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conocimiento y atienden problemas y oportunidades en el ambito educativo que pueden transformarse en
aplicaciones, o bien, transferirse a actores pertinentes a fin de impactar en la innovacién v/o transformacion

de la realidad educativa para ¢l Bien comun.
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Resumen

La evaluacion de la comprension lectora inferencial en lengua extranjera (italiano) es de
gran interés para la investigacion educativa porque es una actividad que, a diferencia del
habla o la escritura, no se puede medir con una observacion inmediata, sino que se lleva a
cabo a través de pruebas. Ademds, en este fendmeno complejo intervienen distintos
atributos propios de la prueba misma (como la longitud, la complejidad del texto y el tipo
de inferencia solicitado) y atributos del agente resolutivo (como sus estrategias para la
resoluciéon de pruebas, su nivel de conciencia metacognitiva de las estrategias lectoras y su
area académica). Por ello, el objetivo de la presente investigacion es determinar si los
atributos de la prueba y del agente resolutivo inciden sobre el desempeiio de estudiantes
universitarios en pruebas de comprension lectora inferencial en italiano y en espafiol. Se
empleod un estudio cuantitativo sobre una muestra censal de 35 estudiantes universitarios de
italiano como lengua extranjera. Se usaron dos instrumentos para la recoleccion de datos:
una prueba de comprension lectora inferencial (disenada ad hoc para esta investigacion) y
la version en espafiol del Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory
(MARSI). Para el analisis de datos se usaron técnicas de estadistica descriptiva, univariante
y multivariante, siendo la técnica mas explicativa el modelo lineal generalizado mixto.
Entre los resultados mds importantes se pueden mencionar los siguientes: i) que la longitud
del texto es una variable esencial, en italiano y en espafol, ya que incide significativamente
sobre el desempeio, por si sola o en interaccidon con otras variables; y ii) que el area
académica incide significativamente sobre el desempefio, por si sola o en interaccion con
otras variables, pero Uinicamente en italiano y no en espaiol. Asi, dados estos hallazgos, se
proponen investigaciones futuras que consideren la posible incidencia de otros atributos del

agente resolutivo sobre el desempeno.

Palabras clave: Inferencia, longitud, complejidad, estrategias para la resolucion de

pruebas, estrategias de lectura, area académica.



Abstract

The evaluation of inferential reading comprehension in a foreign language (Italian) is very
interesting for educational research purposes because it is an activity that, unlike speaking
or writing, cannot be observed directly and so it must be measured by tests. Plus, several
attributes are involved in this complex phenomenon: tests’ attributes (length, complexity,
and inference) and students’ attributes (test taking strategies, metacognitive awareness of
reading strategies, and academic fields). Hence, the aim of this research is to determine
whether there is an effect of the tests’ attributes and the students’ attributes on performance
on inferential reading comprehension tests in Italian and in Spanish. The methodology was
a quantitative study performed on a census of 35 undergraduate students of Italian as a
foreign language. The instruments used for data collection were two: an inferential reading
comprehension test (designed ad hoc for this research); and the Spanish version of
Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory (MARSI). Descriptive,
univariate and multivariate statistical techniques were used for the data analysis, while the
most explanatory technique was the generalized linear mixed model. Some of the most
important results are: i) the length of the text is an important variable, in Italian and in
Spanish, because it has an impact on performance considered both alone and in interaction
with other variables; and ii) the academic field has an impact on performance considered
both alone and in interaction with other variables, but only in Italian and not in Spanish.
Thus, given these findings, future research in which the possible incidence on performance

of other attributes of the students is proposed.

Keywords: Inference, length, complexity, test taking strategies, reading strategies,

academic field.



INDICE GENERAL

I. Introduccion

1.1 Notas preliminares

1.2 Antecedentes

1.3 Planteamiento del problema
1.4 Justificacion

1.5 Pregunta de investigacion
1.6 Objetivos

1.7 Hipotesis

1.8 Limitaciones y alcances

II. Marco tedrico

2.1 Comprension lectora

2.1.1 Comprension lectora inferencial

2.1.2 Comprension lectora en italiano como lengua extranjera

2.1.3 Evaluacion de la comprension lectora: pruebas y desempeiio
2.2 Atributos de la prueba

2.2.1 Longitud de los textos

2.2.2 Complejidad de los textos

2.2.3 Tipos de inferencia como criterio de disefio de pruebas
2.3 Atributos del agente resolutivo

2.3.1 Estrategias para la resolucion de pruebas

2.3.2 Conciencia metacognitiva de las estrategias lectoras

2.3.3 Area académica

III. Marco metodologico

3.1 Objetivos

3.2 Contexto

3.3 Descripcion de los participantes
3.4 Variables

3.5 Técnicas e instrumentos

3.6 Procedimiento

3.7 Técnicas para los andlisis estadisticos

11
11
15
18
23
24
25
26
26
28
30
33
39
42
50
50
51
53
59
59
64
71
75
75
76
78
79
80
89
90



IV. Resultados
4.1 Comparacion del desempeiio por idioma dados los atributos de la prueba y
del agente resolutivo
4.2 Identificacion de la interaccion de los atributos de la prueba y del agente
resolutivo con el desempefio en cada idioma
V. Discusion
VI. Conclusiones
Referencias
Apéndice A: Instrumentos
Apéndice B: Script para el analisis estadistico en R

Apéndice C: Productos obtenidos durante el doctorado

92

92

102
110
122
125
142
161
162



INDICE DE FIGURAS

Figura 1. Representacion de la influencia de los atributos de la prueba y los atributos

del agente resolutivo sobre el desempeiio 21
Figura 2. Mapa conceptual sobre la comprension lectora y su medicion a través de

pruebas 72
Figura 3. Niveles del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL) 77
Figura 4. Comparacion entre la longitud del texto y el desempefio en italiano y en

espafiol 94
Figura 5. Comparacién entre la complejidad del texto y el desempefio en italiano y en

espafiol 94
Figura 6. Comparacion entre los tipos de inferencia y el desempeiio en italiano y en

espafiol 95
Figura 7. Comparacion entre el nimero de respuestas correctas y el tipo de inferencia

en italiano y en espafiol 96
Figura 8. Comparacion entre las estrategias para la resolucion de pruebas y las

respuestas correctas en italiano y en espafiol 98
Figura 9. Comparacion entre los niveles del MARSI y el desempefio en italiano y

en espafiol 100
Figura 10. Comparacion entre los niveles del MARSI y el desempefio por tipo de

inferencia en espafiol 101
Figura 11. Comparacion entre area académica y desempeiio en italiano y en espafiol 102
Figura 12. Interaccion entre la inferencia, longitud y complejidad con la respuesta

correcta en italiano y en espafiol 105
Figura 13. Interaccion entre las estrategias para la resolucion de pruebas, el nivel de

conciencia de las estrategias lectoras y el area académica con la respuesta

correcta en italiano y en espafiol 108



INDICE DE TABLAS

Tabla 1. Desempefio en pruebas de comprension lectora inferencial dirigidas a

universitarios 16
Tabla 2. Niveles de comprension lectora a partir de la representacion del texto 32
Tabla 3. Definiciones sobre inferencias 35
Tabla 4. Analogia entre inferencias logicas y léxicas 39
Tabla 5. Procesos lectores empleados por lectores nativos y por lectores no nativos 40

Tabla 6. Caracteristicas de los lectores expertos en los distintos niveles de comprension

lectora 68
Tabla 7. Clasificacion de los participantes por drea académica 78
Tabla 8. Instrumentos de recoleccion de datos 80
Tabla 9. Caracteristicas de la prueba COLEIN 84
Tabla 10. Modificaciones en la prueba 86
Tabla 11. Aclaraciones al aplicar la version espafiola del MARSI de Gomez et al. (2014) 88
Tabla 12. Frecuencias de respuestas (in)correctas con relacion a los atributos de

la prueba 93
Tabla 13. Frecuencias de uso de las estrategias para la resolucion de pruebas 96
Tabla 14. Valores con diferencias significativas en el post-hoc de Dunn en la comparacion

Tabla 15.
Tabla 16.
Tabla 17.

Tabla 18.
Tabla 19.

Tabla 20.

entre las estrategias para la resolucion de pruebas y las respuestas correctas de

la prueba de Kruskal-Wallis 98
Frecuencias de respuestas (in)correctas con relacion a los niveles del MARSI 99
Frecuencias de respuestas (in)correctas con relacion al area académica 101
Influencia de la complejidad, la inferencia y la longitud sobre la respuesta

correcta en italiano y en espafiol 103
Resultados de los atributos de la prueba analizados con los métodos de Mill 104
Influencia de las estrategias para la resolucion de pruebas, del nivel del MARSI

y del area académica sobre las respuestas correctas en italiano y en espafiol 106
Resultados de los atributos del agente resolutivo analizados con los métodos

de Mill 107

10



I. Introduccion

1.1 Notas preliminares

Una primera anotacion para introducir el tema de esta investigacion tiene que ver con la
idea de educacion, la cual es entendida como el “perfeccionamiento intencional de las
potencias especificamente humanas” (Garcia Hoz, 1987, p. 25) o, en otras palabras, como
un proceso que contribuye a que la persona humana desarrolle plenamente sus capacidades
intrinsecas en busqueda de su propio bien y el de los demas.

Ahora bien, “toda educacién genera una nociéon de ser humano que la genera”
(Lopez-Calva, 2009, p. 215), es decir, para comprender el concepto de educacion, es
necesario referirse también al concepto que se asume de ser humano, ya que este concepto
es la base que fundamenta, a su vez, el concepto que se tiene de educacion. En este trabajo,
la persona humana es vista como una unidad de dimensiones diferenciadas en la que el
alma funciona como el principio vital, integrador y unificador del organismo, al respecto

Garcia (1998) hace la siguiente observacion:

Seglin la tradicion aristotélica el hombre es una sintesis de tres aspectos: la vida
vegetativa, el alma sensitiva y el alma intelectual. (...) La unidad y totalidad del cuerpo
es superior a la suma de los componentes. (...) El alma humana abarca desde lo
biolégico hasta lo espiritual. El hombre no esta constituido por la suma de dos esencias
dispares, a saber, cuerpo y alma, sino que espiritu y materia son -mdas exactamente- los
dos co-principios que constituyen al hombre uno y entero. El alma es la forma

substancial del cuerpo. El cuerpo es realizacion y expresion del espiritu. (p. 356)

Trabajos mas recientes muestran la relevancia y la actualidad de esta caracterizacion.
Asi, por ejemplo, Garcia Aretio, Ruiz Corbella y Garcia Blanco (2009) hacen eco de esta

aproximacion antropolédgica cuando afirman que entienden a:

La educacion como un proceso de desarrollo integral de la persona en cuanto totalidad

que da unidad a las diversas partes o manifestaciones que la integran. La persona no es

11



una suma de partes, sino la relacion de éstas en la unicidad de su ser y todas y cada una

de éstas se entienden en la medida en que interaccionan con las otras. (p. 142)

Por estas razones, en esta investigacion se sigue la vision que sostiene que la educacion
de la persona humana se entiende como un proceso a través del cual ella se va
perfeccionando al ir desarrollando plenamente los distintos aspectos que la conforman en su
ser Unico.

Una segunda anotacion esta relacionada con un tipo especifico de educacion, a saber, la
educacion formal, la cual se entiende como “la educacion institucionalizada e intencionada,
organizada por entidades publicas y organismos privados acreditados que, en su conjunto,
constituye el sistema educativo formal del pais” (Organizacion de las Naciones Unidas para
la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), 2013, n. 36),1 en otras palabras, la
educacion formal es la que se lleva a cabo de manera organizada en distintos niveles
educativos y de manera principal en el salon de clases, por lo que considera tres procesos
esenciales: el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion. Estos procesos se relacionan entre
si, como afirman Monereo y Castello (1997), “la forma en que el profesor presenta los
contenidos en clase y la manera de evaluar los conocimientos de sus alumnos son dos
aspectos que influyen decisivamente en la manera de estudiar y aprender de los alumnos”
(p-79).

Esta nota es relevante porque esta investigacion se enmarca en el ambito de la educacion
formal, particularmente, en el area de investigacion sobre el proceso de evaluacion del
aprendizaje y se concentra en la habilidad de la comprension lectora inferencial en lengua
extranjera.

La evaluacion del aprendizaje es el tipo de evaluacion educativa que tiene por objeto
determinar el grado en el que los estudiantes han alcanzado ciertos objetivos del
aprendizaje (Valenzuela, 2004). Un aspecto a considerar en esta evaluacion del aprendizaje
corresponde al hecho de que la comprension lectora no se puede medir con una observacion
directa, sino que se le tiene que pedir al estudiante que, a través de una prueba (y por esto

de forma indirecta), realice una tarea que ponga en evidencia su grado de comprension

' La educacion no formal representa un complemento a la educacion formal de las personas dentro del
proceso de aprendizaje a lo largo de la vida; ejemplos de esta son cursos, seminarios o talleres (UNESCO,
2013, n.39).
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alcanzado a partir de la lectura de un texto determinado (Pérez Zorrilla, 2005). Para
realizarla se utilizan distintas técnicas, como las pruebas orales o escritas. Especificamente,
la evaluacion del aprendizaje de la comprension lectora consiste en la interpretacion de
como actua un individuo en una prueba basada en un texto especifico y en un contexto
determinado (Johnston, 1989).

A su vez, comprension lectora se entiende como un proceso cognitivo a través del cual
el lector construye un modelo de situacion que le permite elaborar satisfactoriamente el
significado del texto base con el cual interactia a partir de los recuerdos presentes en su
memoria (personal y social) (cf. van Dijk y Kintsch, 1983; van Dijk, 1993; Carrasco, 2003;
Pérez Zorrilla, 2005; Guerra y Guevara, 2017). En una definicion mas breve, la
comprension lectora es entendida como “un proceso a través del cual el lector elabora un
significado en su interaccion con el texto” (Pérez Zorrilla, 2005, p. 123). En esta
interaccion influyen tanto las caracteristicas del lector como las del texto.

Asimismo, la comprension lectora puede tener cuatro niveles, que van desde un nivel
basico a un nivel estructurado, a saber: decodificacion (asociacion de palabras escritas con
significados disponibles en la memoria o transformacion de letras impresas en silabas y en
sonidos para activar significados), comprension literal (combinacion de significados de
varias palabras de forma apropiada para formar proposiciones, dada la informacion
explicitamente presentada en un texto), comprension inferencial (elaboracion de
representaciones mentales mas integradas y esquemadticas a partir de la informacion
presentada y los conocimientos previos que permite la extraccion de informacion que no
esta explicita en el texto), y metacomprension (conciencia y control que el lector tiene de su
propio proceso de comprension) (Garcia, 1993; cf. van Dijk y Kintsch, 1983).

Ahora bien, cuando el texto se encuentra escrito en una lengua extranjera, el estudiante
(i.e. el lector) requiere una herramienta nueva que solo le puede dar el contacto con la
realidad del pais o los paises que tengan tal lengua como lengua oficial, esto es, una
comunidad de lenguaje (cf. Eguiluz Jiménez, 2013). Por ello, la tercera anotacién va
encaminada a detallar como se evaltia la comprension lectora en una lengua extranjera, en
este caso, en italiano.

Para este idioma existen examenes como el CILS (Certificazione di Italiano come

Lingua Straniera, de la Universita per Stranieri di Siena), el examen PLIDA (Progetto
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Lingua Italiana Dante Alighieri, aprobado por la Universita La Sapienza de Roma) y el
examen CELI (Certificato di conoscenza della lingua italiana, de la Universita per
Stranieri di Perugia) que certifican el nivel de dominio que poseen los estudiantes en las
distintas habilidades que forman parte del conocimiento de una lengua extranjera, a saber:
la comprension de textos (lectura), la comprension oral (escucha), la producciéon escrita
(escritura) y la produccion oral (habla).

En lo que concierne al dominio de la comprension de textos o comprension lectora, estos
examenes solicitan la resolucion de actividades tales como elegir la afirmacion verdadera o
falsa, ordenar distintos enunciados cronoldgicamente, o seleccionar la opcidén correcta a
partir de multiples alternativas (opcion multiple). En el contexto de los cursos escolarizados
se suelen disefiar las pruebas de comprension lectora tomando como modelo estos
examenes de certificacion internacional.

Asi, en la practica educativa, a través de pruebas, se conoce el desempefio de
comprension lectora de los estudiantes, el cual corresponde a una cuarta anotacion. Para
evaluar este desempefio, los docentes suelen usar pruebas de opcion multiple. Estas pruebas
deben estar bien disenadas puesto que, como afirman Brown, Bull y Pendlebury (1997), un
elemento que influye de manera importante en el aprendizaje de los estudiantes es la forma
como se evalua tal aprendizaje. En esta investigacion se entiende, entonces, por desemperio
el nimero de respuestas correctas del estudiante (agente resolutivo) en una prueba de
comprension lectora inferencial de opcion multiple. De esta forma el evaluador interpreta
como actia un estudiante en una prueba basada en un texto especifico y en un contexto
determinado (cf. Johnston, 1989) a través de la medicion de su desempeiio.

Esta medicion es importante porque por un lado, para un estudiante universitario la
comprension de textos es una tarea fundamental en su formacion académica; y porque, por
otro lado, para un docente universitario la medicion de la comprension lectora ofrece
informacion importante para decidir si hay necesidad de implementar cambios en los
procesos de aprendizaje y ensefianza de la comprension lectora, ya que se supondria que
cuando un estudiante ingresa a la universidad, conoce la cultura académica de la que
formara parte y que sabe analizar lo que lee, realizar inferencias y ofrecer argumentos
coherentes, cuando “lo cierto es que los estudiantes que ingresan a la universidad son

inexpertos en la lectura que se les exige” (Vidal-Moscoso y Manriquez-Lopez, 2016, p. 98).
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Pues bien, una vez realizadas las anotaciones anteriores, se presentan a continuacion las
secciones que componen esta investigacion.

La Introduccion presenta antecedentes sobre el desempefio en pruebas de comprension
lectora inferencial dirigidas a universitarios; posteriormente, plantea el problema de
investigacion, la justificacion, la pregunta, los objetivos y la hipotesis.

El Marco teorico comprende dos capitulos. En el primero, se aborda el tema de la
comprension lectora inferencial; en italiano como lengua extranjera; y su evaluacion
pruebas y desempeio. En el segundo, se aborda el tema de los atributos de la prueba y del
agente resolutivo que podrian incidir en el desempefio de estudiantes universitarios en
pruebas de comprension lectora inferencial, a saber: atributos de la prueba: longitud,
complejidad de los textos, tipos de inferencia como criterio de disefio —estudios sobre
disefio de pruebas con preguntas inferenciales—; atributos del agente resolutivo: estrategias
para la resolucion de pruebas —estudios sobre estrategias para la resolucion de pruebas de
opcion multiple—; estrategias de lectura —como medir el tipo de lector—; area académica.

El Marco metodologico ofrece una descripcion sobre la metodologia empleada, a saber:
fue un estudio cuantitativo, ex post facto, transversal, correlacional; se emplearon dos
instrumentos para la recoleccion de datos, una prueba de comprension lectora inferencial en
la que se pueden elegir las estrategias para la resolucion de pruebas y un cuestionario sobre
conciencia metacognitiva de las estrategias lectoras; las técnicas para el andlisis de
resultados fueron a través de estadistica descriptiva, univariante y multivariante.

Los Resultados presentan comparaciones entre el desempeio en italiano y en espaiol,
asi como la incidencia de los atributos de la prueba y del agente resolutivo en el desempeiio
tanto en italiano como en espafiol. La Discusion ofrece explicaciones sobre los hallazgos
encontrados desde la perspectiva de los atributos de la prueba, por un lado; y los atributos
del agente resolutivo, por otro. Finalmente, las Conclusiones presentan reflexiones sobre la

investigacion realizada, asi como una propuesta de posibles trabajos futuros.

1.2 Antecedentes

Dado que el interés de esta investigacion consiste en analizar el desempefio de estudiantes

universitarios en pruebas de comprension lectora inferencial en italiano y en espafiol, se
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presenta a continuacion la tabla 1 con el proposito de ofrecer una vision sobre resultados de

investigaciones previas.

Tabla 1

Desemperio en pruebas de comprension lectora inferencial dirigidas a universitarios

Referencia Objetivo(s)

Instrumento (Disefio o
aplicacion de una prueba) /
Caracteristicas /

Muestra

Desempeiio

Evaluar el nivel de
comprension lectora

Disefio de prueba./

Prueba de comprension
lectora de opcion multiple,

No se reporta un
porcentaje de respuestas
correctas, pero se afirma

Velasquez, inferencial de estudiantes  contiene preguntas que los resultados
Comnejoy  que cursaban el primer inferenciales (Iéxicas, mostraron que el nivel de
Roco afio de carreras causales, macroestructurales,  comprension lectora de los
(2008). humanistas y carreras del ~ especificativas y de intenciéon  estudiantes estaba “por
area de la salud en tres del autor)./ debajo de los estandares
universidades. que se considerarian
372 estudiantes satisfactorios” (p. 134).
universitarios.
Disefio de prueba./
Disefiar y aplicar un Prueba de lectura
instrumento para el universitaria (PLU), esta
diagnéstico de formado por 7 textos del
Sanchez, habilidades género discursivo de Los resultados de esta
Grajalesy  de lectura de textos divulgacion cientifica, prueba mostraron que el
Garcia disciplinares en los contiene 84 reactivos con desempefio fue del 44.4%
(2011) alumnos de primer respuestas de opcion multiple  de respuestas correctas.
semestre de la (con 5 alternativas). Mide
Licenciatura en comprension lectora literal,
Enfermeria. inferencial y critica./
63 estudiantes universitarios.
Evaluar los Aplicacion de la prueba de
. ., En la prueba global que
niveles de comprension Guerra y Guevara (2013)./ .
considera todas las
lectora en una muestra de reguntas (para evaluar
estudiantes Instrumento para medir preguntas \p
L o cinco niveles de
universitarios de Comprension Lectora en 1
. . o comprension: literal,
Guevara distintos semestres Alumnos Universitarios reorganizacion de la
’ escolares de (ICLAU). Prueba de . . .
Guerra, . , ., informacion, inferencial,
la Carrera de Psicologia, comprension lectora con un e .
Delgado y . ) . critico y apreciativo) los
asi como observar si texto narrativo que hace . .
Flores existian diferencias en énfasis en causas y procesos estudiantes obtuvieron:
(2014). yp 66% de respuestas

los porcentajes promedio
de respuestas correctas
de los participantes,
considerando cada nivel
de comprension, y en
funcion del semestre

del tema tratado, contiene 7
reactivos: los dos primeros
de opcioén multiple y los
cinco siguientes de respuesta
abierta (se usan rubricas para
la evaluacion de las

correctas; con respecto
unicamente a las preguntas
de nivel inferencial,
obtuvieron menos del 50%
de respuestas correctas.
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académico que cursaban
los alumnos.

preguntas abiertas).
Evalta cinco niveles de
comprension en la prueba
global, a saber: literal,
reorganizacion de la
informacion, inferencial,
critico y apreciativo./

570 estudiantes
universitarios.

Estudiar tipos de
razonamiento y

Disefio de prueba./

Prueba por tipos de
inferencia (deductiva,
inductiva y abductiva).

Platas- heuristicas con el Consiste en dos partes, la
Garcia, proposito de generar primera en italiano y la Los resultados fueron:
Castro- estrategias para producir segunda en espafiol, cadauna  84% de respuestas
Manzanoy pruebas de comprension con 6 preguntas de opcion correctas en espariol y
Reyes- lectora inferencial que multiple (con 4 alternativas 67% de respuestas
Meza garanticen, en la medida de respuesta, cada una con correctas en italiano.
(2016) de lo posible, una una justificacion logica de

evaluacion efectiva de acuerdo con el tipo de

dicha habilidad. inferencia que le

corresponde)./
32 estudiantes universitarios.

P.resientar el proceso de Disefio de prueba./

disefio de una prueba de

gompregsién 1ecto.r'a Prueba por tipos de

1nt:er§nc1a1 de'opcmn inferencia (deductiva,

multiple por tipos de inductiva y abductiva) en

razonaqnenrto en la que espaiiol. Contiene 12
Platas- s¢ cons1de.1.ro el efecto de reactivos, correspondientes al
Garcia, la co‘mplejldad yla producto de 3 tipos de
Reyes- IOI.Igl'tud del texto; razonamiento (inferencia), e
Meza y asimismo, pres‘entqr’ el por 2 tipos de longitud Los resultados fueron: 61%
Castro- proceso de validacion de (largo, corto), por 2 tipos de de respuestas correctas.
Manzano la prueba en tres etap ?SZ complejidad (simple,
(2017) validez del contenido; complejo). Contiene

viabilidad a través de la
aplicacion de la prueba;
y confiabilidad a través
de un analisis de
reactivos dados los
resultados obtenidos en
la aplicacion.

respuestas de opcion multiple
con cuatro alternativas (una

sola correcta)./

39 estudiantes universitarios.
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Determinar si las
variables de longitud,
complejidad e inferencia
de una prueba de

Platas- .
Garcia comprension lectora
’ inferencial tienen efectos Aplicacion de la prueba de

Castro- ~ .
en el desempefio de los Platas-Garcia, Reyes-Meza y

Manzano, . Los resultados fueron:
estudiantes y, Castro-Manzano (2017)./ o

Reyes- 56% de respuestas
consecuentemente,

Mezay . correctas.

Gaona argumentar a favor de la 187 estudiantes

. elaboracion de pruebas universitarios.
Gordillo ue promuevan o
(2018) que p

incluyan el uso de

inferencias no-

deductivas en adicion a

las deductivas.

Nota: Todas las pruebas son en lengua materna (espafiol) a excepcion de la prueba del afio 2016 que es tanto

en lengua materna (espafiol), como en italiano (lengua extranjera).

Fuente: Elaboracion propia.

1.3 Planteamiento del problema

La comprension lectora es una interaccion especial entre un lector y un texto (cf. Kintsch y
van Dijk, 1978; Giovannini y Rosa, 2015) que se mide a través de una métrica de
desempeio (Perkins, 1999) en pruebas indirectas (Pérez Zorrilla, 2005). En consecuencia,
una exploracion relevante del proceso de comprension lectora (y de su evaluacion a través
de pruebas) necesita hacer una revision sistematica tanto del lector como del texto. De otro
modo, la exploracion puede ser interesante, pero reducida.

En esta interaccion entre un lector y un texto sucede que el primero, aunque activo en la
construccion de significados y poseedor de sus propias caracteristicas, depende también de
las caracteristicas estructurales del texto con el cual interactia (cf. van Dijk, 1992). Asi
pues, para examinar esta interaccion, es preciso reconocer o aislar algunas caracteristicas o
atributos de los potenciales lectores como de los textos.

Por ejemplo, entre los atributos del lector (que, para los fines de esta investigacion,
designan a un estudiante universitario) se pueden incluir ciertas caracteristicas que, a priori,
podrian estar relacionadas con la comprension lectora, v.gr., el género (cf. Doolittle y
Welch, 1989), la edad (cf. Sudrez Mufioz y Sudrez Ramirez, 2017), la motivacion (cf.

Guerra y Guevara, 2017), el contexto social (cf. Ramirez Leyva y Ibafez Marmolejo,
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2017), la competencia lingiiistica en lengua materna o extranjera (cf. Daloiso, 2013), el
nivel de conciencia de estrategias de lectura (cf. Mokhtari y Reichard, 2002), o el area
académica de formacion del lector (cf. Gilardoni, 2006); mientras que, por otro lado, entre
los atributos del texto se pueden considerar ciertas caracteristicas como la tipologia textual
(ct. Ugarriza, 2006), el contenido disciplinar (cf. Lopez Bonilla, 2017), las inferencias que
propicia (cf. Escudero Dominguez, 2010; Garcia, 1993), el tamafio (cf. Bell, 2001), el nivel
de dificultad (cf. Lopez, Ropero y Peralta, 2011; Ferrari, 2003), el formato de presentacion
(en papel o digital) (cf. West y Chew, 2015) o incluso, el idioma (cf. Pasquale, Quadrana y
Rodriguez, 2010).

Este panorama muestra que el estudio de la comprension lectora podria llevarse a cabo
utilizando diferentes aproximaciones; sin embargo, en esta tesis se sigue como punto de
partida el esquema general de investigacion comenzado en el afio 2016 por Platas-Garcia,
Castro-Manzano y Reyes-Meza: en este esquema se estudia la evaluacion de la
comprension lectora en lengua extranjera (italiano) en estudiantes universitarios,
considerando como caracteristicas particularmente importantes el disefio de la prueba (por
parte de los docentes) y la resolucion de la misma (por parte de los estudiantes). Asi pues,
en dicho trabajo se estudiaron tres tipos de inferencia y cinco heuristicas (i.e. estrategias
para la resolucion de pruebas) con el propdsito de disefiar pruebas de comprension lectora
inferencial siguiendo como modelo de construccion la estructura general de la inferencia.

Asi, considerando que una exploracion de la comprension lectora no puede ser
reduccionista, en esta tesis se pretende ofrecer una explicacion coherente y sistematica del
estudio de la comprension lectora inferencial. Para dar coherencia, y por tanto, cierto tipo
de continuidad al proyecto inicial, en este trabajo se heredan algunos conceptos y
herramientas teoricas basicas como el disefio de una prueba (de opcion multiple) por tipo de
inferencia, la métrica de desempefio, la comparacion entre lengua materna (espafiol) y
extranjera (italiano), las estrategias para la resolucion de pruebas y la variable de area
académica.

Ahora bien, para proveer de sistematizacion, y por tanto, para garantizar cierto nivel de
profundidad, en este trabajo se propone un analisis multivariante del desempefio de los
estudiantes considerando algunas de sus caracteristicas propias (i.e. estrategias para la

resolucion de pruebas, area académica y nivel de conciencia metacognitiva de las
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estrategias lectoras) en una prueba de comprension lectora inferencial (en italiano y en
espafiol) disefiada por tipos de inferencia, longitud y complejidad.

Asi pues, dado que (1) el proceso de comprension lectora es un fendémeno complejo que
sucede unicamente cuando se da la interaccion entre un lector (con sus caracteristicas) y un
texto (con sus caracteristicas) con el objetivo de construir significados; y (2) el proceso de
evaluacion de la comprension lectora en lengua materna y en lengua extranjera es también
un fendmeno complejo que se puede reconocer Unicamente de forma indirecta a través del
desempeiio en pruebas y de su comparacion por idioma, entonces (3) es necesario realizar
una investigacion sistémica que incluya todos los aspectos involucrados en tales fenomenos
considerando sus multiples interacciones, pues, de lo contrario, se podrian extraer
conclusiones verdaderas sobre aspectos parciales del fendmeno, pero podrian existir
conclusiones distintas que so6lo seria posible conocer analizando el fendémeno de forma
sistémica como un desideratum para evitar la llamada “paradoja de Simpson” (cf. Gaviria,
1999, para un trabajo que resalta como la interpretacion de los resultados de una evaluacion
puede ser erronea si aparece la paradoja de Simpson).

Dada esta situacion, en esta tesis se buscéd realizar un analisis de distintos elementos
involucrados en la evaluacion de la comprension lectora a través de pruebas en el que se
consideraron las variables heredadas de la investigacion de Platas-Garcia et al., (2016) y se
incorporan nuevas variables como se detalla a continuacion.

Asi pues, del conjunto de atributos a considerar en el analisis del desempefio, se toman
en cuenta dos, a saber: (1) los atributos de la prueba, que corresponden a caracteristicas de
disefo determinadas por un agente evaluador (i.e. el docente); y (2) los atributos de quien
resuelve la prueba como lector, que corresponden a caracteristicas personales de un agente
resolutivo (i.e. el estudiante).

Especificamente, los atributos de la prueba son los siguientes: tipo de inferencia
solicitada en cada reactivo (deductiva, inductiva y abductiva), longitud del texto que se
presenta para la lectura (largo y corto), y complejidad del texto (simple y complejo);
mientras que los atributos del agente resolutivo son los siguientes: estrategias para la

resolucion de pruebas (coincidencia, eliminacion, asociacion, azar y relevancia), conciencia
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metacognitiva de las estrategias lectoras” (nivel alto y medio) y éarea académica de
pertenencia (Econdmico-Administrativas; Ingenierias y Ciencias Exactas; y Ciencias

Sociales y Humanidades) (ver figura 1).

Atributos de la prueba Atributos del agente resolutivo
Longitud: Estrategias para la resolucion de
L pruebas:
-Largo L .
-Coincidencia
-Corto L,
-Eliminacion
Complejidad.: -Asociacion
- -Azar
-Simple .
C . -Relevancia
-Complejo
) Nivel de conciencia metacognitiva de
Inferencia las estrategias lectoras:
-Deductiva _Alto
-Inductlya Medio
-Abductiva
Area académica:
-Econdémico-Administrativas
-Ingenierias y Ciencias Exactas
-Ciencias Sociales y Humanidades

\/

Desempeiio

Figura 1. Representacion de la influencia de los atributos de la prueba y los atributos del agente resolutivo
sobre el desempefio.

Fuente: Elaboracion propia.

Ahora bien, el desempefio de los estudiantes universitarios en pruebas de comprension
lectora inferencial podria depender de caracteristicas propias tanto de la prueba como del
lector mismo. Si esto no ocurriera asi, los resultados serian univocos (porque el texto
mismo los determinaria) o equivocos, (porque cada lector tiene caracteristicas diferentes);

pero la evidencia muestra, por el contario, que el desempefio estd distribuido. El problema,

2 Aunque el término conciencia metacognitiva resulta redundante porque la metacognicion ya de por si es una
toma de conciencia de los propios procesos cognitivos, en este reporte se utiliza asi debido a que los autores
del cuestionario asi lo emplean: conciencia metacognitiva de las estrategias lectoras, Metacognitive
Awareness of Reading Strategies Inventory, MARSI de Mokhtari y Reichard (2002) en la traduccion al
espaifiol realizada por Gémez et al. (2014).
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entonces, consiste en estudiar la incidencia que estos atributos podrian tener en este
desempeio.

Ahora, es importante exponer las razones por las cuales el interés de esta investigacion
se centra en el desempeiio de estudiantes universitarios en pruebas de comprension lectora
inferencial en lengua extranjera. Por un lado, se ha reportado que el nivel superior es un
contexto educativo en el que los estudiantes atin presentan “habilidades insuficientes para la
comprension” (Guerra y Guevara, 2017, p. 85); es decir, tienen problemas para identificar
ideas principales, hacer uso apropiado de informacion para hacer inferencias y realizar
analisis criticos sobre la base de informacion escrita (Guerra y Guevara, 2013). Atender
este problema es importante porque, en este nivel educativo, la lectura es una habilidad que
permite tener acceso a la informacion y fomentar el trabajo autbnomo (Goémez, Solaz y
Sanjosé, 2014). Por otro lado, se requiere que los universitarios sean lectores eficientes que
puedan formular hipdtesis, generar soluciones, comparar situaciones y analizar elementos
(cf. Ugarriza, 2006) no Unicamente en su lengua materna,’ sino en una o mas lenguas
extranjeras. Mas todavia, debido a la internacionalizacion de la educacion superior, la
comprension lectora de textos escritos en lengua extranjera es realmente una necesidad.

Ahora bien, en este punto es conveniente hacer una aclaracion importante, y para esto,
me permito hacer dos cosas: cambiar el estilo impersonal de redacciéon y mencionar un
poco del contexto de descubrimiento (cf. Reichenbach, 1938) para explicar al lector la
motivacion principal que justica mi interés por comparar el desempefio en italiano y en
espafiol pero no en otros idiomas: soy docente de italiano como lengua extranjera y en mi
practica docente, en dialogo con mis colegas, he notado que la afinidad entre el italiano y el
espafol puede ser de gran ayuda para los estudiantes en pruebas de comprension lectora. Al

respecto, Calvi (2004) asevera:

3 Se entiende por lengua materna, “la primera lengua que aprende un ser humano en su infancia y que
normalmente deviene su instrumento natural de pensamiento y comunicacién” (Centro Virtual Cervantes,
2015) y por lengua extranjera, aquella que no es la lengua materna y que se puede considerar como sinénimo
de segunda lengua. Su uso es muy amplio y puede referirse a varias situaciones distintas. “Las definiciones
suelen incluir los elementos siguientes: la(s) lengua(s) que uno ha aprendido primero; la(s) lengua(s) con la(s)
que uno se identifica o con la(s) que los demas lo identifican a uno como hablante nativo; la(s) lengua(s) que
uno conoce mejor y la(s) lengua(s) que uno utiliza mas. Lengua materna puede designarse también como
lengua primaria o primera lengua” (UNESCO, 2003, p. 15).
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Tanto en la audicion de mensajes orales como en la lectura de textos escritos, el alumno
reconoce un gran nimero de palabras transparentes, que le permiten un rapido acceso al
significado, utilizando su vocabulario potencial. Las analogias estructurales también
desempefan un papel decisivo: mientras que en francés el sistema de la negacion y el de
la interrogacion plantean una inmediata percepcion de distancia, el paralelismo entre

italiano y espafiol en estos terrenos acentia la sensacion de cercania. (Seccion 2.1, parr. 4)

De hecho, “en el caso de espafiol e italiano, la sensacion de proximidad es tan marcada
que el hablante puede llegar a percibir la otra lengua como subsistema de la propia” (Calvi,
1998, p. 355; cf. Calvi, 1995, pp. 83-96). De esta forma, el proceso de comprension lectora
podria facilitarse, ya que, como afirman Bonvino y Faone (2016): un estudiante
hispanohablante, incluso sin haber estudiado italiano nunca, puede tener un buen
desempeio en ciertas pruebas de comprension lectora debido a la afinidad entre estas dos
lenguas. Esta es, pues, una motivacion fundamental para analizar y comparar el desempeio
tanto en italiano como en espafiol dadas ciertas caracteristicas de los lectores y de los

textos.

