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Resumen

a habilidad para comprender textos expositivos resulta critica
especialmente en la educacién secundaria y superior, universitaria y
no universitaria. En ambos niveles se agudizan las necesidades del
aprendizaje de los contenidos de diferentes areas disciplinares, aprendizaje
que depende en gran medida de la comprensidén de aquello que se lee. Si
bien existe un amplio cuerpo de conocimientos relativo a los procesos
implicados en la comprension de textos, persisten importantes desafios

sobre la ensefanza que facilita y promueve esa comprension.

Desde esa perspectiva, en este trabajo se analizan los efectos de la
implementacion de una propuesta de intervencion en comprension lectora
destinada a alumnos de primer afno de la escolaridad secundaria (La Plata-
Argentina). Su originalidad reside, en primer lugar, en la seleccién de
componentes especificos que inciden en la comprensién lectora, a la luz de
un modelo tedrico robusto que la fundamenta. En segundo lugar, que fue
implementada de manera conjunta por la docente a cargo de la asignatura
seleccionada, Construcciéon de ciudadania y el investigador autor de esta
tesis. Esta situacion intenta salvar la distancia habitualmente senalada, entre
los hallazgos de la investigacion y las practicas aulicas. En tercer lugar, que
las medidas de comprension lectora seleccionadas cuentan con pruebas
elaboradas y/o adaptadas vy tipificadas en el pais, circunstancia que favorece
la interpretacion de los resultados obtenidos. Finalmente, que se incluyeron,
ademas de las medidas sobre el impacto en la comprensidon, medidas sobre

el impacto en el aprendizaje de contenidos especificos.

Se trata en este caso, de un estudio cuasi-experimental, que incluye un total
de 63 estudiantes (47.6% mujeres, 52.4% varones), distribuidos en un grupo
experimental (n =31) y otro control (n = 33). Todos ellos fueron examinados
antes y después de la intervencion con pruebas de lectura y conocimientos
de la asignatura mencionada. A su vez, la muestra fue estratificada en un

grupo de comprendedores de rendimiento alto (n = 12), medio (n = 33) y bajo



(n = 18), con el propdsito de mensurar los efectos de la intervencion en el

ultimo de los grupos.

Se utilizaron pruebas para evaluar diferentes aspectos de la comprensiéon de
textos: eficacia lectora, inferencias, semantica Iéxica, y jerarquia de la
informacion textual, de acuerdo al modelo teérico seleccionado. Ademas, se
disefidé una prueba especifica para evaluar el impacto de la propuesta en el
conocimiento de los alumnos sobre los contenidos de la asignatura (prueba

de contenido disciplinar).

La intervencion se disefid de acuerdo al modelo multicomponencial de la
comprension en el que se fundamenta el programa Leer para Comprender
(Abusamra et al.,, 2011; De Beni, Cornoldi, Carretti, & Meneghetti, 2003).
Asimismo, la contextualizacién de la propuesta en el aula considera dos
marcos instruccionales que recuperan aportes de los enfoques psicologicos
socio-culturales: a) Ensenanza Reciproca (Palincsar & Brown, 1984;
Palincsar, 2007); b) Lectura-Preguntas-Respuestas (Cole, 1999; Cole &
Engestrom, 1993).

Las medidas de las variables incluidas se realizaron, de acuerdo al diseno
del trabajo, antes y después de la implementacion de la propuesta. A su
finalizacién se procedidé al analisis cuantitativo de los datos de todos los
participantes incluidos (paquete estadistico SPSS 23.0). Se calcularon
estadisticos descriptivos (media, desviacion estandar, mediana y rangos).
Ademas, se analizé la distribuciéon de los valores correspondientes a las
variables aleatorias incluidas (Kolmogorov-Smirnoff) para seleccionar los
estadisticos inferenciales correspondientes (U de Mann- Whitney, y prueba
de rangos con signo de Wilcoxon). Las medidas obtenidas antes-después
permitieron comparar los desempenfos intra e intergrupales con respecto a
las puntuaciones obtenidas en la linea de base y, posteriormente, analizar la
presencia/ausencia de mejora en los grupos incluidos. Interesaba, ademas,
identificar la magnitud entre las diferencias encontradas. Para ello,
finalmente, se procedi6 a calcular el tamafio del efecto a través del
estadistico 6 de CIiff. Adicionalmente resulté de interés calcular las
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relaciones entre las variables incluidas en la comprensién lectora, antes y

después de la intervencion.

El analisis de los datos muestra que, a diferencia del grupo control, el grupo
experimental mejora de forma significativa en eficacia lectora (Z = -3.648; p =
.000; 6 = -.576), inferencias (Z = -3.357; p = .001; 6 = -441), y en
comprension general (Z = -2.524; p = .012; § = -.265). Ademas, se constata
en este grupo una diferencia significativa de tamafio grande en el
conocimiento de la asignatura (Z = -4.290, p = .000, 6 = -.784). A su vez, se
observan algunas diferencias en las relaciones entre las variables que
examinan la comprension de textos antes y después de la intervencién, con

incremento de algunos valores en el grupo experimental.

En cuanto a los comprendedores con rendimiento bajo, identificados en este
trabajo, que formaron parte del grupo experimental, a diferencia de los del
grupo control, también mejoraron de forma significativa en las medidas de
eficacia lectora (Z = -2,033, p = .042, 6 = .656), vocabulario (Z = -2,214, p =
.027, 6 = .438) y comprension general (Z =- 2,354, p =.019, 6 = .494).

En su conjunto los resultados encontrados muestran el impacto de la
intervencion en los diferentes aspectos de la comprension evaluados y en el
aprendizaje del contenido disciplinar. Expresado de otro modo, los alumnos
que participaron de la intervencion no solo se beneficiaron en su capacidad
de comprender textos, sino que, ademas, incrementaron el aprendizaje de
conceptos y contenidos especificos del espacio curricular en el que el

programa se llevo a cabo.

Los hallazgos de esta tesis adicionan evidencia empirica significativa acerca
de las posibilidades de una ensefianza sistematica destinada a mejorar la
comprension, lo que redunda en la mejora de habilidades que resultan
claves para el aprendizaje a partir de los textos.



Introduccion

a lectura es una de las habilidades culturales que median gran parte
de las actividades de la vida cotidiana de los seres humanos que
vivimos en sociedades letradas. Leer el diario para informarnos, leer
y detectar los componentes de los productos que compramos en el
supermercado, o leer y comprender el consentimiento informado para
someternos a una practica médica de rutina, son sélo algunos ejemplos de la

importancia que tiene el lenguaje escrito.

En funcion de los contextos en los que se usen, la lectura y la escritura,
suponen diferentes demandas para los sujetos que participan de una
actividad determinada. En la escuela, la lectura es, ademas de un
aprendizaje en si mismo, un artefacto cultural que permite otros
aprendizajes. La lectura y la comprensién en la escuela, se convierten en un
requisito sine qua non para el aprendizaje. A su vez, resultan fundamentales

en tanto habilidades o competencias para la vida (Atorresi, 2005).

En Argentina, y en otros paises de Latinoamérica, persisten situaciones de
inequidad en el acceso a herramientas culturales clave como la comprension
lectora (Secretaria de Evaluacion Educativa, 2018; OCDE, 2019; UNESCO,
2015). Esta situacién es particularmente critica en la escuela secundaria, en
la que la habilidad para comprender textos se vuelve una herramienta para
el aprendizaje escolar. En ese nivel educativo, esta problematica aparece
agudizada con la sancion de la Ley Nacional de Educacion, que incluyé
como obligatoria a la escuela secundaria, la cual estuvo histéricamente
destinada a un sector minoritario de la poblacion (Roldan, 2019). Entonces,
el interés por llevar a cabo el estudio en ingresantes al primer aflo de una
escuela secundaria refiere a los desafios que persisten caracterizados, entre
otros indicadores, por las altas tasas de desercion, repitencia y sobreedad
detectado (Tiramonti, 2019).

Otro aspecto critico que motiva la tesis refiere al problema de la

“transferencia” de los conocimientos generados en el campo de la
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investigacion en psicologia educacional al quehacer cotidiano de los
docentes y al de los agentes educativos. Esta situacion conduce a
preguntarnos ¢ Por qué persisten las dificultades para ensefiar a comprender
textos si contamos con conocimiento acerca de como hacerlo de forma
eficaz? (Perines, 2018; Ripoll & Aguado, 2014; Sanchez-Miguel, 2016).

La mayoria de los trabajos de investigacion consultados, que evaluan la
eficacia de los programas para mejorar la comprension de textos en
Argentina, se han realizado por fuera del horario aulico. Ademas, dichas
intervenciones, habitualmente, no utilizan textos propios de las asignaturas y
tampoco evaluan las relaciones de la mejora de la comprensiéon con el
aprendizaje escolar de contenidos especificos (Cartoceti, Abusamra, De
Beni, & Cornoldi, 2016; Fonseca, Migliardo, Simian, Olmos, & Ledn, 2019;
Fonseca et al.,, 2014; Gottheil et al.,, 2019; Ochoa, del Rio, Mellone, &
Simonetti, 2019). En consecuencia, esos programas mantienen una suerte
de “distancia” con respecto a la configuracion aulica de la realidad escolar y

de las tareas que llevan a cabo los profesores.

En funciéon de ello es posible preguntar: ;Un programa de intervencion
especifico implementado en el ambito escolar junto a un docente en el
espacio de una asignatura puede mejorar la comprension lectora? ;Esa
mejora se extiende a los aprendizajes de contenidos? ¢Dicho programa
impacta por igual en los alumnos que presentan dificultades de comprensién

que en aquellos que no manifiestan estas dificultades?

Esta tesis versd, entonces, sobre la evaluacidon de los efectos de un
programa de intervencion en comprension de textos, destinado a alumnos de
primer afio de la escolaridad secundaria. Su originalidad reside en que fue
implementado junto con la docente a cargo de una asignatura especifica
(Construccion de ciudadania). Para ello se utilizaron los textos que la
docente maneja en su desempefio habitual. La evaluacion, realizada antes y
después de la intervencion, estuvo dirigida no solo a examinar el incremento
postulado sobre las habilidades para comprender textos, sino también a la
mejora del aprendizaje de los contenidos de la asignatura en cuestion. Dicho
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de otro modo, el propdsito ultimo fue ponderar la mejora en la comprension

lectora al mismo tiempo que su transferencia al aprendizaje de contenidos.

En suma, pretendemos que el programa disefiado sea factible de utilizar por
los docentes en su quehacer escolar, de modo tal de tender puentes reales y
dinamicos entre la investigacion en el campo de la comprension lectora y el

trabajo que se realiza en las escuelas.

Organizacion de la tesis. La presente tesis estd organizada en siete
capitulos. El primero de ellos, presenta la forma en la que la psicologia de la
lectura ha abordado la comprension de textos, y que sirvi6 como marco
tedrico general del presente trabajo. El segundo capitulo, esta destinado a
exponer los desafios que supone el aprendizaje de la comprension y el
aprendizaje a partir del texto en el nivel secundario de ensefianza. En el
tercer capitulo se revisan investigaciones que, en el contexto
iberoamericano, han evaluado una propuesta para mejorar la comprension
de textos. En el capitulo cuatro, se presenta la propuesta de intervencion
que se aplicé en el trabajo de campo. El capitulo cinco presenta los
materiales, y métodos. A su vez, en el capitulo seis se exponen los
resultados. Finalmente, en el capitulo siete, se discuten los hallazgos
encontrados y se derivan las conclusiones, los alcances, las limitaciones y
las proyecciones correspondientes.

Adicionalmente, en el anexo, se detallan cada una de las actividades que

conformaron el programa de intervencion.



Capitulo 1
El abordaje psicologico de la comprension
lectora

Gracias a la vida, que me ha dado tanto
Me dio los sonidos y el abecedario
Con él las palabras, que pienso y declaro...

Violeta Parra

n este capitulo se abordan cuestiones relativas a la comprension de
textos, tema central de la investigacion en lectura. En la actualidad
existe un “amplio y diverso cuerpo de trabajo sobre los procesos
cognitivos que sirven para la lectura especializada en adultos” (Castles,
Rastle, & Nation, 2018), pero persisten obstaculos para llevar al plano de la
ensefianza de nifios y adolescentes los hallazgos de la investigacion. De
este modo, resulta de interés para esta tesis hacer un recorrido sobre tales
procesos cognitivos, para después detenerse en los modelos de lectura mas

conspicuos que resultan de utilidad para su vinculacién con la ensehanza.

1. Consideraciones generales
De forma frecuente, los investigadores se refieren a la comprensiéon como la
columna vertebral de la cognicion (Kintsch, 2004). La comprension es un
proceso psicoldgico necesario y esencial para procesar toda o gran parte de
la informacion que nos rodea (MacNamarra & Magliano, 2009). En nuestra
cultura encontramos dicha informacion en diferentes medios: en imagenes y
videos, en las conversaciones, en los textos, etc. Ademas, su comprension
esta implicada en muchas de las actividades cognitivas de nivel superior: el
aprendizaje, el razonamiento, la resolucién de problemas y la toma de
decisiones (MacNamarra & Magliano, 2009). De esta manera, estudiar la
construccion de significados a partir de los estimulos que nos rodean, se ha

transformado en una via importante para entender la psicologia humana.
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Una larga tradicion de la psicolinguistica se ha centrado principalmente en
investigar la comprension de textos o del discurso. Esto se debe a varias
cuestiones: por un lado, desde un punto de vista metodologico, el texto es
una modalidad conveniente y manipulable para presentar el estimulo.
Ademas, desde un punto de vista practico, la comprension textual es una
actividad omnipresente y central para el desarrollo de las sociedades
actuales. Y como dijimos mas arriba, desde un punto de vista teorico,
conocer la naturaleza de la comprension, nos permite aproximarnos a la

naturaleza de la cognicién humana.

La comprension de textos refiere al proceso mediante el cual se construye
una representacion mental que conjuga la informacién proporcionada por el
texto y los conocimientos previos que posee el lector. Supone un fenbmeno
complejo en el que intervienen el texto, el lector, la actividad en la que se
realiza la lectura y el contexto sociocultural en el que todos estos
componentes se situan. Snow (2002) en relacion con el trabajo llevado a
cabo en el Reading Study Group (RAND, 2002), define a la comprension
lectora como:

[...] el proceso simultaneo de extraccion y construccion de significado a partir

de la participacién y la interaccién con el lenguaje escrito. Utilizamos las

palabras extraer y construir para enfatizar tanto la importancia como la
insuficiencia del texto como determinante de la comprension lectora. (p. 11).

Segun la autora, en esta definicion:

[...] cobran importancia diferentes aspectos relacionados: el lector, que es el
que comprende, el texto, que es el comprendido y la actividad una de cuyas
partes es la comprension. A su vez, estos elementos interactian dentro de
un contexto sociocultural mas amplio que da forma a dicha relacién. (RAND,
2002, p. 11) (Ver figura 1).
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Figura 1. Modelo de comprension lectora,
adaptado de RAND (2002)

2. Habilidades implicadas en la comprensién de textos
En los ultimos 50 afos, la Psicologia cognitiva y la Psicolinguistica cognitiva
han estudiado los fendmenos mentales implicados en el uso y adquisiciéon
del lenguaje. Dichas investigaciones han permitido delimitar los procesos
implicados en el aprendizaje del lenguaje escrito, en particular (Alegria,
2006; Duke & Carlisle, 2011; Kintsch & Kintsch, 2005). Piacente (2009)
sefala que, por un lado, han permitido especificar la naturaleza de ese
objeto de conocimiento complejo delimitando las demandas cognitivas
implicadas en su aprendizaje. Por otro, han permitido identificar el tipo de
conocimientos y habilidades necesarios para el procesamiento de tales

demandas.

2.1 Decodificacion, fluidez lectora y comprension de textos

Desde ese marco teédrico se distinguen dos subprocesos para explicar las
habilidades que intervienen en el aprendizaje de la lectura: el reconocimiento
de palabras y la comprension lectora. Segun Defior Citoler (2015) reconocer
palabras implica:

[...] entender como se relacionan los simbolos graficos con los sonidos, es
decir, aprender las reglas de correspondencia entre los grafemas y los
fonemas (RCGF) que establece cada cddigo y adquirir los procedimientos
de lectura de palabras [...] En este punto es importante distinguir entre
decodificacion, que es el proceso basico de asignar sonido al estimulo
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visual, e identificacion de las palabras escritas, que incluye el acceso a su
significado. Identificar una palabra implica acceder a la informacion
fonoldgica, semantica y ortografica que se tiene almacenada sobre ella.

(p.27).
La compresion lectora, en cambio, alude a la construcciéon de un significado
por parte del lector en interaccion con el texto, tal como sefialamos mas
arribpa. Se afirma que la relacibn entre estos procesos es de
complementariedad, no obstante, lo cual la decodificacion constituye la
condicion necesaria pero no suficiente para la comprension (Pazzaglia,
Cornoldi, & Tressoldi, 1993; Perfetti, 1997, 2007, 2017).

Efectivamente, el reconocimiento veloz y preciso de palabras posibilita
acceder rapidamente a su significado (toda vez que formen parte del léxico
mental) (Nation & Snowling, 1998, Lété & Fayol, 2013; Perfetti, 2010). A su
vez, la fluidez en dicho proceso permite liberar recursos cognitivos para
aplicarlos a otros de orden superior, implicados en la comprension (Share,
1995; Perfetti, 1985). Esta implica, entonces, entre otras cuestiones, la
lectura fluida (con precision, rapidez y expresion); en caso contrario,
apareceran dificultades en la comprension del texto (Vadasy & Sanders,
2009). Gomez-Zapata, Defior y Serrano (2011) definen la fluidez de la
siguiente manera:
[...] se podria definir la fluidez lectora como la habilidad de leer palabras,
pseudopalabras y textos con precision (es decir, sin errores en su
decodificacion), de una manera expresiva y a un ritmo adecuado, de tal
forma que la atencion pueda dirigirse a la comprension de aquello que se
lee. Ademas, el lector fluido utilizara esta habilidad de forma estable con
diferentes tipos de materiales escritos, aunque sea la primera vez que los
lee. (p. 66).
La fluidez lectora es un constructo complejo cuya conceptualizacion ha
sufrido una serie de trasformaciones a lo largo de la historia de la Psicologia
cognitiva. Asi, las definiciones de mediados de los 90 enfatizaban la
importancia de la precision y la rapidez, para las que se requiere el
reconocimiento automatico de las palabras (Ehri, 1995). Otras definiciones
ponen el acento mas que en la fluidez en si misma, en su consideracién

como un puente entre la decodificacion y la comprension de textos. Estas
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conceptualizaciones incluyen ademas de la velocidad y la precision, la
importancia de la prosodia, por su contribucidn a la construccion del
significado textual (Kuhn, Schwanenflugel, & Meisinger, 2010). Asimismo,
Klauda y Guthrie (2008), sostienen que las relaciones entre fluidez vy
comprension pueden estar moderadas por las formas en que aquella se
evalua. Asi, no es lo mismo evaluar la fluidez a través de le lectura de
palabras, en el marco del procesamiento oracional, o en el contexto de la

lectura del pasaje de un texto.

Numerosos trabajos, han mostrado los efectos de la ineficiencia lectora en la
comprensién (Denton et al., 2011; Klauda & Guthrie, 2008). Sobre todo, se
evidencia un impacto fuerte en la comprension cuando el reconocimiento de
palabras se evalua en el contexto del procesamiento oracional. A este
respecto, se ha constatado que algunos malos comprendedores no acceden
al significado del texto por tener dificultades en su eficacia lectora. Dichas
dificultades se detectan incluso en los niveles de ensefianza secundario y
universitario (Cuadro, Balbi, & Luis, 2017; Giménez, Lopez-Zamora, Lopez-
Pérez & Luque, 2019).

Los modelos de comprension que se exponen mas adelante parten del
supuesto que la decodificacion y el procesamiento sintactico de las
oraciones son habilidades necesarias, pero no suficientes para comprender

lo que se lee.

2.2. Vocabulario y comprension de textos

Otra de las habilidades verbales basicas que intervienen en la comprension
de textos, es el conocimiento del vocabulario. Dicho conocimiento implica,
por un lado, tener almacenado la definicion o concepto de la palabra, asi
como las relaciones que pueda tener con otras palabras asociadas. Por el
otro, las transformaciones que pueda experimentar y los posibles cambios
de significado segun el contexto de su aparicién (McKeown, Beck, Omanson,
& Perfetti, 1983; Perfetti, 2007). Son numerosas las investigaciones que
muestran la existencia de una relacion fuerte entre habilidad lectora y el

conocimiento del vocabulario (Cain, Oakhill & Elbro, 2003; Carrol, 1993).
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Villalonga Penna, Padilla Sabaté y Burin (2014) plantean que los sujetos que
poseen un conocimiento Iéxico sistematizado, interconectado y organizado,

logran comprender mejor lo leido, que aquellos que no lo poseen.

Las relaciones entre el conocimiento del vocabulario y la comprension lectora
aparecen destacadas en la literatura especializada, desde hace muchos afios
(Carroll, 1993; Davis, 1944, 1968; Thorndike, 1973). Algunos estudios
longitudinales indican que las habilidades semanticas tempranas son buenos
predictores de la comprension lectora posterior (Roth, Speece, & Cooper,
2002), y otros han demostrado que el vocabulario es un fuerte predictor del
desarrollo de la comprension lectora en los primeros afios de la escolaridad (de
Jong & van der Leij, 2002).

Sin embargo, también existen hallazgos en sentido inverso, que indican que
la comprensién lectora es un factor importante en el crecimiento del
vocabulario general (Eldredge, Quinn, & Butterfield, 1990). En efecto, una
adecuada comprension de textos también es una fuente de conocimiento de
palabras. Ahora bien, no siempre es necesario conocer todas las palabras
en un texto, o detener la lectura para buscar el significado de todas las
palabras desconocidas, porque, en cierta medida se esclarecen a partir del
contexto textual. Pero debe moderarse esta afirmacion, ya que no siempre

esto resulta posible.

Debe considerarse, ademas, que a medida que los nifios crecen, el texto se
transforma en una via regia para el aprendizaje del vocabulario. Se han
senalado reiteradamente las diferencias entre el vocabulario oral y el escrito,
habitualmente de mayor variedad y densidad lexical (Hayes & Arhens, 1988;
Stanovich & Cunningham, 1993). Este aprendizaje ocurre de manera
incremental a lo largo del tiempo a través de multiples exposiciones a
palabras que aparecen en contextos escritos variados. Con cada encuentro
sucesivo, los nifios obtienen una comprension mas profunda del significado
de una palabra (Stanovich & Cunningham, 1993). La comprension mas
profunda de las palabras y un vocabulario ampliado permiten que los nifios

pueden comprender mejor lo que leen, lo que aumenta la motivacion para la
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exposicion al texto. Aun para la comprension de pasajes cortos del texto
resulta fundamental el conocimiento del vocabulario (Elleman, Lindo,
Morphy, & Compton, 2009; Joshi, 2005).

De esta manera, existe consenso en considerar que el vocabulario y la

comprension tienen una relacion causal reciproca.

Vocabulario y otros componentes de la comprension lectora. Debe
considerarse que el vocabulario interviene, ademas, en el desarrollo de otras
habilidades implicadas en la comprension lectora, entre ellas la eficacia
lectora (Rose & Rouhani, 2012; Tobia & Marzocchi, 2014). Los autores
sefialan al respecto que el conocimiento del vocabulario ayuda a los
estudiantes a reconocer mejor el contexto en el que se desarrolla la lectura,
lo que les permite predecir las proximas palabras y, por lo tanto, leer de
manera mas eficiente. Asimismo, el vocabulario resulta esencial en la
formacion de un modelo de situacién y de representaciones mentales mas
coherentes del texto, habida cuenta de sus relaciones con los niveles
precedentes referidos a la comprension de superficie y a la base del texto
(Compton, Miller, Elleman, & Steacy, 2014; Kendeou & van den Broek, 2005;
Kintsch & Kintsch, 2005; McNamara, de Vega, & O 'Reilly, 2007).

Vocabulario y textos disciplinares. Jetton y Lee (2012) afirman que el
vocabulario utilizado en textos disciplinares de uso frecuente en la educacion
secundaria, puede ser dificil de comprender por dos razones. Primero
porque las palabras que los estudiantes podrian normalmente conocer y
usar en su lenguaje cotidiano tienen significados especializados en los textos
propios de las diferentes disciplinas. Por ejemplo, el término dominio que los
adolescentes podrian conocer como “poder que se tiene sobre lo que es
propio o ajeno” o como “territorio y poblacién que se encuentran bajo un
mismo mando”, adquiere un significado muy diferente en matematica en
tanto que “conjunto de todos los valores para los que una funcidon esta
definida”. Segundo, los textos disciplinares contienen un vocabulario
altamente especializado relevante para la disciplina, pero infrecuente en los

contextos cotidianos (por ejemplo, los conceptos de meiosis y mitosis en
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biologia). Asimismo, los autores reflexionan acerca del alto nivel de
abstraccion que el vocabulario disciplinar implica, que puede resultar poco

atractivo para el lector adolescente.

2.3. Inferencias y comprension de textos

Otro de los procesos ampliamente sefalados como relevantes para la
comprension de textos refiere a la realizacion de inferencias, por su vinculacion
con los conocimientos previos (Kintsch, 1988; McNamara & Magliano, 2009;
van den Broek, 1994). Por un lado, la generacién de inferencias permite al
lector reponer o completar la informaciéon que no se encuentra explicita en el
texto. Por el otro, conectar dos piezas de informacion explicitas del texto, pero
alejadas entre si. Ledn (2003) sefala que las inferencias pueden entenderse

como.

[...] representaciones mentales que el lector construye, al tratar de
comprender el mensaje leido, sustituyendo, afiadiendo, integrando u
omitiendo informacién del texto [...] cualquier informacién que se extrae del
texto y que no esta explicitamente expresada en él puede considerarse, de
facto, una inferencia. (pp. 23-24).

Las inferencias son importantes porque, entre otras cuestiones, permiten ir
mas alla de lo explicito o aparente del texto y facilitan la transmisién de
informacion de un modo econdmico y atractivo (Ledn, 2003). Suponen un
sujeto activo envuelto en un proceso interpretativo de lo leido. De este modo,
las inferencias permiten que informacion implicita se torne explicita sobre la
base del conocimiento previo del lector. Es decir, se ponen en juego los
conocimientos o habilidades linguisticas del sujeto, sus conocimientos de
caracter general o conocimiento del mundo y sus conocimientos especificos
de dominio. Los conocimientos y habilidades linguisticas incluyen los

recursos léxicos gramaticales, semanticos y pragmaticos del lector.

Los conocimientos previos se encuentran almacenados en la memoria a
largo plazo (MLP), organizados en esquemas. Los esquemas son
estructuras activas de memoria que almacenan el conocimiento genérico

adquirido mediante la experiencia pasada. Interactian con la informacion
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proveniente del mundo. Sirven para interpretar la informacion recibida vy, al

mismo tiempo, esta informacién puede modificar el esquema (Téllez, 2004).

Los tipos de inferencias. Si bien existen numerosas clasificaciones de los
tipos de inferencias (Escudero & Ledn, 2007; Graesser, Singer, & Trabasso,
1994; Ledn, 2003; Cain, Oakhill, Barnes, & Bryant, 2001), aparece un amplio
consenso en que pueden clasificarse en dos tipos: conectivas o elaborativas.
Las inferencias conectivas vinculan dos trozos de informacién explicita del
texto; en este proceso el lector utiliza su conocimiento linguistico previo para
realizar los nexos correspondientes. Las inferencias elaborativas, en cambio,
permiten completar y enriquecer la informacién proporcionada por el texto,
(que nunca es, ni pude ser, totalmente explicito) a partir de conocimientos

previos generales del mundo o de dominio especifico.

La construccion de inferencias es el resultado de una estrategia que tiene
como proposito construir significado. Cuando un lector realiza inferencias,
activa “hipotesis” acerca de los posibles significados de la informacion elidida
o distante en el texto. Esto le permite una interpretacion mas coherente del
material escrito a través de articular diferentes aspectos del mismo
(relaciones intertextuales), e integrar la informacion explicita con los
conocimientos del mundo del lector (relaciones extratextuales) (Abusamra et
al., 2011).

Los sujetos con bajos desempenos en comprension lectora tienen
dificultades en el nivel de comprension de inferencias, aunque su
comprension literal resulte similar a la de los comprendedores promedios
(Oaknhill, 1982, 1993). La investigacion sugiere que la capacidad para realizar
inferencias estd acompanada de otros procesos o habilidades cognitivas,
como el conocimiento del vocabulario a la hora de realizar una inferencia
|éxica, o el conocimiento previo del mundo o especifico de dominio, a la hora
de realizar inferencias elaborativas (Calvo, 2005; Kintsch & Kintsch, 2005).
Ademas, se ha demostrado que la inferencia tiene una relacion longitudinal
consistente con la comprension lectora (Lepola, Lynch, Kiuru, Laakkonen &
Niemi, 2016). Cromley y Azevedo (2007) examinaron el efecto directo de la
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realizacion de inferencias y concluyeron en que resultan ser predictoras
significativas de la comprension lectora, un hallazgo que se repitid en los
estudiantes de mayor edad (Cromley et al., 2010), incluso en estudiantes
adolescentes (Ahmed et al., 2016).

2.4 Jerarquia de la informacion textual y comprensién lectora

Otro de los procesos relevantes para la comprension, es la habilidad que el
lector posee para jerarquizar la informacion que aparece en el texto. En otras
palabras, se refiere a la capacidad de discriminar entre informacion relevante
e irrelevante. Esto posibilita construir un modelo mental, integrando
jerarquicamente la informacion procedente de distintas partes del texto
(Cartoceti et al., 2016).

En ese sentido, Kintsch y Rawson (2005) proponen que para comprender un
texto es fundamental seleccionar y jerarquizar la informacién. Esto le permite
al lector la construccion de la macroestructura del texto, es decir aquello que
se denomina topico, nucleo o meollo de un texto (Molinari Marotto, 1998). El
texto posee informacion que el lector debe organizar y sintetizar o compactar
para que se vuelva manejable. La necesidad de jerarquizar la informacion
aparece en funcion de las caracteristicas propias del texto, en el que las
informaciones principales aparecen acompanadas de otras secundarias, de
detalles o ampliaciones explicativas, que es necesario diferenciar para

comprenderlo.

Para ello, el lector debe ser capaz de seleccionar la informacién relevante y
descartar la irrelevante, de modo tal que, a medida que avanza la lectura,
poder abstraer, interpretar y finalmente integrar los elementos provenientes
de diferentes partes del texto entre si y con sus conocimientos previos
(Abusamra et. al., 2010). Un buen comprendedor debe ser habil no solo en
activar la informacion relevante para la tarea, sino también de inhibir la
irrelevante. En algunos trabajos (Cartoceti, 2012; Cartoceti & Abusamra,
2013) esta habilidad, ha sido asociada con las funciones ejecutivas de

actualizacion e inhibicion y con la memoria operativa. En dichas
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investigaciones se han reconocido diferencias en dichas funciones cuando

se trata del desempefio de buenos y malos comprendedores.

¢De qué manera se relaciona la actualizacion con la jerarquizacion de la
informacion? Durante la comprension de un texto, el lector debe cambiar
continuamente el contenido a ser mantenido en la memoria, es decir, retener
la informacion importante y eliminar la irrelevante (Gernsbacher, 1990). La
informacion tratada en estos procesos necesariamente debe ser mantenida
por el sistema cognitivo en la memoria, al menos temporalmente. Por lo
tanto, dados los limites de la capacidad de la memoria de trabajo, el buen
uso de la memoria implica no solo mantener tanta informacién como sea
posible sino también seleccionarla y actualizarla continuamente. Varios
investigadores han demostrado que el proceso de actualizacion ocurre
especialmente cuando la informacién nueva proporcionada por el texto no es
compatible con la informacién pasada (Albrecht & O’Brien, 1993; de Vega,
1995). Para mantener la coherencia global, el lector debe actualizar la
informacion previa con nueva informacion. El fracaso en este proceso podria
llevar a malinterpretar el contenido de un texto (Blanc & Tapiero, 2001; de
Vega, 1995; Johnson & Seifert, 1998). De forma complementaria, la
inhibicion cognitiva, y sobre todo la inhibicién verbal, permiten al lector
suprimir la informacion irrelevante que compite con la relevante para

construir una representacién coherente del texto.

