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RESUMEN
Desde la psicologia cognitiva y educativa, la canpion lectora continlda siendo evaluada tanto
por su complejidad y variedad de procesos comapaito impacto en el aprendizaje estudiantil,
ademas de ser considerada como una condicién amdiaple para desenvolverse en la vida
cotidiana. En esta investigacion cuantitativa darate correlacional con diseér- post factp
con una muestra total de 84 estudiantes, se andiggyrados y efectos entre algunas variables
cognitivas y afectivas que influyen en la comprénsectora en adolescentes que ingresan a
primer grado de secundaria de una escuela regeg@ertina, para reflexionar desde ahi y poder
contribuir en la elaboracion de una propuesta ticiibasada en el Modelo cognitivo de Van
Dijk y Kintsch, que permita favorecer la lecturarmgwensiva de los educandos. Se analizaron los
datos a través del paquete estadistico IBM SPS#sHesultados arrojados, las variables
vocabulario y memoria obtuvieron una correlaci@mgicativa con la comprension lectora. Los
bajos indices resultantes del analisis del gradaaéencia que obtuvieron algunas variables con
la comprension lectora, confirman la existenciaifieultades relacionadas con la lectura

comprensiva en los estudiantes de los grupos jamies.

PALABRAS CLAVE : Comprension lectora, variables cognitivas, af@asti Modelo estratégico.
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CAPITULO 1
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
1.1. Introduccion

Las demandas y exigencias a todas las escuelada®lbs niveles educativos en los Ultimos
afos, ha ido en ascenso (Zorrilla y Pérez, 2006 ariterior deriva de que en la sociedad
globalizada actual se ven reflejados aspectos ctanexclusion, la marginacioén, la desigualdad y
la injusticia social (Lozano, 2012). Por ello, “kistemas educativos de todo el mundo se
enfrentan al reto de ofrecer a los nifios y a leenés una educacion de calidad” (Echeita 'y
Ainscow, 2011, p. 28).

Ante esta situacion, existe un creciente intendisel internacional por una “educacion
inclusiva”, como quedod estipulada en la 482 Confgeelnternacional de Educacién auspiciada
por la Organizacion de las Naciones Unidas paEallaacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO); dicha conferencia se centra en los matkgaroporcionar educacion a cientos de
millones de personas de todo el mundo que tienea acceso a las oportunidades de aprendizaje
(UNESCO, 2008). A escala internacional, el térmedacacion inclusiva es visto de manera mas
amplia como una reforma que acoge y apoya la ddagt®ntre todos los alumnos (UNESCO,
2005 como se cita en Echeita y Ainscow, 2011):

La educacion inclusiva puede ser concebida confrageso que permite abordar
y responder a la diversidad de las necesidadesdds tos educandos a través de
una mayor participacion en el aprendizaje, lavietdes culturales y comunitarias
y reducir la exclusion dentro y fuera del sistemhacativo (UNESCO, 2005, p. 14).
La educacion en la diversidad, es “una exigen@hudibley la escuela se constituye en
un medio de socializacion del alumnado, compromeétée en la construccion de una sociedad

democratica, igualitaria, justa y participativatfieita, 2006, p. 112).




Vista la educacion desde un marco inclusivo y daabn a la diversidad, en México el
Instituto Nacional para la Evaluacion EducativaEB, refiere que la educacion en la sociedad
actual, ya no debe basarse solo en la transmisi@ombcimientos e informaciones, sino en el
desarrollo de la capacidad de producirlos y dersatizarlos. Por lo que es conveniente e
impostergable que los futuros ciudadanos dispodgdrabilidades en areas clave como la
lectura, asi como de la capacidad para aprendaeader que subyace también en esa misma
area y favorecer integralmente el aprendizajelargm de su vida (INEE, 2016).

En relacién al parrafo anterior, resulta destacatd@acionar que México participa desde
el afio 2000, en el estudio internacional Prografemmternational Student Assessment (PISA)
promovido por la Organizacion para la Cooperaci@egarrollo Econémico (OCDE), el cual
esta centrado en la capacidad de los estudiamasipar sus conocimientos y habilidades, siendo
uno de sus principales propositos la de aportarnmdicion a los sistemas educativos de los
paises y economias participantes sobre los apegeslique logran los estudiantes de 15 afios de
edad que se encuentran cursando algun grado dacg@lusecundaria o0 media superior. La idea
central de la OCDE es que los resultados obtemdosada pais sean analizados, tanto en el
ambito internacional como en el nacional, a firgde la informacidn sirva para identificar areas
de oportunidad, y con ello se disefien politicasogm@amas educativos orientados a mejorar la
oferta educativa, asi como la calidad y equidaldsieesultados de aprendizaje (INEE, 2013).

En los recientes resultados de la evaluacion PISR@L5 en el ambito de lectura,
México obtuvo un desempefio de 423 puntos, mismesoqubican por debajo de la media de la
OCDE (496) en donde un alto porcentaje de estugBanexicanos (54%) se encuentra en los
niveles intermedios (niveles 2 y 3), y 41% estaajtedel nivel 2 definido por PISA como el
minimo de competencia necesario para que los jgvareedan a estudios superiores o realicen

las actividades que implica la vida en las complsfziedades contemporaneas del
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conocimiento. Segun la OCDE, esta proporcion dedesttes mexicanos que no logran alcanzar
el nivel minimo de competencias en lectura no hada desde el 2009. En este mismo estudio
se muestra un comparativo de resultados que congmdas afios 2000, 2012 y 2015 en materia
lectora, en el que se aprecia que las medias batischinuyendo, yendo éstas de 425 a 423
puntos; para el INEE esto permite visualizar éaslencias de aprendizajes de los estudiantes a
lo largo del tiempo, y con ello identificar la euoidn del pais en materia de resultados
educativos (INEE, 2016).

A nivel nacional la Secretaria de Educacion Payi8EP) ha realizado desde 1998 y en
forma anual, evaluaciones nacionales de aprendenagt marco del programa denominado
Estandares Nacionales en Espafiol y MateméaticabaBjgruebas representan una de las
estrategias evaluativas que mas ha contribuidareeticion de niveles de logro educativo en
estudiantes mexicanos del nivel basico. Tambiémitiérevaluar el comportamiento de
variables personales y contextuales tales comexel, $0s antecedentes escolares, el nivel
socioecondmico, la configuracion, el ambiente yfdasiliares, y el efecto de éstas sobre los
niveles de logro (Carvallo, Caso Niebla y Contre2897).

Una nueva prueba creada por el INEE y la SEP, @a@ssbperacion en el ciclo escolar
2014-2015 llamada Plan Nacional para la Evaluadetos Aprendizajes (Planea), que tiene
como proposito conocer la medida en que los esttetiale sexto de primaria y tercero de
secundaria, logran el dominio de un conjunto deragizajes esenciales en diferentes momentos
de la educacién obligatoria en dos areas: lenguaggnunicacion y matematicas. De los
resultados obtenidos en lenguaje y comunicaciopyuede observar el bajo nivel de aprendizaje
en los dos ambientes educativos. En Primaria, tadnie los alumnos (49.5%) se encuentran en
nivel uno, caracterizado por seleccionar informaaeéncilla que esta explicitamente expuesta en

textos descriptivos, lo cual refleja una carencidgaecomprension de informacion en textos
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expositivos y literarios. También en nivel securaldos niveles de logro més altos se
concentraron en los niveles uno (46%) y dos (29,.4%)lo que los estudiantes no logran llegar
a niveles de interpretacion hechos, de comparatgdextos, de identificacion de secuencias
argumentativas y de valoracién de sus fundamemtos €nsayo, un articulo de opinion y
debate, ubicandolos en un nivel de logro apenaspeadsable de los aprendizajes clave del
curriculum. Lo anterior expuesto, confirma los Bajoveles de desempefio en el Sistema
Educativo Nacional reportados en otros estudioa pducacion basica (INEE, 2015).

En relacién a lo anterior y desde el punto de \dstanejora de la educacion, Garcia-
Madruga y Fernandez (2008) y Peralbo, Porto, B&iss0, Mayor y Garcia (2009), en sus
estudios relacionados con el rendimiento acadéyni@riables que inciden en él, encuentran que
la comprension lectora ocupa un lugar destacadd @prendizaje escolar. Por ello concluyen
que se debe actuar principalmente en la mejotasdeabilidades de comprension lectora de los
estudiantes.

Para Esquivel, Martinez, Cérdoba y Reyes (2018gckara comprensiva envuelve una
compleja interaccion entre el lector, el texto yal@ea y requiere una serie de subhabilidades
gramaticales, semanticas, sintacticas y lexicadsmas de la construccion de significados,
inferencias, analisis, sintesis, critica y reorgacion del conocimiento previo.

En cambio, Rosselli, Matute y Ardila (2006) meneinmue la adquisicion de la lectura es
un proceso complejo que descansa en el desarmtovdrsas funciones cognitivas. Para esta
autora, segun el momento lector, el desarrollolbzateel método de ensefianza, el tipo de texto y
las caracteristicas del ambiente, se privilegigselde diversas estrategias tales como la

decodificacion, el reconocimiento visual, el recdnoento global-semantico, entre otras.
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Garcia Madruga, Elosua, Gutiérrez, Luque y Ga2Q64) la comprension lectora es “un
proceso interactivo que implica la construcciomuda representacion mental acerca del
significado global del discurso” (p. 48).

Debido a la complejidad que presenta el procesorlenuchas investigaciones empiricas
sustentan la influencia de diversas variables épetan la comprensién lectora, mismas que han
sido abordadas desde diversos enfoques (cognitifedjvos y sociales) y dependen, en gran
medida, de la manera en la que se conceptualizalglsgnita su funcionalidad; algunas de ellas
se menciona a continuacion:

En la investigacion con corte cuasiexperimentdhdbausti y Mara (2009) sobre
procesos cognitivos y metacognitivos, realizado&®educandos brasilefios con una edad
promedio de doce afios, que evalud la eficacia geagrama de instruccién con el propdsito de
mejorar la capacidad de lectura comprensiva deragrde 5° afio de la ensefianza primaria,
obtuvo en sus resultados que la comprension ledotas estudiantes mejoro despueés de la
intervencion realizada, desarrollar el conocimiedgolarativo sobre las macroestructuras y
superestructuras de texto, como el conocimientogalimental de como operar con ellas, es
decir, cobmo leer para comprender, organizando stuategias cognitivas y metacognitivas. Los
investigadores sugieren al final que en futurasri@nciones se trabaje mas explicitamente la
relacion entre las estrategias cognitivas y lostolgs, fomentando que los alumnos sepan
siempre el porqué de las actividades solicitadas.

En el estudio correlacional con disefio no expeniial transversal de Demagistri, Canet,
Naveira y Richards (2012), que evalua relacioné® enemoria de trabajo, mecanismos
inhibitorios y comprension lectora en adolescededprimer afio de la educacion secundaria
basica de Mar de Plata, en sus resultados sedia¢ael acceso a un vocabulario amplio

contribuye a la construccion de representacionkesreotes del texto y que conocer el significado
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de las palabras y el acceso eficiente en ellojgaploder destinar recursos cognitivos a otros
procesos como integracion inferencial o monitoteocorrelacion entre comprension lectora y
memoria de trabajo, sostiene que los procesosésctmplican la realizacion simultanea de
tareas en donde es necesario procesar y almaoéoranacion en funcidén de la construccion
mental del significado de lo que se lee. En cuarils mecanismos inhibitorios, indican que la
capacidad de inhibir informacion irrelevante y aatisolo la relevante, estd implicada en el
proceso comprensivo.

Por otro lado Manzanal, Jimenez-Taracido y FloreaM2016) indagan en su estudio
correlacional descriptivo sobre el control de lenpeension lectora en 214 estudiantes de 1°
secundaria hasta 1° de bachillerato en Madrid.etdin de identificar su comportamiento
metacognitivo ante textos expositivos; ellos conéin al final de su estudio la existencia de
dificultades metacomprensivas. Consideran imprdgaminstruir al alumnado con estrategias
cognitivas y metacognitivas que favorezca el apeajel autorregulado.

En la investigacion de Abusamra, Cartoceti, RaitBerreres (2008), se busco la relacion
entre la memoria de trabajo y las habilidades depcension, se realizé con 153 alumnos de
cuarto de primaria de Argentina. El objetivo dieexperimento fue indagar si los nifios con
habilidades pobres de comprension lectora difetéalos buenos comprendedores en cuanto al
rendimiento en esta tarea dependiente de las fuegigjecutivas. Encontro que la memoria de
trabajo juega un papel esencial en el proceso mprEmsion y verifica una correlacion
significativa entre el rendimiento de memoria @b&#jo y la comprension lectora.

Suarez, Moreno y Godoy (2010), en su estudio awi@hal con muestreo estratificado
aplicado a 3883 escolares con edades entre 7 ffa2d@ la Comunidad Autonoma de
Extremadura, Espafia, cuyo objetivo era analizegléeion entre pobreza de vocabulario y

déficit en la comprensidn lectora, encontro queisexy baremo de Garret (1979) el nivel de
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vocabulario tiene una correlacion marcada con tapzension lectora por lo que existe una
mayor tendencia de aumentar la comprension lectorforme aumenta el vocabulario.

En el estudio de Calleja, Rodriguez-Santosa, Tawye€sarcia-Orza (2014), se analizan
las habilidades lectoras de 45 estudiantes entyd @ 2f0s pertenecientes a la Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO) en un contexto sooi@aico y familiar medio-bajo y medio alto
en la provincia de Malaga, Espafia, para realifaréncias causales de contenido emocional en
la lectura de los textos narrativos, intentanddevtiar si la activacion de los estados
emocionales de los protagonistas de un texto nars¢ halla mediada por el nivel lector de los
sujetos. En sus resultados muestran que los syjeeopresentan un buen nivel lector son los que
han realizado correctamente todo el trabajo exig@da narracion: han realizado las inferencias
adecuadas, dado que las emociones no estabantadiggiexplicitamente, y mediante estas
inferencias han logrado activar adecuadamentdad@gmocional de los protagonistas, citando
al final de la investigacion que es preciso considia capacidad para realizar inferencias no
simplemente como el resultado de una buena capbhge&laomprension lectora sino como una
causa de esa buena comprension.

Aran- Filippetti y Lépez (2016) en su investigacgorrelacional realizada con una
muestra de 168 alumnos de 9 a 15 afios de edaehdentomo objetivos: analizar la relacion
entre las habilidades verbales, la atencion, lasiémes ejecutivas (FE) y la comprension lectora
en poblacion hispanohablante y examinar qué preagsautivos predicen un porcentaje Unico
de la varianza de la comprensién lectora, en sustaelos las correlaciones mostraron que la
comprension lectora se asocia a la mayoria dalaad cognitivas analizadas. Sugieren al final
que diferentes tareas de lectura comprensiva podaigar en cuanto a su demanda ejecutiva, y

que futuros estudios deberian analizar la contidioude cada funcidn ejecutiva en diferentes
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habilidades de lectura, controlando el efecto desqtosibles predictores cognitivos y
sociodemograficos.

Flores, Jiménez y Garcia (2015),en su estudio caatipa transversal realizado con
estudiantes de primero de secundaria a primerachgllerato en México, con el objetivo de
establecer en qué procesos cognoscitivos basioomeses a la lectura residen las dificultades
de un grupo de adolescentes pobres lectores, edaprd los pobres lectores tienen un
desempefio menor de conciencia fonolégica, procesamortografico y procesamiento
sintactico que los normo lectores; resaltando srressultados la importancia de considerar la
identificacion oportuna de los procesos cognosustivasicos que subyacen a la manifestacion de
dificultades especificas en la comprensiéon endatescentes pobres lectores. Por lo que los
apoyos que se les proporcionen deberan consiadardiferentes procesos asi como variables
sociales y afectivas que motiven la lectura.

Con el objetivo de describir el proceso lector, Btady Gomez (2013) en su estudio
mixto secuencial cuantitativo y cualitativo reatloacon 258 estudiantes de tercero de secundaria,
de diferentes escuelas de Guadalajara, Méxicajeresultados evidencia que existe una
relacion entre las creencias lectoras y el nivelataprension de los alumnos, refiriendo también
que la metacognicion podria tener un papel fundéaheomo detonador de estrategias de
comprension lectora.

Ademas de las variables antes mencionadas, existensenaladas en la investigacion de
Roselli, et al., (2006) quienes sefialan que elnalizaje de la lectura requiere factores
ambientales tales como suficiente exposicion aedauta, al igual que el desarrollo de una actitud
y motivacion positivas hacia ella; evidenciando glambiente de la casa desempefia un papel
esencial en el desarrollo de la motivacion acadguhét nifio y en su rendimiento lector. De igual

manera, el ambiente sociocultural esta implicadel @prendizaje lector ya que los nifios que
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viven en ambientes socioculturales pobres, tieademer un desempefio lector mas limitado y
mayores dificultades en el aprendizaje de la lecdiferencia de aquellos con padres que
tienen niveles educativos mas altos, los cualestaneon mayores expectativas con relacion a
los logros académicos de sus hijos y se involucras en las actividades escolares y lectoras que
los padres con bajos niveles educativos (Suaraiz, 2010).

