sexo.
Mujeres Hombres
Cantidad % General (n=49) (n=11)
items Rendim. Percentil n % % Acum f % f %
1 7.1 - - - - - - - -
2 14.3 - 1 1.6 1.6 1 20 - -
3 21.4 - 3 49 6.6 3 6.1 - -
4 28.6 10 9 148 213 8 163 1 9.1
5 35.7 25 9 148 36.1 9 18.4 - -
6 42.9 50 12 19.7 55.7 6 122 6 54
7 50 - 8 13.1 689 5 102 3 273
8 57.1 75 9 148 83.6 9 184 1 9.1
9 64.3 90 4 6.6 902 3 6.1 - -
10 71.4 - 3 49 951 2 4.1 - -
11 78.6 - - - 95.1 - - - -
12 85.7 - 2 33 984 2 4.1 - -
13 92.3 - 1 1.6 100 1 20 - -
14 100 - - - - - - - -

Si bien la muestra no es una muestra normativa, se han incluido valores percentiles

referenciales que se pueden interpretar en relacion con la muestra.

12
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7. Algunas conclusiones preliminares.

1. La prueba de textos especializados, Letextes, resulta dificil para la mayoria de
los estudiantes de primer afo, puesto que nadie logra el puntaje maximo posible

y el 69% de los evaluados tiene la mitad o menos items correctos.

2. La correlacion entre los items y el test total de la prueba es bajo, mostrando en
general cierta desigualdad, en concreto los items del texto 2 resultan mas

irregulares que los del texto 1.

3. Elitem 11 y 14 del texto 2 deben ser revisados nuevamente, ya que muestran
una muy baja capacidad de discriminacion, consecuentemente, baja correlacion

items-test total, por lo que afecta la consistencia interna de la prueba.

4. Los resultados son preliminares debido a que el tamafio muestral es muy bajo,
por lo que no podemos estar seguros de si el desempefio de estos estudiantes se
aproxima al de la mayoria de los estudiantes, ya que no tenemos un desempefio
esperado. Sin embargo, esta aplicacion es suficiente para poder describir el
desempefio en lectura de textos especializados en estudiantes de primer afio de

universidad.

5. La prueba muestra un nivel de confiabilidad de consistencia interna moderado.

13
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Protocolo de pensamiento en voz alta

Instrucciones:

Lee en voz alta cada el siguiente texto. A medida que vayas leyendo, describe en voz
alta lo que vas haciendo durante la lectura. Esto es, habla contigo mismo acerca del texto,
reflexiona en torno a tu proceso de lectura, comenta todo lo que desees, si te parece relevante,
interesante o incluso absurdo.

Ten en cuenta que no seras juzgado en absoluto.

Cada vez que llegues a un punto (seguido o aparte), habla acerca del texto y/o acerca
de tu proceso de lectura. ;Qué estas pensando? ;Qué estds haciendo para entender el texto?

Una vez que termines la lectura, responde las siguientes preguntas:

1. ;Qué¢ hiciste o pensaste antes de comenzar la lectura?

2. (Para qué crees que te sirve el contenido del texto? ;Qué puedes hacer con esta
informacion?

3. ¢(Qué dificultades encontraste para comprender el texto? ;Coémo las resolviste?

4. ;Crees que comprendiste el texto
a) a cabalidad,
b) en su mayoria,
¢) més 0 menos,
d) muy poco,
e) casi nada?
(Por qué juzgas tu comprension de esa forma?



Texto 1

La trama

Para que su horror sea perfecto, César, acosado al pie de una estatua por los
impacientes pufiales de sus amigos, descubre entre las caras y los aceros la de Marco Junio
Bruto, su protegido, acaso su hijo, y ya no se defiende y exclama: iTu también, hijo mio!
Shakespeare y Quevedo recogen el patético grito.

Al destino le agradan las repeticiones, las variantes, las simetrias; diecinueve siglos
después, en el sur de la provincia de Buenos Aires, un gaucho es agredido por otros gauchos
y, al caer, reconoce a un ahijado suyo y le dice con mansa reconvencién y lenta sorpresa
(estas palabras hay que oirlas, no leerlas): iPero, che! Lo matan y no sabe que muere para
que se repita una escena.

Jorge Luis Borges, 1960.

A continuacion, se presenta una pregunta acerca del texto. Respondela en voz alta y describe
qué haces para responderla.

La palabra “reconvencion” empleada en el texto alude al acto de

a) repudiar el crimen.
b) expresar sorpresa.

c) rechazar a alguien.
d) amonestar a alguien.
e) sentir desagrado.