Otro conjunto de investigaciones sostiene que la capacidad de reconocer
ideas principales y jerarquizar la informacién del texto, depende del
conocimiento que el lector tenga de su estructura. Asi, algunos trabajos ya
clasicos, muestran que los buenos comprendedores reconocen ciertos
elementos paratextuales como los titulos, los subtitulos, y las pistas
textuales que le permiten segmentar el texto, de una forma mas eficiente que

aquellos lectores que tienen dificultades (Cain, 1996; Yuill & Oakhill, 1991).

3. Modelos tedricos acerca de la comprension textual
Mas alla de delimitar las habilidades que intervienen en la comprensién, a

partir de los afios 70 del siglo pasado, la Psicolinguistica cognitiva busco
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construir modelos explicativos de la comprension del texto. En dicho
momento, el foco de estudio dejoé de estar en las caracteristicas del texto, y
pasd a interesarse en las computaciones mentales que realiza el lector
(Kintsch & Rawson, 2005). Comienzan a surgir, entonces, diferentes teorias
de corte psicoldgico que explican los procesos mentales que intervienen en
el procesamiento del texto. En este apartado desarrollaremos algunas de las

teorias mas importantes en ese dominio.

Existen modelos variados de comprension textual, como el modelo de
exploracion de un paisaje Landscape model (Tzeng, van den Broek,
Kendeou, & Lee, 2005; van den Broek, Rapp, & Kendeou, 2005), la teoria de
la indexacion del evento (Zwaan, Langston, & Graesser, 1995), el modelo de
la red causal (Langston & Trabasso, 1999; Suh & Trabasso, 1993) el modelo
construccionista (Graesser, Singer, & Trabasso, 1994), o la teoria de la
construccion de estructuras (Gernsbacher, 1990, 1997). La exposiciéon
detallada de cada uno de ellos excede el objetivo de la presente tesis, de
modo tal que se han seleccionado los que resultan mas relevantes de

acuerdo a los objetivos que se persiguen.

Se expone, por un lado, el modelo de construccion-integracion (Kintsch,
1988; Kintsch, 1998), porque, ademas de ser un modelo consistente desde
el punto de vista tedrico, ha sido especialmente considerado en la
construccion de instrumentos psicoldgicos de evaluacion e intervencién en el
campo de la comprension de textos (Ledn, Escudero, & Olmos, 2012;
Madariaga, Martinez, & Goni, 2010; Neira & Castro, 2013;)

Por el otro, se explicita el modelo jerarquico-cognitivo de la comprension del
texto informativo o expositivo (Guthrie, Wigdfield, & Klauda, 2012), ya que
retoma el modelo de Kintsch (1998) y permite pensar el complejo proceso de

aprendizaje a partir del texto informativo o expositivo en el contexto escolar.

3.1 Modelo de Construccion-Integracion
Si bien muchos autores situan el origen del modelo propiamente dicho a

partir del trabajo de Kintsch en 1988, los inicios de la teoria se remontan al
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trabajo de van Dijk y Kintsch de 1983. Se considera que este es uno de los
modelos iniciales que intentan explicar la comprension del texto desde un
punto de vista psicolégico, con una proyeccion considerable en la actualidad
(Tijero, 2009). Tal vez una de las mayores contribuciones refiera a la
introduccién del constructo de modelo de situacion, que pone el foco en el
procesamiento activo y estratégico por parte de los sujetos que comprenden
textos o discursos. Supone que el resultado de dicho procesamiento implica
la construccion de una representacion mental situacional y especifica de un
texto particular (Kintsch 1988, 1998; van Dijk & Kintsch, 1983).

Tal como su nombre lo indica, el modelo propone que la comprension
supone dos fases: la construccion y la integracion. La primera refiere a la
construccion de una representacion mental guiada fundamentalmente por la
informacion textual, ubicada localmente, que resulta incompleta respecto del
todo. La fase de integracion adiciona la depuracién de la informacion que
resulta incongruente para la construccion de un modelo de situacion del

texto en su conjunto, en un todo coherente.

Kintsch (1998) plantea que el conocimiento esta representado como una red
asociativa de proposiciones que, de forma relativamente flexible, se activa
en funcién de la informacién que el texto presenta. La diferencia que existe
entre el estado de los nodos va de la activacién de aquellos que son
redundantes y/o contradictorios, hasta la depuracion de los mismos, donde
el sistema cognitivo repara los errores y construye una representaciéon cada

vez mas coherente del texto.

El modelo delimita tres niveles de representacion del texto. En primer lugar,
se encuentra el codigo de supefficie, que refiere al aspecto perceptual y
verbal del lenguaje. Este nivel atiende a la preservacion de las palabras y las
frases tal cual aparecen en el texto. El segundo nivel de representacion se
denomina texto base, y refiere al aspecto semantico del lenguaje cuya
unidad de representacién son las proposiciones. Siguiendo a Demagistri
(2016), una proposicién es una unidad tedrica que contiene un predicado

(por €j., un verbo, un adjetivo) y un conjunto de argumentos asociados
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(sustantivos, clausulas); estos argumentos desempefian ademas
determinados papeles semanticos (agente, paciente, locacién, entre otros)
(p- 28). El modelo propone que el conocimiento en interaccién con la
informacion que el texto presenta permitira generar la cadena de
proposiciones del texto base, que representa los significados contenidos por
las oraciones. De esta manera, el modelo sefiala la importancia de la
informacion explicita que provee el texto. El tercer y mas importante nivel de
representacion se denomina modelo de situacion, y refiere a la
representacion especifica que conjuga el conocimiento previo del lector y la
informacion proporcionada por un texto determinado. Este nivel es la base
para el aprendizaje, ya que implica la comprensién profunda y la

interpretacion del texto (Tijero, 2009).

El modelo de situacion puede usar el formato de una imagen para
representar la informacion. Esto supone un menor esfuerzo para el sistema
cognitivo, dado que, al lograr una comprensiéon profunda del texto, la
activacion de una imagen permite recordar al conjunto. En este nivel de
representacion del texto se pierde la distincion entre informacion explicita e
implicita. Cabe aclarar que el nivel del texto base y el del modelo de
situacion no son niveles de representacion consecutivos, sino simultaneos,
ya que ambos se derivan de la misma huella que deja el texto en la mente

de los lectores (Tijero, 2009).

En la medida en que un modelo de situacién implica la integracion del
conocimiento textual con el conocimiento previo, permite que la informacién
que provee el texto esté disponible para ser utilizada en una situacién
novedosa de aprendizaje. En cambio, si el lector no construye un modelo de
situacion, el conocimiento derivado de la lectura queda encapsulado y sera

dificil su recuperacion mas alla de la situacién especifica de esa lectura.

La construccidén de un modelo de situacion es la representacion que parte de
un texto, pero que puede disociarse del mismo. Construir una representacion

a partir del texto, se convierte en un acto de aprendizaje, o en palabras de
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van Dijk y Kintsch (1983) el aprendizaje podria ser conceptualizado como la

modificacion de modelos de situacion.

Kintsch y Rawson (2005) consideran que la practica tiene un papel relevante
en la habilidad para procesar determinados textos. El conocimiento previo es
conceptualizado como una red proposicional que se activa con la
informacion textual. La recurrente activacion de redes genera aprendizaje.
Por eso, la interaccion rica y la practica sostenida con determinados textos,

permite que los lectores sean mas habiles en su manejo.

La inclusion de variables como la practica, la experiencia y el aprendizaje, ha
posibilitado que los modelos cognitivos puedan articular sus propuestas con
modelos sociogenéticos como los de Baijtin y Vigotsky (Silvestri, 2002).
Dichas articulaciones son importantes para esta tesis, en la medida en que
se concibe al contexto escolar como un ambito propicio para desarrollar el
procesamiento cognitivo de los textos, y consecuentemente favorecer el

aprendizaje a partir de la informacion escrita.

3.2 Modelo jerarquico-cognitivo de la comprension del texto
informativo

El modelo que se presenta en este apartado (Guthrie et al., 2012), exhibe
similitudes con el modelo de van Dijk y Kinsch (1983). No obstante, su
interés fundamental es proponer un modelo que permita a los alumnos que
avanzan en la escolaridad primaria e inician la secundaria una aproximacion
a la comprension de textos de caracter informativo. Por ello, dicho modelo se

vuelve relevante para el presente trabajo.

Una de las primeras cuestiones que plantea el modelo refiere a que los
textos informativos o expositivos' tienen caracteristicas que los diferencian
de los textos narrativos. Les suponen, en consecuencia, ciertas demandas
especificas de procesamiento. Segun Silvestri (1998) la estructura basica de

la narracion tiene una organizacion temporal. No sucede lo mismo con los

' En el contexto anglosajon, es comun encontrar la expresion “texto informativo” o “texto de
informacion” como sinénimo de “texto expositivo”, de la misma manera aparece en el trabajo
de Guthrie, Widfield y Klauda (2012).
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textos expositivos: en los textos descriptivos corresponde a una dimension
espacial, en los explicativos a una estructura basica de pregunta-respuesta o
de planteo de problema-solucion, en los instruccionales a una secuencia
ordenada de prescripciones para llevar a cabo determinada actividad o
procedimiento y finalmente los argumentativos poseen una estructura
semejante a la de los explicativos, pero se diferencian por cuanto en la
explicacion se expone un saber ya construido y socialmente aceptado, en
tanto que la “argumentacion justifica una posicion acerca de fendémenos,
acciones o acontecimientos que admiten efectiva o potencialmente mas de

un punto de vista” (p. 4).

Otra de las caracteristicas que se ha sefialado como especifica del tipo
textual informativo, refiere al uso de vocabulario técnico, y el abordaje de
temas que resultan poco familiares e impersonales, que aparecen en una
variedad de formatos (libros de texto, articulos cientificos, sitios web,
instrucciones, etc.). Todas esas caracteristicas suponen una mayor dificultad

en su comprension y manejo.
Los autores de este modelo definen la comprension como:

[...] la interaccion con el texto de forma cognitiva y afectiva para construir
una red estructurada de conocimiento que representa la informacién en el
texto fusionada con el conocimiento previo del lector y las experiencias
relacionadas con el tema del texto. (Guthrie et al., 2012, p. 106).

Al igual que otros autores de la Psicologia cognitiva, el modelo propone que
la comprensién de textos se sostiene por dos procesos que los autores
consideran de bajo orden: la fluidez y la comprension literal del texto. Como
ya se sefnalara, la fluidez implica leer el texto con precision, velocidad y
entonacion adecuada. La comprension literal refiere a la codificacion del
significado de las ideas individuales del texto, de una forma mas o menos

exacta tal como estan expresadas.

El modelo sefiala que la fluidez y la comprension son elementos necesarios,
pero no suficientes para la construccion de una representacion global

coherente del texto en su conjunto. Ademas, que la automatizacion de
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dichas habilidades permite que el lector libere recursos atencionales de su
memoria de trabajo y que los destine a procesos de alto orden implicados en
la comprension. Otro de los elementos destacados del modelo, reside en
resituar la importancia de los elementos afectivos, y sobre todo

motivacionales, implicados en la comprensién del texto informativo.

Los autores denominan a su modelo como cognitivo-jerarquico, en la medida
en que entienden, al igual que el modelo de Kintsch (1988), que la
comprension involucra distintos niveles de representacion del texto. En la
Tabla 1 se propone una comparacion de los niveles de representacion del
texto que identifican el modelo de construccién integracion, y el modelo

desarrollado por Guthrie et al. (2012).

Tabla 1.

Comparaciéon del modelo de construccion-integracion de Kintsch con el modelo
Jerarquico cognitivo de la comprension de textos informativos

Modelo de construccién-integracion Modelo jerarquico cognitivo de la
de Kintsch comprension

Procesos proposicionales

Procesos de decodificacion:

representacion de las proposiciones del

texto Comprension literal de proposiciones
individuales

Fluidez lectora

Procesos estructurales

Realizacién de inferencias para conectar
diferentes proposiciones del texto y el

Base del texto: micro y macroestructura o .
conocimiento previo.

Comprension  global de  pasajes
relativamente simples

Procesos integrativos

Formacién de una red de conocimientos,

Modelo de situacion basada en la integracion, resumen vy
razonamiento en relaciéon con
proposiciones de pasajes

conceptualmente densos.

Fuente: Traduccion y elaboracion a partir del trabajo de Guthrie et al. (2012)
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En el primer nivel estarian implicados los procesos relativos a la fluidez y la
comprension literal de unidades de frases y oraciones, lo que equivaldria en
el modelo de Kintsch a la representacion de unidades o proposiciones de

ideas del texto.

En el segundo nivel, Guthrie et al. (2012) localizan la realizaciéon de
inferencias, que permiten vincular proposiciones del texto, y la comprension
global de pasajes simples de los textos, que va mas alla de la comprensién
literal alcanzada en el primero de los niveles. Esto equivaldria a lo que en la
teoria de construccion-integracion se denomina la informacion de la base del

texto.

Finalmente, en el ultimo nivel de representaciéon, los autores situan a la
formacion de una red de conocimientos a partir del texto. Adquirir
conocimientos a partir del texto informativo se torna el objetivo final de la
lectura. Es aqui donde el lector integra el significado de diferentes partes del
texto, con conocimientos adquiridos en otras lecturas y conocimientos
generales o especificos del tema expuesto, con el propdsito de generar
conocimiento nuevo y una comprension mas abstracta y relevante de lo
leido. Dicha construccion es equivalente a la elaboracion de un modelo de
situacion del texto (Kintsch, 1998).

En la figura 2, se intenta representar la forma en la que los componentes del
modelo se relacionan. Si bien, todas y cada una de las variables contribuye a
la construccién del conocimiento, el papel de la fluidez y la comprension
literal del texto se ve mediada por la construccion de inferencias y la
comprension de pasajes simples del texto. El modelo implica, por supuesto,
que en la medida que se gana automaticidad (Laberge & Samuels, 1977) en
los procesos de bajo nivel, quedan liberados recursos atencionales y de la
memoria de trabajo, que el lector puede dedicar a procesos de alto orden

implicados en la lectura.
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PROCESOS PROPOSICIONALES PROCESOS ESTRUCTURALES PROCESOS INTEGRATIVOS

Fluidez lectora — | Inferencias \

Comprension
literal del texto . /
—» | Pasaje simple

Figura 2. Modelo cognitivo jerarquico de la comprension de textos informativos, adaptado
de Guthrie, Wigfield y Klauda (2012)

Construccion de
conocimiento

Sin duda, una de las mayores bondades del modelo consiste en que fue
contrastado en una amplia muestra (N=1100) de estudiantes de séptimo
grado de escuelas de los Estados Unidos, por lo que se convierte en una

referencia importante para esta tesis, atendiendo a sus propésitos.

Mas alla del modelo tedrico, la idea de sostener que la comprension
responde a un conjunto de procesos cognitivos que estan estructurados de
forma jerarquica, tiene fuertes implicancias para la ensefanza de la lectura
comprensiva, en consecuencia, para la construccion de conocimientos y
para el aprendizaje escolar. Asi, aquellos estudiantes que presenten
dificultades en el procesamiento proposicional del texto no avanzaran
“‘naturalmente” en el procesamiento estructural/integrativo del mismo. En
todo caso, sera necesario adaptar las actividades de ensefianza para
acompanar el desarrollo de los procesos de bajo nivel, los cuales constituyen
un requisito previo para la construccion de conocimientos a partir de textos

informativos complejos.
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Capitulo 2
La comprension de textos en la escuela
secundaria argentina

a comprension de textos en la escuela secundaria constituye un tema
relevante para esta tesis, tanto por su interés intrinseco asi como por
su vinculacién con el aprendizaje a partir de los textos. En razén de
ello se ha dedicado un capitulo para proporcionar antecedentes especificos

en el tema.

1. El aprendizaje a partir de los textos en la escolaridad avanzada
En un clasico trabajo, realizado en el contexto anglosajon, Chall (1983),
plantea que alrededor del cuarto grado de la escolaridad primaria se produce
un cambio en relacion con los objetivos de la ensefianza de la lectura: los
estudiantes deben enfocarse en “leer para aprender” y ya no en “aprender a
leer”. Dicho cambio, estaba sujeto a que los nifios estadunidenses lograban

leer fluidamente al finalizar el tercer grado.

A medida que los estudiantes avanzan en su escolaridad, la ensefianza de
contenidos disciplinares como historia, matematica, ciencias sociales o
ciencias naturales se constituyen en objetivos centrales. Es habitual que las
clases de las areas de contenido se organicen en torno al texto y que la
lectura sea un medio en la construccidn de conocimientos disciplinares por
parte de los alumnos (Mason, 2000). Estos complejos procesos de
aprendizaje a partir del texto deberian iniciarse al promediar la escuela

primaria, y proseguir a lo largo de niveles educativos superiores.

De forma reiterada, se ha enfatizado la importancia que tiene la
alfabetizacion a lo largo del curriculum para ensefiar areas de contenido
(Wyatt-Smith & Cumming, 2003). Ademas, las asignaturas no solo se

caracterizan por tener conceptos y vocabulario Unicos y especificos, sino
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también por incluir diferentes practicas y géneros discursivos que se utilizan

para comunicar y comprender significados (Gavelek & Raphael, 1996).

El concepto de género discursivo refiere a una forma estable de enunciados
que corresponde a una practica social (Silvestri, 2002). Este concepto,
fundado por Bajtin, supone que el lenguaje se utiliza en ambitos diversos y
con funciones multiples. Cuando un enunciado se integra a una practica
social determinada, logra cierta estabilidad en su forma, y dicha estabilidad
introduce una regularidad en la comunicaciéon. El manejo del género
discursivo no solo afecta la comunicacion, sino también al pensamiento. En
la medida en que un sujeto utiliza reiteradamente una forma de
comunicacion linguistica en una comunidad de practicas, se genera la toma
de conciencia sobre las caracteristicas que asume, es decir una suerte de

representacion del objeto sobre el que circulan las practicas linguisticas.

En el caso del ambito escolar, por ejemplo, el aprendizaje de la ciencia
natural no es sélo una tarea conceptual, sino también discursiva (Lemke,
2001). Las diversas disciplinas que se ensefan en la escuela han
desarrollado un repertorio de formas discursivas que el alumno debe
dominar si quiere acceder a los conocimientos construidos sobre dichas
areas de conocimiento. El aprendizaje, o la internalizacion de dichas
disciplinas supone, entonces, que el individuo domine las formas discursivas
para poder desarrollar con éxito las formas de pensamiento caracteristico de

una praxis determinada (Silvestri, 2002).

1.1. Niveles de la alfabetizacion. Shanahan y Shanahan (2008) realizan
una distincion conceptual entre alfabetizacion basica, alfabetizacion
intermedia y alfabetizacion disciplinar, ésta ultima permite conceptualizar las
diferentes habilidades necesarias para aprender a partir de los textos en las

diversas disciplinas escolares.

Las habilidades basicas de lectura (alfabetizacion basica) incluyen la
decodificacion, el reconocimiento de varias convenciones de la escritura, el

reconocimiento de palabras de alta frecuencia, y algunas habilidades
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basicas de fluidez. En este nivel se incluye también el conocimiento de
ciertas estructuras textuales, como por ejemplo el reconocimiento de textos
narrativos y expositivos simples. Estas habilidades basicas estan implicadas
en todas o en la mayoria de las tareas de lectura, es decir que son altamente

generalizables.

En la alfabetizacion intermedia se incluyen la decodificacion de palabras
complejas y poco frecuentes, la fluidez avanzada, y el conocimiento del
vocabulario que no es usual en el lenguaje oral. Varias estrategias de
comprension también son propias de este nivel, como el monitoreo de la
comprension, el mantenimiento de la atencion en textos largos y complejos,
el pedido de ayuda a otro en caso de que la comprensidén no sea exitosa, o
el uso del diccionario para ampliar el vocabulario, etc. En este nivel, los
estudiantes también son capaces de reconocer organizaciones mas
complejas del texto. Estas habilidades pueden no ser generalizables a todos
los textos y situaciones de lectura, aunque no estén particularmente

relacionadas con disciplinas escolares especificas.

Por ultimo, la alfabetizacion disciplinar o avanzada supone destrezas de alto
orden incluidas en los usos disciplinares de la lectura y la escritura. Su
aprendizaje resulta dificil por su mismo contenido y por las caracteristicas
propias de las demandas del lenguaje escrito de los textos que
corresponden a este nivel, tanto para su comprension como para su
produccion. Puede suceder que en muchos casos la informacion que
proporcionan contradiga la experiencia de los alumnos (por ejemplo, en un
texto de Fisica pueden exponerse diferentes teorias sobre fendémenos
concretos dificilmente comprensibles a partir solamente de la experiencia).
Estas habilidades, raramente consideradas en la ensefianza, suelen
limitarse a tareas de lectura muy especificas, con limitaciones para su

generalizacion.

En el campo de la ensefianza esta situacién sugiere que, ademas de

habilidades generales de lectura y comprensién de textos, los alumnos

requieren aprender competencias en lectura, escritura y oralidad que estan
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asociados a las disciplinas que se ensefian en la escuela primaria avanzada
y en la secundaria (alfabetizacién disciplinar) (Hynd-Shanahan, 2013;
Shanahan & Shanahan, 2012). Sin desconocer dichas habilidades
especificas que permitirian comprender y aprender dentro de las disciplinas
que se ensefan en la escuela, son numerosos los estudios que situan a las
habilidades generales de comprension (alfabetizacion intermedia) como
criticas y necesarias para la lectura disciplinar exitosa (Englert et al., 2009;
Reed, Petscher, & Truckenmiller, 2016).

1.2. El lenguaje académico. La comprension exitosa de textos
progresivamente complejos implica, ademas, que los alumnos desarrollen
las capacidades linguisticas que requiere el denominado [lenguaje
académico. Esa denominacion refiere al lenguaje utilizado tipicamente en

situaciones de ensefnanza/aprendizaje en la escuela (Snow & Uccelli, 2009).

Los estudios sobre el lenguaje académico conciben al lenguaje como una
actividad social que supone demandas comunicativas y cognitivas
especificas (Meneses-Arévalo & Ow-Gonzalez, 2012; Silvestri, 2002).
Cummins (1981) fue el primero en proponer la distincion entre Eficiencia
cognitiva en el lenguaje académico (Cognitive Academic Language
Proficiency-CALP) y Habilidades basicas de comunicacion interpersonal
(Basic Interpersonal Communicative Skill —BICS) una distincion que él
presenta como relevante para estudiantes de inglés como “segundo idioma”
(Snow & Uccelli, 2009, p.113). En el marco de su estudio revel6 que las
habilidades del lenguaje académico implicaban un reto mayor que las

habilidades del lenguaje coloquial.

Snow y Uccelli (2009) examinaron el lenguaje académico con el fin de
proporcionar una vision general de sus caracteristicas. Sus indagaciones
condujeron posteriormente a identificar las denominadas habilidades clave
de lenguaje académico HCLA (Core Academic Language Skills), asi como a
la construccién de instrumentos para evaluarlos (Gallowey, 2016; Uccelli et
al., 2015; Uccelli & Meneses, 2014) y a su consideracion en las estrategias
de intervencion.
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Las HCLA se refieren a “un conjunto de habilidades de lenguaje trans-
disciplinarias que corresponden a recursos linguisticos y discursivos
recurrentes en textos académicos (de distintas disciplinas escolares), pero
poco frecuentes en el habla coloquial” (Uccelli & Meneses, 2014, p. 187).
Las autoras presentan el conjunto de habilidades implicadas, del que se

ofrece un fragmento.

1. Comprension de estructuras complejas (palabras y frases)

v' Descomposicion de palabras complejas | Habilidad para descomponer
palabras morfolégicamente complejas. Los textos académicos se
caracterizan por el uso frecuente de palabras morfolégicamente
complejas, especialmente, nominalizaciones.

v' Comprensién de oraciones complejas | Habilidad para comprender
oraciones sintacticamente complejas. Las estructuras sintacticas
complejas que permiten la condensacién de una alta densidad de
informacion (ej., clausulas incrustadas, frases nominales extensas)
son frecuentes en los textos académicos.

2. Conexién légica de ideas | Habilidad para comprender conectores
académicos que sefialan relaciones conceptuales entre ideas. La
investigacion previa indica que la variabilidad individual en el conocimiento de
conectores logicos parece estar asociada con la capacidad de comprensién
de textos escolares.

3. Seguimiento de las cadenas referenciales | Habilidad para rastrear
cadenas de co-referencia de participantes o temas en un texto. Los discursos
académicos presentan con frecuencia cadenas complejas de co-referencia,
es decir, el mismo personaje o tema referido de muchas maneras a lo largo
de un texto.

4. Organizacion global de textos | Habilidad para organizar textos
académicos segun su organizacion global. A diferencia de la narrativa que se
aprende tempranamente, las estructuras de textos analiticos (textos
informativos, explicativos o argumentativos) se adquieren tipicamente mas
tarde en el desarrollo. El conocimiento de estructuras narrativas se ha
identificado como un predictor de la lectura en los primeros anos; por tanto, es
probable que el conocimiento de la estructura de textos académicos tenga un
impacto en la comprension de lectura en los afios posteriores.

5. Precisiéon léxica y comprension de vocabulario metalingiiistico |
Habilidad para comprender vocabulario que refiere a procesos de lenguaje o
de pensamiento. Este subconjunto del vocabulario académico (ej.,
contrargumento, generalizaciéon) contribuye a la precision Iéxica y resalta
procesos linguisticos y cognitivos particularmente centrales para el
aprendizaje cientifico, la argumentacién y discusién de textos.
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6. Interpretacion de puntos de vista en un texto | Habilidad para interpretar
marcadores de actitud epistémica. Los trabajos de linguistica funcional y
metadiscurso han revelado la prominencia de marcadores epistémicos que
indican el grado de certeza que expresa un autor respecto a una afirmacion
(ej., es improbable que, posiblemente) en textos académicos de las distintas
disciplinas. Cabe suponer, entonces, que en la comprension lectora sera
critico entender los marcadores linglisticos que indican el punto de vista del
autor.

7. Identificacién de registro académico | Habilidad para distinguir el
lenguaje académico de alternativas mas coloquiales (pp.188-190).
El constructo lenguaje académico permite, entonces, pensar las demandas
cognitivas y linguisticas que supone el ambito escolar y académico. Desde
un punto de vista funcional y cognitivo implica una estrecha relacion entre
lenguaje oral, lectura y escritura en un contexto determinado. Dichas
relaciones no habian sido conceptualizadas con claridad en los estudios

cognitivos mas clasicos de la lectura.

En suma, cuando los estudiantes ingresan a la escuela secundaria, se
plantean desafios que requieren poner en juego las complejas habilidades
que describimos en este apartado. El aprendizaje a partir del texto se vuelve,
por lo tanto, una actividad central en la trayectoria educativa de los

estudiantes.

2. La educacion secundaria en Argentina: el desafio de la inclusiéon con
calidad

En Argentina, la educacion secundaria sufrio una serie de transformaciones
que merecen ser puntualizadas a los fines de dimensionar el desafio de la
inclusion con calidad en los aprendizajes que corresponde a ese nivel
escolar (Leivas, 2017). En 2006 se sanciona la Ley Nacional de Educacion
(LNE, en adelante), que define la educacién como un derecho, una prioridad
nacional y una politica de estado. La LNE tiene 3 ejes que la ordenan: la
formacion de ciudadania, la formacion para la insercién en el mundo del

trabajo, y la formacién para la continuacion de los estudios superiores.
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Los cambios introducidos por la LNE en relacidén con el nivel secundario han
puesto en crisis el modelo tradicional de ensefianza, en la medida que
vuelven obligatorio un nivel educativo que estuvo histéricamente en manos
de los grupos minoritarios (Tenti Fanfani, 2003). El articulo 16 de la LNE
establece:
La obligatoriedad escolar en todo el pais se extiende desde la edad de cinco
(5) afos hasta la finalizacién del nivel de la Educaciéon Secundaria. El
Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia y las autoridades
jurisdiccionales competentes aseguraran el cumplimiento de la obligatoriedad
escolar a través de alternativas institucionales, pedagdgicas y de promocion
de derechos, que se ajusten a los requerimientos locales y comunitarios,

urbanos y rurales, mediante acciones que permitan alcanzar resultados de
calidad equivalentes en todo el pais y en todas las situaciones sociales. (p. 3).

Si bien la obligatoriedad esta enunciada en la Ley, los cambios legislativos
no han conducido necesariamente a que los alumnos permanezcan y/o
egresen del sistema educativo. En ese punto la inclusion de los alumnos, es
decir la permanencia y el egreso con calidad en los aprendizajes, se torna un

tema de relevancia social que debe ser indagado por la psicologia escolar.

Segun la LNE, el nivel secundario de ensefianza queda configurado en dos
ciclos: un Ciclo basico, comun a todas las orientaciones y un Ciclo orientado,
que incluye distintas asignaturas en funcion de las areas de conocimiento
elegidas por los estudiantes. Segun datos de la UNESCO (2015), la tasa de
cobertura en el Ciclo basico es cercana a la universalizacion, ademas, en el
afo 2014, la tasa neta de escolarizacién para el nivel llegé a un 86,63%.
Estos datos resultan auspiciosos, atendiendo a los bajos niveles de ingreso

a este nivel en décadas anteriores.

En relacion con la permanencia de los estudiantes en el nivel educativo en
cuestién, los desafios son mayores. La comparacion de la tasa de egreso del
ano 2013 con el numero de ingresos del aflo 2007 permite observar que solo
el 45% de los estudiantes logran terminar con los requisitos que exige el
nivel (Marrone, Cura, & Pissinis, 2018). Otros datos, indican una tasa de
egreso levemente superior, por ejemplo, los datos del ultimo censo nacional
(INDEC, 2015), revelan que el 50,9% de los adultos de entre 18 y 29 afios,
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declara haber terminado estudios secundarios. Este porcentaje aumenta a
58,7% en el caso de sujetos de 25 y 26 anos, situacion que puede deberse a
la implementacién de programas educativos luego de los 22 afos (Scasso,
2018).

Otro de los problemas que se presenta en las trayectorias de los estudiantes
secundarios refiere a la repitencia y a la denominada sobreedad (sea en
razon de la misma repitencia, el abandono y el reingreso o el ingreso tardio a
la escolaridad). En primer afio, el 23,7% cursa sus estudios con una edad
mayor a la esperada, en el segundo ano, ese porcentaje asciende al 34%
(Marrone et al., 2018). En el Ciclo orientado, la sobreedad disminuye, debido

a que muchos estudiantes abandonaron la escolaridad.

En relacion con la centralidad de la lectura, el Art. 11 inciso | de la LNE
enuncia que son fines de la politica educativa nacional: “Fortalecer la
centralidad de la lectura y la escritura, como condiciones basicas para la
educacién a lo largo de toda la vida, la construccidon de una ciudadania

responsable y la libre circulaciéon del conocimiento” (p. 2).

Es decir que el manejo de la lectura y la escritura como herramientas
culturales no solo constituyen la puerta de acceso a los aprendizajes, y con
ellos a la permanencia y el egreso en el sistema escolar, sino que ademas
se torna una herramienta fundamental para el ejercicio de la ciudadania

responsable y critica.

El cumplimiento de los objetivos enunciados en dicha ley pone de relieve la
importancia de la comprension de textos, que ha sido conceptualizada como
una habilidad clave para el éxito escolar y académico de los estudiantes
(Cain & Oaknhill, 2007). En este marco la psicologia de la educacién puede
propiciar informaciones cientificas de relevancia social que contribuyan a la
planificacion de politicas publicas educativas destinadas a mejorar los
aprendizajes, sobre la base de la evidencia que proporcione la investigacion
especifica a ese respecto.
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En los siguientes apartados se presentan, primero, algunas notas
aclaratorias sobre la evaluacion de los aprendizajes a gran escala. Luego se
analizan los resultados obtenidos por los estudiantes argentinos en el
Operativo Nacional de Evaluacion de los Aprendizajes Aprender 2017, y el
internacional PISA 2018.

3. Algunas notas sobre la evaluaciéon educativa de los aprendizajes a
gran escala

Se puede definir a la evaluacion como el proceso por el que se obtiene
informacion que posibilita la construccion de elementos de juicio que

fundamentan la posterior toma de decisiones (DINIECE, 2009).

La evaluacion educativa es un proceso que requiere, en principio, un saber
técnico que implica los recaudos necesarios en materia de los instrumentos
de evaluacién a utilizar, tomando en consideracion su validez y confiabilidad,
asi como la economia de tiempo que requiere su aplicacion y la difusion de
los resultados, entre otras cuestiones. Pero, ademas, constituye un acto
ético-politico si se la concibe como una actividad que garantiza el acceso a
la educacion de calidad y a su democratizacién para todos los estudiantes
(Camilloni, 2009).