También en estudios realizados con adolescenteisanes, encontraron que los niveles
altos en las expectativas de los padres, el nevelstudios de la madre y del padre, el supervisar
la realizacion de las tareas escolares y el desseglir estudiando, explican de manera
significativa el logro educativo en los dominiosrdatematicas y espafiol (Backhoff, et al., 2006
como se cita en Caso-Niebla y Hernandez, 2010).

La complejidad de la comprension lectora, tambisito investigada desde el
funcionamiento del proceso lector; vista desde nosde de procesamiento ascendente,
descendente e interactivo- que hablan sobre etiBgarocesamiento de la informacion manejada
por el sistema cognitivo en la lectura de textan@, Andrés y Ané, 2005).

Los estudios expuestos anteriormente, muestrannogagevariables y de diversa indole que
influyen en la lectura comprensiva; sin embargsgddes| contexto escolar, falta abordar la
comprension de textos desde la transicion de pivelaria a secundaria en poblaciones escolares
con necesidades mas particulares y desde algunablga que estan implicitas en un modelo

especifico de lectura que atiende la diversidael @aprendizaje lector.
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1.2. Objetivos

Con base en lo anterior y con el propdsito de zaaél grado de relacion y efecto entre
variables que influyen en la comprension lectorasgtndiantes que ingresan a primero de
secundaria, se propone lo siguiente:

Objetivo general:

Analizar la influencia que algunas variables cdga# y afectivas tienen en la comprensién
lectora en adolescentes que cursan primero ded&carle turno vespertino.

Objetivos especificos:

* Analizar el grado de incidencia de la memoria, gmgaicion, inferencias, vocabulario y
motivacion en la comprension lectora de estudiaseéprimer grado de secundaria.

» Evaluar el efecto de las inferencias, el vocabol)da motivacion y de las dimensiones de
memoria y metacognicion en la comprension lectorastudiantes del primer nivel de
secundaria, segun el Modelo estratégico de Vanybikntsch.

» Diseflar una propuesta didactica con vista a faala comprension de textos en

estudiantes de primero de secundaria.
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1.3. Justificacion

En la Educacion béasica de nuestro pais, tantoisrapas como en secundarias,
reiteradamente se manifiestan bajos resultadosueth@s nacionales que miden el
aprovechamiento lector de los educandos, sobrego@guellos que provienen de los estratos de
menores ingresos, en estudiantes de turnos vesperén los hablantes de lenguas indigenas, en
los habitantes urbanos que residen en zonas mdagityagque tienen menos posibilidades de
desarrollar al maximo su potencial en la lectusgi® los resultados de Planea 2015, la escuela
participante en este estudio esta ubicada en ureacom un indice de marginacién en grado
medio, dicho indice representa las carencias gdeceda poblacidn que vive en las cercanias de
la escuela respecto a educacion, vivienda, digidbude la poblacidn e ingresos econdémico, lo
cual mantiene una estrecha relacién con los aprajedi esperados y la comprensién lectora. Es
por ello, que la ensefianza de la comprension Eatonsiderada un eje fundamental en el
aprendizaje escolar para el desarrollo de comp@ferao otras areas, debe encauzarse en
atencion a la diversidad que deriva del princigiscuela para todos” del modelo inclusivo
vigente en el Plan y Programa del 2011 de la Eddicd@sica; lo anterior, para que todas y
todos los estudiantes mejoren sus habilidadesréectoéstas impacten en otras areas del
conocimiento.

Ensefiar la lectura de comprension desde un moedextiira interactivo y dinamico, que
contiene los procesos fundamentales para elloatigiede la diversidad estudiantil y posibilita la
mejora de niveles de desempefio en esta area, pemtletanto como medida preventiva para
fortalecer la comprension lectora en estudiantesimgresan al primer afio de secundaria como

para evitar que sigan arrastrando déficits lectores
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CAPITULO 2
FUNDAMENTOS TEORICOS
2.1. Comprension lectora: definicion, inferenciassomplejidad y dificultades

Desde la psicologia cognitiva, cuyo enfoque essad@en el procesamiento de
informacién y que intenta comprender la mente yhalslidades o logros en percepcion,
aprendizaje, pensamiento y el uso del lenguaje @gwHilgard, 2003), comprender es fijarse
metas epistémicas, requiere mayor implicacion palsonayor compromiso en el aprendizaje;
implica una construccion personal del significaddaltarea; es siempre traducir un material a las
propias palabras, reconstruirlo a partir de lopj@®conocimientos almacenados en la memoria
permanente (Pozo, 2008).

Garcia Madruga, et al., (2004) definen la lectw&amprension como “un proceso
interactivo que implica la construccion de unaespntacion mental acerca del significado
global del discurso” (p. 48).

Para este estudio se considera la definicion deramion lectora del parrafo anterior, ya
que esta en correspondencia con el modelo cogmigvaomprension del discurso de Van Dijk y
Kintsch (1983) y con la atencién a la diversidad.

Cabe sefialar, que tradicionalmente, la comprersgiora se concebia como un
subconjunto de habilidades a ensefiar secuenciardennanera jerarquizada (decodificar,
identificar idea principal). Se consideraba qudaghinio de estas habilidades era sinénimo de
dominio lector o de capacidad de comprensién lactbambién se postulaba que el significado
se encontraba en el texto a leer y el lector dédsantrafiarlo, se sostenia que el comprendedor
transferia a su memoria un significado precisordetedo por el autor (Lucefio, 2000).

En la década de los setenta, el paso mas impogargkestudio de la lectura fue

reconocer su complejidad. Laberge y Samuels (18ibee cita en Ostroski-Solis y Ardila,
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2003) seialaron que “la complejidad del procescomeprension parece ser tan grande como la
del pensamiento en general” (p.156); lo anteriated®e a que ésta es el resultado de un conjunto
de analisis visuales, fonéticos, sintacticos, séie@sy pragmaticos, que se suceden en paralelo
e interaccionan entre si.

Defior (2014), coincide en dicha complejidad leatdEn sus estudios arguye que la
lectura no es un acto natural y que el cerebro dplender a leer; a diferencia del lenguaje oral
que biolégicamente esta determinado, la actividatbfa no tiene instrucciones prefijas.

Para esta autora, al aprender a leer se rompegiogantos existentes del lenguaje oral y
se inicia conciencia de la esencia que lo compasepalabras, las estructuras silabicas, los
fonemas; de tal manera que cerebro se va espacidtizn decodificar un nuevo tipo de
estimulos visuales y los pone en relacién condo®cimientos linglisticos. Asi, para llegar a ser
un lector competente son necesarias dos grandaglaaes: la habilidad para reconocer palabras
escritas y la habilidad para comprender textos,aasnsbnstituyen los dos grandes componentes
de la lectura (decodificar y comprender).

Esta misma investigadora, refiere que la distineidine decodificacion de las palabras y
comprension ha sido ampliamente usada y es ladehseodelo simple de lectura; para esta
autora, estos dos componentes mantienen una relasiidétrica, en donde el reconocimiento de
palabras es un requisiéme qua normpara comprender, pero la comprension lectora no es
imprescindible para reconocer palabras.

El estudio de los procesos cognitivos complejosyata comprension, entendida como
“un proceso cognitivo de alto orden que relne isiatede memoria, de atencion, procesos de
codificacion y percepcion y de operaciones infei@as basadas en los conocimientos previos y
en factores contextuales propios de la situacidongprender” (De Vega, 1984 como se cita en

Marmolejo-Ramos, 2007 p. 332), es especialmentadwgoor la psicologia del discurso como
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asunto central en la cognicion humana. Para Majm&amos (2007), la comprension de textos
precisa de recursos de memoria para manteneolariation procesada, operaciones
inferenciales para integrar grupos de datos y gascde construccion de conocimiento, dentro de
un marco interactivo entre lector y texto.

“La inferencia es el nucleo del proceso de congiéeny, por esta razén, las inferencias
constituyen el centro de la comunicacion humameesipara unir estrechamente las entradas en
un todo relacionado. Con frecuencia las inferensmasel punto principal del mensaje” (Shank,
1975, pag. 187 como se cita en Garcia Madruga,)2005

Desde este enfoque, comprender un texto signifinatwir una representacién de una
situacion en el mundo real o el mundo de las idsaslonde los procesos inferenciales
establecen vinculos no explicitamente indicadosl éexto, vinculdndolos con el conocimiento
previo (Molinari & Duarte, 2007).

Al enfrentarse a un texto, el lector debe inted¢mardistintas partes del discurso,
debe conectar el conocimiento categorial con quentauy la informacion
presentada en la lectura. En fin, debe establan&y tina coherencia local y global,
asi como relaciones causales y resolver problemaoricos: debe realizar
inferencias. Sin embargo, la elaboracion de infgesnes parte de un proceso que
requiere de almacenes de memoria (memoria de dradajorto y a largo plazo),
fuentes de informacion (el texto y los esquemasod@cimiento con que cuente el
lector) y niveles de representacion (alcanzadosagal nivel de comprension que
se realice) que so6lo cuando interactuan al uniga@mmiten alcanzar niveles de
representacion de alto orden (Marmolejo-Ramos, 201232)

Molinari y Duarte (2007) mencionan que existen ius tipos de inferencias, en los

cuales se emplean diferentes criterios. Una atasiidn propuesta es la de Leon (2003) y Singer
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(1994); ellos diferencian entre inferencias l6gigpge se basan en la aplicacion de reglas
formales y con un grado maximo de certeza- e inf@as pragmaticas, mismas que tienen como
base el conocimiento comudn de las personas y ecodncia son altamente probables; éstas
dltimas son llamadas “inferencias basadas en conerios”.

También O’Brien, Shank, Myers y Rayner (1988, camaita en Molinari y Duarte,
2007), determinaron dos tipos de inferencias, segleriterio de necesidad: las inferencias
requeridas y las opcionales.

Las primeras que contribuyen a la formacion del etmde situacién de Van Dijk y
Kintsch (1983), constan de tres categorias:

1.- Inferencias puente: encargadas de enlazarooEicontiguas en ausencia de un
referente explicito compartido.

2.- Inferencias anaféricas: vinculan elementoseferenciales; son indispensables para
garantizar la coherencia local y global del texto.

3.- Inferencias causales: se basa en el acceso@timiento previo general para explicar
el acontecimiento central.

Las segundas, no son esenciales para la compreywién condicion elaborativa, pero
especifican y amplian la informacion.

Siguiendo el modelo estratégico de Van Dijk y KehtsGarcia Madruga, et al. (2005)
corroboran que el procesamiento inferencial esdorehtal para la comprension, mismas que
brotan del conocimiento del mundo y la capacidadedeerarlas distingue el conocimiento
superficial del profundo; también considera quad@vidad inferencial guarda relacion con la
amplitud de memoria operativa y que discriminaeshtrenos y malos lectores.

También refieren, estos mismos autores, que sénen€ias se elimina la posibilidad de

integrar las distintas partes del discurso, tampagoposibilidad de lograr coherencia local y
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global no hay posibilidad de establecer relaciamaessales ni de resolver problemas anaféricos;
lo anterior debido a que los procesos de comprergbdiscurso precisan de un fuerte
componente inferencial; en resumen, sin inferenaialsay posibilidad de comprension. Para
ellos, la coherencia ha sido uno de los aspectesmfis se ha estudiado en el campo del
procesamiento del discurso y es considerado inteeeela propia naturaleza de la comprension;
ésta se asegura gracias a las relaciones enprmlassiciones expresadas por frases en el texto y
su conocimiento del mundo existente en la memoria.

Las inferencias que se consideran privilegiadagelacion al establecimiento de la
coherencia local, son las inferencias puente (fetcées) y su funcidén es unir la parte del texto
recién leida con otra parte leida con anterioridaths referencias llevan al lector a completar e
integrar la informacién del texto cuando éste mtigne explicitamente como la nueva
informacién se relaciona con la anterior presentada

También las inferencias referenciales (conectaneios de un texto) y las inferencias
causales (conectan en términos de causa-efecaodosecimientos que aparecen en el escrito),
son indispensables para el establecimiento de eobierlocal (Garcia Madruga, et al., 2005).

Dentro de la coherencia global, las inferenciabakativas u opcionales se implican
enormemente en la comprension profunda, ya qus gstiigan a la funcion de “rellenar
lagunas” y en general implican el conocimiento dietos, situaciones y relaciones que se dan en
el mundo con los que se construyen los escenatasmodelos de la situacion descrita por el
texto.

Tras los datos expuestos, Gonzalez (2009) indiedagilectores menos expertos
muestran dificultades para realizar inferenciatode tipo, en general en la integracion de

informacidn procedente de distintas partes debteXbncretamente, se les dificulta con:
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O Las inferencias puente o conectivas: en éstada®lnejores lectores son capaces
de hacer un adecuado uso de ellas, tanto en ladwegmion como en la
comprension del texto o de inferirlas cuando nerggientran presentes
explicitamente en el texto.

0 La anéafora: aqui los lectores menos expertos ptaselificultad para comprender
a quién se refiere un pronombre.

0 Inferencias elaboradas: referidas a la extraad@imformacion que esta solo
implicita en el texto, establecer conexiones edg&as del texto, integrar la
informacién de varias frases separadas para obéésentido global o inferir el
significado de una palabra a partir del contexto.

Este mismo investigador también sefiala, que unamnuamtidad de conocimientos
relevantes sobre el tema del texto como un menoeraide interrelaciones entre ellos, origina
una representacion del conocimiento escasamemtetesada.

Vista la lectura como una actividad compleja, caleecionar que estudiosos de la
comprension lectora coinciden en que ésta es dlpto de un proceso regulado por el lector, en
el que se produce una interaccion entre la infoidnaaimacenada en su memoria y la que le
proporciona el texto y que al ejecutar una lechdtail, se activan una serie de operaciones
especificas que inician con el andlisis visualodeelstimulos escritos; estas operaciones que se
dirigen al reconocimiento de palabras no son sirfteis para asegurar que se produzca la
comprension. Si el lector no puede almacenar nmicion del texto, no tiene conocimientos
previos sobre el mismo, no extrae la informaci@nerl 0 no puede conectar la informacién que
ya tiene con la que le proporciona el texto, lamension fallara, y por ende, experimentara

dificultades para lograr una lectura eficaz (DefRf100). Algunas de estas causas son:
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V1.

Deficiencias en la codificacion: Los lectores nontlzan la decodificacion, su dedicacion
para identificar las letras y las palabras hacentgdos sus recursos atencionales se
concentren en esa tarea, produciéndose una sajaesrata memoria operativa; también
olvidan el significado de las palabras que aparegial principio, pierden el hilo
conductor y no pueden captar el significado glaehltexto.

Confusién respecto a las demandas de tarea: 8ecrafla poca conciencia de que la
principal demanda de la tarea de lectura es capsagnificado del texto; requiere del
conocimiento de los diferentes niveles estructsrdelos textos, sentir la necesidad de
integrar los niveles léxico, sintactico y semanti@justar sus estrategias en funcion de
las metas de la lectura y las caracteristicasestd.t

Pobreza de vocabulario: Un vocabulario extenschesionado, caracteristica de los
lectores habiles-, es una condicidn necesaria erbate para la comprension, pero no
asegura por si sola la obtencion del nucleo defdéamacion contenida en el texto.
Escasos conocimientos previos: Se refiere al camento adquirido a través de la
experiencia que las personas almacenan y orgaaizéorma de esquema de
conocimientos y que al leer un texto se activalaenemoria siempre y cuando estén
asociados, lo cual permite realizar inferencias.

Problemas de memoria: La memoria de trabajo u tpay@ermite mantener la
informacidn ya procesada durante poco tiempo nasrge procesa la nueva informacion
y al mismo tiempo que se recupera informacién dedenoria a largo plazo.
Desconocimiento y/o falta de dominio de las esffiatkede comprension: Se relaciona con
la habilidad para el manejo de estrategias: logaldeas principales, realizar inferencias,

resumir, releer o autocuestionarse, todas ellassaas para asegurar la comprension.
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VIl.  Escaso control de la comprension (estrategias wgtéo/as): Alude al conocimiento y
control de la propia actividad cognitiva, impliaanocimiento sobre la actividad cognitiva
y su control.
VIIl.  Baja autoestima
IX. Escaso interés en la tarea
Estos factores sefialados que se han analizadopmsiides causas de la comprension lectora
aunados a los afectivo-emocionales, raramente ogerananera independiente, refiriendo la
autora Defior (2000) que existen enormes zona®diuencia entre ellos.
También desde la perspectiva cognitiva, se harrdisdo diversos modelos que han

intentado explicar los procesos implicados en twidad lectora. A continuacion se abordan.
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2.2. MODELOS LECTORES

En la busqueda por comprender, a nivel cognite@apimplejidad de la actividad lectora,

surgieron propuestas de diversa indole que budeatificar y explicar los mecanismos

implicados en esta compleja tarea. Por ello segdaon tres modelos que hablan sobre el tipo de

procesamiento de la informacion manejada por s cognitivo al leer unidades linguistico-

comunicativas llamadas textos (Canet, et al., 208Emos que se describen en la Figura 1.