1.4 Justificacion

Como se ha mencionado, el tema de esta investigacion se centra en la evaluacion de la
comprension lectora a través de pruebas. Pues bien, la comprension lectora es de gran
interés para la investigacion educativa porque es una actividad que, a diferencia del habla o
la escritura en lengua extranjera, no se puede medir con una observacion inmediata. Al
respecto afirma Pérez Zorrilla (2005) que “dado que no se puede observar directamente la
comprension lectora, hay que pedirle al alumno que realice algin tipo de tarea que indique
el grado de comprension alcanzado” (p. 128).

Por lo anterior, la comprension de textos en una lengua extranjera (asi como en la lengua
materna) se tiene que medir a través de pruebas validas (con instrucciones claras y
respuestas posibles, justificadas), fiables (con la condicion de que para cada reactivo una y
solo una de las posibles respuestas sea la correcta) y viables (que provean las condiciones
de posibilidad para su aplicacion) (cf. Palencia del Burgo, 1990) en las que los estudiantes

demuestren el nivel de comprension alcanzado.
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Es muy conveniente conocer si los atributos de la prueba y del agente resolutivo inciden
sobre el desempefio de los estudiantes universitarios, ya que, esto proporciona evidencia
sobre los aspectos que se deberian considerar al disefiar pruebas de comprension lectora
inferencial en lengua extranjera, no s6lo en italiano, sino en lenguas afines al espafiol como
el francés o el portugués.

Asi, las contribuciones de esta investigacion son las siguientes:

(1) Desde un punto de vista metodologico, contribuye al area de disefio de pruebas de
comprension lectora inferencial, sobre todo para el uso de los docentes de italiano como
lengua extranjera.

(2) Desde un punto de vista tedrico, aporta evidencias sobre las caracteristicas de la
prueba y del agente resolutivo que inciden sobre el desempeiio en pruebas de comprension
lectora inferencial en italiano como lengua extranjera afin al espafiol.

(3) Desde un punto de vista social, fomenta el didlogo entre los miembros de la
comunidad educativa, a nivel superior, involucrados en la evaluacion del aprendizaje de la

comprension lectora inferencial a través de pruebas de opcion maltiple.

1.5 Pregunta de investigacion

Una vez que se ha planteado el problema de investigacién y que se ha justificado la
pertinencia de indagar sobre el tema mencionado, se puede enunciar la pregunta de
investigacion de este trabajo de la siguiente manera: ;Los atributos de la prueba
(inferencia, longitud y complejidad) y del agente resolutivo (estrategias para la resolucion
de pruebas, nivel de conciencia metacognitiva de las estrategias lectoras y area académica)
inciden sobre el desemperio de estudiantes universitarios en pruebas de comprension lectora

inferencial en italiano y en espafiol?
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1.6 Objetivos

Para responder a la pregunta de investigacion, se presentan a continuacion los objetivos (el

general y los especificos).

Objetivo general

Determinar si los atributos de la prueba y del agente resolutivo inciden sobre el desemperio
de estudiantes universitarios en pruebas de comprension lectora inferencial en italiano y en

espafiol.

Se explican a continuacion los distintos elementos que conforman el objetivo general:

o Los atributos de la prueba corresponden a las caracteristicas distintivas del disefio
de la prueba de comprension lectora inferencial, a saber: inferencia (deductiva,
inductiva, abductiva); longitud del texto (corto, largo) y complejidad del texto

(simple, complejo).*

o Los atributos del agente resolutivo corresponden a caracteristicas distintivas de los
estudiantes que resuelven la prueba de comprension lectora inferencial, a saber:
estrategias para la resolucion de pruebas (coincidencia, eliminacion, asociacion,
azar y relevancia), nivel de conciencia metacognitiva de las estrategias lectoras (alto
y medio) y area académica de pertenencia (Econdmico-Administrativas; Ingenierias

y Ciencias Exactas; y Ciencias Sociales y Humanidades).

o El desemperio es entendido como el niimero de respuestas correctas del agente

resolutivo en una prueba de comprension lectora inferencial de opcion multiple.

* Prueba de comprension lectora inferencial, corresponde a una prueba disefiada por tipos de inferencia, cuyo
nombre es prueba de Comprension Lectora Inferencial (COLEIN), la cual tiene dos versiones, una en italiano
y otra en espaiiol (para los detalles de esta prueba véase el apartado 3.5).
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Objetivos especificos

1. Comparar el desemperio de los estudiantes (en italiano y en espafiol) en una prueba
de comprension lectora inferencial dados los atributos de la prueba y los atributos

del agente resolutivo.

2. Identificar la interaccion de los atributos de la prueba y los atributos del agente
resolutivo con el desemperio en pruebas de comprension lectora inferencial en

italiano y en espaiol.

1.7 Hipotesis

Los atributos de la prueba y del agente resolutivo inciden sobre el desempefio de
estudiantes universitarios en pruebas de comprension lectora inferencial en italiano y en

espafiol.

1.8 Limitaciones y alcances

Con respecto a las limitaciones de este trabajo, no se puso a prueba la memorizacion de los
estudiantes, ya que ellos tuvieron a disposicion el texto para regresar a leerlo las veces que
decidieran (dentro del limite de tiempo establecido), de la misma forma en que ocurre con
los exdmenes de certificacion de nivel de dominio del idioma. Tampoco se conocid cudles
atributos de la prueba y del agente resolutivo incidieron sobre el desempefio de los
estudiantes de italiano como lengua extranjera en los niveles bdsico y avanzado, sino
unicamente para el nivel intermedio. Finalmente, dado que la prueba media la habilidad de
comprension lectora a partir de textos sobre contenidos generales, no se indago sobre textos
especializados en italiano, es decir, textos relacionados con las distintas profesiones (por
ejemplo: italiano para abogados, médicos, historiadores de arte), lo que se conoce como

“Language for specific purposes” (cf. Douglas, 2000).
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Con respecto a los alcances de esta investigacion, se elabor6 la prueba de Comprension
Lectora Inferencial (COLEIN) con base en el disefio de pruebas de Platas-Garcia et al.
(2016) la cual pretende garantizar comprension lectora a nivel inferencial en lengua
extranjera. Asimismo, se aplicd el cuestionario MARSI a estudiantes universitarios
mexicanos, en la version traducida del inglés al espafiol de Gomez et al. (2014) (version
que se aplico a estudiantes espafioles), y se obtuvo un valor de fiabilidad de consistencia
interna de a=.86, lo que representa una magnitud de confiabilidad muy alta (cf. Corral,
2010); asi, este trabajo puede ser una referencia para futuras investigaciones que empleen
este cuestionario con estudiantes mexicanos (cf. la investigacion de Vallejos, 2012, que

presenta otra traduccion del MARSI al espafiol, aplicada a estudiantes peruanos).
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II. Marco teorico

Este apartado proporciona los fundamentos tedricos sobre el objeto de estudio de la
investigacion, a saber: la evaluacion de la comprension lectora a través de pruebas. Este
tema se podria abordar a partir de distintas perspectivas tedricas; sin embargo, en este
estudio se abordara a partir de la teoria cognitiva como marco de referencia general vy,
dentro de esta, desde la teoria de los esquemas para explicar la comprension lectora.

La teoria cognitiva analiza las representaciones mentales utilizadas por las personas;
estas representaciones han sido denominadas de distintas formas, a saber: esquemas,
marcos, guiones, mapas cognitivos, categorias, estrategias o modelos mentales (Hernandez
Rojas, 1998). Rumelhart y Ortony (1977/1982) explican que las personas poseen esquemas
que son “estructuras de datos para representar los conceptos genéricos almacenados en la
memoria” (p. 117) y que estos esquemas tienen cuatro caracteristicas distintivas, a saber:
(1) tienen variables que, por un lado, pueden estar asociadas con, o limitadas por, diferentes
factores situacionales y contextuales para las conceptualizaciones mentales; (2) pueden
encajarse uno dentro de otro, generando asi subesquemas que dependen de esquemas
primitivos; (3) representan conceptos genéricos; (4) representan el conocimiento de un
modo flexible reflejando la tolerancia humana a la vaguedad y la imprecision.

Por su parte, Salazar (2006) explica que la teoria de los esquemas “concibe el
conocimiento organizado como una intrincada red de constructos abstractos que representa
la manera como cada individuo interpreta el mundo” (p. 60). Es asi que se entiende por
esquema, en otras palabras, una estructura abstracta de conocimiento que resume lo
conocido de una variedad de casos que difieren entre si en algunas particularidades vy,
también, representa las relaciones entre esas particularidades (Anderson y Pearson, 1988, p.
42); de tal forma que, en la comprension lectora, esta estructura abstracta le ofrece al lector
las herramientas necesarias para interactuar con un determinado texto.

De hecho, en el proceso de comprension lectora, el lector aporta sus esquemas de
conocimiento (que son fruto tanto de sus experiencias como de aprendizajes previos) con el
fin de integrar los datos nuevos incluidos en el texto; en este proceso, los esquemas del

lector pueden sufrir modificaciones y enriquecimientos continuos (Sol¢, 1987).
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En suma, la teoria de los esquemas es 1til para la investigacion de la comprension
lectora, ya que abarca el estudio de las caracteristicas generales del texto que contiene los
factores situacionales a partir de los cuales se activan los esquemas; ademas, enfatiza el rol
de Ia memoria de los conocimientos previos del lector y permite explicar las inferencias que
el lector realiza sobre el texto (por ejemplo, posibles predicciones de los significados a
partir de los significados conocidos) (cf. Intraversato, 2013).

La comprension lectora, que es la teoria sustantiva de esta investigacion, vista desde la
teoria cognitiva, se entiende, de manera general, como “un complejo proceso interactivo
entre los conocimientos generales que posee el lector y la informacion provista por el texto
que permite la elaboracion de representaciones mentales superficiales o profundas de los
significados del texto” (Carrasco y Bonilla, 2013, p. 161).

En el apartado a continuacion, se explicara a detalle el modelo de comprension y
produccion de textos presentados por los autores Kintsch y van Dijk (1978) que es la
referencia fundamental para abordar esta tematica. Se comprendera, entonces, con claridad
que para la teoria cognitiva la persona que lee es “un agente activo cuyas acciones
dependen en gran parte de las representaciones o procesos internos que ¢l [sujeto] ha
elaborado como producto de las relaciones previas con su entorno fisico y social”
(Hernandez Rojas, 1998, p. 124).

Es asi como, una vez enmarcado el objeto de estudio en estos niveles de abstraccion, se
presentan a continuacion tres apartados que conforman los fundamentos tedricos de esta
investigacion. El primero, trata la complejidad del proceso de comprension lectora: en el
nivel inferencial, en italiano como lengua extranjera y en el proceso educativo de la
evaluacion del aprendizaje. El segundo, aborda ciertos atributos de la prueba, a saber:
longitud y complejidad de los textos en pruebas de opcion multiple; y tipos de inferencia
como criterio de disefio de prueba (estudios sobre disefio de pruebas con preguntas
inferenciales). El tercero, presenta ciertos atributos del agente resolutivo, a saber:
estrategias para la resolucion de pruebas (estudios sobre estrategias para la resolucion de
pruebas de opcion multiple); conciencia metacognitiva de las estrategias lectoras (como

medir el tipo de lector); y area académica.
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2.1 Comprension lectora

Existen tres enfoques principales sobre el proceso de comprension lectora, a saber: (1) el
modelo abajo-arriba (bottom up) que considera que el proceso de comprension procede de
la percepcion visual, el reconocimiento de letras y palabras, la agrupacion de palabras para
formar proposiciones y asi sucesivamente, en donde cada operacion es requerida para que
se realice la siguiente; éste modelo enfatiza un proceso mecanico de decodificacion; (2) el
modelo arriba-abajo (top down) para el que los aspectos perceptivo-visuales estan
subordinados a los conocimientos semanticos y sintacticos del lector; éste modelo enfatiza
el rol activo del lector, que controla el proceso de comprension dirigiendo la lectura de
acuerdo con sus objetivos; y (3) el modelo interactivo para el que el proceso de
comprension estd dirigido de forma interactiva tanto por el texto como por los
conocimientos del lector, éste modelo combina, entonces, aspectos de los modelos abajo-
arriba y arriba-abajo (Acosta, 2009; Grabe 2009).

En esta investigacion, la comprension lectora es entendida bajo el tercer enfoque, el
enfoque interactivo, en el que es vista como un proceso en el que se relacionan
caracteristicas del texto (estructura semantica) y caracteristicas del lector (conocimientos y
realizacion de inferencias) (cf. Kintsch y van Dijk, 1978) como se explica a continuacion.

El modelo de comprension y produccion de textos presentado por los autores Kintsch y
van Dijk (1978) hace referencia, entonces, a la estructura semantica de los textos,
caracterizada en términos de proposiciones e incluye, ademas, conocimientos y procesos
inferenciales del lector. Asi, los autores distinguen los siguientes niveles de representacion
que componen el proceso de comprension de textos, a saber:

(1) Superficie del texto (surface form): corresponde a la representacion de la estructura
lingiiistica del texto (Pearson y Cervetti, 2017), es decir, su decodificacion, entendida como
un proceso perceptivo de reconocer las letras y las palabras escritas (van Dijk y Kintsch,
1983), en este nivel “el lector procesa y establece relaciones 1éxicas y lingiiisticas entre las
palabras incluidas en las oraciones” (Vega, Banales y Reyna, 2013, p. 464).

(2) El texto base (fextbase): corresponde a la representacion proposicional del texto en
los niveles de micro, macro y superestructura. La microestructura hace referencia a los

aspectos locales del texto: las proposiciones individuales y sus relaciones; la
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macroestructura, a los aspectos globales, una especie de “contenido” del texto; y la
superestructura, que también corresponde a aspectos globales, hace referencia a una especie
de “esquema” o “forma” del texto (Kintsch y van Dijk, 1978; Kintsch, 1988; van Dijk
1992). En este nivel el lector “elabora una red de proposiciones semanticas (ideas y
conceptos) del texto (...) que le permite conocer lo que el texto dice en si mismo
—significado literal” (Vega et al., 2013, p. 464).

(3) El modelo de situaciéon® (situation model): corresponde a la representacion del texto
que se integra con otros conocimientos del lector; ademas, este modelo es controlado por
un esquema especifico que le permite al lector clasificar las proposiciones del texto base
como relevantes o irrelevantes para su finalidad de lectura (Kintsch y van Dijk, 1978;
Kintsch, 1988). En otras palabras, es la representacion cognitiva de los eventos, acciones,
personas, (de la situacion en general) de los que trata el texto (van Dijk y Kintsch, 1983).

El modelo de situacion es la nocion cognitiva que explica cuando los lectores tratan de
“imaginar” aquello a lo que el texto hace referencia (las cosas, las personas, los eventos)
(van Dijk, 1993). Asi, en este nivel, el lector activa su conocimiento previo sobre el tema y
lo integra a través de inferencias a la red semantica que ha establecido en el nivel del texto
base lo que le permite la interpretacion del significado del texto, para lograr un aprendizaje
profundo del mismo (Vega et al., 2013).

Ahora bien, antes de continuar con la explicacion sobre el modelo de situacion, es
conveniente mencionar que también Garcia (1993), sobre la base de los mismos niveles del
modelo interactivo que se ha presentado, distingue cuatro niveles en la comprension
lectora; de tal manera que, el modelo situacional incluye un momento de comprension

inferencial y de metacomprension (ver tabla 2).

> Un antecedente histérico de esta nocion se encuentra en el modelo mental de Johnson-Laird (1983). El
modelo de situacion tiene una forma de representacion analdgica, esto es, el lector usa la informacion que le
proporciona el andlisis de lugares, objetos o situaciones en términos espaciales (izquierda, derecha, alto, bajo,
grande, pequefio) para la comprensioén (Johnson-Laird, como se citd en van Dijk, 1993).
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Tabla 2

Niveles de comprension lectora a partir de la representacion del texto

Representacion Nivel de

. r Procesos implicados
del texto comprension

Asociacion de palabras escritas con significados disponibles en
Decodificacion la memoria o transformacion de letras impresas en silabas y en
sonidos para activar significados.

Superficie del
texto

Combinacion de significados de varias palabras de forma
Texto base Comprensién literal apropiada para formar proposiciones, dada la informacioén
explicitamente presentada en el texto.

Elaboracion de representaciones mentales mas integradas y

Comprension esquematicas a partir de la informacion presentada y los
Modelo de inferencial conocimientos previos; que permite la extraccion de
situacion informacion que no esta explicita en el texto.

Conciencia y control que el lector tiene de su propio proceso de

Metacomprension .,
comprension.

Nota: También Gagné (citada en Jiménez, 2004) distingue cuatro procesos implicados en la lectura, a saber:
decodificacion, comprension literal, comprension inferencial y control de la comprension.

Fuente: Elaboracion propia a partir de van Dijk y Kintsch (1983) y de Garcia (1993, p. 101).

En la presente investigacion se sigue la sintesis del modelo de van Dijk y Kintsch (1983)
que presenta Garcia (1993) en niveles de comprension lectora porque la distincion de un
nivel especifico de “comprension lectora inferencial” es conveniente metodologicamente: si
bien, se sabe que existe una comprension del texto desde la decodificacion y el nivel literal,
el interés de esta investigacion es la comprension del texto por parte del lector cuando
resuelve una prueba de comprension lectora que le exige la realizacion de inferencias
logicas (deductivas, inductivas y abductivas) (ver seccion 2.1.1).

En continuacion con la exposicion del modelo de situacion, es conveniente aclarar que el
lector puede construirlo gracias a que posee un conocimiento del mundo que esta
configurado por dos tipos de memoria: (1) la memoria episodica que almacena todas las
creencias relacionadas con episodios concretos y, por ello se le considera personal; (2) la
memoria semadntica que recoge las creencias socioculturales, el bagaje de saberes colectivos
con los cuales se identifica cada grupo social y, por ello se le considera memoria social (cf.
Campbell, 2015). El modelo de situacion, pues, incorpora experiencias previas, asi como
textos base previamente comprendidos que tengan relacion con la misma situacion (o una
similar), y conocimientos generales recordados a partir de la memoria semantica y

episodica que estén relacionados con esa misma situacion (van Dijk y Kintsch, 1983).
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Para que un texto sea coherente para el lector, entonces, deberia tener relacion con los
modelos de situacion que éste conserva en su memoria, de tal forma que se habla de
comprension del texto cuando se puede “construir (o recuperar) un modelo satisfactorio del
discurso” (van Dijk, 1993, p. 41).

En suma, y en sintonia con el enfoque interactivo, se puede proporcionar ahora la
definicion que se emplea en esta investigacion sobre comprension lectora, la cual es
entendida como un proceso cognitivo a través del cual el lector construye un modelo de
situacion que le permite elaborar satisfactoriamente el significado del texto base con el cual
interactia a partir de los recuerdos presentes en su memoria (personal y social) (cf. van
Dijk y Kintsch, 1983; van Dijk, 1993; Pérez Zorrilla, 2005; cf. Carrasco, 2003; Guerra y
Guevara, 2017), tal significado es elaborado por el lector tanto si el texto base esta escrito

en su lengua materna como en una lengua extranjera.

2.1.1 Comprension lectora inferencial

Como se explico anteriormente, la comprension lectora inferencial forma parte del proceso
que comprende los niveles de: decodificacion, la comprension literal, la comprension
inferencial y la metacomprension (Garcia, 1993). Asi, la comprension lectora es un proceso
interactivo, que “no avanza en secuencia lineal desde los niveles perceptivos visuales hasta
la interpretacion global del texto. Por el contrario, el lector experto infiere informacion
simultineamente desde varios niveles, integrando informacidén perceptiva visual, 1éxica,
sintdctica, semantica y pragmatica” (Garcia, 1993, p. 100). En este sentido, cuando se hace
una lectura a nivel inferencial (como parte del modelo de la situacion) se estd a la vez
realizando una decodificacion y una comprension literal del texto base.

Asi, en la comprension lectora intervienen:

Diferentes procesos cognitivos y actividades que incluyen la decodificacion de la
palabra, el acceso Iéxico, el procesamiento sintdctico, distintos niveles de
representacion mental, la realizacion de multiples inferencias que conectan
conocimiento implicito del lector, esto es, su conocimiento previo, y las actividades
posteriores a la lectura como, por ejemplo, resumir, argumentar o responder a

preguntas. Todo ello contribuye a la habilidad del lector para extraer el significado
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conectando multiples oraciones dentro de una representacion mental coherente
conectada, que podriamos considerar como el producto de la comprension y susceptible

de ser evaluado. (Escudero Dominguez, 2010, seccioén de Introduccion, parr. 3)

Asi, sabiendo que la comprension se puede evaluar (en el sentido de medir), en este
trabajo se decidié analizar el desempefio en pruebas de comprension lectora a nivel
inferencial porque hay una necesidad de formar a los estudiantes universitarios
especificamente en este nivel; al respecto, Vidal-Moscoso y Manriquez-Lopez (2016),
afirman que la institucion universitaria asume que el estudiante, al ingresar, conoce la
cultura académica de la que formara parte y sabe analizar lo que lee, realizar inferencias,
ofrecer argumentos coherentes cuando “lo cierto es que los estudiantes que ingresan a la
universidad son inexpertos en la lectura que se les exige” (p. 98). Ante esta situacion, las
pruebas de comprension lectora inferencial podrian servir como estrategias de ensefianza y
de aprendizaje de ese nivel de comprension.

El proceso inferencial consiste en que el lector integre, en los datos ofrecidos
inmediatamente por el texto, otros conocimientos que debe evocar de su propia memoria:
en parte es la memoria de los lugares del texto, o del modelo total que el lector ha recabado
hasta ese momento, y en parte se trata de conocimientos generales, “enciclopédicos”, sobre
el mundo (Colombo, como se cit6 en Intraversato, 2013, p. 32).

De forma similar, Escudero Dominguez (2010) explica, con respecto a la lectura en una
lengua extranjera, que el lector parte de un conjunto de conocimientos previos, es decir, su
“equipaje mental” y también de cierta capacidad de realizar inferencias que aplicard al leer

un texto nuevo (escrito en una lengua extranjera).

Definiciones sobre inferencias

En este punto es importante aclarar lo que se entiende por inferencias y para esto, se

presenta a continuacion una tabla (ver tabla 3) con distintas definiciones.
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Tabla 3

Definiciones sobre inferencias

Referencia Definicion
“Actividades cognitivas mediante las cuales el lector adquiere informaciones nuevas
Garcia (1993) a partir de informaciones disponibles. (...) Las inferencias permiten, por una parte,

establecer relaciones entre los diversos elementos del texto y, por otra, integrar la
informacion del texto con los conocimientos previos y esquema cognitivo del lector.’

il

(p- 98)

“Se refieren a los significados implicitos, que estan entre lineas y se inducen como
Braslavsky probables a partir de los contenidos explicitos. Son elaboraciones que suponen
(2005) vincular ideas, llenar lagunas, hacer conjeturas, formular hipétesis, imaginar mas alla

de lo implicito a partir de la informacion explicita.” (p. 11)

Copi y Cohen “El proceso por el cual se llega a una proposicion y se afirma sobre la base de una o
(2007) mas proposiciones aceptadas como punto inicial del proceso.” (p. 19)

“Un proceso por el cual un agente razonador se mueve a partir de la aceptacion de las

Cook (2009) premisas de un argumento hacia la aceptacion de la conclusion del argumento.” (p.
151)
El Colegio de “Forma de razonamiento que parte de ciertos datos o de determinados hechos,

México (2017) descubre las consecuencias en ellos implicadas y formula conclusiones.” (parr. 1)

Fuente: Elaboracion propia.

Las definiciones presentes en la tabla 3, aportan distintos elementos para la comprension
del concepto de inferencia; sin embargo, en esta investigacion se ha seguido la definicion
de Copi y Cohen (2007), ya que la prueba que se disefi6 como instrumento para conocer el
nivel de comprension lectora inferencial de los estudiantes supone que ellos lleguen a una
proposicion (enunciado) sobre la base de las proposiciones (enunciados) presentes en el
texto de cada reactivo y que la seleccionen como la respuesta correcta de entre un conjunto
de alternativas que se les presentan en la prueba de opcién multiple.

Cabe aclarar que, cuando se menciona que las inferencias son procesos por los cuales se
llega a una proposicion, significa que el lector obtiene un nuevo enunciado que se puede
afirmar o negar; es decir, que se puede juzgar como verdadero o falso. No se llega,
entonces, a una pregunta, la cual se puede responder; ni a una exclamacion, la cual se puede

pronunciar; ni se llega tampoco a una orden, la cual se puede dar (Copi y Cohen, 2007).
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Tipos de inferencias

Es necesario mencionar también que, del mismo modo que existen distintas definiciones
sobre las inferencias, hay también diferentes clasificaciones de los tipos de inferencias (ver
por ejemplo: Leon y Pérez, como se citd en Escudero Dominguez, 2010; Otero, Graesser y
Leén, como se citd en Zanotto, 2007); sin embargo, para los fines de la presente
investigacion, y en sintonia con la definicion que se ha asumido de inferencias, la tipologia
que se seguird sera a partir de la logica, para la que existen tres tipos de inferencias:

deductivas, inductivas y abductivas como se detalla a continuacion.

Inferencia deductiva

De manera informal, en una deduccion el resultado de una inferencia es necesariamente
verdadero si la verdad de las premisas garantiza la verdad de la conclusion (Douven, 2011),
es decir, implica criterios de necesidad.® De manera més precisa, una deduccion se define
como una secuencia finita de enunciados dentro de un sistema formal donde cada
enunciado en la secuencia es una suposicion o el resultado de la aplicacion de una regla de
inferencia a uno o varios enunciados precedentes. El enunciado final es la conclusion del
argumento que ha sido derivado y cada suposicion es una premisa del argumento derivado
(Cook, 2009, p. 88).

La deduccion supone, por tanto, que el conjunto de informacion esta completo y que, por
ende, la conclusion no agrega algo diferente a lo que ya estd en las premisas (Rodriguez
Rodriguez, 2005, p. 90). Por ello, en la inferencia deductiva es imposible que las premisas
sean verdaderas y la conclusion sea falsa (Cook, 2009, p. 81).

Las inferencias deductivas pueden ser validas o invalidas dependiendo de ciertas normas
estructurales (cf. Mates, 1972; Copi, 1979; Enderton, 2001 y van Dalen, 2004). Un ejemplo

de inferencia deductiva es la siguiente:

Todos los hombres son mortales.
Socrates es un hombre.

Por lo tanto, Socrates es mortal.

6 , . . . .
En la tabla 4 se puede ver una analogia relacionada con estos criterios de necesidad.
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Inferencia inductiva
El concepto mas difundido de induccion afirma que este es un proceso de razonamiento que
va de lo particular a lo general. Este concepto es muy restringido, por lo que se ha
desarrollado un concepto mas amplio que lo considera como una inferencia que permite
extraer conclusiones con cierto grado de soporte (Hawthorne, 2014). El grado de soporte
que proveen las premisas ofrece la base conceptual que sostiene a la conclusion, pero este
grado de soporte no es el deductivo, no implica criterios de necesidad, sino de
probabilidad.”

La inferencia inductiva, a diferencia de la deductiva, podria llegar a conclusiones falsas
partiendo de premisas verdaderas (Cook, 2009, p.150). Un ejemplo que presenta Okasha

(2002) de inferencia inductiva es la siguiente:

Los cinco primeros huevos de esta caja estaban descompuestos.
Todos los huevos tienen la misma fecha de caducidad sellada sobre ellos.

Luego, el sexto huevo estara descompuesto también.

Inferencia abductiva

Este tipo de inferencia es la menos incluida en los libros introductorios de ldgica ya que
desde 1865 las inferencias se habian dividido en dos clases: induccion y deduccion. Sin
embargo, Peirce (1998),® sostuvo que son tres los tipos de inferencia, a saber: deductiva,
inductiva y abductiva; y define la abduccion como ‘el proceso de formar una hipotesis
explicativa; es la unica operacion logica que introduce alguna idea nueva” (p. 216).

Seglin el planteamiento de Aliseda (1997, 1998) la diferencia entre induccion y
abduccion se explica porque mientras la Gltima es una inferencia que parte de un hecho
particular para buscar su explicacion, la induccion parte de una serie de observaciones para
llegar a enunciados generales; en ese sentido, afirma que una induccidon resulta en

predicciones y la abduccion no da cuenta de observaciones posteriores (Aliseda, 1997, p.

7 Para profundizar en los atributos de este tipo de inferencia, se pueden consultar estudios tradicionales como
los de Cohen y Nagel (1934), en especial, los capitulos VIII, XVI y XVII; o mas avanzados como Pearl
(2000).

¥ Peirce refiere esta distincion durante su sexta leccion en Harvard sobre el pragmatismo, dictada en el afio
1903; aunque ya en 1867, habia expuesto tal distincion. Para profundizar en este tipo de inferencia, se puede

consultar la séptima leccién en Harvard sobre el pragmatismo que tiene por titulo “Pragmatism as the Logic
of Adbduction”.
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9). Como la induccion, la abduccion no tiene criterios de necesidad sino de probabilidad.
Ademas, como refiere Ramirez Figueroa (2011) “la abduccion es mas débil que la
induccion, porque sus premisas prestan menos apoyo a la conclusion. Aun asi, su funcién
es especial, (...) si la deduccion prueba y la induccion generaliza, dice mas de lo mismo, la
abduccion genera” (p. 13).

Una abduccién es, en consecuencia, un proceso de razonamiento cuyo producto son
explicaciones con cierta estructura inferencial que se dispara por un hecho que necesita
explicacion (Aliseda, 1998, p. 10-11). Navarro (2012) sostiene que “es una forma de
razonamiento que parte de un conjunto de datos para concluir una hipdtesis que explica
plausiblemente ese conjunto de datos” (p. 237).

Un ejemplo que presenta Okasha (2002) de inferencia abductiva es la siguiente:

El queso en la alacena desaparecio, excepto unas pocas migajas.
Anoche se oyeron ruidos que provenian de la alacena.

Luego, seguramente, un raton se comio el queso.

Analogia entre inferencias logicas e inferencias léxicas segun el grado de certeza

Es posible construir una analogia entre la clasificacion de inferencias logicas (previamente
presentada) y la clasificacion de inferencias Iéxicas de van Dijk y Kintsch (1983): esta
ultima utiliza el conocimiento de grado de certeza para clasificar las inferencias léxicas;
ahora bien, al analizar estos grados de certeza, se puede notar una coincidencia con los
criterios de la clasificacion de inferencias logicas que se ha asumido en esta investigacion.

7 . . . r . . 9
Asi, se sugiere la siguiente analogia entre ambas clasificaciones (ver tabla 4).

? Para hacer justicia de esta analogia se reproduce a continuacion el texto original de van Dijk y Kintsch
(1983): “One aspect that distinguishes text-based inferences is the degree of certainty with which they can be
made. Some inferences appear to be necessary consequences of the text, whereas others we are less certain
about and still others we would regard as no more than plausible or possible conjectures. Thus, if we hear
George is older than Sue, we are quite convinced that ‘Sue is younger than George’, or if we hear Sue forgot
her raincoat, we take it for granted that she does not have it. All p are q; p, therefore q has the ring of
inevitability, but when used in concrete instances, common sense might tell us that the conclusion is not all
that certain: All clams on the beach are edible; John found a clam on the beach; therefore it is edible-some
people might still hesitate. Lexical inferences range from certainty (John killed Sue-Sue is dead) to
plausibility (Sue punched John-She used her fist) to the faintest possibility (Sue is ill-with peritonites).
Scriptbased inferences are in general merely plausible, not necessary (if John took the bus to the airport, we
assume he paid for his ticket, but who knows?). Conversations are full of plausible inferences: It is cold in
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Tabla 4

Analogia entre inferencias logicas y léxicas

Tipo de inferencias logicas Grado de certeza de inferencias léxicas
Deduccion Necesario

Induccién Probable

Abduccion Plausible

Fuente: Elaboracion propia a partir de la clasificacion de van Dijk y Kintsch (1983, p. 49).

Una vez realizada la exposicion anterior, es conveniente analizar algunas caracteristicas

especificas sobre el proceso de comprension lectora en lengua extranjera.

2.1.2 Comprension lectora en italiano como lengua extranjera

En relacion con la comprension lectora en una lengua extranjera en general, Garcia
Hernandez (1990) explica que el lector en lengua extranjera es antes lector en su lengua
materna y que el modo de leer en la lengua materna condiciona la facilidad o la dificultad
con las que se encontrara al leer en una lengua extranjera (p. 85).

Entonces, aunque el punto de partida al leer en lengua materna y en lengua extranjera
sea semejante, la lectura en una lengua extranjera representa un esfuerzo mayor para el
lector, en términos del vocabulario desconocido o la estructura de los enunciados (Cohen,
1994); ademas, supone la posesion de un conjunto de conocimientos previos de tipo
cultural (por ejemplo, los modismos) (Carrell y Eisterhold, 1991; cf. Daloiso, 2013).

Otras dificultades propias de la lectura en lengua extranjera son las siguientes: (1) en el
contexto escolar, se vuelve un objeto de ensefianza con lo que puede perder el cardcter de
actividad voluntaria; (2) el lector en lengua extranjera no figura entre los potenciales
lectores del autor, lo que hace que el lector deba manejar la angustia que se origina cuando
busca comprender la totalidad del texto (Pasquale et al., 2010); (3) para que el lector
interactie apropiadamente con el texto escrito en lengua extranjera debe poseer estrategias

inferenciales para la lectura del nuevo texto (Escudero Dominguez, 2010).

here probably is a request to turn up the furnace, but it may just be an admiring remark from one fellow-
energy-saver to another (Rescher, 1976)” (p. 49).
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Un resumen esquematico en el que se comparan las principales caracteristicas del
procesamiento lector entre lectores nativos (que leen en su lengua materna) y lectores no

nativos (que leen en una lengua extranjera), se puede apreciar a continuacion (ver tabla 5).

Tabla 5

Procesos lectores empleados por lectores nativos y por lectores no nativos

Lectores nativos Lectores no nativos

Alto nivel de automatizacion en la decodificacion ~ Menor nivel de automatizacion de la decodificacion,
e integracion simultanea del significado. que impide la integracion simultanea del significado.

Atencion centrada en la decodificacion de palabras y

Atencion centrada en el significado del texto. .
frases con sobrecarga de la memoria a corto plaza.

Predominio del proceso interactivo con preferencia Mayor dependencia del proceso ascendente (bottom-

por el descendente (top-down). up).

Disposicion de un amplio repertorio de estrategias ~ Necesidad de transferencia de estrategias lectoras
lectoras. adquiridas en lengua materna.

Adecuacion de las estrategias lectoras a las Dificultad para adecuar las estrategias lectoras a las
exigencias de la tarea. exigencias de la tarea.

Facilidad para inferir e interpretar la informacion Dificultad para inferir e interpretar la informacion
implicita en el texto. implicita en el texto.

Falta de familiaridad con el contexto sociocultural del
texto en lengua extranjera, adaptacion de determinados
aspectos de la propia cultura lo que ocasiona una
interpretacion erronea del texto.

Familiaridad con el contexto sociocultural en que
se inserta el texto en su lengua materna y facilidad
de interpretacion.

Fuente: Adaptado de Acquaroni (2004, p. 953).

Especificamente, sobre la comprension lectora en italiano (LE) por parte de estudiantes
cuya lengua materna es el espafiol, se puede decir que al ser el espafiol y el italiano dos
lenguas afines, este hecho puede significar tanto una ventaja como una desventaja al
resolver una prueba de comprension lectora (cf. Bonvino y Faone, 2016). Que sean dos
lenguas afines se reconoce por razones como: las similitudes estructurales, la transparencia
léxica y una base gramatical que tiene raices comunes (Marangon, 2009).