La evaluacion educativa a gran escala se consolidé en América Latina en los
anos 90 de la mano de la cuestion de la calidad educativa como problema de
tendencia internacional. La evaluacion de los sistemas educativos a través
del desempefo de sus alumnos se configura, entonces, como otro de los
indicadores que se suman a los clasicos de desercién, abandono y
repitencia. En su conjunto resultan fundamentales para comprender aquello
que sucede con los sistemas educativos y, en funcién de la informacion que

se obtiene, poder generar politicas centradas en la mejora (Larripa, 2009).

La propuesta de la DINIECE (2009) sobre la evaluacion de los sistemas
educativos implica una variedad de propédsitos. En primer lugar, se trata de
un proceso que posibilita, a través de la informacién que proporciona, que

los docentes valoren la calidad de la educacién que ofrecen en la escuela,
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observando aquello que se ha alcanzado y aquello que aun constituye un
desafio. En segundo lugar, posibilita visualizar en qué medida se estan
alcanzando los objetivos educativos propuestos para los distintos niveles del
sistema, contribuyendo al mismo tiempo a establecer metas y niveles de
referencia. En tercer lugar, permite valorar y conocer en qué situacion se
encuentra el sistema educativo a partir del impacto de las politicas llevadas a
cabo sobre el mismo. Por ultimo, la informacion proporcionada por la
evaluacion de los sistemas educativos permite introducir elementos de
racionalidad en el debate publico y en la construccién de politicas en el

ambito de la educacion.

En Argentina, la evaluacion de los aprendizajes estandarizados ha
presentado resistencias en algunos sectores del sistema educativo, sobre
todo en el sector sindical docente. Muchas de ellas tienen que ver con
discusiones en torno a los usos de la informacidén que se obtiene a partir de
la evaluacion a gran escala, en relacion con posibles incentivos docentes, la
estimacion de rankings de establecimientos educativos, los instrumentos de
evaluacion utilizados o la baja participacion de los docentes en el proceso de

evaluacién en su conjunto (Misuraca, Cerruti, & Rocha, 2013).

En la literatura se distingue entre sistemas de evaluacién con consecuencias
politicas fuertes y débiles. Un sistema de evaluacién con consecuencias
fuertes implica que el resultado del proceso de evaluacion incide de manera
importante en la trayectoria de los alumnos, los profesores o las instituciones
evaluadas (Larripa, 2008). Chile es un pais de la region ejemplo de un
sistema de evaluacibn con consecuencias fuertes, ya que un bajo
desempefio de una institucion en una prueba nacional puede llevar a tomar
la decision de financiar o no alguno de sus proyectos (Gvirtz, Larripa, &
Oelsner, 2006).

En el segundo de los casos, los sistemas de evaluacion con consecuencias
débiles suponen que los resultados de la evaluacion no van a impactar de

forma directa sobre los actores escolares, los alumnos o la institucién. La
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funcién principal de dicha propuesta pone el foco en la funcién formativa de
la evaluacion, en la reorientacion de los procesos y las propuestas de
ensefanza a nivel aulico o institucional, o en la proyeccién de alguna politica
educativa a nivel nacional, siempre con el objetivo de mejorar los
aprendizajes de los alumnos. Los operativos nacionales que se han llevado
a cabo en Argentina se situarian en este segundo tipo de evaluaciones
(Larripa, 2008).

4. Resultados de los alumnos argentinos en el area de lengua en el
operativo de evaluaciéon nacional APRENDER 2017

Argentina lleva a cabo operativos nacionales de evaluacién desde el afo
1993. Hasta el ano 2016, dichos operativos de denominaban Operativos
Nacionales de Evaluacion (ONE), a partir de entonces, el dispositivo se
denomina Aprender. En ellos se evaluan a los estudiantes de tercero y sexto
grado de escolaridad primaria y de tercero y sexto afo de escolaridad
secundaria. Las areas evaluadas son Lengua, Matematica, Ciencias

naturales y Ciencias sociales (SEE, 2017a).

El operativo Aprender se enmarca en la politica nacional de evaluacion
educativa propuesta en la LNE. En tal sentido, el articulo 94 de dicha

disposicion, afirma:

El Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia tendra la responsabilidad
principal en el desarrollo e implementacién de una politica de informacion y
evaluacién continua y peridédica del sistema educativo para la toma de
decisiones tendiente al mejoramiento de la calidad de la educacion, la
justicia social en la asignacion de recursos, la transparencia y la
participacion social. (p. 19).

A su vez, el articulo siguiente de la LNE propone:

Son objeto de informacién y evaluacion las principales variables de
funcionamiento del sistema, tales como cobertura, repeticion, desercion,
egreso, promocion, sobreedad, origen socioecondémico, inversiones vy
costos, los procesos y logros de aprendizaje, los proyectos y programas
educativos, la formacion y las practicas de docentes, directivos y
supervisores, las unidades escolares, los contextos socioculturales del
aprendizaje y los propios métodos de evaluacién. (El subrayado es propio)

(p- 19).
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Dicho operativo, se convierte entonces en el instrumento que utiliza el
Ministerio de Educacion de la Nacion Argentina, para ponderar los

aprendizajes de los alumnos en los diferentes dominios, a nivel nacional.

La LNE, también establece una serie de contenidos basicos comunes para
todo el territorio nacional, denominados Nucleos de Aprendizaje Prioritarios
(NAP, en adelante). Los NAP comprenden los aprendizajes minimos que
todos los estudiantes deben adquirir, y se constituyen en una referencia y

marco para los operativos Aprender.

Tanto los ONE, como los Aprender, son pruebas referidas a criterio. Las
pruebas de criterio ponen el foco en la comparacion de los logros de los
estudiantes respecto a los desempenos esperados, fijados en los NAP y por

los disefios curriculares jurisdiccionales.
El operativo categoriza el desempefio de los alumnos en cuatro niveles:

Por debajo del nivel basico
Basico

Satisfactorio

o Dnh -

Avanzado

La categorizacion de los desempeios se establecio bajo el método de punto
de corte o Bookmark (Lewis, Mitzel, Green, & Patz, 1999). Bajo este
procedimiento un grupo de expertos con representacion nacional
consensuaron los siguientes aspectos a considerar: 1) el numero de niveles
a incluir para categorizar los desempefos, 2) la denominaciéon de cada uno
de dichos niveles, 3) la redaccion de los descriptores de los niveles, vy, 4) el

establecimiento de los puntajes de corte para cada nivel.

En cada uno de los niveles se contemplan diferentes procesos cognitivos:
“‘extraer”, “interpretar”, y “evaluar y reflexionar’. Los contenidos evaluados
por el operativo se encuentran agrupados en las siguientes categorias: 1)
macroestructura-idea central; 2) género; 3) recursos enunciativos; 4)
especificidad del texto literario; 5) informacion explicita; 6) cohesion y 7)

vocabulario (SEE, 2017b).
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Ademas de la evaluacidon del desempeio escolar, los alumnos que
participaron del Aprender completaron un cuestionario complementario que
reune la siguiente informacion: caracteristicas sociodemograficas,
caracteristicas socioeconomicas, trayectoria educativa, clima escolar,
autoconcepto académico en las areas evaluadas, formas de trabajo
habituales en el aula, orientacidon a los estudiantes, proyeccion de los
estudiantes para su futuro, y cambios en la escuela secundaria (SEE,
2017a).

A continuacion, analizamos los resultados obtenidos por los alumnos que
finalizan la escuela secundaria en todo el pais. El total de alumnos
respondientes en el operativo fue de 308.536 (SEE, 2017a) (Tabla 2, 3,4 y
5).

Tabla 2

Capacidades implicadas, y porcentaje de estudiantes segun nivel de desempefio
del total de los estudiantes de 5°/6° grado de la escuela secundaria

Nivel de desempeiio Porcentaje de estudiantes

Por debajo del nivel basico 17.9%

Capacidades. Los alumnos que se situan en este nivel, reconocen el ordenamiento de
hechos en un cuento de ciencia ficcion, cuando se utilizan las mismas palabras empleadas
en el texto. Pueden localizar informacion explicita cuando esta reiterada en varios
segmentos textuales. Identifican, cuando el contexto linguistico lo facilita, el significado de
vocabulario de uso corriente. Ademas, pueden dar cuenta de la orientacién subjetiva de
algunas palabras con las que los autores de notas periodisticas manifiestan su opinién de
modo explicito. Comprenden la funcion del copete de una nota periodistica de opinion
cuando anticipa la idea central del texto. También reconocen el género literario de la ciencia
ficcion en un cuento que respeta candnicamente las caracteristicas de este tipo de relatos.

Basico 19.6%

Capacidades. Extraen informacién explicita siempre que se encuentre en zonas destacadas
del texto, es decir, al inicio o al final del texto o de un parrafo, o que es facilmente localizable
por hallarse en los paratextos o estar destacada mediante el uso de negritas. Interpretan
aspectos centrales de un texto literario cuando a lo largo de dicho texto se ofrece una
abundante cantidad de pistas para lograrlo y pueden reconocer las ideas centrales de textos
de opinién, por ejemplo, cuando éstas son contrastadas con otras notoriamente
secundarias.
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Satisfactorio 45.4%

Capacidades. Recuperan informacién de un texto ya sea literario o no literario, aun cuando
no se encuentre en zonas destacadas del texto y deban realizar una segunda lectura.
También pueden ubicar episodios y personajes en una secuencia de hechos. También se
observa que son capaces de localizar la informacion relevante de un texto cuando se pone
en contraste con ideas secundarias para, por ejemplo, elaborar el resumen de un texto.
Infieren informacion que no se encuentra explicitada en el texto a partir de otras
informaciones y sefialan su tema principal, tanto en textos periodisticos como en literarios,
asi como las caracteristicas de los personajes a partir de sus acciones y/o del discurso del
narrador. En cuanto a las estrategias discursivas, pueden interpretar diferentes recursos
utilizados por el autor de un texto y atribuirles el valor semantico con el que fueron
empleados. También pueden recuperar el significado de palabras de uso poco frecuente,
valiéndose del contexto de aparicion. Reflexionan sobre el uso de recursos enunciativos,
como por ejemplo las citas, y comprenden el sentido de su uso. También pueden reconocer
y clasificar elementos propios del discurso literario y distinguir sus diferentes subgéneros y
comprenden el concepto de ficcion. Con respecto a los discursos no literarios, se observa
que los estudiantes logran diferenciar las caracteristicas de distintas clases textuales
vinculadas al ambito periodistico.

Avanzado 17.1%

Capacidades. Reconocen informacion puntual, literal o parafraseada, en cualquier posicion
textual y la resignifican en relacion con el sentido global en todo tipo de texto. Integran,
generalizan, diferencian y cotejan todo tipo de informacion inferencial, global o local, en todo
tipo de texto. ldentifican la funcién de recursos literarios, retéricos y textuales de variada
complejidad. Se distancian de los textos que leen y analizan la funcién, intencionalidad y
efecto de lectura de todo tipo de recurso discursivo en textos literarios y argumentativos.
También diferencian sin dificultad la trama argumentativa y distintos géneros propios de la
argumentacion.

Segun los resultados del operativo de evaluacion, los alumnos de 5°/6° afo
de escolaridad secundaria soélo alcanzaron niveles de desempefio
satisfactorio/avanzado en el area de lengua en un 62,5% de los casos.
Mientras que un porcentaje importante, el 37.5%, de los estudiantes
obtienen desempenos basicos o por debajo de ese nivel. La Tabla 3,
muestra los desempefos, atendiendo al nivel socio-econdmico de los

alumnos.
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Tabla 3

Desemperio del total de los estudiantes de 5°/6° grado de la escuela secundaria,
segun NSE de pertenencia

. . Nivel socioeconomico
Nivel de desempeiio

Bajo Medio Alto

Por debajo del nivel basico 31.8% 16.5% 7.3%
Basico 27.2% 20.0% 10.7%
Satisfactorio 36.1% 48.1% 46.9%
Avanzado 4.9% 15.4% 35.1%

El nivel socioecondmico (NSE) se calculé siguiendo los datos declarados por
los alumnos en el cuestionario complementario. Dicho indicador, se
construye con la siguiente informacion: nivel educativo de los padres,
tenencia de libros en el hogar y tenencia de bienes de confort. De acuerdo
con este indicador, el 18% de los estudiantes evaluados se situa en un NSE

bajo, el 63% pertenece a uno medio y el 19% restante a uno alto.

Cémo puede observarse, el 41 % de los alumnos de NSE bajo logran
rendimientos situados en las categorias satisfactorio/avanzado, mientras
que, en el caso de los estudiantes de NSE medio, este porcentaje asciende
al 63,5%, es decir, los superan en mas de un 20%. A su vez, el 82 % los
alumnos de NSE alto se ubican en los niveles indicados, situacién que indica

una distancia del 41% entre los niveles bajo y alto.

Otro de lo constructos que permite realizar un analisis diferencial de los
desempefios en Lengua, refiere al indice de contexto social de la educacién
(ICSE). Este indice clasifica en unidades geograficas a las escuelas en
funcién de las condiciones de vida, o situacion de vulnerabilidad de los
hogares con integrantes en edad escolar que alli residen. EI mismo se
compone de los siguientes elementos: caracteristicas de la vivienda, acceso
al agua segura y al saneamiento adecuado, educacion formal de los adultos
y capacidad econémica. De acuerdo con este indice, el 17 % de las escuelas
se situa en territorios de vulnerabilidad alta, el 18% de vulnerabilidad media y
el 65 %, baja (Tabla 4).
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Tabla 4

Desempefio del total de los estudiantes de 5°/6° grado de la escuela secundaria
sequn ICSE

Vulnerabilidad
Nivel de desempeiio

Alta Media Baja
Por debajo del nivel basico 28.4% 21.1% 14.2%
Basico 251% 22.5% 17.3%
Satisfactorio 38.2% 44.2% 47.7%
Avanzado 8.3% 12.2% 20.7%

Si se analizan los niveles de desempefo, se puede observar que el
porcentaje de los estudiantes que alcanzan las categorias satisfactorio y
avanzado disminuye a medida que aumenta el nivel de vulnerabilidad de las
instituciones educativas, de acuerdo al ICSE. Esto resulta similar a lo que

ocurre con la procedencia socioeconomica.

Cuando analizamos los desempefios segun repitencia declarada en el nivel

primario y secundario, observamos lo que muestran las Tablas 5 y 6.

Tabla 5

Desempefio del total de los estudiantes de 5°/6° grado de la escuela secundaria,
segun repitencia en el nivel primario

Nivel de desempefio Repitencia declarada

Nunca Una vez Dos o mas veces
Por debajo del nivel basico 15.9% 38.5% 47.4%
Basico 18.8% 28.3% 26.5%
Satisfactorio 47.0% 29.7% 23.2%
Avanzado 18.3% 3.5% 3.0%

El porcentaje de estudiantes ubicados en las categorias de desempefio
satisfactorio y avanzado disminuye a medida que aumenta el nimero de
repitencias declaradas. El 65,3% de los estudiantes, que declaran no haber
repetido nunca, alcanza niveles de desempefio satisfactorio/avanzado, mientras
que este porcentaje es del 26,2% para los estudiantes que declaran haber

repetido mas de dos veces.
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Tabla 6

Desemperio del total de los estudiantes de 5°/6° grado de la escuela secundaria
segun repitencia en el nivel secundario

Nivel de desempefio Repitencia declarada

Nunca Una vez Dos o mas veces
Por debajo del nivel basico 15.9% 25.0% 27.7%
Basico 18.3% 24.9% 24.9%
Satisfactorio 46.4% 42.4% 40.7%
Avanzado 19.4% 7.8% 6.7%

Si bien la tendencia sefalada en relacion con el impacto de la repitencia en
la escolaridad primaria se mantiene en la secundaria, el impacto parece
menor. El 47,4% de los que repitieron dos o mas veces logran alcanzar los
niveles satisfactorio y avanzado. Este porcentaje aumenta (65,8%) en el

caso de los que declaran no haber repetido nunca.

5. Resultados de los alumnos argentinos de 15 ainos en el operativo
internacional PISA 2018

El Programa para la Evaluacion Internacional de Estudiantes (Programme for
International Student Assessment, PISA), es un operativo de evaluacion de
los aprendizajes implementado por la Organizacion para la Cooperacion vy el
Desarrollo Econémico (OCDE), del que Argentina participa desde el afo
2000.

El objetivo de este programa refiere a ponderar ciertas capacidades y su
transferencia dentro o fuera del contexto escolar. La prueba no evalua una
serie de contenidos aislados. Las areas evaluadas son: Lectura, Matematica

y Ciencia. En el afio 2018, el foco estuvo puesto en la capacidad de Lectura.

En PISA 2018 participaron 79 paises o territorios (economias), de los cuales
37 son miembros de la OCDE. Los paises de América Latina que
participaron en el operativo de ese ano fueron nueve: Argentina, Brasil,
Chile, Colombia, Costa Rica, México, Peru, Republica Dominicana y

Uruguay.
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La poblacion objetivo de las pruebas PISA son los estudiantes que, al
momento de la aplicacion, tienen un rango de edad entre los 15 afios y 3
meses y los 16 afios y 2 meses, que asisten a instituciones educativas
formales y se encuentran en séptimo afo, siguiendo la Clasificacion
Internacional Normalizada de Educacion (CINE), o superior. De acuerdo con
su edad tedrica, los estudiantes de 15 afios deberian estar cursando el
tercer afno de la educacion secundaria, luego de haber culminado 6 afios de
primaria, segundo afio del secundario, o 7 afios de primaria (Ver apartado 2

del presente capitulo).

Para esa evaluacion las cuatro jurisdicciones que decidieron participar
fueron: Ciudad Autonoma de Buenos Aires y Provincias de Buenos Aires,
Cordoba y Tucuman. La construccion del marco muestral de escuelas fue
realizada en conjunto entre la Secretaria de Evaluacién Educativa (SEE) y la
Direccion de Informacion y Estadistica Educativa (DIEE), ambas
dependientes del Ministerio de Educacion, Cultura, Ciencia y Tecnologia de
la Nacion. La muestra quedd constituida por 458 escuelas y 14.546
estudiantes. Una vez definidas las escuelas participantes, los responsables
de PISA seleccionan aleatoriamente hasta 35 alumnos por institucion,

quienes rinden la prueba y no pueden ser reemplazados (SEE, 2018).

PISA define a la lectura como: “La capacidad para comprender, emplear,
reflexionar y comprometerse con textos escritos, con el fin de alcanzar las
metas propias, desarrollar el conocimiento y el potencial personal, y
participar en la sociedad” (SEE, 2018, p. 28). Para abordar cada capacidad y
construir los instrumentos de evaluacion se definen y combinan en cada area
(Matematica, Ciencias y Lectura) los mismos tres componentes, que se
consideran sustantivos: procesos de pensamiento, contenidos especificos y

contextos de uso.

En el area de lectura, los procesos de pensamiento refieren a: 1) acceder y

recuperar informacion, 2) integrar e interpretar lo leido, y 3) reflexionar y

evaluar sobre contenidos y procesos de lectura. En relacion con los

contenidos seleccionados para incorporarlos a la evaluacion del area, se
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seleccionan textos continuos, discontinuos, mixtos y multiples. Los continuos
corresponden a textos narrativos, instruccionales, expositivos, etc. Los
discontinuos refieren a la presentacion en tablas, graficos o formularios. Los
mixtos combinan los dos tipos anteriores. Finalmente, los textos multiples,
conjugan diversos tipos, combinados a los efectos de un propésito
especifico. Los contextos en los que se evalua la capacidad de lectura son

cuatro: personal, publico, profesional y educativo (SEE, 2018).

Los resultados de PISA 2018 se expresan de tres maneras. En primer lugar,
con un valor numérico que resume el desempefio promedio de los
estudiantes. El valor promedio es de 500 puntos y el desvio estandar de 100
puntos. Ademas, se muestra el porcentaje de estudiantes que se situa en los
distintos niveles de desempefio asociados a la dificultad creciente de los
items, que caracterizan el dominio de cada capacidad. Por ultimo, también
se contabilizan los percentiles 10 y 90, para tener un parametro de los

alumnos con mejores y peores desemperfios (SEE, 2018).

En PISA 2018 las areas de Lectura y Ciencias tienen 7 niveles de
desempenfio, mientras que Matematica tiene 6. En las tres areas, el nivel 6 es
el que alcanzan los estudiantes con desempefios excepcionales. El nivel 2
representa el umbral minimo de competencias para cada una de las areas.
Por debajo del Nivel 2, los estudiantes tienen desempefios débiles o
incipientes en las distintas capacidades que mide PISA (SEE, 2018) (Tabla
7).
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Tabla 7

Niveles, puntuaciones de la escala PISA, porcentaje de estudiantes argentinos en
cada nivel y habilidades implicadas (PISA 2018)

Nivel de Puntuaciones Porcentaje de Promedio Promedio
rendimiento Escala PISA Estudiantes América Latina OCDE
Argentinos
1 262,04 hasta 52.1% 51.0% 22.6%

407,47 puntos

Habilidades implicadas. Nivel 1B: Ubicar un solo dato explicito y destacado en un texto
breve y sintacticamente sencillo, cuando estan familiarizados con el contexto y el tipo de
texto. Los textos en este nivel presentan ayudas al lector como la repeticion de la
informacion, imagenes o simbolos conocidos. Establecer relaciones sencillas entre datos
contiguos.

Nivel 1A: Ubicar uno o mas datos independientes expresados explicitamente. Reconocer el
tema principal o el propdsito del autor en textos sobre temas con los que estan
familiarizados. Establecer relaciones sencillas entre la informacién del texto y saberes de
vida cotidiana.

2 407,47 hasta 25.7% 26.3% 23.7%
480,18 puntos

Habilidades implicadas. Localizar uno o mas datos, que podrian tener que ser inferidos y
cumplir con varias condiciones. Reconocer la idea principal de un texto, comprender
relaciones o construir significados a partir de una parte del texto cuando la informacién
puede ser obtenida con inferencias sencillas. Comparar o contrastar en base a un solo
criterio. Relacionar el texto con saberes ajenos al mismo recurriendo a su experiencia
personal.

3 480,18 hasta 16.2% 15.9% 26.0%
menos de
552,89 puntos

Habilidades implicadas. Localizar datos que cumplen multiples condiciones y, en algunos
casos, identificar las relaciones entre ellos. Integrar diversas partes de un texto con el fin de
identificar la idea principal, comprender una relacién o construir el sentido de una palabra o
una frase. Considerar diversos criterios a la hora de hacer comparaciones, contrastar o
categorizar. Localizar informacién de dificil acceso, ya sea porque otra informacién compite
con ella, o porque esta formulada en forma de negacion o incluye ideas que contradicen sus
expectativas. Realizar conexiones, comparaciones y explicaciones, o evaluar criticamente
alguna caracteristica del texto. Comprender adecuadamente un texto a partir de sus
saberes previos.

4 552,89 hasta 5.3% 5.8% 18.9%
menos de
625,61 puntos

Habilidades implicadas. Ubicar y organizar la informaciéon de un texto. Interpretar el
significado de una seccion considerando el texto en su conjunto. Comprender y aplicar
categorias de contextos poco familiares. Utilizar sus saberes previos para elaborar hipétesis
a partir del texto. Comprender adecuadamente textos extensos o complejos con cuyos
contenidos pueden no estar familiarizados.
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5y6 625,61 puntos y 0.7% 1.0% 8.7%
mas

Habilidades implicadas. Nivel 5: Ubicar, seleccionar y organizar la informacion relevante
en un texto. Evaluar de manera critica y elaborar hipétesis, valiéndose de conocimiento
especializado. Comprender de manera completa y detallada textos con cuyos contenidos
pueden no estar familiarizados. Manejar conceptos que contradicen sus expectativas

Nivel 6: Hacer inferencias, comparar y contrastar con precisién y detalle. Comprender
completamente uno o mas textos e integrar informaciéon. Manejar ideas con las que no estan
familiarizados y generar categorias abstractas para la interpretacion. Evaluar criticamente
textos complejos sobre temas nuevos y elaborar considerando multiples perspectivas y
aplicando saberes previos y complejos. Hacer analisis precisos y atender a detalles del texto
que suelen pasar desapercibidos.

Como puede observarse, el porcentaje de estudiantes argentinos situado en
los diferentes niveles de desempefio resulta similar al de América Latina. En
el caso de los paises que pertenecen a la OCDE los porcentajes son
menores en los niveles mas bajos de desempefio (1 y 2) y mayores en los
niveles 3 al 6 que representan los rendimientos mas destacados. Cuando
analizamos los porcentajes de estudiantes ubicados en los diferentes niveles
de desempeio, mas de la mitad de la poblacion de estudiantes argentinos
evaluados, no logra el umbral minimo de competencias requeridas para leer

en la sociedad actual, representado por el Nivel 2.

Cuando se considera el desempefio de los estudiantes argentinos, teniendo
en cuenta la repitencia, es posible observar que casi el 80 % de los alumnos
que repitieron una o0 mas veces obtiene el nivel mas bajo de desempenio.
Esto se reduce a la mitad en el caso de aquellos que no han repetido ningun
curso durante su trayectoria escolar. Se observa, en este ultimo caso, un
patron mas homogéneo de distribucion de los porcentajes en las tres
categorias consideradas. Igualmente resulta llamativo, que aun en el caso
de estudiantes no repitentes, el 40% se ubique en el nivel mas bajo de
desempefo. En el caso del nivel 3, el patrén se invierte: un porcentaje
exiguo (5,3%) de los que repitieron alguna vez se ubica en este nivel y este
porcentaje casi se sextuplica en el caso de los estudiantes no repitentes
(29,9%) (Tabla 8).
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Tabla 8

Desemperio de los estudiantes argentinos en Lectura, segun condicion de

repeticion
Repeticion
Desempeiio
Nunca Una vez o mas
Nivel 1 o menor 40.1% 78.7%
Nivel 2 30.1% 16.0%
Nivel 3 o mayor 29.9% 5.3%

Cuando analizamos los desempefios teniendo en cuenta el nivel educativo
maximo alcanzado por la madre, se observa que en todos los casos del nivel
1 0 menos, los porcentajes disminuyen conforme aumenta el nivel educativo
de la madre. En el nivel 2, 3 o superior, los porcentajes aumentan cuando
aumenta el nivel educativo alcanzado por la madre de los estudiantes (Tabla
9).

Tabla 9

Desempefio de los estudiantes argentinos en Lectura segun nivel educativo maximo
alcanzado por la madre

Nivel educativo alcanzado por la madre

Desempeiio
S/E Primario SB SO Terciario Universitario
Nivel 1 o menor 72.6% 69.9% 57.0% 47.9% 42.3% 33.3%
Nivel 2 20.0% 20.7% 26.5% 27.7% 28.4% 28.2%
Nivel 3 o mayor 7.4% 9.4% 16.5% 24.4% 29.3% 38.5%

Nota: S/E: Sin escolaridad; SB: Secundario basico; SO: Secundario Orientado.

6. Reflexiones finales
Como puede observarse, tanto en el operativo Aprender 2017 como en el
PISA 2018, persisten en el nivel secundario argentino desafios importantes

relativos a los aprendizajes minimos en materia de lectura.

Las pruebas PISA 2018, permiten ponderar el rendimiento de los alumnos de
3° 0 4° afo de la escolaridad secundaria. La mitad de los participantes en la

evaluacion de la lectura no alcanzan los desempefios minimos, o muestran
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desempenos incipientes en habilidades clave para desenvolverse en el siglo
XXI.

Las pruebas Aprender 2017, permiten analizar los desempefios de los
alumnos que finalizan la escuela secundaria. Aqui los resultados parecen ser
mas auspiciosos, ya que mas de la mitad de los alumnos logran un
desempefio satisfactorio o avanzado. No obstante, debemos contextualizar
dichos numeros en el marco de los altos indices de repitencia y abandono

que presenta el nivel.

Si se analiza el desempeno en lectura de los estudiantes, considerando la
variable repitencia, los datos parecen mostrar la misma tendencia, tanto en
Aprender 2017 como en PISA 2018. Cuando la trayectoria real de los
estudiantes se desacopla de la trayectoria tedrica y los alumnos no aprenden
en los ritmos esperados por la escuela, sus desempefios en lectura
disminuyen (Terigi, 2007). En el Aprender 2017, la repitencia en el nivel
primario muestra tener un mayor impacto en los desempefios en Lengua, en
comparacion con la repitencia en el nivel secundario de ensefanza. En PISA
2018 la repitencia muestra un claro impacto: casi 8 de cada diez alumnos
que han repetido, no alcanzan desempefios minimos esperables en lectura
(Nivel 1 o menor). Estos datos son coincidentes con los informados en otras
investigaciones, llevadas a cabo en Argentina, y en otros paises en vias de
desarrollo (Cervini, Quiroz, & Dari, 2017; Correa, Bonamino, & Soares, 2014,
Gomes-Neto & Hanushek, 1994; Luz, 2008).

Al analizar variables contextuales, como el nivel socioecondmico de los
alumnos, el nivel de vulnerabilidad de las escuelas donde cursan los
alumnos en Aprender 2017, o el nivel educativo maximo alcanzado por la
madre en PISA 2018, la tendencia es la misma. Cuanto mas desfavorables
son los contextos donde los alumnos aprenden, menores son los resultados
en la competencia lectora. Estos datos coinciden con otros reportados en
investigaciones especificas, realizadas en Argentina, que evidencian el

impacto del nivel socioecondmico de procedencia (ver mas abajo).
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Un constructo multidimensional que intenta conjugar diferentes aspectos,
que se vinculan con los aprendizajes escolares, refiere al de oportunidades
educativas (Ferreres, Abusamra, & Squillace, 2010). Su interés reside en las
posibilidades que brinda para interpretar los hallazgos de esos operativos.
Para su construccion los autores utilizaron diferentes indicadores vinculados
a la institucidon educativa: 1) el nivel socio-econdmico predominante de los
alumnos asistentes (segun el criterio del director del establecimiento), 2) el
porcentaje de repitencia, 3) la tasa de ausentismo, 4) la tasa de abandono
escolar, 5) el equipamiento de la escuela (biblioteca, laboratorios, sala de
computacion, gimnasio), 6) el tipo de jornada, simple o completa, 7) la

provision de actividades extracurriculares y 8) la provision de merienda.

A partir de ellos construyeron tres niveles de oportunidades educativas. En el
primer nivel se incluyen instituciones escolares en las que los alumnos
concurrentes provenian, predominantemente, de un nivel socioeconémico
bajo. Ademas, dichas escuelas debian proveer merienda reforzada, tener
mas de un 30% de repetidores, ausentismo y abandono escolar superior al
14%, equipamiento basico o deficiente, jornada simple (debido a la
incapacidad de recursos para implementar una jornada completa), y poca o

ninguna actividad extracurricular.

En el segundo nivel las instituciones atendian un alumnado proveniente de
un nivel socioeconémico predominantemente medio, la cantidad de
repetidores se encontraba entre el 6% y el 29% del total de alumnos, el
ausentismo era del 7%, no habia casos de abandono escolar. Ademas, la
escuela debia contar con un equipamiento medio (presente pero
insuficiente), jornada simple o completa (la escuela dispone de recursos para

implementar una jornada doble) y tener actividades extracurriculares.

En el tercer y ultimo nivel, aparecen las instituciones que atienden a un
alumnado proveniente de un nivel socioeconémico predominantemente
medio o alto, una tasa de repitencia nula o inferior al 5%, un ausentismo
inferior al 7%, sin desercion escolar, buen equipamiento, jornada simple o

completa (la escuela dispone de recursos para implementar una jornada
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doble), y con actividades extracurriculares. Ferreres, Abusamra y Squillace
(2010) encuentran un marcado efecto del nivel de oportunidades educativas

sobre la capacidad de los alumnos para comprender textos.

En suma, podemos afirmar que persisten en la escuela secundaria
dificultades importantes en materia de habilidades basicas de lectura cuyo
correlato inmediato es la disminucién de las posibilidades para que aprender

a partir de los textos.

Una de las primeras consecuencias que se derivan de los datos revisados,
refiere a la necesidad de revertir, en primer lugar, las trayectorias
discontinuas, y eso no depende solo de la escuela, un actor clave, pero no el
anico.