Figura 1. Modelos cognitivos de lectura
Modelc de procesamient Modelo interactiv
Modelo de procesamiento descendente

ascendente
(Primarios, superficiales)

(Secundarios o profundos)

La informacion se disibuye de
abajo a arriba en el sistema.

Su procesamiento es des-
dente, unidireccional y
jerarquico.

La comprension se product
través de la interaccion de
procesos ascendentes y
descendentes.

El analisis lector parte de |
letras hasta llegar a las frases.

Enfatiza la importancia de I
procesos superiores.

El lector relaciona sus ideas ¢
el texto para darle significado.

Es crucial un habil manejo en
decadificacion, lo cual posibilita
el procesamiento del texto.

El proceso lector se guia por

1 hipbtesis que el comprendedor|
plantea sobre el posible
significado del texto.

Ve la lectura como uractividad
cognitiva y complejy al lector
como unprocesador activale la
informacién que contiene el
texto.

El comprendedor se sirve de ¢

Son fundamentales los proce:
perceptivos en detrimento de Ig
procesos cognitivos superiores|

conocimientos sintacticos y
<semanticos de forma
| anticipatoria que de los detalles
escritos.

La decodificacion, €
reconocimiento de grafias y
sonidos, la integracion de

5 sonidos en palabras, la
activacion de esquemas de
conocimiento e integracion en
memoria, la interpretacion y el
dar sentido a lo que se lee,
forman parte del proceso de
lectura que conlleva el acceso
la comprension.

Primordial importancia al tex.

El significado del texto reside «
el lector.

Los esquemas cognitive
representan el papel fundamer

actividad lectora real.

Ambos presentan dificultades para adaptarse ad@quirre en |i

para la nueva asimilacion.

Sintesis propia tomada de Canet, et al. (2005)
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Desde la perspectiva del modelo interactivo, Tij@@09) resalta que diversos modelos
impactan en esta area de estudio, porque buscanlbies| proceso de comprension y cuyo
principal objetivo es llegar a “explicar” como sengra la comprension de lo que leemos. Uno de
ellos es el modelo estratégico de Van Dijk y Kiht§t983), en el cual los autores refieren que
los diversos conocimientos del sujeto y los deteoido del texto juegan un papel primordial en
la comprension lectora. Garcia Madruga, et alQ420efiere que en esta actividad cognitiva, los
lectores también deben construir otros componeleds representacion semantica; por lo tanto,
vemos necesario explicitarlos al igual que el psoagearcado por los creadores del modelo
citado, para lograr la lectura de comprension. &dexponerlos, definiremos brevemente la
funcion y la importancia de los esquemas en la cengion lectora dentro de un marco

cognitivo.

2.2.3.1. MODELO ESTRATEGICO DE VAN DIJK Y KINTSCH (1983)

En un estudio realizado por Tijero (2009), la irigeglora menciona que la actividad
cognitiva humana —para propositos cientificos- desdvalescrita en términos de representaciones
mentales, entendidas como “constructos que subyatzerevolucion cognitiva en psicologia y
que resultan utiles para dar cuenta del pensamiem@no en términos conductuales,
neurolégicos, de influencias culturales o de laegiemcia fenomenologica” (p. 6). De esta
manera, desde la ultima década del siglo pasasipsiodlogos cognitivos vienen explorando
como la mente humana incorpora la informacion deicho.

Concerniente a la comprension de un texto, reseltasario que el lector posea algun
esquema que le permita vincular la informacién ejuescrito presenta con lo que él o ella ya

sabe (Canet, et al. 2005).
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Los esquemas facilitan la comprension al propoesiom marco de referencia para
organizar y analizar datos del escrito, ademasiddag sujetos pueden adoptar estrategias,
estructurar la informacion con el fin de obtenea tepresentacion coherente, ordenada y
jerarquica (Canet, et al., 2005). Para Bartl€39g):

Un esquema se refiere a una organizacion activaadbeiones anteriores o
de experiencias pasadas que funcionard siemprehayein orden o
regularidad en la conducta. Es posible que se poadwna respuesta
particular solo porque esta relacionada con o&siguestas similares que se
han organizado de manera serial, y que sin emliangmnan no solo como
elementos aislados uno tras otro, sino como unuotmjunitario. La
determinacién impuesta por los esquemas es el madoesencial en que
nos vemos influidos por reacciones y experiencigsagurrieron en algun

momento de nuestro pasado (Tijero, 2009, p. 269).

En cambio para Piaget, un esquema es una estrecymascitiva que se refiere a una
clase semejante de secuencias de accion, las Iqesdmente son totalidades fuertes, integradas
y cuyos elementos de comportamiento estan intimgmelacionados (Flavell, 1984).

La autora Tijero (2009) en su investigacion afimp@ para Van Dijk y Kintsch, un
esquema es la representacion mental de una siuestiéreotipada que no explica como nos
adecuamos a situaciones nuevas, lo cual difiereecmodelo de situacién (MS) planteado por
estos autores, en el que contemplan variaciondextoales de una misma situacion. Para ellos
el MS es la estructura representacional de unacsitn especifica referida por el texto y
constituye el tercer nivel de representacion dedetmde lectura inicial de Van Dijk y Kintsch

(1978).
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Derivado de numerosas investigaciones que carzateld comprension del discurso como la

construccion mental del significado del mismo, emedelo cognitivo de comprension lectora

de Van Dijk y Kintsch (1983), nombrado modelo dsigaco (Tijero, 2009), el MS es el resultado

final de esta representacion mental y que se agmsinteractivamente, tanto a partir de lo que

aparece en el texto como a partir de los diferezdascimientos previos que incorpora el sujeto

en el curso del procesamiento lector (Garcia-Maalaigl., 2005). En este marco, a fines del

siglo XX, Van Dijk y Kintsch (1983) proponen quesloomprendedores (de textos orales como

escritos) procesan la informacién textual a pdsitres niveles de representacion: codigo de

superficie, texto base y el MS (Tijero, 2009):

a)

b)

Cddigo de superficie, entendido como la forma explide los términos y la sintaxis de
las oraciones utilizadas en el texto; se correspand el aspecto perceptual y verbal del
lenguaje, e incluye la identificacion de palabras seconocimiento de las relaciones
sintacticas y semanticas entre ellas.

El texto baserfiicroestructurd, refiere al aspecto semantico del lenguaje y gued
representado mediante proposiciones (unidadegdiicado y de procesamiento) y sus
relaciones. La importancia de este nivel radicguenla representacion del significado de
las frases se independiza de la forma del tex&s plformato proposicional solo recoge
las relaciones entre los predicados y argumemnogguerir de la forma superficial del
texto para ser expresadas. Implica el logro deteiencia a nivel local (Garcia Madruga,
et al., 2004).

Modelo de situaciomgacroestructurg presupone que el comprendedor construye una
representacion de la situacion especifica plantpadal texto a partir de su conocimiento
previo y de la informacion del texto (Garcia Madruet al., 2004). Aqui se construyen de

manera estratégicproposiciones macroestructuralgse corresponden a la aplicacion de
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macrorreglas-seleccion, generalizacion y construccion- a @nie sleproposiciones
microestructuralesEste nivel contiene la informacién mas importaatestracta o
general del texto expresada paaicroproposicionegue dan coherencia al discurso,
permiten el manejo efectivo de la informacion figildo su almacenamiento y
recuperacion. En este nivel, también se abarcandnes de planeacion, control y
ejecucion de tareas complejas de diversa indoled€ky-Solis y Ardila, 2003).

Garcia Madruga, et al., (2004), sefialan que lasammaglas son operaciones cognoscitivas y
pueden considerarse como procesos de inferencipeymeten reducir y organizar la
informacién: la seleccion elimina informacion sedaia y redundante, eligiendo la esencial; la
generalizacién, sustituye frases del texto porsgtraposicionesupraordenaday la
construccién sustituye un grupo de proposicionesipa nueva proposicion global. Van Dijk y
Kintsch (1978), sefalan que las macrorreglas dxtfmel control de dos clases de estructuras
cognoscitivas: los esquemas (unidades de informaigccaracter general, representan
caracteristicas prototipicas de objetos, situasigrigechos) y las superestructuras (representan
formas fijas de organizacion global, caracterizéwsaliscursos); la repetida aplicacion de las
macrorreglas, permite alcanzar diferentes nivetealdtraccion y generalidad (Ostrosky-Solis y
Ardila, 2003).

Inicialmente, el modelo cognitivo de lectura crepdo Van Dijk y Kintsch (1978 como
se cita en Tijero, 2009), contaba con dos nivedeedresentacion mental: codigo de superficie y
el texto base. En este escenario basado en losmeaqulos lectores podrian establecer cuales son
las partes esenciales del texto; ademés de gesdoemas proporcionan una base para los
procesos de “arriba hacia abajo” porque permitéerima informacion que no esta en el texto y
prescindir de aquella considerada insignificanp@oo pertinente. A pesar de su aceptacion y su

utilidad en la comprension textual, para estosragtel esquema presentaba limitaciones
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referente a su adaptacion a un determinado contextarporando asi un tercer nivel de
representacion a su modelo cognitivo inicial y gompleta a los niveles ya propuestos: el MS.

Para los autores, este MS implica haber superadoridgaciones que presentaba la
nocién de esquema o guion. Tijero (2009), dejatemesa en su investigacion de que el MS
supone:

Ir mas alla de una representacion lingiistica @eptual; involucrada la comprension y
no solo palabras, oraciones y parrafos; la orgaitinay el almacenamiento de la informacion
previa de los lectores; modificaciones cuando isegieformacion nueva o cuando los individuos
se enfrentan a otras situaciones; y que los lecg®an capaces de relacionar el texto con alguna
estructura existente de su conocimiento para poédar un MS adecuado.

Esta misma autora, concluye mencionando que la@midn de un texto supone la
construccion de una representacion semanticaxtel dado, que al interactuar con nuestras
creencias, objetivos, en general y con nuestroaomento previo, permite la construccion de
una representacion mental coherente del sucesoazisin particular descrita.

Miller y Kintsch (1980 como se cita en Garcia Magdrpet al., 2004), indican que la
representacion que se construye en cada nivelesgrizda del nivel inmediatamente superior;
ademas de que hay una compleja interaccion erdgoesos y productos parciales y finales de la
comprension. Para una mayor comprension, en lad&Rse representan los componentes y el

proceso del modelo lector.
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Figura 2. Modelo estratégico de Van Dijk y Kintsch (1983)

I ——————————————————————————————————————— - -l
: Conocimientos previos M :
I Conocimientos linguisticos ) I
1 1
1 E |1
1 1
1 1
1 1
1 Mi{ 1
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| £ )\ |
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I  -Decodificacion microestructuralet M 1
[ A R 1
: Codigo -Coherencia local : :
1 de superficie o * | 1
: Texto base R :
: (Microestructura) E :
I G Al
1 L 1
1 A 1
1 S 1
1 1
1 1
I--------------------------------------------'

Esquema de autoria propia basado en la informad@mijero (2009) y Garcia-Madruga (2004)

En el esquema anteriormente ilustrado, se reprsé tres ciclos de procesamiento
consecutivos relacionados con el grado de profaadéple va teniendo el lector al interactuar
con el texto, el cual opera sobre proposicioneldi@ntes) en la construccién del significado,
manteniendo constante acceso a la memoria panparecua informacion almacenada. Para Van
Dijk y Kintsch, la comprension lectora se lograetaltimo nivel (MS) del modelo presentado.
Tras los datos expuestos, observamos como el iectanpora informacion a sus
mecanismos cognitivos al interactuar con el teptw;ello se considera relevante en este estudio
tomar en cuenta las variables que intervienen &ttara comprensiva, mismas que permiten
reconocer el papel que tiene cada una de ellaseydebe ser tomado en cuenta al momento de la

ensefianza de la comprension lectora.
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2.3. VARIABLES QUE INCIDEN EN LA COMPRENSION LECTOR A

Lucefio (2000) menciona que diversos investigadayesergen en cuanto a factores que
intervienen en la lectura y que a medida que serglacionan mejoran la lectura comprensiva.
Estas son lector, texto y contexto que a contirfunese explican:

I. Elfactor lector comprende las estructuras dgdte (caracteristicas y actitudes) y los
procesos de lectura (habilidades o destrezas deetet pone en accién) que son
utilizados por éste.

II. En el siguiente que es el texto, se hace retéaeal material que se lee y se considera bajo

tres aspectos principales:

a) La intencion del autor del texto, vista desdestauctura del texto (organizacién de ideas)
y el contenido de éste (conceptos, conocimientmsatwilario).

[ll. El Ultimo componente, que es el contexto, poemde variables que literalmente no
forman parte del texto y no afectan los procesdsdatara pero influyen en la
comprension del mismo. Se consideran tres tipos:

a) Contexto psicoldgico: intencion, finalidactora, intereses hacia el texto, motivacion.

b) Contexto social: intervenciones y/o interaccgoaetre alumnos- profesor, alumno-

alumno

c) Contexto fisico: condiciones materiales erglas se desarrolla la lectura, estos son

calidad del texto, ruido, temperatura.

Ademas de estos factores que intervienen en laréede han estudiado variables de caracter
cognitivo, afectivo y contextual que evidenciarsirecha relacion con la comprension de textos
y aclaran el proceso lector. En este trabajo desitiyacion solo se consideraran las variables

cognitivas y afectivas, por razones de tiempos atlns en esta maestria.
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2.3.1. VARIABLES COGNITIVAS
2.3.1.1. Memoria
Desde el punto de vista del desarrollo psicolodaaaracteristica definitiva de los
primeros estadios del desarrollo cognoscitivo esdaoria; desde la neuropsicologia, la
memoria es un mecanismo 0 proceso que permite manga informacion transmitida por una
sefal después de que se ha suspendido la acaitichdesefial; nos permite almacenar
experiencias y percepciones para evocarlas postenie (Ostrosky-Solis y Ardila, 2003).
Ostrosky-Solis y Ardila (2003) indican que la meia@s uno de los procesos cognoscitivos mas
complejos, y que al igual que la atencién, intargien el adecuado funcionamiento de muchos
procesos cognoscitivos, como la adquisicion dajueje. Para estos autores, existen diferentes
etapas en la memoria: una fase de retencion an@¢jiscepcion de informacién), una fase de
almacenamiento o de conservacion de la informagcidma fase de evocacion o de recuperacion
de la huella de memoria.
En 1968, segun indica Anderson (2001), Richardniin y Richard Shiffrin, publicaron
su teoria de la memoria humana; en ella se indloartipos de almacenamiento: la memoria a
corto plazo y la memoria a largo plazo, en donde
o la memoria a corto plazo, fue considerada comadstersa de almacenamiento
temporal que contendria una cantidad reducidafdemiacion, en donde la capacidad
para recordar era ligeramente mayor a 7 digitos; y
o en cambio, la memoria a largo plazo se considezatvep un deposito de
conocimiento mas permanente, sin ninguna limitad®eapacidad, pero en la que es
dificil introducir conocimientos.
En esta teoria se pensaba que el conocimientodaaiser ensayado en la memoria a

corto plazo durante algun tiempo para que entréaareemoria a largo plazo.
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En estudios realizados por Ostrosky-Solis y Ar(f203) muestran que existen diversos
modelos de la memoria, tanto estructurales confard@onamiento y ellos distinguen el modelo
compuesto por memoria sensorial, a corto y largaqlque a continuacion se explica:

Memoria sensorial:

En este almacén, la informacién recibida por uradogsensorial particular, se retiene por
breves instantes (décimas de segundo). Esta pragdéerirse a la memoria a corto plazo o
desaparecer rapidamente. Este almacén sensopigatentivo; algunas caracteristicas de este
tipo de memoria son: su naturaleza transitoriaacidpd relativamente grande y naturaleza de
una modalidad especifica.

Memoria a corto plazo:

Se relaciona con la evocacién de la informacioremiatamente después de su
presentacion; se distingue de la sensorial endvidtusu capacidad limitada, por el
descubrimiento de que la informacion se pierdecgraimente por un proceso de desplazamiento
y por una taza lenta de olvido. Este tipo de meanooi depende de un sistema Unico, sino de un
grupo de sistemas distintos en donde la explicati@s completa es el modelo de memoria de
trabajo propuesto por Baddeley y Hitch (1974). Asda (2001), plantea que Baddeley llamo
memoria de trabajo al sistema general, pretendidedotar que dicho sistema contiene toda la
informacidn con la que se opera, y es esencialglaendimiento mental. Baddeley (Garcia
Madruga, 2004) plantea, que la memoria de traleforsna por tres componentes: el ejecutivo
central, que tiene una capacidad limitada y suifumes controlar y coordinar a los otros dos
sistemas: el lazo fonolégico, el registro visoesdaEl lazo fonologico es el responsable del
proceso y almacenamiento temporal de la informaegibal, mientras que el
resgistrovisoespacial se especializa en mantemamngjar la informacién visual y espacial. Por

su parte, las funciones del ejecutivo centraluyeh la asignacion de la atencion, la coordinacion
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del flujo de informacion, la recuperacion de éstaknacenes de memoria a largo plazo méas
permanentes incluyendo la aplicacion de estratggiesese logro, el razonamiento l6gico y los
calculos aritméticos mentales (Baddeley, 1992,2B@8deley y Hitch, 1974 como se cita en
Ostrosky-Solis y Ardila, 2003).

