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RESUMEN

This research responds to Multiple-case Studies which in the words of Yin (2003)
fenables the researcher to explore differ
replicate findings across cases. Because comparisons will be drawn, it is
imperative that the cases are chosen carefully so that the researcher can predict
similar results across cases, or prEwi ct
research seeks t o compar e Englesh rgadimgu p s
comprehension. One of the group was the case group and the other one the
comparative group. These two groups were selected according to some sample

criteria and labeled, as mentioned above, taking into consideration some reading
comprehension test results in the exploratory phase. Along the two phases
(exploratory or pre-intervention phase and the Intervention one, in which an
intervention program was constructed to be applied) different introspective

instruments were applied.

As ©part of the interventi orernmg Majacognitye F | av
knowledge (1978) was included into an Instruccional Theory, proposed in this
research through a Writing-down protocol, in which a set of three questions were
asked to students, during the reading process, as a way to devel o
reflections on behalf of promoting critical thinking skills. Both phases of the
research were compared and the influence of the Intervention program evaluated

based on both phases results.

Key words: Metacognition, Instruccional Theory, Introspective protocols, ESL

Reading comprehension.
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ABSTRACT

Esta investigacion responde a un disefio de estudio de casos multiples en el cual
en palabras de Yin (2003) "permite al investigador para explorar las diferencias
dentro y entre los casos...de replicar los hallazgos de los casos. Lo anterior
considerando que se realizan comparaciones, por lo tanto es imperativo que los
casos se eligen cuidadosamente para que el investigador puede predecir
resultados similares a través de los casos, o predecir resultados contrastantes
sobre la base de una teoria”.

Esta investigacion busca comparar el estado de desarrollo de la comprension
lectora en ingles de dos grupos. Uno de los grupos llamado el grupo de caso vy el
otro el grupo de comparacion. Estos dos grupos fueron seleccionados de acuerdo
con algunos criterios de comparaciéon y su denominacién, como se menciona
anteriormente, se realizd teniendo en cuenta los resultados de la prueba de
comprension de lectura de la fase exploratoria o pre-intervencion. A lo largo de las
dos fases (fase exploratoria o pre-intervencion y la de intervencion, en la que se
construyé y aplico un programa de intervencién) se aplicaron diferentes
instrumentos introspectivos.

Como parte del programa de intervencion, se considerd la propuesta de Flavell
respecto al conocimiento Metacognitivo (1978) lo cual se incluyé en la Teoria
Instruccional, propuesta en esta investigacion desde un protocolo de escritura, a
través de la cual se les realizo tres preguntas a los estudiantes, durante el proceso
de lectura, como una manera de desarrollar reflexiones en los educandos para
promover habilidades de pensamiento critico. Ambas fases de la investigacion se
compararon Yy la influencia del programa de intervencion fue evaluada sobre la
base de los resultados de ambas fases.

Palabras claves: Metacognicion, Teoria Instruccional, Protocolos Introspectivos,
Comprension lectora en inglés como segunda lengua.
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INTRODUCCION

Para el programa de Licenciatura en Educacion Bésica con Enfasis en
Humanidades-Ingles de la Universidad de Coérdoba, Al eer eficient
efectivamente y significativamenteo (Grabe, W., y Stoller, F. (2002, p.2) citado por

Fazeli, S. H. (2010), es un requerimiento que transciende mas alla de una
necesidad sentida tanto para docentes como para los estudiantes.

Tomando en consideracion los resultados en comprension lectora en ingles de la
prueba ECAES hoy SABER PRO, 2006 / 2010, los cuales no han sido muy
favorables con relacion a los resultados de otros programas de inglés a nivel
nacional y un estudio de pregrado realizado en este programa con estudiantes de
tercer semestre, ambas mediciones demuestran que fexi ste | a nec¢
promover habilidades de comprension lectora en los niveles Inferenciales y

cr2ticos, i ncl us {PataninaynRoeériguez) 20¥2¢ | Literalo

Por otra parte, se hace necesario introducir mas lecturas de tipo expositivo 0
informativo (Van Wyk, 2001); citados por (Dreyer y Charl (2003, p.350) y
(Anderson, Hubert, Scott, y Wilkinson, 1985) citados por Fabrikant et al.1999),
considerando que este género es de mayor exigencia académica y en las cuales
los educandos de este programa han tenido mayores dificultades (Hall y Mcclellan,
2005) tanto en procesos cognitivos como linglisticos, tendencia que es
compartida a nivel mundial (Nation y Angell (2006); (Phakiti. 2006).

Para superar esta falencia cognitiva, se propone forquestar elementoso (Paris,
Cross, y Lipson, 1984, p. 1,241) citados por Carrel (1998) que involucren no dar
una taxonomia de estrategias cognitivas y metacognitivas con el animo de ser

aplicadas por los estudiantes (Anderson, 1991, p.19) citado por Carrel (1998), sino
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el modelamiento de las mismas desde una teoria instruccional(Roehler y Duffy,
1984) citados por Carrell (1998); (Afflerbach, P., Pearson, P. D., Paris, Scott. G.
(2008)) con mediciones Autoreflexivas (Veenman y Elshout, 1999); (e.g.,
Dermitzaki y Efklides, 2003) citados por Desoete, E. A., y Ozsoy, G. (2009) que
posibiliten dentro del proceso de comprension lectora en ingles el desarrollo y
promocion de habilidades y estrategias metacognitivas (Ver: Metacogntive
Awareness of Reading Strategy Inventory (MARSI) Mokhtari, K. y Reichard, C.
(2002) con el fin de facultar a los estudiantes hacia una transicién entre las
diferentes sub-categorias de niveles de comprension lectora: Literal (sub-
categorias de Transcripcion o Identificacion y Parafrasis); Inferencial (sub-
categorias de Coherencia Inferencial, Identificacion de la Idea Principal,
Comparacion y Contraste, identificacion de la Opinién del Autor) y Critico (sub-
categoria de Anticipacion) todo a partir de procesos Metacognitivos O'Malley, et al,
(1985, p. 561) citado por Carrell (1998).
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1. PLANTEAMIENTO Y CONTEXTO DEL PROBLEMA

1.1 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En la Universidad de Cordoba, para el programa de Licenciatura en Educacion
Basica con Enfasis en Humanidades-Ingles, alcanzar un nivel optimo de
comprensién lectora es, al igual que las otras habilidades (hablar, escribir y
escuchar) un foco de interés capital, interés que, de acuerdo a varias mediciones
al interior del programa desde investigaciones de pregrado (Paternina y
Rodriguez, 2012) y nacionales (Prueba ECAS hoy SABER PRO (2006-2010), han
dejado de manifiesto la necesidad de abordar dicha necesidad cognitiva, siendo
gue aun en las sub-categorias del nivel Literal existen falencias, ademas de las

sub-categorias de los niveles Inferencial y Critico.

Por otra parte, docentes y estudiantes del programa han manifestado que, en
palabras de Martinez ( 200 2, p &lgorobletn@ mayor és el desarrollo de
estrategias para aprender a pensar, para tener criterios analiticos y criticos que
per mitan una selecci yn i adé orlnea solamentd rlama c i
suministrada por los docentes, sino también la vasta y masiva informacion que
ellos encuentran al surfear en la Internet, al momento de tomar exadmenes de
comprension lectora, o cuando hacen lectura sea esta por placer o por obtener

informacion (Grellet, 1981).

Una muestra progresiva del bajo desarrollo y desempefio de los educandos en
comprension lectora en Inglés se evidencia a partir de los resultados de la prueba
ECAES hoy SABER PRO (2006 - 2010), en los que se logra evidenciar el
posicionamiento del programa con relacion a otras Licenciaturas de inglés de

otras universidades a nivel nacional (hay que aclarar que este programa es el que
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siempre tiene mayor namero de estudiantes presentando este examen en todas
las mediciones realizadas nivel nacional, lo cual incide de manera directa en este

posicionamiento).

2006-1 Rango de estudiantes de 5a 50 De 9 universidades 5 Puesto
2007-1 Rango de estudiantes de 5 a 50 De 14 universidades 11 Puesto
2008-1/2 No hay datos o registros disponibles

2009-2 Rango de estudiantes de 51 a 100 De 13 universidades 8 Puesto
2010-2 Rango de estudiantes de 51 a 100 De 3 universidades 3 Puesto

2010-3 Rango de estudiantes de 5 a 50 De 26 universidades 18 Puesto

Teniendo en cuenta todos estos antecedentes, se considera necesario recolectar
mas evidencias y con ello la posibilidad de aplicar un programa de intervencion fa
través del modelaje de instrucciones y aplicacion multiple de estrategias para darle
sentido al texto, como parte de una metodologia transicional sumada a una
practica independiente, promueven de manera efectiva la comprension en los
estudi ant eas® BrawR, 4984; RPressley et al., 1992) citados en Cisco y
Padron (2012) posibilitando de esta manera el desarrollo y promocion de
habilidades de comprensién lectora de pensamiento alto(Nation y Angell (2006),
logrando con ello un mejor posicionamiento de estos educandos académica,
laboral y personalmente(NationalReadingPanel,2000;Traillefer y Pugh,1998);
(Samuels, Ediger, Willcutt, y Palumbo,2005); (Goodman, Burke, y Sherman, 1980
Sugirin,2002); (Ciborowski, 1995) y (Harmon, Martinez y Deckard, 2004) citados
en Wei (2010, pag. 120)y (Durking, 1993); (Pritchard et al. (1999); Rings, 1994;
Strydom, 1997) citados por Dreyer y Charl (2003, p.350) y (Duderstand, 1997)
citado por Salinas (2004).
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1.2. JUSTIFICACION

El conocimiento Metacognitivo, entendiendo este como el Conocimiento acerca
de la Cognicion, el cual se clasifica en tres tipos de conocimientos: declarativo,
procedimental y condicional segun Paris, Lipson, y Wixson (1983) y del
Conocimiento acerca de la Regulacion Metacognitiva, el cual se compone de las
siguientes estrategias, en este mismo orden, planeacion, monitoreo y regulacion,
segun Corno, 1986; Zimmermany Martinez-Pons (1986,1988) citados por
(Pintrich, 1999) y (Baker y Brown, 1984) citados por Iwai (2009); (Brown,
Bransford, Ferrara y Campione, 1983; Flavell, 1979) citados por (Pintrich, 1999)
gue puedan poseer los estudiantes en funcidén de una aplicacion deliberada de las
estrategias metacognitivas de lectura (Anderson, 2005,2008; Carrell, Pharis, y
Liberto, 1989; Mokhtari y Sheorey, 2008) citados por Iwai (2009), convierten no
solo a estos sino también a docentes en mejores lectores (Carrell, Pharis, y
Liberto, 1989; Farrell, 2001; Zhang, 2008) citados por Zhang, (2009); Noushand
(2008).

En el programa de Licenciatura en Educacion Basica con Enfasis en
Humanidades-inglés de La Universidad de Cérdoba existen evidencias de que los
estudiantes tienen falencias en el nivel Literal (nivel que mas los caracteriza desde
lecturas narrativas), Inferencial y Critico, siendo el nivel Literal (desde lecturas de

tipo Expositivas al igual que en los otro niveles) aun una problematica por resolver.

De igual manera, se ha identificado que existe una tendencia intencional (por
desconocimiento tal vez) por promover mas el nivel Literal que los otros niveles.
La anterior incidencia desde el material de lectura incluido en el libro de trabajo
diario, Interchange Third Edition y New American Headway, (Amaya (2011) y
desde las preguntas en examenes de comprension lectora aplicados a los
estudiantes, inclusive, desde la comunicaciéon oral en inglés favorece este

desarrollo (Paternina y Rodriguez, 2012). Esto ultimo, sugiere segun Grabe, W., y
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Stoller, F. (2002, p.2), que aun los docentes necesitan ser capacitados en cémo
ensefar y evaluar el estado de desarrollo de compresion lectora en inglés a partir
no solo de la seleccién de material, sino también en disefio y elaboracion de
preguntas en donde se evidencien estos niveles de comprension, de la inclusién
de aspectos motivacionales, del nivel de adquisicion de la lengua y de
consideraciones cognitivas (conocimiento previo) y de aspectos linglisticos
(vocabulario, gramatica, etc...)

Por otra parte, y a la luz de los resultados de la prueba PISA ver PISA (2006-9) los
cuales arrojaron que f laededor de la mitad de los estudiantes (Itdlica agregada)
no logra un nivel aceptable en lectura, lo que los pone en desventaja para
enfrentar con éxito a los retos del futuro derivados de la globalizacién y de la
creciente competiti vi dDethechm,nexisteaun 4286 quemns

alcanza siquiera el nivel 1b (Ver gréfico).
47,1%
por debiejo g

nivel 2
30,6%
Algunas tareas de este nivel exigen al lector localizar una o mas piezas de informacion que posiblemente deben: !
2 Inferirse y cumplir varias condiciones. Otras requieren reconocer a idea principal de un texto, entender relaciones o
Interpretar el sentido en una parte especifica del texto cuando la informacion no estd destacada y es necesario hacer

(UL inferencias de bajo nivel, Las tareas pueden involucrar Comparaciones 0 conrastes con base en una caracterstca
LT LD (nica del texto. Las tareas reflexivas tipcas de este nivel exigen al lector hacer un paralelo o varias conxiones entre
el texto y el conocimiento externo, con base en experiencias y acttudes personales.
Las tareas de este nivel exigen al lector localizar una 0 ms piezas independientes de informacion explicitamente

enunclada, reconocer el tema principal o el propdsito del autor en un texto sobre un contenido familiar o hacer
una conexion simple entre Ia informacion en el texto y conocimientos cotidianos y conocidos. Por lo general, la

informacion requerida es sobresaliente en el texto'y hay poca o ninguna informacion destacadat Allector se le pide,
e manera explicita, considerar los factores relevantes en la tarea y en el texto,
Las taeas de este ive exigen llector buscar una Sola pieza de information explicitamente enunciada y ubicada en. 13,9%

unlugar destacado de un texto breve, sinticticamente simple y con un contexto y tipo de texto familiares, por ejemplo 4
un relalo o un conjunto simple de datos. EI texto suele proporcionar ayudas como la repeticion de la informacion,
ademés de imdgenes o simbolos conocidos. En él hay una cantidad minima de informacion que se encuentra
igualmente destacada. En las tareas que requieren interpretacion puede ser necesario que el lector haga conexiones
simples entre piezas adyacentes de informacion.

Fuente: OCDE (en prensa). Tomorrow's skills today. Student performance in PISA 2009. OCDE. Figura 1.2.12.
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Al considerar nuestro posicionamiento con relacibn a otros paises

latinoamericanos, los resultados son los siguientes:

En el conjunto de paises latinoamericanos se observan mejores resultados
relativos en Chile, México y Uruguay, con 30,6%, 40,1% y 41,9% de alumnos
ubicados por debajo del nivel 2, respectivamente. En Brasil la proporcion es similar
a la de Colombia (49,6%); en tanto que en Argentina, Perl y Panamé los
porcentajes correspondientes son 51,6%, 64,8% y 65,3%.

Se puede entonces apreciar que existe la necesidad, a partir no solo del contexto
local sino también nacional e internacional considerar la necesidad de implementar

acciones que mejoren dicha problematica.

Por otra parte, hay que aclarar que aunque estos ultimos resultados son en

comprension lectora en lengua materna (Espafiol) esto no significa que estos

resultados no tengan incidencia con lasl

estrategias de lectura son transferibles de un idioma a otro (c.f., Alderson, 1894,
Carrell, 1991) citado por Mokhtari y Sheorey (2002) lo cual también justifica el
proceso de ensefianza-aprendizaje de las mismas en ambos idiomas. De hecho,
segun la resolucion numero 2755 del (Ministerio de Educacion Nacional [MEN],

2006) justifica dicha propuesta al demandar que hay que:

Asegurar el desarrollo de competencias cognitivas y comunicativas en

lengua materna y en una segunda lengua.

Todo lo anterior supone que esta investigacion tendra, ademas, una gran
influencia en la promocion de competencias comunicativas (linguistica,
pragmatica, discursiva, sociolinguistica y estratégica) lo cual es relevante en el

proceso de comprension lectora.
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1.3 PROPOSITO DEL ESTUDIO

Validar una metodologia como intervencién pedagdgica para promover habilidades

de comprension lectora en inglés como segunda lengua.

1.4 OBJETIVOS

1.4.1 Objetivo General

Disefiar, implementar, y evaluar una metodologia como intervencién pedagdgica
para promover habilidades de comprension lectora en inglés como segunda
lengua.

1.4.2 Objetivos especificos

FASE EXPLORATORIA

e Identificar el nivel o niveles de comprension lectora de los estudiantes para

poder evaluar el impacto del programa de intervencion.

e Evaluar la influencia de la experiencia lectora de los estudiantes (procesos
cognitivos, linglisticos y psicologicos) y determinar su incidencia con relacion a
los resultados obtenidos en cada una de las sub-categorias de los niveles de

comprension lectora: Literal, Inferencial y Critico.
e I|dentificar las estrategias de lectura metacognitivas aplicadas por los

estudiantes en cada una de las sub-categorias de los niveles de comprensién

lectora y determinar su incidencia en los resultados.
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e Evaluar la conciencia de lectura metacognitiva de los estudiantes para resolver

dificultades dentro del procesos de comprension lectora

FASE DE INTERVENCION

e Evaluar el impacto del programa de intervencion a traveés de la medicion del

estado de desarrollo de la comprension lectora de los educandos.

e Determinar, comparar y medir la influencia de la experiencia lectora de los
estudiantes (procesos cognitivos, linglisticos y psicoldgicos) entre la fase

exploratoria y la de Caso y determinar su incidencia en los resultados.

e Identificar las estrategias de lectura metacognitivas aplicadas por los
estudiantes en cada una de las sub-categorias de los niveles de comprension

lectora y determinar su incidencia en los resultados.

e Evaluar la conciencia de lectura metacognitiva de los estudiantes para
responder a cada una de las sub-categorias de los niveles de comprension
lectora a partir de los reportes de la teoria instruccional y su incidencia en los

resultados dentro del proceso de comprension lectora.
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CAPITULO I

2. COMPRENSION LECTORA EN INGLES COMO SEGUNDA LENGUA

2.1 CONCEPTO DE COMPRENSION LECTORA

El concepto de comprension lectora adoptado para esta investigacion se define

como fe | ni vel de comprensi -n de un pasaje c
en el que existe (itdlica agregada) iun proceso mediante el
construyen significado mediante la interaccion con el texto a través de la
combinacion del conocimiento previo y experiencias previas, la informacion del
texto y | a opini-n que el |l ector asuma con
citados por McConnaughhay , C. M. (2008) nAmediado por
integrar efectivamente y significativame nt e |l os conoci miento
Onwugbuzie et, al. (2004, p.444) citado por Hope et al. (2009).

2.2 ANTECEDENTES TEORICOS

2.2.1 Proceso de comprension lectora nn inglés como segunda lengua.

Grabe, W., y Stoller, F. (2002, p.2), consideran que no se esta brindando tiempo,
capacitacion, dedicacion y esfuerzo suficiente para el desarrollo de habilidades de
comprensioén lectora en lengua materna ni en segunda lengua. Por ejemplo, y de
acuerdo a una investigacion conducida por Durkin (1979) citado por Dreyer (2003)
en donde se da a conocer que el tiempo dedicado a la instruccién en comprension
lectora solo llega a un 2% y que al parecer este porcentaje 20 afios mas tarde no
ha cambiado.Lo anterior, muy a pesar del éxito que dicho proceso puede brindar a

estos agentes.
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Para comenzar a cambiar la manera de ensefiar y evaluarla comprension lectora,
comprensién que Alderson, 2000; (Wong Fillmore, 1979, 1991; Gandara y Merino,
1993; Ellis, 1997; Valdés, 1998) citado por Hazelrigg (2008) de f i nen um o mo
proceso demandante, complejo, dinamico y multidimensionald es indispensable,
inicialmente, reconocer que la comprension lectora es un proceso y no un
producto, siendo que la lectura por si no es evaluada sino los resultados (Dreyer y
Charl (2003), reconocimiento que también sera posible solo si las instituciones
académicas bridan importancia, tiempo y los espacios de capacitacion para lograr

gue dicho proceso de ensefianza-aprendizaje sea exitoso.

Por otra parte, a pesar de ser la lectura en una segunda lengua un proceso tan
diverso (Nation y Angell, 2006); Aprivado, i ntSmithn(971), sesi | en
han podido identificar un namero de procesos linglisticos y cognitivos que
podrian ser de gran importancia para el éxito en la comprension lectora, pero que
aun mas de la mitad de estos permanecen sin ser diagnosticados (ver Phakiti,
2006). Asi mismo, Paternina y Rodriguez (2012) ademas de identificar estos
mismos procesos también sugieren otros requerimientos que inclusive involucran
no solo a los estudiantes sino también a los docentes. Los procesos y

requerimientos diagnosticados son:
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(Grabe, W., y Steller, F. (2002, p.12)

“oeonocimiento previo aceroa de la
organizacién del texte y conccimiente previo

acerca del tema”.

“"identificar ideasz principales u oraciones
principales v las= ideas de apoyo v
relacicnarlas apropiadamente con el
conoccimiento previo®.

Carrell (1%98), Nation y Angell (2006).

“nivel de decodificacion”.

Fletcher (2006); Coady, 1979; Devine, 1988; Ezkey v

Grabe, 1988; Hudson, 1988; Geva, 1992.

“ooherencia discursiva™.

http://site=s.google.com/site/changingourteaching/Ho

mefmetaccgnition;{cf. Saume=ll et al.
et al. (1990; Wood et al. (1998).

(1999 ; Wade

"oconocimienteo acerca de la cognicien al
igual gue de

propia cognicidén”.

la regulacién acerca de su

(Dreyer, 1998; Strydom, 1997; Van Wyﬂ, 2001)
citado= por Dreyer y Charl (2003).

“oonocimiento acerca del control

metacognitiveo™.
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Grabe (2000, p. 234), citado por Hazelrigg (2008).

"proposito en la lectura, motivacion lectora,
actitud lectora, Vi
informacion dada”.

evaluacion de la

Burger, 1989; Ponder y Powell, 1989; sShort, 1991a;
Snow y Brinton, 1988; Snow, Met y Genesee, 1989;
Pally, M., 1997 .Citados por Pally
(1997)http: //www.sciencedirect.com/science/article

/p11/81060374397900163.

“interés, motivacién y la actitud como parte
de los beneficios psicolégicos silenciosos al
igual que la interaccién de los lectores”.

Paternina y Reodriguez (2012).

“ensefianza de la superestructura del texto,

estrategias de lectura metacognitiva,
exposicion a textos de genero expositivo,
falta de =inonimia, coherencia, cohesion,
conectores en las respuestas, capacitacién
docente para el proceso de ensefianza-
aprendizaje”.
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Estas investigaciones han demostrado que la inclusion de estos aspectos
cognitivos, linguisticos y psicologicos son de vital importancia dentro del proceso
de comprension lectora y a su vez del estado de desarrollo de la misma en los
educandos.

Por otra parte, en cuanto a los beneficios psicolégicos (actitud, motivacion e
interés (Wei, 2010); (Grabe, 2010) citado por Hazelrigg (2008); Paris and Winograd
(1990) citado por Mokhtari y Reichard (2002) se aplicaran diferentes protocolos
introspectivos (Fletcher, 2006) para recabar informacion que conduzca a la

inclusién de estos beneficios psicoldgicos con la intencién de:

fProveeran informaciéon de las fortalezas y debilidades de los
educandos y su habilidad de comprender el material de lectura. Estas
mediciones sugeririan a su vez intervenciones en el aula o a nivel
individual, las cuales podrian ser aplicadas para fortalecer la
comprension | e ¢ t 0 yi@ modificar los instrumentos usados para
evaluar la comprension lectora. Las evaluaciones deben apoyarse en
multiples procedimientos que a su vez influirian no solo el materia sino
también el formato de respuestaa fla idea de hacer uso de multiples
procedimientos radica en que un solo formato, método o protocolo de
evaluacion por si solo para evaluar comprension lectora daria como
resultado una evaluacion imperfectad F r atnat(R066, p.29) citados
por Fletcher (2006).

La importancia de la aplicacion de procedimientos multiples (protocolos
introspectivos) radica en que estos procedimientos no consideran el producto (la
respuesta) como un resultado final de la comprensién lectora, sino el proceso,
considerando que el producto solamente responde o da lugar a lo que el lector
logra extraer del texto, pero no responde o descubre como el lector llega a una

interpretacion en particular (los ejercicios de seleccién multiple).
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Por lo tanto, la aplicacion de protocolos introspectivos acompafados de una
inferencia acerca de la naturaleza de estos procesos, puede ser posible al
igual que la calidad de los mismos. Nation y Angell (2006) sugieren que
aunque identificar qué aspectos, durante el proceso de comprensién lectora un
estudiante encuentra dificultades, es necesario y debe conducir a una
intervencién que aproxime a los estudiantes a responder de manera acertada a
los requerimientos de los enunciados, preguntas o necesidades cognitivas que

requiera dicho proceso de comprension lectora.
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CAPITULO IlI
3. MODELAMIENTO DE ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS DESDE UNA
TEORIA INSTRUCCIONAL ACOMPANADO DE MEDICIONES
AUTOREFLEXIVAS DENTRO DEL PROCESO DE COMPRENSION LECTORA
EN INGLES

3.1 CONCEPTO DE METACOGNICION

El concepto de metacognicion adoptado para esta investigacion es tomado de

Baker y Brown (1984, p&8g. 345) , gui enes €

existe de las habilidades, estrategias y recursos necesarios para llevar a cabo una
tarea de manera eficiente y la habilidad de aplicar mecanismos de auto regulacion
para asegurar que se |l eve a t®r mino,
citado por Noushad (2008).

2.3ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS

ALas estrategias met ac o gensar acerca del groaesede
aprendizaje, al monitoreo de la comprension o produccion durante el proceso de la
comprension lectora y de la evaluacion de dicho proceso de aprendizaje hasta su
f i nal i @Maley, Chmmot, y sus colaboradores [Stewner-Mazanares, Russo y
Kupper (1985, p. 506) citados por Carrell (1998).

3.2CONCEPTO DE CONOCIMIENTO COGNITIVO

Basado en el modelo propuesto por Flavell (1978), los investigadores identificaron

dos dimensiones de la metacognicién, una de ellas fue el conocimiento acerca de
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la cognicion y el segundo la regulacion acerca de la cognicion (Baker y Brown,
1984) citados por Iwai (2009); (Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983;
Flavell, 1979) citados por (Pintrich, 1999).

"El conocimiento acerca dela c o g n i iadluyerirés componentes, los cuales han
sido clasificados como "declarativo,” "procedimental,” y "condicional" (Paris,
Lipson, and Wixson, 1983). La mayoria de los modelos de de Comparacién
Metacognitivo o0 estrategias de autorregulacion incluyen tres tipos generales de
e st r at lapganificacion, 8 monitoreo y la regulac i - (veopor ejemplo, Corno,
1986; Zimmerman y Martinez-Pons, 1986,1988) citados por (Pintrich, 1999).

Alun mas, tomando una postulacion contradictoria, Pintrich, Wolters, y Baxter
(1999) han sugerido que el conocimiento Metacognitivo se limita al conocimiento
de los estudiantes acerca de la persona, la tarea y las estrategias (conocimiento
declarativo).La auto regulacion, por su par tpegesosde moni®rea,
de Comparacion y regulacion a los procesos cognitivos y a su comportamiento

realizados por los estudianteso0 ( Pi ntr.i ch, 1999)

Estas dimensiones fueron de gran interés entre los investigadores (Paris y
Winograd, 1990) y proveyeron una base util sobre la cual entender como la

metacognicion influye en el aprendizaje, citado por Iwai (2009).

3.2.1 Concepto de Conocimiento Declarativo

fEspecificamente, Conocimiento Metacognitivo (CM) es conocimiento declarativo
acerca de la cognicion, lo cual se halla en la memoria a largo plazo (Flavell, 1979).
Hace referencia al conocimiento o ideas implicitas o explicitas y a las teorias
acerca de la persona (de El o de si mismo) y de otras personas como seres
cognitivos y de sus experiencias con otras actividades cognitivas (tareas o

actividades), objetivos, acciones o estrategias al igual que del conocimiento de las
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estrategias (por ejemplo: diferentes formas para procesar o resolver una
act i v citada go) Eklides (2005, p. 4).

3.2.2 Concepto de Conocimiento Procedimental

flas habilidades metacognitivas (HM) son el conocimiento procedimental. Es lo que
la persona hace deliberadamente para de Comparaciénarla cognicion. Forman
parte de los llamados "procesos ejecutivos” (Brown, 1987) o “estrategias
metacognitivas” (Lompscher, 1994). Comprende actividades tales como la
orientacion/supervision de la comprension de las necesidades de trabajo, la
planificacion de los pasos a seguir para el procesamiento de la tarea, el de
Comparacion y la regulacion de los procesos cognitivos cuando falla, y la
evaluacion de los resultados del tratamiento (Veenman y Elshout, 1999). Pintrich,
Wolters y Baxter (2000) consideran estas técnicas como parte del proceso de
auto-regulacion, aunque debemos ser conscientes de que la autorregulacion no
puede reducirse a HM (Efklides, Niemivirta, y Yamauchi, 2003) Efklides citados por
(2.005, p. 5).

3.2.3 Concepto de Conocimiento Condicional

De acuerdo a Flavell (1978), el conocimiento condicional se refiere a "saber
cuando y por qué”, e incluye la comprension del alumno sobre el valor o
justificacion de la adquisicion y el uso de una estrategia y cuando usarlo.
Conocimiento condicional es necesario si un lector quiere saber si la aplicaciéon de
una determinada estrategia es adecuada o0 no y si esta 0 no esta funcionando
eficazmente.

3.3 LA TEORIA INSTRUCCIONAL

En este capitulo se discutiran los aspectos que conforman la teoria instruccional,
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la cual se vuelve procedimental a partir de la resolucion de las preguntas
formul adas en el pr ot odcoowno pdrebetboscearbldestir a i

durante la fase de intervencion. Estas preguntas son:

WRITING-DOWN PROTOCOL (Apéndice 3)

N >
 WHAT DID YOU DO TO ANSWER THE QUESTION? A
(How did you find the answer? What information did you consider to support your —
L desicion and Why? y
En espaiiol,

- b

PROTOCOLO DE ESCRITURA (Apéndice 3)

" ¢QUE HICISTE PARA RESOLVER LA PREGUNTA O ENUNCIADO? )
(¢Como encontraste la respuesta? ¢ Qué informacidn consideraste para responder vy —
L Por qué? y

La importancia de esta teoria instruccional se sustenta en el hecho de que:

fEs necesario disponer de Teorias Instruccionales que centren su
atencion en la intervencion durante el proceso de construccion de
conoci miento y en c-mo ensefar a constr
(Coll, 1993; Gallagher, 1994) buscando con ello regular mejor sus
procesos de aprendizaje (ltdlica a g r e g a dpeoporcionarido
continuamente informacion al alumno sobre el proceso de aprendizaje
en gue se encuentra, clarificando los objetivos a conseguir, haciéndole
tomar consciencia de sus posibilidades y de las dificultades a superar,
propiciando la construccion de estrategias de aprendizaje adecuadas y

concretaso citado. por Monereo (1997)
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En di ver sos estudi os, Ai nvest iag deodas e s

Instruccionales durante el mismo proceso de comprension lectora, contribuye a
gue este proceso se realice de manera consciente siendo que se lleva a cabo de
maneras i st e m8t i ¢ a BrgwndArmbrastet, a Baker, 1986) y que ademas
(tdicaagr egada) A p rndowe @noarhiente ¢ ecordfi@anzaopara llevar a
cabo la tarea cognitiva (Paris y Winograd, 1990, p. 22) citados por Mokhtari y
Reichard (2002).