Estos datos, en su conjunto, darian cuenta de que la escuela secundaria no
siempre cuenta con las condiciones necesarias para atender las trayectorias
desiguales relativas a la competencia lectora que sus estudiantes presentan.
Existen trabajos de investigacion que demuestran que cuando la escuela
proporciona apoyo escolar adecuado, la intervencion pedagdgica tiende a
disminuir la brecha de alumnos con bajos rendimientos en lectura (Aguilar,
Aragoén, Navarro, Delgado, & Marchena, 2017; Diuk & Ferroni, 2012; Roldan,
Zabaleta, & Frers, 2019).

Si bien resultan imprescindibles politicas sociales y educativas que impacten
positivamente en las trayectorias educativas escolares de los estudiantes,
también es relevante la produccion de conocimiento en la materia. Aquello
que ocurre en las aulas escolares ligado a los procesos de enseianza y de
aprendizaje, muchas veces es olvidado en el nivel politico de la toma de

decisiones.

La importancia de contar con evidencia acerca de la forma de mejorar la
ensefianza de la comprension de textos en el aula, con respecto a la
identificacion de los componentes en los que se situan las dificultades y los
contextos en los que aparecen, se constituye entonces en un tema de
relevancia social. Relevancia que concierne tanto al nivel macro de

construccion de politicas educativas en el sistema nacional y provincial como
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al nivel micro de su puesta en acto en las aulas especificas de las
instituciones educativas. Bajo estas consideraciones se inserta la presente

tesis.

Referencias del capitulo

Aguilar, M., Aragén, E., Navarro, J.l., Delgado, C., & Marchena, E. (2017).
Analisis del efecto san Mateo en un estudio longitudinal sobre el
desarrollo lector durante la educacion primaria (1° a 5°). European
Journal of Education and Psychology, 10, 23-32.

Camilloni, A. (2009). Estandares, evaluacion y curriculo. Archivos de
Ciencias de la Educacion 3(3), 58-68.

Cervini, R., Quiroz, S., & Dari, N. (2017). Repitencia y rendimiento escolar en
la educacion primaria de América Latina — Los datos del TERCE. En
R. Cervini (comp), El fracaso escolar. Diferentes perspectivas
disciplinarias. Quilmes: Universidad Nacional de Quilmes.

Correa, E.; Bonamino, A. & Soares, T. (2014). Evidéncias do efeito da
repeténcia nos primeiros anos escolares. Estudo sem Avaliagéo
Educacional, 25(59), 242-2609.

Cummins, J. (1981). Bilingualism and minority-language children. Toronto,
ON: OISE Press.

DINIECE (2009). Hacia una cultura de la evaluacion. Recuperado de
http://repositorio.educacion.gov.ar/dspace/bitstream/handle/12345678
9/96318/EL002395.pdf?sequence=1

Diuk, B., & Ferroni, M. (2012). Reading difficulties in contexts of poverty: A
case of Matthew Effect? School and Educational Psychology Review,
16(2), 209-217.

Ferreres, A., Abusamra, V., & Squillace, M. (septiembre, 2010).
Comprension de textos y oportunidades educativas. Trabajo
presentado en el Congreso |beroamericano de Educacién. Metas
2021 (pp. 1-11). Buenos Aires: OEIl. Recuperado de
https://www.chubut.edu.ar/descargas/secundaria/congreso/COMPETE
NCIASBASICAS/RLE2515bCartoceti.pdf

Galloway, E. (2016). The Development of Core Academic Language and
Reading Comprehension in Pre Adolescent and Adolescent Learners.
Doctoral dissertation, Harvard Graduate School of Education.
http://nrs.harvard.edu/urn-3:HUL.InstRepos:27112709

61


http://repositorio.educacion.gov.ar/dspace/bitstream/handle/123456789/96318/EL002395.pdf?sequence=1
http://repositorio.educacion.gov.ar/dspace/bitstream/handle/123456789/96318/EL002395.pdf?sequence=1
http://nrs.harvard.edu/urn-3:HUL.InstRepos:27112709

Gavelek, J. R., & Raphael, T. E. (1996). Changing talk about text: New roles
for teachers and students. Language Arts, 73(3), 182—192.

Gomes-Neto, J. & Hanushek, E. (1994). Causes and Consequences of
Grade Repetition: Evidence from Brazil. Economic Development and
Cultural Change, 43(1), 117-148.

Gvirtz, S., Larripa, S. & Oelsner, V. (2006) Problemas técnicos y usos
politicos de las evaluaciones nacionales en el sistema educativo
argentina. Archivos Analiticos de Politicas Educativas, 14 (18), 1-22.

Honorable Congreso de la Nacion Argentina (2006) Ley 26206, de 14 de
diciembre de 2006, Ley de Educacién Nacional. Boletin Oficial.

Hynd-Shanahan, C. (2013). What does it take? The challenge of disciplinary
literacy. Journal of Adolescent & Adult Literacy, 57(2), 93-98.
doi:10.1002/JAAL.226

Larripa, S. (2009). Reflexiones sobre las funciones de los sistemas de
evaluacion educativa de gran escala. Archivos de Ciencias de la
Educacioén, 3(3), 69-78.

Leivas, M. (2017). Educacion secundaria, desigualdad educativa y nuevo
desarrollismo en la Argentina pos 2001: estructuras que perduran y
tendencias que se modifican. Revista Mexicana de Investigacion
Educativa, 22(1), 57-88.

Lemke, J. L. (2001). The literacies of science. En W. Saul (Ed.), Crossing
borders in literacy and science instruction: Perspectives on theory and
practice (pp. 33—47). Newark, DE: International Reading Association;
Arlington, VA: National Science Teachers Association Press.

Lewis, D. M., Mitzel, H. C., Green, D. R, & Patz, R. J. (1999). The bookmark
standard setting procedure. Monterey, CA: McGraw-Hill.

Luz, L. (2008). O impacto da repeténciana proficiéncia escolar: Uma analise
longitudinal do desempenho de repetente sem 2002-2003.
Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal de Minas Gerais,
Cedeplar, Belo Horizonte.

Marrone, A., Cura, D., & Pissinis, A., (2018). Argentina en deuda educativa:
educar es un derecho (Informe del progreso educativo de Argentina).
Recuperado de https://educar2050.org.ar/wp/wp-
content/uploads/2018/11/Argentina-en-deuda-educativa-IPE-1.pdf.

Mason, M. (2000). Teachers as critical mediators of knowledge. Journal of
Philosophy of Education, 34(2), 343—-352.

62


https://educar2050.org.ar/wp/wp-content/uploads/2018/11/Argentina-en-deuda-educativa-IPE-1.pdf
https://educar2050.org.ar/wp/wp-content/uploads/2018/11/Argentina-en-deuda-educativa-IPE-1.pdf

Meneses-Arévalo, A., & Ow-Gonzalez, M. (2012). Género discursivo, sintaxis
y lenguaje académico: dimensiones comunicativas y cognitivas del
desarrollo tardio del lenguaje. Didactica. Lengua y Literatura, 24, 233-
247.

Misuraca, M., Cerruti, M., & Rocha, S. (2013). Politicas para evaluar la
calidad de la educacion en Argentina después de los ‘90. Curriculo
sem Fronteiras, 13(2), 269-286.

Reed, D., Petscher, Y., & Truckenmiller, A. (2016). The contribution of
general Reading ability to sciences achievement. Reading Research
Quartely, 52(2), 253-266. doi:10.1002/rrq.158

Scasso, M.G. (2018), ¢Cuantos jovenes terminan la educacién secundaria
en la Argentina?, Propuesta Educativa, 49, 36-51.

SEE (2017a). Aprender 2017. Capacidades y contenidos (Informe técnico N°
5). Recuperado de
https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/reporte_nacional 2017
_secundaria_web.pdf

SEE (2017b). Aprender 2017. Informe de resultados secundaria.
Recuperado de
https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/reporte_nacional 2017
_secundaria_web.pdf

SEE (2018). Argentina en PISA 2018. Informe de resultados. Recuperado de
https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/pisa_2018_informe_de
_resultados.pdf

Shanahan, T., & Shanahan, C. (2008). Teaching disciplinary literacy to
adolescents: Rethinking content area literacy. Harvard Educational
Review, 78(1), 40-59.

Shanahan, T., & Shanahan, C. (2012). What is disciplinary literacy and why
does it matter? Topics in Language Disorders, 32(1), 7-18.
doi:10.1097/TLD.0b013e318244557a

Silvestri, A. (2002) Comunicacion y cognicion en los modelos socio
genéticos. Psykhe, 11(1), 109-115.

Snow, C. E., & Uccelli, P. (2009). The challenge of academic language. In D.
R. Olson, & N. Torrance (Eds.), The Cambridge handbook of literacy
(pp- 112-133). New York: Cambridge University Press.

Tenti Fanfani, E. (2003). La educacion media en la Argentina. Desafios de la
universalizacion. Buenos Aires: Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura.

63


https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/reporte_nacional_2017_secundaria_web.pdf
https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/reporte_nacional_2017_secundaria_web.pdf
https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/reporte_nacional_2017_secundaria_web.pdf
https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/reporte_nacional_2017_secundaria_web.pdf
https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/pisa_2018_informe_de_resultados.pdf
https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/pisa_2018_informe_de_resultados.pdf

Terigi, F. (2007). Los desafios que plantean las trayectorias escolares. En ll|
Foro latinoamericano de educaciéon. Jévenes y docentes. La escuela
secundaria en el mundo de hoy. Fundacién Santillana.

Uccelli, P., Barr, C., Dobbs, C., Galloway, E., Meneses, A., & Sanchez, E.
(2015). Core academic language skills: An expanded operational
construct and a novel instrument to chart school-relevant language
proficiency in preadolescent and adolescent learners. Applied
Psycholinguistics, 36(5), 1077-1109. doi:10.1017/S014271641400006X

Uccelli, P., & Meneses, A. (2014). Habilidades de lenguaje académico y su
aplicacién con la comprension de la lectura en la escuela primaria y
media: un nuevo constructo operacional. Miriada Hispanica, 10, 179-
206.

UNESCO (2015). Situacion educativa de América Latina 2015: hacia una
educacion para todos. Santiago de Chile: OREALC/UNESCO.

Wyatt-Smith, C. M., & Cumming, J. J. (2003). Curriculum literacies:

Expanding domains of assessment. Assessment in Education, 10(1),
47-59.

64



Capitulo 3
Antecedentes

e exponen en este capitulo los principales antecedentes de
investigacion que se han considerado en materia de intervencion
destinada a favorecer la comprensién lectora, sus principales

caracteristicas y las perspectivas que han adoptado diferentes disefios.

1. La investigacion en el campo de la intervenciéon en comprension de
textos

La investigacion en comprension de textos tiene una larga tradicion en el
campo de la psicologia y, especificamente, en el analisis de los efectos de
su ensefanza (Pearson & Cervetti, 2017). En los ultimos afios, se han
realizado un numero considerable de meta-analisis de intervenciones en los
diferentes niveles educativos. Algunos de ellos centran sus indagaciones en
la mejora de algun aspecto particular implicado en la comprension como es
el caso del vocabulario (Elleman, Lindo, Morphy & Compton, 2009), la
realizacion de inferencias (Elleman, 2017), o la fluidez lectora (Therrien,
2004). Otros, en cambio, focalizan su revision en modalidades de
intervencidon especificas, como la Ensefianza Reciproca (Rosenshine &
Meinster, 1993) o el CORI (Concept Oriented Reading Intervention) (Guthrie,
McRae, & Klauda, 2007).

Sin dudas, uno de los trabajos mas influyentes en el tema, es la revision que
realizé el National Reading Panel de los Estados Unidos de América (NRP,
2000). En ese trabajo, se analizaron 203 estudios, a partir de los cuales se

sistematizaron ocho metodologias de ensefianza? que fomentaban

2 En este sentido es importante distinguir las expresiones estrategias de lectura, de
estrategias de la ensefianza de la lectura. La primera se refiere al uso consciente, flexible y
deliberado de un plan o estrategia que el lector utiliza para comprender un texto. La
segunda se refiere a la estrategia que utiliza el docente o el educador para ensefiar los
diferentes tipos de estrategias a sus estudiantes. Para ver una clasificacion y clarificacién
mas exhaustiva de estos conceptos se recomienda la lectura de Jetton y Lee (2012).
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diferentes estrategias de comprension, las cuales resultaron ser altamente

efectivas:

1.

Monitoreo de la comprension, la cual refiere a la posibilidad de que el
alumno sea consciente de su comprension mientras lee, y sea capaz

de resolver los problemas que vayan surgiendo en la actividad.

2. Aprendizaje cooperativo, se refiere al trabajo conjunto de los

estudiantes para aprender estrategias en el contexto de la lectura.

Uso de organizadores graficos y semanticos, que le permiten al lector
representar graficamente los significados y las relaciones de las ideas

contenidos en el texto.

Comprension de la estructura del texto, a partir de la cual el lector
pueda aprender a preguntar y responder interrogantes sobre quién,
qué, donde, cuando y por qué en relacion con la trama de una
historia, y, en algunos casos, permitir trazar la linea de tiempo, los

personajes y los eventos.

Respuestas a preguntas formuladas por el profesor en las que el

lector, ademas, recibe feedback y comentarios.

Generacion de autopreguntas en las que el lector se interroga sobre

qué, cuando, dénde, por qué, qué sucedera, como y quién.

Elaboracion de resumenes en el que el lector intenta identificar y
escribir las ideas principales o0 mas importantes que integran o unen

las otras ideas o significados del texto en un todo coherente.

Ensefianza de estrategias multiples, lo que implica que el lector use
varios procedimientos, en interaccion con el maestro y el texto. La
ensefanza de estrategias multiples es efectiva cuando el lector o el
maestro utilizan los procedimientos de manera flexible y apropiada en

contextos naturalistas.
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Uno de los problemas sefialados en relacion con la investigacion sobre el
tema, refiere a que ha tenido poco impacto en la practica escolar o el
impacto ha sido relativo (Castles et al., 2018; Ripoll & Aguado, 2014).

Para contar con revisiones en el contexto iberoamericano, Ripoll y Aguado
(2014) realizaron una meta-analisis de investigaciones llevadas a cabo en
espanol. Los autores revisaron 39 estudios. Entre las estrategias mas
utilizadas para mejorar la comprensidn se encontraron: la identificacion de
ideas principales, la construccion de inferencias y la elaboracion de
resumenes. Otras de las estrategias trabajadas refieren a la supervision de
la propia comprension, a la activaciéon de conocimiento previo o esquemas y
el conocimiento sobre la estructura del texto. En menor medida, también
aparecen la utilizacion de organizadores graficos y la generacion de

autopreguntas.

2. Trabajos realizados en el contexto Iberoamericano
Para la elaboracion de los antecedentes de interés para la presente
investigacion se realizd una revisidn narrativa no sistematica (Aguilera-
Eguia, 2014), o una sintesis integrativa de la literatura, de caracter cualitativa
(Shanahan, 2000). Se efectu6 una busqueda en las bases de datos SciELO
(Scientific Electronic Library Online), RedALyC (Red de Revistas Cientificas
de América Latina y el Caribe, Espafa y Portugal) y Dialnet, bajo las
combinaciones de los siguientes descriptores “comprensiéon lectora” AND
“‘mejora” y “comprension lectora” AND “intervencion”. Se seleccionaron
trabajos correspondientes al periodo 2009-2019. La busqueda se realizé en
julio de 2019. Las bases de datos incluidas y los articulos seleccionados
refieren al interés por contar con una sintesis de las investigaciones llevadas

a cabo en Iberoamérica.

2.1. Revision y caracteristicas generales de los estudios
En la revision se incluyeron soélo textos que respondiesen a trabajos
empiricos. Se eligieron estudios que aplicaran los programas en el nivel de

ensefianza primario o secundario. Otro de los criterios de inclusién fue que
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los programas de intervencion se focalizaran en mejorar las habilidades de
comprension del texto, es decir en la mejora de unidades que vayan mas alla
de la palabra, realizadas en poblaciones sin dificultades en el desarrollo o el
aprendizaje. Ademas, se incluyeron solo aquellos trabajos que especificaron
qué agente llevaba a cabo el programa de intervencion, los textos utilizados,

o los aspectos de la comprension que se trabajaron para mejorarla.

Se excluyeron los estudios destinados a la mejora de las habilidades de
comprension en segundas lenguas. Ademas, se descartaron aquellos
trabajos donde se observaban las interacciones cotidianas (naturalistas)
utilizadas por los docentes para favorecer la comprension lectora, sin
intervencidon explicita. Tampoco fueron tenidas en cuenta investigaciones
realizadas en algun pais fuera de Iberoamérica. Finalmente, otro criterio para
incluir los estudios fue que se ajustaran a disefos experimentales y

cuasiexperimentales, con y sin grupo control.

Para clasificar las investigaciones se utilizé la distincion propuesta por Telléz
(2004) entre modalidades infusivas, aditivas e intermedias de intervencién en

lectura.

Se entiende por modalidad infusiva, a aquellas intervenciones que tienen por
objetivo la integracién de la ensefianza de las estrategias de lectura en el
curriculo. Esta modalidad busca que la ensefianza de la comprension se
“amalgame” con las asignaturas escolares, teniendo como horizonte la
transversalidad del entrenamiento de la comprensidén de textos por parte de
los docentes. En esta categoria se incluyeron aquellos trabajos que
presentaban intervenciones que cumplian las siguientes caracteristicas: a)
no estar basadas en un programa preexistente, b) ser implementadas por los
docentes a cargo de los cursos, y c) utilizar textos propios de las

asignaturas.

La modalidad aditiva se caracteriza por la aplicacion de un programa de
mejora de la comprension, en una determinado espacio y momento

destinado para ello, y que es paralela a la dinamica del aula.
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Por programa se entiende, siguiendo a Repetto (2003):

En orientacién educativa se entiende por programa toda actividad
preventiva, evolutiva, educativa o remedial que, teéricamente fundamentada,
planificada de modo sistematico y aplicada por un conjunto de profesionales
de modo colaborativo, pretende lograr determinados objetivos en respuesta
a las necesidades detectadas en un grupo dentro de un contexto [...] (p.
295).

Es comun que los programas destinados a mejorar la comprension de textos
estén justificados tedricamente, lo cual garantiza su eficacia y coherencia.
Ademas, en dicha modalidad, las acciones suelen estar meticulosamente
planificadas. Ademas, se espera que los programas estén conformados por
manuales o cuadernillos destinados a los alumnos con las actividades que
los mismos deben realizar, y otros destinados al profesorado, en el cual se
detallan los objetivos, la fundamentacion tedrica y las instrucciones
necesarias para aplicar el programa. En esta categoria, entonces, se
incluyeron aquellas intervenciones que se ajustaran a un programa, tal como
lo definimos anteriormente o que se llevaran a cabo a contra turno de la
clase tradicional en el aula. Ademas, dichas intervenciones no debian utilizar

los textos tipicos de las asignaturas.

Finalmente, la modalidad de intervencién intermedia parte de la aplicacion
de un programa, pero busca que los docentes lleguen a apropiarse de la
propuesta metodoldgica, para recontextualizarla en el aula. En esta
modalidad, situamos aquellas modalidades de intervencion que no cumplen

con todas las caracteristicas de las modalidades antes descriptas.

Una vez aplicados los criterios detallados, la muestra final de articulos
trabajados qued6 compuesta por 26 investigaciones empiricas. Como puede
observarse en la Tabla 10, el tamafno de la muestra incluido en las
investigaciones fue diverso. En su mayoria los estudios se llevaron a cabo
en Espana y le siguen con una frecuencia mucho menor paises
latinoamericanos como Argentina, Chile, México y Colombia. En cuanto al
nivel educativo, alrededor del 80% de las intervenciones se realizaron en la

enseflanza primaria. A continuacion, se muestran las tendencias
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encontradas en la configuracion de las modalidades de intervencion que

aparecen en los trabajos.

Tabla 10
Caracteristicas de los estudios incluidos en la revision
Nivel de Disefio
. . escolaridad - . . Tamano de
Estudio Pais metodologic
edad de los o la muestra
ninos
1. Fonseca Cuasi-
- o , 4° grado de experimental
Migliardo, Simian, Argentina Primaria con aruno 127 alumnos
Olmos y Leén (2019) Contfol P
2. Ochoa, M. E., del Cuasi-
Rio, E. N., Mellone, . 5° y 6° grado de experimental
C. y Simonetti., E. C. Argentina Primaria con grupo 100 alumnos
(2019). control
3. Lastre-M, Chima- 3° grado de Cuasi-
Lopez y Padilla- Colombia Prirgnaria experimental 33 alumnos
Pérez (2018) P
4. Viana, Cadime :
; o 4° grado de Cuasi- 1142
Sgntps, Branddoy  Portugal Primaria experimental alumnos
Ribeiro (2017)
Cuasi-
%Ii?gi?;os’gsuensha’ Brasil 6° grado de experimental 103
(2017) y Primaria con grupo alumnos.
control
. Cuasi-
6. Cartoceti, 0 Mo = .
Abusamra, De Beni  Argentina 1"y2 ano de experimental 50 alumnos
: Secundaria con grupo
y Cornoldi (2016) control
Alumnos de Cuasi-
7. Flores-Coll y ~ entre 8y 12 experimental
Duran-Gisbert Espafia ~ . 577 alumnos
(2016) anps(Educamon con grupo de
Primaria). control.
8y 9 afios Cuasi-
8. Gutierrez- Espaiia (Educacion experiemental 120
Fresnada (2016) P Primaria) con grupo alumnos.
control
Cuasi-
9. Gutierrez (2016) Espana Estudiantes (Ee experimental 355 alumnos
entre 8 y 9 aflos con grupo
control
10. Ripoll, Bravo, 2° grado de Cuasi-
Irurzun, Pérez y Espana . ! . 110 alumnos
Primaria experimental

Zuazu (2016)
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11. Rodriguez,

Cuasi-

Ce}lderon, Legl, y Colombia 2°,3 y 4 'grado experimental 83 alumnos
Arias-Velandia de Primaria con grupo
(2016) control
12. Marti-Ballester y o\, Qo ;
Moliner-Miravet Espaia 1 Y 3 .grado de Cuas[- 43 alumnos
Primaria experimental
(2015).
Estudio
cualitativo y
, 2°y 5° grado de cuantitativo
13. Valdebenito y Espafa Primaria (7-11 cuasi- 202 alumnos
Duran (2015) ~ .
afos) experimental
con grupo
control
- Cuasi-
9 a 11 afios .
14. Fonseca et al. . . experimental
Argentina (Educacion 100 alumnos
(2014) Primari con grupo
rimaria)
control
15. Gayo, Deario, Cuasi-
Conde, Ribeiro, I., ~ 5° y 6° grado de experimetnal
) Espafa . . 94 alumnos
Cadine y Alfonso Primaria con grupo
(2014) control
16. Pacual, Disefio cuasi
Goikoetxea, Corral, - De 3° a 6° grado experimental
Espana . . 239 alumnos
Ferrer y Pereda de Primaria. con grupo
(2014) control
1 7.~Vega-Lopez, Cuasi-
Banales-Faz, 6° grado de experimental
Reyna-Valladaresy México P grad P 54 alumnos
rimaria con grupo
Perez-Amparo control
(2014)
18. Wannmacher- 8° arado de Cuasi-
Pereira y Rodrigues- Brasil Pri?naria experimental 74 alumnos
Saravia, (2014) P
Estudiantes de  Cuasi-
19. Rivera et, al. . Liceo. No se experimental
Chile o 157 alumnos
(2013) especifica grado con grupo
o edad. control
20. Soriano-Ferrer, Cuasi
X ] uasi-
Sanchez-Lopez, o .
. _ 4° grado de experimental
Soriano-Ayala y Esparfa Primari 43 alumnos
) rimaria con grupo
Nievas-Cazorla control
(2013)
Cuasi-
21. Thorne, et al. Perd 5 _gracjo de experimental 88 alumnos
(2013) primaria con grupo
control
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Cuasi-

22. Valdebenito- Estudiantes de experimental
Zambrano y Duran- Espafia 2° a 5° grado de cog DO 247 alumnos
Gisbert (2013) Primaria grup
control
Cualitativo y
cuantitativo
- con disefio
23. Gomez-Lopez y o 2° afio de :
Silas-Casillas (2012) MeX%  secundaria  CU3S" 323 alumnos
experimental
con grupo
control.
24. Soriano-Ferrer, Cuasi-
Cebaani, Soriano- Espafia 4° grado de experimental 59 alumnos
Ayala y Descals- P Primaria con grupo
Tomas (2011) control
, Cuasi-
25. Madariagana, o\, g0 ;
Martinez y Goni Espafia gri?/ngrigrado de igﬁerlrrl?egtal 457 alumnos
(2010) grup
control
- Cuasi-
26. Trias y Huertas 16 anos experimental
Uruguay (Educacion 81 alumnos
(2009). . con grupo
Secundaria)
control

Fuente: elaboracién propia

2.2. Modalidades en las que se organizan las intervenciones

Modalidades de intervencién infusivas. Una de las propuestas que se
ajusta a una modalidad infusiva de intervencién, y que se recupera en varias
investigaciones, es la denominada Ensefianza Reciproca, propuesta por
Palincsar y Brown (1984). Dicha propuesta se compone de un conjunto de
estrategias que pueden ensefarse a los alumnos para mejorar su
comprension (Rosenshine & Meister, 1994). Asi mismo, se define como un
“‘marco instruccional” y no como un programa ya que sus actividades no
requieren una secuencia determinada, con materiales disefiados Yy
estructurados (Jetton & Lee, 2012).

La metodologia incluye cuatro actividades centrales que deben guiar la
interacciéon entre el docente y los estudiantes: la clarificacion, que consiste
en la dilucidacion de palabras o partes del texto que no son claros. El

resumen es otra de las estrategias, que consiste en jerarquizar la
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informacion proporcionada por el texto. La formulacién de preguntas refiere a
la estrategia por medio de la cual se le hacen preguntas al texto,
nuevamente exige la diferenciacién entre ideas principales y secundarias y
se les proporcionan a los alumnos ciertas pistas para preguntar, a través de
indicadores tales como: quién, qué, donde, por qué y cuando. La ultima de
las estrategias se denomina prediccion, y consiste en que el alumno anticipe
que va a suceder en los parrafos siguientes del texto, realizando inferencias

y valorandolas.

Cada una de las actividades mencionadas busca que los alumnos alcancen
algunos de los siguientes propodsitos fundamentales que subyacen al
desempenfio lector exitoso: (1) La comprension de los propdsitos de la
lectura, (2) La activacion de conocimientos previos pertinentes, (3) La
jerarquia del conocimiento que es importante frente al que no lo es, (4) La
evaluacion de la consistencia interna del significado que se va construyendo
si los conocimientos previos activados son relevantes, (5) el monitoreo de la
comprension, y (6) el procesamiento de inferencias de distinto tipo,
incluyendo interpretaciones, predicciones y conclusiones (Palincsar & Brown,
1984)

Soriano-Ferrer, Chebaani, Soriano-Ayala y Descals-Tomas (2011)
implementaron un estudio en que se separaron a los nifios en tres grupos.
En uno de ellos se aplicé la estrategia de Ensefianza Reciproca, en el otro
se combinaron las tareas de Ensefianza Reciproca y de autoevaluacion de la
comprension. Un tercer grupo, que solo recibié la ensefianza habitual, sirvid
como control para comparar los resultados obtenidos por ambos grupos
incluidos en las dos modalidades de intervenciones respecto del grupo sin
intervencion especifica. La inclusion del trabajo sobre la autoobservacion
buscaba determinar si ese ejercicio adicional al de la Ensefianza Reciproca
mostraba efectos superiores en la mejora de la comprensioén de textos. La
intervencién fue llevada a cabo por docentes a cargo de los nifios en
contextos naturales, utilizando textos expositivos propios de la asignatura

correspondiente a Conocimiento del medio. En otro estudio similar llevado a
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cabo por los mismos autores (Soriano-Ferrer, Sanchez-Lopéz, Soriano-
Ayala, & Nievas-Cazorla, 2013) se comparé el trabajo de la Ensefanza
Reciproca en pequefios grupos con el mismo procedimiento, pero llevado a
cabo en un aula ordinaria (grupo de clase completo). Los resultados
indicaron que el trabajo en pequefios grupos es mas eficaz que el trabajo en

el grupo ampliado (aula ordinaria).

Otras investigaciones revisadas respondieron también a una modalidad de
intervencién infusiva, pero no utilizaron el procedimiento de la Ensefanza
Reciproca. Trias y Huertas (2009) llevaron a cabo un estudio de intervencion
a cargo de un docente de Filosofia que aplicé un programa de lectura
autorregulada durante 9 horas de clase. Las estrategias que conformaron la
propuesta de intervencion fueron: jerarquizar y tomar conciencia de los
procedimientos utiles para la tarea de lectura, activar conocimientos previos,
sortear las dificultades del texto, conformar redes semanticas, y asumir un

rol activo durante la lectura.

En Chile, profesoras de Biologia y Ciencias naturales llevaron a cabo talleres
de comprension de textos cientificos (20 textos breves de un manual escolar
sobre diferentes temas de Biologia) (Rivera et al., 2013). Los talleres
abordaron estrategias de procesamiento local y global del texto, la jerarquia
de la informacion textual, el resumen y el reconocimiento de la especificidad
del texto expositivo cientifico. Un elemento de interés de dicha investigacion
consistié en que el grupo experimental comprendia un grupo conformado por
nifos procedentes de contextos calificados como de alta y baja

vulnerabilidad, que se beneficiaron de modo similar de la intervencion.

En México, Gémez-Lopez y Silas-Casillas (2012), disefiaron un programa
para mejorar la comprension que incluia estrategias tales como el uso del
conocimiento previo, la utilizacién de organizadores graficos antes y después
de la lectura, estrategias de monitoreo y el resumen de la informacion. Se
traté de una propuesta que fue llevada a cabo por los docentes a cargo de

los cursos en diferentes escuelas del nivel secundario del estado de Jalisco.
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Modalidades de intervencion aditiva. Otro grupo de investigaciones que
conforman la revisién organizaron sus propuestas de intervencién con una
modalidad aditiva, que se caracteriza por la aplicacion de un programa
especifico de lectura, en un horario determinado, de manera paralela a las

dinamicas del aula.

Algunos de los trabajos incluidos en el andlisis se adaptan a esta estructura
de intervencion. Vega-Lopéz, Banales-Faz, Reyna-Valladares y Perez-
Amparo (2014) revisaron la eficacia de un programa para mejorar la
comprension de textos expositivos. Las estrategias utilizadas fueron el
reconocimiento de estructuras textuales, de organizadores graficos y la
construccion de resumenes. Llevado a cabo por la docente que fue incluido
en un proceso de capacitacion, pero no utilizo textos propios de la

asignatura.

Madariagana, Martinez y Goni (2010) diseharon un programa tanto en
espafnol como en euskera. Constaba de seis unidades didacticas con textos
narrativos y explicativos, clasificados segun el nivel de dificultad adecuado
para los nifos. El programa incluia actividades que promovian Ila
construccion de la macroestructura, la identificacion de la superestructura de
los textos y estrategias metacomprensivas. La experiencia fue llevada a
cabo por los docentes y buscaba, adicionalmente, que la intervencion

impactara sobre su formacion.

Fonseca et al. (2014) llevaron a cabo una propuesta basada en el programa
LEE comprensivamente (Gottheil et al., 2011), en la que se trabajaron las
areas de vocabulario, inferencias, monitoreo y comprensién de la estructura
textual. La propuesta fue llevada a cabo por docentes. El programa organiza
sus actividades en momentos de lectura: antes, durante y después. En dicho
estudio, se evalu6 también el impacto del programa segun el nivel
socioeconémico de los alumnos. En otro trabajo reciente, Fonseca,
Migliardo, Simian, Olmos y Ledn (2019) implementaron el mismo programa

de intervencidon con textos narrativos y expositivos, a partir de organizar la
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intervencion siguiendo un grado de dificultad creciente. El programa fue

llevado a cabo por docentes especialmente capacitadas.