Memoria a largo plazo:

Se refiere a la evocacion de la informacién despeéam intervalo durante el cual la
atencion del paciente se ha enfocado en otras, &eaksifica en memoria semantica y memoria
episodica. La memoria semantica se refiere al doniento casi permanente del mundo: a la
comprension del significado de palabras y conogitniee hechos. Por otro lado, la episddica se
refiere a los recuerdos de episodios especifiamggmente vividos y ubicados en el tiempo y el
espacio.

En las décadas de los setenta y ochenta, lasdesmidae la comprension lectora incidian
en la memoria operativa para dar cuenta de lasigackes de almacenamiento y de recursos
cognitivos implicados en el procesamiento.

Para Just y Carpenter (1987) la memoria operativ@pcebida como un espacio donde
se depositan los resultados del procesamiento.Gaheercole y Baddeley (1993), ésta es un
sistema que permite mantener y manipular la infoiémaque necesitamos en el proceso de la
comprension del lenguaje. Actualmente, la memgrexativa se concibe como “una capacidad
cognitiva basica, que nos permite mantener y méanipaiinformacion que vamos necesitando
en la realizacion de tareas cognitivas compleghss tcomo el aprendizaje, el razonamiento o la
comprension” (Garcia Madruga, et al., 2004, p. ES)a misma capacidad cognitiva se ha venido
estudiando como posible factor determinante ddifagencias individuales en las principales
habilidades cognitivas, dichas diferencias enfosahacuanto a su eficacia en habilidades de

procesamiento.
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La memoria operativa o de trabajo, como se entianti@lmente (Gonzélez, 2009),
juega un papel crucial en la comprension lectasty éebido a que la comprension supone un
proceso cognitivo complejo que exige la interaccérdiferentes fuentes de informacion y la
realizacion de operaciones paralelas que compderos recursos limitados de almacenamiento
y procesamiento de la memoria operativa. Just pédder (1992 como se cita en Garcia
Madruga, et al., 2004)) mencionan que esa intedaaé procesos, indispensable para alcanzar la
representacion global del texto, estaria restrangior la capacidad de la memoria operativa de
los sujetos.

La memoria de trabajo esta incorporada al modetatégico de Van Dijk y Kintsch
(1983); dicho modelo contempla la construccién mienodelo situacional que da cuenta del
significado global del texto y en donde tambiénesetonstruir componentes de la
representacion semantica: la microestructura yderogstructura, como se explica en apartados
anteriores.

Desde este enfoque, la comprensién activa la irdoidn al ser codificada partiendo del
texto, al ser generada por el sujeto (inferir) sealrecuperada de la memoria a largo plazo; a
partir de un determinado nivel de activacion, cugginformacion entra a formar parte de la
memoria de trabajo con lo que se mantiene dispepidaa operar con ella a diferentes niveles.
Gonzélez (2009), admite que la capacidad de almaatgento y computacion de la memoria de
trabajo influyen en la rapidez y precision de lenpeension del texto; afectan a procesos como el
procesamiento sintactico, resolucion de la ambigdééixica, integracion de informacion de
diversas fuentes, interpretacion de la estructaxabal, establecimiento de la coherencia global y
local, capacidad para establecer conexiones entte-lector o la asignacion diferencial de los

recursos atencionales disponibles.
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Segun Gonzalez (2009), los peores lectores muasti@mayor dificultad en el acceso a la
memoria de trabajo y utilizan menos eficienteméodeecursos disponibles. En concreto, los
peores lectores:

1.- Evidencian mayor dificultad para recordar yroejocir series de nimeros, de letras o

sonidos aislados, de forma directa o inversa.

2.- Cuando leen y escuchan varias frases segtielasn dificultad para recordar la Ultima

palabra de cada una de ellas; igual ocurre coassde numeros.

3.- Mantienen activa una cantidad inferior de infacion sintactica y semantica, por lo que

tienen menor probabilidad de procesar correctamesttacturas sintacticas dificiles y de

encontrar rapidamente el significado de las patabra

4.- Todo ello, les impide el acceso facil a la infacion recientemente procesada, suprimir la

gue es irrelevante, comprender adecuada informacibsiguiente, resolver ambigiiedades

léxicas, sintacticas y semanticas, integrar y daerencia al texto, detectar posibles errores en
el texto, realizar y recordar las inferencias dteda lectura o corregir los errores cometidos
en el proceso de comprension.

5.- Contestan a preguntas so6lo cuando las partésxtie son facilmente integrables.

Por lo tanto, para superar la limitacién de la meande trabajo se deben activar
automaticamente los procesos subyacentes de ladede manera que se vuelvan rapidos e
inconscientes y dejar libre a la mente conscidWiff) (para concentrarse en la comprension del
significado. Por ello es fundamental decodificaf@ma rapida y certera (Hirsch, 2007).
Atendiendo lo anterior, cabe sefalar que los ssijgdo memoria operativa alta destacan en
cuanto a que manejan un procesamiento intera@ivoapacidad para mantener mas de una

representacion del significado mientras dura etggamiento en textos cargados en ambigiiedad
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sintactica, emplean menor tiempo al leer y compearithses complejas con mayor exactitud
(Just y Carpenter como se cita en Garcia Madrugd., 2004).

Otra variable cognitiva que mantiene una estreela&ion con la comprension lectora es
el vocabulario. El conocimiento de muchas palalpasg algunos autores, es valorado como algo
basico para desarrollar la inteligencia y analiaaealidad (Suéarez, et al., 2010). Por ello, a

continuacion se aborda el tema.

2.3.1.2. Vocabulario

El lenguaje define al ser humano y también, adexiones fundamentales que
establecemos con la realidad interior y con el rouquke nos rodea (Alliende & Condemarin,
1982 como se cita en Marchant, Lucchini y Cuadra@6y). Estimular las habilidades verbales
constituye la base del desarrollo del pensamiegitoifio y de la calidad de sus futuros
aprendizajes (Marchant, et al., 2007).

Para Vigotsky (2001) “la unidad que refleja laGmdel pensamiento y el lenguaje es el
significado de la palabra(p. 288). Esta es la unidad de ambos procesds.degor afirma que el
significado es el rasgo necesario constitutivoaderbpia palabra; es decir, el significado es la
propia palabra vista desde su aspecto interncayl@sez un fenémeno verbal e intelectual.

Para Villalonga, Padilla y Burin (2014) un factseecial de la comprension lectora es el
conocimiento del significado de las palabras, mlesarrollo del vocabulario representa un
componente basico en la comprension de textod@sdistos constructos mantienen una
relacion reciproca, puesto que el vocabulario meid la comprension lectora y la comprension
de un texto puede ayudar al desarrollo del léxico.

Estos mismos autores, plantean que el conocimiéxitm-semantico o vocabulario alude

“al conocimiento de palabras propias de un idiomahgrca una serie de aspectos o
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subhabilidades del procesamiento |éxico, por looses reconocimiento de palabras y las
habilidades semanticas” (p. 262); en el reconocitoide palabras esta involucrado el
procesamiento visual de las formas de los graf@masonducen a la activacion léxica y en las
habilidades semanticas esta implicado el conocitimiacerca del significado de las palabras, lo
cual parece constituir un factor necesario pareatdg comprension textual.

Desde la perspectiva educativa, estudios realizadosfios de escolaridad bésica o
primaria, encontraron que a nivel léxico, los leeschabiles activan con mayor precision y
rapidez la informacion ortogréfica y fonolégica dog lectores menos habiles. También estudios
internacionales mostraron que los lectores menoigelsdenian un bajo rendimiento en la lectura
de palabras frecuentes y poco frecuentes y eriadlesimiento de relaciones de significado
como sinonimia, paronimia y antinomia, lo cual damienta de dificultades en los procesos
semanticos (Villalonga et al., 2014).

También derivado de estudios empiricos, se evidene el vocabulario
ha sido identificado como uno de los principalesdmtores de la comprension
lectora en varias lenguas. Se ha llegado a est@run lector que no puede
entender el 90% de las palabras de un texto, n@painprender lo que lee y, por
lo tanto, no podra tampoco aprender las palabrssodecidas Unicamente a traves
de la lectura independiente. Por ello, es necesadaintervencion explicita que
permita expandir el vocabulario de los lectoresapgue puedan contar con las
herramientas necesarias para comprender un teltor(@, C.; Morla, K.; Uccelli,
P.; Nakano, T.; Mauchi, B.; Landeo, L.; VasquezyAduerta, R. 2013, p. 9).

Teniendo en cuenta lo antes desarrollado, cabdasejiee el significado de las palabras,
como factor esencial en la comprension lectora,jaas habilidades de orden inferior (en

relacion al nivel de integracion del texto): la a@ificacion y el conocimiento léxico-semantico;
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éstas se hayan asociadas y se influyen mutuankentemprension derivada de la
decodificacion depende de que se alcancen sugseignificados de palabras. Estas
habilidades realizadas en forma automatica y flpamkbilitarian que los recursos de
procesamiento estén disponibles para procesosaeiatl en comprension (Villalonga, et al.,
2014).

Por otro lado, una dimension del vocabulario esicionada con la profundidad, en ella se
tratan de especificar las tareas que puede realizbactor que conoce una palabra; se considera
gue una persona conoce a profundidad una palabralales capaz de realizar las siguientes
tareas (Gonzalez, 2009, p.100):

a) Elaborar una definicién de la misma

b) Conocer sus multiples significados y acceder & eltm facilidad

c) Sefalar sus connotaciones, usos metaforicos yige&sccon otros términos

d) Reconocer y seleccionar contextos en donde esabfdic

e) Aplicarla correctamente en cualquier situacion

f) Utilizarla realmente en el pensamiento y el discinmgbituales

Desde el modelo estratégico de Van Dijk y Kintst®83), las palabras ingresan al sistema
cognitivo a través de los ciclos del procesamieetta informacion: inicia con el sistema
perceptual; luego, las representaciones de labrnaalage traducen a estructuras sintacticas y
proposiciones semanticas. Estas ultimas se comperanformar una representacion integrada
del texto misma que es generada por la interac®dos ciclos, en los cuales paulatinamente se
suma al modelo representacional la informaciorvddd de las oraciones entrantes obteniendo el
producto final que es el modelo de situacion. Teltmrealizado exitosamente contribuye a la

comprension del texto (Irrazabal y Saux, 2005).
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Continuando con la exposicion de variables asosiada lectura de comprension, desde la
perspectiva cognitiva, la metacognicion es otraltdes que ejerce una fuerte influencia en el acto
lector comprensivo; su objeto de estudio se camtral conocimiento de las distintas operaciones
mentales del sujeto y saber como, cuando y pardejue usarlas. Esta variable se manifiesta en
los nuevos programas escolares y las reformasta@i@sle los Ultimos afios, enfocada a que la
instruccién no debe limitarse a la transmision @lgocimientos, sino también ensefiar a los
alumnos a aprender a aprender. En el siguientéagdpaise revisan los procesos cognitivos y
metacognitivos desde el punto de vista comparatigspués nos centramos en los origenes de la
metacognicion y finalizamos exponiendo la aplicaaé estrategias metacognitivas y su

impacto en el desarrollo de la habilidad para cemger textos.

2.3.1.3. Metacognicion
La Psicologia Educativa y la Psicologia Cognitiga kstudiado los procesos cognitivos y
metacognitivos implicados en las competencias flastde los estudiantes (Aragon y Caicedo,
2009). Los procesos cognitivos, segun Muria (1984,
un conjunto de actividades fisicas (conductas, amp@nes) y/o mentales
(pensamientos, procesos cognitivos) que se llevasate con un propésito
determinado, como seria mejorar el aprendizajelvessun problema o facilitar la

asimilacion de la informacién ( Klimenko y Alvare€)09, p. 18).

Estas relacionadas a la lectura de comprensidoréecte definen como
las operaciones cognitivas involucradas en la cengidn lectora incluyen
reconocimiento de letras y su integracion &bas; codificacion de palabras;

codificacion sintactica; codificacion de proposi@s e integracion tematica para
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Para Flavell,

construir un modelo coherente e integrado del tgktbal. Para ello, el sujeto debe
buscar relaciones entre partes de una materiacifel), distinguir puntos

secundarios y principales (seleccionar), pengampmos (concretizar) y buscar
aplicaciones (aplicar). Todas estas actividadesrhal procesamiento cognitivo

(Maturano, Soliveres y Macias 2002, p. 416).

la metacognicion hace referencia al conocimiento lake propios procesos
cognitivos, de los resultados de esos procesos guduier aspecto que se
relacione con ellos; es decir, el aprendizaje depl@piedades relevantes de la
informacién y de los datos. Por ejemplo, yo estoglicado en la metacognicion,
si advierto que me resulta mas facil aprender ABjud.a metacognicion se refiere,
entre otras cosas, a la continua observacion de psbcesos en relacion con los
objetos cognitivos sobre los que se apoya, generdaénal servicio de alguna meta

concreta u objetivo (Buron, 1997, p. 79).

El término metacognicion fue acufiado en la décadagisetenta por Flavell (1971);

inicialmente se aplica a la metamemoria, postergotese relaciona con dominios especificos,

como la lectura, la comprension, la atencion, feraccion social. Fue a mediados de los

ochenta, cuando se replantea con fuerza la aglical término a la metacognicion en general

y la necesidad de definirlo tedrica y operaciomalta (Mayor, Suengas y Gonzélez-Marques,

1993).

Desde que Flavell (1971) acuiara el término metacaim, se han realizado multiples

investigaciones en torno a este concepto. En ilmaesvnes recientes, Defior (2000), Ossés y

Jaramillo (2008) y Jiménez, Puente y Alvarado @@oinciden en que el término
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metacognicion alude a dos componentes basicosaredaos: el conocimiento y la regulacion de
la propia actividad cognitiva por parte del sujgte la realiza; Por tanto, implica dos aspectos:
por un lado, la conciencia de los procesos, hanbg y estrategias requeridas para llevar a cabo
una actividad (conocimiento sobre la actividad déga saber qué hacgry, por el otro, la
capacidad de guiar, revisar, evaluar y controlaragsividad, de manera que el sujeto pueda
realizar correcciones cuando detecta que sigueage$o equivocads@ber como y cuando

hacer qué cosa)

También otros investigadores en este campo, conowrB Armbruster y Baker (1986),
Baker (1994), Campanario (1994), Marti (1995)er0t (1990, 1995, 1997) y Palincsar y
Brown (1997), entre otros, han estudiado las difickes de los estudiantes en la comprension y
retencion de la informacién importante que prove¢exto (Maturano, et al., 2002).

La comprensién lectora, vista desde el modelode@ropuesto por Van Dijk y Kintsch (1983),
es
una actividad compleja que depende de unpliamariedad de procesos,
unos automatizados y otros conscientes de cageitivo y estratégico. Mas
alld de los procesos béasicos y automatizadesla lectura, como es el
reconocimiento de las palabras, una lectura prafueduiere de la puesta en
marcha de procesos de monitorizacion y de regulaeid funcion de los
objetivos establecidos para dicha lectura, lol ot a determinar en gran
medida el uso de unas u otras estrategi@s&Sundin, Fidalgo y Robledo,

2012, p. 196).

En la actualidad, se atribuye el fracaso en laifactomprensiva principalmente a un

déficit estratégico. Las estrategias “son los ime@#ntos, recursos u acciones de caracter
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cognitivo que pueden ser deliberadamente seleabsnadaptados y utilizados con la finalidad
de facilitar la comprension lectora y el aprendizgfrias-Gundin, et al., 2012, p. 2), e
identifican dos tipos de ellas: las cognitivasg/i@etacognitivas.

Ossés y Jaramillo (2008) arguyen que las estraegignitivas apuntan a aumentar y
mejorar los productos de nuestra actividad cogmifiavoreciendo la codificacion y
almacenamiento de informacion, su recuperacioreposty su utilizacién en la solucion de
problemas. Las estrategias metacognitivas, en carsdiemplean para planificar, supervisar y
evaluar la aplicacion de las estrategias cogniti8asnfiere, por tanto, que las estrategias
metacognitivas constituyen un apoyo para las egfiag cognitivas.

Vista la metacognicién desde la teoria del modsi@mtegico de Van Dijk y Kintsch
(1983), “si el lector no ha automatizado tareas@dercodificar y acceder al significado de las
palabras, éste consumira muchos recursos cognéivedio, lo que va en detrimento de otras
tareas de mayor nivel como monitorear su comprahsydara alcanzar una comprension
profunda (MS), es necesario que el lector actitrategjias (macrorreglas) para monitorear y
evaluar su comprension (Manzanal, et al., 20169p).

Bajo esta perspectiva, diversas investigacioneslbarostrado que con cierta frecuencia
los adolescentes de educacidn secundaria, “caldgf@ttuosamente su comprension”, no
emplean estrategias metacognitivas o las aplicdord® incorrecta (Manzanal, et al., 2016).