En esta investigacion, esta teoria se fundamenta mediante la ensefianza e
inclusién, tedrica y procedimental, de las dos dimensiones de la metacognicién
(conocimiento acerca de la cognicion (Baker y Brown, 1984; Garner, 1994) citados
porKaren, Kalamazoo, y Barksdale-Ladd (2000) y la regulacion acerca de la
cognicion, segun Flavell (1978); Brown, Bransford, Ferrara y Campione (1983),

Flavell (1979) citados por Pintrich (1989)t ambi ®n conoci das ¢ omo

apoyo al procesami ent o de Joreea eétalf(2004)vade i
las estrategias metacognitivas segun la taxonomia planteada en el instrumento

h

no

fiMet acognti ve Awareness of RIARSHTI apéandic€ 6)r at e g

Mokhtari y Reichard (2002) dentro del proceso de comprension lectora en inglés
con el fin de promover, metacognitivamente, habilidades de comprensién lectora
en inglés como segunda lengua.

En cuanto al conocimiento acerca de la cognicion, se resalta el conocimiento
declarativo basado en preguntas. La dimension declarativa basada en preguntas
resulta de gran importancia dentro de la Teoria Instruccional considerando que
promueve el Afconoci miento acerca de |
las estrategias y del conocimiento que los estudiantes poseen acerca de si
mi s mdélavell (1979) citado por Noushad (2008) como una conducta de entrada
a la lectura.

Con esta conducta de entrada, se prepara a los estudiantes para las demandas
gue pudiera exigir la lectura, planeando de ante mano un posible abordaje de la
misma y con ello un mejor desempefio en esta. Este abordaje se promueve a
partir de la aplicaciébn de un cuestionario Metacognitivo basado en preguntas
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declarativas o factuales. Este procedimiento en palabras de Phakiti (2006)
c o n d u c enmproceso fie nivel bajo el cual incluye el reconocimiento automatico
del significado de las palabras, estructuras sintacticas y partes de | di sat
igual que a la extension del texto, la activacion de conocimiento previo y
con ello a las experiencias personales, logrando con ello la libertad que la
memoria a corto plazo que tanto necesita para asi poder pasar efectiva y
eficazmente a la construccion de conocimiento por medio de la
comprension y responder mejor a las demandas de la tarea.

Asi mismo, esta experiencia iniciar o conducta de entrada, una vez sistematizada
por el docente, le permitira tener una idea sobre las fortalezas y debilidades de sus
educandos con relacién a los conocimientos declarativos y de la escogencia o
disefio del material de lectura, el cual pudiera o no estar al nivel del desarrollo de
adquisicion de la lengua de sus educandos.

A continuacion de hace una descripcion detallada de cada uno de los
conocimientos de la dimension declarativa.

Dimension Personal

El siguiente cuadro ilustra una interpretacion del parrafo en Monereo (1997. Pag.
40).Estas caracteristicas fueron usadas para construir las preguntas usadas en
este cuestionario, especificamente las preguntas acerca del conocimiento acerca

Uur s o ¢

de uno mismo o Aknowing about yoursel fo.

DECLARATIVEKNOWLEDGE
(Condiciones Personales)

Nivel de Eant.]mmlentus Expectativas de Exita LI Te.cnlcas de
Previos Tratamiento de Datos

Dominio Procedimental
[Competencias Procedimentales)

Disposicidn Fisica y
Interes Psicologica
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Otra importante fuente para construir estas preguntas fueron Rimor y Kozminsky

(2000). Estos autores aportaron la siguiente informacién:

A. Personal Dimensions Code Descriptions

1, Personal traits Pt Insights about one’s own character during the process
of learning

2, Leaming styles Ps Referring to preferences onc has in regards to hishes
own way of leaming

3. Affective variables Pa Expressing emotions in relation 1o the Jeaming
process

4. Personal progress Pp Referring to one’s own achievement, or sense of
progress

Dimension de la Tarea

La intencion es construir preguntas o enunciados para promover reflexiones
metacognitivas en los estudiantes para promover una conducta de entrada
metacognitiva con relacion a las demandas de la tarea. La informacion contenida
en el cuadro de abajo fue considerada para la construccion de las preguntas para
este dominio, Rimor y Kozminsky (2000).

B. Task dimensions

1. Task’s demands Td Monitoring the quality of the task requirements,
reporting on the main goal and questions of the
investigations

2. Task’s relevance Tr Evaluating the relevance of the task in compare with
the learner’s goal or interést

3. Problems and difficultics 1Tp Describing difficulties and problems one encounters
in performing the task

4, Task feasibility Tf monitoring time, space and resources peeded to
accomplish the task

5.Task contents Tc Describing content, data and materials of the task

6. Characteristics of data-base Ts Relating to structurs and functions of data-base
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Dimension Estratégica

En esta dimension, las preguntas giran en torno a lo que ellos normalmente

realizan cuando les son asignados lecturas y exdmenes de comprension de textos

o cualquiera que sea el proposito de la lectura, Rimor y Kozminsky (2000).

C. Strategy dimensions
1. Planning Sp Planning strategics for a specific task
2. Selecting and applying a Ss Selecting and applying a strategy for data scarch and
strategy data-base construction
3. Solving problem Sp Solving problems concerned v h the learning
process and with the leaming environment
4. Evaluating rcsults Se Referring to results of data search and data-base
construction
5. Monitoring and changing Sm Correcting the strategy used before and explain
strateies of data search reason for the chanpe
6. Articulating explanations Sa Providing a rational or an explanation to a description
related to the learning process
7. Drawing conclusions and Sg Expressing generalized view about the content, or
| peneralizations about the learning process
8. Asking for help Sh Describing situation where help of another person
was noeded

A través de esta tesis, se proponen procesos de comprension lectora reflexivos,

repensados e i

i nconsci

ente de |

ntenci

0S

onal

es me d i

mi S mo s , pero no

ante

de

Monereo (1997. Pag., 31), este proceso por ser un proceso con las caracteristicas

antes mencionadas, propende por fi u n

recor r i dnaondesss prdmaeve o ,

la utilizacién intencional de los procedimientos y su adaptacion en situaciones

diversas; en definitiva, se priorizan lasest r at egi as

Apodemos modi ficar

| os

probl emaso PAjg3Rer eo

de
f ormas de

(1997.

| as

Esta tesis se puede representar de la siguiente manera:
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Conocimiento acerca de la cognicion*
"declarative," "procedural," y "conditional”
(Paris, Lipson, and Wixson, 1983)

1

Regulacion acerca de la cogniciéon*®
“planning, monitoring, y regulating”

(ver por ejemplo, Corno, 1986; Zimmerman
y Martinez-Pons, 1986,1988)

citados por (Pintrich, 1999).

l

Basado en el modelo propuesto por Flavell
(1978)

1979) citados por (Pintrich, 1999).

ANy
por 1 2

QUE? ¢QUE>
INSTRUCCIONAL {COMO?

>/
J/
{QUE HICISTE PARA RESOLVER LA PREGUNTA O ENUNCIADO!

(¢Coémo encontrastela respuesta? ¢ Qué informacion consideraste para responder y
Por qué?

TEORIA

+ “Construirconocimiento estratégico”
(Coll, 1993, Gallagher, 1994).

+  “Proporciona continuamente informacion
al alumno sobre el proceso de aprendizaje en
gque se encuentra”

« “Tomar conscienciade sus posibilidades
y de las dificultades a superar, propiciando la
construccion de estrategias de aprendizaje
adecuadasy concretas”

Monereo (1997)

*(Baker y Brown, 1984) citados por lwai (2009); (Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983; Flavell,



El conocimiento Metacognitivo es indispensable considerando que, en palabras
de Anderson (1991, p.19) citado por Carrel (1998), el éxito de la comprension

lectora en una segunda lengua no es:

fSimplemente un asunto de saber que estrategias usar, pero si que el
lector tiene que saber como usarlas de manera exitosa y saber como
orquestar su uso con otras estrategias. No es suficiente saber acerca
de las estrategias, sino que el lector tiene, inclusive, que ser capaz de

aplicarlas de manera estrat®gi cao.

Tomando en consideracion el previo enunciado, es necesario entonces, aclarar
gue dotar a los estudiantes de una lista o taxonomia de estrategias de lectura,
sean estas cognitivas 0 metacognitivas, no soluciona las diversas dificultades que
podrian los estudiantes enfrentar al momento de realizar comprension lectora. Por
lo anterior, se hace necesario que los educandos sean conscientes de la
interrelacion o intrincamiento, jamas taxondmico o secuencial, que las estrategias
de lectura tienen al resolver las exigencias o requerimientos de las preguntas o
enunciados de la tarea dentro del proceso de comprension lectora. En otras
palabras, ftruando los individuos estan leyendo, sus procesos lectores varian
desde nivel de procesamiento bajo hasta niveles de procesamiento altoo
(Alderson, 2000; Kinstch, 1998; Pressley y Afflerbach, 1995) citados por Phakiti
(2006).

Ademas de las estrategias cognitivas fe s ¢ u ¢ hlaborac i i en arganjzacidralo
(Weinstein y Mayer (1986); (McKeanchie, Pintrich, Lin y Smith, 1986; Pintrich,
1989; Pintrich y De Groot, 1990) citados por Pintrich, 1989) y del conocimiento
Metacognitivo de los estudiantes, es de capital importancia la inclusion, ensefianza
y modelamiento de las estrategias de lectura metacognitivas las cualesfir e me di an
problemas cognitivos durante la comprension lectora por tanto facilitan la

comprensi -no Garner (1987) Ay deben ser er
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solo entonces se convertiran en habilidades y que ademas los estudiantes tienen
gue saber no solo que estrategia usar, sino también cuando, dénde y como
usarl as o PyaWixos (1994) citpdesgpor Mokhtari y Reichard (2002)

De acuerdo a Pintrich, 1989; Pintrich et al. (1993) ladiestrategias metacognitivas
Aison medi ci ones del proceso cogni ti
autorregular dicho procesamiento, tomando decisiones mas efectivas y logrando
un aprendi zaj e e @orreap eto &l.u Pukded asérd discutidas
separadamente, pero imposiblemente separadas en el ejercicio mismo de la

comprension lectora (ltalicaa gr egada) 0

La Planeacion de las actividades, las cuales han sido investigadas en varios
estudios de aprendizaje de los estudiantes, incluye establecer metas para el
estudio, lectura rapida del texto antes de leerlo, formularse preguntas antes de la
lectura del texto y hacer un andlisis del problema. Estas actividades parecen ser
de gran ayuda para que el estudiante planee el uso de las estrategias cognitivas e
inclusive parecen activar o primar aspectos relevantes del ftonocimiento previoé ,
sus estruct ur,asu campetencaal Imgiidtica en general y su
conocimiento de la lengua en particular (Lerner de Zunino, 1985) citado por
Jouini y Saud (2005), haciendo de la organizacion y comprension del texto mas

facil.

El Monitoreo de mi propia posicibn o pensamiento y del comportamiento
académico, es un aspecto esencial del aprendizaje autorregulado. Con el fin de
ser auto regulador, se deben cumplir algunas metas estandarizadas o criterios con
los cuales algunas comparaciones son hechas con el fin de monitorear el proceso.
Weinstein y Mayer (1986) sugieren que todas las actividades metacognitivas
forman parte de un todo que monitorea la comprension, donde los estudiantes
chequeen su comprension con relacion a las exigencia o demandas de la tarea, de

los interrogantes o enunciados. Las actividades de monitoreo incluyen estar
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concentrados o prestar atencion a la lectura mientras se esta leyendo o
escuchando una lectura, auto cuestionarse o formularse preguntas acerca de la
lectura con el fin de verificar la comprension del mismo, monitorear la comprension
de la lectura y usando estrategias (monitorear la velocidad y ajustarnos al tiempo)
en una prueba de comprension lectora). Estas estrategias de monitoreo alertan al
estudiante de las faltas de comprension que puedan de una manera u otra ser

reparadas mediante el uso de estrategias de regulacion.

En cuanto a las Estrategias de Regulacién, estas estdn muy interrelacionadas
con las estrategias de monitoreo. A medida que el estudiante monitorea su
aprendizaje y desempefio con relacion a los criterios de meta que se halla trazado
0 sean estos los que la lectura, preguntas o enunciados exijan, este proceso de
monitoreo sugiere la necesidad de un proceso de regulacion para consigo re
direccionar su actuar o desempefio con los criterios metas que conlleven a la
finalidad cognitiva, la cual corresponde a responder la meta cognitiva, el
aprendizaje. Por ejemplo, a medida que el estudiante se formula preguntas
mientras estad leyendo con el fin de monitorear su comprension y hace una

relectura de una parte del texto, esta relectura es una estrategia regulatoria.

En su sentido mas general, segun la Guia para el desarrollo de los procesos
Metacognitivos del Ministerio de Educacion de la Republica del Perua (2006), la
metacognicion hace referencia al proceso de la propia vida interna para
autoconocer sus potencialidades y sus deficiencias. Por otra parte, la psicologia
cognitiva moderna la define como la capacidad de autoanalizar y valorar sus
propios procesos Yy productos cognitivos con el propdsito de hacerlos mas

eficientes en situaciones de aprendizaje y resolucion de problemas (Flavell,

1993) . Eti mol - gi cament e, met acogni ci -n ¢
conoci mi e nMygnSk§ a f i r ma b a : Aiguien se plantea p
de | as respuestas a su alcance. 0 Es decir,
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lo que sabe y qué es lo que no, tiene mayores posibilidades de seguir avanzando

en el aprendizaje.

No poseer este conocimiento, de acuerdo a,O'Malley, et al, (1985, p. 561) citado
por Carrell (1998) fi e s eB esencia estudiantes sin direccion u oportunidad para
monitorear su progreso o consecucion de las demandas de las actividades. Una
razén por la cual la metacognicién es importante es porque si los estudiantes no
monitorean y evaluar, logrando con ello ser conscientes de los errores que puedan
cometer al responder a las demandas de la tarea y resolver dichos errores, las
estrategias de lectura que el docente introduzca no funcionaran y el estudiante no
sera capaz de usarlas estratégicamente. Por lo tanto, la fiMletacognicion es un

elemento esencial en la comprensionoThomas y Barksdale-Ladd (2000).
En resumen, Kern sugiere que la diferencia radica en como las estrategias son

foperacionalizadaso Aficomo son usadas y c-mo intera
citado por Carrel (1998).
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CAPITULO IV

4. NIVELES DE COMPRENSION LECTORA

4.1 CONCEPTO DE NIVEL

Berry (2005) define nivel como diferentes tipos de profundizacion, diferentes
analisis de lo que se ha dicho. En otras palabras, se espera que las personas lean
en diferentes niveles de comprension. Estos tres diferentes niveles de
comprension se denominan Literal, Inferencial/interpretativo o entrelineas y

Metacognitivo/critico o de aplicacion.

4.2 CONCEPTO DE NIVEL DE COMPRENSION LECTORA LITERAL

fes | a habilidad de entender directament e

direcciones escritas, reconocer detalles y secuencias y entender relaciones de
causa-e f e dBurespRoe, y Ross (1999) citados por Ghaith y Obeid (2004. P-50).

4.3 CONCEPTO DE NIVEL DE COMPRENSION LECTORA
INFERENCIAL/INTERTEXTUAL O INTERPRETATIVO

Burns, Roe, y Ross (1999) definen este nivel de comprensi - n ¢ 0 mo

lineas y realizar inferencias con el fin de sacar u obtener ideas que no estan
directamente explicitas o establecidas en el texto. Por lo tanto, la comprensién
interpretativa incluye inferencias acerca de la idea principal, relaciones de causa-
efecto y de pronombres y de referentes adverbiales. La comprension interpretativa
también incluye identificar el tono del autor y el propdsito de escribir dicho pasaje,

hacer conclusiones e 1 nter prceados par Ghaith §
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Obeid (2004. P-50).Ademaés, segun Khalek (2009), apoya y agrega que las

habilidades intrincadas en | a inferencia |

tone, point of view and bias, identifying the implied main idea, recognizing causal
relations in the reading text, comparing and contrasting ideas across the text,

drawingl ogi cal concl usions from the text,

et c

Por otra parte, de acuerdo con Cassany, Luna y Sanz (2000) i | a i nferenci

habilidad de comprender algin aspecto determinado del texto a partir del
significadod el rest oo citados por Jouini 'y

4.4 CONCEPTO DE NIVEL DE COMPRENSION LECTORA
METACOGNITIVO/CRITICO O DE APLICACION

El concepto que mejor caracteriza los procesos llevados a cabo dentro del nivel de
compresion lectora Metacognitivo o critico es el que define Dewey citado por
Ramasamy (2011)e n el fcl uoasl eist udi antes S 0 me
Comparacionan su aprendizaje mediante la participacion activa producto de un
pensamiento reflexivo, evaluando lo que saben, necesitan saber y como podrian
resolver esos vacios durante el aprendizaje, vacios que pueden ser subsanados a

partir de teorias Instruccionales en donde se hace énfasis en el modelamiento de

Saud

C 0 NS

(it8lica eagtrregtaelqai)asi de apoyo al procesal

(Correa et al, (2004)0 .

4.5 CONCEPTO DE MEMORIA EN FUNCIONAMIENTO O ACTIVA (MEMORIA
A CORTO PLAZO)

El término de memoria en funcionamiento se conoce ahora como memoria a corto
plazo. La memoria en funcionamiento se refiere a la informacién que es activada
para inmediatamente ser almacenada y procesada. La memoria en funcionamiento

involucra el uso activo de los procesos cognitivos tales como reconocer y
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almacenar informacion relacionada con las palabras, uso de informacion
sintactica, referencias anaféricas y cataforicas, construcciones estructurales
globales, integracion y reestructuracion de informacion, evaluacion de inferencias
y adaptar las metas del lector (Grabe, W., y Stoller, F. (2002, p.218).

4.6 NIVEL DE COMPRENSION LECTORA LITERAL

El primer nivel de comprension lectora (literal o centrada en el texto) podria
considerarse el nivel mas simple o de dimensién superficial, pero indispensable
para la elaboracién de inferencias, dentro de los tres propuestos en esta
investigacion. En este nivel, el lector bien podria estar respondiendo la pregunta:
¢ Que dice el autor? lo cual tiene mucho sentido si consideramos que el lector se
cifie a ideas establecidas o explicitas dentro del texto (nombres, direcciones,

fechas, oficios o roles, caracteristicas, etc.).

En este nivel, se espera que los lectores entiendan el significado real o dado por el
autor en la lectura. De alli que la memorizacion de eventos, como los descritos
anteriormente, sean memorizados o simplemente recordados por el lector, sea
porque el evento o hecho le haya llamado la atencion o le parecié importante o

sencillamente recordd haberlo subrayado.

En resumen, los hechos especificos en este nivel son los que esperan ser
resueltos y recordados por los lectores, favoreciendo con ello la retencion de
eventos literales e inclusive pavimenta el camino hacia la comprension. En
palabras de Pe ar s o n |4 rhadigumgion éctiva de eventos literales fortalece
la retencidn; los estudiantes tienen que integrar detalles literales dentro de su
mundo o habr 8 p odtado mooRmsper yeNiclsoison (1696).

Por otra parte, es necesario aclarar

especificos no garantiza o significa que se haya entendido el significado de los
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mismos, de alli que poca interpretacion sea necesaria para responder

correctamente estos enunciado o preguntas.

Entonces, el nivel de comprensién lectora literal se asume como un primer
encuentro con la lectura. Es por ello que al estar poco familiarizado con el texto,
solo se inicia reportando lo que en él se encuentra. En este nivel el lector o
estudiante alun no se involucra con la lectura mas alld de la localizacion
(transcripcion 'y parafrasis) de recursos explicitos. @ E s decir, ape
absolutamente al texto: el alumno simplemente copia el fragmento adecuado, sin
pensar en lo leido o contesta a preguntas que se refieren a su conocimiento previo

sin referirse al texto @Jouini y Saud (2005).

Dentro de este nivel de comprension se encuentran las sub-categorias de

transcripcion o identificacion y parafrasis.

4.6.1 Transcripcion o identificacion

Esta sub-categoria sugiere que el lector debe responder, transcribiendo, a partir
de lo que dice el texto y no a partir de sus creencias, experiencias o conocimientos

previos.

La busqueda de esta informacion sugiere una busqueda explicita, clara y tacita. Es
del resorte de esta sub-categoria simplemente dar a conocer nombres, eventos u

objetos, lugares, caracteristicas, fechas, frases, un gesto, etcétera.

Esta informacién normalmente se ubica haciendo un fskimmingd o | ect,ur a r
acompafiado con un fekippingd s al t ear pal abr as daenfrodé or ma «
lo necesita ser comprendido y un fscanningd o | e c t u eradltidaartstancid a d a
para asegurar que la informacion a reportar sea la requerida en el enunciado o

pregunta.
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Por otro lado, parte de estos procesos de busqueda de la informacion bien pueden
ser obviados atendiendo a la memorizacién/recuerdo de la informacion requerida,
algunas veces identificada previamente mediante un subrayado o resalto de la

misma.

Siendo la transcripcion una manera de acceder a informacibn de manera
superficial, asi mismo, también es cierto que fi ishacemos comprension Inferencial
a partir de una comprension literal pobre, lo mas probable es que tengamos una
comprensién Inferencial también pobre. Por ello, lo primero que se debe hacer es
asegurarse de que la comprension literal sea fb u e n @uda de estrategias
metacognitivas para desarrollar la comprension lectora Ministerio de Educacion del
Perua (2006).

4.6.2 Parafrasis

La parafrasis segun Tardy (2010) tiende a ser una habilidad dificil dentro de la
comprension lectora en una segunda lengua. Lo anterior considerando que los
estudiantes pueden tener falencias en los recursos linguisticos (Keck 2006), en las
exigencias o demandas de la tarea (Currie 1998), al igual que los antecedentes
educacionales o socioculturales (Pecorari 2003; Pennycook 1996) citados en
Tardy (2010).

Lo anterior explica porque muchos estudiantes terminan por (en el caso de las
falencias de los recursos linguisticos) cambiar el sentido expuesto por el autor
debido a la utilizacién de aspectos linguisticos equivocos como por ejemplo: un
verbo o un adjetivo distinto al de la idea a parafrasear, cambiando o
distorsionando la realidad planteada por el autor. Otras veces, la coherencia y
cohesion de la paréafrasis dista de ser una idea prestada o copia plausible. Es

decir, que no permite el desarrollo de la idea fundamental del parrafo u oracion
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principal (Parra 2004; Jiménez 2006) en concordancia con las ideas de apoyo

planteadas por el autor para el desarrollo del parrafo.

Lo anteriormente planteado denota una dificultad para realizar sintesis, siendo
estou n A p rnoediant el cual (Itdlica agregada) el lector recapitula, resume y
atribuye significado a determinadas unidades linguisticas para que las palabras
leidas se vertebren en una unidad coherente y con significado (comprension de
t e x t Mekéndéz (2007).

En cuanto a las exigencias de la tarea, algunos educandos terminan por hacer de
una parafrasis una traduccion (en el caso que la parafrasis sea de un idioma a
otro); o sencillamente las ideas de apoyo para el desarrollo del parrafo (propuestas
por el autor) no son todas tomadas en cuenta para el desarrollo de la idea

principal, sea esta en el mismo idioma o de un idioma a otro.

La idea de que los estudiantes no desarrollen todas las ideas plasmadas en un
parrafo a través de una parafrasis se debe en gran medida, seguin como lo plantea
la critica, a una de las tres estrategias basicas para comprender un texto, es decir
Aa) el muestreo o | a capacidad par a

para | a comprensi - -n del.textoo Joui ni

De igual manera, también es cierto, que no es necesario 0 mandatorio escribir el
mismo numero de palabras, oraciones, las mismas palabras o retener las
estructuras del texto original, e inclusive algunas veces puede ser hasta posible
desarrollar las ideas de apoyo originales dentro de una paréafrasis que no
necesariamente responda a dicha taxonomia de desarrollo ideas, sino capturar
frases o segmentos del texto a parafrasear sin distorsionar la idea fundamental o

ideas de apoyo, cultivando el espiritu o sentido de la misma.
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En resumen, todo esto es necesario ensefarlo, desarrollarlo y promoverlo en los
estudiantes considerando que aun que fAl a par 8frasis
sugiera habilidades cognitivas de nivel alto, si sugiere un proceso que denota un

acceso hacia | a comprensi - -n del materi al

4.7 NIVEL DE COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

Algunas de estas inferencias son directas ya que se basan en su mayor parte en
la informacién contenida en el texto: es posible que el lector tan sélo tenga que
conectar dos 0 mas ideas o fragmentos de informacién porque, aunque las ideas
estén claramente expresadas, la conexion entre ellas no lo esta y, por lo tanto,
debe ser inferida. Las inferencias directas se basan en gran medida en el texto.
Aunque el significado no se indique explicitamente, sigue siendo relativamente

claro.

Por otra parte, y aunque algunas veces la atencion del lector abarca mas alla del
significado concreto de las oraciones o frases, centrandose en el significado
especifico que reside en una parte del texto, también es cierto que existen

inferencias en un significado mas global que represente la totalidad del texto.

Investigadores en psicolinglistica y discurso han tratado de alcanzar un consenso
a través de varias taxonomias con relacién a las clases de inferencias, pero ha
sido una labor dificil que resolver. (Clark, 1977; Graesser y Kreuz, 1993; Harris y
Monaco, 1978; Kintsch, 1993; Maglianoy Graesser, 1991; Nicholas y Trabasso,
1981; Reiger, 1975; Singer, 1988) citados por Graesser, 1994, p.374.
Contrariamente, algunos niveles de inferencias han sido seleccionados a la luz de
una metodologia y lineamientos teéricos que demandan una inclusion secuencial

y que incluye inferencias locales y globales. Por ejemplo:
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INFERENCIAS LOCALES

I. Barnes et al. (1556).
II. Calvo, 2004.
IIT. Bowyer—Crane and Snowling, 2005.
. . “Coherence or Intersentence or
Iv. Cain and Oakhill, 15%58.
text-connecting or Referential
inferences”, en Espaficl,
V. Graesser et al. (1934)
coherencia inferencial.
VI. (Bloom et al. ( 1530; Fletcher
y Bloom, 1%88; McEoon vy
Ratcliff, 1986, 1989; Myers et
al., 1%87; Potts et al.(1588;
Singer, Halldorson, Lear, y
Andrusiak, 1992; van den Broek y
Lorch, 19%3),
VII. {Eintach, 1588, 1552, 1553;
Eintach, Welach, Schmalhofer, ¥y
Zimny, 1530; Schmalhofer y
Glavanov, 1586;van Dijk ¥
Eintsch, 1383).
I, II, III, IV, y V citados por kispal, 2008; VI y VII

citados por Graesser, 1994.
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INFERENCIAS LOCALES

Barnes et al. (1996).

II. Calvo, 2004.
III. Bowyer—Crane and Snowling, 2005.
“Coh Inte ten
IV. Cain and Oakhill, 1998. cherence or ‘hiersentence or
text-comnecting or Referential
inferences” o Coherencia
V. Graesser et al. (1994)
inferencial (en Espaifiol) .
vI. (Blcom et al. ( 1990; Fletcher
y Bleom, 1988; McKeoon vy
Ratcliff, 1986, 1989; Myers =t
al., 1987; Potts et al.(1988;
Singer, Halldorson, Lear, Vi
Andrusiak, 1992; van den Broek y
Lorch, 1993),
VII. (Kintsch, 1988, 1992, 1993;
Kintsch, Welsch, Schmalhofer, vy
Zimny, 1990; Schmalhofer v
Glavanov, 1986 ;van Dijk Vi
Kintsch, 1983).
I, II, III, IV, y V citados por kispal, 2008; VI y VII

citados por Graesser, 1994.
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INFERENCIAS GLOBALES

I. Graesser et al. (1994).

— Thematic (Main idea) o Idea

ITI. Graesser et al. {1994} ; Principal (en Espafiol) .
Beishuizen et al. (1999); Gygax et
al. (2004}

— Author’s Intent {(Intercambio
comunicativo pragmatico entre el
lector y €l autor) u Opinidn
del Autor (en Espafnol) .

— Compare and Contrast o
Comparacidén y Contraste (en

Espafiol) .

I citado por Graesser, 1994; II citado por kispal, 2008.

En este nivel de comprension lectora es indispensable que se cumpla a
satisfaccion las demandas del nivel Literal para que a través del nivel inferencial
pueda, mediante la liberacién de la memoria a corto plazo, iniciar el proceso de
comprension lectora considerando que, en palabras de Pearson, Roehler, Dole,
and Duffy (1990, p. 14) citados por Fabrikant, et. a | (1999)

coraz-n del proceso de comprensi - no.

| a

1

La importancia de la liberacion de la memoria a corto plazo radica en que A s i
procesamiento de la informacion activa no se da de manera rapida o fluida, la
informacion no es almacenada y tiene, entonces, que nuevamente ser reactivada,
consumiendo mas tiempo, por lo tanto el proceso de comprension lectora es
i nef i ¢Grabay We 9 Stoller, F. (2002, p.20-25). Lo anterior, explica porgque
muchos estudiantes gastan demasiado tiempo, del proceso de comprension

lectora, decodificando, especialmente en las lecturas expositivas, o que les impide
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trascender del nivel literal. Lo anterior no supone que la memoria a corto plazo no
apoye niveles de procesamiento alto, por cuanto niveles de procesamiento de

informacion bajos como este, son el fundamento de niveles superiores.

Se ha demostrado que el uso del diccionario puede mitigar esta problemética sin
gue esto resulte en una medicién equivocada del proceso de comprension
considerando que existe la tendencia a pensar que el diccionario podria responder
los enunciados o preguntas dentro de dicha evaluacion. Ante esto, Ina, Mullis,
Kennedy, Michael O, Martin y Marian Sainsbury (2 0 0 6) acl aran qu
diccionario respondiera dicho enunciado o pregunta, no existiria una real intencién
de evaluar compresion, sino aspectos lingiisticos. Por consiguiente, algunas
inferencias directas pueden apelar a que los lectores conecten significados

espec?2ficos y global eso.

De igual manera, existe la posibilidad de resolver este misma problematica desde

el mismo proceso de la inferencia. Es por ello que, en consecuencia, una
propuesta de Ainferencia coherencial o o
Berlyne, 1949, 1960; Spiro, 1980; Stein yTrabasso, 1985) citado por Graesser et

al. (1994, pag. 371), en la cual niveles de inferencias locales y globales, han
probado de manera sustancial, (Bloom, Fletcher, van den Broek, Reitz, y Shapiro,

1990; Haberlandt y Bingham, 1978; Keenan, Baillet, y Brown, 1984; Myers, 1990;
Myers, Shinjo, y Duffy, 1987; Singer, 1990) citado por Graesser et al. (1994, p.