Otro de los programas implementados en Argentina es el Leer para
Comprender (Abusamra et al., 2011; De Beni, Cornoldi, Carretti, &
Meneghetti, 2003). El instrumento propone el trabajo en once habilidades
que se consideran fundamentales para comprender un texto, a saber:
esquema basico del texto, hechos y secuencias, semantica léxica, estructura
sintactica, cohesion textual, inferencias, intuicion del texto, jerarquia del
texto, modelos mentales, flexibilidad y errores e incongruencias. En uno de
los trabajos se implementdé el programa en contextos sociales
desfavorecidos centrados en una de las areas del programa (Errores e
Incongruencias) (Cartoceti et al., 2016). La habilidad que se trabaja en dicha
investigacion supone que los alumnos puedan detectar errores e
inconsistencias en diferentes aspectos del texto, y que el lector pueda
repararlos para proseguir con la actividad, a fin de lograr comprenderlo. En
otro estudio (Ochoa, del Rio, Mellone, & Simonetti, 2019), se aplico el mismo

programa, aunque esta vez se seleccion6 el area de Inferencias.

La intervencidn propuesta por Gayo, Deafio, Conde, Ribeiro, Cadine y
Alfonso (2014), se ajustd al programa Aprender a Comprender. El
procedimiento trabaja sobre los siguientes aspectos de la comprension:
metacomprension, comprensién literal, comprension inferencial,
reorganizacion de la informacion, comprension critica y procesos |éxicos
(vocabulario). La propuesta fue llevada a cabo por dos docentes entrenadas
especialmente para dirigir la intervencidén. En otra investigacion, se
implementoé el mismo programa (Viana, Cadime, Santos, Brandao, & Ribeiro,
2017). Se utilizaron textos tanto informativos como narrativos y fue llevada a
cabo por los docentes y supervisado por los investigadores.

Otro conjunto de programas, ademas de hacer foco en las estrategias de
lectura o en las habilidades que se enseian, trabajan sobre los roles que los
sujetos ocupan mientras aprenden, o ponen el foco en los aspectos

dialégicos e interactivos de la intervencion. En esa linea, uno de los
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programas recuperado por algunas investigaciones y que utiliza el formato
de la tutoria entre iguales se denomina Leemos en pareja (Duran, et al.,
2011).

Flores-Coll y Duran-Gisbert (2016) llevaron a cabo una intervencion basada
en ese programa (Duran et al., 2011). Los alumnos trabajaron en parejas
segun roles previamente asignados (tutor/turando/reciproco), y de acuerdo
con el rendimiento que tuvieron en comprension lectora antes del inicio de la
intervencidén. Se utilizaron diferentes tipos textuales. Ademas, en este
trabajo, se analizaron los intercambios de los alumnos mientras se
desarrollaba el programa. Los hallazgos indicaron que los alumnos que se
desempefiaron como tutores cumplieron un rol clave en las ayudas ofrecidas

a los tutorandos.

Marti-Ballester y Moliner-Miravet (2015) aplicaron la misma propuesta bajo la
modalidad de tutoria fija. En esta ultima investigacion, ademas del impacto
en comprension, se evaluaron los efectos sobre las habilidades sociales de

los alumnos.

Valdebenito-Zambrano y Duran-Gisbert (2013) aplicaron el mismo programa
buscando obtener efectos en la fluidez lectora y en la lectura inferencial y
reflexiva sobre los textos leidos en el area de Lenguaje y comunicacion. En
dicha investigacion, los autores indagaron, ademas, si se modifico el impacto
de la propuesta segun se tratara de una tutoria fija o reciproca, no
encontrando diferencias significativas entre esas modalidades. Los mismos
autores en otro trabajo (Valdebenito & Duran, 2015) aplicaron idéntico
programa. Nuevamente, analizaron el impacto diferencial de la tutoria fija
versus la reciproca, encontrando mayores ganancias para los alumnos que
trabajaron en la modalidad reciproca, o para los que se desempefiaron bajo
el rol de tutor en la modalidad fija. Ademas, en este trabajo, se analizaron los
intercambios verbales que se daban entre los estudiantes mientras se
desarrollaba la propuesta. Los resultados indicaron que los tutorandos se

sirven de las pistas y los andamios linguisticos-cognitivos que les presentan
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los tutores, y a su vez, los tutores consolidan sus habilidades de

comprension enseiando a sus companeros.

Ripoll, Bravo, Irurzun, Pérez y Zuazu (2016) llevaron a cabo otro programa
de tutoria entre iguales denominado LEO-PAR-D. En el mismo se
organizaron parejas en las que un alumno con buen rendimiento en lectura
trabajé con un alumno con bajo rendimiento en lectura. Al primero se le
denomino “Leo” y al segundo “Par”. Las parejas cambiaron en cada sesion y
tanto Leo como Par desempefiaron los roles de tutor y tutorado de forma

alternada.

Gutiérrez (2016) llevé a cabo una propuesta de intervencién que tuvo como
eje la lectura dialégica en pequefios grupos coordinados por un profesor,
sobre algunos aspectos involucrados en la comprension tales como la
activacion de conocimientos previos, la identificacion de ideas principales, la
construccion de inferencias, el uso de organizadores graficos, y la
supervision de la propia comprensién. El articulo enfatiza la importancia del
trabajo en grupo, lo que favorece la reflexién sobre la lectura y su regulaciéon
conjunta. El mismo autor, desarrollé una metodologia similar en otro estudio
(Guitierrez-Fresnada, 2016). En ambos, el grupo control se mantuvo activo,
desarrollando las mismas estrategias de lectura, pero bajo la modalidad de

clase magistral tradicional.

Estas investigaciones, de clara inspiracion socio-historico-cultural, ademas
de cognitiva, ponen el foco en el dialogo como un proceso que puede
andamiar la comprensién de textos, asi como en el desempefo y/o
alternancia de posiciones en los sistemas de tutorias entre iguales, que
permiten ir controlando progresivamente las habilidades implicadas en la

lectura comprensiva.

En la revision también aparecen propuestas de intervencion que utilizan

como soporte tecnologias de la informacion y la comunicacion.

Wannmacher-Pereira y Rodriguez-Saravia, (2014) llevaron a cabo talleres

pedagdgicos localizados en un sitio web en los que se trabajaron contenidos

referidos a la cohesion y la coherencia textual a través de fabulas. La
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actividad fue llevada a cabo por profesores y ayudantes becarios. La

propuesta constoé de 10 médulos de 2 horas cada uno, aproximadamente.

Thorne et al. (2013) desarrollaron una intervencion a través de una
plataforma virtual denominada LEO, disefiada en el contexto del proyecto
ICON. La plataforma incluyé textos narrativos e informativos. Cada lectura se
apoyo en imagenes, audios y palabras subrayadas, las que pasaron a formar
parte de un glosario. La intervencion comprendio tareas de vocabulario,
estrategias de comprensién lectora (resumir, preguntar, predecir, imaginar,

sentir y clarificar) y actividades de evaluacion del proceso de comprension.

Modalidades de intervencion intermedias. Otro conjunto de
intervenciones, si bien comparten algunas caracteristicas con las descriptas
en los apartados anteriores, no se ajustan en sentido estricto ni a una

modalidad infusiva ni a una aditiva.

Pacual, Goikoetxea, Corral, Ferrer y Pereda (2014), utilizaron la modalidad
de la Ensenanza Reciproca, pero no fue llevada a cabo por los docentes a
cargo de los estudiantes, ni se utilizaron los textos propios de las asignaturas
escolares. En esa investigacion, los autores utilizaron fundamentalmente las
estrategias de resumen y preguntas en la lectura de novelas y cuentos de

aventuras realizadas con ninos.

Otro conjunto de trabajos a pesar de no utilizar programas de intervencion
especificos, tampoco se ajustan a la modalidad infusiva. Es el caso de las
propuestas que centran su intervencion en la ensefianza de alguna
estrategia de comprension o en el entrenamiento de una habilidad de lectura

particular.

Santos, Cunha, Oliveira y Oses (2017) llevaron a cabo una intervencion que
se aboco al reconocimiento de tipos textuales. Los textos utilizados fueron
tanto expositivos como narrativos, y fueron seleccionados del disefio
curricular oficial de Brasil. Fue llevado a cabo por los investigadores. Por otro
lado, Lastre, Chima-Lépez y Padilla-Pérez (2018) centralizaron su trabajo

sobre los efectos de la lectura en voz alta y su impacto en la comprension de
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textos en los niveles literal, inferencial y critico. La investigacion parece
mostrar los efectos del trabajo sobre estas habilidades, aunque no es clara

la forma en que fue llevado a cabo

Rodriguez, Calderdn, Leal y Arias-Velandia (2016) elaboraron una propuesta
que se centrd en la estrategia metacomprensiva de la autopregunta. Este
tipo de estrategia permite que el alumno evalue el producto de su
comprension textual, por lo que puede considerarse que fomenta habilidades
metacognitivas. La estrategia se aplico durante el desarrollo de las clases
regulares. Los textos utilizados pertenecian a las areas de Ciencias
naturales, de Ciencias sociales y de Matematicas, aunque fue llevado a cabo

por los investigadores.

3. Algunas conclusiones del capitulo
Las modalidades aditivas de intervencion tienen la ventaja de organizar sus
actividades de una forma estructurada y secuenciada. Esto permite la
aplicacion de un mismo programa en diferentes contextos. Sin embargo, la
aplicaciéon del programa suele quedar restringida a algun profesional
especializado o a algun docente capacitado. Por esto, se dificulta la
implicacion de otros docentes en el proceso, de forma que tiene poca
incidencia en la dinamica general de la institucidn escolar y resulta dificil su
integracion en el curriculum (Tellez, 2004). El conjunto de las investigaciones

llevadas a cabo en Argentina se ajusta a esta modalidad.

Mas alla de esas limitaciones, una de las caracteristicas que emerge de la
revision es la gran diversidad de programas que se han desarrollado en el

contexto iberoamericano.

Algunos de esos programas focalizan en mejorar habilidades o en ensenar
estrategias de lectura, otros, ademas de trabajar en esos dominios, se
interesan por pensar en las interacciones sociales y en los roles que ocupan
los participantes durante el desarrollo de la intervencion. Las estrategias

dialogicas y basadas en tutorias ponen el acento en la importancia de las
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interacciones sociales que median el aprendizaje de la comprension. Resulta
interesante que los docentes contemplen estos aspectos en la planificacion
de sus clases y que, ademas, sigan siendo incluidos en futuras
investigaciones en el tema (Kucan & Palincsar, 2013). Otros programas,
ademas, incluyen la mediacién de plataformas digitales o sitios web en la

intervencidn en la comprension.

Las estrategias de tipo infusivas tienen la ventaja de conjugar sus
intervenciones con los textos disciplinares y con las practicas aulicas
regulares que los docentes llevan a cabo en su quehacer cotidiano. En estos
modelos se evita el problema de la transferencia, tanto por parte del docente
como por parte de los alumnos, ya que se favorece el uso de estrategias en
contextos especificos (Tellez, 2004). Uno de los desafios en estas
investigaciones seria incorporar medidas que evaluen el conocimiento del
contenido escolar sobre el que se desarrolla la propuesta de intervencion,

como se realiza en otros trabajos (Guthrie et al., 2007; Guthrie et al., 2009).

Las intervenciones intermedias, permiten conjugar aspectos de las
modalidades infusivas y aditivas. En esta categoria, la mayoria de las
investigaciones trabajan sobre una habilidad de lectura o estrategia de
comprension (lectura en voz alta, reconocimiento de los tipos textuales, o en
la estrategia de autopregunta). Dichas intervenciones, al no ajustarse a la
aplicacién de un programa determinado, permitirian la apropiacién por parte

de los docentes para la aplicacion en su practica cotidiana.

Uno de los aspectos de la revisidon que resulta importante mencionar, refiere
al escaso numero de intervenciones en el nivel secundario, sobre todo
atendiendo a los desafios que supone la comprensién y el aprendizaje a
partir del texto en ese nivel educativo (Jetton & Lee, 2012). En
consecuencia, se torna necesario intensificar la produccién cientifica en
paises latinoamericanos destinadas a ese nivel educativo, dada la
importancia de contar con informacion acerca de propuestas basadas en la

evidencia que trabajen con estudiantes de nuestra region.
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La presente tesis, justamente, busca contribuir a la resolucion de las
cuestiones planteadas, a través de la evaluacion de la eficacia de un
programa destinado a mejorar la comprension de textos en la escuela
secundaria. Su originalidad reside, en primer lugar, en la adaptacion al
contexto aulico de un programa de mejoramiento de la comprension de
textos de caracter local que cuenta, a su vez, con un instrumento de
evaluacion con normas regionales, fundamentados ambos en un modelo
tedrico robusto. En segundo lugar, reside en que la intervencion se planifico
alrededor de los contenidos especificos de una asignatura escolar
especifica. Finalmente, que su implementacion fue realizada conjuntamente
por el investigador responsable de esta tesis y la docente del curso en el que

la misma tuvo lugar.

De esta manera se pretendieron abordar algunas de las cuestiones
senaladas como alcances y limites de las diferentes modalidades de
intervencién. Por un lado, el problema de la transferencia del impacto de la
intervencién en comprensién al aprendizaje en un area de contenido. Por el
otro, trascender las dificultades de inclusion y adaptacion de los hallazgos de
la investigacidn en la materia a las practicas educativas, al implementarse en

el aula y conjuntamente con la docente a cargo.
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Capitulo 4
Caracteristicas del programa de intervencion

n este capitulo describimos el programa que se implemento en la
investigacion objeto de esta tesis. Pasamos, primero, revista a la
clasificacion sobre las estrategias de intervencion, para pasar luego
a los diferentes modelos que pueden incluirse en esa clasificacion, que han

servido de base para el disefio de este programa

1. Consideraciones generales
Para caracterizar nuestras propuestas, retomamos la clasificacion
desarrollada por Tellez (2004), que se expuso brevemente en el capitulo
anterior. Dicho autor realiza una distincion de diferentes estrategias de

intervencioén en lectura: infusivas, aditivas e intermedias.

Se entiende por estrategias infusivas a la inclusion en el curriculum de
estrategias destinadas a mejorar la comprensién, como parte de las
planificaciones de las actividades que se llevan a cabo en el aula, en cada
una de las asignaturas y areas de conocimientos. Implica trabajar sobre el
proyecto institucional y las planificaciones para su realizacion, por lo que
supone trabajo en equipo. Asimismo, implica la transversalidad de los
contenidos procedimentales. En estos modelos se evita el problema de la
transferencia, tanto por parte del docente como por parte de los alumnos, ya
que se favorece el uso de estrategias en el conjunto de contextos

especificos.

En cuanto a las estrategias aditivas corresponden a la aplicacion de un

programa especifico de lectura y/o escritura, en un horario determinado, de

manera paralela a la dinamica del aula. Esta modalidad que suele contar con

una rigurosa fundamentacion tedrica ofrece una secuencia disefiada de

actividades orientada a la consecucion de los objetivos propuestos.

Asimismo, posibilita organizar y utilizar mejor el tiempo, dedicando la
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mayoria al logro de los objetivos del programa. No obstante, dificulta la
trasferencia de lo aprendido a otros contextos distintos a aquellos en los que
se implementa. Ademas, la aplicacién del programa suele quedar restringida
a algun profesional especializado o a algun docente. Por esto se torna dificil
la implicacion de otros docentes en el proceso, de modo tal que tiene escasa
incidencia en la dinamica general de la institucion y resulta dificil su

integracion en el curriculo (Tellez, 2004).

Finalmente, las estrategias intermedias consisten desde la aplicacion del
programa hasta la infusién curricular. Se parte de la aplicaciéon del programa
y se complementa con grupos de trabajo en la institucién para favorecer la
reflexion y valoracion sobre las actividades desarrolladas. En estos grupos
participan quiénes aplican el programa y otros docentes interesados en
incorporar nuevas estrategias a las dinamicas cotidianas del aula (Tellez,
2004).

En los ultimos afios se han disefado intervenciones que tienden a favorecer
el desarrollo de la comprension en la forma de programas. Muchos de ellos,
sostenidos en marcos teoricos cognitivos y psicolinguisticos, delimitan areas
o habilidades que se proponen promover mediante diferentes actividades.
Parten de reconocer a la comprension como proceso multicomponencial en

el que estan implicadas diversas habilidades.

La propuesta, eje del presente estudio, se llevd a cabo en un aula de
educacién secundaria, y se realizd en colaboracion entre una docente y un
investigador. Se implementd en el marco de la asignatura Construccion de
ciudadania, por lo que se ubica dentro de las estrategias de intervencion
infusivas. La intervencion se disefié de acuerdo al modelo multicomponencial
de la comprensién en el que se fundamenta el programa Leer para
Comprender (Abusamra et al., 2011; De Beni et al., 2003). Asimismo, la
contextualizacion de la propuesta en el aula considera dos marcos
instruccionales que recuperan aportes de los enfoques psicologicos socio-

culturales: a) Ensefianza Reciproca (Palincsar & Brown, 1984), y b) Lectura-
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Preguntas-Respuestas (Cole, 1999; Cole & Engestrom, 1993). En los

siguientes apartados, desarrollamos cada uno de esos modelos.

2. El marco instruccional de la Ensefnanza Reciproca

La Ensefianza Reciproca fue propuesta inicialmente por Palinscar y Brown
(1984) para designar un conjunto de estrategias que pueden ensefiarse a los
alumnos para mejorar su comprension (Rosenshine & Meister, 1994). La
propuesta se define como un “marco instruccional” en la medida que difiere
de un programa de intervencion ya que sus actividades no requieren una
secuencia determinada con materiales disefados y estructurados (Jetton &
Lee, 2012).

En términos generales, la Ensefianza Reciproca se refiere a una
metodologia que pone el acento en la interaccion dialdgica del alumno o los
alumnos con el profesor, o en algunos casos con otro alumno que ejerce el
rol de tutor. La idea central es que el sujeto que maneja ciertas estrategias
las moldea y regula, para ponerlas en juego en el momento de la lectura con

el propésito de comprender el texto.

El marco instruccional de la Ensefanza Reciproca se funda en aportes de la
psicologia histérico-cultural. Esta influencia aparece en los siguientes

supuestos:

1. Todos los procesos psicolégicos aparecen primero en un plano
interpersonal y luego intrapersonal, de ahi el caracter profundamente

dialégico de la propuesta.

2. El profesor o el alumno mas capaz sirven de andamiaje en el proceso
de comprension. Es decir que la Ensefianza Reciproca se propone
constituir un espacio de zona de desarrollo proximo que medie entre
lo que el alumno no puede realizar por si mismo pero que podra

realizar andamiado por otro mas experto.

3. Las actividades de la Ensefianza Reciproca se proponen en contexto,

es decir que se realizan con un fin determinado claro para el profesor
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y el o los alumnos y se realizan con textos completos y significativos

para los actores.

La metodologia seleccionada propone cuatro actividades centrales que
deben guiar la interaccion: primero, se encuentra la clarificacion, destinada a
la dilucidacion de palabras o partes del texto que no son claros. El resumen
es la segunda y consiste en jerarquizar la informacion proporcionada por el
texto diferenciando lo importante de lo secundario. La tercera corresponde a
la formulacion de preguntas, por medio de la cual se interroga al texto.
Nuevamente aqui es necesaria la diferenciacion entre ideas principales y
secundarias, para cuya consecucion se les proporcionan a los alumnos
ciertas pistas para preguntar a través de los indicadores: quién, qué, donde,
por qué y cuando. La ultima de las estrategias se denomina prediccion, y
consiste en la posibilidad de anticipar el contenido de los parrafos siguientes
del texto, por ejemplo, a partir de realizar inferencias al tiempo de valorar su

adecuacion.

Cada una de las actividades mencionadas busca que los alumnos
internalicen algunas de los siguientes propositos fundamentales que

subyacen al desempefio lector exitoso:

comprender los propdsitos de la lectura;

activar los conocimientos previos pertinentes;

centrar la atencioén en la informacién que es importante, frente a la
que no lo es;

4. evaluar la consistencia interna del significado que se va
construyendo y si los conocimientos previos activados son
relevantes;

5. monitorear las actividades en curso para ver si la comprensién se
esta produciendo de forma exitosa;

6. extraer y probar inferencias de muchos tipos, incluyendo
interpretaciones, predicciones y conclusiones (Palinscar y Brown,
1984).
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Las cuatro actividades (resumen, formulacion de preguntas, prediccion y
clarificacion) que plantea el marco instruccional, fueron seleccionadas segun
los autores, porque implican una doble funcion: la de mejorar la comprensién
y, al mismo tiempo, brindar una oportunidad para que el estudiante
monitoree su eficacia. Estas cuatro actividades se incorporan en el contexto
de un didlogo entre el estudiante y el profesor, que tiene lugar durante una
tarea real de lectura con el claro objetivo de construir significado, es decir,

que la propuesta busca tener una fuerte validez ecoldgica.

En la revision llevada a cabo por Rosenshine y Meister (1994), los autores
diferencian dos formas de implementar la estrategia de Ensefianza
Reciproca: una sin ensefianza explicita (Reciprocal Teaching Only) y la otra
con ensefianza explicita. Las dos formas difieren en cdmo y cuando tiene
lugar la instruccion inicial de las estrategias cognitivas. En la primera forma,
ejemplificada por el estudio original de 1984 de Palincsar y Brown, todo el
modelado e instruccidn sobre cémo desarrollar y aplicar las cuatro
estrategias cognitivas tiene lugar durante el diadlogo. La segunda, se
encontré en tres estudios posteriores al estudio original de Palincsar y sus
colaboradores (Palincsar, 1987; Palincsar, Brown, & Martin, 1987; Palincsar,
David, Winn, Stevens, & Brown, 1990). En estos trabajos, los estudiantes
fueron introducidos por primera vez a las cuatro estrategias durante el
desarrollo de tres a seis lecciones tradicionales, que se llevaron a cabo
antes de que comenzaran los dialogos entre docentes y alumnos. Estas
lecciones fueron desarrolladas para “introducir a los estudiantes en el
lenguaje” de la Ensefianza Reciproca, proporcionando instruccion directa en

cada estrategia.

La Ensefianza Reciproca se plantea como una ensefianza “proléptica” en el
sentido de que se “anticipa a la competencia” antes de que la misma se
produzca. La prolepsis en el contexto de la instruccion se refiere a
situaciones en las que se anima a los alumnos a participar en una actividad
grupal antes que los mismos puedan realizarla sin ayuda; es el contexto

social el que apoya los esfuerzos del individuo.
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Suponer que las capacidades cognitivas de un sujeto dependen de las
interacciones sociales de las que participa, permite ampliar la unidad de
analisis y centrarnos en las actividades en las que el sujeto participa, mas
que en los individuos independientes de la misma. En consecuencia,
construir sistemas de actividad o un medio cultural para que el nifio o el
adolescente comprenda y aprenda, se vuelve una tarea relevante, social y
cientificamente, para los profesionales que trabajan en el campo educativo
(Cole, 1999).

3. Un modelo cultural mediacional de la instruccion en lectura: Lectura-
Preguntas-Respuestas

La Psicologia cultural es una empresa tedrica no homogénea, que alberga
en su interior diferentes enfoques (De la Mata & Cubero-Pérez, 2003). Sin
embargo, un conjunto de trabajos son los que marcan su surgimiento como
un enfoque tedrico y metodoldgico especifico. Cubero-Pérez y Santamaria-
Santigosa (2005) destacan los aportes de autores como Richard Shweder,
Michael Cole y Jerome Bruner en ese sentido. En este trabajo retomamos,
fundamentalmente, los aportes de la perspectiva histérico-cultural
inaugurada por Vygostki y Leontiev, y continuada por Cole y colaboradores:
la teoria de la actividad cultural-histérica (CHAT, por sus siglas en inglés)
(Cole, 1995; Cole, 1996; Cole & Engestrom, 1993; Cole & Engestrom, 1995;
Cole & Engestrom, 2007; LCHC, 2010). Un supuesto clave de esta
perspectiva refiere a que toda investigacion, que intente vincular la cultura y
los procesos cognitivos, debe enfocarse en acciones cotidianas que los
sujetos realizan por medio de artefactos en contextos particulares, para
entender las demandas psicolégicas que dicha actividad supone. Segun
Cole (1999):

[...] un artefacto es un aspecto del mundo material que se ha modificado
durante la historia de su incorporacién a la accién humana dirigida a metas.
En virtud de los cambios realizados en su proceso de creacion y uso, los
artefactos son simultaneamente ideales (conceptuales) y materiales. (p.
114).
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La nocion de actividad es para este enfoque la unidad de analisis por
excelencia, en tanto se considera que la indagacion de los procesos
psicolégicos humanos debe contemplar las formas histéricamente
acumuladas de actividad humana, y asumir una perspectiva genética. La
construccion deliberada de sistemas modelo de actividad con propdsitos
educativos constituye una de las lineas de investigacion que la CHAT ha

promovido (Cole & Engestrom, 2007).

Un modelo de intervencidn desarrollado desde este enfoque es el
denominado Lectura-Preguntas-Respuestas (Cole & Engestrom, 1993;
Griffin, Diaz, King, & Cole, 1989, citado en Cole, 1999), que constituye un
antecedente valioso recuperado para desarrollar la investigacién que se
describe en este trabajo. Dicho modelo, concibe la lectura como una
actividad conjunta, siendo central el modo en que los adultos organizan un
“‘médium cultural” para que la misma se desarrolle (Cole, 1999). Los alumnos
de 3° a 6° grado de la educacién primaria estadounidense que participaron
de la experiencia presentaban dificultades en la lectura comprensiva del
texto. Se perseguia el objetivo de la participacion de los nifios en una
actividad en la que estuviera implicada la lectura, antes que pudieran leer de
modo autonomo. El trabajo se realizaba en pequefios grupos de alumnos
que ocupaban los roles que a continuacion se desarrollan. Ademas,
participaba un estudiante universitario y el docente que oficiaban de “lectores

competentes”.
La estructura global de la propuesta incluia los siguientes momentos:

1. Conversacion sobre metas: debate sobre las diversas razones que los

nifos podian tener para querer aprender a leer.

2. Presentacién del texto y los diversos instrumentos que formaban parte

de la actividad: lapices, roles, papel, reglas de la actividad, etc.

3. Distribucién de roles (impresos en fichas): cada participante era
responsable de desempenar al menos un rol en la actividad completa

(la persona que pregunta sobre palabras dificiles de pronunciar; la
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persona que pregunta sobre palabras dificiles de comprender, la
persona que hace una pregunta sobre la idea principal del pasaje del
texto, la persona que decide qué sujeto respondera a las preguntas
hechas por otros, la persona que pregunta sobre lo que va a suceder
después). Cada rol correspondia a una parte hipotética diferente del

acto integro de la lectura.
4. Lectura silenciosa de un pasaje del texto por vez.
5. Adopcion de los roles.
6. Elaboracion de preguntas.

7. Nuevamente reinicio de la secuencia, exceptuando la charla sobre

metas de la lectura.

Esta propuesta se inspira en el procedimiento de Ensefianza Reciproca
desarrollado por Palinscar y Brown (1984) ya que el docente y los alumnos,
luego de la lectura silenciosa de una parte del texto, entablan un dialogo
sobre el mismo, incluyendo diferentes tipos de preguntas que ponen en

juego diferentes aspectos de la comprension lectora.

4. El Programa Leer para Comprender

El programa Leer para Comprender (Abusamra, Casajus, Ferreres, Raiter,
De Beni & Cornoldi, 2011), es un instrumento destinado a la mejora de la
comprension lectora, basado en un modelo multicomponencial de la
comprension de textos, que reconoce 11 areas organizadas en tres grandes

nucleos:

1. Nucleo relativo al contenido (ligado a las habilidades de base): incluye
las areas del esquema basico del texto, hechos y secuencias y

semantica léxica.

2. Nucleo relativo a la elaboraciéon (que comprende los procesos de
integracion de la informacion): incluye las areas de estructura

sintactica, cohesion textual e inferencias.
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3. Nucleo relativo a la metacognicion (que se centra en las habilidades
de monitoreo y control): incluye las areas de intuicion del texto,

flexibilidad y errores e incongruencias.

Estos tres nucleos convergen en otras dos areas: jerarquia del texto
(vinculada a la diferenciaciéon de aspectos principales y secundarios) y
modelos mentales.

Los autores han disefiado dos programas, uno destinado a nifios de entre 9
y 12 afos y otro destinado a los tres primeros anos de la escolaridad

secundaria (1°, 2°y 3°).

El programa trabaja selectivamente sobre las 11 areas. Se considera que
para desarrollar una habilidad compleja puede ser productivo operar en
paralelo sobre algunos componentes, pero de manera independiente. El
esquema de entrenamiento puede ser aplicado individual o colectivamente.
La modalidad general prevé una fase de trabajo individual y una fase de

discusion grupal sobre resultados y dificultades de las tareas.

El modelo tedrico que fundamenta el programa, parte de la idea de que en la
construccion del significado por parte de un lector confluyen un conjunto de
habilidades, a partir de la informacién proporcionada por el texto. De ahi que
el modelo se denomine multicomponencial. De modo sintético, presentamos

las areas que lo conforman en la Figura 3:
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Figura 3. Componentes del test y del programa “Leer para Comprender”
(Abusamra, Ferreres, Raiter, de Beni, & Cornoldi, 2009).

1. Area de la estructura béasica del texto: alude a una habilidad elemental
para la comprension de textos, especialmente los narrativos, en los que
cobra relevancia la identificacion de los personajes, los hechos, el lugar, el

tiempo y el narrador.

2. Area de hechos y secuencias: refiere a la capacidad de identificar la
secuencia de los hechos que integran un texto, atendiendo a diferenciar la

estructura temporal de la estructura narrativa.

3. Area de semaéntica léxica: corresponde al significado de las palabras en
una determinada lengua, variable que ha sido ampliamente relacionada con
la comprension de textos. Comprende la identificacion de distintas clases de
palabras, significados referenciales o figurativos y las relaciones entre
significados, ya sea de sinonimia, antonimia, hiperonimia e hiponimia.
También incluye la capacidad de comprender la polisemia de algunas

palabras y su significado en contexto.

4. Area de estructura sintactica: plantea la competencia del lector para
captar las diferencias de significados que se derivan de las diferencias
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estructurales de las oraciones. Incluye la capacidad para reconocer las
relaciones entre las palabras en el interior de la oracion y la distincion entre
estructuras  sintacticas (afirmacion, negacién, interrogacion, etc.).
Obviamente la estructura sintactica supone que el lector comprenda que la
oracion es una unidad compuesta por subunidades y que dicha composicion

sigue determinados patrones.

5. Area de cohesién textual: comprende la capacidad del lector para
identificar los elementos (léxicos y gramaticales) en el texto, que le dan
unidad semantica. Es decir, que supone que el texto es un todo unificado y
que posee elementos que permiten identificar dicha unidad. Incluye
establecer correferencias (conectar los elementos del texto), encontrar
relaciones mediante coordinaciones y subordinaciones, detectar relaciones
de sustitucion (sindnimos, relaciones anaféricas), y generar conexiones

l6gicas entre palabras dentro de la frase y entre las frases.

6. Area de inferencias: refiere a la capacidad para reponer informacién no
explicitada en el texto, apelando a los conocimientos generales del mundo, o
a informacién distante en diferentes partes del texto. Existe un amplio
acuerdo entre los expertos en el papel esencial que cumplen las inferencias
en la comprension exitosa. Hay diferentes tipos de inferencias, por un lado,
se encuentran las conectivas, por otro, las elaborativas. Estas ultimas son
esenciales para la comprension profunda y se realizan sobre el texto base o

sobre el modelo situacional.

7. Area de intuicién del texto: se trata aqui de la capacidad para anticipar el
tipo de texto antes de leerlo, determinar sus caracteristicas principales y
evaluar su complejidad. La identificacion del tipo textual es de fundamental
importancia, dado que proporciona informacién sobre la organizacién de los

elementos del texto.

8. Area de jerarquia del texto: incluye la capacidad de jerarquizar las
diferentes informaciones que aparecen en el texto, es decir darles el orden

de importancia que requieren. También implica activar la informacién
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relevante e inhibir la irrelevante para reconocer las ideas principales,

distinguir los paragrafos importantes de los secundarios.

9. Area de modelos de situacion: refiere a las representaciones que pueden
tenerse de los personajes, los objetos, los escenarios y los hechos descritos
en un texto. Los eventos expuestos en un texto pueden codificarse en
términos de tiempo, espacio, protagonista, causalidad e intencionalidad. Es
decir, que el modelo de situacion es una representacién multidimensional.
Se aclara que la mayoria de las investigaciones han indagado la
construccion del modelo en textos narrativos, aunque también se puede

considerar su constitucion en textos informativos o cientificos.

10. Area de flexibilidad: corresponde a la capacidad que tiene el lector de
adaptar su estrategia de lectura en funcion de los objetivos propuestos.
Obviamente se trata de una capacidad metacognitiva. Incluye el
reconocimiento de las diversas formas de aproximarse a un texto y la

capacidad de detectar una idea importante para un objetivo especifico.