Ademas, Maggioni (2010) explica que es importante el papel que desempena la lengua
materna en la adquisicion de una lengua extranjera afin a ella, ya que determina la adopcion
de estrategias de adquisicion que se pueden basar en la congruencia, la correspondencia o la
diferencia entre las dos lenguas, a saber: congruencia, descubrir elementos idénticos y
estructuras analogas; correspondencia, relacionar formas y reglas de la lengua extranjera
con formas y reglas de la lengua materna; diferencia, descubrir los elementos o estructuras

distintas a la lengua materna. Surgen, entonces, interferencias de la lengua materna, las

40



cuales pueden ser tanto utiles como causantes de errores en el proceso de aprendizaje de la

lengua extranjera.

Las interferencias de la lengua materna (espafiol) que causan errores al aprender italiano

(lengua extranjera) (transfer negativo) aparecen en todos los niveles de la lengua como

reporta Maggioni (2010), a saber:

o

Fonologico: Los principales obstaculos son todos aquellos sonidos que no
existen en espafiol y que el estudiante debe aprender a pronunciar (por ejemplo,
la pronunciacion de la e y la o —abiertas y cerradas—; y de las palabras con doble
consonante). Los errores en este nivel pueden causar errores también a nivel
léxico.

Morfosintdctico: Si bien existe una gran semejanza entre el italiano y el espaiol
con respecto a las estructuras morfosintacticas y su uso, existen trampas en
aspectos relacionados con: el sintagma nominal (por ejemplo, el uso del articulo
determinativo masculino i/ o lo /i o gli); el sintagma verbal (por ejemplo, el uso
del auxiliar essere o avere en los tiempos compuestos); las preposiciones (por
ejemplo, el uso de da para introducir complemento agente).

Léxico: En este nivel los aspectos andlogos son tantos que el problema con el que
se enfrenta el aprendiz consiste en no confundir los significados de las palabras
que ya conoce con las nuevas palabras que son tan similares. Los errores en este
nivel estan relacionados con: (1) la simplificacion del léxico (por ejemplo,
agregar una e a palabras que inician con s mas consonante); (2) conmutacion de
codigo (por ejemplo, en la frase saludos a tutti en lugar de saluti a tutti),
préstamos (por ejemplo el uso de se en lugar del si —impersonal—-) e hibridismos
(el uso de iguali en lugar de uguali); (3) los “falsos amigos™ que son palabras que
se ven o suenan similares a otras palabras que los lectores conocen (synforms,
Laufer, 1991) y por ello, es comin hacer una transferencia'® del significado
conocido en la lengua materna a una palabra nueva en lengua extranjera. Se
pueden distinguir tres grupos de falsos amigos: (a) sinonimos (por ejemplo,

palabras que tienen una forma muy parecida, pero cambia el género: il sale, en

10 . . . . J .

La transferencia es entendida como el proceso mediante el cual un aprendiz utiliza conceptos, estrategias o
habilidades adquiridos previamente para enfrentar nuevas situaciones y retos, ya sean de naturaleza
académica o de la vida diaria (Ruiz Bolivar, 2002).
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italiano y “la sal” en espafiol), (b) homoéonimos (por ejemplo, palabras
equivalentes en la forma pero con un significado menos semejante cercare,
“cercar”), y (c) paronimos (que son propiamente los “falsos amigos”, por
ejemplo: salire que significa “subir”, mientras que uscire, significa “salir”); (4)
otros casos (por ejemplo usar la expresion tutto il mondo, —como en la expresion

en espaiol: “todo el mundo”—, en lugar de tutti).
Debido a estos factores es muy facil que el aprendizaje de una lengua afin a la lengua
materna lleve a los estudiantes a cometer errores que seguramente evitarian si estudiaran

una lengua extranjera no afin a la misma (Marangon, 2009).

2.1.3 Evaluacion de la comprension lectora: pruebas y desempeiio

En la practica educativa es necesario conocer el nivel de comprension lectora porque, por
un lado, para un estudiante universitario, la comprension de textos es una tarea fundamental
en su formacion académica; y porque, por otro lado, para un docente universitario, la
medicion de la comprension lectora ofrece informacion importante para decidir si hay
necesidad de implementar cambios en los procesos de aprendizaje y ensefianza. Esto lo

refiere Brown (2007) de la siguiente manera:

Cuando la evaluacion se realiza correctamente, puede ser motivadora y productiva para
los estudiantes, ya que les ayuda a saber si lo que estan haciendo es correcto o si
necesitan hacer algo mas. Por otro lado, a los profesores les permite conocer mejor su

tarea y les proporciona los indicadores de actuacion que necesitan. (p. 24)

Para abordar el proceso de evaluacion de la comprension lectora, entonces, es
conveniente ofrecer una breve explicacion sobre los procesos de aprendizaje y de
ensefianza tanto en general como en especifico sobre la comprension lectora.

Asi, del lado del aprendizaje: desde una perspectiva general, siguiendo a Ausubel (como
se citd en Hernandez Rojas, 1998) existen distintos tipos de aprendizaje dependiendo de
dos dimensiones: la primera, que se refiere al aprendizaje realizado por el estudiante, es

decir, la forma en que incorpora la nueva informacién a sus esquemas cognitivos; y la
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segunda, que se refiere al tipo de metodologia de ensefianza que se sigue; de esta forma, los
tipos de aprendizaje que distingue son los que se enlistan a continuacion:
o Primera dimension: aprendizaje memoristico y aprendizaje significativo.
o Segunda dimension: aprendizaje por recepcion y aprendizaje por descubrimiento
(guiado o autébnomo).

Los aprendizajes de la primera dimension pueden combinarse con los de la segunda
dimensién, y asi, puede haber aprendizaje memoristico por recepcion o aprendizaje
memoristico por descubrimiento (guiado o auténomo); y aprendizaje significativo por
recepcion o aprendizaje significativo por descubrimiento (guiado o auténomo).

En relacion con el aprendizaje de una lengua extranjera, la actividad que realiza el
aprendiz corresponde a relacionar significados ya adquiridos a un nuevo sistema simbolico,
segin Bernard (como se cit6 en Ausubel, Novak y Hanesian, 1983) “aprender un idioma
consiste fundamentalmente en adquirir otro conjunto de simbolos para los significados
antiguos y familiares” (p. 76).

Ahora bien, desde una perspectiva particular sobre el aprendizaje de la comprension
lectora; el aprendizaje significativo de Ausubel va en sintonia con la teoria de los esquemas

para la explicacion del proceso de la comprension lectora; puesto que:

La esencia del proceso de aprendizaje significativo reside en que ideas expresadas
simbdlicamente son relacionadas de modo no arbitrario y sustancial (no al pie de la letra) con
lo que el alumno ya sabe. Por relacion sustancial y no arbitraria queremos decir que las ideas
se relacionan con algin aspecto existente especificamente relevante de la estructura
cognoscitiva del alumno, como una imagen, un simbolo ya significativo, un concepto o una

proposicion. (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983, p. 48)

Se entiende de esta forma que “el lector relaciona la informacion que el autor le presenta
con la informacion almacenada en su mente; este proceso de relacionar la informacion
nueva con la antigua es, el proceso de la comprension” (Acosta, 2009, p. 82).

Aprender a leer es, entonces, esencialmente, “un asunto de aprender a percibir el
significado potencial de mensajes escritos y luego, de relacionar el significado potencial
percibido con la estructura cognoscitiva a fin de comprenderlo” (Ausubel et al., 1983, p.

73).
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Ahora, del lado de la enserianza: desde una perspectiva general, al hablar de ensefianza
se habla de aquel que ejerce la labor de ensefiar y de sus experiencias como docente; al
respecto, Arends (2007) explica que “la ensefianza tiene aspectos que no se pueden
codificar o guiar Unicamente por conocimiento cientifico, sino que dependen de un
conjunto complejo de juicios individuales basados en experiencias personales” (p. 4).

Ahora bien, en este proceso, no s6lo importan las experiencias del docente, sino también
las experiencias de los estudiantes como aprendices; en otras palabras, el docente deberia
partir de lo que los estudiantes ya saben, asi como de sus experiencias y motivos y con base
en esto, confeccionar y organizar experiencias didécticas dirigidas a promover nuevos
aprendizajes con sentido para ellos, asi como para potenciar habilidades cognitivas y
metacognitivas (Herndndez Rojas, 1998, p. 135).

En la organizacion de tales experiencias didacticas y en las distintas actividades que
realiza el docente deberia tener siempre en mente que “el propdsito tltimo de la ensefianza
es ayudar a los alumnos a convertirse en aprendices independientes y autorregulados”
(Arends, 2007, p. 17).

En el proceso de ensefianza, en el cual el docente es el encargado de organizar los
contenidos para el estudiante, asi como de establecer una secuencia de estos, Hernandez
Rojas (1998) refiere que convendria que tal secuencia fuera propuesta de lo general a lo
detallado y de lo simple a lo complejo (p. 150).

En el contexto universitario, una técnica docente comun consiste en la leccion magistral,
la cual, como refiere Zurita Martin (2010) no deberia reducirse a la simple exposicion
teorica del tema de estudio, sino que deberia procurar “expandir la mente del estudiante,
fomentando su habilidad para el razonamiento o sus facultades de relacion, promoviendo su
espiritu critico y desarrollando sus capacidades de sintesis” (p. 17).

Desde una perspectiva particular sobre la ensefianza de la comprension lectora, la
promocidn del espiritu critico y de las facultades de relacion podrian alentarse si el docente
promoviera un nivel epistémico de la comprension lectora, el cual consiste en poner en
relacion el propio pensamiento y el de los demas; lo que sera posible si se promueve en el
aula de clases un espacio de didlogo en el que el docente aliente a los estudiantes a

explicitar sus interpretaciones sobre lo que han leido (Cartolari y Carlino, 2016).
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Es importante, ademas, considerar que, en el nivel superior, los estudiantes requieren
una ensefianza que les permita comprender textos especializados, es decir, necesitan una

“alfabetizacion académica”, que Carlino (2013) define como:

[El] proceso de ensefianza que puede (o no) ponerse en marcha para favorecer el acceso de los
estudiantes a las diferentes culturas escritas de las disciplinas. Es el intento denodado por
incluirlos en sus practicas letradas, las acciones que han de realizar los profesores, con apoyo
institucional, para que los universitarios aprendan a exponer, argumentar, resumir, buscar
informacion, jerarquizarla, ponerla en relacion, valorar razonamientos, debatir, etcétera, segiin
los modos tipicos de hacerlo en cada materia. Conlleva dos objetivos (...). En el primer caso,
se trata de formar para escribir y leer como lo hacen los especialistas; en el segundo, de ensefiar

a leer y a escribir para apropiarse del conocimiento producido por ellos. (p. 370)

Si bien al hablar de alfabetizacion académica, no se aborda tinicamente el aspecto de la
lectura, sino también de la escritura, se menciona en esta seccion porque la alfabetizacion
académica es una parte importante a considerar en el proceso de ensefanza de la
comprension lectora a estudiantes universitarios.

Por su parte, Vega et al. (2013) mencionan que las practicas que promuevan los docentes
para que los estudiantes comprendan multiples documentos complejos deberian cumplir
con tres condiciones, a saber que:

o Se basen en preguntas que consideren distintos tipos de complejidad, enfatizando
aquellas que propicien el aprendizaje profundo.

> Se ensefien de manera explicita distintas pautas de pensamiento que ayuden a los
estudiantes a regular y resolver de manera estratégica los desafios asociados con la
comprension entre diferentes textos.

> Se integren tanto las preguntas como las pautas en tareas de aprendizaje disciplinar
que expliciten a los estudiantes las formas de construccion del conocimiento y los
problemas por resolver en cada uno de los campos cientificos.

Hasta aqui se han mencionado algunos elementos sobre los procesos educativos de
aprendizaje y ensefianza de la comprension lectora que permiten situar el proceso de
evaluacion de la misma dentro de ese marco referencial.

Ahora bien, la evaluacion del aprendizaje es el tipo de evaluacion educativa que tiene

por objeto determinar el grado en el que los estudiantes han alcanzado ciertos objetivos del
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aprendizaje (Valenzuela, 2004). Un aspecto a considerar en esta evaluacion del aprendizaje
corresponde al hecho de que la comprension lectora no se puede medir con una observacion
directa, sino que se tiene que pedir al estudiante que, a través de una prueba (y por esto de
forma indirecta) realice una tarea que ponga en evidencia su grado de comprension
alcanzado a partir de la lectura de un texto determinado (Pérez Zorrilla, 2005; cf. Pearson y
Cervetti, 2017).

Asi, con este tipo de pruebas se decide la valia del trabajo de un estudiante (cf. Arends,
2007): como se puede notar, este proceso es especialmente importante para los estudiantes
porque tiene repercusiones en su vida académica. Por ejemplo, se pueden emitir juicios
sobre si un estudiante es apto o no para inscribirse a un curso de nivel superior, lo cual
implicaria situaciones favorables o desfavorables para el futuro del estudiante.

Por lo que respecta a la evaluacion del aprendizaje (assessment),'' Brown et al. (1997) la
definen como el tomar una muestra de lo que los estudiantes realizan, haciendo inferencias
y estimando el valor de sus acciones (p. 8).

Desde una perspectiva particular sobre la evaluacion de la comprension lectora, esta
puede realizarse de distintas formas, por ejemplo, con tareas que soliciten sintetizar de
forma escrita, comentar lo que se comprendi6 del texto, responder cuestionarios de
preguntas abiertas o cerradas. Para el interés de esta investigacion se considera
especificamente la evaluacion a través de pruebas escritas; asi, siguiendo la definicion de
Johnston (1989), la evaluacion de la comprension lectora consiste en la interpretacion de
como actia un individuo en una prueba basada en un texto especifico y en un contexto
determinado.

Asi, para tomar una muestra que determine el grado de dominio que los estudiantes
poseen en la habilidad de comprension lectora, se utilizan distintos instrumentos entre los
que destacan las pruebas escritas. Estas proporcionan informacién principalmente sobre
conocimientos ya adquiridos, es decir, para la evaluacion sumativa (Castillo y Cabrerizo,
2009, mencionan tres momentos del proceso de evaluacion: 1) diagndstica o inicial, al inicio

del proceso; ii) formativa, durante el proceso; y iii) sumativa, al final del proceso).

' Se entiende por la palabra assessment, en inglés, la evaluacion del aprendizaje, esto es, el proceso de
obtener informacion sobre el aprendizaje del estudiante. Mientras que por la palabra evaluation, en inglés, se
entiende el proceso de analizar, reflexionar y sumar la informacién obtenida por la evaluacion del aprendizaje
(assessment) para emitir juicios o tomar decisiones en base a la informacion obtenida. (Departament of
Education and Early Childhood Development, 2017).
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Se puede decir que la historia de la investigacion de la evaluacion de la comprension
lectora comienza con la publicacion del trabajo de Edward Lee Thorndike en 1918 titulado:
“The measurement of ability in reading: preliminary scales and test”, con el cual el autor
pretendié medir la comprension lectora de forma objetiva (Intraversato, 2013, p. 1).

De acuerdo con Brown et al. (1997) “if you want to change student learning then
change the methods of assessment” (p. 7);' esta afirmacién indica que si se espera lograr
un aprendizaje significativo en los estudiantes, las pruebas que evaluan tal aprendizaje,
ademds de las otras formas de evaluacion (cf. Castillo y Cabrerizo, 2009), deberan ir
acordes con tal proposito; en términos del presente estudio, si se espera que el estudiante de
italiano como lengua extranjera tenga la habilidad de comprender un texto en italiano y que
extraiga informacion que no esta explicita en el texto (nivel inferencial), entonces, las
pruebas deberian ser disefiadas segun los tipos de inferencia como se explica en el apartado

2.2.3.

Pruebas de comprension lectora de opcion multiple

Un elemento que influye de manera importante en el aprendizaje de los estudiantes es,
entonces, la forma como se evalta tal aprendizaje (Brown et al., 1997), por ello, es
importante elegir una prueba adecuada para lo que se pretende medir.

Para que los estudiantes evidencien su comprension lectora, se realiza una evaluacion
indirecta a través de pruebas en las que se solicita marcar casillas, completar frases,
contestar preguntas, elegir la opcion correcta entre un conjunto de alternativas, etc.
(Consejo de Europa, 2002, p. 187); uno de los tipos de pruebas que se utilizan mas
comunmente para evaluar la comprension lectora es la prueba de opcion maltiple.

La prueba de opcion multiple, como toda prueba, debe reunir las siguientes
caracteristicas esenciales: validez (que mida correctamente el conocimiento o las destrezas
que pretende medir), confiabilidad (que proporcione consistencia en los resultados) y

viabilidad (que sea de facil aplicacion) (Palencia del Burgo, 1990, p. 225). Explica

12 . . . . . .. . . ,
Traduccion libre: Si quieres cambiar el aprendizaje de los estudiantes, entonces cambia los métodos de
evaluacion (assessment).
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Bachman (1990) que mientras la confiabilidad es una cualidad del puntaje de la prueba en
si, la validez es una cualidad de interpretacion y uso de la prueba (p. 25)."
Los reactivos de opcion multiple consisten en proporcionarles tres tipos de informacion

a los estudiantes como se explica a continuacion.

Un radical, que postula un problema o que plantea una pregunta; la respuesta correcta,
que resuelve el problema o responde a la pregunta de manera acertada; y distractores,
afirmaciones plausibles, pero incorrectas. Aunque el nimero de distractores puede

variar, por lo general se recomienda que haya tres o cuatro. (Arends, 2007, p. 230-231)

En esta investigacion, se usan los siguientes términos para indicar los elementos que
conforman la prueba de opcion multiple: cuerpo del texto y pregunta (corresponden al
radical), respuesta correcta, opciones de respuesta (corresponden a los distractores).

Una critica que se suele hacer a las pruebas de opcion multiple es que promueven el uso
de la adivinacion. Al respecto, Brown et al. (1997) afirman que los efectos de la
adivinacion podrian ser eliminados, pero si esta es una adivinacion inteligente podria ser
alentada, al considerarla como una habilidad util (p. 85, 93), pues, seria una especie de
prediccion a partir de los conocimientos previos.

Finalmente, es muy importante dar retroalimentacion de las respuestas correctas a los
estudiantes después de una prueba de opcidon multiple porque asi se reduce el efecto
negativo que éstas pueden tener, a saber: la posibilidad de aprender conocimientos falsos a
través de las afirmaciones de los distractores (que no son la respuesta correcta) (Butler y

Roediger, 2008).
Desempeiio en pruebas de comprension lectora de opcion multiple

Afirma Perkins (1999) que la comprensiéon se reconoce por medio del desempefio
(desempefios de comprension) y que esto aparece en una gran variedad de investigaciones
sobre la cognicion humana; ademas, menciona un criterio de desempeiio flexible que

explica de la siguiente manera:

1 Sobre el tema de la validez de las pruebas Cf. Alderson, Clapham y Wall (1995), capitulo VIII y Hughes
(2003), capitulo I'V.
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La comprension se presenta cuando la gente puede pensar y actuar con flexibilidad a partir de
lo que sabe. Por contraste, cuando un estudiante no puede ir mas alla de la memorizacion y el

pensamiento y la accion rutinarios, esto indica falta de comprension (p. 72).

En el ambito de la evaluacion educativa, Varela (2011) explica que: (1) la propuesta de
Ralph Tyler (considerado como el precursor de la evaluacion educativa) de comparar los
resultados y las metas para medir los resultados del aprendizaje, llevo a la busqueda de la
evaluacion del desempefio académico; (2) el desempeiio académico “es un término
polisémico pues en la literatura puede referirse, entre otros aspectos, al rendimiento,
aprovechamiento, produccion, actividad o trabajo, del docente, del estudiante o incluso a
diversos aspectos institucionales” (p. 55).

Pues bien, sabiendo esto, se explica a continuacion de qué manera se concibe el
desempefio en esta investigacion. Se entiende por desemperio el numero de respuestas
correctas del agente resolutivo en una prueba de comprension lectora inferencial de opcion
multiple.

Asi, aunque se podrian hacer categorizaciones del desempeio por ejemplo, a través de la
asignacion de: una calificacion (10, 9, 8...), una valoracion (excelente, bueno, regular...),
un nivel (alto, medio, bajo); en esta investigacion el desempefio de los estudiantes se
reconoce como el rendimiento en términos de respuestas correctas; en otras palabras, es un
nuimero que no representa una calificacion, una valoracion o un nivel.

La razén de esto es metodologica, es decir, es el criterio para analizar los datos
estadisticamente; asimismo, esto explica que no se presenten resultados a partir de
calificaciones, valoraciones o niveles, sino unicamente a partir del criterio de desempeio
como las respuestas correctas de los estudiantes y su relacion con los atributos de la prueba
y del agente resolutivo (cf. Ruiz Herndndez, Lupercio Lozano y Rodriguez Sierra, 2009,
para una investigacion que considera el desempefio bajo este mismo criterio; es decir, el

numero de respuestas correctas o de aciertos de los estudiantes universitarios).
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2.2 Atributos de la prueba

En el apartado a continuacion se abordan los atributos de la prueba considerados en esta
investigacion que podrian incidir en el desempefio de estudiantes universitarios en pruebas
de comprension lectora inferencial de opcion multiple, a saber: longitud, complejidad e
inferencia. Si bien estos no son los unicos atributos de la prueba que podrian incidir sobre
el desempeiio, son los que se seleccionaron para esta investigacion.

Pues bien, la estructura de los textos, de acuerdo con van Dijk (1992), se compone de
tres elementos a saber: (1) la microestructura que engloba los enunciados y las secuencias
(serie de enunciados, por ejemplo: “;Sabes qué hora es? No tengo reloj”); (2) la
macroestructura que proporciona la informacién que dirigird la interpretacion de las
palabras y los enunciados y que representa la coherencia global del escrito; (3) la
superestructura que es un tipo de esquema abstracto que establece el orden general y al cual
el texto se adapta.

Dado este modelo, se puede comprender que las caracteristicas de longitud, complejidad
e inferencia de las pruebas de comprension lectora de opcion multiple estan relacionadas
con los elementos estructurales de los textos; especificamente, la longitud estaria mas
asociada con su microestructura (cf. Platas-Garcia, Castro-Manzano et al., 2018).

Es importante mencionar que asi como la estructura de los textos es una y, a la vez, esta
formada por tres elementos que interactuan entre si; también los atributos de la prueba
representan un Unico conjunto en el que interactian tres elementos (longitud, complejidad e
inferencia): asi, por ejemplo, si se quiere explicar la complejidad, es necesario mencionar la
longitud y el tipo de inferencia. Pues bien, al explicar de forma separada los elementos que

conforman el conjunto de los atributos de la prueba, se busca tener una mejor comprension.

2.2.1 Longitud de los textos

Por longitud de un texto se entiende la categoria que engloba las opciones de extension que

puede tener un texto, a saber: largo o corto. Los criterios para definir la longitud, es decir,
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para establecer las variaciones en la medida de los textos pueden ser distintos. A manera de
ejemplos, se presentan a continuacion los criterios que han tenido algunos investigadores.

o Numero de lineas. Fortus, Coriat y Fund (1997) usaron un rango de 17 a 28 lineas
en un formato de documentos estandarizado.

o Numero de palabras. Chujo y Utiyama (2005) usaron 26 longitudes diferentes para
su estudio (la longitud podia variar de minimo 10 palabras a maximo 50,000
palabras). Por otro lado, para Rice (1994) un texto corto es de 142 palabras;
mientras que para Bell (2001), un texto corto es de 300 palabras.

o Numero de pdginas. Mangen, Walgermo y Brennick (2013) consideraron un texto
de cuatro paginas como un texto corto. Si bien los autores describen que los dos
textos que emplearon eran de 1400 a 2000 palabras, el criterio que emplearon para
definir la longitud fue el nimero de paginas, esto debido a que el interés de su
estudio era comparar entre la lectura en papel o en la pantalla de una computadora.

Asi, se puede comprender que no existe un criterio uniforme, ni tampoco un numero
establecido que permita caracterizar un texto como largo o corto. En esta investigacion, se
optd por tomar como criterio de longitud el nimero de lineas que tiene cada texto, como lo
hicieron Fortus et al., (1997), asumiendo que los margenes y el tamafio de las fuentes son
fijos e invariables. Ademads, considerando la no redundancia de la informacion en los textos
largos. De esta forma, un texto fue corto, si el nimero de lineas era menor o igual a cuatro;
y largo, si el nimero de lineas era mayor o igual a cinco y menor o igual a ocho. Este fue
un criterio viable, ya que si los textos fueran de una extension mayor a los rangos
mencionados, harian de la prueba un instrumento inviable en términos del tiempo utilizado

para su aplicacion.

2.2.2 Complejidad de los textos

Para conocer la complejidad de un texto, en términos de su dificultad, existen dos criterios
de acuerdo con Ferrari (2003), uno cuantitativo, la legibilidad: a través de indices
numéricos; y otro cualitativo, la comprensibilidad: a partir de dos propiedades

fundamentales de los textos, la cohesion y la coherencia.
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Por un lado, la legibilidad no puede considerarse como un indice preciso de la dificultad
de un texto, ya que las investigaciones sobre legibilidad tienen como objetivo la
construccion de funciones matematicas que tomen un texto y asignen un indice numérico
que ilustre su dificultad (considerando como factores de complejidad, por ejemplo: frases
largas y palabras poco comunes), pero estas funciones no necesariamente toman en cuenta
los conocimientos individuales del lector; y del mismo modo, excluyen otros aspectos
importantes de un texto como su estructura logica o la presencia de tablas y figuras
(Ferrari, 2003).

Por otro lado, la comprensibilidad, parece ser mas util para el anélisis de dificultad de un
texto, ya que, los estudios de comprensibilidad no tienen por objetivo obtener indices
numéricos, sino utilizar metodologias de analisis de los textos a partir de sus propiedades
de cohesion y de coherencia. La cohesion corresponde a la serie de mecanismos que
aseguran la union entre las partes de los textos a nivel superficial, es decir, el respeto de las
relaciones formales entre los enunciados (coordinacion y subordinacion), las referencias
temporales, el orden de las palabras y el uso de conectores como adverbios o conjunciones
que sirven para unir explicitamente dos enunciados; y la coherencia esta relacionada con
los procesos logicos y conceptuales que permiten la produccion de sentido (Ferrari, 2003).

Al respecto, McNamara (2004) explica:

La comprension no se encuentra en el texto: surge en la mente del lector. El lector usa
su conocimiento de las palabras, la sintaxis, el contexto y el topico para interpretar e
integrar el texto. Las conexiones dentro de la representacion mental del lector se
construyen sobre la base de los elementos que hay en el texto, combinados con las
habilidades cognitivas y la intencionalidad del lector. Mientras que la cohesion de un
texto se refiera a los elementos presentes en el mismo, la coherencia textual se refiere al
grado de comprension que el lector logra de las relaciones entre las ideas contenidas en
el texto y a la medida en que puede construir una representacion mental coherente de ¢l.
La coherencia, por lo tanto, es el resultado de una interaccion entre la cohesion del texto

y el lector. (p.3)

La complejidad de un texto puede definirse también como su lecturabilidad (readability)
que no es la legibilidad (legibility), sino, aquello que hace que algunos textos sean mas

faciles de leer que otros (DuBay, 2004, p. 3). Algunos factores lingliisticos que hacen que
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un texto sea mas fécil de leer que otro son el vocabulario, la gramatica y el significado. Asi
se puede hablar de tres tipos de complejidad que harian el proceso de lectura de un texto
mas simple o mas complejo; a saber: complejidad 1éxica, complejidad sintactica y

complejidad semantica (Campos, Contreras, Riffo, Véliz y Reyes, 2014).

2.2.3 Tipos de inferencia como criterio de disefio de pruebas

Vale la pena disefiar pruebas de comprension lectora que promuevan un nivel inferencial
porque cuando se lee intervienen distintos razonamientos, a saber: una serie de
razonamientos hacia la construccion de una interpretacion del mensaje escrito (a partir de la
informacion que proporcionen el texto y los conocimientos del lector), y otra serie de
razonamientos para controlar el progreso de esa interpretacion (de tal forma que se puedan
detectar las posibles incomprensiones producidas durante la lectura) (Acosta, 2009).

Se entiende por inferencia,

El proceso por el cual se llega a una proposicion y se afirma sobre la base de una o mas
proposiciones aceptadas como punto inicial del proceso. Para determinar si una
inferencia es correcta, el logico examina las proposiciones que constituyen los puntos
inicial y final de este proceso, asi como las relaciones que existen entre ellos. (Copi y

Cohen, 2007, p. 19)

Cuando se realizan inferencias, entonces, se derivan conclusiones a partir de premisas
(Copi, 1995, p. 5); se entiende por premisa una proposicion (enunciado) a partir de la cual
se llega a una conclusion; conclusion pues, es una proposicion que se deriva de las premisas
dadas. En toda inferencia se afirman una o mas premisas y una conclusion. En otras
palabras, en el disefio de pruebas por “tipos de inferencia”, la inferencia es vista como un
proceso que produce una conclusion a partir de datos previamente dados.

Como se expuso en el apartado 2.1.1, la clasificacion por tipos de inferencia adoptada en
esta investigacion parte desde una perspectiva logica, para la cual los tipos de inferencia
tipicos son tres, a saber: deductiva, inductiva y abductiva. Asi, cuando un estudiante realiza

una inferencia puede aceptar la conclusion necesaria (deduccion), obtener informacion
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probable (induccidn), o bien, formular hipdtesis explicativas (abduccion), todo esto

partiendo de ciertos datos proporcionados por el texto como se ejemplifica a continuacion.

Ejemplo de disefio de la prueba

Con la intencidon de mostrar como en la practica los tipos de inferencia pueden servir como
criterio para el disefio de la prueba, se presenta a continuacidon un reactivo que forma parte

de la prueba Comprension Lectora Inferencial (COLEIN) en la version en espafiol.

Cuerpo del texto

El péjaro bobo real (o pingiliino) “no construye un nido, sino que guarda su unico
huevo sobre sus pies, protegiéndolo con un repliegue de la piel abdominal. Sin
embargo, permanece en un pequefio territorio en vez de ir y venir con el huevo. La
puesta se inicia en noviembre y dura hasta abril. Después de confiar el huevo al
macho, la hembra se ausenta por dos semanas en busca de comida, y de este modo
rehace las reservas alimenticias perdidas al formar el huevo. En adelante, ambos

progenitores se turnaran en el cuidado del huevo o polluelo.”"*

Pregunta que indica tipo de inferencia deductiva

De acuerdo con el texto anterior, qué se concluye necesariamente:

Opciones de respuesta (con una sola conclusion correcta)
A) que el pajaro bobo vive y muere en un pequeiio territorio.
B) que la incubacion del pajaro bobo real dura seis meses.
C) que el macho del pajaro bobo real no come hasta abril.

D) que algun péjaro bobo real es buen constructor de nidos.

' La referencia se puede consultar en la Tabla A4 (nimero de pregunta 1: Martinez Rica, 1979).
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Justificacion de las (in)correcciones de la respuesta

Si la opcion A fuera la respuesta correcta, se podria realizar una inferencia deductiva
a partir del enunciado “[el pajaro bobo real] permanece en un pequefio territorio”; sin
embargo, la opcion A proporciona informacion nueva, a saber, “que el pajaro bobo
vive y muere en un pequefio territorio”. Que el pajaro bobo real “viva y muera” en un
pequeiio territorio, no se sigue de que “permanece” en €l. Por esto es una respuesta

incorrecta.

Si la opcion B fuera la respuesta incorrecta, se podria realizar una inferencia
deductiva de la siguiente manera: se podria tomar el enunciado “la puesta se inicia en
noviembre y dura hasta abril” y sabemos que de noviembre a abril hay seis meses,
por lo tanto, podemos concluir que el periodo de incubacion del péjaro bobo real dura
a lo mas seis meses como se enuncia en la opcion B que es, entonces, la respuesta

correcta.

Si la opcion C fuera la respuesta correcta, se podria realizar una inferencia deductiva
a partir del enunciado “la puesta se inicia en noviembre y dura hasta abril. Después de
confiar el huevo al macho, la hembra se ausenta por dos semanas en busca de
comida”; sin embargo, la opcion C enuncia “que el macho del pajaro bobo real no
come hasta abril”, es una afirmacion que no es relevante, es decir, que no usa la
informacion del cuerpo del texto para llegar a la conclusion y por lo tanto, es una

respuesta incorrecta.

Si la opcién D fuera la respuesta correcta, deberia ser la subalterna'® del enunciado
“el pajaro bobo real es constructor de nidos” (proposicion de tipo 4); sin embargo, el
enunciado en el texto dice que “el pdjaro bobo real no construye un nido”

(proposicion de tipo E), por lo tanto, la opcion D es una respuesta incorrecta.

" De acuerdo con el paradigma de la Logica tradicional aristotélica, “a proposition is a subaltern of another
iff it must be true if its superaltern is true, and the superaltern must be false if the subaltern is false” (Parsons,
2015), en donde la relacion de las proposiciones es que la forma A4 implica a la forma 7, y la forma E, implica
a la forma O. Asi, por ejemplo, el enunciado particular afirmativo “Algun S es P (proposicién de tipo /) es
subalterno del enunciado universal afirmativo “Todo S es P” (proposicion de tipo A4); y el enunciado
particular negativo “Algun S no es P (proposicion de tipo O) es subalterno del enunciado universal negativo
“Todo S no es P’ (proposicion de tipo E). (S es el syjeto y P es el predicado).
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Inferencia generosa y racionalidad acotada

La idea de un disefio de pruebas por tipos de inferencia surge al observar que las pruebas de
comprension lectora inferencial de opcion multiple suelen estar compuestas por reactivos
que solicitan un tipo de inferencia deductiva (cf. Platas-Garcia, Castro-Manzano et al.,
2018), lo cual es comprensible porque la deduccion es viable en términos de disefio. Sin
embargo, como se ha expuesto, la deduccion no es la unica inferencia disponible. Ademas,
las inferencias deductivas suponen exigencias muy altas para los estudiantes, y si se
disenaran reactivos unicamente con uno de los tipos de inferencia, se estaria olvidando la
realidad de los estudiantes que son agentes con racionalidad limitada y que llevan a cabo
inferencias dentro de un determinado contexto.

Como argumenta Morado (2004), por ejemplo, las inferencias deductivas parecen
implicar que para que una persona sea racional, ésta deberia tener tres caracteristicas:
(1) inferir fuera de contexto, como si las inferencias ocurrieran fuera del tiempo y el
espacio; (2) tener recursos ilimitados y ser logicamente omnisciente, como si la persona
racional nunca admitiera contradicciones con las consecuencias ldgicas de sus creencias; y
(3) ser infalible y consistente, como si nunca hubiera una necesidad de revisar las creencias
pasadas o como si se tuviera la garantia de que no habra contradicciones si se parte de
premisas consistentes. No obstante, como argumenta Morado, este ideal no corresponde
con la realidad, lo cual sugiere que se deberia adoptar una vision mas generosa de
inferencia: “un nuevo enfoque que considere de manera rigurosa, y si es posible formal, la
estructura de la racionalidad en situaciones concretas, limitadas y falibles” (Morado, 2004,
p. 318).

Desde una perspectiva descriptiva del comportamiento humano, Todd y Gigerenzer
(2000), por ejemplo, argumentan que para entender la toma de decisiones y el razonamiento
en el mundo real (es decir, el mundo de las personas que no tienen poderes sobrenaturales
para razonar, ni conocimientos ilimitados, ni tiempo interminable) es necesario comprender
la nocidn de racionalidad acotada (bounded rationality), como fue entendida por Herbert
Simon, y que puede ser caracterizada por las limitaciones de la mente humana y la
estructura de los entornos en los que ésta opera. Dada esta nocion de racionalidad acotada,

Todd y Gigerenzer (2000) emplean el término de “racionalidad ecoldgica” para hablar de
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heuristicas ecologicas: una estrategia de resolucion de problemas es ecologicamente

racional en la medida en que se adapta a la estructura de un entorno (p. 730).

Ensefianza de los tipos de inferencia

En este punto, podria surgir una pregunta, a saber: ;Es necesaria una ensefianza previa en
los tipos de inferencia para aplicar una prueba de comprension lectora disefiada bajo tal
criterio? La respuesta es no, pues afirman Castelfranchi y Parisi (como se citd en Istituto
Nazionale per la Valutazione del Sistema dell'lstruzione, 2013) que las personas poseen por
naturaleza una “capacidad inferencial”, esto es, todo ser humano posee unas “reglas de
inferencia” que le permiten generar conocimientos nuevos a partir de conocimientos dados
0 que ya se poseen; los conocimientos que se ponen en relacidn para generar un
conocimiento nuevo pueden provenir todos del texto (inferencias textuales) o también de la
enciclopedia del lector (inferencias enciclopédicas) (p. 6).