378) podria liberar la memoria a corto plazo para que se pueda trascender de los
significados individuales de las palabras e integrarlos con el significado global de

las oraciones, los parrafos y el texto. En  pal abras de Pressly
necesario propender por la liberacion de la memoria a corto plazo para responder

a demandas de comprension que abarcan significados de palabras con relacién al
significado global de la oracion, parrafo y el texto0 ¢ i t aCGdabe, \W.pyrStoller,

F. (2002, p. 21). En este mismo sentido, varios aut

memoria corto plazo se dedica, de esta manera, mas tiempo para la
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comprensiéndBloom, Fletcher, van den Broek, Reitz, y Shapiro, 1990; Haberlandt
y Bingham, 1978; Keenan, Baillet, y Brown, 1984; Myers, 1990; Myers, Shinjo, y
Duffy, 1987; Singer, 1990) citado por Graesser et al. (1994, p. 378).

4.7.1 Inferencias locales

4.7.1.1 Coherencia Inferencial

La inferencia coherencial, tambiéenc onoci da como fACoherence o
textt<connectingo (kispal, 2008) ; o fireferent
gue de acuerdo a la teoria y a evidencias sustanciales necesitan ser ensefiadas
para crear una representacion coherencial a nivel local de oraciones y parrafos, lo
cual c o n | réselvwerainc@ngruereciasin ambigiedades en el texto y con ello

ayudar a la construccion de una representacion coherenteo 20(1).

Alun mas, como se enuncia arriba, el texto provee una representacion superficial

del texto explicito, pero no alcanza los significados mas profundos del mismo.

Las inferencias locales al igual que las globales son de gran importancia para
enriquecer el modelo de interpretacion del lector considerando que el texto base
es una representacion mental de las proposiciones del texto, extraida de las
diferentes oraciones del texto y complementadas Unicamente por las inferencias
necesarias para hacer al texto coherente. Es de esa manera que el lector
construye un modelo situacional del texto base mediante la combinacion del saber
base o conocimiento previo y del procesos de inferencias (Grabe, W., y Stoller, F.
(2002, p.27)).

Asi mismo, el proceso de inferencias, como se menciona anteriormente, puede ser

alcanzado a través de inferencias locales y globales basadas en el hecho de que

estas permiten acceder a significados mas profundos de inferencias logrando con
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ello una comprensién mas profunda en la construccion de causas y motivos las
cuales dan lugar o explican los eventos, situaciones y acciones que suceden en
contextos de comprension donde se necesitan fniveles de profundizacion mas
altos, como por ejemplo: el tema global, mensaje, ideas principales o la moraleja
del textoo Graesser (1994, p. 373). En resumen, a través de inferencias locales y
globales, se alcanza la comprension de fel texto base (o que dice el texto) y a lo
gue se refiere el texto (el modelo situacional) a partir de las oraciones, parrafos y
del texto como un todo dando mayor oportunidad de éxito a los lectores en los
procesos de compr en s(Grabe, W., ¢ Staller,i-a20@2np.2V)n gl ®s 0

4.7.2 Inferencias globales

4.7.2.1 ldea principal

Si bien, en términos generales, la identificacion de la idea principal ( Af per bach
1990; Beishuizen et al. (2003); Davey y Miller, 1990; Pressley et al. (1990)u

for aci - n (DayyrZajakgwski, I091; Goldman, Saul, y Cote, 1995; Harp y

Mayer, 1998) demanda, necesariamente, construccion de significados (Broek,

Lynch, Naslund, levers-Landis, y Verduin, 2003; Graesser, Pomeroy, y Craig,

2002; Pressley, 1998; Stevens, 1988; Williams, 1988) citados por Wang
(2009)bien pueden estas construcciones sea global desarrollarse a nivel discursivo

en todo el texto o local mediante el desarrollo de la misma a nivel de parrafo

(Aulls, 1978).

Lo anterior podria brindar un puente entre no solo identificar las ideas principales
locales sino también el desarrollo de las mismas (en primera o segunda lengua) al

realizar una parafrasis.

Por otra parte, ademas de los recursos textuales, cognitivos y Metacognitivos con

los que se debe contar al momento de identificar la idea principal global de un
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texto, es necesario aclarar que la idea principal no se halla en el desarrollo de un

parrafo, nienlasumadetodosiaunque estos hagan referen
a trav®s de mu Wang 2009 xpagp I aungfe estadpodria estar
resumida en una oracion de manera implicita o explicita, segun (Aulls, 1 9sin8) i

a través de la estructura jerarquica del texto. Por lo tanto, el conocimiento de la
estructura del texto podr2a ayudar al |l ec
(Meyer y Rice, 1984)

De igual manera, también podria sugerirse que ademas de poderse identificar al
inicio de la lectura, especialmente en los primeros tres parrafos; otros sugieren, en
vez de una mirada técnica, un proceso Inferencial sobre dicha tarea cognitiva,
como por ejemplo: prestar mucha mas atencion a las ideas repetidas o a las
cuales el autor regresa a traves de diferentes oraciones o parrafos, siendo esta la
idea o pensamiento central bajo discusion. Logicamente, esta secuencia de ideas
no se limita a la identificacion o busqueda focalizada de ideas, a una busqueda
aislada, sino que necesariamente debe esta busqueda estar ligada e
interrelacionada con procesos Metacognitivos que permitan no solo la planeacion
y monitoreo sino también la evaluacion de las ideas consideradas e

indiscutiblemente del proceso en si mismo.

Jouini y Saud (2005) dieron a conocer, mediante una investigacion realizada, una
serie de dificultades que un educando o lector podria enfrentar al momento de
realizar dicha identificacion de idea principal global, pero ain mas importante que
las dificultades esta todo aquello que podria suceder para mejorar esta

problematica.
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Cuando nuestros alumnos se enfrentan a un texto y fallan en la construccion del

significado global del mismo, ello se debe a alguna de las dificultades siguientes:

1. Dificultades para comprender una palabra. El problema mas simple ocurre cuando el
alumno no comprende una palabra, ya sea porque es nueva para €l o porque el
significado que le asigna no tiene sentido en el contexto en el cual se encuentra.

2. Dificultades para comprender una oracién. Existen varias causas por las cuales un
alumno puede fallar en comprender una oracion. Una posibilidad es que no le
encuentre ninguna interpretacion. Otra posibilidad es que el alumno puede encontrar
varias interpretaciones o puede suceder que la interpretacion que le asigna a la
oracion entra en conflicto con su conocimiento previo.

3. Dificultades para comprender cdmeo una oracion se relaciona con otra. Un tipo de fallo
que puede ocurrir es cuando la interpretacion de una oracion es inconsistente respecto
a la interpretacion de la ofra. Ademas, es posible que otros dos tipos de fallos ocurran:
el primero es que el alumno no encuentra conexién entre dos oraciones y la otra es
que puede encontrar varias conexiones posibles entre dos oraciones,

4. Dificultades para comprender cémo encaja el texto completo: hay un namero de fallos
que pueden ocurrir en planos mas generales. Estos incluyen la dificultad para
comprender la idea central del texto o cierta parte de él, para comprender por qué
algunos episodios o secciones fueron incluidos en el texto y para comprender las

motivaciones de uno o mas personajes del texto.

En resumen, sea cual fuera la idea principal a identificar desde los tipos de textos
a usar y sea cual fuera el grado de explicites o implicites, la importancia radiara en
cuan prestos estén los educadores investigadores en entender ambos procesos,
identificarlos, discriminarlos, entenderlos y evaluarlos con la intencién de ministrar,
desde el proceso de ensefianza-aprendizaje, a los estudiantes atendiendo a sus
fortalezas y necesidades cognitivas.En palabras de Wang (2009) agregan que,
fEvaluar la habilidad de un estudiante al distinguir entre una idea principal implicita
0 explicita permitiria a los educadores mirar mas profundamente las necesidades
de sus educandos y si necesitan asistencia en habilidades de inferencia o

competencia linguisticad decisiones que conlleven a estas mediciones como estas
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son | apodrgnumejordr sus resultados académicos (Alderson, 2000) citado
por Phakiti, 2006).

Cabe anotar que reconocer la idea principal y las ideas de apoyo (topic sentence y
suporting details) que forman parte de la composicién y estructura de pérrafos
(superestructura de los textos (Parra, 2004)) no fue ensefiado durante el programa
de intervencién. Es muy posible que la ensefianza explicita de este conocimiento
mejore notablemente la realizacién de parafrasis. Por lo tanto se sugiere que se

tome en consideracion dicha ensefianza.

4.7.2.2 Comparacion y contraste

Como ya se menciond anteriormente, un parrafo esta formado por una o varias
oraciones. La oracién principal o idea fundamental, la cual posee un sentido
esencial y que podria aparecer de forma explicita o implicita. Por otra parte, estan
las oraciones de apoyo o secundarias o modificadores que por unidad y
coherencia hacen referencia a la oracion principal dando sentido a un solo hecho

haciendo que el contenido del parrafo sea légico y claro.

Ahora bien, cuando se hace una comparacion y contraste en un mismo parrafo, es
necesario aclarar que las comparaciones muestran las semejanzas entre las
cosas; los contrastes, las diferencias. Por lo tanto, teniendo claro que al hacer
comparacion y contraste se sefialan semejanzas y diferencias entre dos o mas
conjuntos o entidades, es necesario entonces establecer los criterios mediante los
cuales compara y contraste. En este caso, el uso de rejillas es indispensable
puesto que le permitira realizar esta labor mas organizadamente: el costo, la
conveniencia, el prestigio, las dimensiones, la seguridad, la inocuidad,

caracteristicas esenciales, etc.
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De igual manera, podrian enumerarse los criterios en un orden de prioridad. Este
podria ser un ejercicio polémico, pero, a menos que se ponderen los criterios,

usted no podra contrastarlos con eficiencia (Jiménez, C. (2006).

4.7.2.3 Opinion del Autor

Seg¥n Joui ni y  Srderedcias( a2edcl He) la adtitads integhdion u
opinidn del autor (permiten la explicitacion de la actitud o motivos del autor para

escribirundet er mi nado segmento del texto)o.

Si bien el tipo de texto expositivos/informativos (el reportaje, la cronica, el articulo
divulgativo), argumentativos (critica, articulo de opinién, ensayo) determina el
analisis, reflexion, opinion, interpretacion, relato, etc. qué el autor pueda transmitir
con relacién a la manera como imprima su actitud e intencion representada a
través de su parecer. La identificacion de esta constituye o representa un paso

hacia el desarrollo lector Metacognitivo.

Para el caso de esta investigacion, se tomé un articulo de opinion tomado del
per i -LlobsAngelesdiTimeso . En est e t ifigopinidahdel autortes: el
analisis personal de un autor acerca de unos hechosé . Esta opinion es expresada
de manera clara, ofreciendo argumentos que la apoyan desde un andlisis critico
de la misma (Saa, 2009).

4.8NIVEL DE COMPRENSION LECTORA METACOGNITIVO O CRITICO
Para desarrollar consciencia de habilidades de pensamiento critico, es necesario

proveer oportunidades para que los estudiantes reflexionen y piensen acerca del

proceso de pensamiento llevado a cabo al completar o realizar una tarea.
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La asistencia y guia del docente en dicho proceso, contribuye a que no solo sean
mas conscientes de estas habilidades, estrategias (cognitivas y metacognitivas)
sino que también los estudiantes sean mas seguros y autbnomos en su

desempefio como lectores criticos. Tr ul Iy (2009) agrega

estudi antes sean perfectos, pero s2 que

Promover habilidades de pensamiento critico no solo permite o faculta al
estudiante a repensar desde su proceso Metacognitivo, sino que también facilita la
consciencia critica con relacion al uso del idioma, es decir, a adquirir o a usar el
idioma de una manera significativa con el fin de reaccionar y cambiar acorde a la
realidad social (Cummins 2000) citado por My (2009).

Por otra parte, el desarrollo de habilidades y estrategias cognitivas y

metacognitivas, dentro del proceso de comprension lectora en una segunda

gue i
e

S

lengua, también debe propender por ensefiar las relaciones textuales o it € x t

based component s gque @ddophaffan al Gn9 @xto, implicita o
explicitamente, con relacion a la identidad, cultura, politica, genero, etnicidad,

clase y religion, puesto que estas relaciones textuales componen, en gran medida,

Aun recurso para el d gRaiaciouglo 1992(2) cidado pordMy ¢ o n c |

(2009) acerca de las relaciones entre el lenguaje y la sociedad y en consecuencia
con el escritor y el lector mediante la integracion de estas relaciones con el
conocimiento previo, habilidades linglisticas, percepciones explicitas y relaciones

intertextuales implicitas (Wolf 1993),

Todas estas consideraciones (interaccion critica, repensada y significativa) entre el
| ect or y el escritor) suponen, S A 140)
C 0 n 0 ¢ eanstryir urfa version social del mundo; y de su posicién o lugar con

relacion al texto y el mundoo Citados por My (2009).
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4.8.1 Anticipacion

La anticipacion que se plantea en esta investigacion no sugiere la prediccién o
suposicion de titulos, ideas principales o secundarias, de secuencias, 0
contenidos, de conclusiones o caracteristicas, sobre la base de representaciones
producidas por los hechos que las acontecen, sino sobre la suma de todas desde
la interrelacion de habilidades y estrategias que conlleven a la construccién de un
analisis, (cognicién analitica (Vianty 2007),evaluacién y critica de la realidad
planteada, mediada por un proceso autorregulado, que motiva una realidad por

acontecer.

En palabras de Marciales (2003):

La comprension del texto no es aqui un camino hacia un objetivo pre-
visto, hacia una meta que se conoce de
ha tratado de convertir la lectura en una secuencia definida, en un
método, en un camino seguro y asegurado, pero la lectura es mas

gue descifrar un codigo de un texto, es construccion de sentido.

Para ello, el lector debe no solo identificar, interactuar y terminar por reproducir un
sentido (de antemano planteado por el escritor, sino (darle el sentido innovador de
la anticipacion) construir su propia comprension, aquella que no solo responde y
corresponde con el escritor o el disefiador de una prueba de comprension lectora,
sino que inclusive ve y hace ver una realidad que se ubica en un plano mas
distante que la misma inmediatez reproduciendo lo esperado, plano al cual la

anticipacion ha sido degradada.
Martinez (2002), con relacion a la busqueda de un nuevo marco institucional que

i mplique el cambi o de esquemas conceptual e

verdad, la prediccion y el de Comparacion se estda pasando al énfasis en la
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Il nterpretaci - n, l a anticipaci-n y | a
realizar una anticipacion dentro del proceso de comprensiéon lectora, los
individuos, necesariamente, deben procesar informacién desde varios niveles de
comprensién lectora, ademas deben no desde un desarrollo taxonémico de
habilidades, niveles o estrategias (cognitivas/metacognitivas), realizar un recorrido
de los mismos en el cual la aplicacion de estos varié sin ningun lineamiento
cognitivo (Alderson, 2000; Kinstch, 1998; Pressley y Afflerbach, 1995) citados por
Phakiti, 2006) en el cual intervienen la inferencia, la interpretacion, la explicacion,

el andlisis, la evaluacion, la proposicion y la autorregulacion.

La anticipacion (como uno de los principales rasgos del aprendizaje innovador,
http://www.buenastareas.com/ensayos/Principales-Razgos-El-Aprendizaje
Innovador/2807905.html) debe, entonces, situarse mas alla del plano de la
inferencia, pero situarse en funcion de orientar hacia el futuro, encontrando la
transferibilidad de la ensefianza misma del pensamiento critico, transferibilidad
gue carece de correspondencia entre la etapa de escolaridad y adultez, evitando
con ello el desarrollo de ciudadanos criticos, ambos civica y econdmicamente
(Brookfield, 1989).

Por otra parte, Mitchell (2006) sugiere que la anticipacion factiva el conocimiento

nnoe

previoobri nda espacios para el d e b aAsimismp, s r o mu

reconoce que el proceso de la anticipacion no podria estar desligado de un
proceso de automatizacion, como medio para liberar la memoria a corto plazo,
sino que de igual manera se requiere que exista un proceso de de Comparacion
gue maximice, no sola la experiencia lectora, sino también la consecucion de la
tarea cognitiva, la anticipacion misma. Con relacion a la automatizacion, segun
Block (1992);Carrell, Gajdusek y Wise (1998);Hacker (1998) y Kintsch (1998)
citados por Phakiti (2006) consideran que para que esta tome lugar, fun éptimo
desempefio lector en una segunda lengua no puede alcanzarse exclusivamente por

automatizacion. Un proceso de de Comparacion es completamente necesarioo .
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CAPITULO V

5. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

5.1 DISENO DE LA INVESTIGACION

Esta investigacion responde a un disefio de Estudios de Casos Mudltiples
considerando que &est e, en palabras de (Yi
explorar las diferencias dentro y entre los casos. El objetivo es replicar, Afdescrib
veri ficar o (Metmez( @20 11t e o p Asandsimiod es enperativo que

los casos se escogen cuidadosamente para que el investigador puede predecir
resultados similares a través de los casos, o0 predecir resultados contrastantes
sobre | a bas ecitalepouGarmapbell ¢ Ahreds41898).

En este Estudio de Casos Mdultiples se investiga el estado de desarrollo de
comprension lectora en inglés como segunda lengua de dos grupos de
estudiantes, uno denominado grupo de caso y el otro grupo de comparacion. Para
ello, diversos instrumentos introspectivos fueron aplicados durante las dos fases
de esta investigacion (exploratoria o pre-intervenciéon y fase de intervencion en la

cual se disefi6 un programa de intervencion).

Los instrumentos introspectivos fueron aplicados con el fin de tener una
apreciacion holistica entorno al propdsito de esta investigacion y dentro de un
contexto real. Los estudiantes fueron escogidos de acuerdo a diversos criterios de

muestreo los cuales se describen en este apartado de la investigacion.

Todo lo anterior se corresponde con lo planteado por Maycut y Morehouse (1994):
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en cuanto a que la investigacion cualitativa pretende describir e interpretar los
fendmenos educativos, como parte de los fendmenos sociales. Se sirve de las
palabras, de las acciones, y de los documentos orales y escritos para estudiar las
situaciones tal y como son construidas por sus participantes (Carrasco &
Caldedero, 2000), se caracteriza por intentar comprender las actuaciones de sus
participantes, intentando determinar qué significan para ellos, sus intenciones,
creencias, motivaciones, expectativas, y otras caracteristicas propias del proceso

educativo que no pueden ser medibles a través de métodos cuantitativos.

e Segun Taylor y Bogdam (1986, 20) y Pérez Serrano (1998, 27-33) en Carrasco
& Caldedero (2000) sus principales caracteristicas son:

e NEs |l nducti va: Las concl usi ones y
informaciones particulares y concretas que el investigador obtiene de los
distintos participantes de la investigacion: Procede de lo particular a lo
especifico.

e Es holistica: El investigador ve al escenario y a las personas desde una
perspectiva total, global, unitaria: no son reducidos a una variable sino
considerados como un todo.

e Es ideogréfica: importa lo especifico, lo propio de cada caso (persona,
situacion, grupo,..). No busca la explicacion o la causalidad, sino la
comprension.

e Es descriptiva: Su finalidad consiste en describir rigurosamente el hecho en el
gue se desarrolla un acontecimiento.

e Esrigurosa: Los métodos cualitativos enfatizan la credibilidad porque pretenden
asegurar un estrecho ajuste entre los datos y lo que la gente realmente dice y
hace. Los resultados del estudio deben ser confiables y creibles por la
comunidad investigadora.

e Es genuina en el método: El investigador cualitativo es un artifice: Crea su
propio método.

e Se siguen orientaciones generales no

Citado por Boude (2011. P. 85-86)
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La metodologia propuesta en esta investigacion, segun lo antes planteado,

corresponde al siguiente disefio:

Grupo de Caso

24 estudiantes NO. XXX XX NO,
Grupo de Comparacion
21 estudiantes NO. NO,

Para la seleccion de los grupos, como se muestra arriba, no existié el azar o
asignacion aleatoria, sino grupos naturales (N), enteros, ya conformados, los dos

grupos de comunicacion VI Ay VI B.

Los criterios considerados para la seleccion de los participantes fueron: todos
estudiantes de la misma Universidad, del mismo programa, del mismo semestre,
la edad, estrato socioeconomico, numero de estudiantes igual o parecido que
fueran egresados de colegios privados o publicos y que no hayan tomado la
asignatura fiestrategi as d,epuebtequeé esta sadablé
extrafia contaminaria la influencia del programa de intervencién. Para este
proposito, se aplic6 un cuestionario para determina dichos antecedentes
demograficos (Ver apéndice 1). Este instrumento fue aplicado a diferentes
semestres (4 y 5) hasta encontrar los grupos en los que mayormente se
evidenciaron estos criterios, proceso que arrojo con resultado los dos grupos de
comunicacion de sexto semestre (A y B). Estos mismos criterios de seleccion para
los participantes no fueron determinantes para decidir qué grupo era el grupo de
caso y grupo de comparacion. Para esta decision, fue necesario un examen
diagnostico que permitiera conocer el estado de desarrollo de la comprension
lectora de estos educandos, resultados que condujeron a determinar qué grupo

necesitaba mas dicha intervencion.
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El cuestionario demogréfico arrojo que aunque las edades difieren solo un poco,
los estratos socioecondmicos, el numero de egresados de colegios privados y
publicos son muy homogéneos, siendo que el grupo de caso tiene mas
estudiantes egresados de colegios publicos y con un mayor numero de
estudiantes de estrato 1, se espera entonces que estos Ultimos datos tengan una
incidencia negativa con relacion al grado de desarrollo de la comprensién lectora
en estos educandos, siendo que probablemente exista una i e d u ¢ a ¢ menar
calidad escolaro (educacion publica) mientras que el grupo de comparacién tiene
mas estudiantes egresados de colegios privados y ademas con mejor estrato
socioeconémico, s e espera no s wahaaneja educadiérorsigoague
también un mejor acceso a la informacion debido a que posiblemente se cuenta

con computador, internet, etc. Esta es una representacion de los resultados:

I LEARMERS' DEMOGRAPHIC BACKGROUMND I
COMPMUMNICATION CLASS FIFTH SEMESTER GROUPS A and B
Communication VI sem. / Grupo & [CVI-a) Commnication V1 sem. / Grupo B {CVI-b)

<©
f COLEGIO PRIVADO COLEGIO PUBLICO

ESTRATO ESTRATO
3

EDADES
GRUPOS
EDADES

19 CVI-a
19 CvVi-b
20 CVl-a
20 CVI1-b
21 CVl-a
21 CWI-b
22 CVl-a
X CVi-b
23 CVl-a
¥ CVI-b
24 CVl-a
X CVI-b
28 CVl-a
¥ CVI-b
33 CVl-a
¥ CVI-b
39 CVl-a
X CVI-b

[
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Los dos grupos fueron evaluados, Pre-test (O;), antes que el tratamiento se
aplicara (X), tratamiento que duro 5 sébados (3 horas cada uno) como se sefiala
en la segunda columna, cada (XXXXX) representa un sabado de intervencion.

Tomando en consideracion la naturaleza de este disefio, la necesidad de
recolectar, inferir, entender, analizar, contrastar y evaluar y explicar los procesos
cognitivos especificamente las estrategias metacognitivas que se encuentran

implicitos en el proceso de comprension lectora.

Es importante considerar que los aportes de las mediciones introspectivas durante
la fase exploratoria brindaran, a la propuesta de disefio del programa de
intervencion, informacién a considerar con el animo de mejorar cualitativa y
cuantitativamente la aplicacion de estrategias de lectura metacognitivas, la
inclusion de aspectos linguisticos y beneficios psicolégicos (motivacion, actitud,
interés) mejorando con ello los procesos Metacognitivos. De esta manera, se

busca que los resultados se analicen e interpreten subjetiva y objetivamente.

Es por eso que,

Toda la informacion no puede ser Unicamente analizada en términos de
nameros sino también en términos de sentimientos y comportamientos,
lo cual de acuerdo con Richards (2003, pag. 9), i f o mn page de las
enormes complejidades y dil emas del

citado por Amaya y Cogollo, 2007, p.35.

5.2 PREGUNTA DE INVESTIGACION
e ¢QUE NIVEL DE COMPRENSION LECTORA EN INGLES COMO SEGUNDA
LENGUA PODRIA ALCANZARSE A TRAVES DE LA APLICACION DE ESTA

METODOLOGIA DE INTERVENCION PEDAGOGICA?

68



SUB-PREGUNTAS

e ¢QUE PROCEDIMIENTOS METODOLOGICOS DEBEN SEGUIRSE PARA
DISENAR UN MODELO DE INTERVENCION PEDAGOGICA QUE
PROMUEVA HABILIDADES DE COMPRENSION LECTORA EN UNA
SEGUNDA LENGUA?

e ¢(QUE DEBEN HACER LOS PROFESORES PARA DAR A SUS
ESTUDIANTES NO SOLAMENTE UN REPERTORIO DE ESTRATEGIAS DE
LECTURA PARA ESCOGER, SINO QUE TAMBIEN PUEDAN AYUDAR A
SUS ESTUDIANTES A ESTAR METACOGNITIVAMENTE CONSCIENTESDE
ESAS ESTRATEGIAS Y DEL USO DE ESAS ESTRATEGIAS CON EL FIN DE
QUE LAS HABILIDADES DE COMPRENSION LECTORA PUEDAN SER
PROMOVIDAS?

5.3 PARTICIPANTES

Los participantes para esta investigacion son los dos grupos de comunicacion de
sexto semestre (A y B) del programa de Licenciatura en Educacion Basica con
Enfasis en Humanidades-Ingles de la Universidad de Cordoba. Las edades de

ambos grupos oscilan entre los 19 y 21 afios de edad.

Uno de estos grupos, i E Grupo de Casoo (comuni Aatene 24
estudiantes. Este grupo recibe este hombre teniendo en cuenta los resultados en
el test diagndstico. Estos resultados fueron menos favorables que los del fiGrupo
De Comparaciono A este resultado se suma que este Grupo de Caso tiene mas
estudiantes egresados de colegios publicos al igual que de estratos
socioeconébmicos mas bajos (segun el cuestionario de antecedentes
demograficos). Esto dltimo, aungue no sugiere un resultado definitivo, podria tener

también incidir en los resultados obtenidos en el test diagndstico.
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Por otra parte, se encuentra el grupo de Comparacion (Comunicacion VI-B), el
cual cuenta con 21 estudiantes. El grupo de Comparacion, por haber alcanzado
mejores resultados en el test diagndstico de comprension lectora no recibira el
programa de intervencion. Sumado a este resultado, estan los resultados del
cuestionario demografico, los cuales arrojan que este grupo tiene mas estudiantes
egresados de colegios privados y son de mejor estrato socioeconémico. Estos
datos bien pudieron tener una incidencia positiva en los resultados del test

diagnéstico.

Tomando en consideracion que la recoleccion de los datos duro mas de un
semestre, los estudiantes pasaron de sexto semestre a séptimo. También es
importante mencionar que tres estudiantes, durante la fase exploratoria, perdieron
el semestre, pero que de igual manera asistieron a las 5 sesiones programadas
para la intervencion, las cuales tomaron lugar los dias sabados por un periodo de
tiempo aproximado de 3 horas por sesion. Las sesiones fueron organizadas los
dias sadbados teniendo en cuenta que durante los dias de semana los estudiantes
tenian que cumplir con los horarios programados para cada una las distintas

asignaturas.

5.4 PROCEDIMIENTOS PARA LA RECOLECCION DE DATOS

Introduccién

Existen diferentes métodos para evaluar la metacognicion (Desoete, 2008;
2009). Los cuestionarios autoreflexivos son frecuentemente usados para evaluar
el conocimiento Metacognitivo y la autoevaluacién son usuales para mediar las
experiencias metacognitivas (Efklides, 2006).Aun mas, las mediciones
autoreflexivos, los protocolos verbales, los protocolos de escritura o sistemas de
observaciones de comportamientos pueden ser usados para medir habilidades

metacognitivas (Veenman y Elshout, 1999). Recientemente, es muy comudn
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combinar técnicas o métodos. Estas técnicas combinan experiencias y/o
conocimientos Metacognitivos (e.g., Dermitzaki y Efklides, 2003) citados por
Desoete, E. A., y Ozsoy, G. (2009).

5.4.1 Entrevista

La entrevista oral ha sido usada ampliamente como una herramienta de
investigacion en estudios linguisticos. Ademas de su uso en investigaciones por
medio de encuestas, los investigadores la utilizan para buscar informacién de las

etapas y procesos de adquisicién (Johnston, 1985).

Esta entrevista (ver apéndice 9) fue aplicada con el propésito de identificar la
percepcion de los docentes con relacion al nivel o estado de desarrollo de
comprension lectora de los estudiantes como parte de una necesidad sentida en el

programa.

Para el disefio y validacion de los constructos que integran dicha entrevista, se
acudio al juicio de expertos (ver anexo D). Este experto cuenta con estudios de
maestria y es docente de tiempo completo de la Universidad de Cordoba, con

amplia experiencia en su especificidad.

5.4.2 Test Diagnostico

Un test diagnéstico, en palabras de Fletcher (2006), fton un protocolo
introspectivo, podra brindar informacion real acerca de las falencias y fortalezas
cognitivas de los estudiantes, manera responsable y respetuosa, reconoce que la
pedagogia y la investigacion son inseparables. Ademas, pavimentara el camino
del programa de intervencion hacia la promocion de habilidades de comprensién

lectora mas profundas y con ello el desarrollo de habilidades superiores.
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Este test diagnostico fue aplicado con el propdsito de identificar el estado de
desarrollo de los niveles de comprensién lectora en los cuales se encuentran estos

educandos.

El test diagndstico, fase exploratoria, fue tomado del libro Reading Explorer Intro,

Taver, B., and Johannsen, K. (2011) ver apéndice 2 fase exploratoria. En esta

misma lectura se especifica la sub-categoria a la cual corresponden dichas
preguntas y por lo tanto al nivel de las mismas. Lapr i mera | ectura se
Treasure of the I ncaodo y | a-thesstatg wfnbtbgrapHye ct ur
t o d.abEgta segunda lectura fue publicada por la University of Cambridge ESOL
Examinations (2008).

En cuanto al post-test, fase de intervencion, ver apéndice 12, se consideraron las
preguntas abiertas de dicha lectura sin el formato de seleccion multiple. La primera
lectura también fue tomada del libro Reading Explorer Intro, Taver, B., and
Johannsen, K. (2011) mientras que la segunda lectura fue tomada del periédico
Los Angeles Times (2008). Este articulo de opinion critica denominado i C| e arn h aii
or cl e an esaritored mdyas ¥9, de 2008 por Glenn Hurowitz, escritor
destacado que escribe acerca de problemas ambientales para varias revistas y es
autor de varios libros. Para este articulo, se realizaron preguntas abiertas, no se
considerd un formato de seleccion multiple por lo tanto no fue necesario construir

un banco de preguntas para posterior validacion dichas opciones de respuesta.

5.4.3 Protocolo de Escritura Introspectivo (Writing-down protocol)

Boring (1953) sugi er e gue es necesario r
inferencia, pero sin significado podria compararse a un recuento taxonémico sin
sentido de | os eventos sensorialeso | o cuc:
partes que componen lo antes impalpable (procesos cognitivos y Metacognitivos)

sino que es necesario dar una explicacion aproximada de lo que provoca las
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decisiones llevadas a cabo para realizar la tarea cognitiva. Por lo tanto, en
palabras de Comte (1830), fi | iatrospeccién no es un procedimiento, sino el

reconocer que el conocimiento, cuando se da, existe como conocimientoo

La aplicacion de este instrumento (ver apéndices 3 fase exploratoria y 14 fase de

intervencién en el cual se centra la teoria Instruccional) tienen varios propositos:

1. Mitigar el zar que plantea el ejercicio de seleccion multiple.

2. Caracterizar los procesos Metacognitivos aplicados por los estudiantes en cada
una de las sub-categorias de los niveles de comprension lectora.

