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RESUMEN

This research responds to Multiple-case Studies which in the words of Yin (2003)
“‘enables the researcher to explore differences within and between cases ...to
replicate findings across cases. Because comparisons will be drawn, it is
imperative that the cases are chosen carefully so that the researcher can predict
similar results across cases, or predict contrasting results based on a theory”. This
research seeks to compare two groups of students’ English reading
comprehension. One of the group was the case group and the other one the
comparative group. These two groups were selected according to some sample
criteria and labeled, as mentioned above, taking into consideration some reading
comprehension test results in the exploratory phase. Along the two phases
(exploratory or pre-intervention phase and the Intervention one, in which an
intervention program was constructed to be applied) different introspective

instruments were applied.

As part of the intervention program, Flavell’s proposal concerning Metacognitive
knowledge (1978) was included into an Instruccional Theory, proposed in this
research through a Writing-down protocol, in which a set of three questions were
asked to students, during the reading process, as a way to develop learners’
reflections on behalf of promoting critical thinking skills. Both phases of the
research were compared and the influence of the Intervention program evaluated

based on both phases results.

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

Reading comprehension.
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ABSTRACT

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

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

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

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

Para el programa de Licenciatura en Educacion Bésica con Enfasis en
Humanidades-Ingles de la Universidad de Coérdoba, “leer eficientemente,
efectivamente y significativamente” (Grabe, W., y Stoller, F. (2002, p.2) citado por
Fazeli, S. H. (2010), es un requerimiento que transciende mas alla de una

necesidad sentida tanto para docentes como para los estudiantes.

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

criticos, inclusive en el nivel Literal” (Paternina y Rodriguez, 2012).

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

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

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

1.1 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

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

sub-categorias de los niveles Inferencial y Critico.

Por otra parte, docentes y estudiantes del programa han manifestado que, en
palabras de Martinez (2002, pag. 12), “el problema mayor es el desarrollo de
estrategias para aprender a pensar, para tener criterios analiticos y criticos que
permitan una seleccion de la informacién”, informacion” no solamente la
suministrada por los docentes, sino también la vasta y masiva informacion que
ellos encuentran al surfear en la Internet, al momento de tomar exadmenes de
comprension lectora, o cuando hacen lectura sea esta por placer o por obtener

informacion (Grellet, 1981).

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

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

posicionamiento).

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

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

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

Teniendo en cuenta todos estos antecedentes, se considera necesario recolectar
mas evidencias y con ello la posibilidad de aplicar un programa de intervencion “a
través del modelaje de instrucciones y aplicacion multiple de estrategias para darle
sentido al texto, como parte de una metodologia transicional sumada a una
practica independiente, promueven de manera efectiva la comprension en los
estudiantes” (Palinscar & Brown, 1984; Pressley et al., 1992) citados en Cisco y
Padron (2012) posibilitando de esta manera el desarrollo y promocion de
habilidades de comprensién lectora de pensamiento alto(Nation y Angell (2006),
logrando con ello un mejor posicionamiento de estos educandos académica,
laboral y personalmente(NationalReadingPanel,2000;Traillefer y Pugh,1998);
(Samuels, Ediger, Willcutt, y Palumbo,2005); (Goodman, Burke, y Sherman, 1980
Sugirin,2002); (Ciborowski, 1995) y (Harmon, Martinez y Deckard, 2004) citados
en Wei (2010, pag. 120)y (Durking, 1993); (Pritchard et al. (1999); Rings, 1994;
Strydom, 1997) citados por Dreyer y Charl (2003, p.350) y (Duderstand, 1997)
citado por Salinas (2004).
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1.2. JUSTIFICACION

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

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

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

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

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

Por otra parte, y a la luz de los resultados de la prueba PISA ver PISA (2006-9) los
cuales arrojaron que “alrededor de la mitad de los estudiantes (Itdlica agregada)
no logra un nivel aceptable en lectura, lo que los pone en desventaja para
enfrentar con éxito a los retos del futuro derivados de la globalizacién y de la
creciente competitividad en todos los campos”. De hecho, existe un 4,2% que no

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

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

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

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

informacion requerida es sobresaliente en el texto'y hay poca o ninguna informacion destacadat Allector se le pide,
e manera explicita, considerar los factores relevantes en la tarea y en el texto,
Las taeas de este ive exigen llector buscar una Sola pieza de information explicitamente enunciada y ubicada en. 13.9%

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

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

latinoamericanos, los resultados son los siguientes:

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

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

acciones que mejoren dicha problematica.

Por otra parte, hay que aclarar que aunque estos ultimos resultados son en
comprension lectora en lengua materna (Espafiol) esto no significa que estos
resultados no tengan incidencia con el propdsito de esta investigacion puesto “las
estrategias de lectura son transferibles de un idioma a otro (c.f., Alderson, 1894,
Carrell, 1991) citado por Mokhtari y Sheorey (2002) lo cual también justifica el
proceso de ensefianza-aprendizaje de las mismas en ambos idiomas. De hecho,
segun la resolucion numero 2755 del (Ministerio de Educacion Nacional [MEN],

2006) justifica dicha propuesta al demandar que hay que:

Asegurar el desarrollo de competencias cognitivas y comunicativas en

lengua materna y en una segunda lengua.

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

proceso de comprension lectora.
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1.3 PROPOSITO DEL ESTUDIO

Validar una metodologia como intervencién pedagdgica para promover habilidades

de comprension lectora en inglés como segunda lengua.

1.4 OBJETIVOS

1.4.1 Objetivo General

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

1.4.2 Objetivos especificos

FASE EXPLORATORIA

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

poder evaluar el impacto del programa de intervencion.

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

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

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

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

dificultades dentro del procesos de comprension lectora

FASE DE INTERVENCION

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

estado de desarrollo de la comprension lectora de los educandos.

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

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

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

lectora y determinar su incidencia en los resultados.

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

resultados dentro del proceso de comprension lectora.
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CAPITULO I

2. COMPRENSION LECTORA EN INGLES COMO SEGUNDA LENGUA

2.1 CONCEPTO DE COMPRENSION LECTORA

El concepto de comprension lectora adoptado para esta investigacion se define
como “el nivel de comprensidon de un pasaje o texto” (Bouchard y Trabasso, 2003)
en el que existe (itdlica agregada) “un proceso mediante el cual los lectores
construyen significado mediante la interaccion con el texto a través de la
combinacion del conocimiento previo y experiencias previas, la informacion del
texto y la opinién que el lector asuma con relacion a el texto” (Pardo, 2004, p. 272)
citados por McConnaughha y, C. M. (2008) “mediado por la habilidad del lector de
integrar efectivamente y significativamente los conocimientos adquiridos”
Onwugbuzie et, al. (2004, p.444) citado por Hope et al. (2009).

2.2 ANTECEDENTES TEORICOS

2.2.1 Proceso de comprension lectora nn inglés como segunda lengua.

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

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

gue dicho proceso de ensefianza-aprendizaje sea exitoso.

Por otra parte, a pesar de ser la lectura en una segunda lengua un proceso tan
diverso (Nation y Angell, 2006); “privado, interno y silencioso” (Smith (1971), se
han podido identificar un namero de procesos linglisticos y cognitivos que
podrian ser de gran importancia para el éxito en la comprension lectora, pero que
aun mas de la mitad de estos permanecen sin ser diagnosticados (ver Phakiti,
2006). Asi mismo, Paternina y Rodriguez (2012) ademas de identificar estos
mismos procesos también sugieren otros requerimientos que inclusive involucran
no solo a los estudiantes sino también a los docentes. Los procesos y

requerimientos diagnosticados son:

26



(Grabe, W., y Steller, F. (2002, p.12)

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

acerca del tema”.

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

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

“nivel de decodificacion”.

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

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

“ooherencia discursiva™.

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

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

(1999 ; Wade

"oconocimienteo acerca de la cognicien al
igual gue de

propia cognicidén”.

la regulacién acerca de su

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

“oonocimiento acerca del control

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

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

evaluacion de la

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

/p11/81060374397900163.

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

Paternina y Reodriguez (2012).

“ensefianza de la superestructura del texto,

estrategias de lectura metacognitiva,
exposicion a textos de genero expositivo,
falta de =inonimia, coherencia, cohesion,
conectores en las respuestas, capacitacién
docente para el proceso de ensefianza-
aprendizaje”.

28




Estas investigaciones han demostrado que la inclusion de estos aspectos
cognitivos, linguisticos y psicologicos son de vital importancia dentro del proceso
de comprension lectora y a su vez del estado de desarrollo de la misma en los
educandos.

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

inclusién de estos beneficios psicoldgicos con la intencién de:

“Proveeran informacion de las fortalezas y debilidades de los
educandos y su habilidad de comprender el material de lectura. Estas
mediciones sugeririan a su vez intervenciones en el aula o a nivel
individual, las cuales podrian ser aplicadas para fortalecer la
comprension lectora...” y“...modificar los instrumentos usados para
evaluar la comprension lectora. Las evaluaciones deben apoyarse en
multiples procedimientos que a su vez influirian no solo el materia sino
también el formato de respuesta”. 1a idea de hacer uso de multiples
procedimientos radica en que un solo formato, método o protocolo de
evaluacion por si solo para evaluar comprension lectora daria como
resultado una evaluacion imperfecta” Francis et al (2006, p.29) citados
por Fletcher (2006).

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

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

requiera dicho proceso de comprension lectora.
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CAPITULO 1l

3. MODELAMIENTO DE ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS DESDE UNA
TEORIA INSTRUCCIONAL ACOMPARNADO DE MEDICIONES
AUTOREFLEXIVAS DENTRO DEL PROCESO DE COMPRENSION LECTORA
EN INGLES

3.1 CONCEPTO DE METACOGNICION

El concepto de metacognicion adoptado para esta investigacion es tomado de
Baker y Brown (1984, pag. 345), quienes establecen que es “la conciencia que
existe de las habilidades, estrategias y recursos necesarios para llevar a cabo una
tarea de manera eficiente y la habilidad de aplicar mecanismos de auto regulacion
para asegurar que se lleve a término, de manera satisfactoria, la tarea cognitiva”
citado por Noushad (2008).

2.3ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS

“Las estrategias metacognitivas hacen referencia al pensar acerca del proceso de
aprendizaje, al monitoreo de la comprension o produccion durante el proceso de la
comprension lectora y de la evaluacion de dicho proceso de aprendizaje hasta su
finalizacién” O'Malley, Chamot, y sus colaboradores [Stewner-Mazanares, Russo y
Kupper (1985, p. 506) citados por Carrell (1998).

3.2CONCEPTO DE CONOCIMIENTO COGNITIVO

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

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

"El conocimiento acerca de la cognicion” incluye tres componentes, los cuales han
sido clasificados como "declarativo,” "procedimental,” y "condicional" (Paris,
Lipson, and Wixson, 1983). La mayoria de los modelos de de Comparacién
Metacognitivo o0 estrategias de autorregulacion incluyen tres tipos generales de
estrategias: “la planificacion, el monitoreo y la regulacion” (ver por ejemplo, Corno,
1986; Zimmerman y Martinez-Pons, 1986,1988) citados por (Pintrich, 1999).

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

realizados por los estudiantes” (Pintrich, 1999).

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

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

3.2.1 Concepto de Conocimiento Declarativo

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

actividades), objetivos, acciones o estrategias al igual que del conocimiento de las
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estrategias (por ejemplo: diferentes formas para procesar o resolver una
actividad)” citado por Efklides (2005, p. 4).

3.2.2 Concepto de Conocimiento Procedimental

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

3.2.3 Concepto de Conocimiento Condicional

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

3.3 LA TEORIA INSTRUCCIONAL

En este capitulo se discutiran los aspectos que conforman la teoria instruccional,
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la cual se vuelve procedimental a partir de la resolucion de las preguntas
formuladas en el protocolo de escritura “Writing-down protocol” hechas en el test

durante la fase de intervencion. Estas preguntas son:

WRITING-DOWN PROTOCOL (Apéndice 3)

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

- b

PROTOCOLO DE ESCRITURA (Apéndice 3)

( ¢{QUE HICISTE PARA RESOLVER LA PREGUNTA O ENUNCIADO? h

(¢Como encontraste la respuesta? ¢ Qué informacidn consideraste para responder vy —
Por qué?

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

“Es necesario disponer de Teorias Instruccionales que centren su
atencion en la intervencion durante el proceso de construccion de
conocimiento y en como ensefiar a construir conocimiento estratégico”,
(Coll, 1993; Gallagher, 1994) buscando con ello regular mejor sus
procesos de aprendizaje (ltdlica agregada), “proporcionando
continuamente informacion al alumno sobre el proceso de aprendizaje
en gue se encuentra, clarificando los objetivos a conseguir, haciéndole
tomar consciencia de sus posibilidades y de las dificultades a superar,
propiciando la construccion de estrategias de aprendizaje adecuadas y

concretas” citado por Monereo (1997).
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En diversos estudios, “investigadores han demostrado que las Teorias
Instruccionales durante el mismo proceso de comprension lectora, contribuye a
gue este proceso se realice de manera consciente siendo que se lleva a cabo de
manera sistematica y directa...” (Brown, Armbruster, y Baker, 1986) y que ademas
(Italica agregada) “provee al educando de conocimiento y confianza” para llevar a
cabo la tarea cognitiva (Paris y Winograd, 1990, p. 22) citados por Mokhtari y
Reichard (2002).

En esta investigacion, esta teoria se fundamenta mediante la ensefianza e
inclusion, teorica y procedimental, de las dos dimensiones de la metacognicién
(conocimiento acerca de la cognicion (Baker y Brown, 1984; Garner, 1994) citados
porKaren, Kalamazoo, y Barksdale-Ladd (2000) y la regulacion acerca de la
cognicion, segun Flavell (1978); Brown, Bransford, Ferrara y Campione (1983),
Flavell (1979) citados por Pintrich (1989) también conocidas como “estrategias de
apoyo al procesamiento de la informacion” segun correa Correa et al, (2004) y de
las estrategias metacognitivas segun la taxonomia planteada en el instrumento
“‘Metacogntive Awareness of Reading Strategy Inventory” (MARSI — apéndice 6)
Mokhtari y Reichard (2002) dentro del proceso de comprension lectora en inglés
con el fin de promover, metacognitivamente, habilidades de comprensién lectora
en inglés como segunda lengua.

En cuanto al conocimiento acerca de la cognicion, se resalta el conocimiento
declarativo basado en preguntas. La dimension declarativa basada en preguntas
resulta de gran importancia dentro de la Teoria Instruccional considerando que
promueve el “conocimiento acerca de las demandas o exigencias de la tarea, de
las estrategias y del conocimiento que los estudiantes poseen acerca de si
mismos” Flavell (1979) citado por Noushad (2008) como una conducta de entrada
a la lectura.

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

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

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

Dimension Personal

El siguiente cuadro ilustra una interpretacion del parrafo en Monereo (1997. Pag.
40).Estas caracteristicas fueron usadas para construir las preguntas usadas en
este cuestionario, especificamente las preguntas acerca del conocimiento acerca
de uno mismo o “knowing about yourself”.

DECLARATIVEKNOWLEDGE
(Condiciones Personales)

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

Dominio Procedimental
[Competencias Procedimentales)

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

(2000). Estos autores aportaron la siguiente informacién:

A. Personal Dimensions Code Descriptions

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

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

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

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

Dimension de la Tarea

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

B. Task dimensions

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

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

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

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

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

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

En esta dimension, las preguntas giran en torno a lo que ellos normalmente
realizan cuando les son asignados lecturas y exdmenes de comprension de textos
o cualquiera que sea el proposito de la lectura, Rimor y Kozminsky (2000).