Asimismo, no es necesario realizar una ensefianza previa segun los tipos de inferencia
porque las personas suelen realizarlos en su vida cotidiana, por ejemplo, de la abduccion,
afirma Douven (2011) que los filésofos como los psicologos tienden a estar de acuerdo en
que la abduccion es empleada frecuentemente en el razonamiento cotidiano y, en algunas
practicas diarias, puede ser tan rutinaria y automatica que pasa facilmente inadvertida.

Para esta investigacion no es necesario que a los participantes se les hayan ensefiado
previamente los tipos de inferencia; sin embargo, que exista esta enseflanza (a distintos
niveles escolares) es de gran utilidad para que se desarrolle tal capacidad de forma

estructurada y consciente.

Estudios sobre disefio de pruebas con preguntas inferenciales

El disefio de la prueba determinara el nivel de comprension que se pretende que el lector
alcance. Asi, para el nivel de comprension lectora literal, los reactivos solicitardn la
respuesta que se encuentre explicitamente referida en el texto. Sin embargo; para el nivel de
comprension lectora inferencial, el disefio debe ser realizado con mayor atencidon para

promover que el estudiante encuentre la informacion implicita en el texto. De hecho,
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Castelld, Liesa y Monereo (2012) explican que “el nivel de comprension de todos los
estudiantes, independientemente de sus conocimientos previos, es mayor cuando los textos
se modifican de tal forma que promueven el establecimiento de inferencias y, por
consiguiente, un procesamiento mas profundo, mientras leen” (p. 128).

Pues bien, algunos autores han disefiado pruebas para evaluar la comprension lectora a
través de preguntas inferenciales dirigidas a estudiantes universitarios. En el 2008,
Velasquez, Cornejo y Roco presentaron una prueba de comprension lectora de opcidon
multiple con dos textos y 16 preguntas inferenciales (Iéxicas, causales, macroestructurales,
especificativas y de intencién del autor) porque afirmaban que no se conocian pruebas
estandarizadas que midieran comprension lectora inferencial a nivel universitario (p. 124).

En el 2011, Sanchez, Grajales y Garcia disefiaron un instrumento de comprension
lectora que nombraron “Prueba de lectura universitaria” (PLU), que mide la comprension
lectora en tres niveles: literal, inferencial y critico, su instrumento esta formado por siete
textos del género discursivo de divulgacion cientifica, cuyo tema central trata acerca de la
salud; este instrumento consta de 84 reactivos con respuestas de opciéon multiple (con 5
alternativas).

En el 2013, Guerra y Guevara elaboraron una prueba de comprension lectora de textos
académicos para estudiantes universitarios, que consta de un texto narrativo de 965
palabras (cuyo contenido explica la evolucion bioldgica haciendo énfasis en sus causas y
procesos) y siete reactivos, los dos primeros de opcion multiple y los cinco siguientes de
respuesta abierta (usaron rubricas para la evaluacion de las preguntas abiertas). Evalta
cinco niveles de comprension en la prueba global, a saber: literal, reorganizacién de la
informacion, inferencial, critico y apreciativo (Guevara, Guerra, Delgado y Flores, 2014).

En el 2016, Platas-Garcia, Castro-Manzano y Reyes-Meza publicaron una investigacion
en la que muestran un disefio de pruebas por tipos de inferencia (deductiva, inductiva y
abductiva). Esta prueba, dirigida a estudiantes de nivel universitario, consiste en dos partes,
la primera en italiano y la segunda en espafiol, cada una con seis preguntas de opcidon
multiple con cuatro alternativas de respuesta (cada una con una justificacion logica de
acuerdo con el tipo de inferencia que le corresponde) (p. 175). El supuesto de los autores es
que se puede garantizar que los estudiantes realicen comprension lectora a nivel inferencial

a partir de la similitud entre las justificaciones de los reactivos de una prueba (fase de
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disefio) y las justificaciones de las respuestas dadas por los estudiantes (fase de resolucion),
especialmente a través de la estrategia para la resolucion de pruebas que denominan como
“heuristica de relevancia”. Esta forma de disefar las pruebas se inspiré en la manera
tradicional de evaluar la comprension en pruebas de logica y matematicas, ya que los
docentes de esas materias suelen pedir a los estudiantes que justifiquen el procedimiento
que llevaron a cabo para elegir su respuesta: cuando un estudiante muestra su
procedimiento el docente puede afirmar (con cierto grado de confianza) que el estudiante
no solo eligid la respuesta correcta, sino que comprendidé como eligio su respuesta.

En el 2017, Platas-Garcia, Reyes-Meza y Castro-Manzano publicaron otra investigacion
similar a la anterior en la que muestran el disefio de una prueba usando el mismo criterio de
tipos de inferencia. La prueba es en espafol, contiene 12 reactivos, correspondientes al
producto de tres tipos de inferencia (deductiva, inductiva y abductiva), por dos tipos de
longitud (largo y corto), por dos tipos de complejidad (simple y complejo). Contiene

respuestas de opcion multiple con cuatro alternativas (una sola correcta).

2.3 Atributos del agente resolutivo

En el apartado a continuacion se abordan los atributos del agente resolutivo considerados
en esta investigacion que podrian incidir en el desempefio de estudiantes universitarios en
pruebas de comprension lectora inferencial de opcion multiple, a saber: estrategias para la
resolucioén de pruebas, nivel de conciencia metacognitiva de las estrategias lectoras y area
académica. Si bien estos no son los unicos atributos del agente resolutivo que podrian

incidir sobre el desempefio, son los que se seleccionaron para esta investigacion.

2.3.1 Estrategias para la resolucion de pruebas

Las estrategias son procedimientos que se utilizan para regular la actividad de las personas,
en la medida en que su aplicacion permite seleccionar, evaluar, persistir o abandonar

determinadas acciones para llegar a conseguir una meta propuesta (Acosta, 2009); también
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pueden entenderse como “un plan de accidn para lograr un objetivo” (Garcia, 1993, p. 103),
en el caso de las estrategias para la resolucion de pruebas, el objetivo es resolver la prueba.

Existe un conjunto de nociones relacionadas con el concepto de estrategia como explica
Monereo (1999), entre ellas estan: habilidades, procedimientos, técnicas, métodos,
algoritmos y heuristicos; el autor explica que los procedimientos heuristicos se llevan a
cabo cuando hay una sucesion de acciones por realizar con un cierto grado de variabilidad y
su ejecucion no garantiza la consecucion de un resultado 6ptimo.

En esta investigacion se toman como conceptos cercanos entre si las estrategias para la
resolucion de pruebas y los heuristicos (también conocidos como heuristicas). Para explicar
el concepto de heuristicas se puede citar a Morado y Savion (2002) quienes afirman que las
heuristicas son aprendidas por la experiencia y muchas ejecuciones acertadas; el término
incluye cualquier estrategia inferencial, automatica o deliberadamente adoptada; las
heuristicas, pues, son intuiciones, procesos cognitivos que generalmente promueven una
codificacion rapida y eficiente, la inferencia, la recuperacion y la produccion de
informacion.

Existen tres tipos de heuristicas empleadas en la creacion de juicios bajo incertidumbre
como mencionan Tversky y Kahneman (1974), éstas pueden conducir a errores y son:
(a) representatividad, cuando el juicio se guia por la semejanza; (b) accesibilidad, cuando
se evalta la probabilidad de un acontecimiento segun la facilidad con la que se logra
recordar y (c) ajuste y anclaje, cuando el juicio pretende ajustar un valor inicial (del cual se
ancla) a una respuesta final.

Un sindnimo de heuristicas es “reglas practicas” (Rodriguez Rodriguez, 2005, p. 92), es
decir, un conjunto de directrices que el lector sigue y que posibilitan encontrar la opcidon
adecuada para las preguntas presentadas en una prueba de comprension lectora. Cabe
precisar que el concepto de heuristicas es cercano al concepto de estrategias para la
resolucién de pruebas ya que una heuristica hace referencia al proceso cognitivo realizado
al pretender resolver un problema y las estrategias para la resolucion de pruebas son las
heuristicas al resolver una prueba.

La Psicologia cognitiva, por su parte, ha descrito el razonamiento heuristico humano
“identificando tipicamente sus procesos con estrategias o pautas para tomar una decision”

(Fonseca, 2016, p. 89).
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Asimismo, Aliseda (2000) refiere:

En el trabajo de Polya, el estudio de la heuristica tiene por objetivo entender el
proceso para resolver problemas, en particular las operaciones mentales que son
utiles en este proceso. Para este fin, toma en cuenta aspectos de indole logico
como de orden psicologico. Uno de sus argumentos es que la base de la
heuristica esta en la experiencia de resolver problemas y en ver como otros lo

hacen. (p. 16)

El concepto de estrategias para la resolucion de pruebas, por su parte, es también muy
cercano a lo que Cohen en 1992 explicd como fest-taking strategies, esto es, aquellos
procesos de resolucion de pruebas que los examinados han seleccionado y de los que son
conscientes, al menos hasta cierto grado; la nocion de estrategia implica un elemento de
seleccion, de otra manera, los procesos no podrian ser considerados estrategias.

Las fest-taking strategies tienen ciertas caracteristicas que se enlistan a continuacion

(Cohen y Upton, 2006):

1. Implican saltarse las instrucciones ocasionalmente (por ejemplo, elegir de acuerdo
con la informacion que estd presente de forma idéntica en el cuerpo del texto y en
una de las opciones de respuesta).

2. Representan atajos para llegar a una respuesta (por ejemplo, no leer el texto, sino
buscar simplemente posibles respuestas dada la pregunta de la prueba).

3. Se ven influenciadas por la preparacion previa que se gana realizando pruebas
semejantes: los estudiantes pueden usar las test-wiseness strategies'® (por ejemplo,
leer las preguntas antes que el cuerpo del texto).

4. Dependen de las condiciones del texto y de las caracteristicas del estudiante: no hay

una estrategia uinica que sea aplicable a toda tarea.

' Bachman (1990) define las test-wiseness strategies como un conjunto de caracteristicas individuales
relacionadas con la cantidad y el tipo de preparacion o experiencia previa que ha tenido para realizar una
prueba quien la ha realizado; tales estrategias incluyen una variedad de estrategias generales relacionadas con
la eficacia en la resolucion de pruebas; en general, el uso de estas estrategias deberia facilitar el proceso de
resolucion de la prueba al reducir el efecto de la falta de familiaridad con las caracteristicas y el método de la
prueba que se ha de realizar (p. 114).
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Un aspecto importante que afirma Cohen (2007) es que la investigacion empirica en las
estrategias para la resolucion de pruebas (fest-taking strategies) puede proporcionar
informacion valiosa sobre lo que las pruebas estan realmente midiendo (p. 107).

En suma, la definicion que se adopta en esta investigacion para las estrategias para la
resolucion de pruebas es la union de los conceptos de heuristicas y test-taking strategies
mediante sus aspectos operacionales: son conjuntos de procesos cognitivos que le permiten
a un agente resolutivo elegir respuestas dados ciertos problemas, como en el caso de una
prueba de opcion multiple.

Existen distintas clasificaciones de las estrategias para la resolucion de pruebas
(cf. Nevo, como se citdo en Cohen, 1991; Cohen, 1998; Platas-Garcia et al., 2016). Para la
presente investigacion se emple6 la clasificacion de Platas-Garcia et al. (2016) en cinco
categorias que se describen a continuacion: la estrategia de coincidencia consiste en elegir
la respuesta si coincide con los conocimientos o creencias previas; la estrategia de
eliminacion consiste en descartar las opciones posibles hasta llegar a una que aparenta ser
la Optima; la estrategia de asociacion consiste en buscar semejanzas textuales entre el
fragmento y las opciones de respuesta; la estrategia de azar consiste en resolver la prueba
mediante una accion aleatoria y la estrategia de relevancia consiste en usar el texto para
probar la correccion de la opcion que es la respuesta.

Sobre la estrategia de relevancia Platas-Garcia et al. (2016) la proponen como una
estrategia legitima para la resolucion de pruebas de comprension lectora inferencial. En
sentido estricto, la relevancia se caracteriza como la exigencia de que las premisas de un
razonamiento sean realmente utilizadas para derivar una conclusion (Mares, 2004, p. 6). El
criterio 16gico de relevancia hace referencia a que en una proposicion de tipo condicional el
antecedente sea usado para probar el consecuente; en otras palabras, que el antecedente y el
consecuente tengan una variable proposicional comun para compartir contenido semantico
(Méndez, 1995, p. 242-243)." (Para una exposicion detallada de cada una de estas
estrategias para la resolucion de pruebas se puede consultar el estudio de Platas-Garcia,

Castro-Manzano et al., 2017).

7 Una explicacion mas amplia sobre el criterio logico de relevancia se puede encontrar en el trabajo
fundacional de Anderson y Belnap (1975) o en trabajos mas recientes como Mares (2004) y Priest (2008).

62



Es conveniente aclarar los siguientes puntos sobre las estrategias para la resolucion de
pruebas:
o Algunas se suelen usar de forma combinada con otras, por ejemplo: se selecciona
una respuesta en parte por asociacion y en parte por eliminacion.
o Algunas no se pueden usar en combinacién con otras, por ejemplo: si la
seleccion es por azar, no es ademas, por ninguna de las otras cuatro estrategias.
o Algunas son mas eficaces para un determinado tipo de prueba, por ejemplo: la

relevancia es eficaz en pruebas de comprension lectora inferencial.

Estudios sobre estrategias para la resolucion de pruebas de opcion multiple

Existen varios trabajos que han analizado la forma en que los estudiantes eligen sus
respuestas en pruebas de opcion multiple. En 1981, Larson (como se cité en Cohen, 1998)
realizo un estudio con 40 estudiantes usando el reporte verbal retrospectivo, los estudiantes
debian describir como habian respondido a 10 preguntas en una prueba de opcidon multiple
que estaban basadas en un texto de 400 palabras. Concluy6 que los estudiantes usan tres
estrategias de forma principal: (1) Suspendian la lectura de las alternativas cuando
encontraban la que les parecia la correcta. (2) Asociaban la informacion del pasaje del texto
con la informacion de la pregunta del reactivo y con las opciones de respuesta. (3) Preferian
una estructura superficial de lectura de las preguntas a una estructura que requiriera una
lectura en profundidad e inferencial.

En 1984, Cohen realizé uno de los primeros estudios'® en el que expuso una serie de
metodologias para obtener datos sobre las estrategias para la resolucion de pruebas (que
explica Cohen como fest-taking strategies) de estudiantes de inglés como lengua extranjera
a través de reportes verbales. Concluyd que es importante reflexionar sobre el problema de
como el disefiador de la prueba pretende que esta sea respondida y coémo, de hecho, esta es

realmente respondida (p. 79).

'8 Cohen (2007) explica que su articulo de 1984 constituye uno de los primeros esfuerzos de investigacion en
el campo de las test-taking strategies (p. 91).
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En 1985, Nevo (como se citdé en Cohen, 1991) investigd las estrategias para la
resolucién de pruebas de comprension lectora de opcion multiple con 42 estudiantes de
lengua extranjera; después de resolver la prueba les solicitaba que eligieran entre un
conjunto de afirmaciones cuéles eran las dos estrategias que les habian parecido mas ttiles
(en primer y en segundo lugar); ella asegura que las estrategias aprendidas al comprender
un texto en lengua materna se trasfieren al momento de comprender un texto en lengua
extranjera. La misma autora, también, presenta una lista de 15 estrategias para la resolucion
de pruebas de opcion multiple, entre las cuales se encuentra, por ejemplo, el proceso de
eliminacion.

En 1998, Cohen (1998) realizé una recopilacion de las 18 estrategias mas importantes
para la resolucioén de pruebas de comprension lectora de opcion multiple, como aparecian
en distintos estudios. Un ejemplo de estas estrategias es la siguiente: seleccionar la opcion
porque tiene una palabra o frase que también aparece en la pregunta.

En el 2011, Lopez, Ropero y Peralta aplicaron protocolos de pensamiento en voz alta
para conocer las estrategias que utilizaron doce estudiantes al resolver una prueba de
opcion multiple en inglés como lengua ex‘[ranjera;19 se les pidi6 a los participantes que
narraran en su idioma de preferencia todo lo que hacian para completar el examen, ellos
reportaron que los estudiantes utilizaron diversos tipos de estrategias cognitivas para llegar
a la respuesta y que, en algunas ocasiones, los estudiantes llegaron a la respuesta correcta
sin que necesariamente tuvieran el conocimiento o competencia lingiiistica, sino usando la

adivinacion (p. 87).

2.3.2 Conciencia metacognitiva de las estrategias lectoras

Entre las caracteristicas del lector que se deberian considerar al analizar el proceso de
comprension lectora, y que se estudia en esta investigacion, se encuentra la conciencia
metacognitiva de las estrategias de lectura que éste emplea. Los disefiadores del
instrumento que se empled para conocer tal nivel afirman que a través de éste es posible

medir el grado en el que un estudiante es o no consciente sobre los distintos procesos

' La prueba a la que se refiere es una secciéon que forma parte del examen de Estado de Colombia llamado
Saber 11 el cual, en su seccion de inglés, esta dividido en siete partes, todas ellas con preguntas de opcion
multiple (45 preguntas) (p. 78).
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implicados en la lectura; también puede ayudar, por un lado, a los estudiantes a reflexionar
sobre los objetivos que se proponen cuando se enfrentan a tareas de lectura académica, y
por otro lado, a los docentes para entender mejor las necesidades sobre estrategias de
lectura de sus estudiantes (Mokhtari y Reichard, 2002).

Es asi, que la reflexion se centra en el empleo de estrategias de lectura. Estas son
“acciones aisladas o series de acciones que se realizan para lograr construir significado al
leer un texto” (Carrasco, 2003, p. 132). Asimismo, cumplen con las siguientes condiciones:
(1) autodireccion (que el lector sepa cudl es su objetivo de lectura), (2) autocontrol (que
supervise y evaltie su comportamiento en funcion al objetivo que lo guia), (3) flexibilidad
(que modifique su comportamiento cuando sea necesario) (Pena Gonzalez, 2000).

El lector, entonces, usa distintas estrategias para lograr la comprensién cuando lleva a
cabo la actividad lectora; ademas, tales estrategias pueden ser ensefiadas y aprendidas para
optimizar en los lectores su nivel de comprension (Garcia, 1993, p. 104).

Ahora bien, existen distintas clasificaciones de las estrategias de lectura. Por ejemplo, de
acuerdo con Thomas G. Gunning (como se citd en Rodriguez Hernandez, 2011, p. 119)
estas pueden ser las siguientes:

o Estrategias de preparacion, aquellas en las que los lectores después de observar el

texto, predicen de qué tratara.

o Estrategias de organizacion, aquellas que ayudan a relacionar ideas en el texto, por
ejemplo, al crear mapas semanticos.

o  FEstrategias de elaboracion, aquellas que integran la informacion que se estd
leyendo con la informaciéon que ya se habia leido previamente, por ejemplo, al
realizar inferencias.

o FEstrategias de practica, aquellas que abarcan los pasos necesarios para recordar el
material estudiandolo o repitiéndolo, por ejemplo, al tomar notas.

o  FEstrategias de monitoreo, aquellas que se refieren a estar conscientes de la
comprension del texto y como regularla, por ejemplo, al buscar soluciones en caso

de haber problemas en la comprension.
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Por su parte, Mokhtari y Reichard (2002) ofrecen la siguiente clasificacion de las
estrategias de lectura:

o Estrategias de lectura globales, se refieren a aquellas estrategias que son
intencionales, son técnicas cuidadosamente planificadas por medio de las cuales los
lectores monitorean o manejan su proceso de lectura. Estas pueden ser, por ejemplo:
tener un proposito en mente para la lectura, revisar la estructura y longitud del texto
antes de leer, usar los recursos tipograficos, las tablas y figuras.

o Estrategias de resolucion de problemas, se refieren a las acciones y a los
procedimientos que los lectores usan cuando trabajan directamente con el texto; es
decir, corresponden a las técnicas utilizadas cuando se presentan problemas para
comprender la informacion del texto. Estas pueden ser, por ejemplo: ajustar la
velocidad de la lectura de acuerdo con la dificultad o facilidad del texto, adivinar el
significado de las palabras desconocidas, volver a leer el texto para mejorar la
comprension.

o FEstrategias de apoyo, se refieren a los mecanismos basicos de apoyo que tienen el
objetivo de ayudar al lector en la comprension del texto. Estas pueden ser, por

ejemplo: usar el diccionario, tomar notas, subrayar, remarcar informacion del texto.

En esta investigacion se sigue la clasificacion de estrategias de lectura que ofrecen

Mokhtari y Reichard (2002).

Caracteristicas del lector experto

En general, se entiende por experto, quien domina una habilidad y como no experto
(novato) quien sabe algo de determinada tarea, pero la desempefia mal (Schunk, 2012). Para
cualquier habilidad, Farrington-Darby y Wilson (2005) ofrecen algunos criterios para elegir
a un grupo de expertos en una investigacion. Estos criterios se basan en los siguientes

puntos, a saber:
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o Experiencia, en el sentido de los afios en los que una persona ha realizado un
trabajo.

°  Desempefio en un pre-test.

> Puesto de trabajo, por ejemplo, un profesor en comparacion con sus estudiantes.

o Especialidad, frecuentemente, con el paso del tiempo, la adquisicion de habilidades
y conocimientos debido a la experiencia supone de forma paralela el crecimiento en
la especializacion.

o Cualificacion, en el sentido de ser capaz de llevar a la practica los conocimientos
teoricos adquiridos en la resolucidon de problemas.

o Seleccion por pares, esta opcidon proporciona un acercamiento interesante para
entender la experticia basada en lo que una organizacion, los miembros de un
equipo o una empresa valoran.

Asimismo, Hoffman et al. (como se citd en Farrington-Darby y Wilson, 2005, p. 29)
identifican a los individuos con términos distintos de acuerdo con el nivel de dominio que
puedan tener en una habilidad: ingenuo (naivette), novato (novice), iniciado (initiate),
aprendiz (apprentice), oficial (journeyman), experto (expert), maestro (master).

En particular, para la habilidad de la comprension lectora, explican Atorresi et al.
(2009, p. 17) que cuando un lector comprende un texto, activa los conocimientos tanto
lingiiisticos (el significado, la sintaxis, el vocabulario, la forma del texto, las letras) como
extralingtiisticos (la situacién comunicativa, el objeto al que el texto se refiere, el modo de
tratar la informacion); ademas, estos conocimientos los tiene almacenados en la memoria y
los integra con los conocimientos que el texto expresa de manera explicita e implicita.

Dependiendo, entonces, de la forma en la que los lectores integran sus conocimientos al
texto que desean comprender, se pueden distinguir dos tipologias de lectores, a saber:
lectores expertos o experimentados y lectores no expertos o novatos.

Existen criterios para reconocer a un lector experto como se muestra a continuacion en
la tabla 6; en esta se presentan, de manera esquematica, las caracteristicas que poseen los
lectores expertos en cada uno de los cuatro niveles de comprension lectora mencionados

por Garcia (1993).
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Tabla 6

Caracteristicas de los lectores expertos en los distintos niveles de comprension lectora

Nivel de
comprension

Caracteristicas de los lectores expertos

1. Nivel de
Decodificacion

Decodifican rapida y automaticamente.

2. Nivel de
Comprension
literal

Integran y ordenan con cierta facilidad las proposiciones dentro de cada
oracion, asi como entre oraciones distintas, reorganizando la informacion del
texto para hacerla mas significativa.

Son selectivos al dirigir su atencion a los diversos aspectos del texto.

Son capaces de realizar un resumen de la lectura ya que conocen la estructura
del texto.

3. Nivel de
Comprension
inferencial

Utilizan sus conocimientos previos para situar la lectura y darle sentido, asi
adquieren conocimientos nuevos que se integran en los esquemas ya existentes.
Ademas, estos conocimientos que poseen son amplios y tienen una
organizacion coherente que les permite utilizarlos de manera eficiente. Esto les
diferencia de los lectores no expertos, que acostumbran a disponer de un
conocimiento organizado a partir de distintas ideas principales relacionadas con
bloques de informacién detallada, pero que no se encuentra conectada entre si.
Sacan la(s) idea(s) principal(es) del texto, identificando los hechos y los
detalles mas relevantes. Centran su atencion en estos aspectos.

Realizan inferencias constantemente, durante la lectura y a su finalizacion, esto
les permite proyectar conclusiones, formular hipdtesis interpretativas, juzgar
criticamente, asi como defender o rechazar puntos de vista.

Generan preguntas sobre lo que leen.

Afinan progresivamente la interpretacion del texto.

4. Nivel de
Metacomprension

Planifican la actividad lectora y los recursos que utilizaran.

Se plantean un conjunto de objetivos de lectura relacionados entre si de manera
coherente y jerarquizada, de acuerdo con distintos niveles de especificidad.
Supervisan (monitorean) su propia comprension durante todo el proceso de
lectura.

Evaltan su proceso de comprension.

Corrigen sus errores mientras van avanzando en la lectura, una vez que se dan
cuenta que han interpretado mal lo leido.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Acosta (2009), Garcia (1993, p. 104), Jiménez (2004, p. 38) y Zanotto

(2007, p. 145; 2016, p. 33).

Como se puede apreciar a partir de la tabla 6, las diferencias entre lectores expertos y no

expertos en los procesos de comprension, pueden estar presentes tanto en los niveles

inferiores como en los superiores; es decir, de acuerdo con la eficacia o no eficacia que el

lector tenga en tales procesos, serd experto o no experto. Por ejemplo, Lopez Delgado

(2002, p. 31-32) explica que en los procesos de nivel inferior hay diferencias en: (a) el

control de los movimientos oculares; (b) la velocidad lectora; (c) la concepcion de la lectura

(como decodificacion o como busqueda del significado de un texto); (d) los recursos

atencionales para la codificacion de palabras; (e) la habilidad para acceder al significado de
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las palabras. En los procesos de nivel superior hay diferencias en: (a) la realizacion de
inferencias sobre el texto (en mayor o menor cantidad); (b) la combinaciéon de la
informacion en las distintas partes del texto; (c) la capacidad de utilizar la memoria de
trabajo.*’

Se puede inferir, entonces, que la experiencia que un estudiante tenga como lector
influird de manera importante en el grado de comprensiéon que muestre al resolver una

prueba de comprension lectora.

Como medir el tipo de lector

Inicialmente, en este trabajo se pretendid medir si un lector era experto o no experto para
obtener més informacion sobre el agente resolutivo; sin embargo, no se encontré un
instrumento que midiera la experticia en lectura como tal. Se encontraron trabajos en los
que algunos investigadores seleccionaron a grupos de lectores expertos o no expertos para
incluirlos en sus estudios. Entre ellos, se encuentran Morles, Amat, Donis y Urquhart
(1997) quienes tomaron dos criterios para su seleccion, a saber:

(1) Experticia en un area de conocimiento. Consideraron como expertos aquellos
participantes que habian obtenido un titulo de posgrado en el area de Humanidades y que,
ademas, fueran lectores de rendimiento alto. Como no expertos, consideraron a los
participantes que estuvieran cursando primer afio de licenciatura, en la misma area de
conocimientos, y que, ademas, fueran lectores de rendimiento bajo.

(2) Rendimiento en la lectura. Un texto fue sometido a evaluacion por parte de un grupo

de expertos, quienes identificaron en €l cinco ideas principales. Se considerd lector de

2 El concepto de memoria de trabajo es entendido “como un sistema que se divide en tres componentes: lazo
fonoldgico, esquema visuoespacial y ejecutivo central (...). Esta division a su vez involucra dos
subcomponentes: un sistema de almacenamiento temporal, que mantiene la informacién retenida por sélo
pocos segundos. La informacion es almacenada brevemente y eventualmente se borraria sino es reforzada por
el segundo subcomponente: este es un sistema de ensayo sub-vocal que no s6lo mantiene informacion para
evitar su olvido, sino también registra estimulacién visual en la memoria permitiendo que los items
almacenados puedan ser nombrados. El segundo componente llamado esquema espacial tiene la funcion de
integrar informacion espacial, visual y posiblemente también kinestésica dentro de una representacion
unificada de manera que la persona pueda operar con ella o almacenarla temporalmente. El ultimo
componente llamado ejecutivo central es el mas complejo y dificil de entender. Este componente tiene la
funcion de controlar a la memoria de trabajo como también coordinar los otros dos subsistemas: lazo
fonolédgico y esquema espacial.” (Gontier, 2004, p. 112)

69



rendimiento alto a aquel que resumia el texto incluyendo estas cinco ideas y lector de
rendimiento bajo a aquel que lo hacia mencionando cuatro o menos de estas ideas.

Por su parte, para su tesis doctoral Zanotto (2007) investigo, las estrategias de lectura en
lectores expertos para la produccion de textos académicos. La autora seleccion6 al lector
experto a partir de las siguientes caracteristicas:

o Se le considera una referencia a nivel internacional dentro del campo de la
lectoescritura.

o Posee conocimientos amplios y a profundidad sobre procesos de lectoescritura.

° Se dedica a la ensefianza y a la investigacion cientifica sobre lectoescritura.

o Cuenta con las habilidades para llevar a cabo publicaciones destacadas sobre
lectoescritura.

Los criterios en los estudios citados no pudieron tomarse en cuenta para la presente
investigacion porque las caracteristicas de los participantes de este estudio eran distintas, a
saber: eran estudiantes universitarios de un Centro de Lenguas Extranjeras, pertenecientes a
distintas areas académicas. En relacion al criterio que adoptaron Morles et al. (1997) sobre
rendimiento en la lectura, tampoco se pudo aplicar porque no era viable en términos de
tiempo: la prueba de comprension lectora utilizada en esta investigacion (prueba
“COLEIN”, ver seccion 3.5), requeria que el estudiante resolviera dos pruebas de
comprension lectora con duracion de 30 a 40 minutos (cada una), y si se aplicaba un
instrumento nuevo que afadiera 30 minutos mas, los estudiantes habrian tenido que
ejecutar tareas similares durante una hora y media.

Se opto, entonces, por no medir si un lector era experto o no experto, sino clasificarlo en
un nivel de conciencia metacognitiva de sus estrategias lectoras, suponiendo que ese nivel
podria servir como un indicador de la habilidad de comprensién lectora del agente
resolutivo, pues, se sabe que el dominio de estrategias de lectura es esencial en el
aprendizaje de los estudiantes (Lopez Delgado, 2002, p. 174).

Asi, entre los instrumentos que existen para medir las estrategias de lectura, el mas
cercano para el interés de esta investigacion, debido a las caracteristicas de los
participantes, lo represento el cuestionario sobre conciencia metacognitiva de las estrategias
lectoras: Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory (MARSI) que disefiaron

Mokhtari y Reichard (2002) en la traduccion al espafiol realizada por Gomez et al. (2014)
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(véase el Apéndice A), el cual permite clasificar a los estudiantes en un nivel alto, medio o

bajo de conciencia metacognitiva de sus estrategias lectoras.

2.3.3 Area académica

En un estudio que realizaron Steffensen, Joag-Dev y Anderson (1979) compararon la
influencia de los conocimientos previos del lector sobre la comprension de un texto (debido
a su cultura), los autores concluyeron que los esquemas que poseen los lectores por sus
conocimientos previos en relacion al contenido del texto ejercen una profunda influencia en
la forma como el discurso serd comprendido, aprendido y recordado (p. 19). A partir de
estos resultados, se podria suponer, de forma anéaloga, que los conocimientos previos de los
estudiantes (saberes o estrategias especializadas) no en cuanto a su herencia cultural, sino a
los conocimientos adquiridos debido al 4rea académica a la que pertenecen, podrian incidir
sobre el desempefio en pruebas de comprension lectora (cf. Alderson y Urquhart, 1988).

De hecho, a lo largo de su proceso de formacion, los estudiantes universitarios se
enfrentan con el problema de comprender textos especializados de su propia area de
conocimiento y por ello, aprenden nuevas estrategias de lectura dependiendo del area
académica a la que pertenecen. Estas estrategias de lectura para comprender textos
especializados difieren de aquellas estrategias que han desarrollado para la comprension de
textos no especializados en los niveles educativos precedentes; es decir, ademas de utilizar
conocimientos previos, realizar inferencias e identificar relaciones causales; ahora también
atienden a aspectos como: el contexto de producciéon del texto; los propositos
comunicativos y sociales; la interaccion generada y los valores sociales presentes; la forma
del texto y su variacion en distintos contextos y tiempos (Castro y Sanchez, 2016).

Asi, debido al uso de estas estrategias especializadas en su area académica de
pertenencia, podria suponerse alguna incidencia de esta caracteristica del agente resolutivo
sobre el desempefio incluso en textos que abordaran tematicas de cultura general. De hecho,
los textos empleados en la prueba de comprension lectora en la presente investigacion
fueron textos no especializados, pues, se pretendia conocer el nivel de comprension lectora
inferencial de los universitarios sin hacer énfasis en conocimientos especializados de una

determinada area del conocimiento; de esta forma, los estudiantes debian emplear las
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estrategias de lectura aprendidas previamente (como realizar inferencias e identificar
relaciones causales). Asi, los fragmentos de texto abordaron tematicas de cultura general,
comprensibles para los estudiantes independientemente de su area académica, ya que, tanto
ellos como los disenadores de la prueba pertenecian y compartian presupuestos de una

misma cultura (en este caso, la de México) (cf. Alderson y Urquhart, 1988).

Sintesis del Marco teorico

A manera de recapitulacion de los aspectos tratados en el Marco tedrico se presentan a

continuacion: un mapa conceptual (ver figura 2) y una lista de puntos importantes.

Teoria cognitiva:
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Figura 2. Mapa conceptual sobre la comprension lectora y su medicion a través de pruebas.

Fuente: Elaboracion propia.
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Lista de puntos importantes:

o

Es conveniente abordar el tema de la evaluacion de la comprension lectora a
partir de la teoria cognitiva que analiza los esquemas personales (cf. Rumelhart y
Ortony, 1977/1982; Anderson y Pearson, 1988) gracias a los cuales el lector
obtiene de su memoria las herramientas necesarias para interactuar con un
determinado texto.

La comprension lectora es vista bajo el enfoque interactivo, para el cual se
relacionan caracteristicas del texto (estructura semantica) y caracteristicas del
lector (conocimientos y realizacion de inferencias) (cf. Kintsch y van Dijk, 1978;
cf. Pérez Zorrilla, 2005; cf. Giovannini y Rosa, 2015).

Existen distintos niveles de representacion que componen el proceso de
comprension de textos, a saber: superficie del texto (decodificacion); texto base;
y modelo de situacion (van Dijk y Kintsch, 1983; Vega et al., 2013). Sobre la
base de estos niveles, también Garcia (1993) distingue cuatro niveles de
comprension lectora, a saber: decodificacion, comprension literal, comprension
inferencial y metacomprension.

El proceso inferencial consiste en que el lector integre, en los datos ofrecidos
inmediatamente por el texto, otros conocimientos que debe evocar de su propia
memoria (Colombo, como se citd en Intraversato, 2013).

Se entiende por inferencia “el proceso por el cual se llega a una proposicion y se
afirma sobre la base de una o mas proposiciones aceptadas como punto inicial
del proceso” (Copi y Cohen, 2007, p. 19).

Existen tres tipos de inferencias logicas, a saber: inferencia deductiva (Rodriguez
Rodriguez, 2005; Cook, 2009); inferencia inductiva (Hawthorne, 2014);
inferencia abductiva (Peirce, 1998; Aliseda, 1998).

La lectura en una lengua extranjera representa un esfuerzo mayor para el lector
(Carrell y Eisterhold, 1991; cf. Daloiso, 2013); por esto, existen diferencias entre
los procesos que realizan los lectores nativos y los lectores no nativos
(Acquaroni, 2004).

La comprension lectora en italiano como lengua extranjera, por parte de

estudiantes cuya lengua materna es el espafol (que son lenguas afines,
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Marangon, 2009), presenta interferencias de la lengua materna que pueden
causar errores al aprender italiano (Maggioni, 2010).