Texto 2

Fragmento extraido de: Quezada, C., Robledo, J., Roman, D. & Cornejo, C. (2012) “Empatiay
convergencia del tono fundamental”. En RLA, 50 (2): 145 — 165.

La convergencia fonética forma parte de un fendmeno mds general que en la literatura ha
sido denominado como ‘'"entrainment", "alineacién", "acomodacion", '"coordinacién" o
"convergencia" (Wichmann 2010, Kim y Horton, 2011). Estos términos refieren a un proceso en el
cual dos o mas hablantes, durante el transcurso de una conversacion, se coordinan hasta llegar a
"alinearse", es decir, coincidir en alguna dimension de interés. Se trata de un fendmeno que a nivel
linguistico se ha estudiado desde varias perspectivas que van desde la duracion de la velocidad del
habla (Giles y Powesland, 1975) hasta coordinaciones a nivel Iéxico (Garrod y Anderson, 1987) o
sintactico (Branigan, Pickering, McLean y Cleland, 2007). En términos concretos, se entiende que dos
hablantes "convergen" lingiiisticamente cuando durante una interaccién conversacional comienzan a
utilizar con mayor preferencia un repertorio comun de lexemas o formas gramaticales, o cuando
muestran signos de coincidencia en alguin otro rasgo de habla.

La convergencia fonética propiamente tal es una coordinacién que se da a nivel fonético-
acustico y que se puede observar en rasgos ya sea segmentales, como por ejemplo a nivel de
unidades léxicas (Pardo, 2006) o VOT (Fowler, Brown, Sabadiniy Weihing, 2003) o suprasegmentales
(Brazil, 1985). Desde el punto de vista suprasegmental, se la ha estudiado principalmente en relacién
con los tres pardmetros que determinan la prosodia: pitch o tono, intensidad percibida y velocidad de
habla. Es precisamente uno de estos pardmetros, el pitch, el que sera objeto de andlisis en este
trabajo, pues se sabe que influye de manera determinante en las cualidades melddicas de las
emisiones, transmite informacién respecto estados emocionales, género y sobre la personalidad del
hablante (Kramer, 1964). Desde el punto de vista de la produccién del habla, este parametro se
relaciona directamente con la velocidad de vibracion de las cuerdas vocales: a mayor niumero de
vibraciones de las cuerdas vocales por segundo, mas alto es el pitch. Desde el punto de vista
estrictamente acustico, se corresponde con la frecuencia fundamental o fO entendida tanto como una
relacién constante entre los armodnicos de la sefal periddica propia de los sonidos producidos con
vibracién de las cuerdas vocales, como con el valor inverso del ciclo de una onda periddica (Johnson,
2003). El aspecto perceptivo de este parametro es el pitch, que permite cualificar como aguda o grave
(alta o baja) la altura melddica de un sonido.

A continuacion, se presenta una pregunta acerca del texto. Respondela en voz alta y describe
qué haces para responderla.

La convergencia fonética se define como:
i. Parte del fendmeno lingiiistico “alineacion”
ii. La convergencia de dos hablantes a nivel de sonidos del habla
iii. Coordinacion del habla que se observa a nivel segmental
iv. Coordinacion del habla que se observa a nivel suprasegmental

a) iyiii

b) iiyiv

c) 1,iiyiii
d) ii,iiiyiv
e) 1i,ii,1liyiv




ANEXO D

CONSENTIMIENTO INFORMADO

Mi nombre es Angie Neira Martinez, soy candidata a Doctora en Linglistica de la
Universidad de Concepcidn. En mi tesis doctoral, estoy investigando acerca de estrategias
de lectura y su relacion con la comprension de textos especializados en estudiantes
universitarios. Este conocimiento podria ayudar a una mejor comprension sobre el
proceso lector en la universidad, lo que servird para proponer metodologias de
ensefanza para ayudar a los alumnos a enfrentar de mejor manera la lectura a través del
proceso de la educacidn superior.

Contar con su participacion en la rendicion de instrumentos de medicién de la
comprension lectora (prueba Lectum7?, prueba Letextes y protocolo de pensamiento en
voz alta) serd de suma utilidad para alcanzar los objetivos de esta investigacién. Su
participacion es voluntaria y los datos obtenidos se usardn solo para fines de esta
investigacidn, con absoluta privacidad y anonimato.

Yo , RUN , acepto
participar y declaro haber comprendido lo sefialado en este consentimiento.

Firma

Concepcion, de de 2014
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