C. Strategy dimensions
1. Planning Sp Planning strategics for a specific task
2. Selecting and applying a Ss Selecting and applying a strategy for data scarch and
stratagy data-base construction

3. Solving problem Sp Solving problems concerned v h the learning
process and with the leaming environment

4. Evaluating results Se Referring to results of data search and data-base
construction

5. Moniwring and changing Sm Cormrecting the strategy used before and explain

strateres of data search reason for the change

6. Articulating explanations Sa Providing a rational or an explanation to a description
related to the learning process
7. Drawing conclusions and Sg Expressing generalized view about the content, or
| peneralizations about the learning process
8. Asking for help Sh Describing situation where help of another person
was needed

A través de esta tesis, se proponen procesos de comprension lectora reflexivos,
repensados e intencionales mediante “...la automatizacion y ejecucion
inconsciente de los mismos, pero no de las estrategias”. Aun mas, en palabras de
Monereo (1997. Pag., 31), este proceso por ser un proceso con las caracteristicas
antes mencionadas, propende por “un recorrido mas lento, en donde se promueve
la utilizacién intencional de los procedimientos y su adaptacion en situaciones
diversas; en definitiva, se priorizan las estrategias de aprendizaje”. Por lo tanto,
“podemos modificar las formas de aprender y potenciar un enfoque estratégico de
los problemas” Monereo (1997. Pag., 32).

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

1

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

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

citados por (Pintrich, 1999).

l

Basado en el modelo propuesto por Flavell
(1978)

1979) citados por (Pintrich, 1999).

ANy
por 1 2

QUE? ¢QUE>
INSTRUCCIONAL {COMO?

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

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

TEORIA

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

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

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

Monereo (1997)

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



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

lectora en una segunda lengua no es:

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

aplicarlas de manera estratégica”.

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

Ademas de las estrategias cognitivas “escucha”, “elaboraciéon” y “organizacional”
(Weinstein y Mayer (1986); (McKeanchie, Pintrich, Lin y Smith, 1986; Pintrich,
1989; Pintrich y De Groot, 1990) citados por Pintrich, 1989) y del conocimiento
Metacognitivo de los estudiantes, es de capital importancia la inclusion, ensefianza
y modelamiento de las estrategias de lectura metacognitivas las cuales “remedian
problemas cognitivos durante la comprension lectora por tanto facilitan la

comprensiéon” Garner (1987) “y deben ser ensefiadas hasta su automatizacion,

40



solo entonces se convertiran en habilidades y que ademas los estudiantes tienen
gue saber no solo que estrategia usar, sino también cuando, dénde y como
usarlas” Paris, Lipson y Wixon (1994) citados por Mokhtari y Reichard (2002)

De acuerdo a Pintrich, 1989; Pintrich et al. (1993) “las estrategias metacognitivas
“son mediciones del proceso cognitivo que permiten hacer consciente y
autorregular dicho procesamiento, tomando decisiones mas efectivas y logrando
un aprendizaje en profundidad” Correa et al. Pueden ser discutidas
separadamente, pero imposiblemente separadas en el ejercicio mismo de la

comprension lectora (Italica agregada)”.

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

facil.

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

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

reparadas mediante el uso de estrategias de regulacion.

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

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

En su sentido mas general, segun la Guia para el desarrollo de los procesos
Metacognitivos del Ministerio de Educacion de la Republica del Perua (2006), la
metacognicion hace referencia al proceso de la propia vida interna para
autoconocer sus potencialidades y sus deficiencias. Por otra parte, la psicologia
cognitiva moderna la define como la capacidad de autoanalizar y valorar sus
propios procesos Yy productos cognitivos con el propdsito de hacerlos mas
eficientes en situaciones de aprendizaje y resolucion de problemas (Flavell,
1993). Etimologicamente, metacognicion significa “conocimiento sobre el
conocimiento”...Vygotsky afirmaba: “quien se plantea preguntas tiene ya la mitad

de las respuestas a su alcance.” Es decir, aquel que reflexiona y descubre qué es
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lo que sabe y qué es lo que no, tiene mayores posibilidades de seguir avanzando

en el aprendizaje.

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

elemento esencial en la comprension” Thomas y Barksdale-Ladd (2000).

En resumen, Kern sugiere que la diferencia radica en como las estrategias son

“operacionalizadas”, “como son usadas y como interactuan con otras estrategias”
citado por Carrel (1998).
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CAPITULO IV

4. NIVELES DE COMPRENSION LECTORA

4.1 CONCEPTO DE NIVEL

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

Metacognitivo/critico o de aplicacion.

4.2 CONCEPTO DE NIVEL DE COMPRENSION LECTORA LITERAL

“es la habilidad de entender directamente ideas explicitas en el texto, por ejemplo:
direcciones escritas, reconocer detalles y secuencias y entender relaciones de
causa-efecto” Burns, Roe, y Ross (1999) citados por Ghaith y Obeid (2004. P-50).

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

Burns, Roe, y Ross (1999) definen este nivel de comprensién como “leer entre
lineas y realizar inferencias con el fin de sacar u obtener ideas que no estan
directamente explicitas o establecidas en el texto. Por lo tanto, la comprensién
interpretativa incluye inferencias acerca de la idea principal, relaciones de causa-
efecto y de pronombres y de referentes adverbiales. La comprension interpretativa
también incluye identificar el tono del autor y el propdsito de escribir dicho pasaje,

hacer conclusiones e interpretaciones de lenguaje figurativo” citados por Ghaith y

44



Obeid (2004. P-50).Ademaés, segun Khalek (2009), apoya y agrega que las
habilidades intrincadas en la inferencia permiten “identifying the author's purpose,
tone, point of view and bias, identifying the implied main idea, recognizing causal
relations in the reading text, comparing and contrasting ideas across the text,

drawing logical conclusions from the text, etc.”

Por otra parte, de acuerdo con Cassany, Luna y Sanz (2000) “la inferencia es la
habilidad de comprender algin aspecto determinado del texto a partir del

significado del resto” citados por Jouini y Saud (2005).

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

El concepto que mejor caracteriza los procesos llevados a cabo dentro del nivel de
compresion lectora Metacognitivo o critico es el que define Dewey citado por

1113

Ramasamy (2011)en el cual “los estudiantes son conscientes de y de
Comparacionan su aprendizaje mediante la participacion activa producto de un
pensamiento reflexivo, evaluando lo que saben, necesitan saber y como podrian
resolver esos vacios durante el aprendizaje, vacios que pueden ser subsanados a
partir de teorias Instruccionales en donde se hace énfasis en el modelamiento de
(italica agregada) “estrategias de apoyo al procesamiento de la informacién”

(Correa et al, (2004)”.

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

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

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

4.6 NIVEL DE COMPRENSION LECTORA LITERAL

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

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

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

sencillamente recordd haberlo subrayado.

En resumen, los hechos especificos en este nivel son los que esperan ser
resueltos y recordados por los lectores, favoreciendo con ello la retencion de
eventos literales e inclusive pavimenta el camino hacia la comprension. En
palabras de Pearson (1985) “la manipulacion activa de eventos literales fortalece
la retencidn; los estudiantes tienen que integrar detalles literales dentro de su

mundo o habra poca comprension” citado por Risner y Nicholson (1996).

Por otra parte, es necesario aclarar que “memorizar o recordar” estos hechos

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

correctamente estos enunciado o preguntas.

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

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

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

transcripcion o identificacion y parafrasis.

4.6.1 Transcripcion o identificacion

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

previos.

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

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

Esta informacién normalmente se ubica haciendo un “skimming” o lectura rapida,
acompafiado con un “skipping” saltear palabras o informacién irrelevante dentro de
lo necesita ser comprendido y un “scanning” o lectura detallada en ultima instancia
para asegurar que la informacion a reportar sea la requerida en el enunciado o

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

misma.

Siendo la transcripcion una manera de acceder a informacibn de manera
superficial, asi mismo, también es cierto que “si hacemos comprension Inferencial
a partir de una comprension literal pobre, lo mas probable es que tengamos una
comprensién Inferencial también pobre. Por ello, lo primero que se debe hacer es
asegurarse de que la comprension literal sea “buena” Guia de estrategias
metacognitivas para desarrollar la comprension lectora Ministerio de Educacion del
Perua (2006).

4.6.2 Parafrasis

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

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

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

planteadas por el autor para el desarrollo del parrafo.

Lo anteriormente planteado denota una dificultad para realizar sintesis, siendo
esto un “proceso mediante el cual (Itdlica agregada) el lector recapitula, resume y
atribuye significado a determinadas unidades linguisticas para que las palabras
leidas se vertebren en una unidad coherente y con significado (comprension de
textos)” Meléndez (2007).

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

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

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

para la comprensién del texto” Jouini y Saud (2005).

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

ideas de apoyo, cultivando el espiritu o sentido de la misma.
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En resumen, todo esto es necesario ensefarlo, desarrollarlo y promoverlo en los
estudiantes considerando que aun que “la parafrasis no es una indicacion que
sugiera habilidades cognitivas de nivel alto, si sugiere un proceso que denota un

acceso hacia la comprension del material de lectura” Choy y Kin (2009).

4.7 NIVEL DE COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

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

claro.

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

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

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

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

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

citados por Graesser, 1994.
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INFERENCIAS LOCALES

Barnes et al. (1996).

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

citados por Graesser, 1994.
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INFERENCIAS GLOBALES

I. Graesser et al. (1994).

— Thematic (Main idea) o Idea

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

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

— Compare and Contrast o
Comparacidén y Contraste (en

Espafiol) .

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

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

corazon del proceso de comprension”.

La importancia de la liberacion de la memoria a corto plazo radica en que “si el
procesamiento de la informacion activa no se da de manera rapida o fluida, la
informacion no es almacenada y tiene, entonces, que nuevamente ser reactivada,
consumiendo mas tiempo, por lo tanto el proceso de comprension lectora es
ineficiente” (Grabe, W., y Stoller, F. (2002, p.20-25). Lo anterior, explica porque
muchos estudiantes gastan demasiado tiempo, del proceso de comprension

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

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

Se ha demostrado que el uso del diccionario puede mitigar esta problemética sin
gue esto resulte en una medicién equivocada del proceso de comprension
considerando que existe la tendencia a pensar que el diccionario podria responder
los enunciados o preguntas dentro de dicha evaluacion. Ante esto, Ina, Mullis,
Kennedy, Michael O, Martin y Marian Sainsbury (2006) aclaran que “si el
diccionario respondiera dicho enunciado o pregunta, no existiria una real intencién
de evaluar compresion, sino aspectos lingiisticos. Por consiguiente, algunas
inferencias directas pueden apelar a que los lectores conecten significados

especificos y globales”.

De igual manera, existe la posibilidad de resolver este misma problematica desde
el mismo proceso de la inferencia. Es por ello que, en consecuencia, una
propuesta de “inferencia coherencial” o “coherent assumption” (Bartlett, 1932;
Berlyne, 1949, 1960; Spiro, 1980; Stein yTrabasso, 1985) citado por Graesser et
al. (1994, pag. 371), en la cual niveles de inferencias locales y globales, han
probado de manera sustancial, (Bloom, Fletcher, van den Broek, Reitz, y Shapiro,
1990; Haberlandt y Bingham, 1978; Keenan, Baillet, y Brown, 1984; Myers, 1990;
Myers, Shinjo, y Duffy, 1987; Singer, 1990) citado por Graesser et al. (1994, p.
378) podria liberar la memoria a corto plazo para que se pueda trascender de los
significados individuales de las palabras e integrarlos con el significado global de
las oraciones, los parrafos y el texto. En palabras de Pressly (1998, p.61) “es
necesario propender por la liberacion de la memoria a corto plazo para responder
a demandas de comprension que abarcan significados de palabras con relacién al
significado global de la oracion, péarrafo y el texto” citado por Grabe, W., y Stoller,
F. (2002, p. 21). En este mismo sentido, varios autores sefialan que “al liberarse la

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

4.7.1 Inferencias locales

4.7.1.1 Coherencia Inferencial

La inferencia coherencial, también conocida como “Coherence or intersentence or
text-connecting” (kispal, 2008); o “referential inferences” (Graesser, 1994) es la
gue de acuerdo a la teoria y a evidencias sustanciales necesitan ser ensefiadas
para crear una representacion coherencial a nivel local de oraciones y parrafos, lo
cual conllevaria a “resolver incongruencias o ambigiedades en el texto y con ello

ayudar a la construccion de una representacion coherente” (2011).

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

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

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

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

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

estas permiten acceder a significados mas profundos de inferencias logrando con
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ello una comprensién mas profunda en la construccion de causas y motivos las
cuales dan lugar o explican los eventos, situaciones y acciones que suceden en
contextos de comprension donde se necesitan “niveles de profundizacion mas
altos, como por ejemplo: el tema global, mensaje, ideas principales o la moraleja
del texto” Graesser (1994, p. 373). En resumen, a través de inferencias locales y
globales, se alcanza la comprension de “el texto base (lo que dice el texto) y a lo
gue se refiere el texto (el modelo situacional) a partir de las oraciones, parrafos y
del texto como un todo dando mayor oportunidad de éxito a los lectores en los

procesos de comprension lectora en inglés” (Grabe, W., y Stoller, F. (2002, p.27).

4.7.2 Inferencias globales

4.7.2.1 ldea principal

Si bien, en términos generales, la identificacion de la idea principal (Afflerbach,
1990; Beishuizen et al. (2003); Davey y Miller, 1990; Pressley et al. (1990)u
“oracién principal” (Day y Zajakowski, 1991; Goldman, Saul, y Cote, 1995; Harp y
Mayer, 1998) demanda, necesariamente, construccion de significados (Broek,
Lynch, Naslund, levers-Landis, y Verduin, 2003; Graesser, Pomeroy, y Craig,
2002; Pressley, 1998; Stevens, 1988; Williams, 1988) citados por Wang
(2009)bien pueden estas construcciones sea global desarrollarse a nivel discursivo
en todo el texto o local mediante el desarrollo de la misma a nivel de parrafo
(Aulls, 1978).

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

realizar una parafrasis.

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

los que se debe contar al momento de identificar la idea principal global de un
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texto, es necesario aclarar que la idea principal no se halla en el desarrollo de un
parrafo, ni en la suma de todos “aunque estos hagan referencia de la idea central
a través de multiplex parrafos” Wang (2009, pag. 36)(aunque esta podria estar
resumida en una oracion de manera implicita o explicita, segun (Aulls, 1978) “sino
a través de la estructura jerarquica del texto. Por lo tanto, el conocimiento de la
estructura del texto podria ayudar al lector a identificar la idea global del texto”
(Meyer y Rice, 1984)

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

indiscutiblemente del proceso en si mismo.

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

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

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

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

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

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

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

motivaciones de uno o mas personajes del texto.

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

competencia linguistica” decisiones que conlleven a estas mediciones como estas
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son las que “podran mejorar sus resultados académicos (Alderson, 2000) citado
por Phakiti, 2006).

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

tome en consideracion dicha ensefianza.

4.7.2.2 Comparacion y contraste

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

haciendo que el contenido del parrafo sea légico y claro.

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

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

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

4.7.2.3 Opinion del Autor

Segun Jouini y Saud (2005), las “Inferencias acerca de la actitud, intencion u
opinidn del autor (permiten la explicitacion de la actitud o motivos del autor para

escribir un determinado segmento del texto)”.

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

hacia el desarrollo lector Metacognitivo.

Para el caso de esta investigacion, se tomé un articulo de opinion tomado del
periodico “Los Angeles Times”. En este tipo de articulos, “la opinion del autor es: el
analisis personal de un autor acerca de unos hechos.... Esta opinion es expresada
de manera clara, ofreciendo argumentos que la apoyan desde un andlisis critico
de la misma (Saa, 2009).

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

proveer oportunidades para que los estudiantes reflexionen y piensen acerca del

proceso de pensamiento llevado a cabo al completar o realizar una tarea.
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La asistencia y guia del docente en dicho proceso, contribuye a que no solo sean
mas conscientes de estas habilidades, estrategias (cognitivas y metacognitivas)
sino que también los estudiantes sean mas seguros y autbnomos en su
desempefio como lectores criticos. Trully (2009) agrega que “no se espera que los

estudiantes sean perfectos, pero si que sean mejores”.