Concerniente a la adolescencia, etapa por la gaeiegan los participantes de este
estudio, ésta es un periodo de la vida que ogtita & nifiez y la adultez, es una época en que la
biologia, la psicologia y la interaccion social imhelividuo, se ponen en crisis (Gonzalez, et al.,
2013) y se generaliza a diferencia de otras etgyags especifica en algin aspecto, por ello la

denominan etapa de “un nuevo nacimiento”. Parsesi®mos autores, la duracion de esta etapa
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esta determinada mas bien por la cultura, porza, r@or el clima y por otros factores
individuales o familiares y oscila de los 9 a ldsa?ios de edad.

Desde la neurociencia, Feinstein (2016) explicagwerebro adolescente se potencia en
cuanto al razonamiento, a su capacidad de mensoisgyrocesos de pensamiento, sus
habilidades de lenguaje y sus emociones, en laitian del cerebro infantil al adolescente.

Esta misma autora, explica que los responsablgedetsamiento cognitivo son los I6bulos

frontales, localizados en la parte anterior detlosy, empiezan a madurar en la adolescencia y

forman la parte mas amplia de la corteza. Estaaarguye que
hablar, leer y escribir, entre otras habilidadegniivas, se procesan en los I6bulos
frontales junto con la capacidad de analizar, aplcevaluar. Los adolescentes jovenes
comienzan a pensar de manera abstracta y se vuedpaices de reflexionar acerca de
conceptos que tienen poca o ninguna base en idaga&loncreta y no todos desarrollan la
capacidad de pensamiento abstracto al mismo tiengoesitandose estrategias concretas
de aprendizaje en los niveles de educacién mediadya superior (Feinstein, 2016, p. 27-

28).

Para Piaget, en su teoria sobre los estadios sietrdéo (Flavell, 1984), el pensamiento
operacional formal es propio de los adolescentatujtos y que a nivel cognitivo, el sujeto
operacional formal inspecciona los datos del problehipotetiza y deduce (razonamiento
hipotético-deductivo). Dicho de otro modo, el sojelabora una descripcion plausible de lo que
pudiera estar sucediendo, se imagina lo que |6gintardeberia ocurrir en la realidad si esa
descripcién fuera la correcta, prueba para compiolbgue sucede para poder aceptar, rechazar o
revisar su descripcion acorde a los resultadosaliie. “También el sujeto operacional formal,

evalua proposiciones individuales, razona sobreelasiones l6gicas que se establecen entre dos

47

——
| S



0 mas proposiciones; esta forma de razonamient@bsiracta y sutil, Piaget la denomina
interproposicional”’ (Flavell, 1984, p. 121-123).

Hemos visto que en la adolescencia, a nivel cagnitdos procesos de razonamiento y las
habilidades del lenguaje se potencian y los sup#sarrollan un pensamiento abstracto, pero no
todos lo desarrollan al mismo tiempo por lo queesgiieren estrategias concretas en el
aprendizaje. Promover en el alumnado habilidadesigervision y reflexién sobre los propios
pensamientos, ensefarle explicitamente estrategitgcognitivas para que aprendan a manejar
conscientemente sus estrategias de pensamienterfaie ser mas competentes en lo que hacen,
lo cual implica un cambio en el proceso de apreeique conlleva a aprender a aprender,
respondiendo con esto a necesidades educativasajescactuales (Bornhofen, Franco de la
Rosa y Chirino, 2013).

Cabe sefialar que el desarrollo metacognitivo esrawddnal por naturaleza: un alumno
metacognitivamente desarrollado generalmente coglaesfuerzo que requiere una tarea, posee
recursos para realizarla, tiene conciencia de besfeerzo le lleva a un rendimiento superior, y
por consiguiente, esta motivado; y el sentirseagfies una fuente poderosa de motivacion
(Burdn, 1979). También el proceso de compreng&oétofa esta altamente influenciado por la
motivacion del lector, aspecto crucial que actuabaeonstituye un particular desafio con la
poblacion adolescente (Thorne, et al., 2013). ®quk vemos necesario abordar el tema
motivacion como una variable importante en el agizaje de la comprension de textos.

2.3.2. Variables afectivas
2.3.2.1. Motivacion

En los dltimos afos, la investigacion cognitivaagizh el progresivo reconocimiento del
papel que desempefan las variables motivacionaéstivas en el desempefio de las tareas

cognitivas (Ossés y Jaramillo, 2008).
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Desde la neurobiologia, se reconoce que cuanda parsona se le enfrenta a una
situacion interesante en la que suceden cosasi@elss, se libera en ciertas areas cerebrales un
neurotransmisor: la dopamina, entre cuyos efedi@saimentar la activacion y el procesamiento
de esos sucesos, de modo que se incrementa ldicdzhde aprender (Pozo, 2008).

Para explicar la motivacion humana, desde los neigée la Psicologia, los tedricos
recurrieron a dos tipos de razonamiento: unos aedrbase motivacional en los impulsos
internos los cuales se conectan con necesidades oquviduo tiene que satisfacer; otros la
sitian fuera del individuo, en la presencia derd@teados refuerzos que potencian la aparicion
de la mayoria de las conductas humanas y no hunf@aasez y Marrero, 2006).

Desde el enfoque educativo, diversos autores cemagida motivacion como el problema
central del aprendizaje escolar, puesto que “agrentplica cambiar, arriesgar parte de nuestra
identidad y sobre todo, supone un esfuerzo quaarghuena dosis de motivacion, en un sentido
literal demoverse hacia el aprendizajesuperar la inercia de no aprender” (Pozo, 2p(ERB).

La motivacion, segun Gonzéalez (2009) consta deefiss intrinseca y extrinseca. En la
primera la conducta intrinsecamente motivada esliogue se ejecuta por si misma, por la
satisfaccion que produce, el aprendizaje que gitaibiel sentimiento de realizacion que
despierta en el aprendiz. La segunda que es eetdmente motivada, implica la ejecucion de
una conducta con el fin de alcanzar una meta exteomo obtener un premio o evitar un
castigo.

Siguiendo el modelo de motivacioén, de Ryan y D2BDQ como se cita en Gonzalez,
2009), se consideran diversos tipos y causas metizacion: desmotivacion, motivacion

intrinseca y motivacion extrinseca; en donde
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el primer tipo se relaciona con la falta de inténgdara actuar y la falta de sentido de
causacion debido a pensamientos sobre la propgadalcapacidad, conviccion de
que una tarea es demasiado dificil y sentimientdadefension;

en la motivacion intrinseca, se consideran trestipara conocer (relacionada al
placer de aprender), de logro (satisfaccion alsayterarse) y para experimentar
estimulacion (participar en actividades para \@e@nsaciones agradables). Algunos
factores que favorecen la motivacion intrinseca sentimiento de competencia,
sensacion de autonomia, relaciones positivas ¢os,qiercepcion de control
personal; y

en la motivacion extrinseca se muestran diferantetes segun el grado de
regulacién: regulacidn externa, introyectada ggirséea. En la externa, las conductas
se realizan para satisfacer una demanda extenida; iatroyectada el aprendiz actla
con un sentimiento de presion para evitar la séiisae culpa, en la integrada ocurre
cuando la identificacion se ha asimilado dentrgpdepio yo, estableciendo relaciones

armoniosas entre esa conducta y otros valoressidedes o metas personales.

Caso-Niebla y Hernandez (2007), reconocen el efex$divo que ejerce la motivacion

en el desempenio y calificaciones escolares. Emkeité del nivel secundaria, Flores y GOmez

(2010) sefalan que los adolescentes cambian sepegin de la motivacion en el transcurso de

la vida escolar, que no estan motivados de la mieargera y que hay una tendencia a atribuir

sus éxitos y fracasos a causas externas, comficaltdid de la tarea o al profesor, y esto puede

relacionarse con deficiencias en sus estrategiapr@adizaje, su poco interés por las tareas

escolares —que se hace mas notorio conforme seadargrado- y la presion social por concluir

la secundaria.
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Bajo este enfoque, Flores y Gomez (2010), ideatifidos tipos de metas: las de maestria
(intrinsecas) y las de desempefio (extrinsecas):

» Las primeras favorecen la aparicién de procesosasmitivos complejos que
repercuten en un mejor aprendizaje, el logro @gaitanomia cognoscitiva y la
aparicion de reacciones afectivas positivas eadhzacion de las tareas.

» Las segundas, favorecen la aparicion de procegmmsoitivos simples, pueden
implicar la aproximacion a la tarea si es sengillavorece el alcanzar un beneficio o
la evitacion si la tarea es desafiante y una r&eilin incorrecta provoca criticas o
juicios negativos.

Se han expuesto algunas variables que inciden@mipgrension lectora segun el modelo
de Van Dijk y Kintsch (1983); cabe decir, que pastos autores un factor determinante para
lograr la comprension local y global del texto ksomocimiento previo del lector.

Dada la importancia de algunas de las variablgesaxpuestas, que inciden en la
comprension de textos, para este estudio residtzarge atender la parte enfocada al Sistema
Educativo Nacional, el cual estara centrado ele&cion basica, especificamente en el nivel de

secundaria.

2.4. ATENCION A LA DIVERSIDAD EN LA EDUCACION BASIC A
2.4.1. Educacion Basica

En el articulo 3° de la Constitucion Politica de Estados Unidos Mexicanos, como
instrumento legal que regula al sistema educagistablece que

la educacién que imparta el Estado tendera a @dlsaarméonicamente todas las facultades

del ser humano y fomentara en él, a la vez, el ararPatria, el respeto a los derechos
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humanos y la conciencia de la solidaridad inteovadi en la independencia y en la justicia,

y basada en los resultados del progreso cientifi@d-, 2011)

La Ley General de Educacion, amplia algunos deriosipios establecidos en el articulo
tercero constitucional. Esta ley sefiala que too®sabitantes del pais tienen las mismas
oportunidades de acceso al sistema educativo redcoure la educacion es el medio fundamental
para adquirir, transmitir y acrecentar la cultyrgue es un proceso permanente orientado a
contribuir al desarrollo del individuo y a la trémsnacion de la sociedad. El proceso educativo
debe asegurar la participacion activa del educgrestimular su iniciativa y su sentido de
responsabilidad (SEP, 2011)

La educacion basica en México, integrada por lesles de educacion preescolar,
primaria y secundaria, experimentd entre 2004 Y 201a reforma curricular (Reforma Integral
de la Educacién Basica) que culmind con el Deatetérticulacion de la Educacion Béasica,
siendo un proceso extenso de ajustes curricularasas de mejorar el aprendizaje de los
estudiantes, planteado bajo el enfoque de educpoibcompetencias acorde a tendencias
registradas a nivel mundial (Ruiz, 2012).

En el marco de la RIEB, El Plan de estudios 20lickdon Basica es el documento
rector, es de observancia nacional y reconoceajequidad en la Educacion Bésica constituye
uno de los componentes irrenunciables de la cakdadativa, por lo que toma en cuenta la
diversidad que existe en la sociedad y se encuentcantextos diferenciados. En las escuelas, la
diversidad se manifiesta en la variedad linguiisscaial, cultural, de capacidades, de ritmos y
estilos de aprendizaje de la comunidad educati@mblén reconoce, entre otras caracteristicas,
que cada estudiante cuenta con aprendizajes pawzacir y usar, por lo que busca que se

asuman como responsables de sus acciones y asffadgecontinuar aprendiendo. En este
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sentido, el aprendizaje de cada alumno y del gsepenriquece en y con la interaccion social y
cultural, con retos intelectuales, sociales, afesty fisicos, y en un ambiente de trabajo
respetuoso y colaborativo.

Dicho Plan, se sustenta en varios principios pegiags, considerados esenciales para la
implementacion del curriculo, la transformacioralpractica docente, el logro de los
aprendizajes y la mejora de la calidad educatiws. d® ellos se mencionan por su relevancia
para este estudio:

I.1.Centrar la atencion en los estudiantes y empsaesos de aprendizaje
El estudiante es el referente principal en el ajizae; se requiere generar su disposicion,
desde edades tempranas, y capacidad de contimeadamndo a lo largo de su vida,
desarrollar habilidades superiores del pensamygari@ solucionar problemas, pensar
criticamente, comprender y explicar situacionesléleversas areas del saber, manejar
informacidn, innovar y crear en distintos ordenesadvida.
Los alumnos cuentan con conocimientos, creencsagpg@siciones sobre lo que se espera
que aprendan, acerca del mundo que les rode&léasones entre las personas y las
expectativas sobre su comportamiento. En estedseis necesario reconocer la diversidad
social, cultural, linguistica, de capacidades)asy ritmos de aprendizaje que tienen; es
decir, desde la particularidad de situaciones yestos, comprender como aprende el que
aprende y, desde esta diversidad, generar un at@algjea acerque a estudiantes y docentes
al conocimiento significativo y con interés.
[.2. Favorecer la inclusidon para atender a lardided
La educacion es un derecho fundamental y una egiagbara ampliar las oportunidades,
instrumentar las relaciones interculturales, redasi desigualdades entre grupos sociales,

cerrar brechas e impulsar la equidad. Por lo taht@conocer la diversidad que existe en
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nuestro pais, el sistema educativo hace efectteodesecho al ofrecer una educacion

pertinente e inclusiva. Es pertinente porque valmmatege y desarrolla las culturas y sus

visiones y conocimientos del mundo, mismos que&deyen en el desarrollo curricular e

inclusiva porque se ocupa de reducir al maximeekiglaldad del acceso a las

oportunidades, y evita los distintos tipos de disicracién a los que estan expuestos
nifas, nifios y adolescentes.

Para atender a los alumnos que, por su discapaoidpuitiva, fisica, mental o sensorial
(visual o auditiva), requieren de estrategias derapzaje y ensefianza diferenciadas, es
necesario que se identifiquen las barreras paprehdizaje con el fin de promover y ampliar, en
la escuela y las aulas, oportunidades de apreedaegesibilidad, participacion, autonomia y
confianza en si mismos, ayudando con ello a coméietitudes de discriminacion (DOF, 2011)

Uno de los campos de formacion para la Educaci@rcB&s Lenguaje y Comunicacion,
contemplado en la asignatura de espafol, el cuatdae el desarrollo de competencias
comunicativas que parten del uso del lenguajegstudio formal, solo asi los estudiantes
acceden a formas de pensamiento que les permitstrgio conocimientos complejos.

En el nivel secundaria, la materia de espafiol baseentar y consolidar las habilidades
de los alumnos en estas practicas sociales deldgn¢modos de interaccidn, produccion e
interpretacion orales y escritas); formarlos conjetss sociales autbnomos, conscientes de la
pluralidad y complejidad de los modos de interacpas medio del lenguaje y que, en primer
lugar, desarrollen competencias comunicativas geguindo lugar, el conocimiento de la lengua;
es decir, la habilidad para utilizarla (DOF, 2011).

El propodsito esencial del plan de estudios dedars#aria es contribuir a elevar la calidad

de la formacion de los estudiantes que han termiteadducacion primaria, mediante el
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fortalecimiento de los contenidos que respondas a¢cesidades basicas de aprendizaje de la
poblacion joven del pais y que sélo la escuela poéecer (SEP, 2011).

Con el trabajo en esta asignatura se espera qatulosos desarrollen competencias
comunicativas, concebidas como la capacidad d@enms@na para comunicarse eficientemente,
lo que incluye tanto el conocimiento del lengua@nfipetencias linglisticas) como la habilidad
para emplearlo (competencias sociales para eleldertjuaje).

Para atender la diversidad en la Educacion Bagiaateada como principio pedagdgico
en Plan de estudios 2011, debemos centrarnos eslasquedagdgicos, en este caso en el
Modelo Inclusivo que responde al principio de udacacion de calidad para todos y todas.
Antes de exponer el modelo aludido, expondremogbnente disposiciones derivadas de
documentos de caracter legal y con impacto intéwnatque hablan acerca de una escuela para
todos. Posteriormente tocaremos el tema del madélasivo, asi como sus fundamentos,

principios y exigencias en el ambito educativo.

2.4.2. Atencion a la diversidad

En la Conferencia Mundial sobre Necesidades Edwasaftspeciales organizada por el
Gobierno espariol en cooperacion con la Organizatedas Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 1994), se apra@bbéclaracion de Salamanca de principios,
politica y practica para las necesidades educatispsciales y Marco de Accion en junio de
1994, en la que se reafirma el compromiso con lec&eion para Todos, reconociendo la
necesidad y urgencia de impartir ensefianza a todasfios, jovenes y adultos con necesidades
educativas especiales dentro del sistema comuduwaeon. Ademas se respalda el Marco de
Accion para las Necesidades Educativas Espec@lgas disposiciones y recomendaciones,

debe guiar a organizaciones y gobiernos. En estgntlento se proclama:
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Que todos los nifios de ambos sexos tienen un adefestiamental a la educacion y debe

darseles la oportunidad de alcanzar y manteneivehacteptable de conocimientos.

Que cada nifio tiene caracteristicas, intereseachgules y necesidades de aprendizaje

que le son propios.

Que los sistemas educativos deben ser disefiadsspydgramas aplicados de modo que
tengan en cuenta toda la gama de esas diferemgeserésticas y necesidades.

* Las personas con necesidades educativas espetaalas tener acceso a las escuelas
ordinarias, que deberan integrarlos en una pedagegirada en el nifio, capaz de
satisfacer esas necesidades.