11. Area de errores e incongruencias: comprende la deteccién de errores a
nivel fonolégico y morfosintactico y las incongruencias a nivel semantico y
pragmatico, asi como los procedimientos para corregirlos de forma rapida y
precisa. Son un indicador de la capacidad de monitoreo que también forma

parte de la metacognicion.

5. Una propuesta infusiva para mejorar la comprensién lectora en la
escuela secundaria

La implementacion de la propuesta de intervencion que se desarroll6é implico
la construccidn de un sistema de actividad en torno a la lectura de textos
expositivos en la asignatura Construccion de ciudadania, correspondiente al
primer afo de la educacion secundaria. Las actividades estuvieron a cargo
de una docente y de un investigador, los que funcionaron como una pareja
pedagdgica. La docente que participd de la intervencion previamente fue
informada sobre los objetivos, alcances y aplicacién de la intervencion

propuesta.
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Construccion de ciudadania es un espacio curricular que se prolonga
durante los primeros tres afos del mencionado nivel educativo. En dicha
asignatura se propone que los adolescentes construyan el ejercicio de una
ciudadania activa, en la medida en que el aula y la escuela son espacios

donde ellos como ciudadanos se relacionan con otros y con el Estado.

Para abordar los temas que propone el disefo curricular se seleccionaron 14
textos de dos manuales escolares especificos de la asignatura (Balbiano et
al., 2012; Marrone et al., 2014), destinados al primer afio de la escolaridad
secundaria. Los contenidos trabajados fueron: la igualdad y la equidad, la
justicia, la adolescencia, la identidad individual y colectiva, los derechos
humanos, la cultura, la participacion y la democracia, la diversidad, la

convivencia y los conflictos, la libertad y la responsabilidad (ver Tabla 11).

Cada encuentro se dividié en tres momentos: antes, durante y después de la
lectura. Durante el primer momento se realizaron diferentes actividades. Una
de las mas importantes era la denominada “nube de predicciones”; en ella
los alumnos debian predecir palabras claves para anticipar el tépico central
del texto, a partir de los elementos paratextuales (Leahey & Harris, 1998).
Esta actividad estaba mediada por una nube impresa en papel que se
colocaba en el pizarrén al inicio de la clase y era completada por la docente,
a partir de las anticipaciones que realizaban los nifios. Asimismo, en ese
primer momento, se proyectaban videos que abordaban algunos de los
temas a trabajar, o que ejemplificaban algunos de los procesos cognitivos
que los alumnos debian poner en marcha para comprender. El uso de videos
ha sido sefalado como un facilitador en la construccién del modelo de
situacion del texto (Gottheil et al., 2011).

En el segundo momento, la docente leia en voz alta el texto a trabajar, para
que los alumnos pudiesen disponer de un modelo de cdmo se debe leer con
precision, velocidad y entonacion adecuada. Seguidamente se conformaban
ocho grupos de cuatro integrantes cada uno. Cada alumno debia
desempefar un rol mediado por una tarjeta, siguiendo la propuesta de Cole
(1999). El rol que cada alumno debia asumir variaba de un encuentro a otro.
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Se definieron cinco roles: “yo jerarquizo la informacion” (jerarquia del texto),
“yo me ocupo de las palabras dificiles de comprender” (vocabulario), “yo leo
en voz alta” (fluidez lectora), “yo realizo las inferencias” (inferencias), “yo
comunico el trabajo que realizé mi grupo” (Ver Figuras 4 y 5). El ejercicio del
rol implicaba resolver un conjunto de actividades a partir del texto. Durante
los primeros encuentros (8) se trabajaron los roles jerarquia del texto,
vocabulario, fluidez, y comunicacion grupal. En los encuentros restantes (6),

el rol sobre jerarquia textual fue remplazado por el de inferencias.

!

YO JERARQUIZO LA
INFORMACIGN

YO ME OCUPO DE LAS
PALABRAS DIFICILES
DE COMPRENDER

-

YO COMUNICO EL
TRABAJO DE MI GRUPO

Figura 4. Tarjetas de roles de las areas de Jerarquia de la
informacion textual, Vocabulario y Coordinacién grupal
Las actividades que realizaron los alumnos en los roles de vocabulario,
inferencias y jerarquia del texto, se elaboraron a partir de aquellas
propuestas en el programa Leer para Comprender (Abusamra, et al., 2011),
contemplando las particularidades de los textos seleccionados para la
intervenciéon. Asimismo, en la segunda sesion de la propuesta, se utilizé una
tarea extraida del programa LEE Comprensivamente (Gottheil et al., 2011)

(Ver Anexo).
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Antes de la entrega de las tarjetas, el investigador explicitaba los procesos
cognitivos implicados en el ejercicio de cada rol y como éstos se
relacionaban con la comprension. En el rol de jerarquia del texto se
incluyeron actividades que implicaban la titulacion de parrafos, el resumen
de parrafos o el resumen de los textos. En el area de inferencias se trabajo
sobre la diferencia entre informacién explicita e implicita en los textos, como

la necesidad de completar el texto con conocimiento previo del lector.

N '
- L - ’
\ L} ~
YO EJERCITO LAS
(8 INFERENCIAS
- - = .
N '
7 |
’ -

Figura 5. Tarjetas de roles de las areas de Fluidez
lectora e Inferencias

En el area de vocabulario se trabajé sobre el significado de las palabras
disciplinares, asi como el de las no disciplinares, necesarias para
comprender el texto. El rol de lectura en voz alta se fundamenta en la
importancia que cobran las lecturas modeladas por la docente para las
lecturas posteriores a cargo de los alumnos al interior de los grupos.
Ademas, los estudiantes que ejercian dicho rol leian de tres a cuatro veces
el texto junto al investigador, en un espacio apartado de la clase. Las
lecturas repetidas, han sido identificadas como una estrategia que favorece
la eficacia y la fluidez lectoras (Valleley & Shriver, 2003). Finalmente, el rol
de comunicacién del trabajo grupal requirié que el alumno que lo llevaba a

cabo se informara del trabajo de sus compaferos y comunicara en el
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plenario final de la clase el trabajo grupal. Este rol adquiere relevancia en

relacion con la evidencia de los efectos positivos de estrategias

colaborativas para le lectura (NRP, 2000).

En el momento posterior a la lectura, la docente junto con el investigador
retomaba las actividades que los alumnos resolvian previamente en sus
grupos. En todos los encuentros las palabras disciplinares se volcaron en un
fichero, que progresivamente se fue convirtiendo en un artefacto de consulta
por parte de los alumnos y de los coordinadores. Asimismo, en este tercer
momento, se retomaban las predicciones presentes en la nube y se
analizaba de modo conjunto si se cumplian o no, y las razones por las

cuales esto sucedia.

Tabla 11

Textos y habilidades trabajadas en el programa de intervencion

Areas de la
o Carga
Texto comprension .
. horaria
trabajadas
Cludgdanla, participacion y de.mocra0|a. Vocabulario, Jerarquia
(Balbiano, De Luca, Echt, Galli et al., ) 2hs
del texto, fluidez lectora
2012)
Distintas formas de participar. (Balbiano, Vocabulario, Jerarquia ohs
De Luca, Echt, Galli et al., 2012 del texto, fluidez lectora
Una sociedad, muchos actores. Vocabulario. Jerarauia
(Balbiano, De Luca, Echt, Galli et al., ; Jerarg 2hs
del texto, fluidez lectora
2012)
Una sociedad, muchos actores. Vocabulario. Jerarauia
(Balbiano, De Luca, Echt, Galli et al., ; Jerarg 2hs
del texto, fluidez lectora
2012)
Ciudadania, participacion y democ_:rama. Vocabulario, Jerarquia
(Marrone, Fuertes, Ferreyra, Ramirez- del texto. fluidez lectora 2hs
Llorens et al., 2014) ’
Distintas formas de participar (Balbiano, = Vocabulario, Jerarquia ohs
De Luca, Echt, Galli et al., 2012) del texto, fluidez lectora
Entre la libertad y la responsabilidad. Vocabulario. Jerarauia
(Balbiano, De Luca, Echt, Galli et al., »  erarg 2hs
del texto, fluidez lectora
2012)
Entre la libertad y la responsabilidad. Vocabulario. Jerarquia
(Balbiano, De Luca, Echt, Galli et al., ’ 9 2hs

2012)

del texto, fluidez lectora
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Identidad Cultural Individual y Colectiva.  Vocabulario,

(Marrone, Fuertes, Ferreyra, Ramirez- Inferencias, fluidez 2hs
Llorens et al., 2014) lectora
La identidad cultural colectiva. (Marrone, Vocabulario,
Fuertes, Ferreyra, Ramirez-Llorens et al., Inferencias, fluidez 2hs
2014) lectora
Definir la adolescencia. (Balbiano, De ?;?gfebnucg;o,ﬂuidez ohs
Luca, Echt, Galli et al., 2012) ’

lectora
Igualdad en la diversidad. (Marrone, Vocabulario,
Fuertes, Ferreyra, Ramirez-Llorens et al., Inferencias, fluidez 2hs
2014) lectora
La justicia. (Balbiano, De Luca, Echt, ?;?gfebnucliaaréo’ﬂui dez ohs
Galli et al., 2012) ’

lectora
¢, Cuando una sociedad es justa? Vocabulario,
(Balbiano, De Luca, Echt, Galli et al., Inferencias, fluidez 2hs
2012) lectora

La conformacion de la pareja pedagdgica entre el docente y el investigador
permitidé, por un lado, supervisar la fidelidad de implementacién de la
propuesta. Ademas, se constituyoé en un dispositivo de aprendizaje mutuo
para los integrantes de la dupla. Dicho formato de ensefanza ha sido
utilizado en la formacién del profesorado en diferentes contextos (Cotrina,
Garcia, & Caparros, 2017; Rodriguez-Zidan & Girilli Silva, 2013).

Mas alla de la investigacion, el formato de pareja pedagdgica, podria ser una
modalidad interesante para la intervencion y orientacion al profesorado,
incluso para intervenir en otras problematicas educativas. Es decir, la pareja
pedagogica conformada por psicologos educacionales y profesores podria

ser pensada como una modalidad de orientacion psicoeducativa.
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Capitulo 5
La presente investigacion: metodologia de
trabajo

n el presente estudio se examind el impacto de una propuesta de

intervencion sobre la comprension lectora de alumnos ingresantes a

la escolaridad secundaria. Se incluyeron 63 estudiantes, que fueron
distribuidos en dos grupos, uno experimental y otro control. Ambos fueron
evaluados antes y después de la aplicacion de la propuesta de intervencién
al grupo experimental. Se trata de un estudio cuasi-experimental®, con
medidas pre y post, con un grupo cuasi-control (Hernandez Sampieri,
Fernandez Collado, & Baptista Lucio, 2010, Montero & Ledn, 2005; Supo,
2020).

1. Problema que da origen a la investigacion
El interés acerca del tema surge de la reiterada evidencia acerca de las
dificultades en comprensioén lectora que persisten aun en los estudiantes del
nivel secundario y, consecuentemente, en las habilidades para aprender a
partir de los textos. Esta problematica atraviesa al sistema educativo, y
aparece agudizada con la sancién de la Ley Nacional de Educacion, que
incluyd como obligatorio un nivel educativo que histéricamente estuvo

destinado a un sector minoritario de la poblacion (Roldan, 2019).

Otro aspecto critico para tener en cuenta refiere a la “transferencia” de los
conocimientos generados en el campo de la investigacion en psicologia

educacional al quehacer cotidiano de los docentes y al de los agentes

3 En las investigaciones de tipo cuasi-experimentales se manipula deliberadamente, al
menos, una variable independiente para observar su efecto sobre la/s variable/s
dependiente/s. Difieren de los experimentos “puros” en el grado de seguridad o confiabilidad
que pueda tenerse sobre la equivalencia inicial de los grupos, que requiere de su seleccién
aleatoria. En los disefios cuasi-experimentales los sujetos no se asignan al azar a los
grupos ni se emparejan, sino que dichos grupos ya estan formados antes del experimento:
son grupos intactos.
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educativos. Esta situacion conduce a preguntarnos ¢ Por qué persisten las
dificultades para ensefiar a comprender textos si contamos con conocimiento
acerca de como hacerlo de forma eficaz? (Perines, 2018; Ripoll & Aguado,
2014; Sanchez-Miguel, 2016).

La mayoria de los trabajos de investigacion consultados, que evaluan la
eficacia de los programas para mejorar la comprension de textos en
Argentina, se han realizado por fuera del horario escolar. Ademas, dichas
intervenciones habitualmente no utilizan textos propios de las asignaturas y
tampoco evaluan las relaciones de la mejora de la comprension con el
aprendizaje escolar de contenidos especificos (Cartoceti, et al., 2016;
Fonseca et al., 2019; Fonseca, et al., 2014; Gottheil, et al., 2019; Ochoa, et
al., 2019). En consecuencia, esos programas mantienen una suerte de
“distancia” con respecto a la configuracion aulica de la realidad escolar y de

las tareas que llevan a cabo los profesores.

En funcién de ello es posible preguntar: ;un programa de intervencion
especifico implementado en el ambito escolar junto a una docente, en el
espacio de una asignatura, puede mejorar la comprension lectora?; ;esa
mejora se extiende a los aprendizajes de contenidos?; ¢Dicho programa
impacta por igual en los alumnos que presentan dificultades de comprensién

que en aquellos que no manifiestan estas dificultades?

La investigacion versd, entonces, sobre la evaluacion de los efectos de un
programa de intervencion en comprension de textos, destinado a alumnos de
primer afno de la escolaridad secundaria. Su originalidad reside en que fue
implementado junto con la docente a cargo de una asignatura especifica
(Construccion de ciudadania). Para ello se utilizaron los textos que la
docente utiliza en su desempefio habitual. La evaluacion realizada antes y
después de la intervencion, estuvo dirigida no solo a examinar el incremento
postulado sobre las habilidades para comprender textos, sino también a la
mejora del aprendizaje de los contenidos de la asignatura en cuestion. Dicho
de otro modo, el propdsito ultimo fue ponderar la mejora en la comprension

lectora al mismo tiempo que su transferencia al aprendizaje de contenidos.
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En suma, se pretende que el programa disenado sea factible de utilizar por
los docentes en su quehacer escolar, de modo tal de tender puentes reales y
dinamicos entre la investigacion en el campo de la comprension lectora y el

trabajo que se realiza en las escuelas.

2. Materiales y métodos
A partir de los interrogantes formulados, se sostuvieron las siguientes
hipotesis de trabajo.
Hipotesis
H1. La comprensién lectora mejora con la implementacion de intervenciones

especificas implementadas en el ambito del aula escolar.

H2. La intervencion que conjuga el trabajo sobre comprension utilizando

textos escolares, mejora el aprendizaje de los alumnos en el area disciplinar.

H3. Los efectos de un programa de intervencion especifico son diferenciales

segun se trata de alumnos con y sin dificultades de comprension.

Objetivos
En consonancia con las hipétesis formuladas se propusieron los siguientes

objetivos.

Objetivo General

e Contribuir al conocimiento del impacto de estrategias especificas de
intervencidén en comprension lectora, en el comienzo de la escolaridad
secundaria, para contar con evidencia empirica acerca de su posible

eficacia para mejorar los desempenos y/o prevenir dificultades.

Objetivos Especificos

e Evaluar el desempeno en comprension lectora de alumnos que inician
el primer ano de la escolaridad secundaria, en las siguientes
dimensiones: eficacia lectora, vocabulario (semantica Iéxica),
jerarquia de la informacién textual (orden de importancia de las
informaciones proporcionadas) y capacidad de realizar inferencias,

para identificar sus caracteristicas.
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e Comparar el desempefio en comprension lectora antes y después de
la implementacién de la propuesta de intervencion para identificar
posibles mejoras.

e Comparar el desempefio de los buenos y malos comprendedores
antes de la implementacion de la propuesta para delimitar el perfil de
estos ultimos.

e Estimar el impacto de la propuesta de intervencién en el desempefio
en comprension lectora en alumnos con y sin dificultades.

e Estimar el impacto de la propuesta en el aprendizaje disciplinar en el

area de Construccion de ciudadania.

Participantes

Se incluyeron un total de 63 estudiantes (47.6% mujeres, 52.4% varones),
que asistian al primer aio de una escuela secundaria de gestion privada,
ubicada en la ciudad de La Plata, Argentina. La edad promedio del grupo se
situé en 11.9 anos (DE = .33). Los directivos del lugar informaron que el
grupo que participd del trabajo proviene de familias de nivel socioeconémico

medio.

Los participantes fueron distribuidos en un grupo experimental (n= 32) sobre
el que se aplicé el programa y un grupo control (n= 31) que recibid la
ensefianza habitual (Tabla 12).

Tabla 12

Estadisticos descriptivos de las edades
de los participantes

Edad Grupo Grupo

Experimental Control

N= 32 N= 31

Rango 11-12 11-13
Media 11,97 11,87
DT 0,18 0,43

Ademas, participaron dos docentes y un investigador. Una de las docentes
llevé a cabo, en el grupo experimental, la propuesta de intervencion que se

presentd en este trabajo, con la participacion y la supervision del tesista. La
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otra docente estuvo a cargo del grupo control, bajo la modalidad de
ensefianza habitual, sin recibir asesoramiento ni supervision de parte del

investigador.
Instrumentos
Se seleccionaron los instrumentos que a continuacion se detallan.

Comprension general. Se utilizé el screening informativo “Japoén: primeros
en dibujos animados” del Test Leer para Comprender (TLC) (Abusamra et
al., 2010), destinado a ponderar la comprension general. La prueba consta
de 10 preguntas sobre el contenido del texto, cada una con cuatro opciones
de respuesta. Se asigna 1 punto por cada respuesta correcta y 0 punto si la
respuesta es incorrecta, el participante no responde o selecciona mas de
una opcidon. Se obtiene como indicador de desempefio la cantidad total de
items respondidos correctamente, es este caso, el maximo son 10 puntos.

Posee baremos argentinos para alumnos que asisten al ultimo afo de la
escuela primaria, y al primer afio de la escuela secundaria. La consistencia

interna del instrumento arroja a un Alfa de Cronbach de .66.

Vocabulario, jerarquia del texto e inferencias. Para evaluar algunos
componentes de la comprension considerados en el programa de
intervencion, se seleccionaron diferentes pruebas del Test Leer para
Comprender (TLC) (Abusamra et al., 2010).

Vocabulario. Se examinaron las habilidades especificas de vocabulario a
través de la subprueba de semantica léxica que evalua: el reconocimiento
del significado de palabras y/o expresiones desconocidas, la asignacién del
sentido correcto a las palabras polisémicas en funcion del contexto, el uso
literal o metaférico de algunos significados, y el reconocimiento de
antéonimos y sinénimos. Comprende 12 items con respuestas de eleccion
multiple. El puntaje maximo es de 12 puntos. La consistencia interna arroja
un Alfa de Cronbach de .73.
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Inferencias. Se utilizé la subprueba de inferencias que evalua la capacidad
de realizar inferencias semanticas, sintacticas y puente. Consiste en 12
items. El puntaje maximo es de 12 puntos. La consistencia interna arroja un
Alpha de Conbach de .77.

Jerarquia del Texto. Finalmente se administrd la subprueba jerarquia del
texto que incluye tareas que requieren que el lector atribuya distintos grados
de importancia a la informacion y que diferencie cual es o no relevante para
comprenderla. Consta de 12 items, con un puntaje maximo del mismo

numero. Su consistencia interna corresponde a un Alpha de Crobach de .74.

En cada una de estas pruebas se asigna 1 punto por cada respuesta
correcta y 0 punto si la respuesta es incorrecta, el participante no responde o
selecciona mas de una opcién. Se obtiene como indicador de desempeiio la

cantidad total de items respondidos correctamente (maximo 12).

Eficacia lectora. Para evaluar la eficacia lectora se uso el Test Colectivo de
Eficacia Lectora Buenos Aires (TECLE) (Ferreres, Abusamra, Casajus, &
China, 2011). Esta prueba indaga diferentes aspectos. Por un lado, el
procesamiento eficaz y veloz en la decodificacion y el reconocimiento
ortografico. Por el otro, cuestiones implicadas en el procesamiento oracional
(semantico y sintactico). Finalmente, permite indagar el manejo de los
recursos cognitivos para resolver la tarea en el tiempo permitido. Se
compone de 64 items con respuestas de eleccion multiple. Cada item es una
oracion en la que se omite una palabra. Debe completarse seleccionando
una de las cuatro opciones posibles: solo una de ellas es correcta y las
demas corresponden a tres palabras distractoras que difieren de la correcta
desde el punto de vista fonolégico, ortografico o semantico. El alumno debe
completar la mayor cantidad de reactivos en un tiempo maximo de cinco
minutos. Se obtiene 1 punto por cada item correcto. El puntaje maximo es de
64 puntos. La prueba presenta un coeficiente de estabilidad r = .90,

evaluado a través del método de test — retest (China, 2018).

Contenido escolar. La prueba de contenido escolar se disefid

especificamente para este trabajo para evaluar la presencia/ausencia de
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mejora en el aprendizaje de los contenidos disciplinares de la asignatura
seleccionada. Consta de 9 preguntas de eleccion multiple sobre los
contenidos explicitados para la asignatura Construccion de ciudadania en el
curriculum escolar oficial para la Provincia de Buenos Aires. Asimismo, se
tuvieron en cuenta los temas que las docentes impartian en la institucion
donde se llevo a cabo el estudio. Cada item correcto recibié 1 punto. El

puntaje maximo que se podia obtener en la prueba fue de 9 puntos.

Procedimientos

Obtencion de datos. En primer lugar, se tomé contacto con la institucion
educativa para solicitar el permiso de las autoridades escolares, el
consentimiento informado de los padres/tutores de los participantes y el
asentimiento de los alumnos para realizar la investigacion. Las autoridades
de la escuela secundaria mostraron su interés y propusieron una reunidén con
los padres de los alumnos, en la que se les informd sobre los alcances, el
tipo y el propédsito de la investigacion y las fuentes de financiamiento. Se
aclar6 que se aseguraria el anonimato y confidencialidad de los datos a
obtener. En todo momento se atendié a que no se produjera ningun tipo de

malestar que justificara la exclusion de algun participante de la investigacion.

El estudio respetd los principios éticos para la investigacion con seres
humanos recomendados por la American Psychological Association (2010),
los lineamientos provistos por el CONICET para el comportamiento ético en
las Ciencias Sociales y Humanidades (2006), la Ley Nacional N° 26.061 de
Proteccion Integral de los Derechos del Nifo y lo establecido por la Ley N°
13.298 de la Promocién y Proteccion Integral de los Derechos del Nifio de la

Provincia de Buenos Aires.

Se procedioé a evaluar colectivamente con los instrumentos seleccionados, a
ambos grupos en dos oportunidades: antes y después de la intervencion
realizada sobre el grupo experimental. En cada oportunidad se llevaron a

cabo dos encuentros de 50 minutos, para cada grupo.
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Finalizada la primera evaluacion, seguidamente se trabajoé con los nifios que
participaron de la intervencion, desarrollada en el capitulo anterior, durante
14 encuentros de dos horas de duracidon cada uno, con una periodicidad de
un encuentro por semana durante el horario escolar. Los participantes del
grupo control recibieron ensefianza habitual por parte de la docente a cargo
de ese grupo. En las dos oportunidades ambos grupos fueron evaluados con

los mismos instrumentos, en idénticas condiciones.

Analisis y elaboracién de los datos. En primer lugar, se procedi6 a evaluar
los protocolos individuales de los participantes. En los casos del Test Leer
para Comprender y del TECLE se obtuvo la puntuacion final siguiendo los
procedimientos que proponen los autores de cada test. Se descartaron

aquellos protocolos que tuvieran menos del 70% de los items completados.

Los datos sobre las variables dependientes fueron volcados en una matriz
en el programa estadistico SSPS (version 25). En primer lugar, se analizaron
estadisticos descriptivos (frecuencias, medias, DE y porcentajes) de ambos
grupos, para verificar si los valores finales de las variables consideradas se
ajustaban o no a una distribucion normal (Kolmogorov Smirnoff). Dado que
los datos se alejaron de forma significativa de una distribucion normal, se
utilizaron estadisticos no paramétricos para las pruebas de hipotesis. En
primer lugar, utilizamos la prueba U de Mann-Whitney para comparar el
desempefio de ambos grupos (experimental y control) en la primera
evaluacion. Posteriormente se utilizd la prueba de rango con signos de
Wilcoxon, para comparar las observaciones antes y después de la
intervencion, tanto en el grupo experimental como en el control, con el fin de
ponderar si las diferencias observadas entre ambas evaluaciones resultaban
significativas o no. Ademas, se calcul6 la asociacion entre las variables del
grupo total, del grupo experimental, y del grupo control en la primera y

segunda evaluacion, a fin observar la correlacion bivariada entre las mismas.

En segundo lugar, a partir de los resultados obtenidos en la prueba de

comprensién general, los participantes fueron estratificados en tres grupos

segun su desempeno: alto (n = 12), medio (n = 33) y bajo (n = 18). Para
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clasificar el grupo de esta manera se tomé como referencia la Media y el DE
del grupo total. Asi, quienes obtuvieron puntajes de 0 a 6 fueron
considerados comprendedores con bajo desempeio (1 DE por debajo de la
Media); quienes puntuaron entre 7 y 9, comprendedores medios (entre 1 DE
negativo hasta 1 DE positivo); y quienes obtuvieron 10 puntos, alumnos con
alto rendimiento en comprensién (1 DE por encima de la Media). Este criterio
de clasificacion ha sido utilizado en otras investigaciones en el campo de la
psicologia de la lectura (Abusamra, Cartoceti, Raiter, & Ferreres, 2008;
Canet-Juric, Burin, Andrés, & Urquijo, 2013). Su objetivo fue comparar los
desempefos de los dos grupos extremos alto y bajo, de acuerdo a las
puntuaciones obtenidas en cada variable. Dicha comparacién se llevé a cabo

con la prueba estadistica U de Mann-Whitney.

Finalmente, se examino el impacto del programa de intervencion en el grupo
de alumnos identificados como comprendedores con dificultades.
Nuevamente utilizamos la prueba de rango con signos de Wilcoxon, para
comparar las observaciones antes y después de la intervencién en todas las

variables incluidas en el estudio.

Para calcular la magnitud de la diferencia entre las observaciones antes y
después del programa de intervencién, como la diferencia entre las
puntuaciones obtenidas entre buenos y malos comprendedores, se utilizé
otro estadistico no paramétrico: Delta de CIiff, que se considera una prueba
robusta para distribuciones no normales. Dicho estadistico no requiere
ninguna asuncion previa y evalua la magnitud de la superposicién entre dos
vectores de observaciones. El Delta de Cliff es un numero real cuyos valores
se mueven entre -1 a +1, cuyos signos + o - dependen solo del vector que
ingresé primero en los calculos. Por lo tanto, simplemente se puede
considerar el valor absoluto, siguiendo las recomendaciones de Romano et
al. (2006), de acuerdo con el siguiente criterio: un tamafio de efecto pequefio
alrededor de .147, un tamafo de efecto medio alrededor de .33 y un tamafio
de efecto grande alrededor de .474. La orientacion general sobre la
interpretacion indica que Delta = cero significa una superposicion completa
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entre los dos vectores (es decir, asociada a una significacion estadistica
para la diferencia entre dos vectores), o sea que ambos conjuntos de
resultados son muestras aleatorias de la misma poblacién. Por el contrario,
cuando Delta va en sentido contrario hacia el valor absoluto de 1 (+1 o -1 si
no considera el valor absoluto), entonces el tamano del efecto es
gradualmente mayor (una diferencia estadistica confiable entre vectores
segun el valor de p). Dichos calculos se realizaron de acuerdo con la

propuesta de Macbeth, Razumiejczyk y Ledesma (2011).
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Capitulo 6
Resultados

n este capitulo se expondran, en primer lugar, los resultados

descriptivos de los grupos examinados. En segundo lugar, la

distribucion de los valores finales de las variables incluidas, que
permitieron seleccionar los estadisticos destinados a los analisis
inferenciales. En tercer lugar, se ofrecen, primero, los resultados relativos a
las comparaciones intergrupales e intragrupales, obtenidos en la primera y
segunda evaluacion, es decir antes y después de la implementacién del
programa de intervencion y, segundo, las correlaciones entre las variables
incluidas. En cuarto lugar, aparece el analisis del impacto de programa de
intervencion en los subgrupos identificados como comprendedores con
dificultades, tanto del grupo experimental como del grupo control. Finamente,
también se analiza ese impacto sobre el conocimiento de los contenidos de

la asignatura en cuyo desarrollo se implementoé el programa propuesto.

1. Resultados descriptivos de los grupos examinados y distribucion de
los valores finales de las variables incluidas

A continuacion, aparecen los valores descriptivos de los grupos examinados
pre y postest asi como el analisis de la distribucién de los valores finales de

las variables incluidas.

En la Tabla 13 aparecen los estadisticos descriptivos de los grupos en la

primera evaluacion y en la Tabla 14 los resultados de la segunda evaluacién.

Mas abajo, en las tablas 15 y 16, se informa la distribucién de los valores
finales de las variables numéricas, que han permitido seleccionar las
pruebas inferenciales destinadas a la comparacion del desempefio del grupo

experimental y el grupo control.
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Tabla 13

Estadisticos descriptivos de ambos grupos en el pretest

Grupo experimental Grupo control
Variables - . Media . L Media
Minimo Maximo (DE) Minimo Maximo (DE)
Inferencias 3.00 11.00 8.59 4.00  12.00 9.14
(2.54) (2.22)
Jerarquia 2.00 12.00 8.75 4.00  12.00 9.03
(2.06) (2.37)
Vocabulario 3.00 11.00 9.00 500  12.00 9.23
(2.28) (1.85)
Eficacia 27.00 64.00 49.13 23.00 64.00 51.40
(9.69) (9.97)
g 7.19 7.97
Comprension 3.00 10.00 (1.86) 3.00 10.00 (2.04)

Tabla 14

Estadisticos descriptivos de ambos grupos en el postest

Grupo experimental Grupo control

Variables . . Media - . Media

Minimo Maximo (DE) Minimo Maximo (DE)

Inferencias 7.00  12.00 10.3 3.00 12.00 9.10

(1.68) (2.55)

Jerarquia 3.00  12.00 9.27 200  12.00 9.00

(2.1) (2.68)

Vocabulario 7.00  12.00 10.00 400  12.00 9.83

(1.41) (2.12)

Eficacia 33.00 64.00 58.77 34.00 64.00 53.62

(6.83) (9.16)

g 7.69
Comprension 3.00 10.00 7.85 0.00  10.00

P (2.03) (2.36)

La distribucidon de esos valores, tanto en el pretest como en el postest, en el
grupo total de alumnos, informa sobre la falta de ajuste al modelo normal,
razon por la cual se seleccionaron, como se sefialara precedentemente,

pruebas no paramétricas para los analisis inferenciales a realizar.
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Tabla 15

Pruebas de normalidad en las evaluaciones pretest

Kolmogorov-Smirnov

Variables .

Estadistico Gl p
Inferencias 180 59 .000*
Jerarquia 78 59 .000*
Vocabulario .189 59 .000*
Eficacia .095 59 .200
Comprensién .160 59 .001*
*p <.01
Tabla 16

Pruebas de normalidad de las evaluaciones postest

Kolmogorov-Smirnov

Variables Estadistico Gl p
Inferencias .183 47 .000*
Jerarquia .180 47 .001*
Vocabulario 221 47 .000*
Eficacia 234 47 .000*
Comprensién .240 47 .000*
*p<.01

2. Analisis inter e intragrupales
2.1. Comparaciones intergrupales del desempefio del grupo

experimental y el grupo control

Pretest. A los fines de comparar el desempefo de ambos grupos de
alumnos antes de la implementacion se utilizé la prueba de U de Mann-
Whitney sobre los valores de tendencia central en el pretest en todas las
variables consideradas (comprensién general, vocabulario, inferencias,
jerarquia del texto y eficacia lectora). Tal como puede observarse en la Tabla

17, los grupos no diferian en su rendimiento.
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Tabla 17

Diferencia en el desemperio de ambos grupos en el pretest

Pruebas U z p

Inferencias 412.00 -0.763 446
Jerarquia 418.50 -0.667 .505
Vocabulario 461.00 -0.059 .083
Eficacia 407.00 -0.838 402
Comprensién 346.00 -1.731 .083

2.2. Comparaciones intragrupales del desempeifio del grupo
experimental y el grupo control

A continuacién, aparecen las diferencias pre-postest de cada uno de los
grupos, calculados a partir de la prueba de rangos con signo de Wilcoxon.
Posteriormente, se ofrece el analisis particularizado del desempefio en cada
una de las variables consideradas.