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

Por otra parte, el desarrollo de habilidades y estrategias cognitivas y
metacognitivas, dentro del proceso de comprension lectora en una segunda
lengua, también debe propender por ensefiar las relaciones textuales o “text-
based components” (Wolf 1993) que acompafian a un texto, implicita o
explicitamente, con relacion a la identidad, cultura, politica, genero, etnicidad,
clase y religion, puesto que estas relaciones textuales componen, en gran medida,
“un recurso para el desarrollo de la conciencia” (Fairclough 1992,2) citado por My
(2009) acerca de las relaciones entre el lenguaje y la sociedad y en consecuencia
con el escritor y el lector mediante la integracion de estas relaciones con el
conocimiento previo, habilidades linglisticas, percepciones explicitas y relaciones

intertextuales implicitas (Wolf 1993),

Todas estas consideraciones (interaccion critica, repensada y significativa) entre el
lector y el escritor) suponen, segun Luke, O’'Brien, y Comber (1994, pag.140)
conocer y “construir una version social del mundo; y de su posicién o lugar con

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

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

acontecer.

En palabras de Marciales (2003):

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

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

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

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

implique el cambio de esquemas conceptuales, sugiere que “(iii) del énfasis en la

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

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

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

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

automatizacion. Un proceso de de Comparacion es completamente necesario”.
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CAPITULO V

5. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

5.1 DISENO DE LA INVESTIGACION

Esta investigacion responde a un disefio de Estudios de Casos Mudltiples
considerando que este, en palabras de (Yin, 2003) le “permite al investigador
explorar las diferencias dentro y entre los casos. El objetivo es replicar, “describir,
verificar o generar teoria” (Martinez (2011, p. 174).... Asimismo, es imperativo que
los casos se escogen cuidadosamente para que el investigador puede predecir
resultados similares a través de los casos, o0 predecir resultados contrastantes

sobre la base de una teoria” citado por Campbell y Ahrens (1998).

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

cual se disefi6 un programa de intervencion).

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

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

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

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

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

e “Es Inductiva: Las conclusiones y sintesis se van obteniendo de las
informaciones particulares y concretas que el investigador obtiene de los
distintos participantes de la investigacion: Procede de lo particular a lo
especifico.

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

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

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

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

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

e Se siguen orientaciones generales no reglas concretas.”

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

corresponde al siguiente disefio:

Grupo de Caso

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

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

grupos de comunicacion VI Ay VI B.

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

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

con computador, internet, etc. Esta es una representacion de los resultados:
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Los dos grupos fueron evaluados, Pre-test (O;), antes que el tratamiento se
aplicara (X), tratamiento que duro 5 sébados (3 horas cada uno) como se sefiala
en la segunda columna, cada (XXXXX) representa un sabado de intervencion.

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

implicitos en el proceso de comprension lectora.

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

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

Es por eso que,

Toda la informacion no puede ser Unicamente analizada en términos de
nameros sino también en términos de sentimientos y comportamientos,
lo cual de acuerdo con Richards (2003, pag. 9), “forman parte de las
enormes complejidades y dilemas del mundo social el cual vivimos”

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

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

METODOLOGIA DE INTERVENCION PEDAGOGICA?
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SUB-PREGUNTAS

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

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

5.3 PARTICIPANTES

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

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

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

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

diagnéstico.

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

asignaturas.

5.4 PROCEDIMIENTOS PARA LA RECOLECCION DE DATOS

Introduccién

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

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

5.4.1 Entrevista

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

etapas y procesos de adquisicién (Johnston, 1985).

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

programa.

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

amplia experiencia en su especificidad.

5.4.2 Test Diagnostico

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

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

educandos.

El test diagndstico, fase exploratoria, fue tomado del libro Reading Explorer Intro,
Taver, B., and Johannsen, K. (2011) ver apéndice 2 fase exploratoria. En esta
misma lectura se especifica la sub-categoria a la cual corresponden dichas
preguntas y por lo tanto al nivel de las mismas. La primera lectura se titula “The
Treasure of the Inca” y la segunda lectura “Getting a life-the state of biography
today”. Esta segunda lectura fue publicada por la University of Cambridge ESOL
Examinations (2008).

En cuanto al post-test, fase de intervencion, ver apéndice 12, se consideraron las
preguntas abiertas de dicha lectura sin el formato de seleccion multiple. La primera
lectura también fue tomada del libro Reading Explorer Intro, Taver, B., and
Johannsen, K. (2011) mientras que la segunda lectura fue tomada del periédico
Los Angeles Times (2008). Este articulo de opinion critica denominado “Clean hair
or clean air’ fue escrito en mayo 19, de 2008 por Glenn Hurowitz, escritor
destacado que escribe acerca de problemas ambientales para varias revistas y es
autor de varios libros. Para este articulo, se realizaron preguntas abiertas, no se
considerd un formato de seleccion multiple por lo tanto no fue necesario construir

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

5.4.3 Protocolo de Escritura Introspectivo (Writing-down protocol)

Boring (1953) sugiere que es necesario recordar que la “introspeccion con
inferencia, pero sin significado podria compararse a un recuento taxonémico sin
sentido de los eventos sensoriales” lo cual denota que no basta con identificar las
partes que componen lo antes impalpable (procesos cognitivos y Metacognitivos)

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

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

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

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

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

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

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

obtenidos en cada una de las sub-categorias.

Asi mismo, fue necesario disefiar otro instrumento denominado “Aplicacion de
estrategias metacognitivas por parte los estudiantes en cada una de las sub-
categorias de cada nivel de comprension lectora” (ver apéndice 10) para
identificar, relacionar e cuantificar que estrategias metacognitivas (segun el
instrumento MARSI - Mokhtari, K. y Reichard, C. (2002) los estudiantes de ambos

grupos aplicaban.

5.4.4 Metacognitive Awareness of Reading Strategy Inventory (MARSI).

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

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

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

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

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

estudiantes y el uso de las estrategias de lectura individuales”.

5.4.5 Cuestionario de Consciencia Lectora Metacognitiva

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

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

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

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

investigacion).

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

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

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

baso6 en los resultados de diversos instrumentos e investigaciones:

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

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

y Students’ Reading Experience

Estos instrumentos “Caracteristica de los Cursos que Enfatizan en
Comportamiento Lector Estratégico y Experiencia Lectora de Los Estudiantes”
fueron tomados de Grabe y Stoller (2002, p.207 — tabla 8.2 y 215 - tabla 8.6)
capitulo 5. En este capitulo se proveen diversos y significativos procedimientos de
investigaciones de accion. En él se relacionan tablas que contienen preguntas,
recoleccion y andlisis de informacién que derivan respuestas razonables con

relacion al objeto de estudio.

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

otros autores.

5.4.7 Cuestionario de la Experiencia Lectora Metacognitiva de los

Estudiantes Desde un Conocimiento Declarativo

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

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

solicitaron a los estudiantes:

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

en tres componentes de Flavell de la metacognicion:

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

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

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

Rimor y Kozminsky (2000)

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

condicional.
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5.5 ETAPAS DE LA INVESTIGACION

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

5.5.1 Fase exploratoria

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

estudiantes.

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

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

de abajo.

TECNICAS DE RECOLECCION DE DATOS—-FASE EXPLORATORIA

Cuestionario ) )
Cuestionario

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

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

desarrollo de *

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

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

estudiantes.

3. Experiencia

lectora de los *

estudiantes.

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

lectora.

5. Consciencia

lectora

metacognitiva .
de los

estudiantes.

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

cognitivos y Metacognitivos de los estudiantes.
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5.5.2 Fase de intervencién

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

TECNICAS DE RECOLECCION DE DATOS
FASE DE INTERVENCION

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

1. Estado de
desarrollo de

cada unade las

sub-categorias * *
de los niveles *

de comprensién
lectora de los

estudiantes.

2. Experiencia

lectora de los

estudiantes. . . .

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

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

de los niveles
de comprensién

lectora.

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

estratégico.

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

PROGRAMA DE INTERVENCION

COMPONENTE OBJETIVO DE LA SESION
TEORICO/PRACTICO

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

nuestras vidas.

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

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

lectora en una segunda
lengua (Qué se hacia, viene

haciendo y que ha faltado y

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

exploratoria.

» Motivarlos a mejorar sus

resultados con relacion al

grupo de Comparacion.

SESION

Ejercicio
Lector

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

metacognitiva).

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

segunda lengua.

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

citados por (lwai, 2009).
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e Desarrollo de un ejercicio
de lectura en el cual, el
proceso lector de realizo
haciendo uso del protocolo
verbal “Thinking-aloud
protocol” y de la Teoria
Instruccional.
Posteriormente, se aplico el
Instrumento:
Caracteristicas de  los
cursos que enfatizan en un
comportamiento lector

estratégico. (Apéndice 5).

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

» Evaluacion  docente  con
relacion a la inclusion
metodoldgica de estrategias
cognitivas y metacognitivas

dentro del proceso lector.

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

SESION

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

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

los enunciados o preguntas.
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e Modelamiento del | > Crear consciencia acerca
instrumento MARSI del uso de estrategias
(Apéndice 6). metacognitivas 'y cOmo

puede este conocimiento

estratégico repercutir de
manera positiva en su
desempenio

(e.g.,Palincsar

y Brown,1984;Paris,

Cross,

yLipson,1984;Pressleyetal
(1994) citados por

Afflerbach, et al. (2008)

e Socializar Apéndices 10 y| > Dar a conocer como

11 podria influir la aplicacion
de las estrategias
v' Aplicacion de estrategias metacognitivas (de
metacognitiva en cada una manera cuantitativa y
de las Sub-categorias de cualitativa) en los
los niveles de compresion resultados de cada una
lectora. (Apéndice 10) de las sub-categorias de
cada nivel de

v Influencia del protocolo comprension lectora.

introspectivo de escritura y

de la Teoria Instruccional | » Promover por un
con relacion a los desarrollo intencional y
resultados recabados para deliberado de procesos
la caracterizacion de los Metacognitivos.
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SESION

Ejercicio
lector

SESION

Post-
test

Reading: Where is pizza

from?

Aplicacion de los
instrumentos de la fase de

intervencion.

> Evaluar el estado de

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

aplicados en esta fase.

Reading: Clean hair or

clean air?

Aplicacién de los
instrumentos de la fase de

intervencion.

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

esta fase.
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CAPITULO VI

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

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

Para obtener esta informacion, analizarla y reportarla, se usaron los siguientes
instrumentos: El test diagnostico (Ver apéndice 2) y el protocolo introspectivo de
escritura o “Writing-down Protocol” (Ver apéndice 3). Ademas, para organizar,
analizar y reportar la informacion recolectada en el segundo instrumento, fue
necesario disefiar dos instrumentos mas: “La Influencia del Protocolo Introspectivo
de Escritura con Relacion a los Resultados Recabados para la Caracterizacion de
los Niveles de Comprensién Lectora” (Ver apéndice 11) y “Estrategias de Lecturas
Metacognitivas Aplicadas por los Estudiantes en cada una de las Sub-categorias

de los Niveles de Comprension Lectora” (Ver apéndice 10).

Para una mayor comprension del analisis de este aspecto o variable de
investigacion y con ello evitar un andlisis inconexo, es necesario tomar en gran
consideracion los otros tres aspectos “Percepcion de los docentes con relacion al
estado de desarrollo de los niveles de comprension lectora de los estudiantes”;
“Experiencia lectora de los estudiantes”; “Aplicacién de las estrategias de lectura
metacognitivas por parte de los estudiantes en cada una de las sub-categorias de
los niveles de comprensién lectora” y “Consciencia lectora metacognitiva de los
estudiantes”. Lo anterior considerando que dentro de estos aspectos existen
evidencias tanto de procesos cognitivos como linguisticos, psicolégicos y de

disefo relevantes dentro de los que fungen estos resultados.
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Por otra parte, en cuanto al disefio del test diagnéstico (Ver apéndice 2), dos
géneros o tipos de textos fueron usados. La primera lectura se titula “The Treasure
of the Inca”, o “El Tesoro de los Incas” tomado de Taver, B., and Johannsen, K.
(2011) y la segunda lectura “Getting a life-the state of biography today” o
“Construyendo una vida, el estado de la biografia hoy en dia” (publicado por la
University of Cambridge ESOL examinations).

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

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

enunciados de corte Literal e Inferencial.

Para la primera lectura, “The Treasure of the Inca”, las preguntas/enunciados
evaluados aqui son de nivel literal (transcripcion y la primera de parafrasis); las de

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

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

manera.
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Narrative Text Expository Text

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

Sub-categories: _
Sub-categories:

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

Inferential: Coherence and main Critical: Anticipation,

1dea.

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

establecidas entre ellos” citados en Dominguez (2006).

89



RESULTADOS FASE EXPLORATORIA

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

asl
MO

asl
N

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

L% 0%

asl
MO

asl
N
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Grupo de Caso

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

enunciado de manera razonada y asertiva se desconoce.

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

asertiva a la demanda de la pregunta.

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

incorrecta.

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

mas respetuoso y responsable como mediadores de conocimiento.

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

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

“‘No hubo necesidad siquiera de hacer relectura”; “sencillamente se retiene o
recuerda la informacion solicitada para responder correctamente el enunciado”;
“este tipo de preguntas es explicita, indicada, sefialada y de simple deduccién”;
“...Ia respuesta, es suministrada por el mismo texto”; “al momento de hacer la

relectura no sea necesario analizar mucho”.
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RESULTADOS FASE EXPLORATORIA

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

8% 8%

sl
o

sl
@O

COMPRENSION LECTORA LITERAL COMPRENSION LECTORA LITERAL
PARAFRASIS PARAFRASIS
GRUPO DE COMPARACION GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes 21 Estudiantes
0% 0%
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| MNO
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Grupo de Caso

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

Segun el reporte d escritura, este sugiere que el porcentaje negativo obedece a
una falencia linglistica en términos de sinonimia “lo cual contribuye a problemas
de comprension en los lectores” National Institute of Child Health and Human
Development. (NICHD., 2000) siendo que existe confusion entre los significados
de algunas palabras que hacen dudar a estos estudiantes, duda que conlleva a la
escogencia de una opcion erronea.

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

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

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

En esta sub-categoria, estudiantes del grupo de Caso (10%) reportan relectura del
texto para resolver el enunciado. Asi mismo, consideran que una retencion de la
informacion requerida es suficiente para resolver el enunciado puesto que la
misma lectura muestra la respuesta correcta.
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Si bien la estrategia de lectura metacognitiva “relectura para resolver un problema
de comprension” es pertinente para este caso, esta estrategia fue escasamente
reportada. Lo anterior podria explicar porque no se dio un 100% en este grupo. Es
muy posible, que el hecho de responder desde una mera retencion de la
informacion influya de manera negativa en los resultados. Ademas, la mera
retencion bien puede ser una manera de resolver la sub-categoria de
identificaciobn, pero no la sub-categoria de parafrasis donde existen otros
elementos como: idea principal u oracion principal, ideas de apoyo, sinonimia, etc.

Entre otros procesos reportados por este grupo se encuentran: relectura en un
(40%) de los estudiantes bien sea del parrafo completo o de las oraciones en
donde consideran se encuentra la respuesta. Esta relectura esta acompafnada de
una retencion de algunos de los acontecimientos relacionados con los
requerimientos de la pregunta y un contraste de esta con las opciones
suministradas en la pregunta. Se evidencian procesos argumentativos (70%) para
cada una de las opciones en la pregunta con el animo de poder validar y verificar
dicho proceso de seleccidon. Algunos educandos (30%) llaman a este proceso un
proceso de descarte.

De igual manera, este mismo grupo establece relaciones de cohesion y
coherencia sobre todo en palabras claves tales como “some”; “rest”; “underground”
y “put”. Estas palabras son de suma importancia para poder resolver esta pregunta

de manera satisfactoria.