» las escuelas ordinarias con esta orientacion iatlega representan el media mas eficaz
para combatir las actitudes discriminatorias, cceanunidades de acogida, construir una
sociedad integradora y lograr la educacion parastoaldemas, proporcionan una
educacion efectiva a la mayoria de los nifios y ragjta eficiencia y, en definitiva, la
relacion costo-eficacia de todo el sistema eduaativ

Asimismo, en el afio 2006 la Organizacion de lasdvas Unidas (ONU) desarrollo e

implementd un instrumento internacional de derdalmano: La Convencion de Naciones
Unidas sobre los Derechos de las Personas congaisdad, con el proposito de proteger los
derechos y la dignidad de las personas con disicigghenismo que supone un cambio de
paradigma en los enfoques de la discapacidad at dasun enfoque asistencialista y caritativo
para la atencién de personas con discapacidadrendelo en el que estas personas son
reconocidas como titulares de sus derechos hunyacmyzaces de reivindicar sus derechos. El
Articulo 24 de esta Convencidn, trata sobre etcler a la educacion de las personas con

discapacidad, sin discriminacion y sobre la basigudad de oportunidades, lo que implica el
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acceso a una educacion inclusiva de calidad yitpatn igualdad de condiciones con los demas

y en la comunidad en la que vivan (Hume y L6pe2520

2.4.2.1. Modelo inclusivo

Actualmente, la educacion basica en México cueamtda perspectiva de inclusion para
atender las diversas necesidades educativas qderppeesentarse en un ambiente escolar. Para
llegar a ella, se han cruzado varios caminos, €cudales se ubica la historia de la educacion
especial, en la que se ha realizado un andlidizsddumnos vulnerables, que pueden ser
excluidos. Ha transitado desde el rechazo, la Etemeédica o clinica, la educativa, la
integracidn escolar, hasta llegar a un punto mgsiam completo: la inclusion escolar (Parra,
2009).

En el marco de las necesidades educativas exigi@mos términos para referirse a la
poblacion atendida en educacion especial, destdaapacitados, minusvalidos, alumnos con
necesidades educativas especiales (NEE), alummndsacreras para el aprendizaje y la
participacion, y alumnos con necesidades espesifieaapoyo educativo (NEAE). El concepto
NEE surgié como una propuesta para evitar etiquisgmosticas, connotaciones peyorativas,
ambientes segregadores, curriculos paralelos rg@tesponsabilidad al contexto (Bautista,

1993 citado en Parra 2009); comprende a los alurmosliscapacidad o sin discapacidad, su
denominador comun es la necesidad de apoyos edhgatpecificos. En la Ley Organica

(2006), se sustituyo el concepto de alumno consiéages educativas especiales por alumno con
necesidades especificas de apoyo educativo (ACNRBAIESer un concepto mas general, por lo
que implica alumnos con necesidades educativasiafge dificultades especificas de
aprendizaje, altas capacidades intelectuales,pocacion tardia al sistema educativo,

condiciones personales o de historia escolar, etioe (Hume y Lépez, 2015).
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El Modelo inclusivo, aunado con la respuesta aéeesidades especificas de apoyo
educativo (NEAE), toma en cuenta tanto las caristiesis individuales como las sociales para
alcanzar una comprension global de la situacioa paecer a los alumnos las estrategias mas
adecuadas a sus necesidades; se fundamenta emdosat humanos de justicia e igualdad de
oportunidades. Los principios que los caracterizdastacan son los siguientes:

a) Respeto a las diferencias: Consiste en aceg®aliferencias y poner al alcance de cada
persona los mismos beneficios y oportunidades gpagalesarrolle al maximo sus
potencialidades y tenga una mejor calidad de vida.

b) Calidad de vida: Se relaciona con las condigatevida éptimas como resultado de la
satisfaccion de las necesidades y el mejoramientadd de las personas; siendo la educacién un
medio esencial para mejorar la calidad de vidaode individuo.

c) Escuela para todos: Este principio va méas a&lastgurar a todos el acceso a la escuela;
garantiza que tod@s los estudiantes reciban ureaeidn de calidad mediante el reconocimiento
y la atencion a la diversidad; contar con flexdalil curricular que responda a las diferentes
necesidades educativas, preocuparse por la aettializdel personal docente y promover la
autogestion.

d) Autodeterminacién y vida dependiente: Se plagteatodos los seres humanos aspiran
legitimamente a la autodeterminacion y a la vidpendiente, cuyo logro constituye la base de
la propia realizacion, por lo que es muy importatender las necesidades de todas las personas
con criterios de oportunidad y calidad, en un cdotée libre eleccion y participacion.

e) Accesibilidad y disefio universal: Estableceszedho a eliminar barreras que excluyan a las
personas para participar en las diferentes actlesladucativas.

f) Participacion ciudadana: Se propone como media gue todas las estructuras de la sociedad
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reconozcan la participacion de todas las persamésedaboracion y puesta en marcha de las
politicas, planes, programas y servicios sociales.

Para Pujolas (2001), la diversidad no se explita@dr las posibles diferencias entre las
capacidades de los alumnos, sino que depende dematos factores como los intereses, las
motivaciones, los conocimientos previos, los estloitmos de aprendizaje y que los conflictos
cognitivos que se pueden propiciar en alumnos reifies” favorecen el aprendizaje de todos,
especialmente si trabajan en grupo, de forma catipary no individual o competitiva. Para ella,
la diversidad del grupo es algo positivo, es uowalltural propio de cualquier situacion de
grupo Yy los intentos de homogeneizar esta divaellssda una manera de desvirtuar la riqueza
implicita en la heterogeneidad propia de las pason

Desde su punto de vista, y partiendo de la predesgue todos los alumn@s son
diferentes, atender la diversidad no significa prégrse qué se debe hacer para los alumnos
diversos puesto que todos son diversos, se regiegpeeguntarse qué se puede hacer para que
tod@s aprendan de manera significativa.

Cada uno de los fundamentos del modelo inclusitesaindicados, han sido
indispensables para respaldar y fortalecer el gimde la inclusién educativa y su propdsito
fundamental de favorecer el desarrollo y la pradiégdn de escuelas donde se promueva la
aceptacion de la diversidad como uno de los ejés eonsolidacion de una sociedad mas justa
(Hume y Lopez, 2015)

Para esta investigacion, enfocada a uno de losiaigeespecificos que consiste en
elaborar una propuesta didactica que favorezdaabiidades en la comprension lectora en
adolescentes de primero de secundaria, se traleajardl modelo inclusivo que atiende grupos

escolares heterogéneos, mismo que servira de paratalaborarla.
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CAPITULO 3
METODO
3.1. Disefo

El presente estudio es de corte cuantitativo ccanake correlacional y disefio ex-post facto.

3.2. Patrticipantes

Grado y grupo Matricula Sexo Edades

Mujeres  Hombres

1°A 30 16 14 Entre 12 y 13 afos
1°D 27 14 13 Entre 11 y 14 afios
1°E 27 12 15 Entre 12 y 14 afios
Total 84 42 42

Participaron 84 estudiantes: 42 mujeres y 42 hosploan edades que fluctian entre los
11 y 14 afios, matriculados en el primer gradodiea&cion secundaria de turno vespertino
ubicada en la Ciudad de México, inscritos en dbascolar 2016- 2017. La muestra fue
intencionada e integrada por tres grupos ya corgdas por la escuela, éstos fueron solicitados a
las autoridades educativas por el tipo de estudéal@zar (correlacional) y que ellos mismos
designaron.
3.3. Contexto escolar

La Secundaria Diurna Gustavo Cabrera Acevedo Ndde8turno vespertino, esta
ubicada en el poblado de San Andrés Totoltepea delegacion Tlalpan en la Ciudad de
México, considerada en los resultados publicadoIp®EE y SEP del 2015 con un grado de

marginacion medio. Cuenta con cinco grupos porayatiene una matricula de 502 estudiantes.
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Esta constituida por un Director, un subdirectoniistrativo, cuarenta y dos profesores, nueve
administrativos, un psicologo educativo en el @eénidad de Educacion Especial y Educacion
Inclusiva (UDEEI), una trabajadora social, dos maeores, un médico escolar y seis personas
en intendencia. En sus instalaciones cuenta csndiperatorios, de los cuales solo dos son
utilizados por el turno de la tarde; una bibliotszabibliotecario; dos canchas: una de basquetbol
gue esta en proceso de remodelacion, otra de Vglilno area de computo atendida por un
profesor con estudio en informatica. Dentro deltexto estudiantil, los alumnos presentan en su
mayoria bajo rendimiento escolar, dificultades comprension de textos, pocos habitos de
estudio y de lectura, problemas familiares y desés por el estudio, segun refieren las
autoridades educativas. Una gran parte de los gédvgne asisten a esta institucion, provienen

de zonas aledafas a la escuela mencionada.

3.4. Instrumentos de evaluacion
Los instrumentos utilizados son:

» Test Cloze:

Instrumento disefiado por Wilson Taylor (1953); seBifabio de Anglat (2008) “es la mejor
medida para evaluar los procesos esenciales detlad (anticipacion, inferencia, juicio,
resolucion de problemas) y, por ello, resulta paléirmente efectivo para detectar las
dificultades del alumno y promover su advertenogarognitiva de las mismas”; también es
calificado como indicador del proceso comprens@or(zalez, 1988).

En su modalidad estandar o de eleccion libre qriesta, se dejan intactas la primera y
altima oracion y se suprime una palabra de cadagcoejando un espacio en blanco de la misma

longitud en cada una de ellas, para que el lestooinplete (Difabio de Anglat, 2008); cuenta
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con validez para medir la comprension en lectorieegua castellana y tiene un coeficiente de
correlacion maltiple con pruebas tradicionales7@®d5 (Lopez, 1983).

Para su calificacion, se clasificaron las respgestano correctas (esperadas o alternativas)
otorgando un puntaje de 1, e incorrectas a lasgues asigné puntuacion de 0. Lo anterior se
debe a que se busca evaluar la capacidad del poi@icaptar el significado del texto (Difabio de
Anglat, 2008).

Se consideraron cinco lecturas tipo cloze, gradugdke diversos géneros, sustraidas del
libro Comprension de la lectura 2 elaboradas pleméle, Condemarin, Chadwick y Milicic
dirigidas a estudiantes de 10 a 12 afios, las caatgean un total de 321 puntos y fueron
aplicadas de manera grupal a los educandos demto salon de clase en cinco sesiones de 50

minutos, dando tiempo extra a aquellos que lo négnigpara concluirla.

* Motivacion hacia actividades académicas de Flot@émez (2010)

Instrumento tipo escala Likert con cinco opcionesabpuesta, en donde el puntaje mas alto
corresponde a “muy parecido a mi” y el mas bajaléngarecido a mi”. Tiene un indice de Alpha
de Cronbach de 0.88 y esta dirigido a adolescel@sgcundaria mexicana. Consta de 56
reactivos clasificados por nueve subescalas (acéméd, aprendizaje, juicio social,
calificaciones, habilidad, esfuerzo, maestro, difaxd de la tarea, suerte-maestro) referidas a dos
tipos de metas: de maestria (intrinsecas) y denges® (extrinsecas). Para este estudio se
consideran solo tres de ellas relacionadas consmdetanaestria: aprendizaje, esfuerzo y
calificaciones ya que éstas correlacionan condadedempefio. En la clasificacién asignada por
los autores, las metas de maestria favorecen teci@pade procesos cognoscitivos complejos
que repercuten en un mejor aprendizaje, en la ant@npositiva y en reacciones positivas en la

realizacion de las tareas y las de desempefio das@a procesos cognoscitivos simples como
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aproximarse a la tarea si es sencilla o alcanz@eusficio o evitarla si es desafiante. Este
instrumento se aplicd de manera grupal a cada emasceducandos dentro de su salén de clase
en una sesion de 50 minutos. Se considerd la pridtumarcada en la escala que va del uno al
cinco y cuenta con un total de 90 puntos.
« Inventario de conciencia metacognitiva de esgias lectoras (MARSI por sus siglas en inglés)
Instrumento disefiado por Mokhtari y Reichard (20@#)gido a adolescentes de
secundaria, adaptado al lenguaje espafiol por Matiejos Atala (2012). Mide el grado de
conciencia lectora y estrategias empleadas mielosasstudiantes leen material académico. Por
su caracter de autoinforme, la informacién obtediel@icha prueba resulta util para que los
estudiantes puedan incrementar la conciencia qoertide su propio proceso de comprension asi
como para que el profesorado entienda las necesidiléstos. Puede utilizarse de manera
individual o grupal (Vallejos, 2012). El Metacogm# Awareness Reading Inventory (MARSI),
tipo escala Likert con un rango del 1 al 5, esténémlo por 30 enunciados agrupados en tres
subescalas, marcadas como (a) estrategias glalslestura, relacionadas con el control y la
gestion de la lectura por parte del lector; (bjadsgias de resolucion de problemas, vinculadas
con la resolucion de los obstaculos en la compdardg un texto; y (c) estrategias de apoyo a la
lectura las cuales son estrategias que el lectpleanpara incrementar su comprension del texto.
Cuenta con una consistencia internairde89. Vallejos (2012), confirma la confiabilidad d
dicho instrumento obteniendo en su estudio889. En relacion a la puntuacién, se valoraasn |
respuestas de acuerdo a la escala presentada,dasados puntos obtenidos y registrandose en
la columna de cada una de las tres estrategiasaohB; su clave de promedio para interpretar los
puntajes se sitla en tres niveles: (a) alto, de 3¥s puntos; (b) medio, de 2.5 a 3.4 puntos; y
(c) bajo con 2.4 0 menos puntos. Se aplico de magrepal a los estudiantes, en una sesion de

50 minutos dentro del salon de clases asignadtap@utoridades educativas.
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Debido al ausentismo que se estaba presentandaries &lumnos que participaban en
este estudio, se decidio aplicar la prueba MAR@&ircipios de mayo sin estar adn validada a
través de un jueceo. Dicho juicio posteriormentkes® a cabo por dos expertas en la materia: la
Dra. Alma Janeth Moreno Aguirre y la Dra. LauraZAbarca, quienes emitieron su opinion
respecto a la pertinencia y claridad del vocabolampleado en cada item del instrumento; sin
embargo, éste no pudo ser reaplicado por razomesdas del sismo que se registrd en el mes
de septiembre del afio en curso, ocasionando bajasneatricula de varios educandos
participantes en esta investigacion.

* WISC-IV Escala Wechsler de Inteligencia paréadside David Wechsler.

Version estandarizada. Es un instrumento clinicagieacion individual para la
evaluacion de la capacidad cognoscitiva de nifiedallws 6 afios 0 meses hasta los 16 afios 11
meses de edad. Proporciona subpruebas y puntuacdonguestas que representan el
funcionamiento intelectual en dominios cognoscgiespecificos, asi como una puntuacion
compuesta que representa la capacidad intelectnal@. El &rea de comprension verbal esta
compuesta por tres subpruebas: semejanzas, vogalumprension. Como herramienta
psicoeducativa, el WISC-IV también puede usarseocpante de una evaluacion para identificar
la inteligencia sobresaliente, el retraso mentabkyortalezas y debilidades cognitivas.

Para este estudio sOlo se empleara la subpruelzdbulario con los reactivos verbales
de9all y de 12 a 16 afios, los cuales sumsntalrde 29 reactivos y fueron calificados en un
rango de 0 a 2, como lo indica el manual. Se aplecthanera individual en el area de biblioteca
en una sesion de 20 minutos.

* NEUROPSI de Ostrosky-Solis, Gomez, Matute, Rpsedila y Pineda (2003).
Instrumento de evaluacion neuropsicoldgica. Evalifunciones de atencion y memoria

necesarias para el adecuado funcionamiento de@iwoesos cognoscitivos, en sujetos con
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edades entre 6 a 85 afios. Estandarizada en pablaspganohablante. Es de aplicacion
individual. Para este estudio se considerarondbsscalas de la memoria de trabajo y memoria
verbal. De la memoria de trabajo se considerarégit@® en progresion, curva memoria
codificacién volumen promedio, memoria verbal es@oea total, memoria verbal por claves
total, memoria verbal reconocimiento total; y labesscalas relacionadas con la memoria verbal:
memoria logica codificacién promedio historias, noeia l6gica codificaciéon promedio temas,
memoria logica evocacidén promedio historias, mealdgica evocacion promedio temas.

Se consideraron los puntajes asignados en cadacsildieen donde 57 corresponden a la

memoria de trabajo y 42, a la memoria verbal.

3.5. Procedimiento

Se solicité permiso a las autoridades educativeogxdoles el motivo del estudio,
posteriormente el subdirector designo tres gruggsrigner grado de secundaria solicitados para
esta investigacion. A cada grupo designado sepkcéxel objetivo de la investigacion a realizar
y se hizo entrega del consentimiento informadoda ceo de los estudiantes, mismo que
regresaron firmado por parte de los papas en defggbrobacion. Enseguida se aplicaron los
distintos instrumentos, primero los de caractepgky al final los individuales, dando al inicio
de cada uno de ellos la recomendacion de contestzoh calma y registrar respuestas honestas:

El test cloze se aplicé de manera grupal en ciasmses de 50 minutos, dando tiempo
extra a aquéllos estudiantes que lo requirierotsEse realizaban dentro de las aulas asignadas a
los estudiantes de cada grado.