3. Determinar la influencia de la Teoria Instruccional con relacion a los resultados

obtenidos en cada una de las sub-categorias.

Asi mismo, f ue necesari o dise€far otro instrume
estrategias metacognitivas por parte los estudiantes en cada una de las sub-
categor?2as de cada ni vel d apéndice Mi@)rpara si - n
identificar, relacionar e cuantificar que estrategias metacognitivas (segun el
instrumento MARSI - Mokhtari, K. y Reichard, C. (2002) los estudiantes de ambos

grupos aplicaban.

5.4.4 Metacognitive Awareness of Reading Strategy Inventory (MARSI).

Para el desarrollo de la escala y validacion del Instrumento (ver apéndice 6), se
considerd en primera instancia (a) una revision de la literatura e investigaciones
recientes sobre metacognicion y comprension de lectura (por ejemplo, Alexander y
Jetton, 2000; Baker y Brown, 1984; Garner, 1987, Paris y Winograd, 1990;
Pressley, 2000; Pressley y Afflerbach, 1995) y (b) la consideracion de la opinion de
expertos con respecto a la asignacion y la categorizacion de las estrategias
metacognitivas en el inventario, (c) lectura existente con relacién a disefio y

contenidos de instrumentos que incluyen estrategias (por ejemplo, Jacobs y Paris,
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1987; Miholic, 1994; Pereira-Laird y Deane, 1997; Schmitt, 1990), y (d) el uso de

factor de analisis para examinar la estructura de la escala (Alpha de Cronbach).

Este instrumento inicialmente contaba con 100 estrategias metacognitivas y se
redujo a 60 de acuerdo a la asistencia de investigadores expertos los cuales
refinaron y eliminaron 40 de estas dejando 60 estrategias. Estas 60 estrategias
fueron aplicadas a 845 estudiantes y como resultado del andlisis de este segundo
pilotaje, se eliminaron 20 mas para un numero final de 30 estrategias
metacognitivas, estas Ultimas fueron nuevamente piloteadas a un grupo de
estudiantes de 443 estudiantes dando la correlacién de factores y confianza del
Alpha de Cronbach 89, (ver tabla 3 en Mokhtari, K. y Reichard, C. (2002).

La informacion derivada del instrumento MARSI, siendo también este el propdsito
dentro de investigacion, fproporciona a profesores un medio util para evaluar,
monitorear y documentacion el tipo y numero de las estrategias de lectura
utilizadas por los estudiantes. Por ejemplo, los profesores pueden examinar las
respuestas generales para tener una idea general de conocimiento de los

estudiantes y el uso de las estrategias de lectura individualesa

5.4.5 Cuestionario de Consciencia Lectora Metacognitiva

El cuestionario es relativamente un medio popular para recolectar informacion.
Este le permite al investigador recolectar datos en campos de accién. De hecho,
los datos mismos son mejores cuantificados que discursivos tales como los diarios
de campos, observacion de los diarios de los participantes y la trascripcion del

lenguaje oral (Nunan, 1989: 143).
Este cuestionario fue tomado de una investigacion de maestria Brynn (2010, ver

apéndice 2) quien a su vez lo tomo de la fuente original (Miholic, 1994). Este

altimo, disefio este instrumento con el mismo proposito de la presente
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investigacion, recolectar informacion y realizar inferencias acerca del grado de
consciencia lectora metacognitiva que los educandos poseen basados en un
andlisis e interpretacion detallada del desempefio lector de los educandos al
momento de enfrentar problemas de comprension lectora (ver apéndice 4 en esta

investigacion).

Este instrumento (ver apéndice 7) también brinda informacion acerca de cémo el
lector resuelve problemas linglisticos, especificamente cuando encuentra
palabras desconocidas en la lectura. Asi mismo, recaba informacién acerca de la
aplicacion de estrategias de planificacion, monitoreo y evaluacién mientras leen.
Esta aplicacion de estrategias incluye otras estrategias como: decodificacion, uso

de ayudas contextuales, predicciones y auto-cuestionamientos, entre otras.

Con relacion al disefio y validacion del instrumento, el autor Moholic (1994) se

baso6 en los resultados de diversos instrumentos e investigaciones:

Este listado (inventory) se construy0 a partir de los instrumentos aplicados por
Paris and Jacobs (1984) y de los resultados obtenidos en diferentes estudios
realizados por Garner y otros (Alexander, Hare, y Garner, 1984; Garner, 1981,
1987; Garner y Alexander, 1982). De igual manera, algunas estrategias
identificadas por Brown, Campione, y Day (1981), Collins y Smith (1982), Kintsch y
van Dijk (1978), Nist (1985), y Weinstein y Rogers (1985) se aplicaron para el
disefio y validacion de las preguntas de este instrumento. El tipo de preguntas
propuestos en este cuestionario son consistentes con relacion a los cuatro
dominios expuestos por Jacobs y Paris (1987): regulacion, i.e., monitoreo y
redireccion de los esfuerzos del educando con miras a alcanzar la tarea cognitiva
dentro del proceso de comprension lectura (preguntas 1, 2, 5, 7, 8, 9); la aplicacion
de estrategias propias del conocimiento condicional (pregunta 3); planificacion del
proceso cognitivo (pregunta 4); y evaluacion del proceso de comprension lectora

(preguntas 6 y 10).
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5.4.6 Characteristics of Courses that Emphasize Strategic Reading Behavior

y Studentsd Reading Experience

Estos instrumentos A Car acter2stica de |l os Cur so:
Comportamiento Lector Estratégico y Experiencia Lectora de Los Estudiant e s 0
fueron tomados de Grabe y Stoller (2002, p.207 1 tabla 8.2 y 215 - tabla 8.6)

capitulo 5. En este capitulo se proveen diversos y significativos procedimientos de
investigaciones de accion. En él se relacionan tablas que contienen preguntas,
recoleccion y andlisis de informacién que derivan respuestas razonables con

relacion al objeto de estudio.

Para el disefio y validacion de estos instrumentos, cuyos propositos corresponden
con el mismo dentro de esta misma investigacion (ver apéndice 5y 7), se tuvieron
en cuenta los resultados, tal y como se menciona anteriormente, diversos
resultados de investigaciones de accion ( Ander son, 1991; Chamo
1994; Duffy, 1993; Janzen y Stoller, 1998 y Li y Munby, 1996). De igual manera la
publicacibn de una taxonomia de 47 estrategias para practicarlas en clase
sugeridas por N.J. Anderson, 1991, p. 463. Asi mismo, los organizadores graficos
propuestos por Hyerle (1996), Jones, Pierce y Hunter (1988/1989), Tang (1992) y

otros autores.

5.4.7 Cuestionario de la Experiencia Lectora Metacognitiva de los

Estudiantes Desde un Conocimiento Declarativo

Este tipo de métodos es normalmente usado para entender la naturaleza de las
estrategias e incluye reportes verbales (por ejemplo., reporte de procesos verbales
0 en voz alta, entrevistas retrospectivas), reportes escritos y cuestionarios auto-
reflexivos Phakiti, 2006).
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Este instrumento (Ver apéndice 8) fue aplicado con el propdsito de obtener
informacion sobre la auto-reflexion de los estudiantes, como una estrategia
metacognitiva, dentro del proceso de comprensién lectora después de cada uno
de las dos lecturas aplicadas en el test diagnéstico.

En cuanto al disefio y validacion de este instrumento, los investigadores les

solicitaron a los estudiantes:

Llevar un diario de reflexién (notas personales) durante un periodo de 5
meses. El contenido de este diario se analizd y clasifico de acuerdo a la
herramienta de los autores para evaluar los Caracteristicas de las
Reflexiones Metacognitivos de los Estudiantes (MCSR), que se basa

en tres componentes de Flavell de la metacognicion:

1. caracteristicas personales (P) (por ejemplo, en referencia a las
preferencias que uno tiene con respecto a una forma de
aprendizaje)

2. Requisitos de tareas (T) (por ejemplo, sobre la pertinencia de la
tarea en comparacion con las metas y objetivos)

3. estrategias para el cumplimiento de la tarea (S) (por ejemplo, en
referencia a los resultados de busqueda de datos).

Rimor y Kozminsky (2000)

Esta clasificacion permitié la construccion del cuestionario en el cual cada uno de
los dominios se desglosa en peguntas que los caracterizan. Es importante aclarar
gue estos dominios corresponden al conocimiento declarativo, uno de los tres
propuestos por flavell (1978) siendo los otros dos el conocimiento procedimental y

condicional.
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5.5 ETAPAS DE LA INVESTIGACION

La metodologia de la investigacion se dividira en dos etapas diferentes, la primera
es la fase exploratoria y la segunda la fase o programa de intervencion.

5.5.1 Fase exploratoria

Los aspectos o variables a explorar se investigaran a la luz de diversas técnicas
de recoleccion de datos, brindando informacion esencial para construir los
resultados de esta fase y a la luz de las teorias necesarias para analizar, entender
y abordar las necesidades y fortalezas cognitivas y metacognitivas de los

estudiantes.

La informacién obtenida de cada uno de estas categorias de la investigacion sera

analizada y reportada de acuerdo al mismo orden en el cual aparecen en el cuadro

de abajo.

TECNICAS DE RECOLECCION DE DATOSi FASE EXPLORATORIA

Cuestionario ) )
Cuestionario

Entrevista a Test Protocolo de Consciencia ) )
] ] ) experiencia

CATEGORIAS Docentes |diagndstico escritura lectora lect
ectora
metacognitiva
1. Estado de

desarrollo de *

cada unadelas
sub-categorias
de los niveles
de comprension
lectora de los

estudiantes.
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2. Percepcién de
los docentes
con relaciéon al
estado de
desarrollo de *
los niveles de
comprension
lectora de los

estudiantes.

3. Experiencia

lectora de los *

estudiantes.

4. Aplicacion de
las estrategias
de lectura
metacognitivas
por parte de los
estudiantes en *
cada una de las
sub-categorias
de los niveles
de comprension

lectora.

5. Consciencia

lectora

metacognitiva .
de los

estudiantes.

Otros instrumentos, ademas de los enunciados en el cuadro, (Ver apéndice 1,
apéndice 10 y el apéndice 11) fueron disefiados para una mejor identificacion,
evaluacion, andlisis, comprension, sistematizacion y reporte de los procesos

cognitivos y Metacognitivos de los estudiantes.
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5.5.2 Fase de intervencién

Todas las categorias considerados en esta fase de la investigacion son el
producto de las reflexiones, andlisis, planes, decisiones y discusiones
provenientes de la fase exploratoria. Las categorias son:

TECNICAS DE RECOLECCION DE DATOS
FASE DE INTERVENCION

. . Cuestionario
Cuestionario »
Programade | Protocolo o promocion de Post-
) » ) conocimiento ]
CATEGORIAS intervencién | de escritura . comportamiento test
declarativo o
estratégico

1. Estado de
desarrollo de

cada unade las

sub-categorias * *
de los niveles *

de comprensién
lectora de los

estudiantes.

2. Experiencia

lectora de los

estudiantes. . . .

3. Aplicacion de
las estrategias
de lectura * * *
metacognitivas

por parte de los
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estudiantes en
cada una de las
sub-categorias

de los niveles
de comprensién

lectora.

4. Procedimientos
metodolégicos
para el
desarrollo  del * *
comportamient
o] lector

estratégico.

Asi mismo, re relaciona el programa de intervencion aplicado en esta fase:

PROGRAMA DE INTERVENCION

COMPONENTE OBJETIVO DE LA SESION
TEORICO/PRACTICO

1 | SESION |e Exponer la propuesta de | i Crear consciencia acerca de
investigacion. la importancia e influencia de
esta investigacion para

nuestras vidas.

e Exponer sobre el estado del | U Concientizar acerca de las

arte con relacién al proceso demandas cognitivas y
de comprensién lectora en metacognitivas que engendra
inglés. el proceso de comprension

lectora en una segunda
lengua (Qué se hacia, viene

haciendo y que ha faltado y

porgue).
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Dar un informe de los
resultados de la fase

exploratoria.

Motivarlos a mejorar sus
resultados con relacion al

grupo de Comparacion.

SESION

Ejercicio
Lector

Enseflanza explicita del
conocimiento Metacognitivo
(conocimiento acerca de la
cogniciébn y la regulacién

metacognitiva).

Promover una aplicacion
metacognitiva intencional de
procesos reflexivos que con
lleven a procesos de
comprension  lectora mas
repensados, elaborados vy
desarrollados en una

segunda lengua.

flLa literatura examinada por
Winograd y Hare (1988)
sefala que a los estudiantes
gue les fueron ensefiadas de
manera sistematica diferentes
estrategias metacognitivas
desarrollaron comprension
lectora. Asi mismo,
encontraron que en los
estudios en donde se
enfocaron en la ensefanza
explicita de estrategias
metacognitivas impactaron de
manera positiva en las
habilidades de comprension
|l ector a de | o

citados por (lwai, 2009).
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e Desarrollo de un ejercicio
de lectura en el cual, el
proceso lector de realizo
haciendo uso del protocolo
ver bal Aalbund i
protocol 0 y
Instruccional.
Posteriormente, se aplico el
Instrumento:
Caracteristicas de  los
cursos que enfatizan en un
comportamiento lector

estratégico. (Apéndice 5).

Durante este modelaje, el
docente revela que las
estrategias y habilidades se
intrincan para responder de
manera consciente a los
requerimientos del enunciado o
pregunta (Hitchcock, et al.
(2011).

U Evaluacibn  docente  con
relacion a la inclusion
metodoldgica de estrategias
cognitivas y metacognitivas

dentro del proceso lector.

U Promover por un desarrollo
intencional y deliberado de
procesos Metacognitivos.

SESION

e Dar un informe acerca de
los tipos de argumentos
reportados por ellos para
apoyar sus respuestas
durante el pretest (Anexo
B).

0 Mostrarles que tipo de
argumentos mejor les permite
desarrollar sus ideas al
momento de dar respuesta a

los enunciados o preguntas.
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Modelamiento del
instrumento MARSI
(Apéndice 6).

Crear consciencia acerca
del uso de estrategias
metacognitivas 'y cOmo
puede este conocimiento
estratégico repercutir de
manera positiva en su
desempeiio
(e.g.,Palincsar
y Brown,1984;Paris,
Cross,
yLipson,1984;Pressleyetal
(1994) citados por
Afflerbach, et al. (2008)

\Y,

Vv

Socializar Apéndices 10 y
11

Aplicacion de estrategias
metacognitiva en cada una
de las Sub-categorias de
los niveles de compresion

lectora. (Apéndice 10)

Influencia del protocolo
introspectivo de escritura y
de la Teoria Instruccional
con relacion a los
resultados recabados para

la caracterizacion de los

Dar a conocer cOmMo
podria influir la aplicacion
de las estrategias
metacognitivas (de
manera cuantitativa vy
cualitativa) en los
resultados de cada una
de las sub-categorias de
cada nivel de

comprension lectora.

Promover por un
desarrollo intencional vy
deliberado de procesos

Metacognitivos.
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SESION

Ejercicio
lector

SESION

Post-
test

Reading: Where is pizza

from?

Aplicacion de los
instrumentos de la fase de

intervencion.

U Evaluar el estado de

desarrollo de las sub-
categorias de los niveles
Literal
(Identificacion/descripcion,
parafrasis) e Inferencial (idea
principal, coherencia
inferencial) a partir de la
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influencia de cada uno de los
instrumentos  introspectivos

aplicados en esta fase.

Reading: Clean hair or

clean air?

Aplicacién de los
instrumentos de la fase de

intervencion.

Evaluar el estado de
desarrollo de las sub-
categorias de los niveles
Literal (parafrasis); Inferencial
(opinion del autor,
comparacién y contraste) y
critico (anticipacion) a partir
de la influencia de cada uno
de los instrumentos
introspectivos aplicados en

esta fase.

86




CAPITULO VI

6. DISCUSION Y ANALISIS DE LOS RESULTADOS DE LA FASE
EXPLORATORIA

6.1 ESTADO DE DESARROLLO DE LAS SUB-CATEGORIAS DE LOS NIVELES
DE COMPRENSION LECTORA DE LOS ESTUDIANTES

Para obtener esta informacion, analizarla y reportarla, se usaron los siguientes
instrumentos: El test diagnostico (Ver apéndice 2) y el protocolo introspectivo de
escritura o ANriting-d o wn P r dMeroapéndiice 3). Ademas, para organizar,
analizar y reportar la informacion recolectada en el segundo instrumento, fue
necesario disefiar dos instrumentos mas: i L a | n fdél Bretocald Irdrospectivo
de Escritura con Relacion a los Resultados Recabados para la Caracterizacion de
los Nivelesde Compr ens i (Verapeedrd 1d)ry dStrategias de Lecturas
Metacognitivas Aplicadas por los Estudiantes en cada una de las Sub-categorias

de los Niveles de Comprension Lectorao(Ver apéndice 10).

Para una mayor comprension del analisis de este aspecto o variable de
investigacion y con ello evitar un andlisis inconexo, es necesario tomar en gran
consideracion los otros tres aspectosi Per cepci -n de | os docent
estado de desarrollo de |l os niveles de cc
fExperiencia | ect or d@Aplidaeionldelas egrategiaside &ecturae s 0 ;
metacognitivas por parte de los estudiantes en cada una de las sub-categorias de

los niveles de comprensién lectorad6 y A Consciencia | ectora
est udi do tantesod considerando que dentro de estos aspectos existen
evidencias tanto de procesos cognitivos como linguisticos, psicolégicos y de

disefo relevantes dentro de los que fungen estos resultados.
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Por otra parte, en cuanto al disefio del test diagnéstico (Ver apéndice 2), dos
géneros o tipos de textos fueron usados. La primera lectura se titula iTthe Treasure
of theo lfiMEela®dr o de tbmado dd Taweg B.oOand Johannsen, K.
(2011) y la segunda lectura A Get t i n-the sate lofi Hiography todayo o
A Const r ungeidaded estado de la biografia hoy en diad publicado por la

University of Cambridge ESOL examinations).

La primera lectura es narrativa y la segunda es expositiva segun (Hall et, al (2005,
P. 210-11).

El uso de estos dos géneros no sugiere un ejercicio comparativo entre los tipos de
textos, pero si la necesidad de diseflar o construir lecturas o preguntas que
involucren los tres niveles de comprension lectora (Literal, Inferencial y Critico) con
el fin de evaluarlos en un solo instrumento. Lo anterior explica el porqué del uso de
dos tipos de lecturas puesto que la mayoria de se usan para construir preguntas o

enunciados de corte Literal e Inferencial.

Para la primera lectura, A The Tr easur e lao fregunthsenunciadosa o |,
evaluados aqui son de nivel literal (transcripcion y la primera de parafrasis); las de

nivel Inferencial (una coherencia Inferencial y otra idea principal).

Por otra parte, en la segunda lectura, la segunda de paréfrasis, las otras del nivel
Inferencial (comparacion y contraste y la opinién del autor).En esta misma
segunda lectura, una sub-categoria del nivel critico fue evaluada
(anticipacion).Estas decisiones metodologicas se podrian representar de esta

manera.
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Narrative Text Expository Text

Levels: Literal and Inferential Levels: Literal, Inferential and
Critical

Sub-categories: _
Sub-categories:

theral? | y Literal: (second) Paraphrasing.
Transcription/Identification, Inferential: Compare and contrast
(first) paraphrasing. and author’s opinion.

Inferential: Coherence and main Critical: Anticipation,

1dea.

Estos resultados, ademas de corresponder a una triangulacién de instrumentos
dentro de esta fase exploratoria, van mas alla de ser meramente una descripcion
de los mismos, obedeciendo a una reflexion analitica basada en los aportes
sefalados en la revision literaria (estado del arte). De esta manera, se propende
por una resefia objetiva de evidencias para descubrir a mayor profundidad y
certeza los procesos cognitivos llevados a cabo al realizar la comprension lectora
en esta segunda lengua. Esta actitud critica hacia la construccion de evidencias es
denominada por Dominguez (2006) como wuna fAvVvHBstgi | anc
misma manera de construir evidencias es considerada por Bourdieu,
Chambored-n y Passeron (1996) como Al a ¢
tedrica de hechos no de manera aislada, sino en funcion de relaciones

establecidas entr e el Daninguezq2006h d os en
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RESULTADOS FASE EXPLORATORIA

SIN PROTOCOLO DE LECTURA CON PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA NARRATIVA LECTURA NARRATIVA
COMPRENSION LECTORA LITERAL COMPRENSION LECTORA LITERAL
TRANSCRIPCION/IDENTIFICACION TRANSCRIPCION/IDENTIFICACION
GRUPO DE CASO GRUPO DE CASO
24 Estudiantes 24 Estudiantes
0% 4%

asl
MO

asl
N

COMPRENSION LECTORA LITERAL COMPRENSION LECTORA LITERAL
TRANSCRIPCION/IDENTIFICACION TRANSCRIPCION/IDENTIFICACION
GRUPO DE COMPARACION GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes 24 Estudiantes

L% 0%

asl
MO

asl
N
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Grupo de Caso

En estos resultados se puede apreciar que para el grupo de Caso, sin la aplicacién
del protocolo introspectivo de escritura, obtiene un 100% en la sub-categoria de
transcripcion, pero a través de este resultado existe inferencia sobre los
argumentos que los estudiantes puedan tener para apoyar sus decisiones. Por lo
tanto, la influencia del azar es evidentemente alta. Como resultado, conocer si el
estudiante posee el conocimiento para responder a las exigencias de este

enunciado de manera razonada y asertiva se desconoce.

Por otra parte, al aplicar el uso del protocolo introspectivo de escritura se aprecia
gue existe un porcentaje negativo (4%), a través del cual se revela que este
estudiante carece de los argumentos necesarios para responder de manera

asertiva a la demanda de la pregunta.

Contrariamente, en el Grupo de Comparacion pesar de tener un resultado
negativo (5%), segun los resultados presentados sin la aplicacion del protocolo de
lectura, al analizar el reporte del protocolo, se reconoce que el estudiante si
contaba con los recursos cognitivos suficientes para resolver de manera asertiva
al interrogante, pero se desconocen las razones que lo llevan a escoger la opcion

incorrecta.

Tomando en consideracion lo anterior, la pregunta que como pedagogo nos
debemos hacer seria, ¢cual de los resultados se debe considerar como notal
final, el resultado desde la seleccion multiple o desde el protocolo de escritura?
Alun mas y mas importante, resulta replantear el hecho de hacer uso del método

mas respetuoso y responsable como mediadores de conocimiento.

En resumen, se podria concluir que ambos grupos no presentan dificultades reales

en esta sub-categoria. Esto se puede contrastar con algunos reportes sobre el
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proceso llevado a cabo para resolver el enunciado, reportes hechos por los
estudiantes de ambos grupos en el protocolo de escritura en donde manifiestan

que:

fNo hubo necesidad siquiera de hacer relecturao ; sendillamente se retiene o
recuerda la informacion solicitada para responder correctamente el enunciadoo ;
feste tipo de preguntas es explicita, indicada, sefialada y de simple deducciéng

el a respuest a, e sel migmmiextao s tl nimaerdo de bacer la

relectura no sea necesario analizar muchoa
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RESULTADOS FASE EXPLORATORIA

SIN PROTOCOLO DE LECTURA SIN PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA NARRATIVA LECTURA NARRATIVA
COMPRENSION LECTORA LITERAL COMPRENSION LECTORA LITERAL
PARAFRASIS PARAFRASIS
GRUPOQ DE CASO GRUPO DE CASO
24 Estudiantes 24 Estudiantes

8% 8%

sl
o

sl
@O

COMPRENSION LECTORA LITERAL COMPRENSION LECTORA LITERAL
PARAFRASIS PARAFRASIS
GRUPO DE COMPARACION GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes 21 Estudiantes
0% 0%

sl
| MNO

sl
@NO
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Grupo de Caso

Se puede ver que los resultados del grupo de Caso mantienen los mismos
resultados (8%) sin y con la aplicacién del protocolo introspectivo de escritura. Por
otra parte, el hecho de contar con un protocolo de escritura faculta al docente para
descubrir las razones que motivan ese porcentaje negativo y con ello mediar el
proceso de aprendizaje.

Segun el reporte d escritura, este sugiere que el porcentaje negativo obedece a

una falencia linglistica en términos de sinonimiafil o c u al contri buye
de comprensi - n datondl dnstituté ef CChild Healshoand Human
Development. (NICHD., 2000) siendo que existe confusion entre los significados

de algunas palabras que hacen dudar a estos estudiantes, duda que conlleva a la
escogencia de una opcion erronea.

Por otra parte, no se evidencian otros reportes distintos a esta ultima conclusion.
Sin embargo, se sugiere la aplicacion de la elaboracion de una parafrasis y no la
escogencia de esta puesto que podrian obviarse, tras una seleccion de una
opcion, otras falencias linguisticas.

En cuanto al Grupo de Comparacion, este grupo por su parte obtuvo en los
reportes el mismo resultado favorable (100%) en cada uno de los informes de
resultados, sin y con la aplicacion del protocolo introspectivo de escritura.

El grupo de Comparacion ha demostrado mejores resultados tanto en la sub-
categoria de transcripcion como en la sub-categoria de paréafrasis (ambos
resultados en primera lectura o lectura narrativa).

En esta sub-categoria, estudiantes del grupo de Caso (10%) reportan relectura del
texto para resolver el enunciado. Asi mismo, consideran que una retencion de la
informacion requerida es suficiente para resolver el enunciado puesto que la
misma lectura muestra la respuesta correcta.
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Si bien | a estrategia de | ectura metacogni
de comprensi -no es pertinente par anerdest e ¢
reportada. Lo anterior podria explicar porque no se dio un 100% en este grupo. Es

muy posible, que el hecho de responder desde una mera retencion de la
informacion influya de manera negativa en los resultados. Ademas, la mera
retencion bien puede ser una manera de resolver la sub-categoria de
identificaciobn, pero no la sub-categoria de parafrasis donde existen otros
elementos como: idea principal u oracion principal, ideas de apoyo, sinonimia, etc.

Entre otros procesos reportados por este grupo se encuentran: relectura en un

(40%) de los estudiantes bien sea del parrafo completo o de las oraciones en

donde consideran se encuentra la respuesta. Esta relectura esta acompafnada de

una retencion de algunos de los acontecimientos relacionados con los
requerimientos de la pregunta y un contraste de esta con las opciones
suministradas en la pregunta. Se evidencian procesos argumentativos (70%) para

cada una de las opciones en la pregunta con el animo de poder validar y verificar

dicho proceso de seleccidon. Algunos educandos (30%) llaman a este proceso un

proceso de descarte.

De igual manera, este mismo grupo establece relaciones de cohesion y
coherencia sobre todo en palfarbe8atso dcel ragvreosu nt
y fAput o. Estas palabras son de suma i mport
de manera satisfactoria.

En resumen, el grupo de Comparacion reporta un proceso mas Metacognitivo en
el que se evidencia mas aplicacion de estrategias de lectura metacognitivas
acompafadas de una retencién de informacion y de procesos argumentativos,
relacion de sinonimia entre las palabras del texto, la pregunta y las opciones.
Estas evidencias podria explicar porque obtuvo un mejor desempefio, aunque no
haya sido una diferencia grande, por lo menos brinda informacién con relacién al
grupo como un grupo que metacognitivamente se muestra superior que el grupo
de Caso.
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RESULTADOS FASE EXPLORATORIA

SIN PROTOCOLO DE LECTURA SIN PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA EXPOSITIVA LECTURA EXPOSITIVA
COMPRENSION LECTORA LITERAL COMPRENSION LECTORA LITERAL
PARAFRASIS PARAFRASIS
GRUPO DE CASO GRUPQ DE CASO
24 Estudiantes 24 Estudiantes

asl
N

asl
aNO

COMPRENSION LECTORA LITERAL COMPRENSION LECTORA LITERAL
PARAFRASIS PARAFRASIS
GRUPO DE COMPARACION GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes 21 Estudiantes

Esl
N

sl
mNO
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Grupo de Caso

En estos resultados, segunda lectura (lectura expositiva), el grupo de Caso, sin la
aplicacion del protocolo introspectivo, comparten un 50% de resultados negativos
y otro 50% favorable.

Al analizar los reportes en el protocolo de escritura, se determina que el 50%
correspondiente a los resultados negativos se incrementd a un 63% debido a que
muchos de los estudiantes no apoyaban sus elecciones sobre la base de
argumentos significativos o relevantes con relacion a las demandas del enunciado.

Asimismo, se evidencian:

e Una reduccion de los reportes introspectivos con relacion a los reportes de la
parafrasis desde la lectura narrativa y de la sub-categoria anterior.
e Se evidencian argumentos distintos a los planteados en dicha parafrasis (85%)

bajo supuestos o0 puntos de vista personales y experiencias previas.

Muy a pesar de este incremento negativo, los educandos mostraron mejores
resultados que el grupo de Comparacion los cuales pasaron de 57% a 76%. Esta
misma situacion, en la cual los estudiantes del grupo de Caso arrojaron mejores
resultados, también se evidencia en la sub-categoria de identificacion de la idea

principal (lectura narrativa).

Cabe anotar que al comparar los resultados de ambas parafrasis (la primera de la
lectura narrativa y la segunda de la lectura expositiva) se evidencian resultados
muy diferentes en ambos grupos, siendo los resultados de lectura expositiva los
de mayor preocupacion. Lo anterior explica porque muchos estudiantes entran a la
educacion superior sin estar preparados para las exigencias lectoras desde
lecturas expositivas (cf. Saumell et al. (1999); Wade et al. (1990); Wood et al.

(1998). Frecuentemente, esto se debe a la falta de iComparacién Metacognitivao
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(Dreyer, 1998; Strydom, 1997; Van Wyk, 2001). Otra razdn para su inexperiencia,
se debe al fbajo nivel de exigencias de las actividades lectoras que normalmente
toman lugar en los colegios, donde aun, el foco de desarrollo lector esta basado
en la reproduccion, sub-categoria de identificacion, (ltalica agregada) y en su
mayoria desde lecturas narrativas, haciendo esta transicion mas dificil al entrar a
la Universidado citados por (Dreyer (2003, p.350) y (Anderson, Hubert, Scott, y
Wilkinson, 1985) citados por Fabrikant et al.1999).

Ademas de lo planteado anteriormente, por otra parte, se encuentra el azar que
acompafia este proceso de comprension lectora que lejos de un proceso
Metacognitivo responde a un proceso reduccionista, en donde laideducci
parece ser un proceso repetitivo/base aplicado para responder a las exigencias del

enunciado.

Este reporte muestra una escogencia de la opcidn correcta, pero sin argumentos
sélidos que denoten argumentos solidos. La deduccion y el azar demuestran que

no existe un proceso de comprension repensado, claro y Metacognitivo.

WRITING DOWN INTROSPECTION PROTOCOLE —}_
WHAT DID YOU DO TO FIND THE ANSWER
(in terms of the process/steps you followed to search the answer)

35 Inparagraph 2, what explanation is given foc the current Interest i raphy?
the range of subject matter in novels
1he failure of liction o appeal to the avarage reader

C  the choice of unsuitable maln characiars in novels
D e tack of skill of certaln novelists

2 N
Qgcoplﬁsiq Pergoe a Pecayr de qee el vocabotavio
Clle lu’«\edura €L un Poco denso ¢ Poco entend: -
Osl-ie Foes Crveo goe Cong\defe' eS\la ‘(-@SPQQ,S" =)
e ocog—%fdo a lo gue pude dedocic
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En cuanto al Grupo de Comparacion, sin la aplicacion del protocolo introspectivo
de escritura, alcanzo un 57% de resultados negativos y un 43% favorable. Al hacer
un analisis en protocolo introspectivo, el resultado inicial de 57% aumento a un
76% lo cual sugiere que al evaluar los argumentos que los estudiantes usan para
apoyar sus elecciones no corresponden a las exigencias de las
preguntas/enunciados sean estas una combinacion de representaciones
contextuales o cognitivas.