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

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

asl
N

asl
aNO

COMPRENSION LECTORA LITERAL COMPRENSION LECTORA LITERAL
PARAFRASIS PARAFRASIS
GRUPO DE COMPARACION GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes 21 Estudiantes
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Grupo de Caso

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

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

Asimismo, se evidencian:

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

bajo supuestos o0 puntos de vista personales y experiencias previas.

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

principal (lectura narrativa).

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

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

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

enunciado.

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

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

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

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

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

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

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

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

WRITING DOWN ENTROSPECTION PROTOCOLE

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

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

A the range of subject mattes i norets
\he Eailvee of fiction o appeal to the average readar
g the choice of unsulanls main chamcters 0 nwels
O the lack of skill of cerain novelists
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RESULTADOS FASE EXPLORATORIA

SIN PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA NARRATIVA

CON PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA NARRATIVA

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
COHERENCIA INFERENCIAL
GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

asl
o NO

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
COHERENCIA INFERENCIAL
GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

sl
ahNo

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
COHERENMNCIA INFERENCIAL
GRUPO DE COMPARACION

21 Estudiantes
5%

sl

EMNO

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
COHERENCIA INFERENCIAL
GRUPO DE COMPARACION

21 Estudiantes
5%

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

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

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

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

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

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

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

forma errénea.
WRITIMNG DOWN INTROSPECI'ION PROTOCOLE I

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

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

. b: Adahualpa’s /
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ch. wWakverde’s
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Por otra parte, en el Grupo de Comparacion los resultados, hasta esta instancia,

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

En términos de procesos, se reporta localizacion de la informacion segun la linea
en la que se suministra dicha referencia. Se hace lectura de la linea y se establece
relacién entre el nombre mencionado “Pizarro”, el pronombre personal “He” y el
pronombre posesivo “His”, dando con ello lugar al unico nombre en mencién en

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

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

- WRITING DOWN INTROSPECTION PROTOCOLE

WHAT DID YOU DO TO FIND THE ANSWER
{In terms of the process/steps you followed to search the answer}
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RESULTADOS FASE EXPLORATORIA

SIN PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA EXPOSITIVA

CON PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA EXPOSITIVA

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

SEGUNDA LECTURA
COMPARACION Y CONTRASTE

GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

sl

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

SEGUNDA LECTURA
COMPARACION Y CONTRASTE

GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

12%

sl

ENO ENO
COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
SEGUNDA LECTURA SEGUNDA LECTURA
COMPARACION Y CONTRASTE COMPARACION Y CONTRASTE
GRUPO DE COMPARACION GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes 21 Estudiantes
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Grupo de Caso

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

de escritura aumento a un 88%.

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

deduccion.

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

la respuesta”.

La mayoria de los reportes mostraban reportes como: “medio entendi el texto”; “no
pude encontrar la respuesta mas clara o adecuada”; “no entendi marke la de Dios”
Esto ratifica la importancia de la inclusion de protocolos introspectivos como medio
para excluir el azar de los procesos cognitivos, hacer una evaluacion mas real y

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

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

de las sub-categorias.

104



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

influyente.

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

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

cuales se sustenten dichas respuestas.

(- WRITING DOWN INTROSPECTION PROTOCOLE

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

r——r =

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

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

& Biography has describad a lenger period in 3 parson’s e,
D Literary novels have bagn wiitien in & moro unhiersal shyle.
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En el Grupo de Comparacion sin la aplicacion del protocolo de escritura, reporté
un 57% de resultado negativo, el cual mantuvo aun después del andlisis de los

argumentos reportados.

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

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

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

pero si hicieron la eleccion de la opcion.

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

considerada correcta.

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

reporte del protocolo.
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RESULTADOS FASE EXPLORATORIA

SIN PROTOCOLO DE LECTURA

CON PROTOCOLO DE LECTURA

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

24 Estudiantes

sl

24 Estudiantes

sl

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

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

reportados.

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

previos.

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

proposito.

Por otra parte, la “deduccion y la légica” nuevamente se evidencian como
supuestos soportes de los procesos llevados a cabo en la mayoria de los reportes

(70%) para la escogencia de las opciones.

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

procesos en el protocolo.

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

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

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

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

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

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

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

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

resultados que el grupo de Caso.

En esta sub-categoria, se evidencia el reporte de las estrategias: relectura,
escaneo y asociacion de palabras entre las preguntas, opciones y la lectura. La
mayoria de los reportes (70%) se sustentan, al igual que el grupo de Caso, sobre
argumentos basados en de las experiencias propias, olvidando la realidad
declarativa que el texto propone. Asimismo, un (40%) de los estudiantes
reportaron haber realizado este enunciado “por descarte” y un (20%) no reportaron

nada en el protocolo de escritura.
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Ademas del protocolo de escritura, la experiencia lectora de los estudiantes deja
en evidencia otros aspectos como el grado de dificultad de la lectura siendo que

23 de 24 dicen que “fue dificil” y agregan que:

“la lectura era compleja”; “vocabulario técnico, complejo o denso”, “no entendi del

todo la lectura”, etc.

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

WRITING DOWN INTROSPECTION PROTOCOLE
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RESULTADOS FASE EXPLORATORIA

SIN PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA NARRATIVA

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
PRIMERA LECTURA
IDEA PRINCIPAL

GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

CON PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA NARRATIVA

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

PRIMERA LECTURA
IDEA PRINCIPAL

GRUPOQO DE CASO
24 Estudiantes

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

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

opcion que se considere mas viable.

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

lectura expositiva.

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

desempeno que el que se podria tener por mera suerte” citados por (Wolf, 1993)
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Contrariamente, un (10%) reportan que las ideas que conllevan a la respuesta
correcta, estan en el péarrafo introductorio y en el ultimo parrafo. Los resultados
producto de este proceso tienden a ser incorrectos.

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

para resolver de manera satisfactoria la pregunta”, pero la respuesta resulta no ser
la correcta.

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

los argumentos considerados para la seleccion de la opcién que consideraron
correcta.
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En cuanto a los procesos llevados a cabo para responder al enunciado, en el
Grupo de Comparacion en un 50% de los reportes se evidencia la busqueda de
relacion entre las ideas principales en cada parrafo, ideas secundarias y las
opciones de respuesta. Para ser un porcentaje tan alto y siendo un proceso
relevante, conducente a la escogencia de la respuesta correcta, dentro de esta
sub-categoria, se debié entonces tener un mejor desempefio en comparacién con
el grupo de Caso. Lo anterior sugiere que el reportar el uso de estrategias
metacognitivas no garantiza una real aplicacion metacognitiva de la mismas. Lo
anterior “no sugiere una seleccion de estrategias metacognitivas 6ptimas” (Garner,
1990; Peverly et al., 2003) o posiblemente una aplicacion no siempre efectiva y
eficiente de estas estrategias” (Justice y Dornan 2001; Pressley et al., 1998;
Wilhite, 1990) citados por Cao y Nietfeld (2007).

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

so sean de gran uso.

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

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

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

SIN PROTOCOLO DE LECTURA

CON PROTOCOLO DE LECTURA

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

GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

sl
MO

GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

12%

sl
=1y

COMPRENSION LECTORA CRITICA
SEGUNDA LECTURA
ANTICIPACION

GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes

w3l
EMNO

COMPRENSION LECTORA CRITICA

SEGUNDA LECTURA
ANTICIPACION

GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes

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

intrincamiento de estrategias y habilidades.

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

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

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

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

enunciado.

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

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

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

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

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

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

DOCENTE 1 DOCENTE 2
“sobrepasaron el nivel Literal”. “pareciera que con dificultad nos
movemos en el nivel Literal,... el

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

estan alineados con lo que plantean estos docentes:

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

sl sl

aho gho

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

sl
aho

sl
w0
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SIN PROTOCOLO DE LECTURA SIN PROTOCOLO DE LECTURA

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

il il

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

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

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

DOCENTE 1

DOCENTE 2

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

el nivel Inferencial”.

“el comun de nuestros estudiantes se
mueven en un nivel de desarrollo de
pensamiento concreto y nivel Literal

de acceso a la informacion”.

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

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

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

Autor desde la lectura expositiva.

SIN PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA NARRATIVA

CON PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA NARRATIVA

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
COHERENCIA INFERENCIAL
GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
COHERENCIA INFERENCIAL
GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

wsl wsl

who

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
COHERENCIA INFERENCIAL
GRUPO DE COMPARACION

21 Estudiantes
5%

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
COHERENCIA INFERENCIAL
GRUPO DE COMPARACION

21 Estudiantes
5%

wsl

FL0 aho
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SIN PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA NARRATIVA

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

PRIMERA LECTURA
IDEA PRINCIPAL

GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

sl
aho

CON PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA NARRATIVA

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
PRIMERA LECTURA
IDEA PRINCIPAL

GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

sl
whNo

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
PRIMERA LECTURA
IDEA PRINCIPAL

GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes

wll
FL

SIN PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA EXPOSITIVA

COMPRENSION LECTORAINFERENCIAL
PRIMERA LECTURA
IDEA PRINCIPAL

GRUPO DE COMPARACION
21 Estudiantes

sl
FLD

CON PROTOCOLO DE LECTURA
LECTURA EXPOSITIVA

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

SEGUNDA LECTURA
COMPARACION Y CONTRASTE

GRUPOQ DE CASO
24 Estudiantes

L
who

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
SEGUNDA LECTURA
COMPARACIONY CONTRASTE

GRUPO DE CASO
24 Estudiantes

12%

usl
uho
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COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

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

1 Estudiantes

sl

21 Estudiantes

sl

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

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

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

En cuanto al nivel critico,

DOCENTE 1 DOCENTE 2

“creo que se estan acercando a la | “por supuesto que hay estudiantes

parte Critica”. capaces de llegar al nivel Critico”.

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

siguientes resultados desde una lectura expositiva.

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

24 Estudiantes 24 Estudiantes

12%

sl sl

mho

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

21 Estudiantes 21 Estudiantes

sl sl

ENO mho

125



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

Por otra parte, en cuanto a la quinta pregunta:

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

DOCENTE 1 DOCENTE 2

“bueno, yo creo que habilidades | “todas, todas porque el proceso de

como identificar, contrastar, | adquisicién del conocimiento es de

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

todo depende del momento que | demostrado varios maestros, es un
ellos estén viviendo, del momento | proceso complejo y en la misma
en que tengan que abordar un | medida de esa complejidad, no se
propodsito especifico”. puede, tiene que haber en el
movimiento de esa complejidad,
una de lo simple a lo complejo y
vise versa para que haya un

movimiento dialectico ahi”.

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

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

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

departamento de idiomas extranjeros,
dichas habilidades?

para que los estudiantes alcancen

DOCENTE 1 DOCENTE 2

“creo que aqui tendriamos que
salirnos un poco del aula de
clase y centrarnos un poco en
nosotros mismos, en lo que la
comunidad
segunda lengua, en nuestro

departamento tendriamos gue

“creo que se esta haciendo ahora no

tratar..., por ejemplo, de integrar mas los

procesos de lectura al desarrollo de los

estudiantes de comunicacién por gue la

académica en | comunicacion por mucho tiempo la
tuvimos aqui solamente como la
oralidad, aprender a comprender el

ponernos de acuerdo en que

inglés, a hablar inglés, creo que se nota,

queremos con ellos”.

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

oralidad sin pensamiento, no vale la

pena”.
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Estos resultados ponen de manifiesto que si existe una necesidad sentida, que
hay que crear politicas, acuerdos para integrar y mejorar el proceso de
comprensién lectora dentro del programa. Asi mismo, entender que la
comunicacion oral depende en gran medida de procesos lectores y que el
desarrollo de la competencia comunicativa depende no solo del habla sino que es
una competencia que se encuentra interrelacionada con las otras habilidades
(escribir y escuchar). En palabras del docente 2, “La oralidad sin pensamiento, no
vale la pena”. Esto Ultimo, sugiere que estos educandos pueden hablar muy bien
en inglés pero sus aportes son muy superficiales tanto que cuando tienen que
criticar, evaluar, proponer en esta segunda lengua, terminan por hacer uso de la

lengua materna, espafiol.

6.3 EXPERIENCIA LECTORA DE LOS ESTUDIANTES

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

aflorar las estrategias metacognitivas de una manera mas favorable.

Los resultados de ambas experiencias lecturas seran usados como medio de

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

comprensién lectora.

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

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

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

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

B Number of Students| 16 7 1 0 0 0

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

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

NN N TN ™y

—
P
L5 )
.
o
L= ]

¥ Number of Students 0 5 10 1 1 6

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

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

proceso de comprension lectora.

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

estos argumentos: por ejemplo:
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5

1
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1

1

1

2

1

1

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

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

5

10

1

6

1

1

100% | o
80%

60%

30%

40%

30%

20%

0%

1

1

7

1

0

0

80%

60%

40%

20%

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

representar porcentualmente cuanto habian entendido.

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

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

comprension.

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

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

estudiantes dicen que:

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

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

instrumento.
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En cuanto a la pregunta 2,

2. How easy was the assignment

foryou?

14

12

10

8

b

4

]

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

mNumber of Students| {1 13 0 0

2, How easy was the assigment

foryou?
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5 Y

10 4

s 1/

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

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

En cuanto a las razones cualitativas:

. How easy was the assignment for you? 2, How ey s the asigmment or you!
¢
({b
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A 0
‘@p ?0 o‘F
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Very Difficult o Very Oifful
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En la lectura narrativa, 11 de 24 estudiantes consideran que la lectura es muy facil

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

“las preguntas no exigian mucho analisis”

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

respuesta mediante preguntas abiertas.

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

experiencia lectora fue:

“dificil” debido a que “la lectura era compleja, el vocabulario era denso y las

preguntas eran de mucho andlisis”.

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

del nivel Inferencial al Critico.

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

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




Al hacer una comparacion en cuanto al uso de estrategias metacognitivas segun lo
reportado, se puede evidenciar que el ejercié de comprension lectora en la primera
lectura se realiza con mayor proposito que en la segunda lectura. De hecho, los
estudiantes en la primera lectura, tienen mas de Comparacion Metacognitivo de
las estrategias de lectura para con las exigencias de los enunciados/preguntas.
Asi mismo, en su mayoria, los procesos Metacognitivos reportados obedecen a
procesos de bajo nivel (skimming, scanning). A pesar del reporte de estrategias de
algunos estudiantes, existen algunos que aun no son conscientes del uso de las
mismas “no utilice ninguna estrategia” (reportada 3 veces) lo cual se espera que

cambie a consciente mediante el programa de intervencion.

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

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

“‘relectura, no sabe, trate de entender, no use, ninguna, creo que en este caso la

estrategia no funciono, la lectura debié hacerse con mas profundizacién”

Todo lo anterior de alguna manera soporta el hecho que los estudiantes no hayan
tenido buenos resultados en el ejercicio de comprension lectora. De igual manera,
el hecho que estos reportes se sustenten bajo un ejercicio de reflexion que les
permite reconocerse a si mismos, sus fortalezas y debilidades, para comenzar a
construir “aquello que les impide o limita cuando hacen lectura” esto segun lo
reportado por ellos durante las conversaciones informales llevadas a cabo al

plantear el problema.
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Con relacién a la cuarta pregunta




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

Por otra parte, al realizar un a analisis de la experiencia lectora de la lectura
expositiva, se evidencian reportes en donde los estudiantes reportan que las
estrategias que habian “aplicado” ya no era utiles para resolver de manera
acertada a las preguntas. Ademas, reportan un grado de consciencia en cuanto
reconocen que necesitan de otro tipo de estrategias para poder responder
correctamente. Esto Ultimo podria responder porque los estudiantes reducen el
proceso de comprension lectora a “simple deduccion” y también porque el
protocolo introspectivo estaba siendo dejado sin responder. De igual menara, esto

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

conocimiento previo” sino que también “es necesario aprender estrategias de

lectura mas profundas porgue las que sabia ahora ya no me ayudan para poder
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responder”. Lo anterior lo explica lwai (2009) al decir que “los lectores que tienen
nivel bajo de procesamiento de la informacibn cominmente usan estrategias
locales o bottom-up strategies. Estos lectores se enfocan en aspectos lingulisticos
y estructuras gramaticales, monitorean menos su comprension y hacen menos

skimming para el reconocimiento de las ideas principales.