° La evaluacion del aprendizaje es el tipo de evaluacion educativa que tiene por
objeto determinar el grado en el que los estudiantes han alcanzado ciertos
objetivos del aprendizaje (Valenzuela, 2004). Un aspecto a considerar en esta
evaluacion del aprendizaje corresponde al hecho de que la comprension lectora
no se puede medir con una observacion directa, por ello, se solicita la realizacion
de pruebas (cf. Pérez Zorrilla, 2005) que suelen ser de distintos tipos, por
ejemplo, de opcion multiple (Arends, 2007).

o El desemperio de estudiantes universitarios en pruebas de comprension lectora de
opcion multiple (cf. Perkins, 1999; Varela, 2011) podria verse afectado: por un
lado, por ciertos atributos de la prueba como la longitud (cf. Fortus et al., 1997:
Platas-Garcia, Castro-Manzano et al., 2018) y complejidad del texto (Ferrari,
2003; McNamara, 2004); y las inferencias que se propician a partir de las
lecturas (deductivas, inductivas y abductivas); y, por otro lado, por ciertos
atributos del agente resolutivo como las estrategias para la resolucion de pruebas
(Cohen, 1984; Cohen y Upton, 2006), la conciencia metacognitiva de las
estrategias lectoras (Mokhtari y Reichard, 2002) y el area académica de los

estudiantes (cf. Alderson y Urquhart, 1988; cf. Castro y Sanchez, 2016).
Se puede comprender, entonces, el camino elegido, desde el punto de vista

metodologico, para investigar el objeto de estudio de la comprension lectora que se mide a

través de pruebas que indican un desempefio, como se presenta en el capitulo siguiente.

74



I11. Marco metodolégico

A partir del objeto de estudio del presente trabajo, que es el desempeiio en pruebas de
comprension lectora inferencial, es posible reconocer que la metodologia que se empled fue
cuantitativa; esto es centrada en el estudio de un objeto con el fin de analizar relaciones e
incidencias. Con mas detalle, este disefio tuvo las siguientes caracteristicas:
o Estudio transversal (la técnica de recoleccion de datos se aplico una sola vez)
(Hernéndez Escobar et al., 2018).
o Estudio ex post-facto (los datos se obtuvieron después de los hechos) (Mateo,
2012).
o Estudio correlacional (las relaciones existentes entre las variables mas

significativas se aclararon, y se representaron con datos numéricos) (cf. Mateo,

2012).

3.1 Objetivos

Se presentan a continuacion los objetivos de la investigacion y se describird como éstos

fueron alcanzados.

Objetivo general

Determinar si los atributos de la prueba y del agente resolutivo inciden sobre el desemperio
de estudiantes universitarios en pruebas de comprension lectora inferencial en italiano y en

espafiol.

Objetivos especificos

1. Comparar el desempeiio de los estudiantes (en italiano y en espafiol) en una prueba
de comprension lectora inferencial dados los atributos de la prueba y los atributos

del agente resolutivo.
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2. Identificar la interaccion de los atributos de la prueba y los atributos del agente
resolutivo con el desempefio en pruebas de comprension lectora inferencial en

italiano y en espaiol.

3.2 Contexto

Algunas universidades mexicanas poseen Centros de Lenguas Extranjeras conocidos como
CELE, que tienen como finalidad ofrecer a los estudiantes la posibilidad de aprender una
lengua extranjera al mismo tiempo que cursan estudios universitarios en las distintas
facultades. El contexto en el que se desarrolld este estudio correspondié a un Centro de
Lenguas Extranjeras (CELE) en la ciudad de Puebla, México, el cual tiene dos ubicaciones,
ambas dentro de la zona urbana.

A los cursos que oferta el CELE pueden inscribirse, tanto estudiantes (desde
preparatorias incorporadas hasta posgrado), como trabajadores universitarios; pues, el
requisito es ser miembro de la comunidad universitaria. Los idiomas ofertados son: inglés,
francés, aleman, italiano, japonés, portugués y espafiol para extranjeros. La convocatoria de
los cursos se abre en tres periodos del afio: primavera, verano y otofio. Cada periodo tiene
una duracion de 15 semanas. Cada lengua consta de nueve niveles después de los cuales se
tiene la posibilidad de acreditar un examen de reconocimiento internacional.

En los nueve cursos que forman parte del estudio de la lengua italiana en el CELE, se
alcanza un nivel B2 del Marco comun europeo de referencia para las lenguas (MCERL)
como se especifica a continuacion (ver figura 3). El nivel A1 (MCERL) corresponde a los
cursos de Italiano 1 y 2 (CELE). El nivel A2 corresponde a los cursos de Italiano 3 y 4. El
nivel B1 corresponde a los cursos de Italiano 5 y 6. El nivel B2 corresponde a los cursos de

Italiano 7, 8 y 9.
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eficaz)

Figura 3. Niveles del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL).

Fuente: Consejo de Europa, 2002, p. 25.

La habilidad de comprension lectora se alcanza de forma distinta en cada uno de estos

niveles, a saber (Consejo de Europa, 2002, p. 30):

o

Nivel Al: El lector puede comprender palabras y nombres conocidos y frases
muy sencillas como las que hay en letreros, carteles y catalogos.

Nivel A2: El lector es capaz de leer textos muy breves y sencillos. Encuentra
informacién especifica y predecible en escritos sencillos y cotidianos, como
anuncios publicitarios, menus y horarios, y comprende cartas personales breves y
sencillas.

Nivel BI: El lector comprende textos redactados en una lengua de uso habitual y
cotidiano o que esta relacionada con el trabajo. Comprende la descripcion de
acontecimientos, sentimientos y deseos en cartas personales.

Nivel B2: El lector es capaz de leer articulos e informes relativos a problemas
contemporaneos en los que los autores adoptan posturas o puntos de vista
concretos. Comprende la prosa literaria contemporanea.

Nivel CI: El lector comprende textos largos y complejos de tipo literario o que se
basan en hechos, apreciando distinciones de estilo. Comprende articulos
especializados e instrucciones técnicas largas, aunque no se relacionen con su
especialidad.

Nivel C2: El lector es capaz de leer con facilidad practicamente todas las formas
de lengua escrita, incluyendo textos abstractos estructural o lingiisticamente

complejos, como: manuales, articulos especializados y obras literarias.
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3.3 Descripcion de los participantes

Para seleccionar a los participantes se realizd una muestra censal que comprendi6 a todos
los estudiantes mexicanos pertenecientes al CELE de estudio de esta investigacion que
poseian un nivel de italiano intermedio (usuario independiente), correspondiente a los
niveles B1 y B2 del MCERL vy, por lo tanto, que estuvieran inscritos en los cursos de
Italiano del 6 al 9 del CELE. Los instrumentos se aplicaron en una unica ocasion a los
estudiantes en dos cohortes, (durante dos periodos académicos: verano 2017 y otoio 2017),
por lo cual, el estudio fue transversal.

La muestra censal se conformo, entonces, por un total de 44 estudiantes; sin embargo,
por criterios de exclusion y de inclusion, se eliminaron nueve participantes, por lo que la
muestra quedd definida por 35 estudiantes universitarios (19 mujeres y 16 hombres), con
una edad promedio de 23.0 afios (SD #2.2). Los estudiantes se encontraban cursando
estudios de licenciatura (los semestres en que se encontraban inscritos variaban entre el
segundo y el décimo); pertenecian a tres areas académicas distintas, a saber: Ciencias
Economico-Administrativas (8); Ingenierias y Ciencias Exactas (8); y Ciencias Sociales y
Humanidades (19). Esta clasificacion y el tipo de programas en que los estudiantes estaban

inscritos se pueden visualizar en la tabla 7 a continuacion.

Tabla 7

Clasificacion de los participantes por drea académica

Area Académica Nimero total Programas incluidos en las areas
. .. . Licenciatura en Administracion Turistica
Econdémico-Administrativas 8 . . .. .,
Licenciatura en Administracion de Empresas
Ingenieria Geofisica
Ingenieria Civil
. . Ingenieria Mecanica y Eléctrica
Ingenierias y Ciencias Exactas 8 & Y

Licenciatura en Actuaria

Licenciatura en Fisica

Licenciatura en Arquitectura

Licenciatura en Historia

Licenciatura en Derecho

Ciencias Sociales y Humanidades 19 Licenciatura en Psicologia

Licenciatura en la Ensefianza del Inglés
Licenciatura en Artes Plésticas

Nota: Esta division por area académica se toma de la clasificacion que ofrece la universidad de origen de los

participantes.

Fuente: Elaboracion propia.
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Una ultima caracteristica de los participantes es que conocian, al momento de la

aplicacion, otras lenguas, ademas del italiano y del espafiol, a saber: inglés (34 estudiantes),

francés (17), aleman (12), portugués (3), japonés (1), ruso (2), checo (1), polaco (1),

latin (1), véneto (1).

3.4 Variables

Las variables a considerar fueron:

o

o

o

Desemperio, es entendido como el nimero de respuestas correctas del agente
resolutivo en una prueba de comprension lectora inferencial de opcion multiple. La
prueba de comprension lectora inferencial empleada en esta investigacion
corresponde a una prueba disenada por tipos de inferencia, cuyo nombre es prueba
de Comprension Lectora Inferencial (COLEIN), la cual tiene dos partes: version en

italiano y version en espariol, para los detalles de esta prueba, véase el apartado 3.5.

Atributos de la prueba, corresponden a las caracteristicas distintivas del disefio de la
prueba de comprension lectora inferencial, a saber: inferencia (deductiva, inductiva
y abductiva); longitud del texto (corto y largo) y complejidad del texto (simple y

complejo).

Atributos del agente resolutivo, corresponden a caracteristicas distintivas de los
estudiantes que resuelven la prueba de comprension lectora inferencial, a saber:
estrategias para la resolucion de pruebas (coincidencia, eliminacion, asociacion,
azar y relevancia), nivel de conciencia metacognitiva de las estrategias lectoras (alto
y medio) y area académica de pertenencia (Econdmico-Administrativas; Ingenierias

y Ciencias Exactas; y Ciencias Sociales y Humanidades).
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3.5 Técnicas e instrumentos

El objetivo general de la investigacion se alcanz6 cumpliendo con los objetivos especificos.

En la tabla 8 a continuacion se muestran los dos instrumentos empleados para la obtencion

de los datos, a saber: Prueba de Comprension Lectora Inferencial: COLEIN y Cuestionario

Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory: MARSI. Estos instrumentos

forman parte de la técnica de encuesta siguiendo a Corral (2010).

Tabla 8

Instrumentos de recoleccion de datos

Objetivos especificos

. N Instrumento
de la investigacion

Propésitos del instrumento

1. Prueba COLEIN

1. Comparar el
desempefio de los
estudiantes (en italiano
y en espafiol) en una
prueba de comprension
lectora inferencial
dados los atributos de
la prueba y los
atributos del agente
resolutivo.

Se compone de tres
elementos:

- datos generales,

- reactivos con lista de
estrategias,

- hoja de respuestas
(pregunta y estrategia).

- Conocer el desempefio de los estudiantes en
relacion a los atributos de la prueba por separado:
inferencia, longitud y complejidad (tanto en
italiano como en espafiol), a través de sus
respuestas en los reactivos.

- Conocer los atributos del agente resolutivo por
separado: la frecuencia de uso de las estrategias
para la resolucién de pruebas que seleccionaron
(tanto en italiano como en espafiol), a través de
sus respuestas en la lista de estrategias.

- Conocer los atributos del agente resolutivo por
separado: el area académica, a través de sus
respuestas en los datos generales.

2. Cuestionario MARSI

- Conocer los atributos del agente resolutivo por
separado: el nivel en que se encuentra el agente
resolutivo en términos de conciencia
metacognitiva de las estrategias lectoras, a través
de sus respuestas en el MARSL

2. Identificar la
interaccion de los
atributos de la prueba 'y
los atributos del agente
resolutivo con el
desempeiio en pruebas
de comprension lectora
inferencial en italiano y
en espaiol.

1. Prueba COLEIN

y

2. Cuestionario MARSI

- Conocer el desempeiio de los estudiantes en
relacion al conjunto de atributos de la prueba (en
italiano y en espaifiol) a través de sus respuestas en
los reactivos.

- Conocer el desempeiio de los estudiantes con
relacion al conjunto de atributos del agente
resolutivo (en italiano y en espafol) a través de
sus respuestas en los reactivos.

Fuente: Elaboracion propia.
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La descripcion detallada de estos instrumentos se presenta a continuacion.

1. Prueba de Comprension Lectora Inferencial: COLEIN

La prueba COLEIN tiene dos partes, una version en italiano y una version en espaniol; cada

reactivo mide la comprension lectora en espafiol e italiano a partir de textos con inferencia,

longitud y complejidad variables. Tiene una hoja de respuestas donde los estudiantes

marcan la respuesta que consideren correcta y eligen la estrategia empleada para la

resoluciéon de pruebas de entre un conjunto de cinco posibles categorias descritas. La

duracion total en su implementacion es de maximo 70 minutos aplicandose primero, la

version en italiano y después, la version en espaiol. Esta prueba mide el desempefio de los

estudiantes en términos del nimero de respuestas correctas obtenidas al realizar distintos

tipos de inferencias (deductiva, inductiva y abductiva) a partir de textos de longitud y

complejidad variables.

Las caracteristicas que tiene esta prueba son las siguientes:

o

Tipologia textual: textos descriptivos. Se seleccionaron textos de tipo descriptivo
que: proveen informacion acerca de un tema, concepto, evento, objeto o persona,
atendiendo a sus caracteristicas importantes (Ugarriza, 2006); pueden usar
comparaciones (Solé, 1998); y corresponden a descripciones internas en textos
narrativos, expositivos y técnico-cientificos, de acuerdo con la clasificacion de
Barni et al. (2009). Esta clase de textos es comun para los universitarios en
cualquier area académica a la que pertenezcan. Ademas, para este criterio, se siguio
el formato que se utiliza para evaluar la comprension lectora en examenes de
certificacion internacional de una lengua extranjera, donde los textos son de
diferentes tematicas y de distintas tipologias, como la descriptiva. Se buscaron,
entonces, fragmentos de textos descriptivos como los que suelen estar presentes en
articulos de divulgacion cientifica, articulos de enciclopedia o textos escolares,
sabiendo que la descripcion “rara vez constituye por si sola un texto completo, sino
que forma segmentos que gozan de cierta autonomia dentro de textos mas amplios”

(Alvarez, 2005, p. 67).
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Opcion multiple. El tipo de prueba es de opcion multiple, con cuatro posibilidades
de respuesta (como se hace en una parte del examen de certificacion de italiano
CILS para la habilidad de comprension lectora), de las cuales, una sola respuesta
correcta (para garantizar fiabilidad).

Tipos de inferencia. El disefio de la prueba de comprension lectora por tipos de
inferencia se refleja en la pregunta de cada reactivo (el indicador de consecuencia
de una inferencia); de tal manera que las preguntas para el tipo de inferencia
deductiva se redactan de una forma similar a este ejemplo: “De acuerdo con el texto
anterior, qué se concluye necesariamente”; las preguntas para el tipo de inferencia
inductiva se redactan de una forma similar a este ejemplo: “De acuerdo con el texto
anterior, qué es lo mas probable que suceda en el futuro”; y las preguntas para el
tipo de inferencia abductiva se redactan de una forma similar a este ejemplo: “De
acuerdo con el texto anterior, qué explicaria mejor la situacion”.

Longitud del texto: corto o largo. Se optd por tomar como criterio de longitud el
nimero de lineas que tiene cada texto (como lo hicieron Fortus et al., 1997),
asumiendo que los margenes y el tamafio de las fuentes son fijos e invariables.
Ademas, considerando la no redundancia de la informacion en los textos largos. De
esta forma, un texto fue corto, si el nimero de lineas era menor o igual a cuatro; y
largo, si el numero de lineas era mayor o igual a cinco y menor o igual a ocho. Este
fue un criterio viable, ya que si los textos fueran de una extension mayor a los
rangos mencionados, harian de la prueba un instrumento inviable en términos del
tiempo utilizado para su aplicacion.

Complejidad del texto: simple o complejo. Después de haber elegido los diferentes
textos descriptivos (de tematicas distintas), 14 expertos (siete en italiano y siete en
espafiol: escritores, editores, docentes de espafiol o de italiano), leyeron los textos
seleccionados, con la finalidad de establecer si, de acuerdo con su juicio, estos eran
simples o complejos. Los criterios utilizados para tal clasificacion fueron los
siguientes: cantidad de verbos, vocabulario empleado, redaccion, extension y tema.
De esta forma, un texto fue simple, si cuatro o mas expertos (en cada idioma, es
decir, cuatro de siete) etiquetaron un texto como “simple”; y un texto fue complejo,

si cuatro o mas expertos lo etiquetaron como “complejo”.
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o Lista de opciones de estrategias para la resolucion de pruebas. Para la eleccion de
las estrategias para la resolucion de pruebas principales, se tom6é como base la
clasificacion de Platas-Garcia et al. (2016) para pruebas de opcion multiple, a saber:
coincidencia, eliminacion, asociacion, azar y relevancia. Lo que se pretende con
esta lista es que los participantes elijan, simultdneamente a la resolucion de la
prueba, la estrategia que utilizaron de manera principal al resolverla (en cada
version) y para tal fin, se les ayuda proporcionando una lista de las estrategias para
la resolucion de pruebas. Al respecto, Salehi (2011) cree que se puede asegurar
objetividad cuando los estudiantes eligen entre una lista la o las estrategias que

decidieron usar.

A partir de las caracteristicas anteriores se obtiene el nimero de reactivos que tiene la
prueba, 12 reactivos para la version en italiano y 12 reactivos para la version en espanol,
correspondientes al producto de tres tipos de inferencia, por dos tipos de longitud, por dos
tipos de complejidad; dando un total de 24 reactivos. Al final, para cada reactivo, se
presenta una pregunta con cuatro opciones de respuesta (una sola correcta).

Todos los reactivos tienen fragmentos de textos de contenido tematico distinto: la
version en espafol no es una traduccion de la version en italiano ni viceversa. La razén por
la cual se tienen ambas versiones es metodoldgica: para tener una base referencial a partir
de la cual establecer una comparacion entre el desempefio de los estudiantes en la lengua
materna (espafiol) y el desempefio en la lengua extranjera (italiano).

A manera de una representacion visual que permite apreciar las caracteristicas de este

instrumento, se puede consultar la tabla 9 a continuacion.
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Tabla 9

Caracteristicas de la prueba COLEIN

Numero de reactivo

Italiano (i) Espaiiol (¢) Inferencia Longitud Complejidad
13) 1 (e) Deduccion Largo Simple

2 (i) 2 (e) Deduccion Largo Complejo
3(1) 3 (e) Deduccion Corto Simple

4 (1) 4 (e) Deduccion Corto Complejo
5(3) 5(e) Induccién Largo Simple

6 (i) 6 (e) Induccion Largo Complejo
7 (1) 7 (e) Induccion Corto Simple

8 (1) 8 (e) Induccioén Corto Complejo
9 (1) 9 (e) Abduccion Largo Simple
10 (i) 10 (e) Abduccion Largo Complejo
11 (1) 11 (e) Abduccion Corto Simple
12 (i) 12 (e) Abduccion Corto Complejo

Fuente: Elaboracion propia.

La tabla 9 permite comprender que todos los reactivos solicitan comprension lectora a
nivel inferencial con caracteristicas de longitud y complejidad distintas; y por ello, el
desempeiio se considera como el numero de respuestas correctas. (La matriz de

operacionalizacion de la prueba, asi como la prueba misma, pueden consultarse en al

Apéndice A).

Validacion de contenido de la prueba COLEIN
Se busco la validacion de contenido de la prueba COLEIN (version en italiano y version en

espaniol) a través de un juicio de expertos. La validez de contenido se define como:

Una forma de validez de aspecto que se le atribuye a muchas pruebas psicoldgicas y
educativas; por ejemplo, de una prueba de aprovechamiento puede decirse que es valida
en el aspecto de las cosas si contiene una muestra adecuada y representativa de itemes,
tanto en términos de los conocimientos especificos que se propone medir como de las
clases de capacidades o comprensiones que supuestamente refleja tal conocimiento.

(Ausubel et al., 1983, p. 522)
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El juicio de expertos se define como: “una opinién informada de personas con
trayectoria en el tema, que son reconocidas por otros como expertos cualificados en éste, y
que pueden dar informacion, evidencia, juicios y valoraciones” (Escobar-Pérez y Cuervo-
Martinez, 2008, p. 29).

Para la version en italiano, se proporciond una prueba a nueve lectores expertos que a
partir de su formacion académica y experiencia profesional estan habituados a leer y
analizar textos a nivel inferencial y cuya lengua materna es el italiano. Ellos leyeron la
prueba y la respondieron de forma digital, algunos de ellos hicieron comentarios para
mejorar los reactivos.

Para la version en espariol, se proporciono una prueba a cinco lectores expertos que, a
partir de su formacion académica y experiencia profesional, estan habituados a leer y
analizar textos a nivel inferencial y cuya lengua materna es el espafiol. Ellos leyeron la
prueba y la respondieron de forma digital o de forma escrita. Posteriormente, en entrevista
con tres de ellos, y a partir de sus comentarios escritos, se tuvo una retroalimentacion de sus
respuestas y observaciones.

Los jueces analizaron el formato de la prueba, el contenido de los textos, la pregunta de
cada reactivo, la redaccion de las opciones de respuesta, y su propia respuesta. En ambas
versiones (italiano y espafiol), se les informo a los jueces cudles eran las caracteristicas de
la prueba y los aspectos que se pretendian medir. Posteriormente, se discutieron las
respuestas (por idioma) siguiendo como criterio que, si dos o mas expertos estaban de
acuerdo en que algiin reactivo deberia mejorarse, en ese caso, se cambiaria. Esto sucedio
con cinco reactivos de los doce que tiene la version en italiano y también, con cinco
reactivos de los doce que tiene la version en espariol (ver tabla 10). Finalmente, se
realizaron los cambios correspondientes a la redaccion de las opciones de respuesta, con la
intencion de garantizar claridad y evitar més de una respuesta correcta en cada reactivo. De

esta forma, se valido el contenido de la prueba COLEIN.
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Tabla 10

Modificaciones en la prueba

Nimero de
reactivos (tanto
en italiano como
en espaiiol)

Sugerencias de los
jueces para revisar
(tanto en italiano como
en espaiiol)

Ejemplo de modificaciéon:
Pregunta 2 en espaiiol

Dos

Tres

- Mejorar la redaccion de
las preguntas.

- Explicar palabras poco
comunes.

- Revisar las opciones
para que no parezca que
hay mas de una respuesta
correcta.

Versién Original:
“Se realiza a la mafiana con guantes desechables y se aplica
un antibiético y un cuprico registrado para el cultivo de
tomate, para prevenir el ingreso de enfermedades por las
heridas en la planta”*
De acuerdo al texto anterior, qué procedimiento

explicaria mejor las acciones descritas:

A) La fertilizacion del tomate.

B) La poda del tomate.

C) La siembra del tomate.

D) La seleccion del tomate.

Version modificada:
Se realiza por la mafiana con guantes desechables y se
aplica un antibidtico y una solucion de hidroxido de cobre
registrado para el uso del tomate, para prevenir el ingreso de
enfermedades causadas por las heridas en la planta.
De acuerdo al texto anterior, qué accion explicaria

mejor el procedimiento descrito:

A) Vender el tomate.

B) Podar el tomate.

C) Sembrar el tomate.

D) Seleccionar el tomate.

* La referencia se puede consultar en la Tabla A4 (niimero
de pregunta 2: FAO, 2013). Respuesta correcta: opcion B.

Fuente: Elaboracion propia.

Condiciones de viabilidad de aplicacion

Se procedi6 a aplicar una prueba piloto a estudiantes universitarios con el proposito de

identificar las condiciones de viabilidad de aplicacion. Se obtuvieron los permisos en una

universidad y se aplico la prueba dentro del aula de clase en un horario de 8.00 a.m. a

12.30 p.m. Los estudiantes firmaron un documento en el que consintieron que se usaran sus

respuestas para la investigacion; asimismo, se les informé de la confidencialidad con la que

se conservarian sus datos personales. Los participantes fueron un total de 39 estudiantes

universitarios (26 mujeres y 13 hombres); con una edad promedio de 20.2 afios (SD £1.2);

pertenecientes a distintas areas académicas. Se observaron las condiciones de viabilidad de

la prueba, se registré que la aplicacion de la prueba de forma grupal fue posible y que las

instrucciones fueron claras.
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2. Cuestionario Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory: MARSI

Como se explicod en el apartado 2.3.2, entre los instrumentos que existen para medir las
estrategias de lectura, el mas cercano para el interés de esta investigacion, debido a las
caracteristicas de los participantes, lo representd el inventario sobre la conciencia
metacognitiva de las estrategias lectoras: Metacognitive Awareness of Reading Strategies
Inventory (MARSI) disefiado por Mokhtari y Reichard (2002); los autores elaboraron y
validaron este cuestionario con el proposito de conocer la conciencia metacognitiva y el uso
de estrategias de lectura de adolescentes y adultos al leer material académico o escolar.

El cuestionario cuenta con 30 enunciados (items) y usa una escala Likert con cinco
opciones, que indican la frecuencia de uso, que van de nunca (1) a siempre (5). La
aplicacion tiene una duracion méaxima de 10 a 12 minutos. Los autores refieren que tuvo un
valor satisfactorio de fiabilidad de consistencia interna (o =.93) (Mokhtari y Reichard,
2002, p. 252). Para conocer la puntuacion total del nivel de conciencia metacognitiva de las
estrategias lectoras que tienen los estudiantes, se suman los nimeros de las respuestas
elegidas en cada uno de los 30 enunciados y después se divide esa suma entre 30, de tal
forma que el estudiante que obtenga de 3.5 a 5.00 puntos, se le asigna un nivel alto; de 2.5 a
3.4 puntos, un nivel medio; y de 0 a 2.4 puntos, un nivel bajo.

Asi, el nivel alto corresponde a la conciencia de uso de las 30 estrategias mencionadas
en el MARSI con la frecuencia “siempre o casi siempre” (en casi todas ellas); mientras que
el nivel medio corresponderia a la frecuencia “de vez en cuando” (en casi todas ellas); y el
nivel bajo a la frecuencia “nunca o casi nunca” (en casi todas ellas).

Asimismo, Mokhtari y Reichard (2002) distinguen dentro de los 30 enunciados tres
categorias de estrategias, de tal forma que 13 enunciados forman parte de las estrategias
globales, 8 de las estrategias de resolucion de problemas y 9 de las estrategias de apoyo
(ver seccion 2.3.2). Para el proposito de este trabajo, no se hizo tal distincion y Ginicamente
se obtuvo el valor total de los 30 enunciados.

Una vez elegido el instrumento, entonces, se buscd una traduccion al espanol (de la
version original en inglés) que se pudiera aplicar a los estudiantes mexicanos, se opto por la
version que utilizaron Gomez et al. (2014) (cf. la investigacion de Vallejos, 2012, que

presenta otra traduccion del MARSI al espafiol aplicada a estudiantes peruanos).
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Para llevar a cabo su estudio, Gomez et al. (2014) refieren lo siguiente: “El MARSI se
empled en su version original, traducido al espafiol. La traduccion fue revisada por una
nativa bilingiie. El Unico cambio introducido fue afiadir un item mas...” (p. 161), el
enunciado que afiadieron hace alusién a la lectura en inglés como lengua extranjera
(“cuando leo en inglés, traduzco del inglés a mi lengua materna para comprender’). Pues
bien, para los objetivos de este trabajo, la version de Gémez et al. (2014) parecid ser la

adecuada; y se dejaron unicamente los 30 enunciados originales.

Prueba piloto del cuestionario MARSI

Dado que la traduccion de Gomez et al. (2014) fue pensada para estudiantes universitarios
en Espafia, se realizd una prueba piloto con estudiantes universitarios en México que
tuvieran caracteristicas similares a las de los estudiantes de la muestra de esta investigacion.
Los propositos de la prueba piloto fueron conocer: (1) la claridad de los enunciados para los
estudiantes mexicanos, y (2) el indice de confiabilidad del cuestionario.

Para lograr estos propositos, se aplico el cuestionario a 112 universitarios (80 mujeres y
32 hombres), su edad promedio fue de 21.1 afos (SD £1.89), todos eran estudiantes de
licenciatura inscritos en distintas areas académicas, en diferentes universidades. La
aplicacion fue en el salon de clases, con respecto a la duracion fue de 10 a 12 minutos.

En relacion al primer proposito, a excepcion de tres enunciados, todos fueron claros para
los estudiantes. Para aclarar los tres enunciados en los que se presentaron dudas, se elabord

la tabla 11 que se utiliz6 para la aplicacion del MARSI a los estudiantes del CELE.

Tabla 11

Aclaraciones al aplicar la version espaniola del MARSI de Gomez et al. (2014)

Enunciado (nimero del MARSI) Aclaracion

“Realizo una vista previa del texto para ver Realizar una “vista previa del texto”, significa hacer una
de qué trata antes de leerlo.” (4) revision general del texto.

Usar “pistas del contexto” significa buscar palabras que
rodean las palabras desconocidas, para que, a partir de esas
pistas, el lector pueda inferir el significado de las palabras
desconocidas.

Significa que cuando el lector se encuentra con
informacién nueva, comprueba lo que ya habia entendido
previamente (por ejemplo, haciendo un repaso).

“Utilizo las pistas del contexto para
ayudarme a comprender mejor lo que
estoy leyendo.” (19)

“Compruebo mi comprension cuando
encuentro informacidn contradictoria.” (25)

Fuente: Elaboracion propia.
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En relacion al segundo propdsito: conocer el indice de confiabilidad del cuestionario; el
valor de fiabilidad de consistencia interna (coeficiente de confiabilidad del Alfa de
Cronbach) fue de (¢=.86),”' lo que representa una magnitud de confiabilidad muy alta (cf.
Corral, 2010, p. 167). (Para un analisis por dimensiones, véase el Apéndice A, Tabla AS).

En suma, dado que los dos instrumentos que habrian de servir para la recopilacion de los
datos cumplian, por un lado, con una validacion de contenido mediante juicio de expertos
para el caso de la prueba COLEIN; y por otro lado, con un valor de fiabilidad satisfactorio,
para el caso del cuestionario MARSI, entonces, se procedié a la aplicacion de estos a los

participantes de la muestra censal.

3.6 Procedimiento

Se aplicaron la prueba COLEIN (version en italiano y version en espaiiol) y el MARSI a
los estudiantes del CELE con el proposito de obtener los datos necesarios para poder llevar
a cabo el andlisis expuesto en el objetivo general. Cabe aclarar que los participantes
considerados fueron los 35 estudiantes descritos en la seccidon 3.3, los cuales no fueron los
mismos a los que se aplicaron las pruebas piloto de la prueba COLEIN y del MARSI.

Los estudiantes firmaron un documento en el que consintieron que se usaran sus
respuestas para la investigacion; asimismo, se les informo de la confidencialidad con la que
se conservarian sus datos personales. Los dos instrumentos se aplicaron de forma presencial
y en papel, en los horarios y aulas de clase de los estudiantes, en algunos casos se acordd un
horario fuera de clase, pero siempre dentro de la universidad.

En la planificacion del tiempo de aplicacion de los dos instrumentos, se pensé en un
maximo de 80 minutos en total, los cuales corresponderian a: 40 minutos para la Prueba
COLEIN, version en italiano y 30 minutos para la version en espaiol; mas 10 minutos para

el cuestionario MARSI. El promedio de tiempo de aplicacién real fue de 60 minutos:

2! En su investigacion, Vallejos (2012) reporta un valor de confiabilidad del Alfa de Cronbach del MARSI
muy similar a este, a saber: (0=.88); la autora empled una traduccion al espafiol distinta a la que se empled en
esta tesis y la aplico a 827 estudiantes peruanos.
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31 minutos para la Prueba COLEIN, version en italiano y 19 minutos para la version en
~ 22 , . . .

espafiol;”” mas 10 minutos para el cuestionario MARSI.
Para concluir este capitulo, se describen a continuacion las técnicas estadisticas con las

cuales se realizaron los analisis de los datos obtenidos.

3.7 Técnicas para los analisis estadisticos

Las técnicas empleadas para analizar los datos recabados en funcién de los objetivos
especificos fueron de los siguientes tipos: estadistica descriptiva (para frecuencias) y
estadistica univariante y multivariante (para analisis por variable y entre las variables como
se detalla a continuacion).

El procedimiento para analizar los datos y alcanzar asi el primer objetivo especifico fue
el siguiente: la normalidad de la distribucion de los datos obtenidos se evalué mediante la
prueba Shapiro-Wilk, como los datos no pasaron la prueba de normalidad, se optd por
emplear las pruebas no paramétricas de U Mann-Whitney y de Kruskal-Wallis. Para
realizar estas pruebas se utilizé el software GraphPad Prism, 5.01 (GraphPad Software Inc.,
San Diego, USA).

Por un lado, se eligid la prueba de U Mann-Whitney porque esta es una prueba no
paramétrica que sirve para comparar las medianas de dos muestras independientes; se
empled, entonces, para las variables conformadas por dos niveles, a saber: longitud (largo,
corto), complejidad (simple, complejo), y nivel de conciencia metacognitiva de las
estrategias lectoras ~MARSI- (alto, medio).”> Esto se realizo asi para cada idioma por
separado.

Por otro lado, se eligi6 la prueba de Kruskal-Wallis porque es una alternativa no
paramétrica al ANOVA para comparar las medianas obtenidas en tres o mas grupos; se
utilizd, entonces, para las variables conformadas por tres o mas niveles, a saber: tipos de
inferencias (tres); estrategias para la resolucion de pruebas (cinco); y area académica (tres).

Esto se realizo asi para cada idioma por separado.

** El tiempo de aplicacion de la prueba COLEIN version en italiano fue de 31.3 minutos (SD +7.7); mientras
que para la version en espafol fue de 19.3 minutos (SD +5.4).

2 Si bien el MARSI ofrece la posibilidad de ubicar a los estudiantes en tres niveles (alto, medio y bajo), en
esta investigacion ninguno de los participantes se encontrd en el nivel bajo.
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El procedimiento para analizar los datos y alcanzar asi el segundo objetivo especifico
fue el siguiente: se empled como técnica estadistica un Modelo Lineal Generalizado Mixto.
El modelo lineal generalizado es la extensién natural del modelo lineal clasico que
representa una solucion especialmente adecuada para modelos de dependencia con datos no
métricos (Lopez-Gonzalez y Ruiz-Soler, 2011). Algunos ejemplos de estudios recientes que
han empleado la técnica del modelo lineal generalizado mixto, en el area educativa, son:
Linton, Pangle, Wyatt, Powell y Sherwood (2014); y Pinheiro, Rodrigues-Motta y Franco
(2014).

El modelo lineal generalizado mixto se eligido porque permite analizar la relacion entre
una diversidad de variables usando una sola técnica. El software empleado para este
analisis fue el lenguaje R, versién 3.4.1 (R Core Team, 2017).** La distribucion fue
binomial (respuesta correcta o incorrecta), la funciéon de enlace fue logit. Se considerd
como variable respuesta, el desempefio de los estudiantes (la respuesta correcta) y como
variables explicativas, los atributos de la prueba por un lado y los atributos del agente
resolutivo, por el otro.

Asi, las variables explicativas de la prueba fueron: el tipo de inferencia (factor con tres
niveles: deductivo, inductivo y abductivo), la longitud (factor con dos niveles: corto y
largo) y la complejidad (factor con dos niveles: simple y complejo). Y las variables
explicativas del agente resolutivo fueron: las estrategias para la resolucion de pruebas
(factor con cinco niveles: coincidencia, eliminacion, asociacion, azar y relevancia); el nivel
de conciencia metacognitiva de las estrategias lectoras (factor con dos niveles: alto y
medio) y el éarea académica (factor con tres niveles: Econdmico-Administrativas;
Ingenierias y Ciencias Exactas; y Ciencias Sociales y Humanidades). Se consideraron todas
las interacciones de estas variables, ademas de tomar en cuenta la identidad del participante

como variable aleatoria. Esto se realiz6 asi para cada idioma por separado.

* En el Apéndice B, se puede consultar el “Script” que se empleo para el analisis en el lenguaje R.
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IV. Resultados

En este apartado se presentan los distintos andlisis que se realizaron con el proposito de
responder a la pregunta de investigacion y, de este modo, alcanzar el objetivo general a
través de los objetivos especificos, a saber: comparacion del desempefio por idioma dados
los atributos de la prueba y del agente resolutivo; e identificacion de la interaccion de los

atributos de la prueba y del agente resolutivo con el desempefio en cada idioma.

4.1 Comparacion del desempeifio por idioma dados los atributos de la prueba y del

agente resolutivo

Se presentan a continuacion los resultados que responden al primer objetivo especifico:
“comparar el desempefio de los estudiantes (en italiano y en espafiol) en una prueba de
comprension lectora inferencial dados los atributos de la prueba y los atributos del agente
resolutivo.”

Un resultado general, a partir del analisis de las respuestas de los estudiantes en la
prueba COLEIN en términos de porcentajes, permite conocer que los estudiantes
obtuvieron mas respuestas correctas en la version en espafiol (77%) que en la version en
italiano (65%). Asimismo, es interesante mencionar que emplearon mas tiempo en italiano
que en espafiol: en italiano, en promedio, 31.3 minutos (SD £7.7); mientras que en espaiiol,

19.3 minutos (SD +5.4).