Nuevamente, el azar surge para recordar a los docentes que una cuantificacion de
resultados, como productos de procesos cognitivos, no soporta cuanto un
educando sabe o desconoce, pero si cuanto se necesita hacer, cualitativamente
hablando. Revelar este proceso personal e intangible es indispensable para con
ello socavar las potenciales falencias cognitivas de los educandos al igual que
reconocer las fortalezas que estos poseen.

En el reporte de abajo no se evidencia un proceso Metacognitivo como medio
reflexivo y/o argumentativo para seleccionar la respuesta correcta, siendo que solo
se limita a la traduccion de la seleccibn como medio para reportar un proceso
sobre la base de la comprension que deberia acompafar esta seleccion. Lo
anterior, lejos de demostrar que el estudiante aplica de manera deliberada posee
tanto estrategias metacognitivas como argumentos solidos, solo demuestra la
incapacidad de los estudiantes para sustentar sus elecciones y con ello trascender
en los niveles de comprension lectora.

WRITING DOWN ENTROSPECTION PROTOCOLE

WHAT DIP YOU DO TO FIND THE ANSWER
{In terms of the proces sfsteps you followed to search the answer)

35 In paragmaph 2. what explanaton &= gihven kor e current interest in biograpty?

A the range of subject mattes i norets
\he Eailvee of fiction o appeal to the average readar
g the choice of unsulanls main chamcters 0 nwels
O the lack of skill of cerain novelists
. + . b RS DD e J."Q.\- o C}&Zh
?:L‘;Ea’jcl A ()ﬁc\\ig-.’-:,l Puor aw g e @l Povioos 1O 3

derer oz omin.  opEds bwotkor DVC O

So Wi gy g b

o dew DEooaah LI

whe el

Cood drocto oot @0 Vel Yo gy e poaen s
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£ [ PIPE nty wA © %
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RESULTADOS FASE EXPLORATORIA

SIN PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA NARRATIVA

CON PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA NARRATIVA

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
COHERENCIA INFERENCIAL
GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

asl
o NO

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
COHERENCIA INFERENCIAL
GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

sl
ahNo

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
COHERENMNCIA INFERENCIAL
GRUPO DE COMPARACION

21 Estudiantes
5%

sl

EMNO

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
COHERENCIA INFERENCIAL
GRUPO DE COMPARACION

21 Estudiantes
5%

sl
| NO
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En el Grupo de Caso se evidencia que en esta sub-categoria solo un 13% de los

estudiantes no logro obtener resultados favorables, antes y después del protocolo
de escritura.

Este dltimo porcentaje es el mas alto comparado con las sub-categorias de
transcripcion (4%) y paréafrasis (8%) desde la lectura narrativa.

Otro aspecto a tener en cuenta es que la sub-categoria de coherencia Inferencial,
demanda un poco mas de esfuerzo cognitivo. De igual manera, habria que
comparar los resultados de la sub-categoria de paréafrasis al aplicar el formato de
elaboracién de la parafrasis (no desde el formato de seleccion multiple) en la fase

de intervencion para determinar que otros factores podrian revelarse y hacer de
esta medicion una mas real.

En términos de procesos, para un 60% de los estudiantes, este tipo de preguntas
se resuelve teniendo en cuenta la linea sefialada, localizando los nombres en ella
mencionados, estableciendo relacion de roles segun los nhombres, buscando con
ello seguridad al momento de escoger la opcién correcta.

El siguiente reporte demuestra cdmo puede un estudiante escoger la respuesta
correcta pero argumentar, aun en esta sub-categoria aparentemente facil, de

forma errénea.
WRITIMNG DOWN INTROSPECI'ION PROTOCOLE I

WVWHAT DD YO DO TO FIND THE AMSWER ]
{1n terms of the processfsteps you Ffallowed to sgjarc:h the answer)

Refarence: 2B, In line 5, s refars 1o
- . 5. Pizarmro's

. b: Adahualpa’s /
. oL the lnca’s )
ch. wWakverde’s

i s e AL
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Por otra parte, en el Grupo de Comparacion los resultados, hasta esta instancia,

han demostrado y mantenido un mejor estado de desarrollo de las sub-categorias
de transcripcion, parafrasis y coherencia Inferencial.

En términos de procesos, se reporta localizacion de la informacion segun la linea

en la que se suministra dicha referencia. Se hace lectura de la linea y se establece

relacién entre el nombre mencionado A Pi zar r o0, el pronombr e

AHI so, dando con el
dicha linea. Esta secuencia descriptiva, aunque no se evidencia en la mayoria de
los reportes, se cumple en un 40% de los reportes.

pronombre posesiVvo o]

El reporte aqui mostrado evidencia no solo una escogencia erronea, sino también
la falta de regulacion Metacognitiva dentro del proceso reportado.

- WRITING DOWN INTROSPECTION PROTOCOLE

WHAT DID YOU DO TO FIND THE AMNSWER

{In terms of the process/steps you followed to search the answer}

—

e —— ]
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RESULTADOS FASE EXPLORATORIA

SIN PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA EXPOSITIVA

CON PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA EXPOSITIVA

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

SEGUNDA LECTURA
COMPARACION Y CONTRASTE

GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

sl

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

SEGUNDA LECTURA
COMPARACION Y CONTRASTE

GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

12%

sl

ENO ENO
COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
SEGUNDA LECTURA SEGUNDA LECTURA
COMPARACION Y CONTRASTE COMPARACION Y CONTRASTE
GRUPO DE COMPARACION GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes 21 Estudiantes
wsl [FE|
ENO Mo
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Grupo de Caso

Segun los resultados arrojados sin la aplicacion del protocolo introspectivo de
escritura, estos educandos obtuvieron un 79% de resultado negativo en la
comprensién lectora en esta sub-categoria, pero mediante el andlisis del protocolo

de escritura aumento a un 88%.

Solo un 30% de los estudiantes reportan algunas estrategias para la localizacion
de la informacién: relectura, lectura detenida, y buUsqueda especifica de la
informacion o Scanning. No se evidencia un propdsito para estas estrategias y no
se evidencian argumentos de comparacion y contraste entre los elementos a
contrastar o comparar. Lo anterior sugiere un proceso sin regulacion que termina
con reportes de argumentos distintos a los planteados en dicha parafrasis (85%) y
bajo supuestos personales, puntos de vista 0 experiencias previas o0 simple

deduccion.

Por otra parte, en consideracion con las categorias anteriores, se evidencia una
reduccion de los reportes introspectivo. Estos reportes no sobrepasan las 2 0 3
lineas. En algunos casos, se reportan solo oraciones como:fisi mpl e deducci

| a respuestaoc.

La mayoria de los reportes mostraban reportescomo: fime di o ent e;iad el
pude encontrar larespuestam8 s cl| ar a ofimdeentaeddmd? mar ke
Esto ratifica la importancia de la inclusion de protocolos introspectivos como medio
para excluir el azar de los procesos cognitivos, hacer una evaluacion mas real y

responsable.
Por otra parte, algunos estudiantes (10%) no hicieron reporte alguno en el Writing-

down protocol. Asi mismo, hubo un estudiante que no reporté escogencia de una

de las sub-categorias.
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Otras posibles explicaciones a estos resultados se encuentran en la experiencia
lectora de los estudiantes dentro de la lectura expositiva, en la cual dificultades de
tipo linguistico, especificamente vocabulario (Garcia, 1991; Nagy et al., 1993)
Garcia (1991) citados por Cisco y Padron (2012), conocimiento previo, aplicaciéon
deliberada de estrategias metacognitivas y nivel de las preguntas fue un factor

influyente.

En el reporte de abajo se escoge la opcién correcta, pero no existen argumentos
gue conlleven a una seleccién asertiva. Tomando en consideracion lo anterior, se
realiz6 una SINTESIS DE LOS TIPOS DE ARGUMENTOS REPORTADOS POR
LOS ESTUDIANTES A TRAVES DE LAS SUB-CATEGORIAS (ver anexo B).

Con el objetivo de explicar a los estudiantes durante la fase de intervencion como
deben realizar el reporte de escritura. Lo anterior sugiere un mayor de
Comparacion Metacognitivo y una mejor evaluacion de los argumentos sobre los

cuales se sustenten dichas respuestas.

(- WRITING DOWN INTROSPECTION PROTOCOLE

(" WHAT DID YOU DO TO FIND THE ANSWER | _
(In terms of the process/steps you followed to search the answer) )
N

r——r =

46 Whalconirast does the writer draw babwaan iterary novsls and biograpw’/

@ Blography hag dealt with mors stalghforward |$5ues.
Lilerary niwals have presented & ditterant type of teuth,

& Biography has describad a lenger period in 3 parson’s e,
D Literary novels have bagn wiitien in & moro unhiersal shyle.

@ = 0

-T“piff“fa?h"ﬂ erxclt‘:x@. E.s—tb 'r"[tre_ elrg o
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En el Grupo de Comparacion sin la aplicacion del protocolo de escritura, reporté
un 57% de resultado negativo, el cual mantuvo aun después del andlisis de los

argumentos reportados.

A pesar de existir mads argumentos reportados en este grupo, un (60%) de estos
eran demasiado generales como para apoyar una de las opciones, pero si varias
de ellas. Solo un 40% eran claros y sustentados sobre la base de la realidad
planteada en el texto. Se debe mencionar que la mayoria de los reportes (80%) no
sustentan sus procesos mediante la descripcion de procesos entorno a la pregunta
¢, COMO localizan la informacién?; ¢QUE informacion tienen en cuenta para
sustentar sus escogencias? y ¢ Por qué consideran ellos que la respuesta es la

correcta? (permitiendo esta ultima una reflexion de las dos primeras).

También se identificé que en algunos reportes (35%) los estudiantes, al momento
de sustentar ¢ QUE informacion consideraban para responder a la escogencia de
sus opciones?, ellos optaban por hacer una paréfrasis de la opcion que habia
escogido y de esa manera argumentar la opcidén seleccionada. Por otra parte,
pocos estudiantes (15%) no reportaron argumentos en el protocolo de escritura,

pero si hicieron la eleccion de la opcion.

Lo anterior sugiere que si comienza a haber una dificultad para realizar el reporte
de los procesos Metacognitivos llevados a cabo para responder a pregunta o
enunciado y con ello los argumentos que apoyan la seleccion de la opcién

considerada correcta.

Nuevamente, aspectos linguisticos (vocabulario) y cognitivos (conocimiento
previo) se evidencian como falencias por parte de los estudiantes al apoyar su
proceso de comprension. Sin embargo, este grupo realizo un mayor nimero del

reporte del protocolo.
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RESULTADOS FASE EXPLORATORIA

SIN PROTOCOLO DE LECTURA

CON PROTOCOLO DE LECTURA

LECTURA EXPOSITIVA LECTURA EXPOSITIVA
COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
SEGUNDA LECTURA SEGUNDA LECTURA
OPINION DELAUTOR OPINION DELAUTOR
GRUPO DE CASO GRUPO DE CASO

24 Estudiantes

sl

24 Estudiantes

sl

@ENO @MNo
COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
SEGUNDA LECTURA SEGUNDA LECTURA
OPINION DELAUTOR OPINIOMN DELAUTOR
GRUPO DE COMPARACION GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes 21 Estudiantes

sl sl
EMND EMNO
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En el Grupo de Caso, obtuvo un 79% negativo sin aplicacion del protocolo de
escritura, porcentaje que se mantuvo aun después del andlisis de los argumentos

reportados.

Se evidencia poca redaccion de procesos de localizacion de informacion en un
80%. Solo un 20% de los estudiantes reportan hacer relectura como Unico medio
para localizar la informacion y luego escoger una de las opciones como respuesta.
Asi mismo, muchas de las respuestas escogidas (60%), se sustentan en
argumentos que distorsionan la realidad enmarcada en el texto. Dicha distorsion
se sustenta en puntos de vista basados en experiencias propias o conocimientos

previos.

La mayoria de los reportes (85%) solo hacen mencién del lugar (Gltimo parrafo o
linea especifica) donde segun estos educandos se encuentran la informacion que
responde al enunciado/pregunta, pero no se reporta que estrategias, exceptuando
relectura (sin mencionar proposito alguno de la relectura), se usaron para dicho

proposito.

Por otra parte, | a Adeducci -n y | a
supuestos soportes de los procesos llevados a cabo en la mayoria de los reportes

(70%) para la escogencia de las opciones.

Por otra parte, solo pocos estudiantes (10%) no hicieron reporte alguno de los

procesos en el protocolo.

Si bien antes se menciond que el uso de géneros no supone una comparacion
entre los resultados y desemperio lector segun los tipos de géneros, si sugiere una
investigacion que determine la influencia de los géneros con relacién al estado de
desarrollo de las sub-categorias y como puede esto influenciar en el desempefio

de los estudiantes segun las demandas lectoras él en @mbito universitario.
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Prueba de estas dificultades es este reporte:

\
[ WRITING DOWN INTROSPECTION PROTOCOLE L
P
2 Y
. 1
" WHAT DID YOU DO TO FIND THE ANSWER L
(In terms of the process/steps you followed to search the answer) ]
L O

38 Whatis the wilats opinion of jpartial biography” (v $317
@ It can provide naw inslghts. \
Ittt L MEmain MoonciLshe.

S It works when the subjest is sutlicienty interesting
D neun detrmet fogm Fuller studias,

L_Q,PG- Cvip fle&8 Csen  Of L ﬁ-bcjfds,i‘r'ﬂ

L.Q.P.E = Lo Que Pude Entender.

En el Grupo de Comparacion, por su parte, obtuvo un 71% negativo en ambas
mediciones (sin y con protocolo de escritura). Al comparar los porcentajes de
ambos grupos se puede resumir que los resultados no son tan distantes como
deberia esperarse, siendo que el grupo de Comparacion deberia arrojar mejores

resultados que el grupo de Caso.

En esta sub-categoria, se evidencia el reporte de las estrategias: relectura,
escaneo y asociacion de palabras entre las preguntas, opciones y la lectura. La
mayoria de los reportes (70%) se sustentan, al igual que el grupo de Caso, sobre
argumentos basados en de las experiencias propias, olvidando la realidad
declarativa que el texto propone. Asimismo, un (40%) de los estudiantes
reportaron haber realizado este enunci ado

nada en el protocolo de escritura.
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Ademas del protocolo de escritura, la experiencia lectora de los estudiantes deja
en evidencia otros aspectos como el grado de dificultad de la lectura siendo que
23 de 24 dicen que Afue dif2cilo y agregan

Aila | ectura era complejappo Bvaealswlogr il ot (

todo |l a | ectur ao, et c.

El scanner aqui mostrado, evidencia una traduccién de la opcién como respuesta
al protocolo, siendo esta traduccion una muestra mas de las dificultades que

presentan estos educandos.

WRITING DOWN INTROSPECTION PROTOCOLE
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RESULTADOS FASE EXPLORATORIA

SIN PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA NARRATIVA

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
PRIMERA LECTURA
IDEA PRINCIPAL

GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

CON PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA NARRATIVA

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

PRIMERA LECTURA
IDEA PRINCIPAL

GRUPOQO DE CASO
24 Estudiantes

sl w5l
EMNO @ MNo
COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
PRIMERA LECTURA PRIMERA LECTURA
IDEA PRIMNCIPAL IDEA PRINCIPAL
GRUPO DE COMPARACION GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes 21 Estudiantes
wsl sl
ENO MO
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En un hecho contradictorio, los estudiantes del Grupo de Caso obtuvieron un
mejor desempefio (79%) en comparacion con el grupo de Comparacion (67%). El
porcentaje de ambos grupos se mantuvo aun después del andlisis cualitativo de
los reportes escritos.

Por otra parte, para un 50% de los estudiantes, este tipo de preguntas se resuelve
haciendo una relectura del texto con el fin de establecer una secuencia de eventos
y situaciones mas relevantes en contraste con las opciones enunciadas. Este
proceso se hace con el fin de realizar un resumen de la lectura y luego escoger la

opcion que se considere mas viable.

Lo anterior podria, en términos mas estratégicos, explicarse como la relectura de
las ideas principales u oraciones principales que en contraste y evaluacion con las
opciones de respuesta, daria una aproximacion a la escogencia de respuesta mas
acertada. Esta explicaria de alguna manera el buen desempefio del grupo en esta
sub-categoria. Hay que recordar que este resultado se obtiene en una lectura
narrativa, lectura sobre la cual se han evidenciado mejores resultados que en la

lectura expositiva.

Otro proceso reportado por los estudiantes en un 30% es el de, al igual que el
anterior, hacer una relectura del texto, pero esta vez de manera detenida, no
rapida del texto, con el fin de ir argumentado o realizando juicios sobre cada una
de las opciones como por ejemplo: la intencion del autor y la asociacion de
palabras claves asociadas al tema que conlleven al descarte de opciones
desacertadas. A esto, Connor y Read, Cohen, y Swaffar y Waltermann agregan
g u dos lgctores confian en el reconocimiento de palabras claves en la lectura o
en las preguntas (relacion semantica) y las opciones con el fin de tener un mejor

desempefo que el gue se p aithdos par (WoH,r1e98)
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Contrariamente, un (10%) reportan que las ideas que conllevan a la respuesta
correcta, estan en el péarrafo introductorio y en el ultimo parrafo. Los resultados
producto de este proceso tienden a ser incorrectos.

Otro proceso que se evidencia en un 10% de los estudiantes es el de considerar
el titulo y el dltimo péarrafo de la lectura, siendo estos, segun ellos, fde gran ayuda

para resolver de manera satisfactoria la preguntag pero la respuesta resulta no ser
la correcta.

Este es uno de los reportes errGneos que brindan los educandos como soporte de

los argumentos considerados para la seleccion de la opcién que consideraron
correcta.
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En cuanto a los procesos llevados a cabo para responder al enunciado, en el
Grupo de Comparacion en un 50% de los reportes se evidencia la busqueda de
relacion entre las ideas principales en cada parrafo, ideas secundarias y las
opciones de respuesta. Para ser un porcentaje tan alto y siendo un proceso
relevante, conducente a la escogencia de la respuesta correcta, dentro de esta
sub-categoria, se debié entonces tener un mejor desempefio en comparacién con
el grupo de Caso. Lo anterior sugiere que el reportar el uso de estrategias
metacognitivas no garantiza una real aplicacion metacognitiva de la mismas. Lo
anter i or fAno sugiere una selecci-n ¢@@Gamne,strat
1990; Peverly et al., 2003) o posiblemente una aplicacion no siempre efectiva y
eficiente de egJusdce y Bananr 2001 Bréssley @t al., 1998;
Wilhite, 1990) citados por Cao y Nietfeld (2007).

Este resultado deberia ser mejor de acuerdo a los resultados de la experiencia
lectora los cuales muestran, para ambos grupos, una experiencia favorable. Algo
mas por decir es que, en comparacion con las otras sub-categorias, esta podria
ser de un grado de mayor dificultad que las otras puesto que es necesario
considerar, analizar y evaluar diferentes aspectos de la lectura para poder tomar
una decision. Por lo tanto, es muy posible que las estrategias antes aplicadas ya

so sean de gran uso.

Entre otros procesos (30%) se encuentran: la lectura del titulo y el dltimo parrafo
en contraste con las opciones de respuesta como medio para resolver la pregunta.
De igual manera, e | significado de | basadgs aeh asb r a A
conocimiento previo fue para un (20%), lo que permitia conocer la respuesta
siendo que denota poca credibilidad o existencia, esto teniendo en cuenta que la
lectura es acerca del Tesoro de los Incas y del oro que estos, al parecer, ocultaron

en una montafa. Dicho significado ayudaria entonces a resolver la pregunta.

114



A continuacion se evidencia uno de los repostes de este grupo. En este reporte es
claramente visible que existe un esfuerzo por argumentar cada una de las
opciones dentro del formato de seleccion multiple, pero finalmente estos
argumentos no con llevan a una respuesta correcta. Lo anterior es una evidencia
del reporte de estrategias metacognitivas (relectura con el propésito de ir
argumentando, seleccionando informacion relevante, lectura detenida (scanning),
secuencia de eventos, etc...) pero que el reporte de las mismas no garantiza que
realmente estos procesos sean aplicados de manera metacognitiva, que exista

una regulacion y de Comparacion sobre la tarea cognitiva (resolver bien el
enunciado o pregunta).
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RESULTADOS FASE EXPLORATORIA

SIN PROTOCOLO DE LECTURA

CON PROTOCOLO DE LECTURA

LECTURA EXPOSITIVA LECTURA EXPOSITIVA
COMPRENSION LECTORA CRITICA COMPRENSION LECTORA CRITICA
SEGUNDA LECTURA SEGUNDA LECTURA
ANTICIPACION ANTICIPACION

GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

sl
MO

GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

12%

sl
=1y

COMPRENSION LECTORA CRITICA
SEGUNDA LECTURA
ANTICIPACION

GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes

w3l
EMNO

COMPRENSION LECTORA CRITICA

SEGUNDA LECTURA
ANTICIPACION

GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes

w51
N
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Para el Grupo de Caso, como se nota en el grafico, los estudiantes tuvieron un
88% de resultados negativos (solo un 12% favorable), resultado semejante al de la
sub-categoria de comparacion y contraste; ambas desde una lectura expositiva,
siendo la sub-categoria de anticipacién mas exigente considerando que engendra
una proposicion, un recorrido por diversos niveles de comprension lectora y el

intrincamiento de estrategias y habilidades.

De acuerdo a los procesos reportados, la pregunta menos reportada (en un 70%)
fue ¢ Qué informacion consideraste para responder al enunciado? siendo esta
de vital importancia considerando que sobre esta pregunta, la segunda responde a
una aplicacion de estrategias metacognitivas ¢Como localizaste la informacion
gue responde al enunciado? (reportada en un 30%) y la tercera pregunta ¢ Por
gué consideras que esta respuesta responde de manera satisfactoria a la
pregunta? responde a un proceso de reflexion, analisis y de evaluacion de la

informacion sefalada como respuesta (reportada solo en un 10%).

Esta falta de reporte de la primera pregunta evidencia claramente, segun el
reporte de abajo, que el estudiante hace uso de argumentos por fuera del texto o

sencillamente responde desde supuestos no planteados por el autor.
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En cuanto al Grupo de Comparacion, este resultado (71%) fue tan alto como el
de la sub-categoria de paréfrasis en un (76%), ambas desde una lectura
expositiva. El resultado de la sub-categoria de anticipacion podria llegar a ser
semejante al de la sub-categoria de parafrasis considerando que un estudiante no
respondié esta pregunta. Esto Ultimo podria obedecer a la falta de argumentos y
estrategias metacognitivas necesarias para resolver favorablemente la pregunta o

enunciado.

En cuanto a los procesos llevados a cabo para resolver esta pregunta,
contrariamente al grupo de Caso, la pregunta que menos se respondidé (en un
30%) fue ¢Como localizaste la informacidén que responde al enunciado? aun
asi, se reportan algunas estrategias metacognitivas, de hecho menos de la mitad
qgue el grupo de Caso (ver apéndice 10). Por otra parte, la pregunta ¢Qué
informacion consideraste para responder al enunciado? fue reportada en un
40% y ¢Por qué consideras que esta respuesta responde de manera

satisfactoria a la pregunta? Reportada en un 30%.
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6.2 PERCEPCION DE LOS DOCENTES CON RELACION AL ESTADO DE
DESARROLLO DE LAS SUB-CATEGORIAS DE LOS NIVELES DE
COMPRENSION LECTORA DE LOS ESTUDIANTES

Los dos docentes entrevistados son docentes de planta y con una experiencia de
mas de 20 afios de ensefianza de este idioma. Ellos han trabajado en todos los
semestres y han, de manera implicita, ensefiado comprensién lectora en esta
segunda lengua. Ambos docentes estan actualmente trabajando con los dos
grupos (de Caso y de Comparacion).

Para la recoleccion de esta informacion se disefi0 una entrevista semi-
estructurada (ver apéndice 9) y para el analisis de resultados la Transcripcion de
la entrevista a docentes (ver anexo C) con el propésito de conocer la percepcion
de los docentes con relacion al estado de desarrollo de los niveles de comprension
lectora de los estudiantes. Posteriormente, se hara una comparacion entre los
resultados del test diagnostico y los resultados de esta entrevista.

Dentro de este anadlisis, se consideraran las preguntas mas relevantes, que
expliguen y sean conducentes a la percepcion de estos docentes con relacion al
estado de desarrollo de comprension lectora de estos educandos.

IV. ¢Qué nivel o niveles considera usted que caracterizan el estado de
desarrollo de comprensidn lectora de los estudiantes de 6" semestre de esta
licenciatura? ¢Qué lo lleva a tomar esta decisién?

DOCENTE 1 DOCENTE 2
isobrepasaron el nffiparecier a gue corl
movemos en el nivel Li t er al

comun de nuestros estudiantes se
mueven en un nivel Literal de acceso
a |l a informaci - -no.
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Los resultados desde la lectura narrativa, para las sub-categorias de Transcripcidon
y Paréfrasis, demuestran que los educandos, tal y como lo menciona el docente 1,
no demuestran dificultad alguna de comprension lectora, pero atendiendo un poco
mas a lo planteado por el docente 2, esto se ajusta al grado de dificultad que
existe al momento de hacer lectura de textos expositivos. Los siguientes gréaficos

estan alineados con lo que plantean estos docentes:

SIN PROTOCOLO DE LECTURA SIN PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA NARRATIVA LECTURA NARRATIVA
COMPRENSION LECTORA LITERAL COMPRENSION LECTORA LITERAL
PARAFRASIS PARAFRASIS
GRUPQ DE CASO GRUPO DE CASO
24 Estudiantes 24 Estudiantes
8% %

sl sl

aho gho

COMPRENSION LECTORA LITERAL COMPRENSION LECTORA LITERAL
PARAFRASIS PARAFRASIS
GRUPO DE COMPARACION GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes 21 Estudiantes
0% 0%

sl
aho

sl
w0
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SIN PROTOCOLO DE LECTURA SIN PROTOCOLO DE LECTURA

LECTURA EXPOSITIVA LECTURA EXPOSITIVA
COMPRENSION LECTORA LITERAL COMPRENSION LECTORA LITERAL
PARAFRASIS PARAFRASIS
GRUPQ DE CASO GRUPO DE CASO
24 Estudiantes 24 Estudiantes

il il

whio gho
COMPRENSION LECTORA LITERAL COMPRENSION LECTORA LITERAL
PARAFRASIS PARAFRASIS
GRUPO DE COMPARACION GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes 21 Estudiantes
sl '}
whao who

Por otra parte, se evidencia, desde el protocolo de escritura, que existen otras
falencias de tipo linguistico (sinonimia, conectores, coherencia y cohesion, mas
gue identificacion la inclusién de ideas secundarias o de apoyo dentro de la
parafrasis puesto que algunas de estas son obviadas) que merecen atencion
dentro de la ensefianza para esta sub-categoria siendo la superestructura del

texto de gran importancia dentro de la comprensién de los mismos.
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Siguiendo con el analisis de la misma pregunta,

DOCENTE 1

DOCENTE 2

fiestan en la transicion entre el
nivel Literal y el nivel Inferencial.
Dirian que entre los dos niveles,
pero con una mayor incidencia en

el ni vel I nferenc

el com¥n de nuestr
mueven en un nivel de desarrollo de
pensamiento concreto y nivel Literal

de acceso a | a info

En cuanto al nivel inferencial, sub-categoria Coherencia Inferencia e Idea

Principal, desde la lectura narrativa, los educandos presentan poca dificultad

comparada con las sub-categorias de Comparacion y contraste y Opinion del

Autor desde la lectura expositiva.

SIN PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA NARRATIVA

CON PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA NARRATIVA

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
COHERENCIA INFERENCIAL
GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
COHERENCIA INFERENCIAL
GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

wsl wsl

who

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
COHERENCIA INFERENCIAL
GRUPO DE COMPARACION

21 Estudiantes
5%

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
COHERENCIA INFERENCIAL
GRUPO DE COMPARACION

21 Estudiantes
5%

wsl

FL0 aho
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SIN PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA NARRATIVA

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

PRIMERA LECTURA
IDEA PRINCIPAL

GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

sl
aho

CON PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA NARRATIVA

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
PRIMERA LECTURA
IDEA PRINCIPAL

GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

sl
whNo

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
PRIMERA LECTURA
IDEA PRINCIPAL

GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes

wll
FL

SIN PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA EXPOSITIVA

COMPRENSION LECTORAINFERENCIAL
PRIMERA LECTURA
IDEA PRINCIPAL

GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes

sl
FLD

CON PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA EXPOSITIVA

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

SEGUNDA LECTURA
COMPARACION Y CONTRASTE

GRUPOQ DE CASO
24 Estudiantes

L
who

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
SEGUNDA LECTURA
COMPARACIONY CONTRASTE

GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

12%

usl
uho
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COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

SEGUNDA LECTURA SEGUNDA LECTURA
OPINION DELAUTOR OPINION DELAUTOR
GRUPO DE COMPARACION GRUPO DE COMPARACION

1 Estudiantes

sl

21 Estudiantes

sl

wno Pl
SIN PROTOCOLO DE LECTURA CON PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA EXPOSITIVA LECTURA EXPOSITIVA
COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
SEGUNDA LECTURA SEGUNDA LECTURA
COMPARACION Y CONTRASTE COMPARACION Y CONTRASTE
GRUPO DE CASO GRUPOQ DE CASO
24 Estudiantes 24 Estudiantes
12%
sl sl
whO CL
COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
SEGUNDA LECTURA SEGUNDA LECTURA
COMPARACION Y CONTRASTE COMPARACION Y CONTRASTE
GRUPO DE COMPARACION GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes 21 Estudiantes
sl wsl
ENO @No

Nuevamente, los resultados desde la lectura expositiva, con relacion a la lectura
narrativa, siguen siendo mucho mas bajos aun dentro del mismo nivel de
comprension lectora e inclusive dentro de la misma sub-categoria como es el caso
de la paréfrasis. Lo anterior denota no solo la necesidad de exponer a los

educandos a este tipo de lectura no solamente en la Universidad, sino desde el
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ambito escolar tal y como lo afirman investigadores desde diversas
investigaciones aqui en mencién. Ademas, es mandatorio ensefarles la
superestructura de los textos, procesos Metacognitivos y aspectos linglisticos. La
mera exposicidbn o una taxonomia de estrategias metacognitivas por fuera del
modelamiento Metacognitivo de las mismas no solucionarian nada.

En cuanto al nivel critico,

DOCENTE 1 DOCENTE 2

ficreo que se estan acercando alafjfipor supuesto qgue

parte Cr2ticao. capaces de |l egar a

Los resultados muestran que estos comentarios se ajustan a la percepcion del
docente en cuanto aceptan que solo algunos logran alcanzar este nivel. Los

siguientes resultados desde una lectura expositiva.