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

comportamiento que deben corregir como por ejemplo:

” 1}

“Que soy muy distraida pues al dejar de ver la lectura pierdo el hilo”, “Que cuando
la lectura no tiene nota me relajo” y “Que me gusta leer cuando pensé que no y

gue mi nivel puede mejorar si mantengo un grado considerado de lectura”.

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

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

“Creo que leer no implica leer y volver sino saber leer y tener en cuenta la
complejidad en las que se encuentra el texto”, “Que necesito un poco méas de
comprensién de lo que he tenido he mostrado en otro tipo de lectura” y “Que se

puede comprender mientras sepamos leer”

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

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

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

comportamientos al momento de hacer nuevas lecturas.

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

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

a better reader?

ARGUMENTS REPORTED

Analizar mas profundamente

* INumber of Students

Leer varias veces y buscar significado coherente

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

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

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

no estar explicita 10

No distanciarme tanto del texto para no hacer

relectura del mismo texto y ahorrar tiempo

Sin reporte

Estar mas concentrado
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En cuanto a la lectura expositiva,

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

evidencia cuando los estudiantes reportan que deben:

” 13 ” “ ” “*

“leer de todo”, “tener paciencia”, “adquirir vocabulario”, “analizar detenidamente” y

‘concentrarme mas” entre otros argumentos.

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

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

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

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

inventario y posterior caracterizacion de dichas estrategias.

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

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

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

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

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

0 pregunta.

GRUPO DE CASO

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

COMMUNICATION VIA

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

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

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

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

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

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

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

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

I decide what to read closely and what to ignore.

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

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

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

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

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

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

I check miy understanding when I come across conflicting informatson.

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

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

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

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

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

1 try to guess the meaning of unk words o7 phx

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

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

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

Comparacion:

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

transcienden en los diferentes niveles de comprension lectora.

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

reportado en otros instrumentos.

Es necesario aclarar que en el protocolo de escritura o Writing-down protocol fue
necesario, para el programa de intervencion, reescribir las instrucciones las cuales
le piden a los estudiantes “WHAT DID YOU DO TO FIND THE ANSWER?” (In
terms of the process you followed to search the answer)en espafol “QUE HIZO
PARA ENCONTRAR LA RESPUESTA” (en términos de procesos que sigui6 para
identificarla)tomando en consideracion que con esta pregunta e instruccion los
estudiantes reportaban un poco mas la pregunta ¢CoOmo localizaste la
informaciéon que responde al enunciado? pero los otros procesos son
escasamente reportados sobre todo la pregunta ¢ Por qué consideras que esta
respuesta responde de manera satisfactoria a la pregunta? Mas que la

pregunta ¢Qué informacion consideraste para responder al enunciado?
Es importante recalcar que si estos procesos forman parte del proceso de
comprension lectora podrian tener una incidencia significativa en el proceso de la

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

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

mas critico y responsable en su proceso de comprension lectora.

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

lectora.

6.5 CONCIENCIA LECTORA METACOGNITIVA DE LOS ESTUDIANTES

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

comprension lectora.
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STUDENTS™ METACOGNITIVE READING AWERENESS

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

13

16

11

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

lectores. Ninguna de las dos cifras son alentadoras.

Estos resultados bajos podrian explicar porque los estudiantes mencionan en la
pregunta niumero 4 “ln what way did the strategies help your reading? En
espariol, 4. ¢, En qué forma te ayudaron las estrategias que usaste al hacer la
lectura?” del cuestionario de las experiencias de los estudiantes que (en ambas

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

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

tomando en cuenta que este conocimiento Metacognitivo promueve:

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

adecuaciones curriculares).
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CAPITULO VII

7. ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS FASE DE INTERVENCION

Introduccion

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

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

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

restantes no mostraron voluntad para colaborar en esta investigacion.

Por otra parte, tomando en consideracion las palabras de Alderson y Urquhart
(1987, Pag. 39) “el producto, la seleccidbn mdultiple como respuesta (ltalica
agregada) unicamente revela lo que el lector ha extraido del texto mientras que el
proceso evidencia como el lector llega a una interpretacion en particular”, es
importante dar a conocer que para el disefio del post-test, las preguntas de opcién

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

de la informacion considerada para apoyar o sustentar dichas respuestas.

Para la descripcién de los procesos cognitivos y Metacognitivos (desde la teoria
instruccional en el post-test sustentada a través los reportes hechos a las
preguntas — How did you find the answer? en espafiol, (Co6mo encontraste la
respuesta), What information did you consider to support your decision and
why? en espafol, (Qué informacion consideraste para responder la pregunta y
Por qué crees que esta respuesta responde la pregunta?, se estudiara el impacto
gue este tipo de instrucciones pueda tener al momento de construir o tomar

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

“seria necesario disponer de teorias instruccionales que centren su
atencion en la intervencion durante el proceso de construccion de
conocimiento y en como ensefiar a construir conocimiento estratégico”,
(Coll, 1993; Gallagher, 1994) buscando con ello regular mejor sus
procesos de aprendizaje (Italica agregada), “proporcionando
continuamente informacion al alumno sobre el proceso de aprendizaje
en gue se encuentra, clarificando los objetivos a conseguir, haciéndole
tomar consciencia de sus posibilidades y de las dificultades a superar,
propiciando la construccion de estrategias de aprendizaje adecuadas y

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

LECTURA NARRATIVA

Introduccién

La lectura se titula “Where is Pizza from?” en espanol, “4De dénde proviene la
Pizza? Esta lectura trata de la historia y evolucion de la pizza, resaltando
especialmente los ingredientes que en ella se han usado y que han hecho de este
alimento un alimento universal. Esta lectura, al igual que la lectura narrativa de la
fase exploratoria, fue tomada del libro Reading Explorer Intro, Taver, B., and
Johannsen, K. (2011) (ver post-test apéndice 12).

LECTURA EXPOSITIVA

Introduccion

Para este tipo de lectura se tomo el articulo de opinién critica “Clean hair or clean
air’ (ver post-test apéndice 12) en espanol, “Cabello limpio o aire limpio”. Escrito
en mayo 19, de 2008 por Glenn Hurowitz. Este escritor escribe acerca de
problemas ambientales para varias revistas y es autor de varios libros. Este
articulo fue tomado del periédico “Los Angeles Times” (2008). A traveés de este
articulo, presenta una critica acerca de los problemas ambientales causados por la
guema, deforestacién y cultivo de la palma de aceite, la cual ha deteriorado no
solo el habitat de los orangutanes nativos de Malasia hasta el punto de causar su
extincion, sino que también representa un dafio ecolégico a nivel global, puesto
gue la palma de aceite representa uno de las causas mas irresponsables de la

crisis climatica a nivel mundial.

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

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

Teoria Instruccional.

NIVEL DE COMPRENSION LECTORA LITERAL

Sub-categoria de Transcripcion

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

educando no reporto, no respondié el enunciado.

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

problema serio para ambos grupos.

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

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

COMPRENSION LECTORA LITERAL

LECTURA NARRATIVA
TRANSCRIPCION

GRUPO DE CASO
20 Estudiantes

5%

Wil

WNO

COMPRENSION LECTORA LITERAL

LECTURA NARRATIVA
TRANSCRIPCION

GRUPO DE COMPARACION
17 Estudiantes

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

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

normalmente reportan tres procesos diferentes:

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

informacion irrelevante).

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

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

Del proceso ¢Por qué?, solo un 20% logra esbozar reportes como: “es esa
porque la respuesta es explicita”, “porque describe de una manera general lo que
se pregunta”. Al parecer los estudiantes no encuentran mayores argumentos o
sencillamente no es necesario ahondar tanto en este proceso para asegurarse de

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

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

fase exploratoria.

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

las preguntas (la sub-categoria).

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

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

Grupo de Caso

Fase Exploratoria

8% negativo

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

intervencién son mucho mas altos en este grupo.

Fase de

Intervencion

75% negativo

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

traduccion del parrafo.
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COMPRENSION LECTORA LITERAL
LECTURANARRATIVA
PARAFRASIS

GRUPO DE CASO
20 Estudiantes

Bk g5

60%

WSl WNO WTRADUCCIONES

COMPRENSION LECTORA LITERAL

LECTURA NARRATIVA
PARAFRASIS

GRUPO DE COMPARACION
17 Estudiantes

12%

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

sub-categoria.

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

segunda lengua.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

del parrafo.

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

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

Implementacion de la Teoria Instruccional y su incidencia en los resultados

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

idea principal y de apoyo).

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

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

parrafo como un todo.

En cuando al proceso What information did you consider to support your
decision and why? en espanol, ¢Qué informacidn consideraste para responder la
pregunta y Por qué crees que esta respuesta responde la pregunta? Se evidencia
gue al responder ¢Qué? nunca se menciona puesto que segun muchos
estudiantes la pregunta lo enuncia (el parrafo mismo). Por otra parte, en cuanto al
proceso ¢,Por qué? solo fue respondido por un estudiante (5%) el cual menciona
que “la respuesta estaba mas q clara” pero ademas agrego “por un momento senti
gue estaba traduciendo todo al pie de la letra, tuve que releer cuando fue
necesario y trate de buscar sinbnimos para que no se viera igual a la lectura”. Esta
reflexion desde la teoria instruccional constituye una evaluacion importante al

momento de hacer una parafrasis (Phakiti, 2006).

Sub-categoria de Parafrasis desde la Lectura Expositiva

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

grupo de Comparacion.

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

fase exploratoria es la teoria instruccional.
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Una de las diversas maneras de explicar este acontecimiento radica en que,
segun el reporte de la experiencia lectora de ambas fases, la lectura expositiva
usada en la fase exploratoria no fue muy del agrado de los educandos dando a
conocer que “el tema no les gusté mucho”, “que se sentian desmotivados”, “que el
vocabulario era técnico o dificil o simplemente desconocian muchas palabras” y
gue “no tenian conocimiento previo de la tematica del texto” y que ademas “no
estaban muy acostumbrados a este tipo de preguntas” y como resultado se
reporta mucho realizar “deduccién” al momento de responder al protocolo de

escritura.

Por otra parte, el reporte realizado segun la experiencia lectora de la segunda
lectura usada en el programa de intervencion fue no solo del agrado de ellos, sino
gue manifestaron “identificarse con el tema”, “tener conocimiento previo” vy
“familiarizacion con el vocabulario” que sumados todos estos permitieron la
aplicacion sustancial de estrategias metacognitivas para mediar dicho proceso de

comprension lectora (Phakiti, 2006).

167



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

Numero de veces que se reporta este argumento

0%
20%

0%

60%

80%

10 100%

DOMINIO PERSONAL
5. Isthisreatling assignment of my interest?

o Nimzra de estudiantas

u Porcentaes

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

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

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

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

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

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

ideas a desarrollar para realizar la parafrasis del parrafo indicado.

CARACTERISTICAS ESENCIALES PARA REALIZAR LA PARAFRASIS DEL

PARRAFO INDICADO

A
revealed that the Round-

Greenpeace  report

table’s standards are

almost meaningless
because they don’t include
inspections of the palm oil
tree plantations.(idea

principal)

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

according to  some
sustainable standards.
(idea de apoyo)

But Roundtable
vice presidents Darrel

Webber admits that the

even

process “isn’t perfect’, in
part because liquid oils
are easy to mix and
to

nearly  impossible

track. .(idea de apoyo)

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

estas tres ideas son las siguientes:

NUMERO DE ESTUDIANTES
IDEAS 1123|456 |7 |89 |10|11]12|13|14(15(16 (17 |18 19|20
xmmmmmmfmmmmmmmmmmmm
X M@ M@AMd: 4 x4 0QA 4K AAANG
AR X DA Q| x| ¢|Xx| x| 0| x @D x| Q| Q2 Q| Xx|x|&

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

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

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

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

(idea planteada por el autor)...etc.

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

de la Teoria instruccional, estos son los resultados:

Implementacién de la Teoria Instruccional y su incidencia en los resultados

COMPRENSION LECTORA LITERAL

LECTURA EXPOSITIVA
PARAFRASIS

GRUPO DE CASO
20 Estudiantes

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

11%

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

Estudiantes que siguen 2 procesos parafrasis.

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

De esta representacion grafica se puede ver que:

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

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

reporte, aun asi el resultado es favorable.

Contrariamente, el hecho de responder las preguntas How did you find the
answer? en espafiol, ¢ COmo encontraste la respuesta? Y la segunda pregunta
What information did you consider to support your decision sin responder
la tercera and why? en espafiol, ¢Qué informacién consideraste para
responder la pregunta y Por qué crees que esta respuesta responde la
pregunta? resulta en un desempefio lector no favorable. Lo anterior se analiz6
desde las respuestas y los reportes de la Teoria Instruccional. De cierta forma,
no responder a una evaluacion reflexiva del proceso y producto del ejercicio de
comprension lectora “demuestra poca efectividad de las estrategias
metacognitivas (Anderson, 1991; Barnett, 1988; Bernhardt, 1986; Block, 1992;
Carrell, 1984, 1989, 1991; Purpura, 1997, 1998, 1999; Salataci y Akyel, 2002;
Alderson, 2000; Chamot et al., 1989; Yang, 2002), poca conciencia en
cuanto a como abordar la lectura (Baker y Brown, 1984) y por ende deficiencias
en cdmo hacer uso de estrategias metacognitivas para monitorear la comprension
de los textos” (Pitts, 1983) citados por Pakhiti (2006).

NIVEL DE COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

Sub-categoria de Coherencia Inferencial

En cuanto a la sub-categoria, coherencia inferencial desde una lectura narrativa, el

Grupo De Caso logra superar los resultados obtenidos en la fase exploratoria

(87% favorable) con relacion a los obtenidos por este mismo grupo en la fase de

intervencion (95% favorable) demostrando con ello que la Teoria Instruccional

sumada a la ensefianza del conocimiento acerca de la cognicién (conocimiento

declarativo, procedimental y condicional), el modelamiento de las estrategias

metacognitivas (MARSI), la inclusibn de aspectos psicolégicos (motivacion,

173



interés, etc. de los estudiantes), cognitivos y linglisticos desde el disefio o

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

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

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

ambos grupos:
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COMPRENSION LECTORAINFERENCIAL
LECTURA NARRATIVA
COHERENCIA INFERENCIAL
GRUPQ DE CASO
20 Estudiantes

h

sl
ND

COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

LECTURA NARRATIVA
COHERENCIA INFERENCIAL

GRUPO DE COMPARACION
17 Estudiantes

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

En cuanto a la pregunta How did you find the answer? en espafiol, ¢Como
encontraste la respuesta? un 90% reporta haber hecho relectura de solo el parrafo
que contiene la palabra clave “dough” a través de un scanning. Solo un 10%
reporta haber hecho una relectura de la oracion indicada. Por otra parte, un 50%
reporta hacer uso de sus conocimientos gramaticales (pronombres objeto y sujeto)
para guiarse y responder adecuadamente. El otro 50% reporta haber reemplazado
el pronombre “it” por el sustantivo “dough”, lo cual en términos mas especificos es
igual al reporte de arriba. Esto ultimo, y en concordancia con los resultados,
sugiere que esta coherencia inferencial o inferencias anaféricas pueden

responderse favorablemente siguiendo los procesos aqui identificados.

Por otra parte, en cuanto a la segunda pregunta, What information did you
consider to support your decision and why? en espariol, ¢Qué informacion
consideraste para responder la pregunta y Por qué? la mayoria de los estudiantes
(80%) reporta como Unica respuesta la palabra “dough” u oracion en donde se
encuentra esta palabra seguido de una explicacion gramatical del porque esta
palabra corresponde al pronombre “it” siendo esta la pregunta de la coherencia
inferencia/inferencia anaférica. EI 20% restante de los estudiantes no responde
esta pregunta. En cuanto a ¢why? en espafiol ¢Por qué? el 75% de los
estudiantes dicen que el conocimiento gramatical que poseen sobre esta

inferencia les permite responder esta pregunta con seguridad.