Atributos de la prueba

El primer resultado corresponde a un analisis de frecuencias de las respuestas correctas
de los estudiantes en la prueba COLEIN con relacion a los atributos de la prueba, a saber:
longitud (texto largo, corto), complejidad (texto simple, complejo) e inferencia (deductiva,
inductiva y abductiva). En la tabla 12 se puede observar que los estudiantes obtuvieron mas

respuestas correctas: (1) en el tipo de inferencia inductiva en italiano y en espafiol; (2) con
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textos cortos, en italiano y con textos largos, en espafiol; (3) con textos simples en italiano

y en espaiol.

Tabla 12

Frecuencias de respuestas (in)correctas con relacion a los atributos de la prueba

Italiano Espaiiol

Atributo de la prueba  Componentes
Correctas Incorrectas Correctas Incorrectas

Texto corto 158 52 154 56
Longitud

Texto largo 117 93 170 40

- Texto simple 152 58 168 42

Complejidad

Texto complejo 123 87 156 54

Deduccion 93 47 91 49
Inferencia Induccion 94 46 133 7

Abduccion 88 52 100 40

Fuente: Elaboracion propia.

El segundo grupo de resultados corresponde a los andlisis realizados con el proposito de
conocer las diferencias estadisticas al comparar las respuestas correctas entre cada uno de
los componentes que conforman a las variables de los atributos de la prueba.

Longitud. Se realizd una comparacion entre la longitud del texto (corto-largo) y las
respuestas correctas de los estudiantes tanto en italiano como en espafiol empleando la
prueba de U Mann-Whitney. En italiano, el mayor nimero de respuestas correctas se
obtuvo con textos cortos, los resultados del analisis estadistico presentan diferencias
significativas (U=273.5, N=35, p<0.0001). En espanol, el mayor numero de respuestas
correctas se obtuvo con textos largos, los resultados del analisis estadistico presentan
diferencias significativas (U=447.5, N=35, p=0.0430). Ambos resultados se pueden

apreciar en la figura 4 a continuacion.
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Figura 4. Comparacion entre la longitud del texto y el desempefio en italiano y en espafiol.

Nota: Las barras muestran la media y las lineas la desviacion estdndar.
*p<.05. *¥**p<.001.

Fuente: Elaboracion propia.

Complejidad. Se realizd una comparacion entre la complejidad del texto (simple-
complejo) y las respuestas correctas de los estudiantes tanto en italiano como en espaiol
utilizando la prueba de U Mann-Whitney. En italiano, el mayor nimero de respuestas
correctas se obtuvo con textos simples, los resultados del andlisis estadistico presentan
diferencias significativas (U=380.0, N=35, p=0.0047). En espafiol, los resultados del
analisis estadistico no presentan diferencias significativas (U=484.5, N=35, p=0.1189).

Ambos resultados se pueden apreciar en la figura 5 a continuacion.

* %

44 44

Correctas en italiano
Correctas en espaiiol

) L
Simple Complejo Simple Complejo

Figura 5. Comparacion entre la complejidad del texto y el desempefio en italiano y en espafiol.

Nota: Las barras muestran la media y las lineas la desviacion estandar.
*Ep<.01.

Fuente: Elaboracion propia.
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Inferencia. Se realizd una comparacion entre el tipo de inferencia (deduccion, induccion
y abduccion) y las respuestas correctas de los estudiantes en italiano y en espaiiol utilizando
la prueba de Kruskal-Wallis y post-hoc de Dunn. En italiano, los resultados de los anélisis
no presentan diferencias significativas (k=0.5457, N=35, p=0.7612); y en espaiiol, el mayor
nimero de respuestas correctas se obtuvo en induccion, los resultados del analisis
estadistico presentan diferencias significativas (k=33.33, N=35, p<0.0001).

La diferencia significativa entre las inferencias en espafiol se encontré6 empleando la
prueba post-hoc de Dunn al comparar: (1) la deduccion contra la induccion, la diferencia en
la suma de rangos fue de: -36.94 (N=35); (2) la induccion contra la abduccion, la diferencia
en la suma de rangos fue de: 30.56 (N=35). Estos resultados se pueden apreciar en la figura

6 a continuacion.

A I B

P

24 24

Correctas en italiano
Correctas en espaiiol

) T T T
Deduccién Induccion Abduccién Deduccion Induccion Abduccion

Figura 6. Comparacion entre los tipos de inferencia y el desempefio en italiano y en espaiiol.

Nota: Las barras muestran la media y las lineas la desviacion estandar.
*xEp<.001.

Fuente: Elaboracion propia.

Con el proposito de analizar este resultado, ahora desde el punto de vista del nimero de
posibles respuestas correctas que obtuvieron los participantes por tipo de inferencia, se
presenta la figura 7 a continuacion, en la que se puede observar que, la mayoria de los
estudiantes tuvo cuatro respuestas correctas (el maximo por tipo de inferencia) en espafiol

con la inferencia inductiva.
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Figura 7. Comparacion entre el nimero de respuestas correctas y el tipo de inferencia en italiano y en

espaifiol.

Fuente: Elaboracion propia.

Agente resolutivo

El grupo de resultados que se presenta a continuacion corresponde a los analisis realizados
con el propodsito de comparar el desempefio de los estudiantes en cada uno de los
componentes que conforman a las variables de los atributos del agente resolutivo.
Estrategias para la resolucion de pruebas. Los primeros resultados presentan los
analisis realizados con el proposito de identificar la frecuencia de uso de las estrategias para
la resolucion de pruebas empleadas por los estudiantes en la prueba COLEIN. La tabla 13
permite apreciar que la estrategia para la resolucion de pruebas mas utilizada y que llevo a

los estudiantes a obtener mas respuestas correctas fue “eliminacion”.

Tabla 13

Frecuencias de uso de las estrategias para la resolucion de pruebas

Nombre de la estrategia para _Italiano Espaiiol

la resolucion de pruebas Correctas Incorrectas  Correctas Incorrectas
Coincidencia 19 9 26 10
Eliminacion 126 68 153 39
Asociacion 45 31 46 13

Azar 10 12 4 11
Relevancia 75 25 95 23

Total 275 145 324 96

Fuente: Elaboracion propia.
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A manera de ejemplo de la seleccion de las estrategias para la resolucion de pruebas, se

presenta a continuacion la pregunta 9 de la version en espaiol.

Texto corto y simple: Una de las grandes sorpresas que depard el andlisis del genoma
humano en 2001 fue que nuestra especie tenia unos 30,000 genes. Pero atin quedaba lo
mejor. El genoma del raton revela que este modesto roedor tiene también 30,000 genes, y

que comparte al menos el 99% de ellos con el ser humano.”

Pregunta inductiva:
De acuerdo al texto anterior, qué es lo mas probable que hagan los cientificos en el
futuro:
A) diferenciaran los genomas de los ratones de distintas especies.
B) compararan el genoma humano con el genoma de los conejos.
C) podran estudiar muchas mas enfermedades humanas en el raton.

D) se especializaran en las caracteristicas fisiologicas de los ratones.

Los 35 estudiantes seleccionaron la opcion C, que era la correcta, usando las cinco
estrategias distintas: coincidencia (5), eliminacion (18), asociacion (3), azar (1) y relevancia

(8); si bien, la que emplearon con mas frecuencia fue eliminacion.

Ahora bien, los segundos resultados se realizaron con el propdsito de conocer las
diferencias significativas; por ello, se llevo a cabo una comparacion entre las estrategias
para la resolucion de pruebas y las respuestas correctas de los estudiantes tanto en italiano
como en espafiol, utilizando la prueba de Kruskal-Wallis y post-hoc de Dunn. Los
resultados del andlisis estadistico presentan diferencias significativas en italiano (k=69.38,
N=35, p<0.0001) y en espaiol (k~=91.82, N=35, p<0.0001). El mayor nimero de respuestas
correctas se obtuvo con la estrategia de eliminacion. Ambos resultados se pueden apreciar

en la tabla 14 y en la figura 8 y a continuacion.

%3 La referencia se puede consultar en la Tabla A4 (nimero de pregunta 9: adaptado de Sampedro, 2002).
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Tabla 14

Valores con diferencias significativas en el post-hoc de Dunn en la comparacion entre las
estrategias para la resolucion de pruebas y las respuestas correctas de la prueba de
Kruskal-Wallis

Idioma Variables comparadas Diferencia en la suma de rangos
Coincidencia vs. Eliminacion -75.34
Coincidencia vs. Relevancia -39.24
Eliminacion vs. Asociacion 51.81

Italiano Eliminacion vs. Azar 85.89
Eliminacion vs. Relevancia 36.10
Asociacion vs. Azar 34.07
Azar vs. Relevancia -49.79
Coincidencia vs. Eliminacion -77.99
Coincidencia vs. Relevancia -49.34
Eliminacion vs. Asociacion 69.37

Espafiol Eliminacion vs. Azar 1114
Asociacion vs. Azar 42.00
Asociacion vs. Relevancia -40.72
Azar vs. Relevancia -82.72

Fuente: Elaboracion propia.
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Figura 8. Comparacion entre las estrategias para la resolucion de pruebas y las respuestas correctas en

italiano y en esparfiol.

Nota: Las barras muestran la media y las lineas la desviacion estandar.
*p<.05. ¥*p< .01. ¥**p<.001.

Fuente: Elaboracion propia.
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Nivel de conciencia metacognitiva de las estrategias lectoras. Para tipificar al agente
resolutivo en un nivel de conciencia metacognitiva de las estrategias lectoras a través del
cuestionario MARSI, se presentan los resultados del analisis de casos a continuacion. A
partir de sus respuestas al cuestionario MARSI, se agruparon a los estudiantes de la
siguiente forma: nivel alto: 20; y nivel medio: 15. Estos datos muestran que los estudiantes
se encontraban, en su mayoria, en un nivel alto de conciencia metacognitiva de las
estrategias lectoras. Para comparar las respuestas correctas de los estudiantes ubicados en
los niveles del MARSI, en italiano y en espafiol, se presentan los resultados y los

porcentajes a los que corresponden (ver tabla 15).

Tabla 15

Frecuencias de respuestas (in)correctas con relacion a los niveles del MARSI

Nivel de conciencia  Italiano Espaiiol

de las estrategias
Correctas Incorrectas Total Correctas Incorrectas Total

lectoras
159 81 240 181 59 240
Alto
(66%) (34%) (100%) (75%) (25%) (100%)
) 116 64 180 143 37 180
Medio
(64%) (36%) (100%)  (79%) (21%) (100%)

Fuente: Elaboracion propia.

Se realizo, ademas, una comparacion entre los niveles del MARSI (alto-medio) y las
respuestas correctas de los estudiantes tanto en italiano como en espafiol utilizando la
prueba de U Mann-Whitney. En italiano, los resultados del andlisis estadistico no presentan
diferencias significativas (U=134.0, N=35, p=0.5985). En espafiol, los resultados del
analisis estadistico tampoco presentan diferencias significativas (U=124.5, N=35, p=3926).

Estos resultados se pueden apreciar en la figura 9 a continuacion.
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Figura 9. Comparacion entre los niveles del MARSI y el desempefio en italiano y en espafiol.

Nota: Las barras muestran la media y las lineas la desviacion estandar.

Fuente: Elaboracion propia.

Se realiz6, posteriormente, un analisis similar al anterior, pero esta vez comparando
entre los niveles del MARSI (alto-medio) y las respuestas correctas de los estudiantes en
cada una de las inferencias (deduccion, induccion y abduccion), tanto en italiano como en
espafiol, utilizando la prueba de U Mann-Whitney. En italiano, no se encontraron
diferencias estadisticamente significativas, los resultados fueron los siguientes: deduccion
(U=114.0, N=35, p=0.2072), induccion (U=118.0, N=35, p=0.2374), y abduccion
(U=103.0, N=35, p=0.0935). En espafiol, en cambio, si se encontraron diferencias
estadisticamente significativas con la inferencia abductiva: los estudiantes de nivel medio
del MARSI tuvieron mas respuestas correctas en este tipo de inferencia que los estudiantes
del nivel alto. Los resultados son los siguientes: deduccion (U=109.5, N=35, p=0.1637),
induccion (U=139.0, N=35, p=0.5929), y abduccién (U=82.0, N=35, p=0.0166). Este

resultado se puede apreciar en la figura 10 a continuacion.
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Figura 10. Comparacion entre los niveles del MARSI y el desempefio por tipo de inferencia en espafiol.

Nota: Las barras muestran la media y las lineas la desviacion estandar.
*p<.05.

Fuente: Elaboracion propia.

Area académica. Los estudiantes pertenecian a tres 4reas académicas distintas, a saber:
Ciencias Economico-Administrativas (8); Ingenierias y Ciencias Exactas (8); y Ciencias
Sociales y Humanidades (19). En la tabla 16 se muestran las frecuencias de respuestas

(in)correctas y los porcentajes a los que corresponden.

Tabla 16

Frecuencias de respuestas (in)correctas con relacion al drea académica

Italiano Espaiiol

Area académica Correctas Incorrectas Total Correctas Incorrectas Total
Cs. Economico- 69 27 96 80 16 %6
Administrativas (72%) (28%) (100%) (83%) (17%) (100%)

., 71 25 96 72 24 96
Ingenierias y
Ciencias Exactas (74%) (26%) (100%) (75%) (25%) (100%)
Cs. Sociales y 135 93 228 172 56 228
Humanidades (59%) (41%) (100%) (75%) (25%) (100%)

Fuente: Elaboracion propia.
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Se realizd, también, una comparacion entre las respuestas correctas por area académica e
idioma utilizando la prueba de Kruskal-Wallis, los resultados de los andlisis presentan
diferencias significativas en italiano (k=9.741, N=35, p=0.0077); mas no en espaiiol
(k=2.008, N=35, p=0.3664). La diferencia significativa entre las areas en italiano se
encontré empleando la prueba post-hoc de Dunn al comparar el area de Ingenierias y Cs.
Exactas contra el area de Cs. Sociales y Humanidades, la diferencia en la suma de rangos

fue de 11.40 (N=35). Estos resultados se pueden apreciar en la figura 11 a continuacion.
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Figura 11. Comparacion entre area académica y desempefio en italiano y en espaiiol.

Nota: Las barras muestran la media y las lineas la desviacion estandar.
*p<.05.

Fuente: Elaboracion propia.

4.2 Identificacion de la interaccion de los atributos de la prueba y del agente

resolutivo con el desempeiio en cada idioma

Se presentan a continuacion los resultados que responden al segundo objetivo especifico:
“Identificar la interaccion de los atributos de la prueba y los atributos del agente resolutivo

con el desempefio en pruebas de comprension lectora inferencial en italiano y en espafiol”.
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Atributos de la prueba

Para identificar si los atributos de la prueba inciden sobre el desempefio de estudiantes
universitarios en pruebas de comprension lectora inferencial en italiano y en espafiol, se
presentan los resultados de un modelo lineal generalizado mixto. Este modelo tuvo como
variable respuesta, el desempefio de los estudiantes (la respuesta correcta) y como variables
explicativas, los atributos de la prueba, a saber: el tipo de inferencia (factor con tres niveles:
deductiva, inductiva y abductiva), longitud (factor con dos niveles: texto largo y corto) y
complejidad (factor con dos niveles: texto simple y complejo).

En la tabla 17 se puede apreciar que se encontraron diferencias estadisticamente
significativas con relacion a los atributos de la prueba como se describe a continuacion. En
italiano, las interacciones “complejidad, longitud e inferencia”, “complejidad y longitud” y
“longitud e inferencia” como la “complejidad” y la “longitud” (consideradas por si solas),
influyen significativamente en el desempefio de los estudiantes. En espafiol, coinciden estos
resultados con relacion a las interacciones “complejidad, longitud e inferencia”, “longitud e
inferencia” y la “longitud” (consideradas por si sola), mas no con las interacciones

“complejidad y longitud” ni “complejidad” (considerada por si sola).

Tabla 17

Influencia de la complejidad, la inferencia y la longitud sobre la respuesta correcta en
italiano y en espanol

Italiano Espaiiol

Términos ) )
B +SE X P B +SE % D

Complejidad*Longitud*
0.246 0.116 4.649 0.031 -0.356  0.128 7.941  0.004

Inferencia

Complejidad*Longitud 0.245 0.109 5.028 0.024 0.118 0.123 0.923 0.336
Complejidad*Inferencia 0.190 0.111 2.983 0.084 0.179 0.121 2.197 0.138
Longitud*Inferencia -0.312  0.110 8.194 0.004 -0.252  0.122 4.291 0.038
Complejidad -0.323  0.107 9.306 0.002 -0.168  0.118 2.015 0.155
Longitud 0.441 0.106 17.888  0.001 -0.223  0.119 3.554  0.059
Inferencia -0.069  0.106 0.422 0.515 0.155 0.119 1.709  0.191

Nota: Los asteriscos indican la interaccion de los términos (variables explicativas) considerados en cada
analisis.

Fuente: Elaboracion propia.
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Con el proposito de preparar la manera en que se discutiran estos resultados en la
siguiente seccion, se presentan a continuacion dos elementos. El primero, un analisis de los
resultados de la tabla 17 desde la perspectiva de los métodos de acuerdo y de diferencia de
Mill (ver tabla 18); los métodos de Mill se emplean en la investigacion educativa para aislar
algunas causas probables a partir de los resultados obtenidos (Cohen, Manion y Morrison,
2018, capitulo 6; cf. Macleod, 2018). El segundo, una figura para representar visualmente
los resultados de la tabla 17 (ver figura 12).

Tabla 18

Resultados de los atributos de la prueba analizados con los métodos de Mill

Explicacion de los métodos de Mill Variables e interacciones
o Complejidad*Longitud*Inferencia

Meétodo de acuerdo: casos en los que existen
diferencia estadisticamente significativas tanto en
italiano como en espaiol. > Longitud

o Longitud*Inferencia

Método de diferencia: casos en los que existen > Complejidad*Longitud

diferencias estadisticamente significativas

L. oo ~ o Complejidad
unicamente en italiano, pero no en espafiol.

Meétodo de acuerdo: casos en los que no existen > Complejidad*Inferencia
diferencias estadisticamente significativas ni en

. . . ~ o 1
italiano ni en espafiol. Inferencia

Fuente: Elaboracion propia.

Ahora bien, la figura 12 permite comentar algunas tendencias con relacion a la mayor o
menor probabilidad de obtener la respuesta correcta dada la interaccion de los distintos
atributos de la prueba; por ejemplo, se pueden apreciar las siguientes tendencias:

1. Si el texto es largo-complejo y la inferencia es inductiva, el desempefio es mas
alto en espafiol que en italiano.

2. Si el texto es corto-simple y la inferencia también es inductiva, el desempefio es
alto tanto en italiano como en espafiol.

3. Si el texto es corto-complejo y la inferencia es abductiva, el desempefio es mas

alto en italiano que en espafiol.
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Figura 12. Interaccion entre la inferencia, longitud y complejidad con la respuesta correcta en italiano y en

esparfiol.

Fuente: Elaboracion propia.

Atributos del agente resolutivo

Para identificar si los atributos del agente resolutivo inciden sobre el desempefio de
estudiantes universitarios en pruebas de comprension lectora inferencial en italiano y en
espaiol, se presentan los resultados de un modelo lineal generalizado mixto. Este modelo
tuvo como variable respuesta, el desempefio de los estudiantes (la respuesta correcta) y
como variables explicativas, los atributos del agente resolutivo, a saber: las estrategias para
la resolucion de pruebas (factor con cinco niveles: coincidencia, eliminacion, asociacion,
azar y relevancia); el nivel de conciencia metacognitiva de las estrategias lectoras (MARSI)

(factor con dos niveles: alto y medio) y el area académica (factor con tres niveles:
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Econdmico-Administrativas; Ingenierias y Ciencias Exactas; y Ciencias Sociales y
Humanidades).

En la tabla 19 se puede apreciar que se encontraron diferencias estadisticamente
significativas con relacion a los atributos del agente resolutivo tinicamente en italiano como
se describe a continuacion. La interaccion “estrategias para la resolucion de pruebas, nivel
del MARSI y éarea académica” y el “area académica” (considerada por si sola) influyd
significativamente en el desempefio de los estudiantes en italiano, mientras que en espafiol

esto no ocurrio asi.

Tabla 19

Influencia de las estrategias para la resolucion de pruebas, del nivel del MARSI y del area
académica sobre las respuestas correctas en italiano y en espariol

Italiano Espaiiol

Términos ) )
B +SE X P B +SE X )4

Estrategias RP*Nivel del
-0.211  0.108 3.832 0.050 -0.131  0.129 1.033  0.309

MARSI*Area académica
Estrategias RP*Nivel del
-0.040  0.108 0.140 0.708 -0.160  0.127 1.584 0.208
MARSI
Estrategias RP*Area
i -0.018  0.109 0.027 0.868 -0.091  0.126 0.527 0.467
académica

Nivel del MARSI*Area
0.201 0.108 3.503 0.061 -0.134  0.137 0955 0.328

académica

Estrategias RP 0.129 0.106  1.488 0.222 -0.002  0.121 3e-04 0.986
Nivel del MARSI -0.038  0.104 0.135 0.713 0.110 0.131  0.706 0.400
Area académica -0.262  0.107 8.177 0.016 -0.171  0.134 1.621 0.202

Nota: Los asteriscos indican la interaccion de los términos (variables explicativas) considerados en cada
analisis. Estrategias para la resolucion de pruebas (Estrategias RP).

Fuente: Elaboracion propia.

También con el propdsito de preparar la manera en que se discutiran estos resultados en
la siguiente seccion, se presentan a continuacion dos elementos: El primero, un analisis de

los resultados de la tabla 19 desde la perspectiva de los métodos de acuerdo y de diferencia
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de Mill (ver tabla 20). El segundo, una figura para representar visualmente los resultados de

la tabla 19 (ver figura 13).

Tabla 20

Resultados de los atributos del agente resolutivo analizados con los métodos de Mill

Explicacién de los métodos de Mill  Variables e interacciones

Método de diferencia: casos en los o Estrategias para la resolucion de pruebas*Nivel del

que existen diferencias

b N MARSI*Area académica
estadisticamente significativas
Unicamente en italiano, pero no en o Area académica
espaifiol.
o Estrategias para la resolucion de pruebas*Nivel del
MARSI
Meétodo de acuerdo: casos en los que o Estrategias para la resolucion de pruebas*Area académica
no existen diferencias
estadisticamente significativas ni en ° Nivel del MARSI*Area académica

italiano ni en espafiol.

o Estrategias para la resolucion de pruebas

o Nivel del MARSI

Fuente: Elaboracion propia.

Ahora bien, la figura 13 permite comentar algunas tendencias con relacion a la mayor o

menor probabilidad de obtener la respuesta correcta dada la interaccion de los distintos

atributos del agente resolutivo; por ejemplo, se pueden apreciar las siguientes tendencias:

1.

Si la estrategia para la resolucidn de pruebas es coincidencia, el nivel de
conciencia de las estrategias lectoras es medio y el area académica es
Cs. Economico-Administrativas, el desempefio es mas alto en espafiol que en
italiano.

Los estudiantes de Ingenierias y Cs. Exactas, con nivel de conciencia de las
estrategias lectoras alfo, no emplearon la estrategia de azar ni en italiano ni en
espafiol; mientras que los estudiantes de Cs. Sociales y Humanidades, con el
mismo nivel de conciencia, si la usaron en ambos idiomas.

Cuando el nivel de conciencia de las estrategias lectoras es alto, los estudiantes
de las tres areas académicas tienen un buen desempefio en espaiol (con 75% de
probabilidad de tener la respuesta correcta), usando dos estrategias para la

resolucion de pruebas, a saber: relevancia y eliminacion.
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Figura 13. Interaccion entre las estrategias para la resolucién de pruebas, el nivel de conciencia de las

estrategias lectoras y el area académica con la respuesta correcta en italiano y en espaiiol.

Fuente: Elaboracion propia.

Analisis adicionales

Modelo lineal generalizado mixto para los atributos del agente resolutivo

Dado que se encontraron unicamente los resultados presentados en la tabla 19, se pens6 que
seria posible que existieran algunas variables escondidas con relacion a los atributos del
agente resolutivo. Asi, se analizaron otros atributos (cuya informacién se tenia a
disposicion) que podrian incidir sobre el desempefio, a saber: el género, y el tiempo que

emplearon los estudiantes al resolver cada version de la prueba.
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De este modo, se llevd a cabo un nuevo analisis empleando la técnica del modelo lineal
generalizado mixto, de la misma forma descrita anteriormente, s6lo que esta vez se
afiadieron dos variables mas, quedando asi la interaccion mds alta de cinco términos,
después de cuatro, tres, dos y uno. Los resultados tampoco dieron la explicacion esperada.
Si bien, existieron diferencias significativas, estos resultados no permitieron definir una
variable determinante como sucedi6 con la longitud en el caso de los atributos de la prueba.

Los resultados en los que hubo incidencias significativas de los cinco atributos de la
prueba sobre el desempeiio son los siguientes. En italiano: “estrategias para la resolucion de
pruebas, nivel del MARSI, area académica” (p=0.048); “estrategias para la resolucion de
pruebas, género, tiempo” (p=0.027); “nivel del MARSI, area académica, tiempo”
(»=0.009); “area académica” (p=0.009). En espanol: “estrategias para la resolucion de
pruebas, nivel del MARSI, area académica, género, tiempo” (p=0.042); “nivel del MARSI,

género, tiempo” (p=0.004); “estrategias para la resolucion de pruebas, género” (p=0.032).

Contrastacion de la hipotesis

En conclusion, la hipotesis se acepta de manera parcial, ya que se encontrd que los atributos
de la prueba y del agente resolutivo inciden sobre el desempefio de estudiantes
universitarios en pruebas de comprension lectora inferencial en italiano y en espaiol,
considerando que, por un lado, los atributos de la prueba influyen tanto en italiano como en
espafol; y por otro lado, que los atributos del agente resolutivo influyen en italiano, aunque
no se tiene evidencia estadistica que influyan en espafol. Estos resultados se discuten en el

apartado siguiente.
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V. Discusion

En esta seccion se discuten los resultados mas importantes que se encontraron en esta
investigacion. Las consideraciones del desempefio en la prueba se expondran en dos partes:
de forma general, comentando los resultados globales; y de forma particular, haciendo una
division entre los atributos de la prueba y los atributos del agente resolutivo.

De forma general, el desempefio de los estudiantes en la version en italiano (lengua
extranjera) fue mas bajo en comparacion con la version en espafiol (lengua materna). Esto
podria explicarse debido a que la lectura en una lengua extranjera representa un esfuerzo
mayor para el lector, ya que, este tipo de lectura supone un nexo con un conjunto de
conocimientos previos de tipo cultural (Carrell y Eisterhold, 1991; cf. Acquaroni, 2004;
Daloiso, 2013). El tiempo empleado por los estudiantes para resolver las pruebas ofrece
evidencia compatible con esto, dado que emplearon mas tiempo para leer la version en
lengua extranjera (cf. Favreu y Segalowitz, 1983).

Abhora bien, de forma particular, el desempefio de los estudiantes, tanto en italiano como
en espafiol, estuvo asociado a las distintas variables que conformaron, por un lado, los
atributos de la prueba, y por el otro, los atributos del agente resolutivo. Esto se discute a
continuacion, pero antes conviene hacer una aclaracion: el fenomeno estudiado en esta tesis
es complejo y, por ello, se presenta cuando interactiian distintas caracteristicas del lector y
del texto, como se habia mencionado en el planteamiento del problema (seccion 1.3); por lo
tanto, cuando se explica cada una de las variables involucradas, de forma separada,
unicamente se ofrece una vision parcial del mismo. Teniendo esto en mente, pero por mor
de andlisis, a continuacion se expondran cada uno de los componentes de los atributos de la

prueba, por un lado, y de los atributos del agente resolutivo, por otro.

Atributos de la prueba

Para discutir estos resultados se empelara la tabla 18 y se presentaran haciendo énfasis
en los datos estadisticos (tabla 17) y las tendencias (figura 12). Asi, del lado de los
resultados estadisticos se discuten los siguientes puntos: (a) la longitud del texto es una

variable que incide de forma determinante tanto en italiano como en espafiol; (b) la
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complejidad del texto tiene incidencia en italiano, pero no se tiene evidencia estadistica de
que esto suceda en espaiol; y (c) no hay evidencia estadistica de que la inferencia incida en
ambos idiomas. Mientras que del lado de las tendencias, se discuten estos puntos: (d) si el
texto es largo-complejo y la inferencia es inductiva, el desempefio es mas alto en espafiol
que en italiano; (e) si el texto es corto-simple y la inferencia también es inductiva, el
desempeiio es alto tanto en italiano como en espaiiol.

(a) Que la longitud del texto sea una variable que incida sobre el desempefio de forma
determinante en ambos idiomas es un resultado interesante porque ilumina el nexo que
existe entre esta variable y otras que pueden tomarse en cuenta cuando se disefian pruebas
de comprension lectora inferencial.

Este es un resultado importante porque ofrece alternativas de solucion para problemas de
disefio y de metodologia, pues, como Alderson (2000) menciona, por un lado, todos los
disenadores de pruebas de comprension lectora enfrentan el problema de cuan largos
deberian ser los textos que utilizan para sus pruebas; y, por otro lado, las investigaciones
sobre la longitud del texto conforman un area sorprendentemente poco estudiada (p. 108).

Ahora bien, estos resultados se pueden discutir con mas detalle si se considera la
distincion entre textos largos y cortos: se ha encontrado que los estudiantes obtienen mas
respuestas correctas significativamente en italiano (lengua extranjera) con textos cortos;
mientras que en espaiol (lengua materna), esto ocurre con textos largos.

Pues bien, por un lado, que los textos cortos en lengua extranjera hayan permitido un
mejor desempefio es consistente con los hallazgos de Lopez et al. (2011), quienes reportan
que leer textos cortos en lengua extranjera, incluso, de alto nivel de dificultad, facilitaba a
los estudiantes la resolucion de pruebas. Esto podria significar que los estudiantes habian
desarrollado mas su habilidad lectora con textos cortos en lengua extranjera, ya que las
habilidades para comprender textos cortos o largos en lengua extranjera no se desarrollan
de forma lineal como el resultado de una habilidad lectora en aumento (Baghaei y
Carstensen, 2013, p. 8).

Por otro lado, que los estudiantes hayan tenido més respuesta correctas con respecto a
textos largos en su lengua materna podria deberse a la ayuda que les proporcioné la
familiaridad que tenian con el contexto sociocultural en que el texto se enmarcaba

(Acquaroni, 2004); por lo cual, incluso teniendo mas informacion (en el sentido de mas
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numero de lineas), encontraron los elementos suficientes que les favorecieron en su
desempeio.

Para concluir este primer punto, y a manera de propuesta para un estudio futuro, se
puede mencionar un hecho que se aplica tanto a la lectura en lengua materna como en
lengua extranjera: los estudiantes universitarios estdn habitudndose cada vez mas a hacer
lecturas rapidas de los textos en los medios digitales que tienen a su disposicion, de tal
forma que seleccionan por ellos mismos, o a través de una herramienta, algunas palabras o
fragmentos claves prefiriendo, de este modo, la lectura de textos cortos en lugar de largos
(cf. Carr, 2011). Si esto es asi, entonces, ;podria esto tener un nexo causal con el
desempeiio en pruebas de comprension lectora inferencial?

(b) Que la complejidad del texto tenga incidencia sobre el desempefio en italiano (lengua
extranjera), pero no se tenga evidencia estadistica de que esto suceda en espafiol (lengua
materna) es un resultado que podria explicarse debido a una dificultad especial que se
agrega a las caracteristicas de comprensibilidad de los textos (i.e., cohesion y coherencia,
Ferrari, 2003), a saber: el esfuerzo por insertar el texto en su marco sociocultural

(cf. Acquaroni, 2004). Un ejemplo de esto se puede leer a continuacion.

Recuerdo el caso de un alumno de E/LE [Espafiol/Lengua Extranjera] que queria saber
por qué todos los pisos de Madrid se vendian a causa de los porteros, y se preguntaba si
realmente éstos eran siempre tan antipaticos en Espafia. Cuando le preguntamos qué le
hacia creer algo asi, contestd que habia visto en muchos portales de Madrid el siguiente

cartel: SE VENDE PISO. RAZON PORTERIA. (Acquaroni, 2004, Seccién 2, parr. 2)

Ahora bien, que se haya encontrado evidencia estadistica de que la complejidad del texto
incida sobre el desempefio tnicamente en italiano, se puede discutir con mas detalle si se
consideran los resultados de la comparacion entre textos simples y complejos en italiano
(lengua extranjera): se ha encontrado que los estudiantes obtuvieron mas respuestas
correctas significativamente con textos simples que con textos complejos. Esto se puede
entender si se considera que los obstaculos en los niveles morfosintactico y 1éxico son
mayores al leer textos en un lengua extranjera afin (cf. Maggioni, 2010), debido a la

existencia, por ejemplo, de “falsos amigos™ (cf. Laufer, 1991) que pueden hacer caer en la
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trampa, en este caso al lector hispanohablante, de transponer mecanicamente los
significados del espafiol al leer en italiano (cf. Marangon, 2009; Calvi, 2001).

En otras palabras, cuando el texto es complejo, es muy probable que debido a las
dificultades propias de la lectura en lengua extranjera afin, los lectores hagan una
interpretacion equivocada del mismo; en cambio, si el texto es simple, parece que esas
dificultades se atenuian y se posibilita asi un mejor desempefio en pruebas de comprension
lectora. Con respecto a esto, se puede hacer una ultima observacion: al comparar el
desempeiio entre textos simples y complejos en espaiiol (lengua materna), no se
encontraron diferencias estadisticamente significativas; esto podria servir como evidencia
de soporte para la explicacion anterior, pues, la lectura en lengua materna no afade
obstaculos en los niveles morfosintactico y Iéxico (cf. Maggioni, 2010), como sucede en la
lectura en lengua extranjera.

Para concluir este segundo punto, y a manera de propuesta para un estudio futuro, se
puede mencionar la cuestion de la no proporcionalidad entre longitud y complejidad de los
textos; de tal forma que un texto corto no es necesariamente mas simple, ni tampoco un
texto largo, mas complejo. Al respecto, Alderson (2000) menciona que aun cuando la
longitud esta relacionada con la cantidad de tiempo y esfuerzo requeridos para la
interpretacion al leer un texto, esta relacion no es necesariamente directa; asi, la lectura de
una tarjeta postal (i.e., un texto corto) puede ser muy enigmatica para los lectores (i.e., un
texto complejo); mientras que la lectura de una novela (i.e., un texto largo) puede ser muy
explicita (i. e., un texto simple); otro ejemplo estéa relacionado con los anuncios de una sola
frase que suelen ser ambiguos y comicos con el proposito de captar la atencion de los
lectores; estos anuncios, a pesar de ser textos muy cortos, en ocasiones requieren un tiempo
y esfuerzo de procesamiento considerables (Alderson, 2000, p. 154).

(¢) Que no haya evidencia estadistica de que la inferencia incida sobre el desempefio en
ambos idiomas podria explicarse porque el razonamiento es un proceso semejante tanto en
lengua materna como en lengua extranjera. Por ejemplo, en una investigacion sobre
razonamiento deliberado en lengua extranjera Makele y Pfuhl (2019) encontraron que el
razonamiento deliberado es semejante en lengua materna y lengua extranjera, y que el

razonamiento era percibido como un esfuerzo similar (p. 10). En otras palabras, la
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capacidad de realizar inferencias a partir de un texto parece ser independiente de la lengua
en la que el texto esté escrito.

Este tema es interesante para la realizacion de futuras investigaciones; de hecho, Bassetti
y Cook (2011) se preguntan si el aprendizaje de una lengua extranjera conlleva cambios
conceptuales para los estudiantes; a lo que responden con dos posibilidades, a saber:
primera, el aprendizaje de una lengua extranjera no tiene ningun tipo de efecto conceptual,
de tal forma que, si los bilinglies discrepan de los monolingiies, inicamente es en cdmo
piensan la realidad a fin de codificarla para expresarse, no en como piensan en si; segunda,
el aprendizaje de una lengua extranjera afecta la cognicidon no-lingiiistica, y de hecho, los
adultos pueden aprender nuevos conceptos mediante la relacion con otra lengua (p. 9).

Pues bien, esta ha sido la discusion sobre los resultados obtenidos desde la perspectiva
de la inferencia en interaccion con la longitud y la complejidad (atributos de la prueba) con
el desempefio. Ahora, se propone un cambio de perspectiva para seguir discutiendo la
inferencia, pero retomando la comparacion entre tipos de inferencia (deduccion, induccion
y abduccion) por idioma —sin considerar la interaccion con complejidad y longitud—. Asi, se
puede discutir otro resultado, a saber: que en espafiol, el mayor nimero de respuestas
correctas se obtuvo en induccion y los resultados del andlisis estadistico presentaron
diferencias significativas.