SIN PROTOCOLO DE LECTURA CON PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA EXPOSITIVA LECTURA EXPOSITIVA
COMPRENSION LECTORA CRITICA COMPRENSION LECTORA CRITICA
SEGUNDA LECTURA SEGUNDA LECTURA
ANTICIPACION ANTICIPACION
GRUPO DE CASO GRUPO DE CASO

24 Estudiantes 24 Estudiantes

12%

sl sl

mho

COMPRENSION LECTORACRITICA COMPRENSION LECTORA CRITICA
SEGUNDA LECTURA SEGUNDA LECTURA
ANTICIPACION ANTICIPACION
GRUPO DE COMPARACION GRUPO DE COMPARACION

21 Estudiantes 21 Estudiantes

sl sl

ENO mho
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Hay que decir que la lectura expositiva por si sola no garantiza una dificultad mas
alla de los aspectos linglisticos puesto que lo que realmente incide en un grado
de dificultad real son el nivel en el que las preguntas se formulen.

Por otra parte, en cuanto a la quinta pregunta:

V. ¢ Qué habilidades desarrolla usted dentro de su clase y como lo hace?

DOCENTE 1 DOCENTE 2

fibueno, yo creo que habilidades | fitodas, todas porque el proceso de

como identificar, contrastar, | adquisicién del conocimiento es de

caracterizar, contrastar, inferir, pero | alguna manera como Ilo han

todo depende del momento que | demostrado varios maestros, es un
ellos estén viviendo, del momento | proceso complejo y en la misma
en que tengan que abordar un | medida de esa complejidad, no se
prop-sito espec?2fi|puede, tiene que haber en el
movimiento de esa complejidad,
una de lo simple a lo complejo y
vise versa para que haya un

movi miento dialect

Atendiendo a la respuesta del docente 1, podria inferirse que estas habilidades
van acorde con el nivel del estado de desarrollo de estos educandos siendo que
las habilidades aqui mencionadas corresponden con los resultados desde el test
diagnostico. En cuanto al docente 2, al decir todas, sin mencion alguna de una
secuencia que denoten transcendencia dentro de niveles de dificultad, supone un
proceso de comprension lectora arbitrario sin ninguna correspondencia ni
metodoldgica ni pedagdgica dando lugar a una carencia de planificacion dentro del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Es posible, que no existan al interior de este

programa politicas claras en cuanto a la ensefianza de la comprension lectora
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como un proceso que demanda constancia y disciplina. Esto ultimo explica un
poco los resultados de la prueba saber-pro en donde hay evidencia del mal estado
de desarrollo de comprensién lectora de estos educandos con relacion al
posicionamiento de estos a nivel nacional en comparacion con otros programas de

licenciaturas.
En cuanto a la pregunta:
¢,Qué acciones cree usted que deben tenerse en cuenta, dentro del

departamento de idiomas extranjeros, para que los estudiantes alcancen
dichas habilidades?

DOCENTE 1 DOCENTE 2

ficreo que aqui tendriamos que | icreo que se estad haciendo ahora no

salirnos un poco del aula dejt r at ar €, por integreg mjsllos

clase y centrarnos un poco en | procesos de lectura al desarrollo de los

nosotros mismos, en lo que la | estudiantes de comunicacion por gue la

comunidad académica en | comunicacion por mucho tiempo la

segunda lengua, en nuestro |tuvimos aqui solamente como la

departamento tendriamos que | oralidad, aprender a comprender el

ponernos de acuerdo en que | inglés, a hablar inglés, creo gue se nota,

gueremos con elloso . se ha iniciado ya un proceso para que
los estudiantes, leyendo un poco mas,
eso creo que debe redundar no solo en
el mejoramiento del manejo del texto
escrito sino también en la oralidad. La

oralidad sin pensamiento, no vale la

by

penao .
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Estos resultados ponen de manifiesto que si existe una necesidad sentida, que
hay que crear politicas, acuerdos para integrar y mejorar el proceso de
comprensién lectora dentro del programa. Asi mismo, entender que la
comunicacion oral depende en gran medida de procesos lectores y que el
desarrollo de la competencia comunicativa depende no solo del habla sino que es
una competencia que se encuentra interrelacionada con las otras habilidades
(escribiry escuchar) . En pal adralidad sindpensamidntocne
val e | aEstp@tima dugiere que estos educandos pueden hablar muy bien
en inglés pero sus aportes son muy superficiales tanto que cuando tienen que
criticar, evaluar, proponer en esta segunda lengua, terminan por hacer uso de la

lengua materna, espafiol.

6.3 EXPERIENCIA LECTORA DE LOS ESTUDIANTES

A continuacion se muestran solo las graficas del grupo De Caso por tratarse del
grupo objeto de estudio y porque ademas estos resultados moldearan o
caracterizaran el programa o propuesta de intervencion. El proposito de obtener
informacion acerca de la reflexion de los estudiantes durante el proceso de
comprension lectora (ver apéndice 7), como estrategia metacognitiva, recae sobre
el poder conocer sus opiniones, gusgos, disgustos y necesidades con el fin
incluirlos dentro del programa de intervencion y con ello ofrecer una mejor
experiencia lectora, dentro del programa de intervencion, que conlleve a la
aplicacion o uso de estrategia de lecturas, puesto que solo si el estudiante se
encuentra motivado o encuentra familiaridad con la lectura, con los aspectos
linglisticos(los factores sugeridos en esta investigacion como elementos
fundamentales al momento de escoger o disefiar una experiencia lectora)permitan

aflorar las estrategias metacognitivas de una manera mas favorable.

Los resultados de ambas experiencias lecturas seran usados como medio de

reflexion y planeacion del programa de intervencion.
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Aunque no es el objetivo hacer una comparacion de géneros, se hard una
comparacién de resultados que conlleve a una reflexiébn en cuanto a las posibles
necesidades cognitivas que los estudiantes puedan tener y de ser necesario
sugerirlas en pro de la promocién de las sub-categorias de cada nivel de

comprensién lectora.

En este cuadro, se muestran las sub-categorias aplicadas o usadas en cada una
de las lecturas.

Los colores distintivos adoptados para la representacion de estos resultados son:

morado para el texto narrativo y rozado para el texto expositivo.
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GRUPO DE CASO

1. How much of this reading assignment did you
understand?

B Number of Students| 16 7 1 0 0 0

1 Percentages 100% 80% 60% | 40% @ 2% 0%

1. How much of this reading assignment did you
understand?

NN N TN ™y

—
P
L5 )
.
o
L= ]

¥ Number of Students 0 5 10 1 1 6

Percentages 100% 8% 60% 50% 40% @ 20%
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En esta representacién comparativa se evidencian, de manera cuantitativa, los
resultados obtenidos en ambos géneros, siendo los resultados en morado desde
la lectura narrativa y los de color anaranjado desde la lectura expositiva.

En la primera lectura (narrativa), 16 de 24 estudiantes, reportan haber entendido
en un 100% la lectura. Esto sugiere posiblemente un acercamiento cognitivo y
Metacognitivo durante la experiencia lectora en este texto narrativo.
Contrariamente, durante la lectura expositiva, ningun estudiante (0) reporta haber
entendido la lectura en un 100%; solo 5 estudiantes de 24 reportan haber
entendido la lectura en un (80%), seguido de 10 estudiantes con un (60%) y 6 mas
que representan un (40%). Desde una apreciacion cuantitativa de la lectura
narrativa, estos porcentajes sugieren una buena experiencia lectora, augurando un
posible éxito dentro de la comprension lectora. Lo anterior considerando que este
instrumento fue aplicado después del test diagnostico. Por otra parte, para la
lectura expositiva, la experiencia lectora sugiere una influencia negativa dentro del

proceso de comprension lectora.

Los resultados cuantitativos mostrados hasta el momento no permiten evidenciar
las razones que estos estudiantes tienen para haber escogido dicho porcentaje,
solo al analizar los argumentos que los llevan a tomar esa decision se revelan

estos argumentos: por ejemplo:
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1

5

1

3

1

1

1

2

1

1

1. How much of this reading assignment did you understand?

1. How much of this reading assignment did you understand?

5

10

1

6

1

1

100% | o
80%

60%

30%

40%

30%

20%

0%

1

1

7

1

0

0

80%

60%

40%

20%

0%
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Los porcentajes en rojo (30% y 50%) no hacian parte del disefio del instrumento,
estos porcentajes fueron sugeridos por algunos estudiantes como medio para

representar porcentualmente cuanto habian entendido.

Al analizar estos resultados se hace un reporte a manera de sintesis, atendiendo a
los resultados mas altos, tomando en consideracidon lo que estos 16 estudiantes,
gue escogieron el 100%, argumentan:

Que el vocabulario es claro, facil o familiar y que ademas la lectura es facil de
entender e inclusive se menciona que la secuencia de eventos facilita la

comprension.

Con estas razones, la mayoria de aspectos linguisticas, otra con relacién a la
organizacion textual son reportados como medio facilitador de la comprension. Lo
anterior, se ajusta a la una de las sugerencias en cuanto a las decisiones que se
deben tomar al construir o escoger una lectura, y es que los estudiantes deben
conocer en un 80% de los aspectos linguisticos (vocabulario, entre otros) para que
exista un dialogo significativo entre el escritor y lector que conlleve no solo una
comprension, sino también a la construccion de conocimiento (Alderson, 2000.
Péag. 99).

Por otra parte, en la lectura expositiva, siendo 60% el porcentaje mas alto (con 10
estudiantes) seguido de 40%(con 6 estudiantes) y 80% (con 5 estudiantes) las
evidencias sugieren que la experiencia lectora se ve afectada cuando los

estudiantes dicen que:

No entienden vocabulario y no logran dialogar con el escritor, o cual no les

permite identificar el propdsito del escritor.
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Estas dos evidencias son, contrariamente, las mismas pero de manera afirmativa
reportadas en el texto narrativo. Esto confirma como aspectos linglisticos
interfieren de manera significativa en la comprension lectora y es precisamente
este aspecto uno de los mayores predicamentos reportados por estudiantes en
examenes a nivel mundial (Alderson, 2000, pag. 69 y 35). En la medida en que se
avanza en este reporte, se evidencian otros aspectos ademas de la falta de
vocabulario. Esta Ultima afirmacion se fundamentara en la medida en que se
revelan cada uno de los argumentos que los estudiantes daran a conocer en este

instrumento.
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En cuanto a la pregunta 2,

2. How easy was the assignment

foryou?

14

12

10

8

b

4

]

: = 4
Very | Easy | Difficult | Very
easy Difficult

mNumber of Students| {1 13 0 0

2, How easy was the assigment

foryou?

5/

0V

5 Y

10 4

s 1/

|- — 2 -~
Very | Easy | Difficult | Very
pasy Difficuft

u Numberof Students| 1 B 0
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En la lectura narrativa se reporta cuantitativamente como una mejor experiencia lectora con relacion a la lectura expositiva.

En cuanto a las razones cualitativas:

. How easy was the assignment for you? 2, How ey s the asigmment or you!
¢
({b
()
A 0
‘@p ?0 o‘F
N v/ &
&bﬁ { (&fé 4/ S8/
SIS/ 8/8/8
L/ a/ L YRV
I
AT TR
&/ /886 /4 ¢
Veryeasy (102| |2[4] |5 Veryeasy | 0
Basy |1 2(3]5] |1)6]1 fey | 1 !
Difficult | o Difiult || 91 5 0 0 s L] t] |
Very Difficult o Very Oifful
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En la lectura narrativa, 11 de 24 estudiantes consideran que la lectura es muy facil

y atendiendo sus razones, todo indica que ello se debe mas a que:

flas preguntas no exigian mucho analisiso

Es decir, las preguntas de las sub-categorias de (transcripcion, paréfrasis,
coherencia Inferencial e idea principal. De hecho, esta facilidad de la cual los
estudiantes pueden estar hablando se deba, posiblemente, no tanto al tipo de
lectura o porgue las preguntas sean faciles, sino méas bien al hecho de sustentar
sus argumentos sobre la base de la escogencia de una opcién producto de un
ejercicio de seleccion multiple y no al hecho de responder a estas preguntas frente
a un formato de preguntas diferente, como por ejemplo tener que construir una

respuesta mediante preguntas abiertas.

En la segunda lectura, por el contrario, 23 de 24 estudiantes reportan, que la

experiencia lectora fue:

Adi f2ci |l 0o deeléciurd @ra eompteja,eel vocabulario era denso y las

preguntas eran de mucho analisisa

Este reporte podria explicar él porque los resultados, en términos generales, no
fueron tan favorables como en la lectura narrativa y que, de igual manera, esto
influye en la carencia de reportes en la medida que las sub-categorias trascendian

del nivel Inferencial al Critico.

Estos reportes también pueden explicar porque en la parafrasis (lectura expositiva)
los educandos obtuvieron resultados negativos con relacion a la paréafrasis de la
lectura narrativa. Podria entonces decirse que en la medida que los estudiantes se
acerquen linglisticamente hablando al dialogo significativo con el escritor, este
acercamiento, estaria, inclusive, por encima del conocimiento base o previo que

puedan los estudiantes tener segun el tema de la lectura que se esté trabajando.
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En la pregunta numero tres,
3. What strategies did you use to complete this assignment?
Lo
t
[+]
o
[:F}
[
5
@
2
£
STRATEGIES REPORTED =
1|Analizar y guiarme por los nombres y eventos 7
2|Relectura {2 veces) 4
3|MNo reporta 1
4|Skimming {Identificar idea general) 3
5|Lectura intensiva 1
6|Mo utilize ninguna estrategia 3
7|interpretacion 2
8|Deduccion de frases 1
9|Revision de coherencia de las posibles respuestas 1
10|Relectura al momento de sentir confusion 1
11 |Imaginarme lo que estaba sucediendo en la historia 1
Scanning para ubicar personajes y tiempos, asi como el
12|tipo de narracidn 2
Leer pausadamente para no tener que leer nuevamente
13 |para responder mis preguntas. 1
NINguUna, sol0 trate de Nacer Uso ge mi Conocimiento
14 |previo y usando mi comprension lectora. 1
Hago una lectura inicial para tener una idea acerca de
15|que se trata este nivel general y vuelvo a leer para 1
Conocimiento previo del idioma y sentido comun para
16|deducir las respuestas. 1
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STRATEGIES REPORTED @-Q
1|Ninguna =
Analizar nombres y eventos en la historia (las mismas que
2|en la primera historia. 1
Tratar de canectar las ideas o sino deducir el significado
3|de las palabras que no entendia. 1
Leer varias veces, escoger las ideas como mejor tuvieran
sentido y en algunos casos pasar al Espafiol para poder
dlentenderla. 1
5|Lectura intensiva pero aun asi no entendi mucho. 1
6|lectura intensiva, subrayar y resaltar. 1
7[No se. 1
8|Relectura, analisis e interpretacion. 1
9| Deduccidn y escaza vez la relectura. 1
Tratar de entender bien y saber que es lo que dice al
10|articulo 1
Analizar las partes de la lectura donde me estaban
11|preguntando. 1
leer lentamente y tratar de indenficar de las palabras
12|desconocidas. 1
13|Para poder huvicarme en el articulo o en el parrafo. 1
14|Leyendo e ir comprensdiendo. 1
Mo se porque el texto estaba muy confuso y un poco dificil
15|para mi. 1
16|Releer muchas veces para tratar de entender el tema. 1
Supongo que debe ser una estrategia hacer un leve
17|Scanning y luego responder 2
Concentracidn y relectura varias veces para ver si lograba
18|entender algo de la lectura. 1
Creo que en este caso la estrategia no funciono, la cual era
releer para obtener la informacian requerida. La lectura
19|debio hacerce con mas profundizacion. 1
20|La unica estratepia que use fue la relectura. 1




Al hacer una comparacion en cuanto al uso de estrategias metacognitivas segun lo
reportado, se puede evidenciar que el ejercié de comprension lectora en la primera
lectura se realiza con mayor proposito que en la segunda lectura. De hecho, los
estudiantes en la primera lectura, tienen mas de Comparacion Metacognitivo de
las estrategias de lectura para con las exigencias de los enunciados/preguntas.
Asi mismo, en su mayoria, los procesos Metacognitivos reportados obedecen a
procesos de bajo nivel (skimming, scanning). A pesar del reporte de estrategias de
algunos estudiantes, existen algunos que aun no son conscientes del uso de las
mi smas fAno utilic& ((n e gRwetes) dad seespergqua

cambie a consciente mediante el programa de intervencion.

Por otra parte, al analizar los reportes en cuanto a la experiencia con la lectura

expositiva, la mayoria de los reportes giran en torno a:

Arel ect ur a,edamentenslaa, meuse, ningued, creo que en este caso la

estrategia no funciono, lalectur a debi - hacerse con m§

Todo lo anterior de alguna manera soporta el hecho que los estudiantes no hayan
tenido buenos resultados en el ejercicio de comprension lectora. De igual manera,
el hecho que estos reportes se sustenten bajo un ejercicio de reflexion que les

permite reconocerse a si mismos, sus fortalezas y debilidades, para comenzar a

construir Aaquell o que | es | mpeastdseguolo!l i mi t

reportado por ellos durante las conversaciones informales llevadas a cabo al

plantear el problema.
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Con relacién a la cuarta pregunta




En esta representacion se evidencia que la experiencia lectora, en cuanto al uso
de estrategias metacognitivas desde la lectura narrativa, es positiva por cuanto
reportan un propoésito que favorecioé la comprension lectora, siendo que pudieron
responder de manera satisfactoria a las diferentes sub-categorias de esta lectura.
De igual manera, se observa que aun hay estudiantes que manifiestan no haber
hecho uso de ninguna estrategia para resolver los enunciados 0 preguntas.
También es cierto que aunque la experiencia lectora augura un éxito dentro del
proceso de comprension lectora y con ello en el producto Respuestas), esto no se
cumplié del todo por cuanto los resultados de la sub-c at egor 2a fAopini -r
no arrojo buenos resultados. Esto ultimo se debe probablemente a la necesidad de
aplicar estrategias metacognitivas de manera intrincada para atender a una lectura
mas abarcadora que integre una mayor inclusion y analisis de informacion tal
como lo son el reconocimiento de las ideas principales u oraciones principales con
el fin de responder a esta sub-categoria (Carrell, 1989; Carrell et al., 1998;
Hudson, 1998; Sheorey y Mokhtari, 2001; Zhang, 2001; Zhang et al., 2008) citados
por Zhang, L. Jun., y Hainan, A. W. (2009).

Por otra parte, al realizar un a analisis de la experiencia lectora de la lectura
expositiva, se evidencian reportes en donde los estudiantes reportan que las
estrategias que hab?2an Afaplicadoo ya no
acertada a las preguntas. Ademas, reportan un grado de consciencia en cuanto
reconocen que necesitan de otro tipo de estrategias para poder responder
correctamente. Esto Ultimo podria responder porque los estudiantes reducen el
proceso de comprensi -n | e cyt tambegén porqué sli mp |l e
protocolo introspectivo estaba siendo dejado sin responder. De igual menara, esto

también responde a los bajos resultados en estas sub-categorias.
Lo anterior supone entonces que no solo ellos reconocen que ffalta vocabulario o

conocimiento previoo sino que también fes necesario aprender estrategias de

lectura mas profundas porgue las que sabia ahora ya no me ayudan para poder
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respondera Lo anterior lo explica lwai (2009) a | d elasilectoreg gue tiefien
nivel bajo de procesamiento de la informacibn cominmente usan estrategias
locales o bottom-up strategies. Estos lectores se enfocan en aspectos lingulisticos
y estructuras gramaticales, monitorean menos su comprension y hacen menos

skimming para el reconocimiento de las ideas principales.

En la pregunta cinco, desde la experiencia lectora con la lectura narrativa, que
puede evidenciar que los estudiantes no solo reportan el desempefio que tuvieron
en la lectura, sino que también comienzan a reconocer aspectos de su

comportamiento que deben corregir como por ejemplo:

fue soy muy distraida pues al dejar de ver la lectura pierdo el hiloo ,Queficuando
la lectura no tiene nota me relajo0 Que e gusta leer cuando pensé que no y

gue mi nivel puede mejorar si mantengo un grado considerado de lecturaa

Todos estos reportes, estos reconocimientos, promueven una conducta
estratégica que los hace mas responsables al momento de tener nuevos

encuentros lectores.
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5.What did you learn about yourself asa reader? 5.What did you learn about yourself asa reader?
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En cuanto a la experiencia con la lectura narrativa, reportes como:

fCreo que leer no implica leer y volver sino saber leer y tener en cuenta la
complejidad en las que se encuentra el textoo ,Quefinecesito un poco méas de
comprensién de lo que he tenido he mostrado en otro tipo de lecturad  Que e

puede comprender mientras sepamos leero

Estas evidencias en esencia manifiesta uno de los propdsitos de esta
investigacion el cual consiste en crear una actitud estratégica y por ende
consciente (metacognitiva) del proceso de comprension lectora en una segunda
lengua lo cual pavimenta el camino hacia un lector estratégico. Aqui, los
estudiantes no solo estan reportando necesidades cognitivas mas alla de las
estrategias de lectura metacognitivas, sino también conductas y comportamiento

gue propician un mejor desemperio en el proceso de comprension lectora.

Con relacién a la dltima pregunta, en esta Ultima se evidencian las tendencias y
decisiones de los estudiantes con relacién al uso de estrategias y aptitudes y

comportamientos al momento de hacer nuevas lecturas.

Los resultados aqui presentados muestran una actitud positiva hacia las futuras
experiencias lectoras las cuales seran socializadas en el programa de intervencion
con el objetivo de recordarles los nuevos lineamientos o decisiones personales en
pro del desarrollo de las sub-categorias de cada nivel de comprensién lectora. Los

resultados son:
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6. What will you do next time to be

a better reader?

ARGUMENTS REPORTED

Analizar mas profundamente

* INumber of Students

Leer varias veces y buscar significado coherente

alo gue leo 9
implementar nuevas estrategias 5
Ser mas criticos al momento de leer para poder
comprender mejor

Hacer un analisis de los hechos 3
Tratar de ver la hoja mas para evitar
desconentrarme 4
Continuar esforzandome a pesar de que el tema

no me guste 5
Saber inferir la informacion ya que esta puede

no estar explicita 10

No distanciarme tanto del texto para no hacer

relectura del mismo texto y ahorrar tiempo

Sin reporte

Estar mas concentrado
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En cuanto a la lectura expositiva,

L]
)
c
1]
E
6. What will you do next time to be s
[T
a better reader? o
T
£
£
ARGUMENTS REPORTED =
Leer todo tipo de lectura
8
Tenge que leer mas y mejorar mi nivel de
lectura. 16
Leer mucho mas y buscar palabras en las
lecturas que no conozca. 12
No hay reporte 1
Tener paciencia al momento de leer y no distras 3
Analizar mas detenidamente cada detalle en la
lectura. 13
Estar mas preparado con nuevo vocabulario. g
Necesito mejorar mi vocabulario y
concentracion. 12
Leer novelas 2
Saber analizar y comprender de lo que se esta
leyendo, ser analitico y cuestionar el texto
para hallar las respuestas que se necesitan. 15
proximamente se que me ira mejor. 15
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En ambos reportes se evidencia un compromiso critico con relacién a las futuras
experiencias lectoras, compromiso que nace a partir de la necesidad de hacer un
cambio, cambio que gira en torno a la necesidad de construir conocimientos
linguisticos, leer de todo pero siendo mas reflexivo, mas estratégico sumado a
comportamientos y aptitudes que faciliten la inclusibn de las estrategias
metacognitivas durante el proceso de comprension lectora. Lo anterior se

evidencia cuando los estudiantes reportan que deben:

3t

| eer de t odo o0, adijuiriemea a bpualca reinocd ,a 0ff a mayl

3t

concentr &ntrmaﬁrosrat@mntos.

Puede también notarse que los reportes de la lectura narrativa no son tan
dicientes como los reportados en la lectura expositiva donde existe una mayor

necesidad de compromiso que propende por un cambio de actitud hacia la lectura.

6.5 ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS USADAS POR LOS ESTUDIANTES EN
CADA UNA DE LAS SUB-CATEGORIAS DE LOS NIVELES DE COMPRENSION
LECTORA

El instrumento MARSI (apéndice 6) fue usado para obtener informacién que
permitiera acceder a una cuantificacion o inventario, segun el nimero de veces
gue apareciera reportada en el protocolo de escritura, de la aplicacion de
estrategias de lectura metacognitivas en cada una de las sub-categorias de los
niveles de comprension lectora. Estos dos instrumentos se usaron para realizar el

inventario y posterior caracterizacion de dichas estrategias.

A continuacion se brinda un inventario de las estrategias metacognitivas aplicadas
por ambos grupos. En la parte superior de cada columna de este inventario se
evidencian resultado (porcentaje) obtenido en cada sub-categoria en el test

diagnostico y en la parte inferior de cada columna, una cuantificacién de las
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estrategias de lectura en cada sub-categoria. Lo anterior permitira realizar una

inferencia de la influencia de las estrategias metacognitivas y el desempefio lector

de los estudiantes. Este inventario es producto de la observacion introspectiva

realizada como reporte de los procesos llevados a cabo para resolver el enunciado

0 pregunta.

GRUPO DE CASO

REPORTE DE ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS EN LA LECTURA NARRATIVA Y EXPOSITIVA
GRUPO DE CASO FASE EXPLORATORIA

COMMUNICATION VIA

STRATEGY
1 bave a purpose in mind when I read.
I take notes while reading to belp me uad @ what [ read.
I think about* what I know to help me vaderstand what [ read.
I preview (SKIMMING) the text to see what it's about before readmng it

When text become difficult, I read aloud to help me understand what I read.

1 summarazre what I read to reflect oo important information in the text.
I think about whether the content of the text fits my reading purpose.

I read slowly but carefully to be sure ] understand what I'm readmg.

I discuss what I read with others to check my understanding™.

I skam the text farst by noting characteristscs like length and organization.
I try to get back on track (REREAD)when lose concentration.

I underline or circle 1nf 100 i the text to help me remember .

T adjust my reading speed according to what I’ reading.

I decide what to read closely and what to ignore.

I use refe e Is such as dicts 1es to help me d what I read.
When text becomes dufficult, I pay closer astention to what I'm reading.
I use tables, figures, and p 0 textto e 1y vad ding.

1 stop from: tume to time and thank adout what I'm readumg.

1 use context clues to help me better understand what I'm reading.

I paraphirase (restate ideas 10 my own words) to better understand what I read.
I try to picture or visvalize mformation to help remember what I read.

I use typographical aids like boldface and italscs to identsfy key information.
I critically apalyze and evaluate the inf 100 p d in the text.

I 20 back and forth mn the text to find relationships among wdeas 1o 1t

I check miy understanding when I come across conflicting informatson.

1 try to guess whkat the material is about when Iread.

' When text becomes defficult, I reread to mncrease my understanding,

T ask pyself Questions I like to bave answered in the text,

I check to see if nry guesses about the text are right 07 wroag.

Le lslululslullylsls o] s lslelslslelslelele] s [olololel o Lo Lol L]

1 try to guess the meaning of unk words o7 phx

Reread not because the text becomes difficulr bur to & 3 ding ar the w0
make a decision.

Total de g gnitiy P das de manera explicita en el pr o de it

UTERAL
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GRUPO DE COMPARACION
A manera de ejercicio de contraste, se ha incluido los resultados del grupo de

Comparacion:

UNIVERSTY OF CORDOSA,
STUDENTS” READINIG STRATEGES USE
B EVERY READNG (OMPREHERROH LEVEL,
Metacognitive Awareneys of Reading Strategies mentory
MARS! - Vendo 10
REPORTE D ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS EB LA LECTURA NASZATIVA Y EXPOSTIVA RESULTADCHS FASE EXPLORATCREA
GRUPO DE COMPARACION
COMMUNICATION VI B
STRATEGY 04 0
:ll have a parpose in miod when I read. 100% | 100%! 21% Mliﬁﬂ‘ﬂﬂ'ﬂ ;
171 take eotes while readieg bo help =e orderstand wiat T eead, 1 | |
._3‘!1 think abomb# what I keow o help se orderstand whab I cead, 7 5 5 a s s 51 _3
jl praview [SEIMMING) the best €0 dce whab it°3 abest Before readieg iE. ] 1 3 02 1 31 :
5.I'H'nen taxt become difficmlt, I read alood to help me onderstand what I read. | 1
31 su=sarize what I read to eeflect oo isportant ieforsation iR the bext, 1| 8 3 4 4 z 5.1 1
ﬂI think about whether the content of the text fits oy reading porpose. E || 9 a4 7z 31 1
EI cond alewly Dot carefelly bo Do sere T underatand what I's reading. 1 1 1 1 1 1 .1.1 :
5-:1 discuas what I read with others to check sy orderstanding®.
_lI skim the texk firat By mobing characteristica like length and erganizatice. 1 1 1 1 I
ﬁ: Ery too geb bark on track [REREAD]when lose concentration. 1 1 |
—HiI undatling or dircle inforsaticn im tho baxt to belp =0 resesber Gk, 1 1 i 1 I
131 adjoat =y resding spesd sccording to what I'm readimg. 1 1 1 1l 1 2 |
_J.d-!I decide whak to read clossly and what to ignore. 1 i 6 a 1 1 .;1 I
|1 nse reference materials soch as dictionsries to k2lp =e onderstand what I reade. E E | 3 ]
_Jjnl'ﬂ'rierl. toxt beoomes difficmlt, I pay clesar attentico to what I'm reading. 5 1 E 1 1 11 E :
171 vac tables, figures, asd pictures in bexk B0 InoTesss xy uaderatanding. Z | H
13.:1 stop from time to time and think abogot what I'm reading. 1 1 1 i
EI nan context clusad to Belp =e better onderatand what 17 readieg. o 4 & g 5 4 & E
3}:1 paraphrass [restate ideas in my cwm words) to better onderstacd what I read. 74 ll & 4 4 1
EI Ery Lo pictors orf visealize infersation to help resesbor what T vesd, 1 1 :
ﬂ!I use typographical aids like boldface and italics to identify key informatiom.
EI critically snalyse asd evaluate the inforsatice presented In ibe baxt, 1| 4 2 3 2 [ 1
:.1!1 go back ard forth io the bext to fird relationabips asong ideas im ik, | i 1 1 2
_El:[ chack =y snderstandicg when I coss ascoss conflicting informaticm. 1 1| 1 |
_25!1 bry to goess what the material ia abouk when I resd. 2 |
T'ﬂ'hun. toxt Beoomes difficule, I reread bo increase sy snderstanding. 7 1 1 11 |
_1‘3!1 ask myaelf Joestioes I 1ike Bo have answered 1B the bext. | ]
_Z!-II check to sea if sy guesses aboct the bext are right or wroong. 1 |
EI Ery to goess the meamig of Unknows words of phrases. :
5 Feread pot becanse the text becoses difficult, bok to solve difficolties with
lexieal aseess., 1 1 1y |1
Total de estrategias metscogritivis repedtadas de manera explicits en el peotocolo de esrita: 47 58 M 44 15 37 6 17
Apdndice 10
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Durante la lectura narrativa, se evidencia que los estudiantes hacen mas uso de
estrategias metacognitivas (segun reporte del protocolo escritura) que en la lectura
expositiva. Contrariamente, en la lectura expositiva, como se evidencia en este
instrumento, los estudiantes reportan menos aplicaciones de estrategias
metacognitivas durante el proceso de comprension lectora. Lo anterior
|6gicamente repercute de manera negativa en el desarrollo de las sub-categorias
de cada uno de los niveles de comprension lectora a medida que estas

transcienden en los diferentes niveles de comprension lectora.

En la estrategia numero 27 ftuando el grado de dificultad de la lectura incrementa,
hago relectura para tratar de entendero se cumple vagamente puesto que los
estudiantes normalmente reportan hacer relectura pero con el Unico objetivo de
responder a las dificultades linglisticas que esta podria tener, tal y como ha sido

reportado en otros instrumentos.