La escala que mide la motivacidon en estudiantelesckntes, se aplico dentro de los
salones asignados a cada grupo, en forma grupatgasesion de 50 minutos. Al inicio, se

pidié a uno de los estudiantes que leyera en famaldas instrucciones para el llenado del
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instrumento. Posteriormente se explico el objeti®da misma, se solicitd que observaran el
formato que tenia la escala y se tomé una ora@bpramer apartado de ésta para ejemplificar
como debian seleccionar las posibles respuestasi@a se les indicoé que en cualquier
momento ellas y ellos podian aclarar dudas de raanéividual.

Para la aplicacion del inventario de concienciaacmjnitiva de estrategias lectoras
(MARSI), se distribuyeron copias del inventariocaala estudiante de cada grupo, se leyeron las
instrucciones en voz alta dando un ejemplo de adtitivar la escala, confirmando al término la
comprension de las indicaciones.

La subprueba de vocabulario de la escala Wechslerteligencia para nifios, y la prueba
neuropsicologica Neuropsi, se aplicaron de mameligidual a cada estudiante de los grupos
designados en una sesién de 20 minutos, dentdreielde biblioteca. Al principio se les explicd
a los jovenes la intencion de cada prueba, sddda thdicacion de que no era un examen y que
debian ser honestos al responderla; lo anteriaripfundirles confianza y obtener un grado de
respuestas mas confiables. La autora de estaiga@sn, recibio asesoria de dos especialistas
para poder aplicar la prueba de vocabulario: la Bleria Guadalupe Santos Carreto, quien
funge como directora de esta tesis y es catedmdgida Facultad de Comunicacion Humana de la
Universidad Autonoma del Estado de Morelos (UAEMleyla terapeuta en lenguaje Naraahi
Vargas Sanchez, estudiante de esta maestria.iéhdp] se leian en voz alta las instrucciones
del test al educando y si no entendia la pregunkassrepetia y se les mostraba el reactivo
escrito, tal como lo indica el manual. En relacda prueba Neuropsi, se solicité la asesoria de
la maestra Fernanda Gabriela Martinez Flores, edi¢& en la aplicacion de pruebas
psicométricas y catedratica de la Facultad de Caracidn Humana de la UAEM y al doctor
Leonardo Manriquez Lopez, especialista en neurologjia y coordinador de la Maestria en

Atencion a la Diversidad y Educacion Inclusiva (MBDde la UAEM, a los cuales se les pidio
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apoyo para elegir las subescalas que midieran haom& a corto y a largo plazo en relacion a
esta investigacion. También se solicitd el apoytreeterapeutas en lenguaje, estudiantes de
MADEI, para aplicar dicho instrumento de evaluacides instrucciones de la evaluacion se
dieron en voz alta a cada estudiante y las resgmisstregistraban al mismo tiempo que ellos y

ellas las decian, segun los lineamientos marcatdesraanual.
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CAPITULO 4 RESULTADOS
Analisis estadistico
Se realizaron los siguientes tipos de analisis:
a) Obtencién de estadisticos basicos: medias aritagticdesviaciones estandar.
b) Prueba Z de Kolmogorov-Smirnov para una muestra.
c) Prueba correlacional de Pearson entre variablepemtlientes y dependiente.
d) Analisis de regresion lineal multiple, que propond informacion sobre la contribucion.
de cada constructo y de las dimensiones que lmonah, respecto a la comprension

lectora.

4.1. Valores descriptivos: media aritmética y desaciones estandar
Tabla 1. Media aritmética y desviacion tipica de variabledeépendientes y dependiente

Variables Media Desviacion tipica
Cloze (Comprension lectora) 121.87 62.74
Vocabulario 18.39 6.35
Motivacion 58.01 13.20

Metacognicion
Estrategias globales de lectura 2.8 .69
Estrategias de resolucion de

problemas 3.05 a7
Estrategias de apoyo 2.77 .70
Memoria

Memoria de trabajo 31.88 6.00
Memoria verbal 22.45 7.26

En la Tabla 1 se observa que los valores arrojadda media de la mayoria de las variables
expresan niveles bajos, no asi los puntajes dariable de metacognicion en donde las tres

dimensiones registran grados medios. Con relaclardasviacion tipica, la variable cloze es la
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gue mas variabilidad presenta en sus datos, @dder de metacognicion que indica mas
homogeneidad.

Con el propdsito de verificar el efecto de lasafales cognitivas y afectivas sobre la
comprension lectora, previo al analisis de regresidltiple, se aplico el modelo Kolmogorov
para medir el grado de concordancia existente é&ntfistribucion de variables, presentada en la
Tabla 2.

4.2. Prueba Z de Kolmogorov
Tabla 2. Prueba Z de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

Variables independientes Z-KS P
Vocabulario .16 p >.05
Motivacion .76 p >.05

Metacognicién
Estrategias globales de lectura .59 p >.05

Estrategias de resolucion de

problemas .68 p >.05
Estrategias de apoyo .65 p >.05
Memoria

Memoria de trabajo 72 p >.05
Memoria verbal 48 p >.05

Como se puede apreciar en la tabla, todas laslesiandependientes consideradas dentro de
este estudio reflejan valores que fluctian entey.I/6, evidenciando registros mayores al .05,
lo cual indica que éstas se distribuyen de unadararmal; por tanto, son aplicables al estudio.

Se procede ahora a medir la asociacion lineal ¢grdd relacion) entre dichas variables,
mostradas en la Tabla 3.
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4.3 Prueba de Pearson
Tabla 3. Prueba correlacional de Pearson entre variablesipendientes y Test cloze

Test cloze
Variables independientes R Probabilidad
Vocabulario .67 .001*
Motivacion .18 .098
Metacognicion .05 .636
Memoria 46 .001*

*Variables estadisticamente significativas p< .05

En los resultados obtenidos, se observa en ladaigldas correlaciones entre las variables
independientes y dependiente varian entre val@e@xy .63; lo cual indica que la variable que
presenta un mayor grado de correlacion con ettes¢ es el vocabulario (.67), seguida de la
variable memoria ( .46) por su aproximacion al miefite correlacional 1. En cambio, aquellas
proximas al coeficiente 0 como motivacion y metagcign, mantienen un indice de asociacion
bajo. Lo anterior afirma la presencia de colineadiéntre variables implicadas en este estudio.

Con la finalidad de evaluar el grado de interréagi el impacto entre variables independientes y
dependiente, se realiza el andlisis de regresi@allimultiple por pasos (ver Tabla 4).

4.4. Analisis de regresion lineal multiple por paso
Tabla 4. Analisis de regresion lineal multiple por pasosetd variable dependiente y las
predictoras

Variable dependiente Variables predictoras P R raukd
Cloze Vocabulario .000* 443
Memoria .027* A79

*Variables significativas p<.05

En la tabla, podemos observar que los indicesaalosjen el R cuadrado mas situados al valor 1,

corresponden a las variables vocabulario y mempaatanto, son las que mas se ajustan al
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modelo y se implican con la comprension lectora.dPaivel de significancia obtenidestas
mismas variablegredicen la comprension lectora que se mide cdest cloze.
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CAPITULO 5 DISCUSION Y CONCLUSIONES

5.1. Discusion

En este trabajo, se analizo el grado de incidenagsalgunas variables cognitivas y
afectivas tienen con la comprension de textos, adesa evaluo el efecto que tienen éstas con
relacion al modelo estratégico de Van Dijk y Kitg&983), para concluir en una propuesta
didactica que pudiera fortalecer la comprensiotolacen estudiantes que ingresan a primer
grado de secundaria. Los resultados obtenidostannegstigacion, coinciden con los hallazgos
en diversos estudios.

Respecto a la media y la desviacion tipica de nadade los constructos y dimensiones
de algunas variables, los resultados relacionaglo$accomprension lectora medida a través del
Test cloze (ver Tabla 1), evidencian que la maydeiéos estudiantes que ingresan a primer afio
de secundaria presentan numerosas dificultadelsrecomocimiento de palabras y en la fluidez,
presentando una comprension deficiente del cordgnestructura del texto, ubicandolos por
ello, dentro de la escala ttestracion,indice establecido para el idioma espafiol en ettese
(Condemarin y Milicic, 1988 como se cita en Difabde®Anglat, 2008). Relacionado a los
procesos que evalla dicho test, se evidenciarutides en el manejo de la anticipacion, la
inferencia y las estrategias metacognitivas.

Lo anterior coincide con Defior (2000) quien argaye la anticipacion es necesaria para
activar los conocimientos previos que conlleva@#dizacion de inferencias la cual es inherente
y fundamental a la comprension lectora (Garcia Mgalret al. 2004), ya que sin ellas hay escasa
posibilidad de integrar las distintas partes detuliso para lograr una coherencia local y global
del mismo. La autora mantiene también que el esmasacimiento y control de las propias

actividades cognitivas conlleva una comprensioicieite. En esta prueba se evidencia también

72

——
| S



el escaso interés en la tarea, marcada por latigadsra como una dificultad para el logro de
una lectura eficiente.

También concuerda con los bajos resultados naesmea Lenguaje y comunicacion de la
prueba Planea 2015, en donde los educandos s& @nia nivel de logro apenas indispensable
en los aprendizajes clave. Esto demuestra el pesarillo en habilidades de extraccion de
informacién, comprensién global, desarrollo dermtetacion y andlisis de forma y contenido del
texto, que son dimensiones de la comprension kcpoe se evallan en dicha prueba.

En la Tabla 1, se aprecian los resultados obtemidda subprueba de vocabulario en
donde la mayoria del alumnado presenta dificultsai@® en el reconocimiento de palabras
como en los procesos semanticos referidos a sifiségio. Estos resultados confirman lo
planteado por Villalonga, et al., (2014), quienestisnen que los sujetos que no poseen un
vocabulario sistematizado, interconectado y orgatuzo logran niveles de comprension, ya que
el vocabulario es un componente basico en la camsjine lectora. También es congruente con lo
sefala por Thorne et al., (2013) y Defior (2014jeges sefalan que las dificultades en la lectura
estan en relacion a un inadecuado bagaje en vacabul

En relacién a los resultados arrojados de la viariaiotivacion, referente a calificaciones,
aprendizaje y esfuerzo, ponen de manifiesto urearbajivacion hacia la realizacion de tareas
que repercuten en un mejor aprendizaje y en nauntia positiva en el alumnado (ver Tabla 1);
coincidiendo éstos con lo planteado por Roselkl.e(2006) quienes sefialan que el aprendizaje
de la lectura requiere del desarrollo de una atitmotivacion positivas hacia la actividad
lectora. También es congruente con Caso-Nieblargdielez (2010) quienes afirman que la
motivacion ejerce un efecto positivo en el deserostolar.

Concerniente a la prueba MARSI que mide las egfi@anetacognitivas, en este estudio

se consideraron las tres dimensiones del constrytds resultados arrojados sefalan que el
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alumnado utiliza estrategias incluidas en estentar® en un grado medio, segun los parametros
marcados en este instrumento (ver Tabla 1). Laianiedica que los educandos ejecutan de
manera moderada estrategias globales, que seoredaaton el control y gestion de la lectura,
como son: propositos de lectura, activacion debconiento previo, anticipacion y prediccion

del contenido. También emplean medianamente egimateinculadas con la resolucién de los
obstaculos en la comprension de textos, tales clm@patentamente, conjeturar significados,
releer, visualizar informacion, entre otros; y eorpedio medio, usan estrategias de apoyo que
refieren a mecanismos de apoyo a la lectura: toiitas, autopreguntarse, parafrasear
informacion.

Sin embargo, llama la atencidén que la estrategr@stducion de problemas, la cual
obtuvo un puntaje mas alto a diferencia de lasatos subescalas, no coincide con los
resultados arrojados por el test cloze, en elestal comprometida la metacognicion. Por lo
anterior presentado y coincidiendo con Puente (R@tDlos resultados de la prueba MARSI
influye la deseabilidad social, referida a queue dice el estudiante no es lo que realmente hace
en la practica lectora. Por lo que existe la neegisde mejorarla a largo plazo. Lo anterior se
apoya con los estudios realizados por Manzanal,,gR016), Madero y Gémez (2013),
Bonrhofen , et al., (2013), los cuales evidencia® las estrategias metacognitivas deben ser
ensefadas para el mejoramiento de la comprengitorde Esto es posible afirmarlo por lo
evidenciado en el estado de la cuestion de inastiges relacionadas con las estrategias
metacognitivas, en donde se sefala que la ensedia@anetacognicién es un aspecto
importante en la mejora significativa de la lectcoaprensiva en los estudiantes.

Los datos arrojados de la variable memoria de jmglvar Tabla 1), evidencian que los
estudiantes presentan dificultad en el accestayést bajo mantenimiento y manipulacion de

informacidn necesaria para realizar tareas co@sittomplejas, como lo es la comprension. En el
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proceso lector se implican de manera simultdngéas/&areas y es necesario procesar y
almacenar informacion en funcion de la construcom@mtal del significado que se lee; siendo
estos procesos indispensables para llegar a lareasipn global del texto.

Estos resultados relacionados a la comprensidoréeatoinciden con lo que plantea Garcia-
Madruga (2004), quien sefiala que la memoria dajvabfluye en la rapidez y comprension del
texto; también afecta el procesamiento sintactacopherencia local y global de la informacion,
la interpretacién y la capacidad para estableaeexiones entre lector y texto.

El analisis de algunas variables cognitivas y afastcon relacion a la comprensién
lectora, evidencian los bajos niveles en el us@agajo de las mismas por parte de los
estudiantes, demostrando la poca habilidad quse &fpen en el manejo de distintas estrategias
tanto cognitivas como metacognitivas, lo cual repir en la comprension de textos escritos.

Por ello, vemos necesario relacionarlas desde délo@stratégico de Van Dijk y Kintsch
(1983) para clarificar el proceso mental y el inapdmiento de cada una de ellas en la
comprension lectora.

Las variables anteriormente expuestas vistas desdenodelo, indican en los resultados
arrojados en el analisis de regresion multiplegasos (ver Tabla 4), que la variable vocabulario
es la mas significativa, lo cual predice lo marcadda teoria del modelo mental de los autores
Van Dijk y Kintsch (1983), en donde ésta se se@atao una habilidad imprescindible para la
lectura comprensiva; responde a la identificaci@hngconocimiento del vocabulario en su
aspecto sintactico y semantico y esta represeertaghprimer nivel del modelo lector de estos
autores.

Siguiendo este modelo, la memoria de trabajo ssdanda variable también significativa
segun los resultados observados en la tabla 4juésta un papel primordial en la construccion

del significado del texto ya que se mantiene canstacceso a la memoria para recuperar la
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informacidén almacenada y manejarla en los tredeswide procesamiento del modelo estratégico
planteado por Van Dijk y Kintsch (1983) hasta liegda comprension lectora.

Conocer el lugar que ocupa cada una de las vasiaiéncionadas en este estudio
siguiendo el modelo de Van Dijk y Kintsch (1983)ntribuye a la fundamentacion de una
propuesta didactica en ese contexto educativopadiera favorecer la problematica asociada a
los bajos niveles en la comprension lectora destsdiantes que ingresan a primer afio de
secundaria.

El modelo estratégico de Van Dijk y Kintsch (1988) su caracter general, su
flexibilidad y por los niveles de procesamiento quaaca, esta dirigido a atender la diversidad
estudiantil; por lo que se sugiere implicarlo epractica escolar para la ensefianza de la
comprension de textos en estudiantes de securatadeas de aprender a aprender como lo

indica el nuevo modelo educativo.
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5.2 Conclusiones

Este trabajo de investigacion surge por el desda dutora quien a raiz de varios afios de
trabajo realizado con adolescentes que cursarulzaemn secundaria, observé que
continuamente los educandos tanto los que ingresal@imer grado como los que cursaban
segundo y tercer afio, presentaban dificultadea earhprensién de textos. Lo cual derivd en un
estudio profundo referente al desarrollo de lalft#al lectora.

Es sabido que las poblaciones escolares difieresu €ontexto, tanto a nivel social como
econdmico, cultural, familiar y escolar (Planed 20 En los ultimos resultados de evaluaciones
qgue miden la lectura en forma global en educac#®ich, se muestra el nivel en cuanto a la
adquisicion de distintas habilidades relacionadasla comprension de textos; sin embargo, a
nivel particular, la comprension lectora va a dejeeme diversas condiciones personales,
familiares y escolares.

Por lo anterior, el tema de esta investigaciépoade a la necesidad de contar con
estudios que algunas variables tienen en la corsidretectora en contextos educativos con
necesidades particulares, con el fin de obsenédlesuwle ellas quedarian excluidas y cuales
adquiririan mayor importancia.