Este es un cambio de perspectiva porque se ha mencionado arriba que probablemente el
razonamiento sea un proceso semejante en lengua materna y en lengua extranjera; sin
embargo, al llevar a cabo el andlisis por tipos de inferencia, se encontré que en lengua
materna los estudiantes tienen mas respuestas correctas con inferencias inductivas que con
deductivas o abductivas. Este resultado se discute ahora, no desde el punto de vista del
razonamiento en lengua materna y en lengua extranjera, sino desde el punto de vista de
cierta caracteristica especifica de la induccion que podria favorecer el desempefnio de los
estudiantes en su lengua materna, a saber: el uso frecuente de inferencias no-deductivas en
situaciones de la vida cotidiana (cf. Douven, 2011).

Los estudiantes suelen usar inferencias no-deductivas en situaciones concretas, limitadas
y falibles que forman parte de su entorno (en el que prevalece el uso de su lengua materna),
debido a las caracteristicas de su racionalidad acotada (cf. Morado, 2004; Todd y

Gigerenzer, 2000); en otras palabras, la realizacion de inducciones en lengua materna es
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una actividad que se realiza repetidamente en la vida cotidiana, a través de predicciones.
Por ejemplo, se puede inferir, en temporada de lluvias, que probablemente llovera en la
tarde del dia actual si en la tarde de los dias precedentes también ha llovido.

Hasta aqui la discusion de los resultados estadisticos; ahora bien, para hablar de las
tendencias, se discuten los siguientes puntos: (d) si el texto es largo-complejo y la
inferencia es inductiva, el desempefio es mas alto en espafiol que en italiano; (e) si el texto
es corto-simple y la inferencia también es inductiva, el desempefio es alto tanto en italiano
como en espafol. Estas tendencias se explican a continuacion.

(d) Si el texto es largo-complejo y la inferencia es inductiva, el desempeiio es mas alto
en espafiol que en italiano. Una posible explicacion de esta interaccion es que cuando los
estudiantes leen en su lengua materna, tienen ciertas ventajas al momento de interpretar el
texto, a saber, un alto nivel de automatizacion en la decodificacion, integracion simultanea
del significado y familiaridad con el contexto sociocultural en que se inserta el texto,
hechos que facilitan la interpretacion (Acquaroni, 2004). Estas ventajas son claras cuando
se solicita la realizacién de una induccion, es decir, cuando se pide una prediccion basada
en informacioén claramente comprendida, incluso a pesar de que el texto sea largo y
complejo.

(e) Si el texto es corto-simple y la inferencia es inductiva, el desempeio es alto tanto en
italiano como en espafiol. Esta segunda interaccion se centra también en el mismo tipo de
inferencia (induccidon) s6lo que ahora con textos cortos y simples. Pues bien, esta
combinacion de caracteristicas del texto es interesante porque se sabe que en los textos que
son mas faciles, la longitud de los enunciados es generalmente corta (Fortus et al., 1997,
p. 20); aunque esto no suceda siempre asi (cf. Alderson, 2000). Esta tendencia permite
sugerir, entonces, que la induccion que busca un nivel probable de certeza (cf. van Dijk y
Kintsch, 1983) se ve altamente favorecida por textos cortos-simples, no sélo en lengua
materna, como se habria supuesto a partir de la interaccion arriba mencionada (punto d);
sino también en lengua extranjera, caso en que no se tienen las ventajas de automatizacion

y familiaridad con el contexto sociocultural para interpretar textos largos y complejos.
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Atributos del agente resolutivo

Esta seccion se ha organizado de forma similar a la seccion anterior. Asi, para discutir
estos resultados se empleard la tabla 20 y se presentaran haciendo énfasis en los datos
estadisticos (tabla 19) y las tendencias (figura 13).

Del lado de los resultados estadisticos se discuten los siguientes puntos: (a) la
interaccion de las tres variables (estrategias para la resolucion de pruebas, nivel de
conciencia de las estrategias lectoras y area académica) tiene incidencia sobre el desempeio
en italiano pero no en espaiol; (b) el area académica tiene incidencia en italiano pero no en
espafol; y (c) no se tiene evidencia estadistica de que las estrategias para la resolucion de
pruebas y el nivel de conciencia de las estrategias lectoras incidan sobre el desempefio en
ambos idiomas. Del lado de las tendencias, por otra parte, se discuten estos puntos: (d) los
estudiantes de Ingenierias y Cs. Exactas, con nivel de conciencia alto, no emplearon la
estrategia de azar ni en italiano ni en espafiol; mientras que los estudiantes de Cs. Sociales y
Humanidades, con el mismo nivel de conciencia, si la usaron en ambos idiomas; (¢) cuando
el nivel de conciencia es alto, los estudiantes de las tres areas académicas tienen un buen
desempefio en espafiol usando dos estrategias para la resolucion de pruebas, a saber,
relevancia y eliminacion.

(@) Que las estrategias para la resolucion de pruebas, el nivel de conciencia
metacognitiva de las estrategias lectoras y el area académica hayan tenido incidencia
sobre el desempefio en lengua extranjera pero no en lengua materna permite suponer que,
probablemente, el esfuerzo del estudiante al leer en una lengua extranjera lo obliga a
valerse de distintas herramientas (en términos de las tres variables involucradas) para
comprender el texto, lo que parece no suceder en lengua materna.

Se sabe que la lectura en lengua extranjera supone un esfuerzo mayor que la lectura en
lengua materna (cf. Favreu y Segalowitz, 1983; Daloiso, 2013); en particular, para los
lectores en italiano como lengua extranjera cuya lengua materna es el espafiol, aunado a
este esfuerzo, existen también trampas en las que los lectores pueden caer debido a las
semejanzas en los distintos niveles de la lengua (fonoldgico, morfosintactico, 1éxico;
Maggioni, 2010). Estas semejanzas pueden obstaculizar la comprension y provocar errores

como la transposicion mecanica de significados (cf. Marangon, 2009; Calvi, 2001). Ahora
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bien, dado tal esfuerzo, los estudiantes emplean las estrategias para la resolucion de pruebas
que conocen (cf. Cohen y Upton, 2006), probablemente también, las estrategias lectoras
que saben que emplean, y los conocimientos previos que poseen debido a sus distintas areas
académicas.

(b) Que el drea académica tenga incidencia sobre el desempefio en italiano pero no en
espafiol es interesante porque como se expuso en el punto (a) de esta seccion, se sabe que el
lector en lengua extranjera realiza un esfuerzo mayor que el lector en lengua materna
(ct. Daloiso, 2013), y probablemente, el lector usa los conocimientos previos de su area
académica como recurso para ayudarse a comprender el texto, particularmente, para
entender vocabulario desconocido (cf. Cohen, 1994).

Como ejemplo de esto, se puede considerar el caso del Test Of English as Foreign
Language (TOEFL) sobre el cual Hale (1988) expone que aunque los fragmentos que se
utilizan para el TOEFL se toman de materiales de lectura general, hay fragmentos que
favorecen mas que otros a estudiantes de una determinada area académica; esto es,
fragmentos con conceptos técnicos y terminologia propia de cierta area académica facilitan
un mejor desempeio para los estudiantes que estan inscritos en un programa académico
dentro de esa area especifica.

Ahora bien, este resultado se puede discutir con mas detalle si se considera la
comparacion entre areas académicas: se ha encontrado que los estudiantes de Ingenierias y
Cs. Exactas obtienen madas respuestas correctas significativamente en italiano (lengua
extranjera) en comparacion con los estudiantes de Cs. Sociales y Humanidades.

Pues bien, se sabe que al leer en una lengua extranjera los lectores parten de un conjunto
de conocimientos previos, de un “equipaje mental” (cf. Escudero Dominguez, 2010) y se
puede suponer, entonces, que los estudiantes universitarios poseen un equipaje mental
diferenciado debido a su formacion académica. De esta forma, tal equipaje mental pudo
favorecer mas a los estudiantes de un area académica (Ingenierias y Cs. Exactas) que de
otra (Cs. Sociales y Humanidades) en la prueba de compresion lectora inferencial que
resolvieron.

Estos resultados son similares a los hallazgos que reporta Peretz (1986) quien al
comparar el desempefio de estudiantes universitarios de tres areas académicas (Ciencia y

Tecnologia, Humanidades, y Biologia), en una prueba de comprension lectora en lengua
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extranjera (inglés) encontr6 que los estudiantes de Ciencias y Tecnologia (que en esta
investigacion se podrian relacionar con los estudiantes de Ingenierias y Cs. Exactas)
tuvieron un desempefio mas alto en la prueba (con diferencias significativas). Explica que
esto podria deberse a las estrategias de comprension lectora especificas que este grupo de
estudiantes desarrolla: a los estudiantes de Ciencia y Tecnologia se les ensefia coémo
comprender procesos, hipdtesis, teorias y experimentos; mientras que los estudiantes de
Cs. Sociales y Humanidades suelen leer con el fin de determinar la idea principal del autor,
las ideas que apoyan esa idea y un punto de vista general (Peretz, 1986, p. 14).

Por un lado, esta explicacion parece ser oportuna también para los resultados de la
presente investigacion e invita a la realizacion de investigaciones futuras sobre las
estrategias de lectura que emplean los estudiantes debido a su area académica, o de las
estrategias de lectura que no usan, y que seria favorable que pusieran en practica en su area
académica (cf. Maturano, Soliveres y Macias, 2002, para una investigacion sobre
estrategias cognitivas y metacognitivas que usan estudiantes universitarios de Ingenierias y
Cs. Exactas; y cf. Calderon-Ibafiez y Quijano-Pefiuela, 2010, para una investigacion sobre
caracteristicas y habilidades de comprension lectora de estudiantes de Cs. Sociales y
Humanidades).

Por otro lado, ademds de las estrategias de lectura especificas que se emplean en las
distintas areas académicas, se podrian considerar otras variables explicativas: por ejemplo,
la capacidad para razonar de forma abstracta. Al respecto, Carreras, Brizzio, Darricarrere y
Fernandez Liporace (2009) reportaron que los estudiantes de carreras correspondientes al
area de Cs. Exactas y Tecnologicas (que en esta investigacion se podrian relacionar con los
estudiantes de Ingenierias y Cs. Exactas) poseian mayor capacidad para razonar en forma
abstracta en comparacion con los estudiantes que pertenecian a las carreras de Cs. Sociales
y Humanas. Los autores explican que el razonamiento abstracto “da cuenta de la capacidad
de los sujetos para generalizar y deducir principios a partir de esquemas no verbales”
(Carreras et al., 2009, p. 482). (Cabe aclarar que este estudio se realizd en la lengua
materna de los participantes y no en una lengua extranjera).

(¢) Que no se tenga evidencia estadistica de que las estrategias para la resolucion de
pruebas y el nivel de conciencia de las estrategias lectoras incidan sobre el desempefio en

ambos idiomas es un resultado que permite sospechar la posible existencia de variables
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escondidas (como se sugirid al mostrar los resultados adicionales). Es muy probable,
entonces, que existan variables del agente resolutivo que incidan sobre el desempeiio de
forma determinante, pero que no fueron consideradas en esta investigacion: por ejemplo, la
motivacion de estudiantes hispanohablantes para estudiar italiano como lengua extranjera
(cf. Marchi y Pascale, 2012).

Pues bien, estos son los resultados obtenidos desde la perspectiva de la interaccion entre
los atributos del agente resolutivo con el desempefio.

Para continuar con la discusion sobre las estrategias para la resolucion de pruebas y el
nivel de conciencia de las estrategias lectoras se propone un cambio de perspectiva y
retomar los resultados de los andlisis comparativos entre cada uno de los elementos que
componen estas variables.

Asi, por un lado, sobre las estrategias para la resolucion de pruebas, se encontrd que el
mayor numero de respuestas correctas (con diferencias significativas) se obtuvo con la
estrategia de eliminacion, tanto en italiano como en espaiol. Si bien se sabe que no existe
una estrategia Unica que sea aplicable a toda tarea (Cohen y Upton, 2006), y por lo tanto,
esta estrategia no era necesariamente la inica que podrian haber empleado los estudiantes;
sin embargo, represento para ellos un camino eficiente para seleccionar una opcion de entre
multiples alternativas, pues, al seguir el principio simple de eliminacion, por el cual se usan
seflales sucesivas para descartar alternativas, se reduce el conjunto de las opciones
restantes, hasta que se puede optar por una sola alternativa (Todd y Gigerenzer, 2000).

Por otro lado, sobre el nivel de conciencia de las estrategias lectoras, si bien no se
encontraron diferencias significativas al comparar entre los niveles (alto y medio) del
MARSI y el desempeiio en general; si se encontraron diferencias significativas al comparar
el desempeio por tipos de inferencia en espafol: los estudiantes de nivel medio del MARSI
tuvieron mas respuestas correctas que los estudiantes del nivel alto en abduccion.

Si bien en esta tesis no se tiene la evidencia suficiente para explicar el por qué los
estudiantes que reportaron usar con mediana frecuencia las estrategias de lectura referidas
en el cuestionario MARSI obtuvieron este resultado en comparacion con los estudiantes
que reportaron usar con alta frecuencia esas estrategias; es posible, de cualquier modo,
hacer una anotacion, a saber: el instrumento MARSI indaga sobre la autopercepcion que

tienen los estudiantes sobre sus estrategias lectoras como resultado de una actividad
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metacognitiva, y probablemente, no todos los universitarios saben como realizar este tipo
de reflexiones. De hecho, la metacognicion consiste en la capacidad de planificar,
supervisar, evaluar y modificar los procesos cognitivos, a fin de mejorar los resultados de la
comprension (Garcia, 1993); es decir, supone un saber qué sobre la propia actividad
cognitiva, y un saber como que significa un control activo de los recursos disponibles
(Pérez Echeverria, Mateos, Scheuer y Martin, 2006).

Ahora bien, sobre la inferencia abductiva, se ha mencionado arriba que es usual que los
estudiantes empleen inferencias no-deductivas en situaciones de la vida cotidiana; al
respecto, afirma Douven (2011) que tanto los filésofos como los psicologos tienden a estar
de acuerdo en que la abduccion es empleada frecuentemente en algunas practicas diarias y
que puede ser tan rutinaria y automatica que pasa facilmente inadvertida. En otras palabras,
los estudiantes universitarios hacen abducciones en su lengua materna (en la vida diaria)
con el proposito de imaginar la mejor explicacion de situaciones que se les presentan
(cf. Pietarinen y Bellucci, 2016). Por ejemplo, si alguien observa una mancha de aceite en
el piso de su cochera (cuando su coche no se encuentra alli), entonces, puede imaginar,
como la mejor explicacion, que su coche esté tirando aceite.

Hasta aqui la discusion de los resultados estadisticos; ahora bien, para hablar de las
tendencias, se discuten los siguientes puntos: (d) los estudiantes de Ingenierias y
Cs. Exactas, con nivel de conciencia alto, no emplearon la estrategia de azar ni en italiano
ni en espafiol; mientras que los estudiantes de Cs. Sociales y Humanidades, con el mismo
nivel de conciencia, si la usaron en ambos idiomas; (e) cuando el nivel de conciencia de las
estrategias lectoras es alto, los estudiantes de las tres areas académicas tienen un buen
desempefio en espafiol usando dos estrategias para la resolucion de pruebas, a saber:
relevancia y eliminacion.

(d) Los estudiantes de Ingenierias y Cs. Exactas, con nivel de conciencia alto, no
emplearon la estrategia de azar ni en italiano ni en espafiol; mientras que los estudiantes de
Cs. Sociales y Humanidades, con el mismo nivel de conciencia, si la usaron en ambos
idiomas. Una consideracion acerca de esta interaccion es que, dada el area académica de los
estudiantes, ellos suelen elegir las estrategias que les han sido utiles cuando responden
pruebas de opcion multiple en sus distintos programas académicos en la universidad. Sobre

esto, Cohen y Upton (2006) explican que los estudiantes responden las preguntas de una
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prueba de lectura de opcion multiple de la misma forma en que lo han hecho en el pasado,
en lugar de prestar atencion a la estrategia requerida para la nueva prueba (p. 15). Asi,
podemos inferir que los estudiantes de Cs. Sociales y Humanidades, habian empleado
previamente esta estrategia. Esta tendencia es interesante si se compara con el resultado
reportado arriba sobre el area académica, a saber: los estudiantes de Ingenierias y
Cs. Exactas obtienen mas respuestas correctas significativamente en italiano en
comparacion con los estudiantes de Cs. Sociales y Humanidades. Asi, tal vez el uso de la
estrategia de azar por parte de los estudiantes de Cs. Sociales y Humanidades haya sido una
causa importante que determiné este resultado no favorable.

(e) Cuando el nivel de conciencia es alto, los estudiantes de las tres areas académicas
(Cs. Economico-Administrativas; Ingenierias y Cs. Exactas; y Cs. Sociales y Humanidades)
tienen un buen desempefio en espafiol usando dos estrategias para la resolucion de pruebas,
a saber, relevancia y eliminacion. Por un lado, se puede decir que la relevancia es una
estrategia para la resolucion de pruebas legitima en pruebas de comprension lectora
inferencial, ya que, esta se caracteriza como la exigencia de que las premisas de una
inferencia sean utilizadas para derivar una conclusion; esto es, que el cuerpo del texto se
utilice para encontrar la respuesta correcta entre el conjunto de opciones (Platas-Garcia
et al., 2016). Por otro lado, la estrategia de eliminacion, que empelaron los estudiantes en la
prueba, es un camino eficiente en pruebas de opcion multiple como ya se mencion6 en el

punto (c) de esta seccion.

Se termina asi la discusion de los resultados encontrados y se presentan a continuacion

las conclusiones de esta investigacion.
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VI. Conclusiones

La realizacion de esta investigacion ha sido pertinente en el ambito educativo
principalmente en el nivel superior porque en la universidad se espera que los estudiantes
comprendan los textos que se les solicitan; y como esta comprension se suele medir a través
de pruebas, es importante investigar los aspectos que podrian incidir sobre el desempefio en
estas pruebas. Ademas, como en el mundo globalizado no es suficiente la comprension de
textos en lengua materna, los estudiantes universitarios deberian comprender textos en
lengua extranjera, ya que esto les ofrece beneficios: laborales; académicos, como la
facilidad para conocer investigaciones publicadas en lengua extranjera, o la posibilidad de
realizar estancias de movilidad académica; sociales, como conocer a personas extranjeras y
conversar con ellas; culturales, como leer a autores extranjeros directamente en la lengua
que escribieron sus obras, viajar y conocer las manifestaciones artisticas de los distintos
paises.

Se hizo explicito en el marco teorico de esta investigacion que para que los docentes que
ensefian una lengua extranjera puedan evaluar el nivel de comprension lectora que alcanzan
los estudiantes (a partir de un determinado texto) necesitan presentarles una tarea para que
la resuelvan; y, a través del desempeiio en dicha tarea, ellos indicaran los significados que
han comprendido. Si bien los tipos de tarea solicitados son diversos, esta investigacion se
ha centrado en la evaluacion a través de pruebas de opcion multiple, ya que, estas son
viables en contextos universitarios, y porque, ademas, son de uso frecuente en examenes
que certifican el nivel de dominio de una lengua extranjera.

Se ha visto, entonces, que existen dos aspectos a considerar: el primero, relacionado con
la importancia del disefio de la prueba, puesto que, a través del desempeiio esperado en la
prueba, es posible conocer el nivel de comprension alcanzado por los estudiantes; y el
segundo, relacionado con caracteristicas del estudiante que se ponen en juego durante el
proceso de alcanzar distintos niveles de representacion del texto.

Asi, por un lado, los docentes se aproximan de forma indirecta para poder medir la
comprension lectora de los estudiantes; y por otro lado, los estudiantes, realizan un proceso
directo de comprension de significados a partir del texto y simultineamente, llevan a cabo

la tarea requerida por la prueba disefiada por los docentes.

122



Del lado de los docentes, en esta investigacion se han presentado evidencias para que los
docentes-disefiadores de pruebas de italiano, como lengua extranjera, y de otras lenguas
extranjeras, consideren la longitud de los textos que usan como un atributo que tiene
incidencia de forma determinante en el desempefio de los estudiantes. Este resultado invita
a la realizacion de nuevas investigaciones.

Por lo demas, el empleo de pruebas disefiadas segin los tipos de inferencia podria
permitir a los estudiantes universitarios ser criticos y reflexivos ante los textos que se les
presentan, no unicamente en una prueba de comprension lectora, sino al leer textos en
distintos &mbitos como el académico o social. Con este tipo de pruebas se podria contribuir,
entonces, a la formacién de los universitarios para que, ante la gran cantidad de
informacion que suelen recibir diariamente, puedan analizar la correccion o la
razonabilidad de los argumentos que se presentan en ella.

Ahora bien, del lado de los estudiantes, esta investigacion ha presentado evidencia sobre
la necesidad de investigar otros atributos del estudiante que incidan de manera determinante
en su desempefio, pues, parece que existen variables escondidas. Asi, las variables
escondidas pueden ser de distintas tipologias, por ejemplo, fisioldgicas o psicologicas.

En esta investigacion se propone la realizacion de estudios futuros explorando aspectos
del agente resolutivo como: la fluidez con la que lee los textos (cf. Grabe, 2010); sus
estrategias volitivas (cf. Rodriguez Guardado y Gaeta Gonzélez, 2017); sus estilos de
aprendizaje (cf. Juarez Diaz y Sanchez Cuevas, 2017); ciertos aspectos motivacionales
(cf. Guerra y Guevara, 2017), o la percepcion sobre su capacidad de resolucion de
problemas (cf. Bados y Garcia Grau, 2014).

Si bien, los atributos del estudiante considerados en esta investigacion, no permitieron
establecer la incidencia determinante de alguno de ellos sobre el desempefio; se ha podido
conocer una situacion, a saber: cuando los estudiantes reflexionaron, sobre las estrategias
para la resolucion de pruebas que utilizaron y sobre las estrategias de lectura que suelen
emplear al leer textos académicos, identificaron procesos que suelen realizar,
probablemente, de modo automatizado tanto en su lengua materna como en la lengua
extranjera. Esta situacion posibilita la propuesta, para los docentes universitarios, de

realizar actividades con los estudiantes que promuevan ciertos procesos metacognitivos
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relacionados con este tipo de estrategias. Esto puede ayudar a los procesos de comprension
lectora y de resolucion de pruebas.

Asimismo, en esta investigacion se ha puesto especial interés en el italiano como lengua
extranjera y su relacion con el espaiol como lengua materna: al ser estas dos lenguas
afines, se busco comparar el desempefio de los estudiantes en ambas lenguas. En trabajos
futuros se podria llevar a cabo una investigacion, similar a la presente, con otras lenguas
afines como el francés o el portugués, pero esta vez desde una aproximacion nueva: a la luz
de la intercomprension entre las lenguas romances (cf. Bonvino y Faone, 2016).

Es importante mencionar, ademas, la estrecha relacion que existe entre la comprension
lectora y la escritura académica en el nivel superior (cf. Vazquez, Novo, Jakob y Pelliza,
2010, cap. 2); asi, en trabajos futuros, se podria solicitar a los estudiantes que describieran
de forma escrita el proceso cognitivo que realizaron para seleccionar sus respuestas a partir

del texto.
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Tabla A1

Apéndice A: Instrumentos

Matriz de operacionalizacion de la Prueba de Comprension Lectora Inferencial: COLEIN

Propésito Definicion Dimension del constructo Indicadores Reactivos
del del
instrumento constructo
Medir Inferencia, se Deduccion: una Pregunta para Preguntas con
comprension  entiende secuencia finita de una inferencia respuestas
lectora a como “el enunciados donde cada deductiva: De cerradas
nivel proceso por enunciado en la acuerdo conel  (policotomicas).
1nferenc~1al el cual se secuencia es el texto anterior, )
en espafiol e llega auna resultado de la qué se concluye ~ Versionen
italiano a proposicion y aplicacion de una regla necesariamente.  italiano:
partir de se];iﬁrfne]la de inferencia. El i/’ 5 ,9; 12.
textos con sobre la base enunciado final es la ersion en
longitud y de una o mas ., espaifiol:
. . conclusion del
complejidad  proposiciones . 1,4,8,12.
. argumento que ha sido
variables. aceptadas .
derivado y cada
como punto L,
inicial del Suposicion €S una
proceso” premisa del argumento
: derivado (Cook, 2009,
(Copiy
Cohen, 2007, p. 88). La conclusion
p. 19); no agrega algo
“forma de diferente a lo que ya
razonamiento esta en las premisas.
que parte de - -
ciertos datos Induccion: una Pregunta para Version en
ode inferencia que permite una inferencia italiano:
determinados extraer conclusiones inductiva: De 2,6,8, 10.
hechos, con cierto grado de acuerdo con el Version en
descubre las soporte (Hawthorne, texto anterior, espafiol:
consecuencia 2014). El grado de qué es lo mas 3,5,9, 11
s en ellos soporte implica probable que
implicadas y criterios de suceda en el
formula probabilidad. futuro.
conclusiones”
(El Colegio Abduccion: “es una Pregunta para Version en
de México, forma de razonamiento una inferencia italiano:
2017). que parte de un abductiva: De 3,4,7,11.
conjunto de datos para acuerdo con el Version en
concluir una hipoétesis texto anterior, espafiol:
2,6,7,10.

que explica
plausiblemente ese
conjunto de datos”
(Navarro, 2012, p.
237).

qué explicaria
mejor la
situacion.

Fuente: Elaboracion propia.
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Tabla A2

Matriz de operacionalizacion del Cuestionario de Conciencia metacognitiva de las
estrategias lectoras: MARSI

Propésito Definicion del  Dimension del constructo Indicadores Reactivos
del constructo
instrumento
Medir el tipo  Conciencia de Estrategias globales, Estrategias 30 enunciados
yla las estrategias de se refieren a aquellas globales pueden ~ con respuestas
frecuencia lectura, se estrategias que son ser: tener un cerradas
de uso Qe las refiere a }a intet}cionales, son propésito en (policotomicas).
estrategias percepcion que técnicas mente para la
de lectura tienen los cuidadosamente lectura. revisar  £scala Likert que
que adultos  estudiantes planificadas por la es tru’ctura y va de nunca (1) a
emplean sobre la . medio de las cuales longitud del siempre (5).
mientras frecuencia de los 1
. os lectores texto antes de )

leen textos uso de ciertas monitorean o i | Enunciados:
académicos.  estrategias de eer, usar 108

lectura cuando
leen textos
académicos.

Ademas, el
conocimiento
metacognitivo es
de tipo
condicional
porque hace
referencia “al
qué, cémo,
cuando, donde y
en qué
condiciones se
deben utilizar
ciertos recursos
y estrategias
para lograr
aprendizajes o
solucionar
problemas”
(Hernandez
Rojas, 1998, p.
143).

manejan su proceso
de lectura.

recursos
tipograficos, las
tablas y figuras.

1,3,4,7,10,14,17,1
9,22,23,25,26,29.

Estrategias de
resolucion de
problemas, se
refieren a las
acciones y a los
procedimientos que
los lectores usan
cuando trabajan
directamente con el
texto. Estas
corresponden a las
técnicas utilizadas
cuando se presentan
problemas para
comprender la
informacion del
texto.

Estrategias de
resolucion de
problemas
pueden ser:
ajustar la
velocidad de la
lectura de
acuerdo con la
dificultad o
facilidad del
texto, adivinar el
significado de
las palabras
desconocidas,
volver a leer el
texto para
mejorar la
comprension.

Enunciados:
8,11,13,16,18,21,
27,30.

Las estrategias de
apoyo, se refieren a
los mecanismos
basicos de apoyo que
tiene el objetivo de
ayudar al lector en la
comprension del
texto.

Las estrategias
de apoyo
pueden ser: usar
el diccionario,
tomar notas,
subrayar,
remarcar
informacion del
texto.

Enunciados:
2,5,6,9,12,15,20,
24.28.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Mokhtari y Reichard (2002).
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Hoja de respuestas para la prueba COLEIN

DATOS GENERALES DEL PARTICIPANTE
Yo, (nombre) acepto responder

este cuestionario con total honestidad. Fui informado de la finalidad de mis respuestas y de la estricta

confidencialidad con la que se manejaran mis datos personales.

Firma del participante Fecha

Cualquier duda o comentario, dirigirse con: Mtra. Alejandra Platas Garcia
Estudiante de Doctorado en Educacion, UPAEP
E-mail: alejandra.platas@upaep.edu.mx

Por favor, proporciona la informacién solicitada:

1. EDAD: afios

2.SEXO: [ Masculino [J Femenino

3. FORMACION ACADEMICA: (Ejemplo: Tercer semestre de Licenciatura en Medicina)

4. CONOCIMIENTOS DE IDIOMAS (Ejemplo: inglés avanzado, aleman intermedio, francés basico)

HOJA DE RESPUESTAS

Por favor, marca tus respuestas en esta hoja, para cada respuesta deberais elegir sélo una estrategia, no

dejes ninguna pregunta en blanco.
Hora de inicio Hora de término

Respuesta Estrategia

A B C D 1 2 3 4 5

Ejemplo X X

[u—

Pregunta No.

Pregunta No.

Pregunta No.

Pregunta No.

Pregunta No.

Pregunta No.

Pregunta No.

Pregunta No.

O| 0| | | W\ K~ W DN

Pregunta No.

Pregunta No. 10

Pregunta No. 11

Pregunta No. 12

iMuchas gracias por tu tiempo y por tus respuestas!
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Prueba COLEIN version en italiano

Leggi i testi e rispondi alle domande, scegli una e solo un’opzione di risposta. Segna la tua risposta nel
Foglio delle risposte. Hai 30 minuti di tempo per rispondere al questionario.

DOMANDA 1

ZeroRelativo & un portale ideato da Paolo Severi dedicato al baratto. Qui molti oggetti non muoiono in
discarica, ma rinascono ad ogni scambio: vecchi sci, elettrodomestici, mobili, libri, cd, biciclette e molto altro.
C’é anche la possibilita di barattare giorni in case al mare o in montagna oppure servizi e consulenze. I barter —
gli utenti che barattano o donano all’interno di ZeroRelativo — possono scegliere se donare senza volere nulla in
cambio, oppure indicare da subito nell’annuncio 1’oggetto o la prestazione che desiderano ricevere in cambio.
Bastano pochi clic per inserire il proprio annuncio, rispondere a quelli gia presenti oppure semplicemente
leggere informazioni approfondite sulla storia del baratto e su esperienze concrete di scambi.

Secondo il testo, cosa si conclude necessariamente:

A) che i barter non ricevono soldi in cambio a servizi e oggetti.

B) che i barter ricevono il permesso per barattare da Paolo Severi.
C) che i barter inseriscono i loro annunci in maniere molto originali.
D) che i barter devono seguire un codice etico per fare gli scambi.

Scegli I’opzione (soltanto una) che si avvicini di pia alla strategia che hai utilizzato per scegliere la tua
risposta. Se senti che hai usato diverse strategie, per favore, scegli la principale. Segna la tua risposta nel
Foglio delle risposte.

1. 2. 3. 4. 5.
Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho scelto una
risposta ricordando | risposta scartando | risposta associando | risposta risposta usando
qualcosa che | le opzioni che non | le parole in comune | selezionando unicamente il testo.
conoscevo gia sul | mi sembravano | tra il testo e la | un’opzione a sorte.
tema trattato. corrette. risposta.
DOMANDA 2

“Non tutti i lupi ululano allo stesso modo e non tutte le popolazioni di lupo hanno dei modelli identici di
produrre il suono; accanto alle variazioni individuali, esistono infatti dei veri e propri dialetti. Non esiste tuttora
uno studio approfondito su queste differenze, ma esse appaiono evidenti a chi abbia ascoltato per esempio i lupi

sia in Canada sia in Europa:”

Secondo il testo, cosa & piu probabile:

A) che gli ululati dei lupi e dei cani avrebbero le stesse caratteristiche.

B) che gli ululati dei lupi imiterebbero le voci delle persone vicine.

C) che gli ululati dei lupi varierebbero in base alla specie di appartenenza.

D) che gli ululati dei lupi in Europa sarebbero I'interesse principale dei ricercatori.

1. 2. 3. 4. 5.
Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho scelto una
risposta ricordando | risposta  scartando | risposta associando | risposta risposta usando
qualcosa che | le opzioni che non | le parole in comune | selezionando unicamente il testo.
conoscevo gia sul | mi sembravano | tra il testo e la | un’opzione a sorte.
tema trattato. corrette. risposta.
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DOMANDA 3

L'arte rupestre dell'Era glaciale in Francia & stata il punto di partenza di una ricerca della paleoantropologa
Genevieve von Petzinger chi ha catalogato i segni geometrici sulle pareti di 52 grotte di tutta Europa. Li ha
classificati dividendoli per tipo, li ha inseriti in un database per confrontarli e ha cercato ricorrenze nelle
informazioni raccolte. Ha scoperto 32 tipi di segni usati in Europa durante il Paleolitico Superiore.

Secondo il testo, cosa spiegherebbe meglio le scoperte della ricercatrice:

A) che i nostri antenati indicavano il giorno ed il mese con quei segni.

B) che i nostri antenati copiavano segni che vedevano senza uno scopo.

C) che i nostri antenati avevano un sistema grafico di comunicazione.

D) che i nostri antenati usavano i segni geometrici soltanto come ornamenti.

1. 2. 3. 4. 5.
Ho scelto wuna|Ho scelto una|Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho scelto wuna
risposta ricordando | risposta scartando | risposta associando | risposta risposta usando
qualcosa che | le opzioni che non | le parole in comune | selezionando unicamente il testo.
conoscevo gia sul | mi sembravano | tra il testo e la | un’opzione a sorte.
tema trattato. corrette. risposta.
DOMANDA 4

“Mi alzo, pensa Talamone. E come se formulando questo pensiero avesse gia compiuto 1’atto, resta fermo piit
che mai, anzi mette sotto le coltri il braccio che stendeva di fuori. Gli & che, svaniti i sogni notturni, cominciano
quelli a cui Talamone si abbandona in pieno giorno. Pigro per costituzione, egli non ha mai saputo abbandonare
I’eta puerile, dono generoso della natura, per quelle successive, frutto di esperienze e di sforzi troppo faticosi;
cosi che rimasto bambino, tuttora 1’appassionano pensieri di violenza, di attivita turbinose, di risolutezze
estreme, di avventure. Pensieri, non atti, ché c’e di mezzo il gran mare della pigrizia; pensieri senz’atti, che in
altri diventerebbero rimorsi, velleita, veleni dell’anima, e in Talamone delicato e puerile, si cambiano
piacevolmente in sogni.”

Secondo il testo, quale sarebbe il titolo che si adatterebbe meglio a questo racconto:

A) Le avventure di Talamone.
B) L’eterno bambino.

C) La fatica di lavorare.

D) Tra il dire e il mare.

1. 2. 3. 4. 5.
Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho scelto una
risposta ricordando | risposta scartando | risposta associando | risposta risposta usando
qualcosa che | le opzioni che non | le parole in comune | selezionando unicamente il testo.
conoscevo gia sul | mi sembravano | tra il testo e la | un’opzione a sorte.
tema trattato. corrette. risposta.
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DOMANDA 35

La guida alpina, Mario Sertori, appassionato di ice-climbing (arrampicata su ghiaccio), spiega che non basta dire
ghiaccio... “C’e il ghiaccio duro come la roccia, inattaccabile dalle lame delle piccozze: e un ghiaccio fragile,
senza personalita, che a ogni colpo va in mille pezzi. Poi c’é quello dispettoso, che respinge le punte dei
ramponi, e quello bizzarro, dai colori piul strani. C’¢ il ghiaccio silenzioso, che comunica soltanto attraverso la
sua forma, e quello chiacchierone: quando arrivi in cima sei sfinito dal suo borbottare. E poi c’e il ghiaccio che
piange, il piu fastidioso: dal primo metro & una doccia gelata. Per capire le cascate bisogna conoscere il loro
alfabeto misterioso, ascoltarne il suono: il ghiaccio risponde subito, ai primi colpi di piccozza, e occorre
comprendere il suo messaggio per sapere se la struttura ¢ solida o no”.

Secondo il testo, cosa si concluderebbe necessariamente da cio che afferma Mario Sertori:

A) che i colpi di piccozza servono ad ascoltare 1’alfabeto delle cascate.
B) che gli appassionati di ice-climbing leggono molto sul ghiaccio.

C) che il ghiaccio bizzarro & uno dei ghiacci piu fastidiosi e fragili.

D) che il ghiaccio chiacchierone ha il piu basso livello di solidita.