Grupo experimental. Como puede observarse, en este grupo, las
diferencias entre la primera y segunda evaluacién alcanzan significacion
estadistica en la mayoria de las variables, excepto en el caso de jerarquia el
texto (Tabla 19).

Tabla 19
Diferencias en el desempefio del grupo experimental

entre el pre y el postest

Variables Z D )
Inferencias -3.357 .001** -.44
Jerarquia -1,164 .245
Vocabulario -2,231 .026* -.196
Eficacia -3.648 .000** -.576
Comprension -2.524 .012* -.265
*p<.05
**p<.01
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Grupo control. No sucede lo mismo en el grupo control, en el que las

diferencias pre-postest no resultan significativas, excepto en el caso de

vocabulario (Tabla 20).

Tabla 20

Diferencias en el desempefrio del grupo control

entre el pre y el postest

Variables Z p 5
Inferencias -0.305 .761
Jerarquia -.132 .895
Vocabulario -2.176 .030* -.230
Eficacia -1.234 217
Comprensioén -0.214 .831

*p<.05

2.2.3. Analisis particularizado de las variables bajo estudio

Complementariamente al analisis realizado, que ha podido identificar la

presencia o ausencia de diferencias significativas inter e intragrupales,

resulta de interés examinar con mayor detalle el comportamiento de los

valores individuales de cada una de las variables.

Inferencias. Se observa que el grupo experimental obtiene mejoras

significativas, con un tamano del efecto grande. En el grupo control, si bien

se registra un leve cambio, la diferencia y el tamafo del efecto no son

significativos (Fig. 6).
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Figura 6. Desempefo de ambos grupos en la
prueba de Inferencias

Jerarquia del texto. No aparecen diferencias significativas en ninguno de
los dos grupos. No obstante, mientras en el grupo experimental se detecta
un avance en los puntajes (Fig. 7), en el grupo control aparece una

disminucion leve.
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Figura 7. Desempefio de ambos grupos en la prueba de
Jerarquia del Texto
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Vocabulario. Ambos grupos muestran una mejora respecto del pretest
estadisticamente significativa, con un tamafio del efecto pequefio-mediano
(Fig. 8).

e Grupo Experimental Grupo Control
10,2
10
9,8
96
9,4

9,2

8,8
8,6

8,4
Pre Post

Figura 8. Desempefio de ambos grupos en la prueba
de Vocabulario

Eficacia Lectora. El grupo experimental muestra una clara mejora entre las
medidas antes-después, estadisticamente significativa, con un tamafo del
efecto grande. El incremento en el grupo control no alcanza significacion

estadistica (Fig. 9).
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e Grupo Experimental Grupo Control

a
a
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Fa

Pre Post

Figura 9. Desempefio de ambos grupos en la prueba
de Eficacia Lectora

Comprension General. En esta variable en el grupo experimental se
observa una diferencia estadisticamente significativa con un tamafio del
efecto mediano. En el grupo control, en cambio, las diferencias no resultaron

estadisticamente significativas (Fig. 10).

En sintesis, en el grupo experimental se observa, en principio, una mejora en
el desempefo en la segunda evaluacién, respecto de la evaluacion del
pretest, en las variables inferencias, eficacia y comprension lectora. Solo en
vocabulario aparecen mejoras en ambos grupos. En cambio, en el grupo
control los valores de ambas evaluaciones en el resto de las variables
resultan semejantes. Dicho de otro modo, en el grupo experimental

incrementan las puntuaciones, situacién que no sucede en el grupo control.
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e Grupo Experimental Grupo Control

7.8 /

Pre Post

Figura 10. Desempefio de ambos grupos en la prueba de
Comprensién General

2.3. Correlaciones entre las variables en el grupo total en la primera

evaluacién y segunda evaluacion

El analisis de las diferencias encontradas en ambos grupos conduce a
indagar sobre las relaciones que guardan entre si las variables examinadas,
para completar los elementos de juicio a tener en cuenta en la interpretacién

de estos hallazgos a ser considerados en futuras estrategias de intervencion.

Los resultados del grupo total, encontrados en el pretest, ilustran acerca de
la presencia de correlaciones significativas entre las puntuaciones de cada
uno de los componentes examinados. Cabe sefialar que la fuerza de esa
correlacion es mayor entre Vocabulario e Inferencias y Vocabulario y
Comprension, que se situan entre los componentes de importancia en los

procesos implicados en la lectura (Tabla 21).

127



Tabla 21

Correlaciones (Rho de Spearman) de las medidas pre-test del Grupo Total

Variables Comprensién Eficacia Vocabulario Jerarquia Inferencias

Comprensién 1.000

Eficacia 379" 1.000

Vocabulario .508™ .356™ 1.000

Jerarquia 478" .343" 3917 1.000

Inferencias .382" .383" 592" 435" 1.000

** La correlacion es significativa en el nivel .01 (bilateral).

En la segunda evaluacion, los resultados obtenidos muestran algunas
variaciones en las correlaciones entre el conjunto de variables examinadas
del grupo total, con aumentos en los valores registrados y disminucion en
otros (Tabla 22).

Tabla 22

Correlaciones (Rho de Spearman) de las medidas pos-test del Grupo Total

Variables Comprension Eficacia Vocabulario  Jerarquia Inferencias
Comprensién 1.000

Eficacia 422** 1.000

Vocabulario .609** 341 1.000

Jerarquia .254 .296* .366™* 1.000

Inferencias .383** .286* 499** .284* 1.000

* La correlacion es significativa en el nivel .05 (bilateral).
** La correlacion es significativa en el nivel .01 (bilateral).

El analisis de esas modificaciones condujo al calculo por separado de las

correlaciones pre y postest del GE y del GC.

Correlaciones pre-postest de GE. En el GE las correlaciones en las dos

instancias de evaluacién aparecen en las Tablas 23 y 24.
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Tabla 23
Correlaciones (Rho de Spearman) de las medidas pre-test del Grupo

Experimental

Variables Comprensién  Eficacia  Vocabulario  Jerarquia  Inferencias

Comprensién 1.000

Eficacia 434* 1.000

Vocabulario .525** 234 1.000

Jerarquia 401 414 322 1.000

Inferencias 4617 426" 459** .315 1.000

** La correlacion es significativa en el nivel .01 (bilateral).
* La correlacion es significativa en el nivel .05 (bilateral).

Tabla 24

Correlaciones (Rho de Spearman) de las medidas pos-test del Grupo
Experimental

Variables Comprensién  Eficacia  Vocabulario  Jerarquia  Inferencias

Comprensioén 1.000

Eficacia .620** 1.000

Vocabulario .684** .536™* 1.000

Jerarquia .387 273 478" 1.000

Inferencias 521** .327 .451* .075 1.000

* La correlacion es significativa en el nivel .05 (bilateral).
** La correlacion es significativa en el nivel .01 (bilateral).

En la segunda evaluaciéon aparecen algunas correlaciones de mayor fuerza
entre las variables examinadas, en otras esos valores disminuyen.
Particularmente el incremento se produce entre las variables que se detallan
mas abajo, pero debe considerarse que mientras en algunos casos los
valores resultan significativos en las dos evaluaciones en otros pasan a ser

significativos en la segunda evaluacion:
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1. Vocabulario y comprension (significativo en ambas evaluaciones).
2. Vocabulario y eficacia (significativo en la segunda evaluacion).

3. Vocabulario y jerarquia del texto (significativo en la segunda
evaluacion).

4. Comprensién y eficacia lectora (significativo en ambas
evaluaciones)

5. Comprension e inferencias (significativo en ambas evaluaciones)

En cuanto a la disminucién de valores muestra resultados significativos en la
primera evaluacién y no significativos en la segunda en las siguientes

variables:

1. Jerarquia del texto y comprension.
2. Jerarquia del texto y eficacia.

3. Eficacia e inferencias.

El analisis de estos resultados remite a considerar, por un lado, que las
diferencias entre las puntuaciones medias de la variable jerarquia del texto
fueron las unicas no significativas pre y postest. Por el otro, que el
incremento de las puntuaciones medias es significativamente mayor en el
caso de la variable eficacia. Finalmente es de sefialar que se produce
excepto en el caso de jerarquia del texto un incremento de las puntuaciones
de las variables. Tales consideraciones permiten explicar razonablemente el

aumento y disminucién de la magnitud de las correlaciones.

Correlaciones pre-postest de GC. En el GE las correlaciones en las dos
instancias de evaluacidon aparecen en las Tablas 25 y 26. En la primera
evaluacion se detectaron relaciones positivas de mayor magnitud entre
inferencias y vocabulario y jerarquia del texto. Le siguen en orden de
importancia las relaciones encontradas entre las medidas de comprension y

vocabulario y comprension y jerarquia del texto.
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Tabla 25

Correlaciones (Rho de Spearman) de las medidas pre-test del Grupo Control

Variables Comprension Eficacia Vocabulario Jerarquia Inferencias
Comprensién 1.000

Eficacia 231 1.000

Vocabulario 490** 440* 1.000

Jerarquia 507+ .285 447 1.000

Inferencias 237 .310 706" .520** 1.000

** La correlacion es significativa en el nivel .01 (bilateral).
* La correlacion es significativa en el nivel .05 (bilateral).

En la segunda evaluacion en cambio, solo aparece un incremento en la

correlacion entre Vocabulario y Comprension (significativa en ambas

evaluaciones). En los siguientes casos las relaciones entre las variables

disminuye

Tabla 26

n (Tabla 26).

Correlaciones (Rho de Spearman) de las medidas pos-test del Grupo Control

Variables Comprensién Eficacia Vocabulario  Jerarquia Inferencias
Comprensién 1.000

Eficacia .245 1.000

Vocabulario 581" .325 1.000

Jerarquia .146 .378 .315 1.000

Inferencias .303 .164 .605** 453* 1.000

* La correlacion es significativa en el nivel .05 (bilateral).
** La correlacioén es significativa en el nivel .01 (bilateral).

La disminucién de valores aparece en las siguientes variables:

1.

Jerarquia del texto y comprension (significativo en la primera
evaluacion).

. Jerarquias del texto e inferencias (significativo en ambas

evaluaciones).
Vocabulario y eficacia (significativo en la primera evaluacion).

Vocabulario y jerarquias del texto (significativo en la primera
evaluacion).
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También en este caso es dable atribuir al incremento de los valores medios
solamente en la variable Vocabulario, las modificaciones en el valor de las
correlaciones. En los otros casos, si bien no se observan modificaciones
significativas entre las puntuaciones medias de las variables, aparece una

mayor dispersion.

En su conjunto estos resultados proporcionan evidencia acerca de la eficacia
de una intervencién cuando se trabaja con un conjunto de variables de modo
simultaneo; expresado de otro modo, que el incremento en el desempeno de
una variable (como es el caso del vocabulario), si bien necesario no es
suficiente para mejorar el desempefio de conjunto en materia de

comprension lectora.

3. Efectos del programa sobre la comprension lectora del grupo de
comprendedores con dificultades

Otro de los propdsitos de esta investigacion refiere a indagar los efectos del
programa en alumnos que pueden considerarse comprendedores con

dificutades.

Como se recordara, conformaron el grupo de compendedores con
dificutades aquellos sujetos que obtuvieron en la evaluacion pretest en la
prueba de comprension general puntuaciones iguales a 1 DE por debajo de
la media con respeto a las puntuaciones del grupo total. El grupo de
comprendedores sin dificutades, a su vez, lo conformaron aquellos
participantes que obtuvieron puntuaciones 1 DE mayor a la media. Aparecen
a continuacioén los resultados descriptivos de ambos subgrupos, para pasar

luego a la comparacion del desempefio entre ellos.

3.1. Resultados descriptivos

La descripcidon de los resutados de ambos grupos aparece en las Tablas 27
y 28.
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Tabla 27

Estadisticos descriptivos del grupo de comprendedores con dificutades

Variebles M Mdn DE Minimo Maximo
Eficacia 44 .88 46.50 10.29 23.00 61.00
Vocabulario 7.44 8.00 2.16 3.00 11.00
Inferencias 7.69 8.00 2.27 4.00 11.00
Jerarquia 7.25 7.50 2.44 2.00 11.00
Tabla 28

Estadisticos descriptivos del grupo de comprendedores sin dificutades
Variables M Mdn DE Minimo Maximo
Eficacia 55.33 58.50 8.35 36.00 63.00
Vocabulario 9.92 10.00 1.31 7.00 12.00
Inferencias 9.50 10.00 1.83 6.00 11.00
Jerarquia 10.25 10.00 1.66 6.00 12.00

3.2. Comparacion del desempeio entre el

grupo de buenos
comprendedores y de comprendedores con dificultades lectoras

Esa comparacion en la primera evaluacién, arroja, obviamente, diferencias

significativas en todas las variables consideradas, evaluada a través de la
prueba U de Mann Whitney (Tabla 29).

Tabla 29

Diferencias entre el grupo de comprendedores con y sin dificultades en la

primera evaluacion

Variables U Z p o)
Inferencias 47.000 -2.307 .021* -.510
Jerarquia 27.000 -3.239 .001** .719
Vocabulario 38.000 -3.001 .003** .648
Eficacia 51.000 -2.395 .017* 523
*p<.05

**p < .01
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3.3. Comparacion del desempeino de los comprendedores con
dificutades del GE y del GC

Posteriormente a la comparacion entre alumnos comprendedores con y sin
dificultades de ambos grupos, se procedié a separar los primeros en funcion
de su pertenencia al grupo experimental o al grupo control. Se conformaron
asi dos subgrupos: comprendedores con dificutades del grupo experimental

(n=9) y comprendedores con dificutades de grupo control (n= 7).

La comparacion del su desempeio en la primera y segunda evaluacion,

arrojo los siguientes resultados (Tablas 30 y 31).

Tabla 30

Diferencias pre-postest de los comprendedores con
dificultades del Grupo Experimental (prueba de rangos
con signos de Wilcoxon)

Variables Z p e}
Inferencias -1,450 147 -

Jerarquia -1,255 ,209 -

Vocabulario -2,214 .027* .438
Eficacia -2,033 .042* .656

Comprensioén -2,354 .019* 494
*p < .05

Como puede observase, en el grupo de comprendedores con dificultades
que participaron del programa de intervencién aparecen diferencias
significativas entre ambas evaluaciones, excepto en el caso de las variables

inferencias y jerarquia del texto.

En cambio, en el rendimiento de los alumnos comprendedores con
dificultades del grupo control no aparecen diferencias significativas entre la
primera y la segunda evaluacién, en ninguna de las medidas de

comprensién que se utilizaron (Tabla 31).

134



Tabla 31

Diferencias pre-postest de los comprendedores con
dificutades del Grupo Control (prueba de rangos
con signo de Wilcoxon)

Variables Z p
Inferencias -1,089 .276
Jerarquia -1,518 129
Vocabulario -,816 414
Eficacia -,813 416
Comprensioén -,816 414

Resumiendo, tanto las diferencias observadas en ambos grupos en conjunto
como las que aparecen cuando se segregan los comprendedores con
dificultades, dan cuenta que aparecen mejoras entre los estudiantes que

participaron del programa de intervencion.

4. Efectos del programa sobre el conocimiento de la asignatura
Finalmente, resultdé importante examinar si las mejoras postuladas sobre la
comprension lectora, razonablemente como resultado de la implementacion
del programa de intervencion, tenian efectos sobe el aprendizaje de los
contenidos de la asignatura especifica en la que se llevdo adelante el

programa.

4.1. Diferencias intergrupales

La diferencia en el desempefio de ambos grupos en el pretest, calculada
con la prueba U de Mann Whitney, resulta significativa (Tabla 3). Cabe
sefialar que en la primera evaluacion los conocimientos del GC son

superiores a los del GE.
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Tabla 32

Diferencias en el desempefio de ambos grupos en el pretest en la
prueba de contenido escolar

Grupos U z p 5

Experimental
285.00 -2.667 .008* -.185

Control
*p<.01

Despues de la implementacion del programa las diferencias también son
significativas. Pero esta vez, las puntuaciones del grupo experimental son

mayores (Tabla 33).

Tabla 33

Diferencias en el desempefio de ambos grupos en el postest en la
prueba de contenido escolar

Grupos U z p 5
Experimental
236.500  -2.585 .010* -.784
Control
*p<.05

4.2. Comparacion intragrupal del desempeno pre-postest

El analisis de los resultados luego de la aplicaciéon del programa de
intervencidn, muestra que éste ultimo mejora en los conocimientos sobre
Contruccion de Ciudadania, asignatura en la que, como se sefalara, se

aplico el programa.

Efectivamente, las diferencias intragrupales de los valores antes-después,
calculadas con la prueba de rangos de Wilcoxon, no resultan
estadisticamente significativas en el caso del grupo control. En el grupo
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experimental, en cambio, las diferencias se tornan estadisticamente

significativas con un tamafo del efecto grande (Tabla 34).

Tabla 34

Diferencias intragrupales  pre-postest en
conocimientos de la asignatura

Grupos Z P o
Experimental -4.290 .000* -.784
Control -1.704 .088 -.185

*p <.01

Esos resultados también pueden obsevarse graficados en la Fig. 6.

i —
, ——

Pre Post
e Grupo Experimental Grupo Control

Figura 11. Desempefio de ambos grupos en la
prueba de contenido escolar, en ambos momentos de la evaluacion.

Finalmente, a partir del analisis realizado en este capitulo, cabe sefalar que
las mejoras luego del programa de intervencién en la mayoria de las
variables examinadas, aparecen no solo en el desempefio del grupo
experimental total, y en el de su subgrupo de comprendedores con

dificultades, sino ademas en los contenidos especificos de la asignatura.
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Capitulo 7

Discusion

"Tenia frio y no pedia fuego, tenia terrible sed y no pedia agua: pedia libros, es
decir, horizontes, es decir, escaleras".

Federico Garcia Lorca

| objetivo general de la tesis fue disefar, implementar y evaluar los
efectos de un programa para mejorar la comprension de textos en
el inicio de la escolaridad secundaria. Dicha intervencion se llevo a
cabo en el marco de un estudio cuasi-experimental, con un grupo control y

un grupo experimental, con medidas pre y post intervencion.

La intervencion se disend de acuerdo con el modelo multicomponencial de la
comprension en el que se fundamenta el programa Leer para comprender
(Abusamra et al., 2011; De Beni et al., 2003). Asimismo, la contextualizacion
de la propuesta en el aula considera dos marcos instruccionales que
recuperan aportes de los enfoques psicolégicos socio-culturales: a)
Ensenanza Reciproca (Palincsar & Brown, 1984; Palincsar, 2007); b)

Lectura-Preguntas-Respuestas (Cole, 1999; Cole & Engestrom, 1993).

Se evalud el impacto de la propuesta en las diferentes variables incluidas
que, a su vez, fueron objeto de entrenamiento especifico, a saber: la
comprension lectora general, el vocabulario, las inferencias, la jerarquia del
texto, la eficacia lectora y el desempeno en el conocimiento de la asignatura

en la que se aplico el programa.

La implementacion estuvo a cargo de manera conjunta de la docente
responsable de la asignatura seleccionada, Construccion de ciudadania vy el
investigador autor de esta tesis. Esta modalidad fue seleccionada para
salvar la distancia entre aquello que informan los hallazgos de la

investigacion y las practicas de ensefanza en el aula.
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1. Consideraciones generales sobre los resultados obtenidos
De acuerdo con los interrogantes, hipotesis y objetivos propuestos, para la
evaluacioén de los efectos del programa de intervencion se compararon, en
primer lugar, los desempefios de ambos grupos en todas las variables
incluidas en la primera instancia de evaluacién, es decir, antes de la
implementacion del programa propuesto. Como se sefialé en el capitulo
anterior, en la primera evaluacion el grupo control presentaba una leve
ventaja sobre el grupo experimental, aunque no implicara diferencias
significativas. Concomitantemente, se analizaron las relaciones entre las
variables seleccionadas antes y después de la intervencion para el grupo
total y para el grupo experimental y el grupo control por separado. Los
resultados dieron cuenta de algunas modificaciones pre-postest, con
correlaciones mas intensas en el grupo intervenido razonablemente

atribuibles a la intervencion realizada.

En segundo lugar, se procedio a identificar, y luego comparar, el desempefio
de los comprendedores con vy sin dificultades, identificados en virtud de la
distancia de sus puntuaciones en la prueba de comprension general
respecto del promedio del grupo total. Las diferencias entre estos grupos

fueron, obviamente, estadisticamente significativas.

En tercer lugar, resultd de interés particular examinar el desempefo del
grupo de comprendedores con dificultades segun su pertenencia al grupo
experimental o control, es decir entre los que recibieron o no el programa de
intervencion. También en este caso aparecen con nitidez diferencias en

favor del grupo de comprendedores con dificultades del grupo experimental.

Finalmente, se abordd el impacto de la intervencién sobre los contenidos
especificos de la asignatura. Como en los resultados anteriores, se observo

una clara mejora en el grupo experimental.
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2. Analisis del Impacto del programa de intervencioén en el grupo
experimental

El analisis particularizado de esas diferencias, segun las variables incluidas,
posibilita una interpretacion de mayores alcances sobre el impacto del
programa de intervencidn. Al mismo tiempo, aporta evidencia empirica
adicional sobre el perfil lector de alumnos ingresantes a la escolaridad
secundaria, a ser tenido en cuenta en la implementacion de futuras
estrategias de intervencion, destinadas a mejorar la comprension lectora,

finalidad principal del aprendizaje de la lectura en ese nivel educativo.
Comprension lectora general

En comprension general se registré un tamafio mediano del efecto de la

intervencion.
Inferencias

En la medida de inferencias, también el programa impactd, con un tamafio
del efecto mediano. La intervencion realizada mejord la habilidad de los
alumnos para realizar inferencias semanticas, sintacticas, y puente, que
contribuyen con el procesamiento de la coherencia del texto y, en
consecuencia, con la construccion de una representacion mas robusta del
mismo. Estos datos, concuerdan con los reportados en una revision llevada
a cabo por Elleman (2017). En dicho trabajo se examinaron investigaciones
en los que se ejercitaron habilidades inferenciales como medio para mejorar
la comprension, donde una de las modalidades que resulté ser mas eficaz,

fue el trabajo en pequefios grupos de estudiantes (Elleman, 2017).
Jerarquia del texto

Las diferencias pre y postest con respecto a la capacidad de los alumnos

para jerarquizar la informacién textual no fueron significativas en ninguno de

los grupos. Se recuerda que se trata del area en la que los alumnos han

tenido mayor dificultad, de modo semejante a los hallazgos relativos a las

dificultades encontradas en otros trabajos en los que se evaluaron distintas

habilidades lectoras (Abusamra et al., 2010). Asimismo, debe sefalarse que
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la capacidad de jerarquizar informacién esta sostenida por otros procesos
cognitivos mas amplios como la inhibicion y la actualizacion (Cartoceti, 2012;
Cartoceti & Abusamra, 2013). Dichos resultados podrian indicar que es
necesario una mayor duracion, graduacion e intensidad de la intervencion

para obtener mejoras significativas en ese dominio.
Vocabulario

En el caso del vocabulario, tanto el grupo experimental como el grupo control
mejoran de forma similar, por lo que dichos progresos en el grupo
experimental no pueden atribuirse, exclusivamente, al programa aplicado.
Los estudiantes mejoraron su capacidad de reconocer palabras o
expresiones desconocidas, de identificar el significado de palabras
polisémicas a partir del contexto, y en el reconocimiento de expresiones
literales y metaforicas. También mejoraron en la capacidad de utilizar
anténimos y sinénimos de las palabras. Es de destacar que, de acuerdo con
esta investigacion, dicha variable es la Unica que se muestra afectada por la
practica escolar cotidiana. Es decir, en ambas situaciones, las interacciones
e intervenciones que las docentes les proponian a los nifios permitieron
ganancias en el caudal de vocabulario, tal como sefalan Oakhill, Cain y
Elbro (2015). Mas alla de su importancia, proporciona informacion sobre la
insuficiencia del incremento del vocabulario para la mejora de otras
habilidades lectoras criticas para una adecuada comprension. Tal situacion
se observa, ademas, en la ausencia de incremento de tamafo de la

correlacion entre vocabulario, eficacia y jerarquia del texto.
Eficacia lectora

En el caso de la eficacia lectora, las ganancias del grupo experimental en
relacion con el grupo control son significativas. El tamafo del efecto en esta
dimension es grande. Estos hallazgos concuerdan con los encontrados por
Gutiérrez (2016), quien utilizé el mismo instrumento de evaluacion que el
seleccionado en esta investigacion. El autor encontré que un programa de

intervencidn en lectura dialégica muestra mejoras en la velocidad y la
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precision del reconocimiento ortografico, asi como en la comprensién en el
nivel oracional, es decir, en el procesamiento sintactico y semantico de

unidades menores al texto.

A su vez, las correlaciones entre todas las variables examinadas en la
primera y segunda evaluacion, particularmente considerando el incremento y
disminucién de valores, difiere segun se trate del grupo experimental y del
grupo control. Esto plantea la necesidad de su tratamiento de manera
articulada y simultanea a la hora de disefiar estrategias de intervencion para

mejorar el desempenfio de los alumnos.
Aprendizaje de contenido

En el aprendizaje del contenido, se registr6 un tamafio del efecto grande.
Estos resultados, junto a los encontrados en las otras variables, dan cuenta
de que los alumnos que participaron de la intervencion no solo se
beneficiaron en su capacidad de construir significados a partir de los textos
disciplinares, sino que, ademas, aprendieron conceptos y contenidos
especificos del espacio curricular donde el programa se llevo a cabo. Incluir
medidas que evaluen el aprendizaje de los contenidos sobre los que se
desarrollan las propuestas de mejora de la comprension, permite ponderar la
transferencia de dichas intervenciones al aprendizaje escolar (Guthrie, et al.,
2007; Guthrie et al., 2009).

3. Desempeio de alumnos comprensores con y sin dificultades
Evaluar el impacto de la propuesta en el grupo de alumnos que presentaban
dificultades en su capacidad para comprender textos resulta de particular
interés, teniendo en cuenta que son los que necesitan en mayor medida
intervenciones que mejoren su desempefo, sin desmedro de la importancia

de hacerlo con todos los alumnos.

En esa evaluacion, primero, se compararon sus resultados con respecto a
los comprendedores sin dificultades, para observar la magnitud de las
diferencias entre ambos grupos, considerando que habitualmente estan

ubicados en el seno de la misma aula escolar. En segundo lugar, se
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realizaron comparaciones en los dos subgrupos de comprensores con

dificultades segun pertenecieran al grupo experimental o al grupo control.

Los resultados reportados en la presente investigacion indican, en primer
término, que los buenos comprendedores y los comprendedores con
dificultades se diferencian en todas las variables que han sido consideradas,
con una magnitud de la diferencia considerada grande (>.47). Cabe sefalar
que en el desempefio en el reconocimiento de la jerarquia del texto
aparecen las mayores diferencias en consonancia con lo reportado en otros
trabajos (Abusamra et al., 2010), si bien en esta variable se observan

dificultades para el conjunto de alumnos.

El nivel de vocabulario se ubica como la segunda variable en la que se
distinguen ambos subgrupos. Mientras aparecen diferencias significativas
pre-postest cuando se trata de los comprendedores con dificultades del
grupo experimental, no sucede lo mismo en los que pertenecen al grupo
control. Estos datos ilustran sobre la significacion de las dificultades en esta
variable, que, por otra parte, representa una habilidad clave basica para la
comprension de textos. Recordemos que la prueba utilizada examina el
conocimiento del significado de las palabras, su correcto sentido ante el
fendmeno de la polisemia, el uso literal o metaférico segun el contexto en el
que aparecen, y la identificacion de anténimos y sinénimos. Estos resultados
también son coincidentes con los expuestos en numerosas investigaciones
(Cain & Oakhill, 2003; Cain & Oakhill, 2011; Demagistri, Canet, Naveira, &
Richards, 2012).

Los alumnos con dificultades en comprension, también se diferenciaron de
los buenos comprendedores, aunque en menor medida, en su habilidad para
realizar inferencias sintacticas, semanticas y puente. La insuficiencia en este
dominio ha sido reportada en la literatura especializada como una de las
fuentes de dificultades significativas, que impiden una comprensién eficaz.
Estos resultados son contradictorios con los reportados por Canet-Juric et al.

(2013), en donde los autores no encuentran diferencias en la elaboraciéon de
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inferencias puentes entre buenos y malos comprendedores, aunque si en el

procesamiento de inferencias elaborativas.

Por otra parte, en cuanto a la eficacia lectora, aparecen dificultades
significativas que ocupan el tercer lugar entre todas las consideradas. Debe
tenerse en cuenta que los aspectos que evalua deberian estar consolidados
en el nivel escolar de los participantes de este estudio. Los resultados
encontrados reiteran la evidencia de dificultades basicas que afectan la
comprension lectora a nivel del procesamiento oracional, que se pone de
manifiesto en la menor precision y lentitud en el reconocimiento de palabras,
incluidas las representaciones ortograficas (Denton et al., 2011; Klauda &
Guthrie, 2008).

4. Efectos del programa de intervencion en el grupo de alumnos con
dificultades en la comprension de textos

Una de las informaciones de importancia que se desprenden del analisis de
los resultaos de este estudio, refiere a que los malos comprendedores del
grupo control, que fueron sometidos a ensefianza habitual, no mejoraron en
ninguna de las variables estudiadas. Es decir, la escolaridad no impacta en
la mejora de las habilidades de comprension de textos, en alumnos que

presentan dificultades en ese dominio.

Particularmente, los comprendedores con dificultades del grupo control no
mejoraron en sus habilidades de vocabulario, a diferencia de lo que ocurre
con todos los integrantes del grupo control y con el subgrupo de
comprendedores con dificultad del grupo experimental. Se extrae de esta
informacion que, al menos en esta variable, la practica escolar cotidiana no
impacta de la misma manera en los alumnos con rendimientos disimiles en
lectura. Este fendbmeno ha sido descripto en la literatura como “Efecto
Mateo™, que refiere a la brecha que se acumula a lo largo de la experiencia

educativa entre los alumnos con ventajas y desventajas iniciales en alguna

4 Término utilizado por Merton a propdsito del desarrollo de la ciencia, retomado por
Stanovich para su aplicacion al campo de la lectura.
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habilidad. En otras palabras, se trata de un proceso segun el cual la
escolarizacion les “proporciona mas, a los que tienen mas”, y les

“proporciona menos, a los que tienen menos” (Stanovich, 1998, 2000).

Los comprendedores con dificultades del grupo experimental, en cambio,
mejoran en las habilidades de eficacia lectora, vocabulario y comprensién. El
mayor tamafo del efecto aparece en las medidas de eficacia lectora. Este
dato parece sostener que luego de la intervencion, la mayor ganancia por
parte de estos alumnos refiere al reconocimiento rapido y preciso de
palabras en el contexto del procesamiento oracional. Se podria suponer que
dichas mejoras se relacionan con las lecturas repetidas que se realizaban en

el marco de la intervencion (Guerin & Murphy, 2015).

En sintesis, los resultados de este trabajo ponen de manifiesto la necesidad
e importancia de la intervencion en comprension lectora. Pueden
desprenderse de ellos dos puntualizaciones, que merecen especial
consideracion. La primera refiere a la insuficiencia de consolidacion de los
procesos basicos de lectura que presentan algunos alumnos en el ingreso a
la escolaridad secundaria, que afectan el incremento esperable de los
procesos de comprension lectora. La segunda, alude a la evidencia empirica
que proporcionan sobre los aspectos que resulta necesario atender de
manera simultanea y articulada, ya que el incremento en el desempefio en
una variable (por ejemplo, como es el caso del vocabulario), si bien
necesario no es suficiente para mejorar el desempefo de conjunto en

materia de comprension lectora.