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

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

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

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

Estos son los resultados en esta fase:

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

20 Estudiantes

17 Estudiantes

5% Na respandio

Wl

HNO

W5 ENO W

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

concluyo que:

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

respuesta a este enunciado. Algunas de estas evidencias son:
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Respuesta del alumno
“Mostrar un pequefio resumen acerca de where does pizza come from and who

made the first one doing a short historic information from the past to the current”.

El analisis a este reporte sefiala que:

1. Inicia en espafiol,

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

3. el articulo indefinido “a@” no se usa con el sustantivo “information” por ser este
incontable. Por otra parte,

4. al finalizar solo hace referencia a “information from the past to the current”
siendo esta descripcion muy general y ademas la idea esta incompleta.

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

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

Respuestas:
“‘de donde proviene la pizza, quienes fueron los primeros en crearla y los
ingredientes que componen o hacen de ella la pizza”, “hablarnos de los

ingredientes de la pizza y un poco de su origen”.
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Es necesario aclarar que el uso del espafiol, no garantiza que la respuesta al

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

Respuesta Reporte Introspectivo

“Alto consumo de pizza en | “El reading en general hace énfasis en dicho
el mundo”. alimento. When the text become difficult, | read
aloud to help me understand what | read: | try to

guess the meaning of unknown words or

phrases”.
“‘Dar a conocer la “Por el titulo y considerando que en las primeras
procedencia de la pizza”. lineas se hace un recuento de la procedencia de
la pizza”.

De acuerdo a Swain (1995), “cuando los estudiantes producen inglés, ellos
probablemente sienten el vacio entre lo que quieren decir y lo que pueden decir, lo
cual conduce a que ellos reconozcan esas estructuras o elementos del lenguaje
que desconocen, o que conocen parcialmente” citado por Zhang (2009). Asi
mismo, (Wolf 1993, p. 476) reporta haber encontrado un nimero considerable de
investigaciones que sugieren que “inclusive en los niveles mas altos de
aprendizaje del idioma en estudio, la habilidad de los estudiantes para demostrar
lo que han entendido es limitado, lo cual queda de manifiesto al momento de ser

evaluados”.

Implementacion de la Teoria Instruccional y su incidencia en los resultados

El reporte de la Teoria Instruccional se hard atendiendo al 70% favorable de

desemperio lector obtenido por estos estudiantes en esta sub-categoria.

En cuanto a los reportes de la Teoria Instruccional, estos son los resultados:
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NUMERO DE ESTUDIANTES
PROCESOS | 1 | 2 |3 (4|5 |6 |78 |9 (10|11|12|13|14|15(16|17|18(19|20
écomo? || 2 ||| [ AAM]? MMM ?MA]?]?]?
ique? || M| X| XXX |?|?|d|M|?|X|M|X|M4|?
Porqué? | X |? | X |2 | X|M|X|? A X|AMX|X|? x|
RESULTADO| SI | ? [NO|SI | SI|SI|[SI|SI|SI|S|SI|NOlSI|SI|NONO| S |NO SI|SI

Los argumentos reportados contribuyen a la identificacion de la idea principal.

X Los argumentos reportados no contribuyen a la identificacion de la idea principal.
? No reporto nada.
Sl Si logra el objetivo de la pregunta

NO  Nologra el objetivo de |a pregunta

Tomando en consideracion este cuadro, para la pregunta How did you find the
answer? en espafiol, ¢ CoOmo encontraste la respuesta? se puede apreciar que de
los 14 estudiantes (23%) que respondieron correctamente esta sub-categoria, 9 de
ellos, es decir, el 15,2% respondiéo a la pregunta de la Teoria Instruccional;
mientras que un 8,3% no la reporto pero aun asi respondio correctamente. Esto
indica que el hecho de poder juzgar la utilidad de la pregunta metacognitiva (La
Teoria Instruccional) desde los reportes de esta, en correlacion con las respuestas
sean positivas 0 negativas, demuestra su validez dentro del desempefio lector de
los estudiantes. Claramente se evidencia que el responder la pregunta de la
Teoria Instruccional (15.2%) son mejores los resultados que cuando no se reporta

(8.3%) aunque el resultado también sea favorable.

En cuanto a la pregunta What information did you consider to support your
decision and why? en espafol, ¢Qué informacion consideraste para responder la
pregunta y Por qué?, los resultados para estas dos preguntas son muy parecidos

a la pregunta de la Teoria Instruccional anterior.
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Para estas dos preguntas de la Teoria Instruccional los resultados son los mismos.
De los 14 estudiantes (23%) que respondieron correctamente esta sub-categoria,
8 de ellos, es decir, el 13,3% respondid a la pregunta de la Teoria Instruccional;
mientras que un 10% no la reporto pero aun asi respondié correctamente.
Nuevamente, los resultados cuando se responde la pregunta de la Teoria
Instruccional son mejores que cuando no se reporta aunque el resultado también

sea favorable.

Por otra parte, en cuanto al grupo de Comparacion, en la mayoria de los reportes
se evidencia mucha “deduccién” como reporte a las preguntas de los procesos
llevados a cabo para responder a la pregunta al igual que el uso del titulo para
inferir la idea principal. En otras ocasiones se traslada no solo la respuesta, sino
también el mismo proceso cognitivo del cuestionario declarativo a la hoja de
respuesta del examen de comprension lectora, es decir que se quedan con la idea
general extraida de un skimming de 10 minutos y la dejan como respuesta, no se
estan tomando un tiempo mas prudente para resolver el enunciado, asi como
también se da el caso que la respuesta de la idea general (desde el cuestionario
declarativo) es mejor que la reportada como idea principal. Por ultimo,
nuevamente se esta reportando en inglés, en donde 2 de los 4 reportados no

responden a la demanda del enunciado.

Sub-categoria Comparacion y Contraste

Al comparar los resultados positivos de ambos grupos en ambas fases, Grupo De
Caso, fase exploratoria (12%) y fase de intervencion (95%) y los resultados del
Grupo De Comparacién fase exploratoria (43%) y fase de intervenciéon (6%) se
evidencian grandes diferencias en el desempefio lector y por lo tanto en el estado
de desarrollo de la comprensidn lectora en inglés como segunda lengua. Se puede
ver que el grupo de Caso no solamente se ha superado asimismo sino que

también ha superado al grupo de Comparacion.
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En esta fase, los resultados arrojan que solo 1 estudiante respondio
incorrectamente al enunciado: Lo anterior considerando que reporto un punto de
vista personal con relacion a lo planteado por el autor, tomando distancia de
algunas de las ideas planteadas en el péarrafo. Inclusive deja de reportar algunas
de las ideas de apoyo de la idea principal obviando con ello algunas de las

caracteristicas objeto de comparacién y contraste en este parrafo.

COMPRENSION LECTORAINFERENCIAL COMPRENSION LECTORAINFERENCIAL
LECTURA EXPOSITIVA LECTURA EXPOSITIVA
COMPARACIONY CONTRASTE COMPARACIONY CONTRASTE
GRUPO DE CASO GRUPO DE COMPARACION

20 ESTUDIANTES 17 ESTUDIANTES
#sl o S WNO
5% 6%

En esta sub-categoria se comienzan a evidenciar respuestas mucho mas
elaboradas, mas detalladas y precias en cuanto que no solo las ideas que
componen el parrafo son consideradas y desarrolladas sino que cada una de las
caracteristicas propias del ejercicio de comparacion y contraste son enunciadas y
discutidas. De hecho, en una de estas evidencias se aprecia la Teoria

Instruccional. Un ejemplo de esto es:
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Por otra parte, se nota que los reportes en inglés son menos elaborados, menos

descriptivos y menos discutidos. Por ejemplo:

B . WRITING-DOWN PROTOCOLE ]_
("~ WHAT DID YOU DG TO ANSWER THE GUESTION? -

_{How did you find the answer? What information did you consider to support your
L desicion and Why?

Reading: Clean hair or clean air?

2) What contrast does the author make concérning palm oil and canola
oil use?
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En cuanto al grupo de Comparacién, se evidencia mucha confusién en cuanto a
gue no se reporta una comparacion y contraste de la informacion sino algo muy
parecido a una parafrasis de la informacién a comparar y contrastar. Por otra
parte, al realizar ésta “muy parecida a una parafrasis” se dejan de incluir algunas
ideas de apoyo sobre las cuales se encuentran las caracteristicas conforman la
comparacion y contraste. Ademas, algunas de estas ideas se desarrollan o
argumentan bajo experiencias o puntos de vistas personales o simple deduccion.

Por otra parte, las preguntas del protocolo de escritura no son reportadas por los
estudiantes en un 70%. Esto se hace mas notorio en la medida que transcienden
en los niveles de comprensién lectora. Es decir, en la misma medida en que las
Sub-categorias son mas exigentes, en esta misma medida se deja de reportar los
procesos llevados a cabo para responder a la pregunta. el otro 30% solo reporta

“relectura y Scanning”.
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Implementacién de la Teoria Instruccional y su incidencia en los resultados

Con relacion al reporte de procesos Metacognitivos, como Teoria Instruccional,
para la pregunta How did you find the answer? en espafiol, , Como encontraste
la respuesta? Se evidencia que esta es resuelta en un 50%. Algunas de las
estrategias de lectura metacognitivas identificadas son: relectura; Scanning para
identificar palabras claves objeto de comparacién y contraste (precio y cualidades
de ambos productos y su relacién con el medio ambiente) siendo estas palabras
los detalles especificos desarrollados en las ideas de este parrafo. Es posible
gue estas sean las estrategias mas importantes de localizacion en esta pregunta
siendo que la identificacion de los aspectos (detalles especificos) junto con sus
caracteristicas es la esencia para una buena respuesta. Se considera que el
hecho de haber sugerido, desde el programa de intervencion, distanciarse de las
opiniones y experiencias personales al momento de resolver las sub-categorias
contribuyo mucho para de esta manera evitar contaminar y/o distorsionar la

realidad planteada por el autor.

En cuanto a la pregunta What information did you consider to support your
decision and why? en espafol, ¢Qué informacion consideraste para responder la
pregunta y Por qué? se evidencia un reporte del 60% de esta pregunta. Los
reportes para esta pregunta solo dan mencién del parrafo del cual se pide que ese
realice la parafrasis. Algunos estudiantes dicen hacer relectura inclusive del
parrafo anterior al de la parafrasis (10%) y un (30%) no responde esta pregunta,

solo se escribe comunmente la frase “es obvio, la pregunta lo dice”.

Con relacion a la pregunta why?, ¢Por qué?, esta fue resuelta en un 70% de los
estudiantes. Los reportes dejan claro que en esta sub-categoria necesariamente
habia de hacer una lectura detallada de la informacién (Scanning) para identificar
gué aspectos el autor uso para contrastar y ademas sefialar la informacion que

giraba en torno a estas palabras claves. Se menciona que “lo importante es
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identificar que se contrasta y las caracteristicas de ambos productos y su
influencia en el mundo, las consecuencias”. Evidencia de esto son algunos de los
scanner reportados en esta sub-categoria. Por otra parte, un 30% de los
educandos no reporta esta pregunta.

Una importante deduccion, tomando en cuenta los porcentajes reportados en la
Teoria Instruccional desde la lectura expositiva, es que al parecer, en la medida
gue las sub-categorias son mas exigentes los estudiantes ven la necesidad de
recurrir a procesos Metacognitivos para tener un mejor desempeiio lector.
Contrariamente, cuando las sub-categorias obedecen a niveles de exigencia
aparentemente “mas sencillos o bajos “estos reportes disminuyen dejando los
procesos para responder a estas sub-categoria sin una planeacion, monitoreo y

evaluacion del mismo.

Sub-categoria Identificacién de la Opinién del Autor

Los resultados del Grupo De Caso, fase exploratoria son de un 21% favorable,
mientras que en la fase de intervencion fue de un 70% (14 de 20 estudiantes
lograron responder de manera asertiva a la pregunta), dando argumentos validos y
acorde a la realidad planteada por el texto. Este resultado sugiere un desarrollo en
los procesos metacogntivos para responder a esta sub-categoria. Lo anterior
demuestra que estos estudiantes son “capaces de actuar y comportarse de
forma razonable, consciente, critica, y ser capaces de valorar con rigor y
ponderacion, hechos, acciones y opiniones” (Santiuste et al. (2001, pp.123) citado
por Marciales (2003).
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En cuanto al Grupo De Comparaciéon, al comparar las dos fases se evidencia

gue este grupo se superoa asi mismo siendo que en la fase exploratoria obtuvo un

29% y en la fase de intervencién un 53%. Existen varias explicaciones para esta

mejoria del desempefio lector, argumentos que puede tambien ajustarse al grupo

de Caso para explicar casos como este.

Primero: la experiencia lectora de la lectura expositiva de la fase de Caso y de
intervencion son completamente diferentes, siendo la experiencia lectora de la
lectura de la fase de intervencion muy positiva con relacién a la de la fase
exploratoria. Lo cual permite que los estudiantes hagan mas uso de estrategias
metacognitivas producto de la motivacion, interés y actitud, etc. que les genera
el tema de esta lectura.

Segundo: esta sub-categoria, en la fase exploratoria, se sustenta/responde
sobre argumentos basados en experiencias propias. En la fase de intervencion
los estudiantes analizan mas, son mas selectivos y criticos al momento de
tomar una decision, de responder a esta sub-categoria.

Tercero: en la fase exploratoria un 40% de los estudiantes reportan haber
respondido a esta sub-categoria por descarte (recordemos que en la fase
exploratoria se uso el método de seleccidon multiple y por ende el reporte del
protocolo responde a esta eleccién). Alderson (2010) sugiere que el hecho de
tener opciones de seleccion mdultiple (opciones construidas sobre distractores
y/o realidades imaginarias planteadas por el disefiador de la prueba) que
buscan engafar a quienes toman el examen (rol que seria muy cuestionable
de un pedagogo) se genera con ello un grado mas de dificultad para aquellos
gue no cuentan con un nivel de conciencia metacognitiva plausible. Por otra
parte, el hecho de poder, en la fase de intervenciéon mediante una pregunta
abierta, les permitir a los estudiantes una construcciéon mas repensada de su
respuesta producto de niveles de pensamiento mas alto sumado a estas

nociones aqui mencionadas.
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Implementacién de la Teoria Instruccional y su incidencia en los resultados

Con relacion al reporte de procesos Metacognitivos, como Teoria Instruccional,
para la pregunta How did you find the answer? en espafiol, ¢ Como encontraste
la respuesta? se evidencia que solo 4 estudiantes (20%) no reporta esta pregunta
mientras que 16 estudiantes (80%) si responde a esta pregunta. Las evidencias
muestran que las estrategias reportas corresponden a una relectura de varios
parrafos con el propdsito de identificar y asociar palabras claves y argumentos,
hechos reales y opiniones, (proceso que sugiere un Scanning, Skipping, analisis y
evaluacién de esta informacién) dados por el autor y establecer conexiones

semanticas con la pregunta.

En cuanto a la pregunta What information did you consider to support your
decision and why? en espaiiol, ¢Qué informacion consideraste para responder la
pregunta y Por qué? los estudiantes reportan los parrafos 9, 10 y 11 parrafos en

los cuales, de hecho, se responde a la sub-categoria.