1. 2. 3. 4. 5.
Ho scelto una|Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho scelto una
risposta ricordando | risposta  scartando | risposta associando | risposta risposta usando
qualcosa che | le opzioni che non | le parole in comune | selezionando unicamente il testo.
conoscevo gia sul | mi sembravano | tra il testo e la | un’opzione a sorte.
tema trattato. corrette. risposta.
DOMANDA 6

“Da Vinci” ¢ il robot piit avanzato per la chirurgia mini-invasiva. Ha un braccio che sostiene una micro-camera
su un endoscopio e altre tre braccia, le cui dita sono costitute da strumenti minuscoli. Esse sono in grado di
incidere, suturare e cauterizzare con una precisione fino a 5 volte superiore rispetto alle dita dell’'uomo. II lavoro
¢ pilotato da una console, che permette al chirurgo di ossevare le immagini.

Secondo il testo, cosa & pilt probabile che sia vera:

A) che tra alcuni anni non ci vorra il lavoro del chirurgo in sala operatoria.

B) che pochi pazienti potranno usare questa tecnologia per essere molto costosa.
C) che gli studenti di Medicina dovfranno essere esperti nel disegno dei robot.
D) che gli eventuali errori causati dalla mano umana saranno annullati.

1. 2. 3. 4. 5.
Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho scelto una
risposta ricordando | risposta  scartando | risposta associando | risposta risposta usando
qualcosa che | le opzioni che non | le parole in comune | selezionando unicamente il testo.
conoscevo gia sul | mi sembravano | tra il testo e la | un’opzione a sorte.
tema trattato. corrette. risposta.
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DOMANDA 7

Al sito Internet www.Page99test.com “qualsiasi scrittore pud caricare la pagina 99 del suo manoscritto e ricevere
il responso dei lettori che, dopo aver letto il testo, dovranno dire se volterebbero pagina e comprerebbero il libro.
11 tutto senza conoscere il nome dell’autore né il titolo dell’opera.”

Secondo il testo, cosa spiegherebbe meglio la scelta della pagina 99 e non di un’altra:

A) perché in quella pagina & piul probabile che gli scrittori facciano un riassunto dell’ opera.
B) perché in quella pagina ¢ piu probabile che si trovino informazioni biografiche dell’autore.
C) perché in quella pagina & pii1 probabile che trama e personaggi siano ormai definiti.

D) perché in quella pagina & piit probabile che il lettore possa scoprire il titolo del libro.

1. 2. 3. 4. 5.
Ho scelto una|Ho scelto una|Ho scelto una|Ho scelto una|Ho  scelto una
risposta ricordando | risposta scartando le | risposta associando | risposta risposta usando
qualcosa che | opzioni che non mi | le parole in comune | selezionando unicamente il testo.
conoscevo gia sul | sembravano corrette. | tra il testo e la | un’opzione a sorte.
tema trattato. risposta.
DOMANDA 8

In uno studio, Rusty Gage e colleghi, hanno potuto seguire in tempo reale lo sviluppo di neuroni di topi adulti.
Grazie a una nuova tecnica di microscopia, hanno osservato per alcune settimane la crescita dei neuroni. Hanno
cosi scoperto che quando i topi erano in un ambiente ricco di stimoli, le nuove cellule crescevano rapidamente,
sviluppando molte ramificazioni, chiamate dendriti, per collegarsi ai neuroni vicini. Quando invece erano in
ambienti vuoti i nuovi neuroni crescevano lentamente e sviluppavano pochi dendriti. Disturbi quali 1'Alzheimer,
l'epilessia e 1'autismo sono collegati a deficit nello sviluppo dei dendriti.

Secondo il testo, cosa & piit probabile che succeda:

A) che si potranno comprendere meglio i vari ambienti ricchi di stimoli.
B) che si potranno comprendere meglio i neuroni dei topi neonati.

C) che si potranno comprendere meglio alcune malattie neurologiche.
D) che si potranno comprendere meglio alcuni elementi sul linguaggio.

1. 2. 3. 4. 5.
Ho scelto una|Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho scelto una
risposta ricordando | risposta scartando | risposta associando | risposta risposta usando
qualcosa che | le opzioni che non | le parole in comune | selezionando unicamente il testo.
conoscevo gia sul | mi sembravano | tra il testo e la | un’opzione a sorte.
tema trattato. corrette. risposta.
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DOMANDA 9

“Gia da tempo gli sportivi di alto livello devono parte dei loro risultati a fattori che vanno dalla dieta calibrata
agli allenamenti studiati al computer.”

Secondo il testo, cosa si conclude necessariamente:

A) che la dieta calibrata che fanno gli sportivi di alto livello ci mette molto tempo per dare dei buoni
risultati.

B) che gli sportivi di alto livello devono i loro risultati a fattori della propria natura come la salute e la
carica genetica.

C) che gli allenatori degli sportivi di alto livello utilizzano il computer gia da tempo per proiettare parte dei

risultati.
D) che gli allenamenti studiati al computer aiutano gli sportivi di alto livello ad ottenere una parte dei loro
risultati.
1. 2. 3. 4. 5.
Ho scelto una|Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho scelto una|Ho scelto wuna
risposta ricordando | risposta  scartando | risposta associando | risposta risposta usando
qualcosa che | le opzioni che non | le parole in comune | selezionando unicamente il testo.
conoscevo gia sul | mi sembravano | tra il testo e la | un’opzione a sorte.
tema trattato. corrette. risposta.
DOMANDA 10

Pomodori, piselli, segale, crescione, rucola e ravanello sono cresciuti su un terreno prelevato da un vulcano delle
Hawaii, che ricalca la composizione chimica del suolo marziano. In contemporanea, alcuni scienziati olandesi
hanno coltivato (con successo) gli stessi vegetali su un suolo terrestre e su un suolo identico a quello lunare. Su
Marte i raggi solari arrivano con un'intensita che & circa la meta rispetto alla Terra. La pressione atmosferica &
molto inferiore. In queste condizioni, la soluzione per coltivare piit praticabile ad oggi € la serra, meglio ancora
se sotterranea, con luce artificiale e atmosfera pressurizzata per ricreare il pitl possibile le condizioni terrestri. 11
suolo marziano & composto soprattutto da ossidi di ferro (fondamentalmente, ruggine); e il resto & silice.

Secondo il testo, quale sarebbe I’ obiettivo pill probabile se si facesse un altro esperimento:

A) conoscere le differenze nella composizione chimica tra i pomodori e i piselli.
B) conoscere se quei vegetali, crescendo su Marte, sono commestibili per 1'uomo.
C) conoscere il funzionamento delle serre sotteranee in altre condizioni.

D) conoscere con esattezza la quantita di ruggine presente sul suolo marziano.

1. 2. 3. 4. 5.
Ho scelto una|Ho scelto una|Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho  scelto una
risposta  ricordando | risposta scartando le | risposta associando | risposta risposta usando
qualcosa che | opzioni che non mi | le parole in comune | selezionando unicamente il testo.
conoscevo gia sul | sembravano corrette. | tra il testo e la | un’opzione a sorte.
tema trattato. risposta.
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DOMANDA 11

Siamo al mare della Sardegna, un mare attraente, dai colori che, a seconda della luce, vanno dall’argento, al
turchese, allo smeraldo, all’indaco, al blu elettrico. Ce n’é per tutti i gusti: a sinistra si trova un litorale di 4
chilometri che termina con una serie di dune alte 30 metri che fino a poco tempo fa si potevano scalare per poi
rotolarsi dalla loro sommita avvolti in un caldo abbraccio. Ora invece sono presidiate da due guardie a cavallo
per evitare questa pratica. A destra si trova una scogliera, ricca di stelle marine, a cui si accede percorrendo
un’antica strada romana ombreggiata dai pini d’ Aleppo (unica riserva europea).

Secondo il testo, quale sarebbe la migliore spiegazione per cui le dune sono presidiate:

A) perché si danneggia la stabilita dell’ambiente delle dune.

B) perché le persone possono soffrire difficolta di respirazione.

C) perché molti turisti sono stati truffati dagli abitanti del luogo.
D) perché i gabbiani non riescono a riconoscere bene le loro prede.

1. 2. 3. 4. 5.
Ho scelto una|Ho scelto una|Ho scelto wuna|Ho scelto wuna|Ho scelto una
risposta ricordando | risposta scartando le | risposta associando | risposta risposta usando
qualcosa che | opzioni che non mi | le parole in comune | selezionando unicamente il testo.
conoscevo gia sul | sembravano corrette. | tra il testo e la | un’opzione a sorte.
tema trattato. risposta.
DOMANDA 12

La Atropa belladonna appartiene come i pomodori e le patate alla famiglia delle Solanacee. La pianta si chiama
belladonna perché durante il Rinascimento veniva usata dalle donne per la sua qualita di dilatare la pupilla
donando maggior lucentezza agli occhi.

Secondo il testo, cosa si conclude necessariamente:

A) che la maggior lucentezza degli occhi ¢ apprezzata dagli artisti.

B) che delle piante di belladonna hanno la qualita di dilatare la pupilla.
C) che le piante della famiglia delle Solanacee sono le piu vendute.

D) che la qualita di dilatare la pupilla & propria di tutte le piante.

1. 2. 3. 4. 5.
Ho scelto una|Ho scelto una|Ho scelto una|Ho scelto wuna|Ho scelto wuna
risposta ricordando | risposta scartando le | risposta associando | risposta risposta usando
qualcosa che | opzioni che non mi | le parole in comune | selezionando unicamente il testo.
conoscevo gia sul | sembravano corrette. | tra il testo e la | un’opzione a sorte.
tema trattato. risposta.
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Prueba COLEIN version en espaiiol

Lee los fragmentos y contesta a la pregunta, elige una y sélo una opcién, marca tu respuesta en la Hoja de

respuestas. Tienes mdximo 30 minutos para responder.

PREGUNTA No. 1

El péjaro bobo real (o pingiiino) “no construye un nido, sino que guarda su tinico huevo sobre sus pies,
protegiéndolo con un repliegue de la piel abdominal. Sin embargo, permanece en un pequeio territorio en vez de
ir y venir con el huevo. La puesta se inicia en noviembre y dura hasta abril. Después de confiar el huevo al
macho, la hembra se ausenta por dos semanas en busca de comida, y de este modo rehace las reservas
alimenticias perdidas al formar el huevo. En adelante, ambos progenitores se turnardn en el cuidado del huevo o
polluelo.”

De acuerdo al texto anterior, qué se concluye necesariamente:

A) que el pajaro bobo vive y muere en un pequefio territorio.
B) que la incubacién del péjaro bobo real dura seis meses.
C) que el macho del pajaro bobo real no come hasta abril.
D) que algin péjaro bobo real es buen constructor de nidos.

Elige la opcién (sélo una) que mas se acerque a la estrategia que utilizaste para elegir tu respuesta. Si
sientes que has empleado varias estrategias, por favor elige la principal. Marca tu respuesta en la Hoja de
respueslas.

1. 2. 3. 4. 5.
Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta
recordando  algo | descartando asociando las | seleccionando una | usando tnicamente
que ya sabia sobre | opciones que no me | palabras comunes | opcion al azar. el texto.
el tema. parecian correctas. | entre el texto y la
respuesta.

PREGUNTA No. 2

Se realiza por la mafiana con guantes desechables y se aplica un antibiético y una solucién de hidréxido de cobre
registrado para el uso del tomate, para prevenir el ingreso de enfermedades causadas por las heridas en la planta.

De acuerdo al texto anterior, qué accién explicaria mejor el procedimiento descrito:

A) Vender el tomate.

B) Podar el tomate.

C) Sembrar el tomate.

D) Seleccionar el tomate.

1. 2. 3. 4. 5.
Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta
recordando algo | descartando asociando las | seleccionando una | usando tunicamente
que ya sabia sobre | opciones que no me | palabras comunes | opcién al azar. el texto.
el tema. parecian correctas. | entre el texto y la
respuesta.
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PREGUNTA No. 3

“Las impresoras tridimensionales son robots que emplean una o mas técnicas de manufactura aditiva, la cual
consiste en materializar objetos depositando el material capa por capa, desde la base hasta la parte superior. (...)
En lugar de cartuchos de tinta y paquetes de papel, las impresoras 3D se alimentan de repositorios y
dispensadores de plasticos, resinas, arcilla, ceramica, metales, vidrio y hasta chocolate. En vez de leer archivos
convencionales de texto o imagen, estos dispositivos siguen las instrucciones de archivos de disefio asistido por
computadora (CAD, por sus siglas en inglés). Los archivos CAD son modelos virtuales que se pueden construir y
editar por medio de software (...), pero también pueden adquirirse mediante escaneres especiales que capturan la
informacién geométrica de objetos ya existentes.”

De acuerdo al texto anterior, qué es lo mas probable que suceda en el futuro:

A) que los robots que usan las técnicas de manufactura dirigiran a las personas.

B) que con varijas impresoras se podran restaurar edificios afectados por terremotos.
C) que con esta tecnologia se iniciard una nueva era en la industria manufacturera.
D) que los derechos de autor de los artistas plasticos se veran amenazados.

1. 2. 3. 4. 5.
Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta
recordando algo | descartando asociando las | seleccionando una | usando tnicamente
que ya sabia sobre | opciones que no me | palabras comunes | opcién al azar. el texto.
el tema. parecian correctas. | entre el texto y la
respuesta.

PREGUNTA No. 4

Todos los cédices son manuscritos realizados sobre un soporte flexible que contienen elementos de los sistemas
de escritura indigena de Mesoamérica. Antes de la llegada de los espaiioles, estos eran elaborados por
especialistas que pertenecian al sector sacerdotal.

De acuerdo al texto anterior, qué se concluye necesariamente:

A) que los cédices contenian instrucciones precisas para la preparacién de platillos indigenas.

B) que el Cédice maya conservado en Dresde, Alemania, usé escritura indigena de Mesoamérica.
C) que los espaiioles ensenaron a los indigenas los sistemas de escritura de los manuscritos.

D) que algunos cédices fueron elaborados por personas desligadas del sector sacerdotal.

1. 2. 3. 4. 3.
Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta
recordando  algo | descartando asociando las | seleccionando una | usando tnicamente
que ya sabia sobre | opciones que no me | palabras comunes | opcién al azar. el texto.
el tema. parecian correctas. entre el texto y la
respuesta.
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PREGUNTA No. 5

La red de lineas eléctricas de transporte en Espaia ha experimentado un enorme crecimiento en los tltimos 50
afios. A causa de las colisiones con los tendidos eléctricos, en la peninsula ibérica mueren cada afo mas del 20
por ciento de los machos de avutarda que en el mes de julio realizan una migracién estival hacia ambientes mas
frios. Las aves avutarda son aves pesadas con capacidad para volar y efectuar migraciones.

De acuerdo al texto anterior, qué es lo mds probable que suceda en el futuro con los machos de avutarda
migratorios:

A) que seran cada vez mas.

B) que migraran en invierno.
C) que migraran en primavera.
D) que seran cada vez menos.

1. 2. 3. 4. 5.
Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta
recordando  algo | descartando asociando las | seleccionando una | usando tnicamente
que ya sabia sobre | opciones que no me | palabras comunes | opcion al azar. el texto.
el tema. parecian correctas. | entre el texto y la
respuesta.
PREGUNTA No. 6

Tras investigar el cabello de tres momias de nifios incas sacrificados hace més de 500 afios procedentes de los
Andes argentinos, el equipo liderado por el arqueélogo Andrew Wilson encontré que un afio antes de morir, la
alimentacion de “La Doncella” (la mayor de los nifios, de unos 13 afios) cambi6 drasticamente, se le dio alcohol
y hojas de coca. El alcohol que consumia era, al parecer, chicha, una bebida derivada de la fermentacién del
maiz. Las hojas de coca (que se utilizan como materia prima para la cocaina) producen entre otros un efecto
calmante al masticarlas mezcladas con ceniza. Los incas creian que los estados de embriaguez permitian acceder
al mundo de los espiritus.

De acuerdo al texto anterior, qué es lo que mejor explicaria que la alimentacién de “La Doncella” cambiara
desde un afio antes de su sacrificio.

A) que habria sido elegida y preparada para el sacrificio previamente.

B) que de esta forma llegaria al momento del sacrificio en un estado de agitacion.
C) que asi le habrian ensenado a separarse del mundo de los espiritus.

D) que era una tradicion inca que las nifias tomaran alcohol a partir de los 12 aos.

1. 2. 3. 4. 5.
Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta
recordando  algo | descartando asociando las | seleccionando una | usando tnicamente
que ya sabia sobre | opciones que no me | palabras comunes | opcion al azar. el texto.
el tema. parecian correctas. | entre el texto y la
respuesta.
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PREGUNTA No. 7

El siguiente es el significado de un refrdn que se dice cuando alguien no puede ver un asunto o una situacién en
su conjunto por estar prestando atencion a los detalles.

De acuerdo al texto anterior, cudl seria el refran que mejor explicaria ese significado:

A) No hay que empezar la casa por el tejado.
B) Una golondrina no hace primavera.
C) Los arboles no dejan ver el bosque.
D) Ojos que no ven, corazén que no siente.

1.

Elegi la respuesta
recordando algo
que ya sabia sobre
el tema.

2.

Elegi la respuesta
descartando
opciones que no me
parecian correctas.

3.

Elegi la respuesta
asociando las
palabras  comunes
entre el texto y la
respuesta.

4.

Elegi la respuesta
seleccionando una
opcion al azar.

5.

Elegi la respuesta
usando tinicamente
el texto.

PREGUNTA No. 8

Con su tltima obra para piano, "Berceuse campesina”, el compositor cubano Alejandro Garcia Caturla (1906-
1940) [sic] “logr6 una sintesis melddica y ritmica de lo guajiro y de lo negro —tema guajiro, ritmo negro— por un
proceso de asimilacién total de dos tipos de sensibilidad puestos en presencia. Como lo guajiro, por su
monotonia e invariabilidad, no podia brindarle una materia rica, construyé una melodia propia, abierta sobre dos
octavas, absolutamente incantable, y que tiene, sin embargo, un sorprendente perfume de autenticidad, sin
observar el metro ni el ritmo de son logré un milagroso equilibrio entre dos géneros de misica que nunca
soportaron la mds leve fusién en varios siglos de convivencia.”

De acuerdo al texto anterior, qué se concluye necesariamente:

A) que el compositor no podia obtener una materia rica a partir del género guajiro.
B) que el compositor no concluy6 la fusion entre lo guajiro y lo negro.

C) que, a pesar de su monotonia, lo guajiro contiene una materia rica.

D) que el compositor logré una clara diferenciacion entre dos tipos de sensibilidad.

1.

Elegi la respuesta
recordando algo
que ya sabia sobre
el tema.

2.

Elegi la respuesta
descartando
opciones que no me
parecian correctas.

3.

Elegi la respuesta
asociando las
palabras  comunes
entre el texto y la
respuesta.

4.

Elegi la respuesta
seleccionando una
opcion al azar.

5.

Elegi la respuesta
usando tinicamente
el texto.
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PREGUNTA No. 9

Una de las grandes sorpresas que depard el andlisis del genoma humano en 2001 fue que nuestra especie tenia
unos 30,000 genes. Pero ain quedaba lo mejor. El genoma del ratén revela que este modesto roedor tiene
también 30,000 genes, y que comparte al menos el 99% de ellos con el ser humano.

De acuerdo al texto anterior, qué es lo mas probable que hagan los cientificos en el futuro:

A) diferenciaran los genomas de los ratones de distintas especies.

B) compararén el genoma humano con el genoma de los conejos.

C) podran estudiar muchas més enfermedades humanas en el ratén.
D) se especializaran en las caracteristicas fisiolégicas de los ratones.

1. 2. 3. 4. 5.
Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta
recordando algo | descartando asociando las | seleccionando wuna | usando tnicamente
que ya sabia sobre | opciones que no me | palabras comunes | opcién al azar. el texto.
el tema. parecian correctas. | entre el texto y la
respuesta.

PREGUNTA No. 10

“... se comienza por levantar esa parte del cuerpo situada a la derecha abajo, envuelta casi siempre en cuero o
gamuza, y que salvo excepciones cabe exactamente en el escalén. Puesta en el primer peldaiio dicha parte, que
para abreviar llamaremos pie, se recoge la parte equivalente de la izquierda (también llamada pie, pero que no ha
de confundirse con el pie antes citado), y llevandola a la altura del pie, se le hace seguir hasta colocarla en el
segundo peldafio, con lo cual en éste descansara el pie, y en el primero descansard el pie. (Los primeros peldafios
son siempre los mas dificiles, hasta adquirir la coordinacién necesaria. La coincidencia de nombre entre el pie y
el pie hace dificil la explicacion. Cuidese especialmente de no levantar al mismo tiempo el pie y el pie).”

De acuerdo al texto anterior, qué actividad es la que mejor se explicaria con esas instrucciones:

A) pedalear una bici.
B) saltar una cuerda.
C) escalar una cima.
D) subir una escalera.

1. 2. 3. 4. 5.
Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta
recordando algo | descartando asociando las | seleccionando una | usando tdnicamente
que ya sabia sobre | opciones que no me | palabras comunes | opcién al azar. el texto.
el tema. parecian correctas. | entre el texto y la
respuesta.

155




PREGUNTA No. 11

“Se denomina energia geotérmica a la energia almacenada en forma de calor por debajo de la tierra. Esta
definicién incluye el calor que se encuentra en las rocas, suelos y aguas termales, cualquiera sea su temperatura,
profundidad o procedencia. En la actualidad, esta considerada como una fuente de energia renovable abundante y
de explotacién viable. (...) En algunas zonas del planeta podemos encontrar -con relativa facilidad y
dependiendo de la topografia- que este calor afecta a grandes voliimenes del suelo o napas de agua. En algunos
casos el agua entra en ebullicién y encuentra escape a la superficie como grandes chorros de vapor. En otros
casos el calor estd almacenado en la tierra y las piedras y para extraerlo se inyectan toneladas de agua que se
evaporan y vuelven a la superficie con gran energia.”

De acuerdo al texto anterior, qué es lo més probable que suceda en el futuro:

A) que la energia geotérmica serd una fuente de energia que tendra altos costos econémicos.
B) que los chorros de vapor podran causar dafios a la salud de las personas de esas zonas.

C) que la energia geotérmica podra ser muy utilizada para la provision de electricidad.

D) que el calor que se encuentra en el suelo podré ser medido con nuevos sistemas digitales.

1. 2. 3. 4. 5.
Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta
recordando algo | descartando asociando las | seleccionando una | usando udnicamente
que ya sabia sobre | opciones que no me | palabras comunes | opcién al azar. el texto.
el tema. parecian correctas. | entre el texto y la
respuesta.

PREGUNTA No. 12

La imagen virtual no esta en el espacio fisico. El proceso cerebral si esta en el espacio fisico.
De acuerdo al texto anterior, qué se concluye necesariamente:

A) que la imagen virtual estd dentro del espacio fisico.
B) que la imagen virtual no es un proceso cerebral.

C) que el proceso cerebral esta fuera del espacio fisico.
D) que el proceso cerebral es una realidad digital.

1. 2. 3. 4. 5.
Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta | Elegi la respuesta
recordando algo | descartando asociando las | seleccionando una | usando dnicamente
que ya sabia sobre | opciones que no me | palabras comunes | opcién al azar. el texto.
el tema. parecian correctas. | entre el texto y la
respuesta.
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Tabla A3

Referencias, soluciones y caracteristicas de la prueba COLEIN

Referencias, soluciones y caracteristicas de la prueba COLEIN version en italiano

. Respuesta

Numero .

pregunta Referencia correcta/r -
Caracteristicas

1 Di Bari, M. (2008). ZeroRelativo. La community del baratto on line. Opcion A/
Recuperado de Deductivo,
http://www.viviconsapevole.it/articolo _stampa.php?id=8795 largo, simple.

2 Boitani, L. (1988). Dalla parte del lupo, Milan: Mondatori, p.27 Opcidn C/
Inductivo,
corto, simple.

3 Adaptado de: Pringle, H. (30 de mayo de 2016). Nell'arte rupestre Opcién C/

europea le origini della scrittura. En National Geographic Italia. Abductivo,
Recuperado de http://www.nationalgeographic.it/popoli- corto, complejo.
culture/2016/05/30/news/grotta_lascaux_origini_scrittura-3108857/

4 Moravia, A. (1957). I sogni del pigro. En L epidemia. Racconti Opcién B/
surrealisti e satirici. Milan: Bompiani, p. 52. Abductivo,

largo, complejo.

5 Caccia, C. (2013, febrero). Cascate di ghiaccio, passione che brucia. Opcion A/

En Montagne360. La rivista del Club Alpino Italiano. Milan: La Deductivo,
Montagna Unisce, p. 30. Recuperado de: largo, complejo.
http://www.cai.it/uploads/media/Montagne360 febbraio.pdf

6 Rossi, R. (2015, septiembre). In sala operatoria sono entrati i robot. Opcién D/

En Airone, No.413. Milan: Giorgio Mondadori. p. 16-17. Inductivo,
corto, complejo.

7 Morano, V. y Muzzi, A. (2011). Piazza Italia 2. Florencia: Alma Opcidn C/
Edizioni, p. 46 Abductivo,

corto, simple.

8 Adaptado de: Le Scienze. (4 de mayo de 2016). La “potatura” dei Opcion C/
collegamenti neuronali nel cervello adulto. Recuperado de Inductivo,
http://www.lescienze.it/news/2016/05/04/news/connessioni_neuron largo, simple.
ali_sfoltimento cervello adulto-3076125/

9 Romeo, G. (2007). La rivincita dei disabili. En Revista Focus, No. Opcién D/

180. Milan: Mondadori, p. 20. Deductivo,
corto, simple.

10 Adaptado de: Formica, F. (12 de marzo de 2016) Ortaggi su Marte. Opcién B/

En National Geographic Italia. Recuperado de: Inductivo,
http://www.nationalgeographic.it/scienza/2016/03/12/news/ortaggi largo, complejo.
su_marte-3012195/

11 Corriere della Sera. Dove. (2009). Sardegna sirena incantatrice. En Opcion A/
Diari di viaggio in Italia. Recuperado de Abductivo,
http://viaggi.corriere.it/diari-di- largo, simple.
viaggio/europa/italia/sardegna_sirena incantatrice 91132.shtml

12 Adaptado de: Torino. La Repubblica.it (2013). Dalla belladonna Opcidén B/
deriva l'atropina le sue bacche possono uccidere. Recuperado de Deductivo,

http://torino.repubblica.it/cronaca/2013/06/25/news/dalla_belladonn
a_deriva_1 atropina_ma_le sue bacche possono uccidere-
61839420/

corto, complejo.

Fuente: Elaboracion propia.

157



Tabla A4

Referencias, soluciones y caracteristicas de la prueba COLEIN version en espariol

. Respuesta
Numero .
pregunta Referencia correcta/r .
Caracteristicas
1 Martinez Rica, J. P. (1979). Enciclopedia de la vida animal. México: Opcion B/
Bruguera Mexicana de ediciones, S.A. Tomo 13, p. 1907. Deductivo,
largo, simple.
2 FAO (2013). El cultivo de tomate con buenas practicas agricolas en Opcion B/
la  agricultura urbana y  periurbana. Recuperado de  Abductivo,
http://www.fao.org/3/a-13359s.pdf corto, complejo.
3 Miyamoto, O. S. (2015). Impresion 3D. En /jcémo ves?, 203. Opcion C/
Recuperado de  Inductivo,
http://www.comoves.unam.mx/numeros/articulo/203/impresion-3d largo, complejo.
4 Adaptado de: Sotelo Santos, L. E. (2012). Los cbdices mayas Opcion B/
prehispanicos en la era digital. En Revista Digital Universitaria, 13 Deductivo,
(12). Recuperado de  corto, simple.
http://www.revista.unam.mx/vol.13/num12/art1 1 5/#up
5 Palacin C. (2016). Como alteran las infraestructuras la migracion de ~ Opcién D/
las aves. En [Investigacion y Ciencia. Recuperado de  Inductivo,
http://www.investigacionyciencia.es/noticias/cmo-alteran-las- corto, complejo.
infraestructuras-la-migracin-de-las-aves-14528
6 Adaptado de EI Mundo.es (30 de julio de 2013). Los secretos de las ~ Opcion A/
momias de los nifios incas: Alcohol, hojas de coca y frio. Abductivo,
Recuperado de  largo, simple.
http://www.elmundo.es/america/2013/07/30/argentina/1375162562.
html
7 Sevilla Mufloz, J., Zurdo Ruiz-Ayucar, M. 1. T. (2009): Refranero  Opcién C/
multilingiie. Madrid: Instituto Cervantes (Centro Virtual Cervantes).  Abductivo,
Recuperado de  corto, simple.
http://cve.cervantes.es/lengua/refranero/ficha.aspx?Par=58990&Lng
=0
8 Encaribe. Enciclopedia de historia y cultura del Caribe. (2016). Opcion A/
Alejandro Garcia Caturla. Recuperado de  Deductivo,
http://www.encaribe.org/es/article/alejandro-garcia-caturla/527 largo, complejo.
9 Sampedro, J. (2002). Hombre y raton comparten el 99% de sus  Opcion C/
genes. En  El  Pais. (Adaptacion). Recuperado de  Inductivo,
http://elpais.com/diario/2002/12/05/sociedad/1039042801_850215.h corto, simple.
tml
10 Cortazar, J. (1988). Instrucciones para subir una escalera. En  Opcién D/
Historias de cronopios y de famas. Madrid: Alfaguara. Abductivo,
largo, complejo.
11 Vercelli, A. (2012). Energias como bienes comunes. Argentina. Opcion C/
Recuperado de Inductivo,
http://www.energias.bienescomunes.org/2012/06/26/que-es-la- largo, simple.
energia-geotermica/
12 Smart, J.J. C. (1959). Las sensaciones y los procesos cerebrales. En Opcion B/
Copi, I. y Cohen, C. (2007). Introduccion a la Légica. México: Deductivo,

Limusa, p. 293.

corto, complejo.

Fuente: Elaboracion propia.
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Cuestionario sobre la conciencia metacognitiva de las estrategias lectoras. MARSI.

INVENTARIO SOBRE LA CONCIENCIA METACOGNITIVA DE LAS ESTRATEGIAS LECTORAS
(MARSI de Mokhtari y Reichard, 2002; traduccion al espafiol de Gomez, Solaz y Sanjosé, 2014)

El objetivo del presente cuestionario es recolectar informacioén acerca de las distintas estrategias que utilizas cuando lees material
académico (por efemplo, libros o articulos de investigacion). Cada enunciado estd seguido de cinco ntuneros y cada numero significa

lo siguiente:
1 significa: Nunca o casi nunca lo hago.
2 significa: Lo hago sélo ocasionalmente.
3 significa: Lo hago de vez en cuando (el 50% de las veces).
4 significa: Por lo general lo hago.
5 significa: Siempre o casi siempre lo hago.

Después de leer cada enunciado, responde, marcando con un circulo, la opcidn que se corresponde con tu caso.

correcta o incorrecta para los enunciados de este cuestionario.

No hay una respuesta

HHHEHET
s3 |2 E |=BE

= 5 e g (@ t "5

Estrategia El~a | B |«

° g % & & &

SlEFe ™| &

1. Cuando leo tengo un objetivo/propdsito en mente. 1 2 3 4 5
2. Mientras leo tomo notas para ayudarme a comprender lo que leo. 1 2 3 4 5
3. Reflexiono sobre lo que sé para ayudarme a comprender lo que leo. 1 2 3 4 5
4. Realizo una vista previa del texto para ver de qué trata antes de leerlo. 1 2 3 4 5
5. Cuando el texto se pone dificil, leo en voz alta para ayudarme a comprender lo que leo. 1 2 3 4 5
6. Resumo lo que leo para reflexionar sobre la informacién importante del texto. 1 2 3 4 5
7. Pienso si el contenido del texto se ajusta a mi objetivo/propésito de la lectura. 1 2 3 4 5
8. Leo lentamente pero con cuidado para asegurarme de que comprendo lo que estoy leyendo. 1 2 3 4 5
9. Intercambio opiniones con otros sobre lo que leo para comprobar mi comprension. 1 2 3 4 5
10. Primero realizo una lectura rapida del texto para fijarme en sus caracteristicas, como la longitud y | 1 2 3 4 5

la organizacion.

11. Trato de retomar el hilo cuando pierdo la concentracién. 1 2 3 4 5
12. Subrayo o rodeo informacion en el texto para ayudarme a recordarla. 1 2 3 4 5
13. Ajusto la velocidad de mi lectura de acuerdo con lo que estoy leyendo. 1 2 3 4 5

14. Decido qué leo con atencién y qué ignoro.

[}
w
.
w

15. Utilizo materiales de consulta, como diccionarios, para ayudarme a entender lo que leo. 1 2 3 4 5
16. Cuando el texto se pone dificil, presto mas atencion a lo que estoy leyendo. 1 2 3 4 5
17. Utilizo tablas, figuras/ilustraciones y dibujos/imagenes del texto para aumentar mi comprension. 1 2 3 4 5
18. Me detengo de vez en cuando y pienso sobre lo que estoy leyendo. 1 2 3 4 5
19. Utilizo las pistas del contexto para ayudarme a comprender mejor lo que estoy leyendo. 1 2 3 4 5
20. Parafraseo (reformulo las ideas con mis propias palabras) para entender mejor lo que leo. 1 2 3 4 5
21. Intento representar o visualizar la mformacion para ayudarme a recordar lo que leo. 1 2 3 4 5
22. Utilizo ayudas o recursos tipograficos como la negrita y la cursiva para identificar la informacién | 1 2 3 4 5
clave/importante.

23. Analizo de manera critica y evalto la informacion presentada en el texto. 1 2 3 4 5
24. Voy hacia atras y hacia delante en el texto para encontrar en €l relaciones entre las ideas. 1 2 3 4 5
25. Compruebo mi comprensiéon cuando encuentro informacién contradictoria. 1 2 3 4 5
26. Intento adivinar de qué trata el material cuando lo leo. 1 2 3 4 5
27. Cuando el texto se pone dificil, lo vuelvo a leer para aumentar mi comprension. 1 2 3 4 5
28. Me hago preguntas a mi mismo que me gustaria que se contestaran en el texto. 1 2 3 4 5
29. Compruebo si mis suposiciones sobre el texto son correctas o erréneas. 1 2 3 4 5
30. Intento adivinar el significado de las palabras o frases desconocidas. 1 2 3 4 5
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Tabla A5

Comparacion entre los valores de fiabilidad de consistencia interna del instrumento
MARSI original y el aplicado en esta investigacion

Version del MARSI

Traduccion espaiiola de
Goémez, Solaz y Sanjosé
(2014) aplicada a estudiantes
mexicanos (N=112)

Original en inglés de
Mokhtari y Reichard
(2002) (N=443)

Aspectos a medir

Cuestionario en general (con los 30
enunciados).

Dimension 1 del cuestionario:
Estrategias globales 0=.92 a=.75
(13 enunciados).

Dimension 2 del cuestionario:
Estrategias de resolucion de
problemas

(8 enunciados).

Dimensién 3 del cuestionario:
Estrategias de apoyo a=.87 o=.64
(9 enunciados).

Nota: Los enunciados que conforman la Dimension 1 son: 1, 3, 4, 7, 10, 14, 17, 19, 22, 23, 25, 26, 29. Los
enunciados que conforman la Dimension 2 son: 8, 11, 13, 16, 18, 21, 27, 30. Los enunciados que conforman
la Dimension 3 son: 2,5,6,9, 12, 15, 20, 24, 28.

Fuente: Elaboracion propia.
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Apéndice B: Script para el analisis estadistico en R

Tabla B1

Script para el Modelo Lineal Generalizado Mixto en R

Script

modelol<-glmer(variable respuesta~
(Variable _explicativa_1)*scale(Variable explicativa 2)*scale(Variable explicativa 3)+
scale(Variable explicativa_1)*scale(Variable explicativa 2)+
scale(Variable explicativa 1)*scale(Variable explicativa 3)+
scale(Variable_explicativa_2)*scale(Variable explicativa_3)+
scale(Variable explicativa 1)+
scale(Variable_explicativa_ 2)+
scale(Variable explicativa 3)+
1+
(1|Sujeto), data=data, family="binomial")
modelo2<-glmer(variable respuesta~
(Variable explicativa 1)*scale(Variable explicativa 2)*scale(Variable explicativa 3)+
scale(Variable_explicativa_1)*scale(Variable explicativa_2)+
scale(Variable explicativa_1)*scale(Variable explicativa_3)+
scale(Variable_explicativa_2)*scale(Variable explicativa_3)+
scale(Variable_explicativa_1)+
scale(Variable explicativa 2)+
scale(Variable_explicativa_3)+
1+
(1|Sujeto), data=data, family="binomial")
anova(modelol,modelo2)
summary(modelol)
summary(modelo2)

Nota: Es binomial porque la variable respuesta es dicotomica (correcta=1, incorrecta=0).

Fuente: Elaboracion propia.
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RE-2015-371-312. Recuperado de
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