Los resultados que presentaron los estudiantestdescuela secundaria participante,
evidencian la importancia de tomar acciones encasham principalmente a mejorar las
habilidades de los dos componentes de la lectecadificar y comprender. También deben de
conducir en la practica educativa a una concieitman relacion a la complejidad de la
actividad de la lectura por parte del profesorag® @tiende a educandos que ingresan a primero
de secundaria. Pensamos que el conocer las distiamtiables que inciden en la comprension
lectora vistas desde un modelo cognitivo, pued#des@r a los docentes a generar y mejorar

estrategias en la ensefianza de la lecto-comprepaiarfortalecerla en el alumnado.
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En esta comunidad escolar consideramos que esaniecatender la problematica de la
comprension lectora realizando intervenciones arph tres aspectos que se mencionan a

continuacioén, con la finalidad de que los estudisipuedan favorecer su lectura comprensiva.

Para ello, se describen diversas propuestas didaatentradas en la ensefianza vy el
fortalecimiento de la comprension lectora en atamei la diversidad de estudiantes que cursan el
primer afio de secundaria: la primera, se relactonda habilidad decodificadora; la segunda, se
vincula a la comprension del vocabulario de unagxte presenta a través de un proyecto

didactico y, la ultima, aborda técnicas para mejaranemoria de trabajo en el alumnado.
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PROPUESTA DIDACTICA

Esta propuesta parte de la idea de que la comprelesitora es una habilidad compleja
gue mas que ser evaluada, debe seguir siendo dasefi@l contexto educativo de nivel
secundaria. A través de las propuestas descritastamuacion, se pretende que los docentes
reconozcan la complejidad de la comprension desestiendan los procesos involucrados en
esta tarea y que a través del aprendizaje coopedin acompafiamiento al alumnado en el
desarrollo de la lectura comprensiva en los estbelsade primer afio de secundaria, en aras de
fortalecerla.

Debido a que en el proceso de ensefianza-apren@izajgeracciones sociales
representan un papel fundamental en la construdgboonocimiento y en la realizacion del
aprendizaje significativo, se propone el aprendizapperativo para el desarrollo de las
actividades didacticas propuestas, con el fin deefdar relaciones positivas entre alumno-
alumno y profesor-alumnos, de facilitar el trabapo grupos heterogéneos, de atender la
diversidad de los educandos y de favorecer el dipaje de todos ellos.

Por lo anterior expuesto, las actividades propsesiantan con un enfoque cooperativo,
lGdico y motivador, y comprometen la utilizaciorl deyor nimero posible de sentidos
(quinestésico, visual, auditivo, tactil).

I.  La primer propuesta a destacar es referida a @ftatabilidad decodificadora en los
estudiantes del nivel antes mencionado; para lbseuproponen diversas actividades que
pueden estimular el interés y la motivacion hatigse del lenguaje con relacion a la
estructura sintactica, semantica y fonémica, paeaet lo posible la automaticen y

puedan concentrarse en la comprension del sigddica
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a)

b)

Interesarlos en el uso y manejo del lenguaje &s¢rde juegos interactivos para el
reconocimiento de los fonemas, grafemas, silalmes\bulario, sintaxis: el juego de la
loteria (vocabulario), rompecabezas de palabiEbés), videos de karaoke
(grafemas y fonemas), completar historietas (voleain), recomposicion de frases y
parrafos (sintaxis y semantica) con palabras radas.

También se considera necesario que reconozcatrlatesa tanto de los textos
expositivos como de los narrativos e identifiquesdaracteristicas del formato de los
dos tipos de escritos para facilitar el manejocdekenido. Para ello se sugiere que se

manejen los textos por parrafos y algunos de pllograses, tipo rompecabezas.

La segunda propuesta se relaciona con la habitldasbmprender; para ello sugerimos

trabajar con textos expositivos y narrativos quenten con una estructura logica en sus

relaciones; es decir, que sean coherentes y clardsa habilidad puede optimizarse a

través de un proyecto didactico que involucre agurariables que inciden en la

comprension lectora contempladas en el modelotégica de Van Dijk y Kintsch

(1983).

En este caso, se considera la variable vocabujagaees la mas significativa

respecto al modelo estratégico de Van Dijk y Kihts®e sugiere el siguiente esquema,

mismo que puede modificarse en contenido y forrgarséa variable que aborde el

docente.
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Figura 3. Proyecto didactico para mejorar la comprensidivaeabulario de un texto

Tema: El vocabulario como condicién necesaria para una lectura comprensiva
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La memoria de trabajo fue la segunda variable fogiiva en relacion a la lecto-
comprension. Lo siguiente puede servir como pogjbla para favorecer la memoria y
mejorar la comprension de textos:
1.- Acompainiar el texto con imagenes que contengtalles extravagantes, dibujos,
esquemas, graficos, para despertar curiosidadegtueando.
2.- Activar constantemente los conocimientos prewostrando imagenes, formulando
preguntas a los estudiantes, representando sitiggcreales que involucren el tema a
estudiar, para con ello conservar el interés éeclara y los educandos vayan
recuperando informacion almacenada en la memdaiaya plazo para después
mantenerla en la memoria de trabajo y con ellolaz&ndo las ideas del texto con las
experiencias degs estudiantes (formar proposiciones).
3.- Emplear estrategias mnemotécnicas, ya que &statituyen herramientas didacticas
encaminadas a mejorar no soélo la memoria, sinoiéam@ conocimiento, el aprendizaje
y el desarrollo del lenguaje oral. Algunas actidiessugeridas son:
a) Armar una historieta con imagenes impresas euresenten las acciones
presentadas en el texto, esto porque las imagenes&s sencillas de retener que
las descripciones verbales de los mismos.
b) Realizar historias sencillas que tengan sentigoe se relacionen con palabras
técnicas, desconocidas o poco comunes.
c) Agrupar y organizar datos con orden de clagiftg jerarquia o categoria en
un organizador grafico.
4.- Presentar apoyos visuales que refuercen etweinitt del texto trabajado: cortometrajes

y con subtitulos, animaciones, carteles entre otros
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La ultima propuesta es en relacion a la motivaaagp proposito es interesar a los
estudiantes y animarlos a la lectura, a travéa gedmocion de actividades ludicas,
artisticas y creativas en donde todos los estuglgrdrticipen segun las habilidades que
los caractericen:

c) Presentar obras teatrales: sketchs, sainetesabimmycontadas y dramatizadas, teatro
en atril y guifiol.

d) Participar en cine-debate de lecturas.

e) Componer canciones o poesias derivadas de cuantos.c

f) Presenciar la actuacion de un cuentacuentos @datter con él cuando se requiera.

g) Integrarse en circulos de lectura para comentstoriétas, cuentos o cualquier
historia leida, difundirlas en carteles, memesatf a grupo; también para redactar
relatos cortos empleando texto e imagenes de emne8m personajes de alguna
caricatura favorita y por ultimo escribirlas envelgpara compatrtirlas con algunos
compafer@s de escuela.

h) Animarse a contar relatos o sucesos terrorificogesentativos de algunas
comunidades o experimentados por ellos y asi pedérar un video en la
computadora para proyectarlo.

i) Caracterizar a un personaje literario que les Hageado la atencion y llevar a cabo

una entrevista con escenario caracteristico adeaép
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LIMITACIONES DEL ESTUDIO

Una limitacion del presente estudio que podriarsicianarse en estudios posteriores, se
relacionan con el test cloze, ya que este instrtomesta dirigido a los buenos lectores quienes
poseen un alto nivel de motivacién a la lectunabign es necesario mencionar que esta prueba
carece del nivel de juicio o valoracion de la legttonsiderada como una capacidad lectora
dentro de la competencia en lectura marcada eralaacion PISA. Se elige este test por las
pocas pruebas estandarizadas que existen parblécidm mexicana en estudiantes de
secundaria y se elige también, porque empata amodtlo estratégico de Van Dijk y Kintsch a
diferencia de la prueba Prolec-SE que mide la cengidn literal e inferencial a través de textos
expositivos, sin llegar a valorar los textos y méaimetacognicion en los educandos al momento
de la actividad lectora.

Otra limitacion de este trabajo es con la prueb&R8RAque mide la metacognicion, ya que por su
caracter de autoinforme debe interpretarse de rmanggadosa debido a que no hay certeza entre
lo que dice y el estudiante y lo que realmentazaa&l sujeto en la practica lectora. Para darle
validez a este instrumento, se llevé a cabo uimojuie expertos en relacion a la pertinencia del
vocabulario; sin embargo, no se reaplico a losdéstiies en el mes de noviembre debido a la
baja matricula de los grupos participantes, estoaio de que las instalaciones de la escuela
presentan dafos en los muros de algunas aulas.

También importa mencionar que durante la aplicadetos instrumentos, hubo constante
ausentismo de estudiantes en los tres grupos aesign

Otra cuestion a considerar en futuras investigasipes comprobar el efecto del proyecto
didactico sugerido para el manejo del vocabulasa ympacto en la comprension lectora en

atencion a la diversidad estudiantil.
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Anexo 1. Consentimiento informado

Universidad Autonoma del Estado de Morelos
Facultad de Comunicacion Humana

Ciudad de México, a 13 de septiembre de 2016

Estimado Sr (a):
La que suscribe Lic. Haydeé Almazan Ledn, profesora del area de Espafiol de la Secundaria Diurna No. 284
“Gustavo Cabrera Acevedo” del turno vespertino y estudiante de la Maestria en Atencion a la Diversidad
y Educacién Inclusiva de la Universidad Autonoma de Morelos, respetuosamente solicita a usted su
autorizacién para que su hij@

,quien cursa el primer
grado de secundaria en la institucion educativa antes sefialada, participe en un estudio con fines cientificos
relacionado con algunas variables que inciden en la comprensidn lectora en adolescentes de secundaria;
dicha investigacion consistird en la aplicacién de pruebas psicométricas y cuestionarios, mismas que se
aplicardn los dias martes de cada semana en un periodo comprendido del 20 de septiembre del 2016 al 12
de diciembre del mismo afio, con el fin de conocer el grado y efecto de las variables en la lectura
comprensiva. Lo anterior, tiene como finalidad realizar una propuesta didactica para favorecer la
comprension lectora en estudiantes que cursen primer grado de secundaria.

Marque con una X el cuadro que indique su
decision.

Si autorizo la participacién de mi hij@ |:|
No autorizo la participacién de mi hij@ |:|

Nombre y firma del padre o tutor

@ CONACYT
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Anexo 2. Test cloze

COMPLETA EL TEXTO

Mauricio v Anita tenian un simpatico perro pequinés. Los nifnos
jugaban todo dia con él. El Pequi, se
llamaba el perro, causaba mnguna clase de

3

Un dla, los ninos un gatito perdido. Mauricio

- envolvié en su parkd - lo llevé hasta la

- Alli lo pusieron en - caja de carton.

Anita - llevé leche yle — _  una cama con

ropa sus munecas. El pequeno ~ se

tomé la leche, | un rato en su : cama y
luego decidid __mmi.mm_ a explorar su nuevo :

Apenas asomé su “cabeza - encima de los bordes

- la caja, un grunido - lo hizo retroce-
der. El Pequi 5 furioso.

—iSe lo va - comer! —grité Anita, muerta

— miedo. El Pequi se . con grunir, pero
siguid la caja.

~Pobre gauto - Mauricio—. Va a tener

- pasar toda su “Vida de la caja.

-No - derecho —dijo Anita—, A -

gatito le gustaria andar - todas partes. Hay que
- al Pequi.

-Al Pequi ! le gusta estar amarrado.

- - hay que ponerle un - .

—Y cémo va a - en esc caso? Ade-
mas - gato lo podria atacar sus garras
y el Pequi - podria defenderse.

-Ya sé — - Anita—. Vamos a decirle

i Pequi que este gatito - un perro chico
y - pucde jugar con €l

- lo disfrazo de perro — = Mauri-

cio—. Le hago unas largas de plasticina y
- alargo un poco la - con una corneta de

El Pequi va a convencido de que ¢s

49 50

—Si, 5|':M:‘.ro hay un . El gato va a

r:]lue el Pequi es - y no va a -
él.

5,
Jugar con

~Habria disfrazar al Pequi de

Seguro que no le

58
Vaya problema. ;Por qué no ayudan a Anita y Mauricio?
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Anexo 3. Motivaciodn hacia actividades académicas

Instrucciones y reactivos clasificados por subescalas. Al aplicar el instrumento los reactivos se
mezclaron.

Instrucciones: Aqui te presentamos una serie de oraciones que los estudiantes emplean al hablar
de la escuela. Lee con mucha atencién cada una de las oraciones y traza una (X) en el cuadro que
mas se acerca a tu forma de ser. Para practicar, lee los siguientes ejemplos y analiza que significa
la (X). Si tienes alguna duda pregunta al instructor. Recuerda que tus respuestas son anénimas y
no cuentan en tus calificaciones, la informacién que nos proporciones nos serd de gran utilidad
para conocer como piensan los estudiantes y asi poder ayudarlos a estudiar y aprender.
Reactivos clasificados por subescalas

CALIFICACIONES Nada| Poco Mediq Parecidd  Muy
parecidg
ami

Realizo tareas solo por la calificacion

Resuelvo los examenes extraordinarios solo paalificacion

Estudio para los examenes sélo por la calificacion

Estudio para los exdmenes extraordinarios porlifice&ion

Lo Unico que me importa al pasar el afio escolar)ancalificaciones

APRENDIZAJE

Realizo mis tareas porque me interesa saber més sbfema de la tarea
Cumplo con la mayoria de mis tareas porque me gypstnder de ellas
Me gusta resolver examenes

Estudio para los exdmenes porque me gusta aprehidena de estudio
Estudio para los examenes extraordinarios porquiateesa aprender
Me interesa pasar de afio porque quiero aprendeaswesas

ESFUERZO

Que la tarea me salga bien depende de mi esfuerzo

Cumplir con la mayoria de las tareas depende desfuerzo

Pasar o reprobar un examen, depende de mi esfuerzo

Resolver bien un examen extraordinario dependei @sfimerzo
Estudiar para un examen depende de mi esfuerzo

Estudiar para aprobar un examen extraordinariordipde mi esfuerzo
Pasar o reprobar el afio depende de mi esfuerzatdwrbafio escolar
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Anexo 4. Metacognicion

Inventario de conciencia metacognitiva de estrategias lectoras
(MARSI. Mokhtari y Reichard, 2002)

INSTRUCCIONES: La lista de oraciones que te presentamos a continuacion son estrategias que se aplican cuando se leen textos académicos o
escolares. Los cinco nimeros que aparecen al lado de cada oracién significan:

1 significa “Nunca o casi nunca hago eso”

2 significa “Hago eso de vez en cuando”

3 significa “Algunas veces hago eso (el 50% de las veces)”

4 significa “Normalmente hago eso”

5 significa “Siempre o casi siempre hago eso”

Después de leer cada oracién rodea con un circulo el nimero (1, 2, 3, 4, 0 5) que creas que va mejor con lo que tu haces. Por favor, date cuenta
de que NO hay respuestas correctas y respuestas erréneas.

1 Tengo una idea en mente cuando leo. 1| 2| 3| 4|5
2 Mientras leo tomo notas que me ayudan a comprender lo que estoy leyendo.

3 Pienso sobre lo que conozco para que me ayude a comprender lo que leo.

4 Hecho una ojeada al texto para ver de qué se trata antes de leerlo.

5 Cuando el texto es dificil, leo en voz alta para entender mejor lo que leo.

6 Resumo lo que leo para recoger la informacién importante del texto.

7 Pienso si el contenido del texto encaja dentro de lo que me esperaba de la lectura.

8 Leo lenta y cuidadosamente para estar seguro de entender lo que leo.

9 Comento lo que leo con otros comparieros para comprobar si he entendido la lectura.
10 | Primero hojeo el texto para ver sus caracteristicas como la longitud y la organizacién del mismo.
11 | Intento volver atrés (en la lectura) cuando pierdo la concentracion.

12 | Subrayo o meto en un circulo la informacién del texto para que me ayude a recordarlo.
13 | Ajusto mivelocidad lectora de acuerdo a lo que leo.

14 | Decido qué leer atentamente y qué ignorar.

15 | Utilizo materiales como el diccionario para comprender lo que leo.

16 | Pongo mas atencién a lo que leo cuando el texto me resulta dificil.

17 | Utilizo las figuras y dibujos que aparecen en el texto para aumentar mi comprension.

18 | Me detengo de vez en cuando en mi lectura y pienso sobre lo que estoy leyendo.

19 | Utilizo pistas que me da el texto para entender mejor lo que leo.

20 | Parafraseo (repito las ideas con mis propias palabras) para entender mejor lo que leo.
21 | Intento dibujar o imaginar la informacién para que me ayude a recordar lo que leo.

22 | Utilizo las ayudas tipograficas como la negrita y la cursiva para identificar la informacion

relevante del texto.

23 | Analizo y evalto de manera critica la informacion que aparece en el texto.

24 | Voy leyendo hacia delante y hacia atras para encontrar las relaciones entre las ideas que se
dan en el texto.

25 | Compruebo mi comprensidn cuando me encuentro con informacion contradictoria.

26 | Intento averiguar de qué trata el material cuando leo.

27 | Cuando el texto me resulta dificil, vuelvo a leerlo para mejorar mi comprension.

28 | Me hago autopreguntas que me gustaria responder con el texto.

29 | Compruebo si mis suposiciones sobre el texto son correctas o no.

30 | Intento adivinar el significado de palabras o frases desconocidas.
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