Es necesario aclarar que en el protocolo de escritura o Writing-down protocol fue
necesario, para el programa de intervencion, reescribir las instrucciones las cuales
le piden a los estudiantes WHAT DI D YOU DO TO FI NDBn THE
terms of the process you followed to search the answer)en espafiol i QUE HI Z O
PARA ENCONTRAR LA Rdag&mnés3dphooesos que siguid para
identificarla)tomando en consideracion que con esta pregunta e instruccion los
estudiantes reportaban un poco mas la pregunta ¢CoOmo localizaste la
informaciéon que responde al enunciado? pero los otros procesos son
escasamente reportados sobre todo la pregunta ¢ Por qué consideras que esta
respuesta responde de manera satisfactoria a la pregunta? Mas que la

pregunta ¢Qué informacion consideraste para responder al enunciado?
Es importante recalcar que si estos procesos forman parte del proceso de

comprension lectora podrian tener una incidencia significativa en el proceso de la

misma. La anterior proposicién surge del andlisis hecho a los reportes de los
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estudiantes en donde se ha encontrado que en la medida que estos procesos se
evidencian, formando parte de un verdadero propédsito al momento de leer, su
desempefio lector es mas favorable. En palabras de Rudner and Boston (1994),
"el proceso de (desempefio) evaluacion mismo se torna una experiencia de
aprendizaje constructivista, que requiere que los estudiantes apliquen habilidades
de pensamiento para entender la naturaleza de desempefios de alta calidad en
donde pueda darse retroalimentacion asi mismos y a otros " (p.7) citado por
Khalek (2009).

Por lo tanto, la idea de que si el estudiante es capaz de hacer uso Metacognitivo
de sus recursos cognitivos lo faculta para reflexionar y con ello repensar, siendo

mas critico y responsable en su proceso de comprension lectora.

El andlisis anterior sera presentado a los estudiantes con el objetivo de direccionar
Sus nuevas experiencias lectoras. Estos procesos aunque pudieran sugerir una
secuencia de eventos 0 recursos cognitivos y Metacognitivos, no sugiere de
manera alguna la automatizacion de habilidades que pueden, de manera
interrelacionada ser usadas o aplicadas durante el proceso de comprension

lectora.

6.5 CONCIENCIA LECTORA METACOGNITIVA DE LOS ESTUDIANTES

Al analizar los resultados arrojados en cuanto a la conciencia lectora
metacognitiva de los estudiantes, ver cuadro de abajo, se encontré que pocos de
ellos demuestran, segun las escalas del cuestionario aplicado, tener conciencia de
los procesos Metacognitivos que orientan los procesos cognitivos para planear, de
Comparacionar o regular una intervencion reflexiva dentro del proceso de

comprension lectora.
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STUDENTS™ METACOGNITIVE READING AWERENESS

={=(0pcionesacertadas de un total de 24 =Z=Nimero de estudiantes

13

16

11

En la gréfica se puede apreciar que solo 1 (el dltimo) de 24 estudiantes pudo
acertar 18 de las 24 opciones que representan una aplicacion metacognitiva a los
procesos de comprension lectora. EI mejor de los porcentajes fue que solo 5
estudiantes de 24 pudieron reportar conciencia metacognitiva en procesos

lectores. Ninguna de las dos cifras son alentadoras.

Estos resultados bajos podrian explicar porque los estudiantes mencionan en la
pregunta nimero 4 Al n what way did the stratmgies
espariol, 4. ¢, En qué forma te ayudaron las estrategias que usaste al hacer la
| e ¢t udelac@estionario de las experiencias de los estudiantes que (en ambas

lecturas):
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Los reportes anteriores sugieren la necesidad de ensefar estrategias de lectura

mas adecuadas con las necesidades o exigencias de cada una de las sub-
categorias de cada nivel de comprension lectora, con ello no solo los estudiantes
tendran mejores propositos en cada logro cognitivo del proceso de comprension
lectora, sino que lo haran siendo mas conscientes incrementando, de esta
manera, sus posibilidades (reconociendo sus fortalezas) o dificultades
(corrigiéndolas). En palabras de Monereo (1997) una posible forma de reducir la
aplicacion inconsciente de la metacognicion en procesos de comprension lectora
es promover en los estudiantes el conocimiento procedimental, lo anterior

tomando en cuenta que este conocimiento Metacognitivo promueve:

La ensefianza de estrategias y la reflexibon metacognitiva, buscando
compensar una ensefianza tradicional dirigida hacia el conocimiento
mas conceptual y declarativo, incorpora notables incertidumbres a la
hora de que quede reflejada en los Proyectos Curriculares de cada una
de las areas, y aun mas cuando se pretende que se infiltre en las
practicas educativas habituales (unidades de programacion y diferentes

adecuaciones curriculares).
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CAPITULO VII

7. ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS FASE DE INTERVENCION

Introduccion

Durante el programa de intervencion se llevaron a cabo 5 sesiones (ver programa
de intervencién en el 5.5.2 FASE DE INTERVENCION). De estas 5 sesiones, de
24 estudiantes que conforman el Grupo de Caso, segun fase exploratoria, 20
estudiantes asistieron a todas las sesiones programadas y tomaron el post-test; 4
no asistieron a las sesiones y tampoco tomaron el post-test. Las razones para esta
reduccion son las siguientes: 1 viajo al exterior; 2 cancelaron semestre y fue
imposible lograr que asistieran a las sesiones y/o tomar el post-test y por dltimo 1

estudiante se retir0 de la carrera y no se encontraba en la ciudad.

En cuanto al Grupo de Comparacion, de estas 5 sesiones, de los 21 estudiantes,
segun fase exploratoria, 4 no asistieron a las sesiones ni tomaron el examen post-
test. Las razones son las siguientes: 1 se retir0 de la carrera (muy a pesar de
lograr acuerdos verbales, no asisti6 a las fechas programadas); los otros 3

restantes no mostraron voluntad para colaborar en esta investigacion.

Por otra parte, tomando en consideracion las palabras de Alderson y Urquhart
(1987, P&8g. 3 9 )la séleedion multiplad comad cespuesta (Italica

agregada) unicamente revela lo que el lector ha extraido del texto mientras que el

proceso evidencia como el |l ector I I ega

importante dar a conocer que para el disefio del post-test, las preguntas de opcién

multiple no fueron seleccionadas, pero si preguntas abiertas. Esto permite que la
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misma respuesta (desde la pregunta abierta), ademas de ser construida por el
estudiante, se convierta en escenario introspectivo del proceso de comprension
lectora. Con ello, se evidencia el desarrollo o elaboracibn de argumentos
(procesos cognitivos y linglisticos) sobre la base de la compresion y la reflexion

de la informacion considerada para apoyar o sustentar dichas respuestas.

Para la descripcién de los procesos cognitivos y Metacognitivos (desde la teoria
instruccional en el post-test sustentada a través los reportes hechos a las
preguntas i How did you find the answer? en espafiol, (CO6mo encontraste la
respuesta), What information did you consider to support your decision and
why? en espafol, (Qué informacion consideraste para responder la pregunta y
Por qué crees que esta respuesta responde la pregunta?, se estudiara el impacto
gue este tipo de instrucciones pueda tener al momento de construir o tomar

decisiones (respuestas). En cuanto a este tipo de instrucciones, se afirma que:

Aser2a necesar i oas thstracpianales rque adentrert |KI0 r 2

atencion en la intervencion durante el proceso de construccion de

conoci miento Yy en cC - mo ensefar a constr

(Coll, 1993; Gallagher, 1994) buscando con ello regular mejor sus
procesos de aprendizaje (Italica agregada) , progdrcionando
continuamente informacion al alumno sobre el proceso de aprendizaje
en gue se encuentra, clarificando los objetivos a conseguir, haciéndole
tomar consciencia de sus posibilidades y de las dificultades a superar,
propiciando la construccion de estrategias de aprendizaje adecuadas y

concretaso citado. por Monereo (1997)
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7.1 ESTADO DE DESARROLLO DE CADA UNA DE LAS SUB-CATEGORIAS
DE LOS NIVELES DE COMPRENSION LECTORA DE LOS ESTUDIANTES

LECTURA NARRATIVA

Introduccién

La | ectura se Ptiiztzual af rfoWw?edor eeni sespafol , i a
Pizza? Esta lectura trata de la historia y evolucion de la pizza, resaltando
especialmente los ingredientes que en ella se han usado y que han hecho de este

alimento un alimento universal. Esta lectura, al igual que la lectura narrativa de la

fase exploratoria, fue tomada del libro Reading Explorer Intro, Taver, B., and
Johannsen, K. (2011) (ver post-test apéndice 12).

LECTURA EXPOSITIVA

Introduccion

Para este tipo de lectura se tomo el articulo de opinién criticain C| ean hair or
a i (vev post-test apéndice 12)en espafol , AnCabell o | impio
en mayo 19, de 2008 por Glenn Hurowitz. Este escritor escribe acerca de
problemas ambientales para varias revistas y es autor de varios libros. Este
artzcul o fue t onasgdAngeke TimepseR008). A travas defieste

articulo, presenta una critica acerca de los problemas ambientales causados por la

guema, deforestacién y cultivo de la palma de aceite, la cual ha deteriorado no

solo el habitat de los orangutanes nativos de Malasia hasta el punto de causar su

extincion, sino que también representa un dafio ecolégico a nivel global, puesto

gue la palma de aceite representa uno de las causas mas irresponsables de la

crisis climatica a nivel mundial.

Ahora, se da inicio al andlisis de los resultados del estado de desarrollo de cada

una de las Sub-Categorias de los Niveles de Comprension Lectora de los
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Estudiantes. Es importante recordar que para determinar si las respuestas en
cada sub-categoria eran correctas o no, se considerd el protocolo de escritura
A Wr i-Dowm grotocol, en el cual se encuentras preguntas que hacen parte de

Teoria Instruccional.

NIVEL DE COMPRENSION LECTORA LITERAL

Sub-categoria de Transcripcion

Aunque en ambas fases los porcentajes negativos (para el grupo de Caso) son
similares (4% fase exploratoria y 5% fase de intervencion), las razones por las
cuales se dio este resultado negativo en la fase de intervencion, radica en que el

educando no reporto, no respondié el enunciado.

Por otra parte, el grupo de Comparacion, en la fase exploratoria y en el post-test,
obtuvo un 100%. Aunque el grupo de Comparacion aparentemente supero al de
Caso, de igual forma debe decirse que esta sub-categoria no representa un

problema serio para ambos grupos.

Desde un andlisis cuantitativo, del grupo de Caso, los estudiantes tuvieron un
desempeiio lector favorable considerando que un 95% de ellos (19 de 20)
pudieron responder a las exigencias de la pregunta o enunciado desde una

pregunta abierta, esto ultimo claramente exige un nivel de desempefio mas alto.
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RESULTADOS FASE DE INTERVENCION

COMPRENSION LECTORA LITERAL

LECTURA NARRATIVA
TRANSCRIPCION

GRUPO DE CASO
20 Estudiantes

5%

Wil

WNO

COMPRENSION LECTORA LITERAL

LECTURA NARRATIVA
TRANSCRIPCION

GRUPO DE COMPARACION
17 Estudiantes

Wl
WNO
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Implementacién de la Teoria Instruccional y su incidencia en los resultados

Desde un analisis cualitativo, en cuanto al proceso que corresponde a How did
you find the answer? en espafol, ¢COmo encontraste la respuesta? Los
procesos aqui reportados, en conjunto, se usan para ubicar la informacion,
seleccionarla y reportar la transcripcion de la informacidn especifica que responde
a la pregunta. Estos procesos giran en torno a identificar una caracteristica
esencial de la pregunta, la cual hace mencion de una fecha, 1830, siendo que la
pregunta sefiala un suceso que aconteci6 en esa fecha. Los estudiantes

normalmente reportan tres procesos diferentes:

Primero: sencillamente recordar la respuesta (65%), sin necesidad de hacer una
relectura. Segundo: Scanning (75%) (Lectura detallada, enfocada exclusivamente
para buscar la respuesta de la pregunta), el cual es muy acompafnado del Tercer
proceso, la relectura que bien puede ser representada por un Skimming (85%)
(Lectura rapida, para ubicar la informacion y Skipping (25%) (Desechar

informacion irrelevante).

Por otra parte, en cuanto al proceso What information did you consider to
support your decision and why? en espafiol, ¢Qué informacion consideraste
para responder la pregunta y Por qué crees que esta respuesta responde la
pregunta? Para ¢Qué? solo se menciona la respuesta a manera de transcripcion,
pero normalmente se hace mencién del parrafo donde se encuentra dicha

respuesta y en algunas veces la oracion del parrafo que la contiene.

Del proceso ¢Por qué?, solo un 20% | ogra esbozar r
porque | a respuesta es explicitao, Apor que
s e pr e.cdAlupatecerolos estudiantes no encuentran mayores argumentos o
sencillamente no es necesario ahondar tanto en este proceso para asegurarse de

estar dando la respuesta correcta.
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Sub-categoria de Paréafrasis desde la Lectura Narrativa

Para la segunda sub-categoria, la sub-categoria de paréafrasis, desde la lectura
narrativa, se comienzan a evidenciar porcentajes muy diversos con relacion a la

fase exploratoria.

Llama especial atencion de estos resultados que aunque provienen de una lectura
narrativa, de donde se esperaban segun resultados de la fase de intervencion,
mejores resultados, no fue asi. Esto Ultimo demuestra que no es realmente el tipo
de lectura lo que puede hacer de un ejercio de comprension lectora algo simple,
sino el formato (seleccion multiple para este caso) y nivel en el que se encuentran

las preguntas (la sub-categoria).

Al parecer, al cambiar el formato de seleccion mdiltiple por uno de pregunta
abierta, aunque existe una correlacion de formato entre las fases por medio del
protocolo de escritura i Wr i1 D D w geaiste un nivel de exigencia mayor cuando
las preguntas se dejan abiertas, cuando el lector construye sus respuestas. Esto
ultimo sin llegar a ser negativo sino positivo puesto que le brinda al docente la
oportunidad de ver mas alla del azar que normalmente acompafia una medicion
irreal al aplicar formatos como la seleccion multiple. El formato de pregunta
abierta, por el contrario, revela y/o permite diagnosticar procesos cognitivos y
linglisticos que acomparfan al proceso de comprension lectora (fortalezas o

falencias cognitivas).
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Un ejemplo de estos procesos y aspectos linguisticos son los siguientes:

Grupo de Caso

Fase Exploratoria

8% negativo

Este resultado a partir del analisis de las respuestas desde
un ejercicio de seleccibn multiple. Por lo tanto, los
argumentos para dicha seleccion se apoyan desde un
proceso de eliminacion, eliminacion desde una realidad
planteada desde las opciones. Este proceso resulta de
menor exigencia que el que pueda acarrear el construir una
parafrasis, siendo que elementos como la superestructura de
los textos, sinonimia, coherencia, cohesion, etc. son
sugeridos por el lector, y no por quien construye el test para
evaluacion de la comprension lectora, como lo es el caso de
aplicar seleccion mudltiple como formato de mediciéon. Lo
anterior explica porque los resultados en la fase de

intervencién son mucho mas altos en este grupo.

Fase de

Intervencion

75% negativo

De este 75% negativo, 60% obedece a la exclusion de las
ideas de apoyo sobre las cuales se desarrolla de idea
principal (la superestructura de los textos) y un 15% (3
estudiantes) que no se realiz6 una parafrasis sino una

traduccion del parrafo.
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COMPRENSION LECTORA LITERAL
LECTURANARRATIVA
PARAFRASIS

GRUPO DE CASO
20 Estudiantes

Bk g5

60%

WSl WNO WTRADUCCIONES

COMPRENSION LECTORA LITERAL

LECTURA NARRATIVA
PARAFRASIS

GRUPO DE COMPARACION
17 Estudiantes

12%

sl
o
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Por otra parte, se pudo evidenciar que el programa de intervencién para el grupo
de Caso si le permitio, aunque con un porcentaje minimo, superar por primera vez
al grupo de Comparacion, considerando que el grupo de Comparacion en la fase
exploratoria obtuvo 100% favorable pero en el post-test solo obtuvo un 12%
favorable. Es importante anotar que en esta fase de intervencion el grupo de
Comparacion también tuvo la pregunta abierta, pero no la teoria instruccional
(orientacion metacognitiva). Esto demuestra que la dificultad del formato es
mitigada con la teoria instruccional. Se espera que con el tiempo, mientras los
estudiantes interiorizan esta teoria, los resultados sean mucho mejores en cada

sub-categoria.

Tomando en consideracion los resultados del grupo de Caso (ambas fases),
podria decirse que el programa de intervencion no funciono, pero por el contrario,
el hecho que no se halla considerado el formato de seleccion multiple como medio
para evaluar la comprension en la fase de intervencion, sino que se pidio que se
elaborara una parafrasis de dicho parrafo, esto evidencio otras falencias que
deben necesariamente ser objeto de estudio y que sugieren un replanteamiento de
los métodos y formatos usados para evaluar la comprension lectora en una

segunda lengua.

Prueba de las evidencias de este diagnostico, cuando se les pide que hagan la
parafrasis, en la fase de intervencion, se evidencian otras falencias como la
traduccion en vez de una parafrasis y la no inclusion de ideas de apoyo sobre las
cuales la idea principal se desarrollada. Cabe anotar que reconocer la idea
principal y las ideas de apoyo (topic sentence y suporting details) que forman parte
de la composicién y estructura de parrafos (superestructura) no fue ensefiado
durante el programa de intervencién. Es muy posible que la ensefianza explicita
de este conocimiento mejore notablemente la realizacion de parafrasis (Dickson et
al., 1998; Englert y Thomas, 1987; Meyer, 1975; Meyer y Freedle, 1984; Oakhill y
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Yuill, 1996; Richgels, McGee, Lomax, y Sheard, 1987; Taylor, 1982) citados en
Hall (2005).

Por lo tanto se sugiere que se tome en consideracion dicha ensefianza.

Un andlisis en cuanto al reporte de la idea u oracion principal y las ideas de apoyo

desde la paréfrasis hecha por los estudiantes, siendo que este parrafo tenia 1

idea principal y 3 de apoyo, .arrojo la siguiente informacion:

.IEAR.QCT ERISTICAS ESENCIALES A CONSIDERAR PARA CONSTRUIR UNA PARAFRASIS DELTERCER PARRAFO

European explorers | Tomatoes are a standard Atfirst many European
brought back the first ingredient in many -thoughtthe‘,rwere For about 200 years, few
tomatoes from Americas pizzas today poinonous. {In fact, only | people ate them.
leaves and roots are)

1 Y| | X X
2 Y| X Y| x
3 Traduccion

4 Y| Y| ¥ Y|
5 Y| Y| Y| Y|
6 Y| X ¥ X
7 Y| | Y| Y|
8 Y| Y| X X
E Y| Y| Y| Y|
10 Y| Y| ¥ Y|
11 Y| X Y| X
12 Y| Y| M X
13 % X X %
14 Traduccion
15 Y| Y| Y| X
16 Y| Y| X X
17 X X X ¥
18 Y| Y| X X
19 M Y| M X
20 Traduccidn
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Como puede apreciarse, la mayoria de los estudiantes reportan la idea principal
(primera columna) pero al incluir las ideas de apoyo, estos dejan por fuera de la
paréafrasis, algunas de ellas distanciandose de la idea prestada por el autor (la
parafrasis). Otras, simplemente son las traducciones que 3 estudiantes realizan

del parrafo.

Por otra parte, se evidencia que no fueron reportados en su mayoria los procesos
sugeridos (la Teoria Instruccional) segun las instrucciones dadas, para responder
al enunciado. El no haber reportes de estos procesos podria entrar en detrimento
de un ejercid reflexivo sobre los cuales los procesos cognitivos se apoyan y
determinan la comprensién lectora, puesto que no existe un ejercicio repensado
de la tarea cognitiva. A esto ultimo, los educandos manifiestan que no es
necesario decir que informacion o porque la informacion considerada responde al
enunciado porque es obvio que se trata del parrafo indicado, pero esta idea podria
ser la causa de los resultados negativos considerando que la informacion no es el
parrafo en si, sino la idea principal y las de apoyo sobre las cuales se debe tener
una atencion focalizada. Lo anterior denota que el desconocimiento y exclusion de
cualquiera de estas ideas (principal y de apoyo) dista de una parafrasis que

responda y desarrolle al espiritu de lo planteado por el autor en el mismo.

Implementacion de la Teoria Instruccional y su incidencia en los resultados

Con relacion al proceso How did you find the answer? en espafiol, ¢Como
encontraste la respuesta? un 80% de los estudiantes (16 estudiantes) reporta
haber hecho una relectura acompafada de un Scanning para identificar o extraer
informacion relevante (fechas, creencias). Solo 1 estudiante reporté haber hecho
la relectura extrayendo las ideas principales de cada parrafo (suponemos que la

idea principal y de apoyo).

Por otra parte, solo un 20% de los estudiantes reporté haber hecho una lectura

detenida o cuidadosa al momento de hacer la interpretacién del parrafo.
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Ninguno de estos da cuenta de la extraccion y consideracion de la idea principal y
de apoyo para su posterior inclusion en una parafrasis, solo se menciona la
identificaciébn de caracteristicas dentro de la narracién de las mismas desde el

parrafo como un todo.

En cuando al proceso What information did you consider to support your
decision and why? en espanol, ¢Qué informacidn consideraste para responder la
pregunta y Por qué crees que esta respuesta responde la pregunta? Se evidencia
gue al responder ¢Qué? nunca se menciona puesto que segun muchos
estudiantes la pregunta lo enuncia (el parrafo mismo). Por otra parte, en cuanto al
proceso ¢,Por qué? solo fue respondido por un estudiante (5%) el cual menciona
gue fl a respuestapesbalaadem8s @gclkgoad
gue estaba traduciendo todo al pie de la letra, tuve que releer cuando fue
necesario y trate de buscar sinébnimos paraque nosevier a i gu a l a |
reflexion desde la teoria instruccional constituye una evaluacion importante al

momento de hacer una parafrasis (Phakiti, 2006).

Sub-categoria de Parafrasis desde la Lectura Expositiva

En un hecho aparentemente contradictorio y sin precedentes, se evidencia que la
parafrasis realizada para el texto expositivo, en la fase de intervencion, los
educandos del Grupo de Caso, obtuvieron, mejores resultados que en la fase
exploratoria. De hecho, se logré superar, en gran medida, a los estudiantes del

grupo de Comparacion.

Todo esto, sorprende tomando en consideracion que el tipo de lectura expositiva
es aparentemente mas dificil de leer y que el formato usado para evaluar la
comprension lectora (pregunta abierta) demanda mas esfuerzo cognitivo para
responder a las exigencias de la pregunta o enunciado, la Unica diferencia con la

fase exploratoria es la teoria instruccional.
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Una de las diversas maneras de explicar este acontecimiento radica en que,
segun el reporte de la experiencia lectora de ambas fases, la lectura expositiva
usada en la fase exploratoria no fue muy del agrado de los educandos dando a
conocer que fel tema no les gusté muchoqg fgue se sentian desmotivadosq fue el
vocabulario era técnico o dificil o simplemente desconocian muchas palabrasoy
gue o tenian conocimiento previo de la tematica del textody que ademas fmo
estaban muy acostumbrados a este tipo de preguntaso y como resultado se
reporta mucho realizar fidedu c aliprotacolo de | mo

escritura.

Por otra parte, el reporte realizado segun la experiencia lectora de la segunda
lectura usada en el programa de intervencion fue no solo del agrado de ellos, sino
qu e mani festaron Ai denti ficarse con el t
Afamiliarizaci -n con el vocabul ari oo gue
aplicacion sustancial de estrategias metacognitivas para mediar dicho proceso de

comprension lectora (Phakiti, 2006).
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En cuanto a los resultados de la pregunta 5 del dominio personal. ¢ Es esta lectura (expositiva) de tu interés?

Numero de veces que se reporta este argumento

0%
20%

0%

60%

80%

10 100%

DOMINIO PERSONAL
5. Isthisreatling assignment of my interest?

o Nimzra de estudiantas

u Porcentaes

10
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Estos resultados son totalmente diferentes y favorables en consideracion con la lectura expositiva de la fase de intervencién.
Este cambio obedece a las decisiones y consideraciones tomadas desde la fase exploratoria y que fueron integradas al

programa de intervencion. Este resultado l6gicamente tiene gran repercusion en el desemperio lector.

Asi mismo, se suma a este resultado positivo los resultados de la pregunta 2) ¢ Cuanto vocabulario reconoces?

DOMINIO PERSONAL
2. How much vocabulary do | know?
u Porcentajes Nimero de estudiantes
14
5
100% 0% o0% 1 o| 100%
= () " A% == 20%
=i = Tl 5 8o%| [[3 [ 1]
1 5 3 . 5 5 14| e0% 1 1 5 2 3 1
1| 40% 1
0] 20%
o 0%
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Aunque reconocen que aun carecen de cierto vocabulario, este es menor y ademas reconocen que aunque la lectura es
compleja, es mas entendible. Hay que decir que estas decisiones (de escogencia o disefio) deben ser tomadas muy en cuenta
al momento de evaluar comprension lectora. Los docentes estan en la obligacién de considerar no solo aspectos linguisticos
(Reese, 1995) y (Stahl y Nagy, 2006; Tunmer y Chapman, 2002) citados en Wei (2010) sino también psicolégicos (motivacion,
actitud, etc.) al momento de medir estados de desarrollo como el de la comprensién lectora.

En cuanto a los resultados de esta sub-categoria, tenemos que durante la fase exploratoria, los educandos del grupo de Caso
obtuvieron un 37% favorable mientras que en la fase de intervencion un 50% favorable. Por otra parte, el grupo de
Comparacion en la fase exploratoria obtuvo un 24% favorable y en la fase de intervencion un 12% favorable.

COMPRENSION LECTORA LITERAL COMPRENSION LECTORA LITERAL
LECTURA EXPOSITIVA LECTURA EXPOSITIVA
PARAFRASIS PARAFRASIS
GRUPO DE CASO GRUPO DE COMPARACION
20 Estudiantes 17 Estudiantes
5% 12%
sl
sl
ENO
. ENO
MTRADUCCION
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Un andlisis de este resultado cuantitativo se puede también explicar desde las

ideas a desarrollar para realizar la parafrasis del parrafo indicado.

CARACTERISTICAS ESENCIALES PARA REALIZAR LA PARAFRASIS DEL

PARRAFO INDICADO

A
revealed that the Round-

Greenpeace  report

table’s standards are
almost meaningless
because they

inspections of the palm oil
tree plantations.(idea

principal)

The road-table plants to
address this problem in
the next few months by
certifying a small amount
of oil that is says has

been verifiably produced

according to  some
sustainable standards.
(idea de apoyo)

But Roundtable
vice presidents Darrel

Webber admits that the

even

process fii sn
part because liquid oils
are easy to mix and
to

nearly  impossible

track. .(idea de apoyo)

Tomando en consideracion lo anterior, los resultados con relacion al reporte de

estas tres ideas son las siguientes:

NUMERO DE ESTUDIANTES
IDEAS 1234|567 8|9 (1011|1213 (14 |15(16 |17 (18|19 | 20
xEIfEIEIEIEIEEEI
X M@ M@AMd: 4 x4 0QA 4K AAANG
AR X DA Q| x| ¢|Xx| x| 0| x @D x| Q| Q2 Q| Xx|x|&

En este cuadro se puede ver que 10 de los 20 estudiantes reportan la idea

principal y las 2 ideas de apoyo. Ademas, segun el analisis hecho a esta sub-

categoria, estos educandos no solamente reportan las 3 ideas sino que tambien

hacen una parafrasis correcta del parrafo, correcta en terminos de desarrollo de
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las ideas, en sinonimia, coherencia, cohesion, respetando el espirut de la misma

(idea planteada por el autor)é e t. c

Al comparar estos resultados con los reportes de las preguntas que hacen parte

de la Teoria instruccional, estos son los resultados:

Implementacién de la Teoria Instruccional y su incidencia en los resultados

COMPRENSION LECTORA LITERAL

LECTURA EXPOSITIVA
PARAFRASIS

GRUPO DE CASO
20 Estudiantes

ﬁ% Estudiante noreporto procesos.
Ademds, realizo una parafrasis de
un parrafodiferente.

11%

Estudiantes que repartan
&Que?y éPor qué? y realizan
correctmente la parafrasis.
Estudiantesque siguenlos 3
procesos {Qué?y éComo? y éPor
qué?y realizan correctamente la

Estudiantes que siguen 2 procesos parafrasis.

éQué?y ¢Como? perono relizan
corrcetamente la parafrasis.

De esta representacion grafica se puede ver que:

e El 39% de los estudiantes que realiza corectamente la parafrasis del parrafo
reportan las 3 preguntas metacongnitivas de la Teoria Instruccional. Esto indica
gue el responder estas preguntas si favorece al desempefio lector. Ademas,
tomando en consideracion los resultados, tambien favorables del 11% de los

estudiantes (para un 50%), hay que decir que en la medidad en que estas
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preguntas se respondan, aungque no sean todas, aparentemente y segin

reporte, aun asi el resultado es favorable.

e Contrariamente, el hecho de responder las preguntas How did you find the
answer? en espafiol, ¢ COmo encontraste la respuesta? Y la segunda pregunta
What information did you consider to support your decision sin responder
la tercera and why? en espafiol, ¢Qué informacién consideraste para
responder la pregunta y Por qué crees que esta respuesta responde la
pregunta? resulta en un desempefio lector no favorable. Lo anterior se analiz6
desde las respuestas y los reportes de la Teoria Instruccional. De cierta forma,
no responder a una evaluacion reflexiva del proceso y producto del ejercicio de
comprension lectora idemuestr a poca efectividad
metacognitivas (Anderson, 1991; Barnett, 1988; Bernhardt, 1986; Block, 1992;
Carrell, 1984, 1989, 1991; Purpura, 1997, 1998, 1999; Salataci y Akyel, 2002;
Alderson, 2000; Chamot et al., 1989; Yang, 2002), poca conciencia en
cuanto a como abordar la lectura (Baker y Brown, 1984) y por ende deficiencias
en cdmo hacer uso de estrategias metacognitivas para monitorear la comprension

de |l os textoso (Pitts, 1983) citados por

NIVEL DE COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

Sub-categoria de Coherencia Inferencial

En cuanto a la sub-categoria, coherencia inferencial desde una lectura narrativa, el
Grupo De Caso logra superar los resultados obtenidos en la fase exploratoria
(87% favorable) con relacion a los obtenidos por este mismo grupo en la fase de
intervencion (95% favorable) demostrando con ello que la Teoria Instruccional
sumada a la ensefianza del conocimiento acerca de la cognicién (conocimiento
declarativo, procedimental y condicional), el modelamiento de las estrategias

metacognitivas (MARSI), la inclusibn de aspectos psicolégicos (motivacion,
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interés, etc. de los estudiantes), cognitivos y linglisticos desde el disefio o

escogencia de la lectura mejoran el desempefio lector de los educandos.

En cuanto al Grupo De Comparacion, en la fase exploratoria obtuvo un 95%
favorable y en la fase de intervencion un 100%, mejorando su registro. Esto
demuestra que es un grupo con buen desempefio lector, pero también hay que
agregar que en esta instancia se debe mayormente sefialar y/o hacer una
conexion sobre el texto bastante explicita, pero cuando se tiene que construir una
respuesta mas elaborada el desempefio de este grupo no es favorable, como lo es
el caso de las dos parafrasis (lectura narrativa y expositiva) en donde fue
ampliamente superado por el grupo de Caso.