NIVEL DE COMPRENSION LECTORA METACOGNITIVO

Sub-categoria Anticipacion

Para el nivel de comprension lectora critico, el desempefio lector de los
estudiantes del Grupo De Caso, en la fase de intervencion, fue muy superior al
alcanzado en la fase exploratoria. Los resultados en la fase exploratoria muestran
gue solo 3 estudiantes de 21 (12%) responde de manera favorable esta sub-
categoria mientras que en la fase de intervencion 15 de 20 estudiantes (75%)
obtiene resultados favorables. En cuanto al Grupo De Comparacién, durante la
fase exploratoria obtuvo un 29% favorable, pero en el post-test su desempefio

lector bajo un poco mas (18%) para las respuestas correctas.
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Lo anterior se representa de la siguiente manera:

COMBRENSION LECTORA CRITCA

LECTURA EXPOSITIVA
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Implementacion de la Teoria Instruccional y su incidencia en los resultados

En cuanto a los estudiantes que estan dentro del 75%, en relacion al reporte de
procesos Metacognitivos, como Teoria Instruccional, para la pregunta How did
you find the answer? en espafiol, ¢ COmo encontraste la respuesta? se evidencia
una mirada abarcadora pero incluyendo aspectos y detalles para sostener una
vision en cuanto a lo que podrian estas empresas enfrentar o hacer en el futuro,

las acciones que deberan tomar para poder subsistir en el mercado y ser

competitivas.

En cuanto a la pregunta What information did you consider to support your

decision and why? en espafol, ¢Qué informacion consideraste para responder la
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pregunta y Por qué? se evidencian pequefios resimenes. No se recurre a un corte
y pegue de informacion o traduccién o punto de vista personal. Se esta dejando de
responder solo una palabra, oracion o sencillamente mencionar un decir el parrafo
en cual se encuentra la respuesta, sino la sumatoria de diferente parrafos desde
una relectura focalizada, resaltando y analizando aspectos especificos para

organizar una respuesta.

En cuando al 25% negativo, se evidencio que estos estudiantes solo reportan
‘relectura de parrafos”. Al analizar las respuestas se encuentra que todos
responden a esta sub-categoria de manera errénea porque no solo se limitaron a
responder desde la identificacion de aspectos planteados, descritos 0
suministrados por autor, de hecho, pareciera que respondieran a la pregunta “4 En
gué podria afectar o incidir la prohibicion de la comercializacion del aceite de
palma? y no ¢Como podria afectar o incidir la prohibicion de la comercializaciéon
de la palma de aceite? Siendo esta Ultima la pregunta a la cual se le debe dar
respuesta en esta sub-categoria. En la primera pregunta solo reportaron
informacion literal del texto. Pero la segunda lectura no solamente cuestiona sobre
aspectos literales o explicitos, sino también como estos afectan estas empresas
en el tiempo y que acciones deberan asumir para permanecer comercialmente
vigentes. Esta misma equivocacion fue cometida por los estudiantes del grupo de

Comparacion.

Hay que resaltar que del grupo de Caso ningun estudiante dejo en blanco las
preguntas de la Teoria Instruccional. Lo anterior sin considerar si estaban sus
respuestas correctas 0 no. Lo importante es que de estos reportes se puedan

generar nuevas intervenciones.
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7.2 EXPERIENCIA LECTORA DE LOS ESTUDIANTES

LECTURA NARRATIVA

Dimension Personal
En cuanto a la dimensién personal, en la primera pregunta, 1. How much of this
reading assignment do | know? en espafiol, ¢Cuanto conocimiento tengo

acerca del tema de la lectura?

1. How much of this reading assignment do | know?

B Porcentage 1 Nimero de estudiantes

g
E =
3
0%  20% 3
e jU.% 60% 4 80% | 100%
1 2_____%_:_1._' & ___. -

La grafica muestra el nimero de estudiantes que escogen cada uno de los
porcentajes a manera de representar cuanto conocimiento previo o base tienen
sobre el tema de la lectura. Se evidencia que los mayores porcentajes son los mas
escogidos por los estudiantes, siendo 80% el porcentaje mayormente escogido. Al

hacer un andlisis de los argumentos en torno a estas escogencias vemos que:
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0| 0%

0| 20%

3| 0% 1 1 1

6| 60% 1 1 1 1 1 1 1

8| 80% o 1 1
3| 100% 2 1

Estos reportes evidencian que las falencias cognitivas de los estudiantes no van
mas alla del desconocimiento del origen de la Pizza, pero no se hace mencion
alguna de reportes en donde se manifiesta desagrado del tema o desinterés. De
igual manera, se evidencian reportes favorables con relacion a los aspectos
linglisticos. Es necesario decir que estos reportes favorables, desde esta lectura
rapida, no necesariamente garantizan un desempefio lector exitoso, prueba de
esto son algunos resultados no muy favorables en algunas de las sub-categorias
desde la lectura narrativa en donde para alcanzar un desempefio lector exitoso, es
necesario implementar estrategias metacognitivas y conocer la estructura del

texto.

Al contrastar estos resultados con los reportes de la segunda pregunta, 2. How
successful do | think | would be in this Reading? en Espafol, 2. ;{Cuan
exitoso creo que seré en este egjercicio de comprension lectora? Los

estudiantes respondieron:
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Considerando los resultados de esta pregunta con relacion al desempefio lector de los estudiantes, se podria decir, segun
esta gréfica, que los estudiantes, contrariamente a los reportes de la pregunta anterior, 1. ;Cuanto conocimiento tengo
acerca del tema?, se auguran un desempefio lector muy alto, considerando que los porcentajes 80% y 100% fueron
escogidos por 19 de 20 estudiantes. Esta alta percepcion en cuanto al desempefio en la lectura se representa bajo los

siguientes argumentos:

2. ¢;Cuan exitoso creo que seré en este ejercicio de
2. How successful do | think | would comprension lectora?
be in this Reading?

12

10

3

6

4l

2

2 3 | 4

B Nimero de estudiantes| 0 0 0 1 Ndmero de veces que se reporta este argumento
u Porcentajes 0% | 20% | 40% | 60%
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Segun estos reportes, con excepcion de 1 estudiante que escogi6 el 60%, el resto
reportan argumentos favorables en cuanto al tema (en el cual manifiestan tener

“conocimiento previo”, “tema interesante”, “facil”, “entendible y con ideas claras”).

En cuanto al vocabulario, reportan que es “sencillo”, “facil y entendible”) y que “las

preguntas fueron faciles” solo dos estudiantes reportan esta Ultima cualidad).

De igual manera, los anteriores reportes se suman a los resultados de la pregunta,
3. Is this reading assignment of my interest? en espafol, 3. ¢ Es esta lectura

de mi interés? los estudiantes reportan:

3. Is this reading assignment of my interest?
B Nimero de estudiantes  m Porcentajes
11
2
1 100%
0% 0  20%g  A40%g ED%—' s
1 2 3 4 5 6

Siendo que el 80% y el 90% representan el 95% de la participantes (19 de 20
estudiantes) estos resultados sugerir una tendencia favorable en cuanto al
desempernio lector de los estudiantes, pero aun asi estos resultados no influyeron
de manera positiva en algunas de las sub-categorias de esta fase (Por ejemplo:
ver parafrasis e identificacién de la idea principal ambas de la lectura narrativa).

Claro esta, hay que agregar que estos resultados negativos obedecen a otras
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falencias distintas a las psicolégicas tal y como fue mencionado antes. Con ello
gueda en evidencia que la inclusion de los aspectos psicoldgicos por si solos no
garantiza un desempefio lector exitoso, es necesario cubrir otros aspectos

cognitivos como lo son los linglisticos y la infraestructura del texto.

Ademas del andlisis cuantitativo a esta pregunta, se suma el de las razones
suministradas por los estudiantes sobre las cuales apoyan sus escogencias.

Estas razones son:

3. Is this reading assignment of my interest?

Nimero de veces que se reporta este argumento

12| 100% 5 1 1 3] 2

A ello se suma la pregunta, 4. How do | physically and psychologically feel to
respond to the reading process? En Espafol 4. ;Cémo me siento fisica y
psicolégicamente para responder ante este ejercicio de comprension

lectora? a lo cual los estudiantes respondieron:
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4. How do | physically and psychologically feel to respond to the reading?
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A pesar de ser reportes en su mayoria positivos, realizar una parafrasis y la
identificacion de la idea principal (ambas sub-categorias antes mencionadas),
segun los resultados del post-test, no fueron tan alentadores considerando que
para el caso de la paréafrasis solo un 50% de los estudiantes pudo realizarla
correctamente (10 de 20 estudiantes). Para el caso de la identificacion de la idea
principal, un 70% de los estudiantes (14 de 20) lograron identificarla. Cabe indicar
gue de los 3 estudiantes que reportaron tener dificultades, sea fisica o mental
durante la identificacion de la principal, solo 1 no logro identificarla.
Contrariamente, el resto de los estudiantes que reportaron “sentirse bien”, “muy
bien” o “comfortable” 5 de ellos no lograron identificar la idea principal. Esto
prueba, por lo menos para esta participante, que las dificultades fisicas o mentales
o estados de animo positivos no fueron una incidencia directa en el desempefio de

los estudiantes.
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Entonces, tomando en consideracion lo anterior, podria concluirse que si bien la
mayoria de los estudiantes se auguran un desempefio lector exitoso, estos lo
hacen sobre la base del reconocimiento de los aspectos linguisticos (vocabulario,
mas que la gramatica), de la aparente facilidad de las sub-categorias y del tema a
leer y sobre la base de aspectos psicoldgicos (motivacion, interés...) pero no son
conscientes de las dificultades que puedan tener al momento no solo de responder
a las exigencias de las preguntas, al nivel de inferencia al que puedan verse
inmersos y nivel critico, al conocimiento de las superestructuras de los textos, sino
también de la necesidad de orquestar estrategias metacognitivas para responder a

las sub-categorias dentro del proceso de comprension lectora.

Dimension de la Tarea
Tomando en consideracion el propésito de este instrumento, se disefiaron varias

preguntas a la luz de la teoria descrita en este apartado teérico (ver capitulo 3).

Las instrucciones dadas a los estudiantes fueron:

Hacer una lectura rapida del texto (skimming) sin responder a las preguntas del
ejercicio de comprension lectora. Los estudiantes tuvieron 10 minutos
(contabilizados) para hacer dicha lectura rapida. El objetivo de hacer una lectura
rapida radica en desarrollar una conducta de entrada que le permita hacer uso de
su conocimiento previo acerca del tema y de los aspectos linguisticos que en ella
reconozca siendo conscientes de sus fortalezas y debilidades en cuanto a las

exigencias de la lectura y de sub-categoria o enunciados de la misma.

Considerando que las respuestas para este test de salida ya no son de seleccion
multiple, sino que los estudiantes deben argumentar sobre la base de su propio
entendimiento, ya no sobre la base de la produccion cognitiva de quien disefia o
construye el test para determinar el estado de desarrollo de las sub-categorias de

los niveles de comprensién lectora, se toma como base la respuesta suministrada
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por el texto guia la cual da como respuesta “ Pizza has a long history and has
changed with time” en espafol “la pizza ha tenido una larga historia y cambios con

el paso del tiempo”.

Estos son los resultados para la primera pregunta 1) What do | think the general

idea of the reading is? En espafiol, ¢ Cual es la idea general de esta lectura?

1. What do I think the general
idea of the readingis?

Segun estos resultados, un 60% de los estudiantes pudieron identificar la idea
general del texto, bajo las instrucciones antes mencionadas. Este resultado
aunque no determina los obtenidos en esta sub-categoria desde el post-test, si
promueve un comportamiento estratégico, comportamiento que se espera pueda,

a lo largo de sus vidas, desarrollarse y favorecer sus futuros encuentros lectores.

Del resultado anterior llama la atencién que estos no son del todo diferentes a los

obtenidos durante el post-test siendo los resultados:
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COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
LECTURA NARRATIVA
COHERENCIA IDEA PRINCIPAL
GRUPO DE CASO
20 Estudiantes

5% Mo respondio

ES5l ENO o

Esto parece indicar que los estudiantes no analizaron, leyeron con mayor rigor la
lectura, sino que se quedaron con la lectura superficial, lectura general del texto
(hecha en 10 minutos) para responder a la identificacion de la idea principal de la
lectura. De hecho, algunas respuestas a esta sub-categoria en el post-test fueron
el resultado de un ejercicio de corte y pegue de la idea general como respuesta a

la idea principal.

Para la segunda pregunta de este cuestionario, 2) How much vocabulary do |

know? en espafiol, ¢ Cuanto vocabulario reconozco? estos son los resultados:

2) How much vocabulary do | know?

4 estudiantes
seleccionaron el
100%

16 estudinates
seleccionaron el
80%
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Segun la gréfica, 16 estudiantes escogieron haber entendido el 80% del

vocabulario de la lectura y solo 4 de ellos escogieron haber entendido un 100% del

vocabulario de la lectura siendo ambos resultados muy positivos.

Al realizar un andlisis de esta representacion porcentual desde lo cualitativo, ellos

mencionan que:

Al

16( 80% 1 1 1 8 2 3

contrastar estos reportes con los resultados hasta el momento en la

‘Implementacion de la Teoria Instruccional y su incidencia en los

resultados”, se puede concluir que:

Sin importar que el tema se los estudiantes tengan conocimiento previo acerca
del tema, que los beneficios psicolégicos como la motivacion, el interés, la
actitud, etc..., que los aspectos linguisticos (vocabulario, gramatica, etc...)
estén al nivel de adquisicion de la lengua de estos al igual que las preguntas o
enunciados, que se auguren un éxito desde una lectura rapida (skimming), que
gocen de un estado de salud o animo bueno o positivo, todo esto no garantiza

por si que los estudiantes tengan un desempefio lector favorable o exitoso
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puesto que necesariamente es indispensable contar con conocimiento acerca
de la cognicion (declarativo, procedimental, y condicional) y acerca de
estrategias metacognitivas; claro esta que los elementos aqui descritos y que
hacen parte de la Teoria Instruccional como conducta de entrada si
contribuyen al desarrollo de una actitud critica la cual se fortalece en la medida

gue los estudiantes son expuestos a nuevas experiencias lectoras.

En cuanto a la tercera pregunta, 3. What might be the main constraints or
difficulties you could find when accomplishing the task requirements? en
espafiol, ¢Cuales podrian ser las principales dificultades que pudiera encontrar
para realizar este examen de comprension lectora? y la cuarta pregunta 4. Do you
think that the task claims or demands are according to your English level?
En espafiol, ¢Cree usted que las preguntas del examen de comprension lectora

estan a su nivel de inglés? los estudiantes reportan que:

3. What were the main constraints or difficulties you found when accomplishing the task requirements?

Numero de veces en que se reporta este argumento

lolafafalalafafafalalalsl]
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4. Do you think that the task claims or demands were according to your English level?

Al comparar los resultados de la identificacion de la idea general (desde la lectura
rapida Skanning - 10 minutos) y los obtenidos en la identificacion de la idea
principal, contradictoriamente, muy a pesar del tiempo dado para la identificacion
de ambas sub-categorias, los resultados fueron muy parecidos. Cabe anotar que
la mayoria (80%) de los reportes hechos en inglés normalmente no corresponden
a las exigencias de los interrogantes o enunciados, puesto que estos carecen ya
sea de argumentos concretos, desarrollo de ideas, o sencillamente por la falta de
vocabulario (en este caso sinonimia) por lo cual no trasmiten la idea que

pretenden desarrollar o dar a conocer.
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Dimension Estratégica

A través de este dominio se identificara:

e si existe 0 no entre la aplicacién de la estrategia reportada (desde los reportes
hechos por los estudiantes como respuesta a este dominio) un propésito para
la aplicacion de la misma. En caso de que exista un propdsito, esto la convierte
en una estrategia metacognitiva caso contrario solo seria una estrategia
cognitiva y su aplicacion no transcenderia un simple reporte de la misma;
careciendo esta Ultima de de Comparacion Metacognitivo lo cual se pretende
promover.

e Estrategias/argumentos para abordar dificultades linguisticas.

e Reporte de argumentos favorables desde los aspectos psicoldgicos que
favorezcan un desempefio lector favorable y con ello la promocién de la
aplicacion de estrategias metacognitivas.

e Evaluar la pertinencia de las estrategias metacognitivas aplicadas de acuerdo a

las exigencias de la sub-categoria que se busca responder.