Se destaca, ademas, la dificultad en la mejora de la variable Jerarquia del
texto en todos los alumnos, particularmente en el caso de los
comprendedores con dificultades. Dicho de otro modo, resulta una tarea de
alta complejidad asignar una jerarquia a las informaciones que aparecen en
un texto e identificar en consecuencia la que resulta relevante. Esto conduce
a la inhibicidn de la irrelevante y a la actualizacién de las representaciones
mentales que se generan a partir del texto, tal como se comunica en otros
estudios (Cartoceti, 2012; Cartoceti & Abusamra, 2013; Carretti, Cornoldi, De
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Beni, & Romano, 2005), situacion a ser considerada particularmente en
materia de la intervencion destinada a la mejora. En principio, se requiere de
una indagacion especifica de mayores alcances acerca de los obstaculos
que se presentan a la hora de enfrentar con posibilidades de éxito el analisis

de la importancia de las informaciones que aparecen en el texto.

5. Implicancias educativas del estudio
A partir de los datos expuestos en el capitulo 2 y de las consideraciones que
aparecen mas arriba sobre los resultados encontrados en la presente tesis,
es posible afirmar que en la escuela secundaria persisten dificultades de
importancia en habilidades basicas de lectura, que deberian estar
dominadas a la finalizaciéon de la escolaridad primaria. En consecuencia,
aparecen menores posibilidades para el aprendizaje a partir de los textos
que, dada la complejidad que supone, deberia considerarse de manera

especial.

Estos hallazgos, en su conjunto, ilustrarian sobre la situacion problematica
que atraviesa la escuela secundaria para poder atender las necesidades de
los alumnos con trayectorias educativas desiguales. Tales trayectorias se
ponen de manifiesto, entre otros aspectos, en la competencia lectora que
presentan sus estudiantes. Multiples trabajos de investigacién han
demostrado que la brecha existente, entre buenos lectores y lectores con
dificultades, disminuye significativamente cuando en la escuela se atiende
de forma adecuada a los procesos de ensefanza y de aprendizaje (Diuk &
Ferroni, 2012; Aguilar et al., 2017; Roldan et al., 2019).

Si bien resultan imprescindibles politicas sociales y educativas que impacten
positivamente en las trayectorias escolares de los estudiantes, también es
relevante la produccion de conocimientos relativos a un nivel muchas veces
olvidado, que corresponde a los procesos concretos de ensefanza y

aprendizaje que se implementan en el nivel aulico.

Concomitantemente, surge la importancia de contar con evidencia empirica
acerca de la forma de mejorar la ensefanza de la comprension de textos en
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la escuela, desde los inicios de los aprendizajes y a través de todos los
niveles educativos. La investigacion sobre este tema se constituye,
entonces, en una de relevancia social para la construccién de politicas
educativas a nivel micro (institucional y aulico) y macro (sistema educativo

provincial y nacional).

Los datos reportados en esta tesis se adicionan a la evidencia empirica
sobre la posibilidad de mejorar la ensefanza sobre la comprension lectora,
de modo tal de posibilitar aprendizajes mas exitosos a partir de los textos, de
una forma efectiva, y atendiendo a las demandas propias del ambito aulico y

escolar.

Asimismo, uno de los aportes de la propuesta de intervencion, refiere a
identificar en qué consisten las dificultades lectoras y mostrar la importancia
de la mediacion de procesos cognitivos complejos a traves de artefactos que
simplifican su puesta en marcha. En tal sentido, la nube de predicciones, el
fichero de palabras y las tarjetas de roles, resultan promisorios. Se suele
considerar que el trabajo en la escuela secundaria debe hacer foco en
habilidades abstractas, a las que obviamente se debe llegar, en desmedro

del trabajo con elementos concretos que las posibilitan (Erausquin, 2014).

El trabajo en pequeros grupos, mediado por los roles de lectura, permite una
regulacion creciente de los alumnos sobre su propia actividad, para ganar
cada vez mayor autonomia en los objetivos a lograr para un aprendizaje
eficiente. Este cambio en el dispositivo aulico parece ser una de las
caracteristicas destacables de la intervencion, factible de ser incluida a la

practica cotidiana de las escuelas.

Otro de los aspectos a destacar surge de la experiencia de conformar una
“‘pareja pedagogica” entre el investigador y la docente. Cada uno aporté
saberes especificos: por un lado, el conocimiento de la docente sobre los
contenidos de la asignatura Construccion de ciudadania; por el otro, el
conocimiento del investigador sobre los procesos que median la
comprension del texto, y las formas en que estos pueden ser mejorados. El
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trabajo simultaneo sobre las multiples habilidades que intervienen en la
comprension y sobre los conocimientos escolares a ensefar constituye una

de las contribuciones de la intervencion que se presenta en este escrito.

En linea con otros trabajos, los datos presentados, sugieren que el
entrenamiento de diferentes habilidades generales de lectura permite
mejorar el aprendizaje de una asignatura especifica (Englert et al., 2009;
Reed et al., 2016; Reed, Whalon, Lynn, Miller, & Smith, 2017). Esto no exime
la necesidad de adaptar los programas y propuestas a la especificidad que
adquiere la lectura, la escritura y la oralidad respecto de las disciplinas que
se ensefian en el nivel secundario (Jetton & Lee, 2012; Piacente, 2011;
Piacente & Tittarelli, 2009; Tellez, 2004).

Ademas, a partir de los resultados obtenidos, podemos afirmar que la
ensefanza planificada, sistematica, que conjuga el entrenamiento de un
conjunto de habilidades, en el marco del aula comun, es beneficiosa para
que los alumnos que presentan dificultades puedan superarlas. Los formatos
de intervencién disefiados a partir del marco instruccional de la Ensefanza
Reciproca, y las intervenciones que conjugan la ensefanza de multiples
estrategias de lectura, han demostrado su eficacia para el trabajo con

alumnos aun con dificultades en comprensién (Lee & Tsai, 2017).

6. Limitaciones y proyecciones futuras de la investigacion en el area
El presente estudio, mas alld del interés de sus hallazgos, presenta
limitaciones. Algunas de ellas, que resultan centrales, son de tipo
metodoldgico. Una, refiere a que se utilizé sélo una medida de comprensién
para caracterizar el nivel de rendimiento de los alumnos e identificar los
comprendedores con y sin dificultades. Esto, puede sesgar la ubicacion de
los estudiantes en alguno de los grupos de rendimiento. Justamente, en un
estudio reciente llevado a <cabo por Calet, Loépez-Reyes vy
Jiménez-Fernandez (2019), se propone utilizar mas de un instrumento para
el diagnéstico de nifios con dificultades en lectura y comprensién de textos,

debido a la complejidad que implica la evaluacion de un constructo tedrico
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multidimensional. Otra, corresponde al numero de participantes incluidos,
particularmente cuando el grupo total se desagregé en diferentes subgrupos.
Sin desmedro del interés de analizar separadamente el rendimiento de base
y su evolucion en comprensores con dificultades, el numero exiguo de los
finalmente incluidos, asi como las caracteristicas del establecimiento
educativo seleccionado, requieren moderar el alcance de los resultados. En
futuros trabajos seria conveniente incorporar un numero mayor de sujetos,
en escuelas que atienden a poblaciones diferentes, para contar con mayor

evidencia sobre la significacidon de los resultados que se informan.

Asimismo, en futuras investigaciones seria de interés extender la duracion,
graduacion e intensidad del programa, sobre todo si se busca generar
impacto en los diversos aspectos que intervienen en la comprension lectora.
Asimismo, seria esclarecedor evaluar al grupo experimental en un tercer

momento, para verificar la permanencia de los efectos del programa.

Mas alla de las limitaciones sefaladas, los resultados reportados en esta
investigacion parecen ser alentadores respecto de las posibilidades de la
intervencion pedagogica, planificada sobre la base de las dificultades
encontradas, los fundamentos tedricos en los que se basa y la evidencia
proporcionada por la investigacion. La mejora en la comprension de textos
constituye un aspecto crucial no solo para la prosecucion de los estudios con
mayores posibilidades de éxito, sino, ademas, para el desempefio eficiente
en el mundo posterior del trabajo, en una sociedad que requiere

progresivamente niveles mas altos de alfabetizacién.
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Anexo
Textos y actividades incluidos

cada una de las actividades realizadas a lo largo de la intervencion

En este anexo se transcriben los textos utilizados o su referencia y
en relacion con los componentes seleccionados.

A. 1. Texto: Ciudadania, participacion y democracia. Ciudadania |
(2012). Editorial Santillana. Pagina102

Actividades
Jerarquia del texto

A continuacion, te presentamos varios titulos, sélo cuatro de ellos responden
al contenido principal del texto. Selecciona un titulo y relacionalo con cada
uno de los parrafos®.

El origen de la “politica” y la “democracia”.

La civilizacion griega y los juegos olimpicos.

La politica en sentido restringido y las democracias indirectas.
La mujer y el derecho al sufragio.

Diversas formas de hacer politica.

La politica como actividad inherente al ser humano.

Sélo las decisiones individuales son politicas

VVVVVYVYY

Vocabulario

1. Subraya con color las palabras del texto que consideras importante para
aprender “construccion de la ciudadania”.

2. Elegi qué palabra corresponde a cada una de las definiciones que te
presentamos a continuacion. Redondea la respuesta correcta:

“‘Régimen politico en el que el pueblo gobierna en forma directa o a través de
sus representantes”.

a. Ciudadano

b. Democracia

5> En las instrucciones para el trabajo a realizar se utilizaron las formas de voceo del espafiol
rioplatense.
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c. Aristocracia

d. Voto

“Actividad en la que el pueblo participa en las decisiones de su comunidad y
en los asuntos publicos”.

a. Gobierno

b. Poder

c. Politica

d. Trabajo

A. 2. Texto: Distintas formas de participar Ciudadania | (2012). Editorial
Santillana. Pagina 103

Actividades

Jerarquia del texto

. EIl mago fiene wuna wvarita
mdgica en su mano derecha.

. El conejo esta en la galera.

. El mago tiene una capa.

. El mago hizo aparecer a un
conejo en la galera.

. La capa es negra y roja.

;Cudl de estas oraciones corresponde a la idea principal?

¢ Cual de las siguientes oraciones consideras que expresa la idea principal
del fragmento titulado “El sufragio o voto™?

a) El articulo 1° de la Constitucion Nacional expresa que la Argentina
adopta para su gobierno la forma representativa.

175



b) Una de las formas mas importante de participacion politica es el
sufragio o voto, que es tanto un derecho como un deber de los
ciudadanos.

c) La Ley de Voto Femenino se sanciona en 1947.

d) La soberania popular alude a que el pueblo no gobierna directamente,
sino que lo hace por medio de sus representantes.

2. ¢ Cual de las siguientes oraciones consideras que expresa la idea principal
del fragmento titulado “La iniciativa popular y la consulta popular™?

a) En 1912, la Ley Saenz Pefia establece el voto universal, igual, secreto
y obligatorio, pero soélo para los varones.

b) En una democracia existen formas de participacion politica que son
formales y estan reglamentadas por leyes, y otras informales que
surgen por necesidades concretas.

c) Si bien nuestra democracia puede considerarse representativa o
indirecta, la reforma constitucional de 1994 incorpora mecanismos
que pertenecen a formas de democracia directa: la iniciativa popular y
la consulta popular.

d) El referéndum es un tipo de consulta popular que puede considerarse
vinculante: se consulta a la ciudadania y en caso de resultar aprobado
el proyecto, éste se convierte en ley.

Vocabulario

1. Subraya en el texto aquellas palabras cuyos significados desconoceés y
que no son especificas de la materia “Construccion de la ciudadania”. Por
ejemplo, podrias subrayar la palabra “estipula” si no conocés lo que significa.

2. Pensa en una definicion para los siguientes conceptos que son
especificos de la materia “Construccion de la ciudadania”, teniendo en
cuenta lo que se desarrolla en el texto “Distintas formas de participar”.

SOBERANIA POPULAR
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SUFRAGIO

DEMOCRACIA DIRECTA

DEMOCRACIA INDIRECTA

INICIATIVA POPULAR

CONSULTA POPULAR

A. 3. Texto: Una sociedad, muchos actores. Ciudadania | (2012).
Editorial Santillana. Pagina 8

Actividades

Vocabulario
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1. Trata de definir los siguientes términos usando tus propias palabras. Una
vez que tengas escritas las definiciones las podés comparar con las del

diccionario.

SOCIEDAD:

NATURALEZA:

CONVIVENCIA:

ADQUIRIDO:

Supervivencia:

2. En los siguientes fragmentos aparecen dos expresiones que no
corresponden porque contradicen lo expresado anteriormente. Tenés que
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encontrarlas y reemplazarlas por otras que resulten adecuadas con respecto
al contenido del texto.

"Segun Aristoteles, el hombre es un animal social, por naturaleza. Es decir,
que la convivencia social humana es innecesaria”.

“‘De acuerdo a la sociologia moderna, la condicion social del ser humano se
adquiere. Sin embargo, esta disciplina no niega que lo social proviene de la
convivencia con los otros”.

Jerarquia del texto

Tenés que observar la siguiente imagen con atencion y responder las
preguntas que siguen.

Autor: Pawel Kuczynski

1. ¢ Qué titulo te parece que puede tener esta pintura? s Por qué?

2. ;Qué detalles de las figuras te llaman la atencion? ¢ Por qué?
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3. ¢, Qué relaciones podés establecer entre la pintura y el texto leido?

A. 4. Texto: Una sociedad, muchos actores. Ciudadania | (2012).
Editorial Santillana. Pagina 9

Actividades
Vocabulario

1. Subraya en el texto aquellas palabras cuyos significados desconocés y
que no son especificas de la materia “Construccion de la ciudadania”. Por
ejemplo, podrias subrayar la palabra “estipula” si no conocés lo que significa.

2. Completa las oraciones siguientes con las palabras que aparecen a
continuacion.

Necesidad - Placer - Autonomia — Dependencia - Convivencia —
Conflicto

a) Todo ser humano necesita alimentarse por
b) La se ve limitada por los actos de las otras personas.

c) Muchas actividades sociales, por ejemplo, tomar un café con un amigo se
hacen por

d) La se refiere a la relacidbn que establecemos con otros
individuos.
e) Cuando nacemos establecemos relaciones de , ya que

necesitamos del cuidado de un adulto mayor.

f) El es el resultado de la interaccion de diversos valores, ideas e
intereses, ya sean grupales o individuales.

Jerarquia del texto
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1. Subraya en el apartado “Convivir con los otros”, aquello que NO
consideras importante para comprenderlo.

2. De los titulos que aparecen a continuaciéon y en relacion con los
contenidos leidos en el texto, ¢ Cual creés que corresponde a cada imagen?:

>

YV VvV V VY V V

Manifestacion de conflictos individuales

La protesta y los conflictos en la sociedad

La Catedral de Notre Dame.

Las banderas blancas y negras. Abrazos frente al lago.
El muelle y la claridad del cielo.

La amistad como vinculo que establecemos por placer.

Tres nifios y una nifa.
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A. 5. Texto: Ciudadania, participacion y democracia Ciudadania | (2012).
Editorial Estrada. Pagina 61.

Actividades
Jerarquia del texto

A continuacion, te presentamos varios titulos, solo seis de ellos responden al
contenido principal del texto. Selecciona un titulo y relacionalo con cada uno
de los parrafos.

» La cultura como propia de las sociedades europeas.

Cambios de época y definicidon de cultura.

Diversos usos de la palabra cultura.

La cultura como lo natural del hombre.

La definicion de cultura de Burnett Tylor.

La cultura como conjunto de codigos construidos y compartidos.
La cultura como caudal simbalico.

La cultura como herencia biologica.

La cultura como produccion humana.

vV Vv VvV VY V¥V ¥V V VYV V

La cultura como bien simbdlico inmodificable.
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Vocabulario

1. Subraya en el texto aquellas palabras cuyos significados desconocés y
que no son especificas de la materia “Construccion de la ciudadania”. Por
ejemplo, podrias subrayar la palabra “estipula” si no conocés lo que significa.

2. Pensa una definicion para los siguientes conceptos que son especificos
de la materia “Construccién de la ciudadania”, teniendo en cuenta lo que se
desarrolla en el texto “Distintas formas de participar”.

CULTURA

INDUSTRIALIZADO

PRIMITIVO

GRUPO SOCIAL

A. 6. Texto: Distintas formas de participar Ciudadania | (2012). Editorial
Santillana. Paginas 103

Actividades
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Jerarquia del texto

1. ¢ Cual de las siguientes oraciones consideras que expresa la idea principal
del segundo parrafo del texto?

a) La capacidad creadora del ser humano es la que nos define como
superiores al resto de los animales

b) A partir del pensamiento filoséfico de Aristételes se ha destacado la
dimensidn social del ser humano y su capacidad para elegir
libremente.

c) La religion es un sistema simbdlico construido por los seres humanos
que enfatiza su libertad.

d) El concepto de persona puede comprenderse de modos diversos y de
distintas perspectivas.

2. ¢, Cual de las siguientes oraciones consideras que expresa la idea principal
del sexto parrafo del texto?

e) La religion utiliza la palabra persona para designar la existencia de un
individuo con valores espirituales o alma.

f) Los derechos humanos son una construccion de la cultura que
suponen siempre un reconocimiento formal en leyes, siendo su
formulacion inmutable

g) Los derechos humanos aseguran la proteccioén integral, individual y
colectiva, mas alla de toda diferencia entre las personas.

h) Los derechos humanos son inmanentes a las personas, dependiendo
de su raza, religion, lengua o clase social.

Vocabulario
1. Subraya con color las palabras del texto que consideras importante para
aprender “construccion de la ciudadania”.

2. Elegi qué palabra corresponde a cada una de las definiciones que te
presentamos a continuacion. Redondea la respuesta correcta:

“Caracteristica que define segun Kant a la persona, que no puede medirse,
ni tiene precio’.
a. Persona
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b. Valor absoluto
c. Dignidad
d. Valor relativo

“Capacidad que, segun algunos filésofos, tenemos los humanos para elegir
conscientemente lo que esta bien o mal”.

a. Libertad

b. Poder

c. Autonomia
d. Cultura

“Libertades, facultades, instituciones o demandas sobre bienes basicos que
debe tener toda persona, por el simple hecho de serlo, para lograr una vida
digna”.

a. Sabiduria

b. Religiéon

c. Atencion

d. Derechos Humanos

A. 7. Texto: Entre la libertad y la responsabilidad. Ciudadania | (2012).
Editorial Santillana. Pagina 18

Actividades
Jerarquia del texto

¢, Cual de estos tres resumenes es el mas adecuado para el texto leido?

a) Los humanos realizamos acciones, estas pueden ser espontaneas o
premeditadas. Segun Aristoteles hay dos grandes tipos de acciones:
voluntarias e involuntarias. Las personas somos responsables de
nuestras acciones porque tenemos la libertad de elegir.

b) Segun Aristoteles, un fildsofo griego muy importante, podemos
clasificar las acciones de dos maneras: voluntarias e involuntarias.
Las primeras son las que elegimos llevar a cabo, y por lo tanto somos
responsables de ellas. Las segundas se realizan con ignorancia, y no
hay intencion sobre el resultado de las mismas.

c) Los humanos realizamos acciones en el mundo social, y somos
responsables sobre el resultado de las mismas. Asimismo, los
humanos tenemos la libertad de elegir nuestro accionar. Persisten en
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este tema muchos interrogantes ¢ Elegimos siempre liboremente?
¢ Qué seria la libertad de actuar?

Vocabulario

1. Trata de definir los siguientes términos usando tus propias palabras. Una
vez que tengas escritas las definiciones las podés comparar con las del
diccionario.

ACCION VOLUNTARIA:

RESPONSABILIDAD:

ACCION INVOLUNTARIA:

2. En los siguientes fragmentos aparecen dos expresiones que no
corresponden porque contradicen lo expresado anteriormente. Tenés que
encontrarlas y reemplazarlas por otras que resulten adecuadas con respecto
al contenido del texto.

a. Segun Aristoteles, las acciones involuntarias son las que realizamos
conociendo las circunstancias y sin que seamos obligados.

b. Las acciones que realizamos tienen consecuencias. Sin embargo,
cuando desaprobamos un examen por no haber estudiado lo
suficiente.
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A. 8. Texto: Entre la libertad y la responsabilidad. Ciudadania | (2012).
Editorial Santillana. Pagina 19

Actividades

Jerarquia del texto

1. Pensa y escribi un titulo que capte la idea principal de cada parrafo del
apartado ¢Elegimos libremente?

2. Escribi un resumen para el apartado “Los limites de la autonomia”
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Vocabulario

1. Completa las siguientes oraciones con las palabras que creas mas
adecuadas en relacion con la informacién que proporciona el texto

a. Para Aristoteles, reflexionar y decidir como se va a proceder frente a
determinadas situaciones es una condicidon necesaria para que
aparezcala.............

b. La postura que propone que siempre estamos condicionados para
actuar recibe el nombre de.............

c. Para algunos autores los humanos estamos definidos porel ..........
.......... , como una posibilidad de eleccion permanente

d. La............. es la capacidad de actuar conforme a lo que dicta la
razon y no por regulaciones externas como las leyes.

e. La autonomia implica que los humanos se hagan ............... de sus
acciones.

A. 9. Texto: Identidad Cultural Individual y Colectiva. Ciudadania |
(2012). Editorial Estrada. Pagina 62

Actividades

Inferencias

1. Después de la lectura del texto, ;Se puede saber a qué se refiere el
concepto de identidad cultural individual? ;Por qué? ;En qué partes del
texto te basaste para saberlo?

2. La socializacion se refiere a:

a) Un determinado momento del desarrollo de un individuo.
b) Un proceso que se lleva a lo largo de toda la vida.

c) La participacion de un individuo en contextos escolares.
d) Un proceso meramente individual.

3. Leer a continuacion el siguiente fragmento

“‘Partimos de la premisa fundamental [...], ya que la formacién de una
sociedad conlleva la formacion de su cultura; ésta surge en el proceso
mismo de constitucion del grupo; después la suma de las experiencias
grupales va conformando la cultura del grupo.
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Pero ¢qué es la cultura? Este interrogante ha tenido infinidad de respuestas.
En el terreno de la antropologia, las posturas varian, por ejemplo, Edward
Tylor (1871), concibe a la cultura como el conjunto de conocimientos,
normas, habitos, costumbres, valores y aptitudes que el hombre adquiere en
la sociedad. La corriente antropoldgica del materialismo cultural sostiene que
la cultura comprende todos los aspectos de la vida, socialmente aprendidos,
tanto la forma de pensar como la de actuar (Marvin Harris, 1966). A su vez,
Clifford Geertz (1991) sefala que la cultura es una red de significados con
arreglo al cual los individuos interpretan su experiencia y guian sus
acciones”.

¢ Cual de los siguientes fragmentos pondrias en el espacio dentro del
corchete de la primera linea?

a. que la identidad individual también se construye
b. que no existe sociedad sin cultura

c. que la identidad es una construccion historica
d. que todos tenemos derecho a la identidad

Vocabulario

1. En las siguientes oraciones aparecen metaforas. Indica la opcion que te
parece que representa su significado.

Mi profesor de Geografia es un dinosaurio.

o Mi profesor de geografia vivié en la Prehistoria.

o Mi profesor de geografia es una persona muy anciana.
o Mi profesor de geografia ensefia las Eras Geoldgicas.
o Mi profesor de geografia es una persona gigante.

El arquero esta pintado.

o El arquero tiene la cara manchada.
o El arquero es lindo y atlético.

o El arquero no ataja ninguna pelota.
o Elarquero juega muy bien.

Mi abuela tiene un corazoén de oro.

Mi abuela es muy buena y generosa.

Mi abuela tiene un trasplante de corazon.
Mi abuela se compré una alhaja muy cara.
Mi abuela es muy rica.

o O O O
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2. Trata de definir los siguientes términos usando tus propias palabras. Una
vez que hayas elaboradas las definiciones las podés comparar con las que
se pueden derivar del texto.

SOCIALIZACION

IDENTIDAD INDIVIDUAL

GOBIERNO DE FACTO

CONSTRUCCION HISTORICA

A. 10. La identidad cultural colectiva. Ciudadania | (2012). Editorial
Estrada. Pagina 63

Actividades
Inferencias

Debés insertar las siguientes expresiones en los espacios en blanco del
fragmento que aparece mas abajo.

1. de las sociedades contemporaneas
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caracteristicas culturales diferentes

y el dialogo resultan problematicos

y evitar una lucha fratricida de intereses opuestos
en el patrimonio de una forma particular de vida

Sl

Fragmento

El multiculturalismo es un rasgo ...........cccoiiiiiiiiiiiii, . Nadie puede
negar que existen muy pocos estados culturalmente homogéneos, si es que
existe alguno. Se habla de sociedades multirraciales, pluriétnicas,
multiculturales, en razon de la multiplicidad de grupos que presentan
................................... . En una sociedad en la que existen tantos grupos
culturalmente diferentes, la coexistencia ...........cooovveiiiiiiiiiiiinn.n. ¢,Coémo
puede cada uno afirmar sus particularidades culturales sin dafar las de los
otros? ;Como ha de proteger el Estado las diferencias
........................................... ? ¢Como respetar las peculiaridades y
resistir a las tendencias antidemocraticas de determinadas tradiciones
culturales? ¢, Como evitar que el Estado se  convierta
............................................. o de un grupo cultural, por mucho que sea
el mayoritario?

Vocabulario

1. Identifica cuales son las palabras mas importantes del texto. Elabora sus
definiciones utilizando el diccionario.

2. ;Las palabras que elegiste con cuales de las palabras del vocabulario del
fichero podrian relacionarse?

A. 11. Texto: Definir la adolescencia. Ciudadania I. Editorial Santillana.
Pagina 58

Actividades

Inferencias

1. Lee el siguiente fragmento y descubri el significado de las claves para
comprenderlo.

La adolescencia es un periodo ##HHH## desarrollo bioldgico, psicoldgico,
sexual y social inmediatamente posterior a la nifiez y que comienza con la
pubertad. Es ### periodo vital entre la pubertad y la edad adulta, su ###H#
de duracion varia segun las diferentes fuentes y opiniones médicas,
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cientificas y psicologicas, generalmente se enmarca su inicio entre los 10 y
12 afos, y su #HH##### a los 19 0 24.

Anteriormente, la Organizacion Mundial de la Salud consideraba a la
adolescencia como el periodo ###H#H#HHE entre los 10 y 19 afos, comprendida
dentro del periodo de la juventud —entre los 10 y los 24 afios—. La pubertad
0 adolescencia inicial es la primera fase, comienza normalmente a los 10
afnos en las nifas y a los 11 en los nifios y llega hasta los 14-15 afos. La
H#HiH#H#H#HHH media y tardia se extiende, hasta los 19 afios. A la adolescencia
le sigue la juventud plena, desde los 20 hasta los 24 afios.

Algunos psicologos ####H##### que la adolescencia abarca hasta los 21
afos de edad e incluso algunos autores han ###HHH### en estudios recientes
la adolescencia a los 25 afios

Del

Un

Rango
Finalizacion
Comprendido
Adolescencia
Consideran
Extendido

NG R~WN =

Vocabulario

1. Subraya en el texto aquellas palabras cuyos significados desconocés vy
que no son especificas de la materia “Construccién de la ciudadania”.

2. Elabora una definicién para los siguientes términos referidos a conceptos
que son especificos de la materia “Construccion de la ciudadania”, teniendo
en cuenta el contenido que se desarrolla en el texto.

ADOLESCENCIA

PUBERTAD
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EMANCIPACION

PERIODO DE TRANSICION

A. 12. Texto: Igualdad en la diversidad. Ciudadania I. Editorial Estrada.
Pagina 75

Actividades
Inferencias

1. Luego de la lectura del texto, marca cuales de las siguientes afirmaciones
es la correcta.

1. La igualdad es:

a. Unarealidad universal presente.
b. Un concepto que nada tiene que ver con la equivalencia.
c. Una busqueda por parte de los estados del mundo.
d. Una condicion que ignora la diversidad.
2. La diversidad:

Esta garantizada por todos los estados del mundo.
Un factor que genera desigualdad social.
Es imposible de reconciliar con la idea de igualdad.
d. Es una caracteristica de los grupos humanos actualmente
2. ¢La informacién para responderlas, esta explicitada en el texto?

=

Las inferencias son necesarias no sélo cuando leemos textos en la escuela,
sino también cuando dialogamos con otro, por ejemplo, cuando hablamos
por teléfono. Completa el siguiente dialogo con expresiones adecuadas para
que las conversaciones de Juana tengan sentido.
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- Hola!

- No, él no se encuentra. ¢ Quiere dejar un mensaje?

- Si, soy yo. ¢La puedo ayudar?

- Ah, si. jYa esta listo el auto?

- iQué suerte! ; Quedo bien?
i é

- Bueno, en cuanto pueda paso a buscarlo. Gracias por llamar.

- Hasta luego

Vocabulario

1. Identifica cuales son las palabras disciplinares mas importantes del texto.
Elabora definiciones utilizando el diccionario.

2. ¢Las palabras que elegiste con qué palabras del vocabulario del fichero
podrian relacionarse?

A. 13. Texto: La justicia. Ciudadania |. Editorial Santillana. Pagina 22
Actividades

Inferencias

1. Luego de la lectura del texto ¢ Cual de los siguientes ejemplos podria dar
cuenta de imparcialidad?

» El jefe de Juan necesita contratar a un contador publico, profesién que
ejerce su novia. Mas alla de dicha situacién, Juan decide contactarse
con el centro de graduados de la Facultad de Ciencias Econdmicas
para difundir la busqueda laboral.

» Roberto es el profesor de matematicas de un colegio secundario. El
hijo de una de sus mejores amigas, Santiago, es alumno suyo. En el
examen de fin de afo, aunque el profesor considera que Santiago no
ha alcanzado los objetivos minimos, decide aprobarlo.

» Eugenia ha sido convocada para ser jurado en un concurso para
cubrir un cargo docente en la Universidad. Mas alla de saber que su
mejor amiga va a competir por el puesto, Eugenia participa como

jurado. Finalmente, su amiga gana el cargo docente en cuestion.
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2. Completa el siguiente texto con las palabras que aparecen mas abajo
Texto

Igualdad y equidad son términos muy cercanos. Tanto que muchas veces se
usan . No obstante este uso es totalmente incorrecto. Igualdad
hace referencia al trato o las iguales para todos. La igualdad se
trata de pedir o dar exactamente lo mismo a personas que pueden no ser
iguales. Esto muchas veces la existencia de situaciones injustas
para alguna de las partes involucradas. La equidad, por otra parte, busca
que exista dentro de la igualdad, por decirlo asi. Por ejemplo, si se
implementa la igualdad entre todos los componentes de una sociedad se
estaria hablando de una sociedad injusta. Esto debido a que no se estarian
tomando en cuenta las diferentes de cada uno de sus miembros.
La por lo tanto, supone un trato desigual entre desiguales que
garantice condiciones mas justas para todos.

Indistintamente
Condiciones
Implica

Justicia
Capacidades
Equidad

Ok wWwN =

Vocabulario

Elabora una definicidn para las siguientes palabras que aparecen en el texto:

JUSTICIA

IMPARCIALIDAD

IGUALDAD
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EQuIDAD

2. ;Qué otras palabras que aparecen en el texto desconocés?

A. 14. Texto: ¢Cuando una sociedad es justa? Ciudadania I. Editorial
Santillana. Pagina 23

Actividades
Inferencias

1. Luego de la lectura del texto ¢Cual de los siguientes ejemplos podria dar
cuenta del significado de justicia retributiva? ;Y de justicia distributiva?

» En un accidente de transito Roberto choca con su auto la bicicleta de
Juan, pero éste no salio herido. Luego de llegar a un acuerdo
mediado por la justicia, Roberto pagd a Juan la suma que costaba su
bicicleta.

» En algunos paises del mundo, los estados asisten con planes sociales
a sus ciudadanos con el fin de que accedan a iguales derechos. En
nuestro pais, la Asignacién Universal por Hijo es una politica de
estado que busca que los nifios de la nacidén accedan a un ingreso
minimo, a la salud y a la educacion de forma universal.
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» En algunos barrios de las afueras de las grandes ciudades los vecinos
organizan comedores comunitarios, con el fin de que los nifos que
viven en esos sitios accedan al derecho a la alimentacion.

» En un acto de robo un joven menor de edad rompe muchos bienes de
una familia que vive cerca de su casa. Luego de la mediacion de la
justicia y de un proceso de toma de conciencia del acto cometido, el
delincuente pide disculpas a la familia y se compromete a retribuir con
su trabajo el valor de los bienes dafados.

Vocabulario

1. Elabora definiciones para las siguientes expresiones que aparecen en el
texto:

JUSTICIA RETRIBUTIVA

JUSTICIA DISTRIBUTIVA

CASTIGO

DANO
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