En cuanto a los resultados de esta sub-categoria, estos son los resultados para

ambos grupos:

174



COMPRENSION LECTORAINFERENCIAL
LECTURA NARRATIVA
COHERENCIA INFERENCIAL
GRUPQ DE CASO
20 Estudiantes

h

sl
ND

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

LECTURA NARRATIVA
COHERENCIA INFERENCIAL

GRUPO DE COMPARACION
17 Estudiantes

il
uNO
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Implementacién de la Teoria Instruccional y su incidencia en los resultados

En cuanto a la pregunta How did you find the answer? en espafiol, ¢Como
encontraste la respuesta? un 90% reporta haber hecho relectura de solo el parrafo

gue contiene |l a palabra clave fAdougho a
reporta haber hecho una relectura de la oracion indicada. Por otra parte, un 50%

reporta hacer uso de sus conocimientos gramaticales (pronombres objeto y sujeto)

para guiarse y responder adecuadamente. El otro 50% reporta haber reemplazado

el pronombre fAitodo por el sust arespecifianseS d o u gt
igual al reporte de arriba. Esto ultimo, y en concordancia con los resultados,

sugiere que esta coherencia inferencial o inferencias anaféricas pueden

responderse favorablemente siguiendo los procesos aqui identificados.

Por otra parte, en cuanto a la segunda pregunta, What information did you
consider to support your decision and why? en espariol, ¢Qué informacion
consideraste para responder la pregunta y Por qué? la mayoria de los estudiantes
(80%) reporta como Unica respuestal a paldabgltao Au oraci -n en
encuentra esta palabra seguido de una explicacion gramatical del porque esta
pal abra corresponde al pronombre Aito sie
inferencia/inferencia anaférica. EI 20% restante de los estudiantes no responde
esta pregunta. En cuanto a ¢why? en espafiol ¢Por qué? el 75% de los
estudiantes dicen que el conocimiento gramatical que poseen sobre esta

inferencia les permite responder esta pregunta con seguridad.

Tomando en consideracion esta Ultima respuesta, es importante resaltar la
ensefianza sobre la identificacion de Inferencias tanto anaforicas como cataforicas
puesto que ambas fundamentan la transicién de inferencias locales (sean estas
implicitas o explicitas) hacia otras inferencias de contextos mas globales como las

gue se discuten mas adelante en este nivel de comprension lectora.
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Sub-categoria Identificacion de la Idea Principal

En esta sub-categoria, identificacion de la idea principal, durante la fase
exploratoria, el Grupo De Caso obtuvo un 79% de resultado favorable, pero
disminuyo a un 70% en la fase de Caso. A pesar de esta disminucién, supero el
resultado del Grupo De Comparacion, el cual durante la fase exploratoria tuvo

un 67%; y en la fase de intervencién un 41%.

Estos son los resultados en esta fase:

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
LECTURA NARRATIVA LECTURA NARRATIVA
COHERENCIA IDEA PRINCIPAL COMERENCA DEA PRIVCPAL
GRUPO DECASO GRUPO DE COMPARACION

20 Estudiantes

17 Estudiantes

5% Na respandio

Wl

HNO

W5 ENO W

Al realizar un andlisis de los reportes hechos en la fase de intervencion, se

concluyo que:

o El 25% negativo (color rojo) corresponde a respuestas redactadas en inglés. Al
analizar estos reportes se evidencia que existian varios impedimentos de tipo
linglistico (falta de vocabulario, construccion de estructuras gramaticales,
conectores, coherencia y cohesién) lo cual no posibilito el desarrollo de las
ideas (ideas claras y entendibles) sobre las cuales se apoya el resultado o

respuesta a este enunciado. Algunas de estas evidencias son:
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Respuesta del alumno
AMostrar un pequefYo resumen acerca de whe

made the first one doing a short historic information fromt he past t o [ he ¢

El analisis a este reporte sefiala que:

1. Inicia en espafiol,

2. describiendo lo que para este estudiante la idea principal es, pero no describe
nada, puesto que las estructuras que usa para este fin son preguntas en si
mismas. Ademas,

3. el articulo indefinido fiad no se usa cor
incontable. Por otra parte,

4. al finalizar sol o hace referencia a #finf
siendo esta descripcion muy general y ademas la idea esta incompleta.

Todo esto podria sustentar el porqué es necesario investigar y tomar decisiones
acerca del uso de la segunda lengua para responder a preguntas donde se evallua
el estado de desarrollo de los niveles de comprension lectora en una segunda
lengua. Por otra parte, esta la idea de responder a esta medicion desde la lengua
materna siendo que la comprension misma se hace en segunda lengua. De hecho,
seria necesario investigar sobre la influencia de la lengua materna en procesos de
comprension lectora en segunda lengua.

Estas son algunas de las respuestas hechas en lengua materna y que demuestran
total desarrollo de ideas o argumentos, segun la respuesta suministrada en el
texto guia para la lectura.

Respuestas:
Ade donde provi ene fudroa logp primeras ,en aearlaeynl@ss
i ngredientes gue componen 0 hacen de el

i ngredientes de |l a pizza y un poco de|su o
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Es necesario aclarar que el uso del espafiol, no garantiza que la respuesta al

enunciado sea la correcta. Ejemplo de eta indole son, por ejemplo:

phr ase

Respuesta Reporte Introspectivo
AAl to consumo|i EI reading en gener al
el mundoo. alimento. When the text become difficult, | read

aloud to help me understand what | read: | try to

guess the meaning of unknown words or

S 0.

iDar a ¢

procedenci

onoce

iPor e

l a pi z

|l t2tul o vy

d] lineas se hace un recuento de la procedencia de

zao.

consi d

De acuerdo

a Swai n

( 19 8ne$ produten uirgglasd ellos| o s 1

probablemente sienten el vacio entre lo que quieren decir y lo que pueden decir, lo

cual conduce a que ellos reconozcan esas estructuras o elementos del lenguaje

gue

desconocen, o q

ue conocen

parci al men

mismo, (Wolf 1993, p. 476) reporta haber encontrado un nimero considerable de

investigaciones q u e

sugi eren

gue Ai ncl

usi ve en I

aprendizaje del idioma en estudio, la habilidad de los estudiantes para demostrar

lo que han entendido es limitado, lo cual queda de manifiesto al momento de ser

eval

uadoso.

Implementacion de la Teoria Instruccional y su incidencia en los resultados

El reporte de la Teoria Instruccional se hard atendiendo al 70% favorable de

desemperio lector obtenido por estos estudiantes en esta sub-categoria.

En cuanto a los reportes de la Teoria Instruccional, estos son los resultados:
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NUMERO DE ESTUDIANTES
PROCESOS | 1 | 2 |3 (4|5 |6 |78 |9 (10|11|12|13|14|15(16|17|18(19|20
écomo? || 2 ||| [ AAM]? MMM ?MA]?]?]?
ique? || M| X| XXX |?|?|d|M|?|X|M|X|M4|?
Porqué? | X |? | X |2 | X|M|X|? A X|AMX|X|? x|
RESULTADO| SI | ? [NO|SI | SI|SI|[SI|SI|SI|S|SI|NOlSI|SI|NONO| S |NO SI|SI

Los argumentos reportados contribuyen a la identificacion de la idea principal.

X Los argumentos reportados no contribuyen a la identificacion de la idea principal.
? No reporto nada.
Sl Si logra el objetivo de la pregunta

NO  Nologra el objetivo de |a pregunta

Tomando en consideracion este cuadro, para la pregunta How did you find the
answer? en espafiol, ¢ CoOmo encontraste la respuesta? se puede apreciar que de
los 14 estudiantes (23%) que respondieron correctamente esta sub-categoria, 9 de
ellos, es decir, el 15,2% respondiéo a la pregunta de la Teoria Instruccional;
mientras que un 8,3% no la reporto pero aun asi respondio correctamente. Esto
indica que el hecho de poder juzgar la utilidad de la pregunta metacognitiva (La
Teoria Instruccional) desde los reportes de esta, en correlacion con las respuestas
sean positivas 0 negativas, demuestra su validez dentro del desempefio lector de
los estudiantes. Claramente se evidencia que el responder la pregunta de la
Teoria Instruccional (15.2%) son mejores los resultados que cuando no se reporta

(8.3%) aunque el resultado también sea favorable.

En cuanto a la pregunta What information did you consider to support your
decision and why? en espafol, ¢Qué informacion consideraste para responder la
pregunta y Por qué?, los resultados para estas dos preguntas son muy parecidos

a la pregunta de la Teoria Instruccional anterior.
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Para estas dos preguntas de la Teoria Instruccional los resultados son los mismos.
De los 14 estudiantes (23%) que respondieron correctamente esta sub-categoria,
8 de ellos, es decir, el 13,3% respondid a la pregunta de la Teoria Instruccional;
mientras que un 10% no la reporto pero aun asi respondié correctamente.
Nuevamente, los resultados cuando se responde la pregunta de la Teoria
Instruccional son mejores que cuando no se reporta aunque el resultado también

sea favorable.

Por otra parte, en cuanto al grupo de Comparacion, en la mayoria de los reportes
se evidencia mucha fAdeducci -nd como repor
llevados a cabo para responder a la pregunta al igual que el uso del titulo para
inferir la idea principal. En otras ocasiones se traslada no solo la respuesta, sino
también el mismo proceso cognitivo del cuestionario declarativo a la hoja de
respuesta del examen de comprension lectora, es decir que se quedan con la idea
general extraida de un skimming de 10 minutos y la dejan como respuesta, no se
estan tomando un tiempo mas prudente para resolver el enunciado, asi como
también se da el caso que la respuesta de la idea general (desde el cuestionario
declarativo) es mejor que la reportada como idea principal. Por ultimo,
nuevamente se esta reportando en inglés, en donde 2 de los 4 reportados no

responden a la demanda del enunciado.

Sub-categoria Comparacion y Contraste

Al comparar los resultados positivos de ambos grupos en ambas fases, Grupo De
Caso, fase exploratoria (12%) y fase de intervencion (95%) y los resultados del
Grupo De Comparacién fase exploratoria (43%) y fase de intervenciéon (6%) se
evidencian grandes diferencias en el desempefio lector y por lo tanto en el estado
de desarrollo de la comprensidn lectora en inglés como segunda lengua. Se puede
ver que el grupo de Caso no solamente se ha superado asimismo sino que

también ha superado al grupo de Comparacion.
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En esta fase, los resultados arrojan que solo 1 estudiante respondio
incorrectamente al enunciado: Lo anterior considerando que reporto un punto de
vista personal con relacion a lo planteado por el autor, tomando distancia de
algunas de las ideas planteadas en el péarrafo. Inclusive deja de reportar algunas
de las ideas de apoyo de la idea principal obviando con ello algunas de las

caracteristicas objeto de comparacién y contraste en este parrafo.

COMPRENSION LECTORAINFERENCIAL COMPRENSION LECTORAINFERENCIAL
LECTURA EXPOSITIVA LECTURA EXPOSITIVA
COMPARACIONY CONTRASTE COMPARACIONY CONTRASTE
GRUPO DE CASO GRUPO DE COMPARACION

20 ESTUDIANTES 17 ESTUDIANTES
#sl o S WNO
5% 6%

En esta sub-categoria se comienzan a evidenciar respuestas mucho mas
elaboradas, mas detalladas y precias en cuanto que no solo las ideas que
componen el parrafo son consideradas y desarrolladas sino que cada una de las
caracteristicas propias del ejercicio de comparacion y contraste son enunciadas y
discutidas. De hecho, en una de estas evidencias se aprecia la Teoria

Instruccional. Un ejemplo de esto es:
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@ Reading: Clean hair or clean air?
2) What contrast does the author make concerning palm oil and canola
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Por otra parte, se nota que los reportes en inglés son menos elaborados, menos

descriptivos y menos discutidos. Por ejemplo:

B . WRITING-DOWN PROTOCOLE ]_
("~ WHAT DID YOU DG TO ANSWER THE GUESTION? -

_{How did you find the answer? What information did you consider to support your
L desicion and Why?

Reading: Clean hair or clean air?

2) What contrast does the author make concérning palm oil and canola
oil use?
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En cuanto al grupo de Comparacién, se evidencia mucha confusién en cuanto a
gue no se reporta una comparacion y contraste de la informacion sino algo muy
parecido a una parafrasis de la informacién a comparar y contrastar. Por otra
parte, al realizar ésta fimuy parecida a una parafrasiso se dejan de incluir algunas
ideas de apoyo sobre las cuales se encuentran las caracteristicas conforman la
comparacion y contraste. Ademas, algunas de estas ideas se desarrollan o
argumentan bajo experiencias o puntos de vistas personales o simple deduccion.

Por otra parte, las preguntas del protocolo de escritura no son reportadas por los
estudiantes en un 70%. Esto se hace mas notorio en la medida que transcienden
en los niveles de comprensién lectora. Es decir, en la misma medida en que las
Sub-categorias son mas exigentes, en esta misma medida se deja de reportar los
procesos llevados a cabo para responder a la pregunta. el otro 30% solo reporta

Arel ectura y Scanningbo.
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Implementacién de la Teoria Instruccional y su incidencia en los resultados

Con relacion al reporte de procesos Metacognitivos, como Teoria Instruccional,
para la pregunta How did you find the answer? en espafiol, , Como encontraste
la respuesta? Se evidencia que esta es resuelta en un 50%. Algunas de las
estrategias de lectura metacognitivas identificadas son: relectura; Scanning para
identificar palabras claves objeto de comparacién y contraste (precio y cualidades
de ambos productos y su relacién con el medio ambiente) siendo estas palabras
los detalles especificos desarrollados en las ideas de este parrafo. Es posible
gue estas sean las estrategias mas importantes de localizacion en esta pregunta
siendo que la identificacion de los aspectos (detalles especificos) junto con sus
caracteristicas es la esencia para una buena respuesta. Se considera que el
hecho de haber sugerido, desde el programa de intervencion, distanciarse de las
opiniones y experiencias personales al momento de resolver las sub-categorias
contribuyo mucho para de esta manera evitar contaminar y/o distorsionar la

realidad planteada por el autor.

En cuanto a la pregunta What information did you consider to support your
decision and why? en espafol, ¢Qué informacion consideraste para responder la
pregunta y Por qué? se evidencia un reporte del 60% de esta pregunta. Los
reportes para esta pregunta solo dan mencién del parrafo del cual se pide que ese
realice la parafrasis. Algunos estudiantes dicen hacer relectura inclusive del
parrafo anterior al de la parafrasis (10%) y un (30%) no responde esta pregunta,

soloseescri be com¥“nmente | a frase Aes obvi o,

Con relacion a la pregunta why?, ¢Por qué?, esta fue resuelta en un 70% de los
estudiantes. Los reportes dejan claro que en esta sub-categoria necesariamente
habia de hacer una lectura detallada de la informacién (Scanning) para identificar
gué aspectos el autor uso para contrastar y ademas sefialar la informacion que

giraba en torno a &estas pal abr as cl aves.
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identificar que se contrasta y las caracteristicas de ambos productos y su
influenciaenelmundo, | as ¢ o0 n s &ddereia deiestosson algunos de los
scanner reportados en esta sub-categoria. Por otra parte, un 30% de los
educandos no reporta esta pregunta.

Una importante deduccion, tomando en cuenta los porcentajes reportados en la
Teoria Instruccional desde la lectura expositiva, es que al parecer, en la medida
gue las sub-categorias son mas exigentes los estudiantes ven la necesidad de
recurrir a procesos Metacognitivos para tener un mejor desempeiio lector.
Contrariamente, cuando las sub-categorias obedecen a niveles de exigencia
aparentemente fAim8s sencill os o bajos fAestos re
procesos para responder a estas sub-categoria sin una planeacion, monitoreo y

evaluacion del mismo.

Sub-categoria Identificacién de la Opinién del Autor

Los resultados del Grupo De Caso, fase exploratoria son de un 21% favorable,

mientras que en la fase de intervencion fue de un 70% (14 de 20 estudiantes

lograron responder de manera asertiva a la pregunta), dando argumentos validos y

acorde a la realidad planteada por el texto. Este resultado sugiere un desarrollo en

los procesos metacogntivos para responder a esta sub-categoria. Lo anterior
demuestra que estos estudiantes s on fAcapaces de actuar
forma razonable, consciente, critica, y ser capaces de valorar con rigor y
ponderaci on, hechos, Santuste e al.€2001,yp.123P) citado o n e s ¢
por Marciales (2003).
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10 ESTUDIANTES
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COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

LECTURA EXPOSITIVA
OPINION DELAUTOR

GRUPO DE COMPARACION
17 ESTUDIANTES

usl N0
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En cuanto al Grupo De Comparaciéon, al comparar las dos fases se evidencia

gue este grupo se superoa asi mismo siendo que en la fase exploratoria obtuvo un

29% y en la fase de intervencién un 53%. Existen varias explicaciones para esta

mejoria del desempefio lector, argumentos que puede tambien ajustarse al grupo

de Caso para explicar casos como este.

Primero: la experiencia lectora de la lectura expositiva de la fase de Caso y de
intervencion son completamente diferentes, siendo la experiencia lectora de la
lectura de la fase de intervencion muy positiva con relacién a la de la fase
exploratoria. Lo cual permite que los estudiantes hagan mas uso de estrategias
metacognitivas producto de la motivacion, interés y actitud, etc. que les genera
el tema de esta lectura.

Segundo: esta sub-categoria, en la fase exploratoria, se sustenta/responde
sobre argumentos basados en experiencias propias. En la fase de intervencion
los estudiantes analizan mas, son mas selectivos y criticos al momento de
tomar una decision, de responder a esta sub-categoria.

Tercero: en la fase exploratoria un 40% de los estudiantes reportan haber
respondido a esta sub-categoria por descarte (recordemos que en la fase
exploratoria se uso el método de seleccidon multiple y por ende el reporte del
protocolo responde a esta eleccién). Alderson (2010) sugiere que el hecho de
tener opciones de seleccion mdultiple (opciones construidas sobre distractores
y/o realidades imaginarias planteadas por el disefiador de la prueba) que
buscan engafar a quienes toman el examen (rol que seria muy cuestionable
de un pedagogo) se genera con ello un grado mas de dificultad para aquellos
gue no cuentan con un nivel de conciencia metacognitiva plausible. Por otra
parte, el hecho de poder, en la fase de intervenciéon mediante una pregunta
abierta, les permitir a los estudiantes una construcciéon mas repensada de su
respuesta producto de niveles de pensamiento mas alto sumado a estas

nociones aqui mencionadas.
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Implementacién de la Teoria Instruccional y su incidencia en los resultados

Con relacion al reporte de procesos Metacognitivos, como Teoria Instruccional,
para la pregunta How did you find the answer? en espafiol, ¢ Como encontraste
la respuesta? se evidencia que solo 4 estudiantes (20%) no reporta esta pregunta
mientras que 16 estudiantes (80%) si responde a esta pregunta. Las evidencias
muestran que las estrategias reportas corresponden a una relectura de varios
parrafos con el propdsito de identificar y asociar palabras claves y argumentos,
hechos reales y opiniones, (proceso que sugiere un Scanning, Skipping, analisis y
evaluacién de esta informacién) dados por el autor y establecer conexiones

semanticas con la pregunta.

En cuanto a la pregunta What information did you consider to support your
decision and why? en espaiiol, ¢Qué informacion consideraste para responder la
pregunta y Por qué? los estudiantes reportan los parrafos 9, 10 y 11 parrafos en

los cuales, de hecho, se responde a la sub-categoria.

NIVEL DE COMPRENSION LECTORA METACOGNITIVO

Sub-categoria Anticipacion

Para el nivel de comprension lectora critico, el desempefio lector de los
estudiantes del Grupo De Caso, en la fase de intervencion, fue muy superior al
alcanzado en la fase exploratoria. Los resultados en la fase exploratoria muestran
gue solo 3 estudiantes de 21 (12%) responde de manera favorable esta sub-
categoria mientras que en la fase de intervencion 15 de 20 estudiantes (75%)
obtiene resultados favorables. En cuanto al Grupo De Comparacién, durante la
fase exploratoria obtuvo un 29% favorable, pero en el post-test su desempefio

lector bajo un poco mas (18%) para las respuestas correctas.
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Lo anterior se representa de la siguiente manera:

COMBRENSION LECTORA CRITCA

LECTURA EXPOSITIVA
ANTICPACION

GRUPD DECASC
L7ESTUDAATE

WSl ko

COMBRENSION LECTORA CRITCA

LECTURA EXPOSITVA
ANTICPACION

GRUPD DECASO
IOESTUDAITE

WS N0

Implementacion de la Teoria Instruccional y su incidencia en los resultados

En cuanto a los estudiantes que estan dentro del 75%, en relacion al reporte de
procesos Metacognitivos, como Teoria Instruccional, para la pregunta How did
you find the answer? en espafiol, ¢ COmo encontraste la respuesta? se evidencia
una mirada abarcadora pero incluyendo aspectos y detalles para sostener una
vision en cuanto a lo que podrian estas empresas enfrentar o hacer en el futuro,

las acciones que deberan tomar para poder subsistir en el mercado y ser

competitivas.

En cuanto a la pregunta What information did you consider to support your

decision and why? en espafol, ¢Qué informacion consideraste para responder la
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pregunta y Por qué? se evidencian pequefios resimenes. No se recurre a un corte
y pegue de informacion o traduccién o punto de vista personal. Se esta dejando de
responder solo una palabra, oracion o sencillamente mencionar un decir el parrafo
en cual se encuentra la respuesta, sino la sumatoria de diferente parrafos desde
una relectura focalizada, resaltando y analizando aspectos especificos para

organizar una respuesta.

En cuando al 25% negativo, se evidencio que estos estudiantes solo reportan
Arel edeurpa8r r af oigab las rAspuest@as sel encuentra que todos
responden a esta sub-categoria de manera errénea porque no solo se limitaron a
responder desde la identificacion de aspectos planteados, descritos 0
suministrados por autor, de hecho, pareciera que respondieranal a pr edEnnt a
gué podria afectar o incidir la prohibicion de la comercializacion del aceite de
palma? y no ¢Como podria afectar o incidir la prohibicion de la comercializaciéon
de la palma de aceite? Siendo esta Ultima la pregunta a la cual se le debe dar
respuesta en esta sub-categoria. En la primera pregunta solo reportaron
informacion literal del texto. Pero la segunda lectura no solamente cuestiona sobre
aspectos literales o explicitos, sino también como estos afectan estas empresas
en el tiempo y que acciones deberan asumir para permanecer comercialmente
vigentes. Esta misma equivocacion fue cometida por los estudiantes del grupo de

Comparacion.

Hay que resaltar que del grupo de Caso ningun estudiante dejo en blanco las
preguntas de la Teoria Instruccional. Lo anterior sin considerar si estaban sus
respuestas correctas 0 no. Lo importante es que de estos reportes se puedan

generar nuevas intervenciones.
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7.2 EXPERIENCIA LECTORA DE LOS ESTUDIANTES

LECTURA NARRATIVA

Dimension Personal
En cuanto a la dimensién personal, en la primera pregunta, 1. How much of this
reading assignment do | know? en espafiol, ¢Cuanto conocimiento tengo

acerca del tema de la lectura?

1. How much of this reading assignment do | know?

B Porcentage 1 Nimero de estudiantes

g
E =
3
0%  20% 3
e jU.% 60% 4 80% | 100%
1 2_____%_:_1._' & ___. -

La grafica muestra el nimero de estudiantes que escogen cada uno de los
porcentajes a manera de representar cuanto conocimiento previo o base tienen
sobre el tema de la lectura. Se evidencia que los mayores porcentajes son los mas
escogidos por los estudiantes, siendo 80% el porcentaje mayormente escogido. Al

hacer un andlisis de los argumentos en torno a estas escogencias vemos que:
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0| 0%

0| 20%

3| 0% 1 1 1

6| 60% 1 1 1 1 1 1 1

8| 80% o 1 1
3| 100% 2 1

Estos reportes evidencian que las falencias cognitivas de los estudiantes no van
mas alla del desconocimiento del origen de la Pizza, pero no se hace mencion
alguna de reportes en donde se manifiesta desagrado del tema o desinterés. De
igual manera, se evidencian reportes favorables con relacion a los aspectos
linglisticos. Es necesario decir que estos reportes favorables, desde esta lectura
rapida, no necesariamente garantizan un desempefio lector exitoso, prueba de
esto son algunos resultados no muy favorables en algunas de las sub-categorias
desde la lectura narrativa en donde para alcanzar un desempefio lector exitoso, es
necesario implementar estrategias metacognitivas y conocer la estructura del

texto.

Al contrastar estos resultados con los reportes de la segunda pregunta, 2. How
successful do | think | would be in this Reading? en Espafol, 2. ;{Cuan
exitoso creo que seré en este egjercicio de comprension lectora? Los

estudiantes respondieron:
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Considerando los resultados de esta pregunta con relacion al desempefio lector de los estudiantes, se podria decir, segun
esta gréfica, que los estudiantes, contrariamente a los reportes de la pregunta anterior, 1. ;Cuanto conocimiento tengo
acerca del tema?, se auguran un desempefio lector muy alto, considerando que los porcentajes 80% y 100% fueron
escogidos por 19 de 20 estudiantes. Esta alta percepcion en cuanto al desempefio en la lectura se representa bajo los

siguientes argumentos:

2. ¢Cuan exitoso creo que seré en este ejercicio de
2. How successful do | think | would comprension lectora?
be in this Reading?
12
10
3
6
4l
2
2 3 | 4
B Nimero de estudiantes| 0 0 0 1 Ndmero de veces que se reporta este argumento
u Porcentajes 0% | 20% | 40% | 60%
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Segun estos reportes, con excepcion de 1 estudiante que escogi6 el 60%, el resto
reportan argumentos favorables en cuanto al tema (en el cual manifiestan tener

fconocimiento previog ftema interesanteq ffacilg fentendible y con ideas clarasg.

En cuanto al vocabulario, reportan que es fsencillog ffacil y entendibled y que flas

preguntas fueron facilesosolo dos estudiantes reportan esta Ultima cualidad).

De igual manera, los anteriores reportes se suman a los resultados de la pregunta,
3. Is this reading assignment of my interest? en espafol, 3. ¢ Es esta lectura

de mi interés? los estudiantes reportan:

3. Is this reading assignment of my interest?
B Nimero de estudiantes  m Porcentajes
11
2
1 100%
0% 0  20%g  A40%g ED%—' s
1 2 3 4 5 6

Siendo que el 80% y el 90% representan el 95% de la participantes (19 de 20
estudiantes) estos resultados sugerir una tendencia favorable en cuanto al
desempernio lector de los estudiantes, pero aun asi estos resultados no influyeron
de manera positiva en algunas de las sub-categorias de esta fase (Por ejemplo:
ver parafrasis e identificacién de la idea principal ambas de la lectura narrativa).

Claro esta, hay que agregar que estos resultados negativos obedecen a otras
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falencias distintas a las psicolégicas tal y como fue mencionado antes. Con ello
gueda en evidencia que la inclusion de los aspectos psicoldgicos por si solos no
garantiza un desempefio lector exitoso, es necesario cubrir otros aspectos

cognitivos como lo son los linglisticos y la infraestructura del texto.

Ademas del andlisis cuantitativo a esta pregunta, se suma el de las razones
suministradas por los estudiantes sobre las cuales apoyan sus escogencias.

Estas razones son:

3. Is this reading assignment of my interest?

Nimero de veces que se reporta este argumento

12| 100% 5 1 1 3] 2

A ello se suma la pregunta, 4. How do | physically and psychologically feel to
respond to the reading process? En Espafol 4. ;Cémo me siento fisica y
psicolégicamente para responder ante este ejercicio de comprension

lectora? a lo cual los estudiantes respondieron:
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4. How do | physically and psychologically feel to respond to the reading?

// 77
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I Ndmero de veces que se reporta este argumento |

2o fafalalalalafafafla]1]

A pesar de ser reportes en su mayoria positivos, realizar una parafrasis y la
identificacion de la idea principal (ambas sub-categorias antes mencionadas),
segun los resultados del post-test, no fueron tan alentadores considerando que
para el caso de la paréafrasis solo un 50% de los estudiantes pudo realizarla
correctamente (10 de 20 estudiantes). Para el caso de la identificacion de la idea
principal, un 70% de los estudiantes (14 de 20) lograron identificarla. Cabe indicar
gue de los 3 estudiantes que reportaron tener dificultades, sea fisica o mental
durante la identificacion de la principal, solo 1 no logro identificarla.
Contrariamente, el resto de los estudiantes que reportaron i sent i r s e

biend o fAcomfortableo 5 de el | ocipal iksto
prueba, por lo menos para esta participante, que las dificultades fisicas o mentales
o estados de animo positivos no fueron una incidencia directa en el desempefio de

los estudiantes.
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Entonces, tomando en consideracion lo anterior, podria concluirse que si bien la
mayoria de los estudiantes se auguran un desempefio lector exitoso, estos lo
hacen sobre la base del reconocimiento de los aspectos linguisticos (vocabulario,
mas que la gramatica), de la aparente facilidad de las sub-categorias y del tema a

|l eer y sobre | a base de aspect operomssor ol

conscientes de las dificultades que puedan tener al momento no solo de responder
a las exigencias de las preguntas, al nivel de inferencia al que puedan verse
inmersos y nivel critico, al conocimiento de las superestructuras de los textos, sino
también de la necesidad de orquestar estrategias metacognitivas para responder a

las sub-categorias dentro del proceso de comprension lectora.

Dimension de la Tarea
Tomando en consideracion el propésito de este instrumento, se disefiaron varias

preguntas a la luz de la teoria descrita en este apartado teérico (ver capitulo 3).

Las instrucciones dadas a los estudiantes fueron:

Hacer una lectura rapida del texto (skimming) sin responder a las preguntas del
ejercicio de comprension lectora. Los estudiantes tuvieron 10 minutos
(contabilizados) para hacer dicha lectura rapida. El objetivo de hacer una lectura
rapida radica en desarrollar una conducta de entrada que le permita hacer uso de
su conocimiento previo acerca del tema y de los aspectos linguisticos que en ella
reconozca siendo conscientes de sus fortalezas y debilidades en cuanto a las

exigencias de la lectura y de sub-categoria o enunciados de la misma.

Considerando que las respuestas para este test de salida ya no son de seleccion
multiple, sino que los estudiantes deben argumentar sobre la base de su propio
entendimiento, ya no sobre la base de la produccion cognitiva de quien disefia o
construye el test para determinar el estado de desarrollo de las sub-categorias de

los niveles de comprensién lectora, se toma como base la respuesta suministrada
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por el texto gu?2a | a cual da como respues
changed with timeo en espafol Al a pizza ha

el paso del tiempoo.

Estos son los resultados para la primera pregunta 1) What do | think the general

idea of the reading is? En espariol, ¢ Cudl es la idea general de esta lectura?

Segun estos resultados, un 60% de los estudiantes pudieron identificar la idea
general del texto, bajo las instrucciones antes mencionadas. Este resultado
aunque no determina los obtenidos en esta sub-categoria desde el post-test, si
promueve un comportamiento estratégico, comportamiento que se espera pueda,

a lo largo de sus vidas, desarrollarse y favorecer sus futuros encuentros lectores.

Del resultado anterior llama la atencién que estos no son del todo diferentes a los

obtenidos durante el post-test siendo los resultados:
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