Es importante aclarar que aunque en algunas ocasiones la columna etiquetada
“Cognitiva” no se seleccione, esto no indica que no se cumpla. Hay que recordar
gue nada esta por fuera de la cognicibn. También hay que aclarar que al
seleccionar la columna “Estrategias Metacognitivas” implicitamente se selecciona
la columna de “Estrategias Cognitivas”. Lo que se busca responder a través de la
“Estrategias Cognitivas” es identificar si solo se reporta una estrategias sin de

Comparacion Metacognitivo, sin propdsito alguno.

A continuacion se relacionan algunos de los reportes suministrados por los

estudiantes.

Iniciando entonces por la primera pregunta, 1. When given Reading texts, what
do you usually do to start working on it? En espafiol, ¢Al comenzar a leer un
texto, usualmente como inicia este proceso de comprension o lectura? los

estudiantes respondieron que:
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ESTRATEGIA
REPORTADA

COGNITIVA

METACOGNTIVA

ASPECTO
PSICOLOGICO

ASPECTO
LINGUISTICO

ANALISIS

‘Identifico la idea
principal haciendo una
rapida lectura después
analizo el resto del

texto”.

i

A pesar de tener un propdésito no es
la estrategia adecuada para la
identificacion de la idea principal, la
cual requiere de una lectura mas
detallada, pausada y holistica en
donde la sumatoria de las ideas
principales brindan un recorrido

para identificar dicha idea principal.

“Si el vocabulario y el

tema son de mi

interés, me animo”.

Se evidencia en este reporte que
“vocabulario e interés” afectan de
manera directa la aplicacion de
estrategias metacognitivas.es
importante entonces incluir estas
todas las
de
educandos sean estas disefiadas,

Esta

caracteristicas en

experiencias lectoras los

adoptadas o adaptadas.
actitud de entrada permeara de

manera significativa el desempefio
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lector del estudiante sumado al
conocimiento acerca de la

cognicion.

‘Primero  hago una
lectura répida para
saber de qué trata y
luego hago una lectura
minuciosa para

entenderla”.

En este reporte se reconocen
varios aspectos fundamentales
dentro de una conducta de entrada
muy favorable puesto que busca no
solo identificar la idea general y
principal sino que reconoce
aspectos linguisticos. Claro esta
gue una lectura minuciosa en este
corto tiempo no es la mas
apropiada y tampoco es el objetivo

de esta conducta de entrada

‘Pensar sobre el
propdsito de la lectura.
Leo lentamente para
comprenderla,

subrayo elementos
que pienso va a ser

utiles. Relaciono

En estos reportes se reconocen
varios aspectos fundamentales
dentro de una conducta de entrada
muy favorable puesto que hace uso
de varias estrategias cognitivas
propias de esta lectura rapida y

ademas buscan establecer una
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informacion con
conocimientos

previos”.

“I usually think on what
| know. | preview the
test to see what it's
about and | skim the
text first by noting
characteristics like
length and

organization”.

conexion (puente) entre el
conocimiento viejo y nuevo lo cual
permite  no solo entender sino

también construir conocimiento.

En el segundo reporte se reconoce
un aspecto que no fue reportado en
la fase exploratoria y es la
extension del texto y la organizacion

del mismo (estructura del texto).

“l usually read the title
and try to think or
imagine about what
the text will be about
and how much | know
about the topic

presented in the text”.

En este reporte se reconocen varios
aspectos fundamentales dentro de
una conducta de entrada muy
favorable puesto que se predice el
tema a tratar en la lectura y ademas
busca establecer una conexion
(puente) entre el conocimiento viejo
y nuevo lo cual permite no solo

entender sino también construir
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conocimiento.

“First 1 observe and
analyze the pictures
and the title of the
Reading, after that I
read carefully”.

En este reporte se reconoce un
aspecto que no fue reportado en la
fase exploratoria y es la asociacién
de imagenes para tener una idea

general de la lectura.

‘Leo lentamente, para
ir sacando las ideas
principales de cada
parrafo para conectar
todas las ideas al
finalizar la lectura y asi
no tengo que
devolverme a la

lectura varias veces”.

“La leo toda, trato de
entenderla toda de
una vez y al terminar

leo las preguntas”.

Aunque en estos dos reportes se
evidencia una actitud metacognitiva
es también evidente que la
estrategia de lectura detenida no es
la mas adecuada en estos 10
minutos de tiempo asignado. Es en
este corto tiempo en donde el
educando debe solo tener una
identificacion de aspectos muy
generales de lectura al igual que el
reconocimiento de aspectos

lingUisticos y psicolégicos.
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Al analizar estos resultados se puede apreciar que la mayoria de estos reportan
procesos Metacognitivos y no estrategias cognitivas aisladas sin ningun propésito
o aplicacién de las mismas dentro de esta conducta de entrada. En esta etapa de
reconocimiento segun Grabe y Stoller (2002, p.20) se busca que el estudiante
desarrollo diferentes procesos de bajo nivel los cuales dentro de una lectura mas
detallada permitirAn adentrarse a procesos en un nivel alto, tales como: Acceso al
|éxico, reconocimiento sintactico, formacion de proposiciones semanticas,
activacion de la memoria a corto plazo (incluyendo aqui no solo los aspectos
previamente mencionados sino también el conocimiento previo) y una
representaciéon y comprension (general) del modelo texto propuesto por el autor.
Es decir:

Concepto 1.5 Procesos lectores que se activan cuando leemos

Nivel de procesos bajos o inferiores Nivel de procesos altos o superiores

e Acceso al léxico =~ ¢ Modelo de comprension textual
(Reconocimiento de palabras: (La coordinacién de ideas desde el
(evocar significados) texto las cuales representan las

ideas principales y las ideas de
apoyo como una representacion
de significado textual — lo que dice

el autor)
e Analisis sintactico e Modelo de interpretacion
(reconocimiento de palabras + situacional del lector

informacion gramatical basica) & (Lainterpretacion del lector se

construye sobre y alrededor del

modelo textual emergente)

e Formacién de proposiciones e Uso del conocimiento previo y de
semantica la inferencia
(Combinacion entre significado
de palabras + la informacion
estructural dentro de un nivel
de clausula con significado
base) —
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e Activacion de la memoria a e Procesos de de Comparacién
corto plazo (Monitoreo)
(Mantiene la informacion active
por uno o dos segundos
mientras se lleva a cabo el
proceso de comprension
requerido. Si esto no se realiza
rapidamente, la informacion se
fractura y tiene que ser
nuevamente reactivada,
haciendo que el proceso lector
sea ineficiente)

Grabe y Stoller (2002, p. 20).

Por otra parte, aunque solo se evidencia un reporte con relacion a aspectos
psicologicos, se sabe que estos son de suma importancia para que las estrategias
metacognitivas sean aplicadas puesto que la motivacion contribuye a que exista
una actitud positiva frente a la lectura, a la busqueda razonada de las respuestas
de cada una de las sub-categorias. De igual manera, los aspectos lingiisticos
desempeiian un papel importante dentro del proceso de comprension lectora
siendo que en la medida que estos sean reconocidos en esta misma medida la
memoria a corto plazo se libera quedando disponible no precisamente para la
decodificacion sino para la inferencia y con ello el inicio de la comprension
Pressley (1998, p. 61) citado por Grabe y Stoller (2002).

Por otra parte, en la segunda pregunta de este dominio, 2. When facing
difficulties in terms of answering a question, what do you usually do? en
espafol, ¢Al momento de tener dificultades al responder una pregunta,
usualmente como resuelves estos inconvenientes? los estudiantes respondieron

que:
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ESTRATEGIA ASPECTO ASPECTO

REPORTADA COGNITIVA | METACOGNTIVA | PSICOLOGICO | LINGUISTICO ANALISIS
“Si no conozco el
significado de algo ﬂ E Se evidencia que los estudiantes
trato de que la realizan una relectura para poder

lectura me lo provea.
Hago lo mismo con
las preguntas pero

en estas vuelvo a

leer el texto”.
“Trato de leer o
releer

cuidadosamente el
texto

concentrandome en
la parte que pienso
podria suministrarme

la respuesta”.

resolver dificultades al momento de
responder a wuna pregunta o

enunciado. Esta relectura es
normalmente acompanada de una
lectura focalizada en la cual se
presta especial atencion a la
informacion requerida mediante una
constante relectura de la pregunta y
realizacion de inferencias. El hecho
de que se reporte una relectura
detallada y conexion de ideas

sugiere dos cosas:

I.  Que

para su

la pregunta requiere

respuesta una
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“Volver a leer la
pregunta y luego me
dirijo al texto, mas
exactamente donde
la pregunta lo

requiere”.

“‘Cuando esta clase
de problemas con
preguntas dificiles de
responder, trato de
comprender que
quiere decir, a que
se refiere, dar un
sentido légico a la
respuesta acorde
con la pregunta que
se me es hecha,
ademas leo la parte
gue se asocian a la

pregunta”.

informacion literal.

Al mencionar que se trata de
“conectar ideas” esto sugiere
una relectura mas
abarcadora  “para  poder
responder a sub-categorias

de tipo inferencial.
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“‘Continto leyendo y
trato de conectar las
ideas para darle
sentido a la lectura
Xq no puedo
guedarme solo en la
palabra desconocida
pues no obtendria

ningun resultado”.

“VYuelvo a leer el
texto, concentrarme
mas en lo que me
estdn  preguntando,
ubicar la informacion
correcta descartar la
informacion que no
corresponder a la

pregunta”.

Por otra parte, los dos Ultimos
reportes ademas de sugerir el
mismo proceso  anteriormente
planteado, se menciona una nueva
estrategia  “Skipping” la  cual
consiste en desechar, desechar o
no considerar ideas o informacion
que no es relevante o que no
responde a la pregunta o
enunciado. Esto altimo es
importante debido a que esto
sugiere un monitoreo y evaluacion
de la informacion y con ello de la

estrategia metacognitiva misma.
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En esta pregunta, se reporta la aplicacion de estrategias cognitivas como
(Rereading, Scanning y Skipping) con un proposito Metacognitivo, alcanzar la
comprensién para resolver la pregunta o enunciado mediante una lectura
detallada, conectando ideas, asociando palabras de la lectura y las preguntas y
realizando inferencias. Es necesario también aclarar que este tipo de estrategias
cognitivas no son suficientes para resolver sub-categorias de nivel alto (inferencial
y critico) siendo las estrategias aqui reportadas solo sirven para la ubicacion de la
informacion vy realizar inferencias de en su mayoria explicitas. Esto ultimo podria
explicar porque los resultados en sub-categorias de alto nivel no son tan altos.

LECTURA EXPOSITIVA

Dimension Personal

Para el analisis de la experiencia lectora de los estudiantes en esta lectura, la
primera pregunta del cuestionario no sera considerada (What do | think the general
idea of the text is?) considerando que esta pregunta se encuentra estrechamente
intrincada con la sub-categoria de identificacion de la idea principal, la cual fue
preguntada en la lectura narrativa. Considerando lo anterior, se inicia con la
segunda pregunta de este cuestionario: 2. How much of this Reading
assignment do | know? en espafol, ¢Cuanto conocimiento tengo acerca del
tema de la lectura? los estudiantes respondieron lo siguiente:

2. How much of this reading assignment do | know?

Porcentajes Numero de estudiantes

7
6
4
2
100% 1
= 80%4 60% 40% .
B 2l ol o] o
) a

1 2
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Al analizar estos datos desde una perspectiva cualitativa, los resultados arrojaron

que:

100%
80% 2
60% 1 3 1 1 1

20% 1 1 1 1
0% 1

Considerando esta informacion, podria decirse que aunque los resultados no son
tan alentadores, el hecho de que los estudiantes no tengan mucho, suficiente o
ningun conocimiento con relacion al tema de la lectura, esto no necesariamente
contribuye de manera negativa en la experiencia lectora de los estudiantes. Lo
anterior considerando que los resultados obtenidos fueron mejores que los de la
fase exploratoria en esta lectura expositiva (sub-categorias de parafrasis,
comparacion y contraste y la anticipacion) siendo solo la opinion del autor la Unica
sub-categoria que no se logr6 igualar o superar, cabe decir que la diferencia no
fue mucha y que ademas este resultado se debié no precisamente por desinterés
o falta de conocimiento previo, sino por carencia de de Comparacion

Metacognitivo pero con una mayor incidencia en la distorsion de la realidad

215



planteada por el autor siendo que se respondia desde la experiencia y/o opinion

del lector.

En cuanto a la pregunta 3. How successful do | think | would be in this
Reading assignment? en Espafiol, ¢(Cuén exitoso creo que seré en este
ejercicio de comprension lectora? Los estudiantes respondieron:

Los resultados arrojaron que:

3. How successful do | think | would
be in this reading assignment?
Porcentajes Mamero de estudiantes
11
6 60%
80%
o,
100% 90%, 1% 20% oy,
_a — _ 0
il h— —m =T
1 2 3 4 5 o 7

La grafica, al igual que los otros resultados en esta experiencia lectora, no
sugieren un alto nivel de desempefio. Segun estos resultados, los estudiantes no
se sientes muy seguros del desempefio que puedan tener al realizar este ejercicio

de comprension lectora.

Al contrastar estos porcentajes con las razones que motivan esta representacion

cuantitativa, ellos argumentan que:

216



0| 100%
1| 90% 1

6 B0% 2 2 1 1
11| 60% 1 1 1 1 2 1 1 2 1
1| 40% 1
0| 20%
0 0%

En cuanto a la tercera pregunta, 4. Is this Reading assignment of my interest?
el 75% de la participantes escogio los porcentajes 80% y 100%. Por otra parte un
20% de los estudiantes escogid 60% y solo un 5% de los participantes (1

estudiante) escogio un 40%. Lo anterior se representa en la siguiente grafica.

4, Is this reading assignment of my interest?

Porcentajes Nimero de estudiantes

10

0,
/0
Papt-a

0-20% ¢ 9% 1
. Bl 7
.@ - ‘60‘/{’ 80%
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Segun estos porcentajes, muy a pesar de los resultados en las preguntas 2, 3y 4
de este mismo dominio, los estudiantes encuentran de gran interés la lectura, lo
cual, pudo haber influido positivamente para que se aplicaran mas estrategias
metacognitivas y con ello los resultados fueran méas favorables en esta fase de la

intervencion que en la fase exploratoria.

También podria decirse que aunque existan resultados adversos o en contravia
con una buena experiencia con una lectura, segun los resultados de las preguntas
2, 3y 4, si existen los denominados aspectos psicologicos silenciosos, es muy
probable que estos actian como contrapeso a algunos aspectos que bien puedan
interferir en la comprension lectora tales como la carencia de conocimiento
linguistico e inclusive de la tematica a leer. Con lo anterior, se demuestra que si

hay interés, esto podria estar por encima de estas falencias.

Los argumentos que sustentan las elecciones de los porcentajes son:

Mumero de veces que se reporta este argumento
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Con relacion a la pregunta 5, los estudiantes respondieron que:

5. How do I physically and psychologically feel to respond
te the reading assignment?

Dimension de la Tarea

Para el analisis de este dominio, se iniciara con la pregunta: 2. How much
vocabulary do | know? En espafol, ¢Cuanto vocabulario reconozco? y se
iniciara analizando los porcentajes que los estudiantes escogieron para
representar el grado de conocimiento que tienen con relacién al vocabulario de la
lectura. El resultado es el siguiente:

2. How much vocabularydo | know?
Porcentajes Nimero de estudiantes
14
5
100% 0 80% 60% ao% T 20%0 0
o .Li — T = I A — ?E'— Pl
1 2 3 4 5 6
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Segun los datos arrojados en esta grafica, se podria decir que la mayoria de los
estudiantes no estan muy familiarizados con el vocabulario usado en la lectura.
También se observa con mucha preocupacién que ningun estudiante escogi6 el
100% y solo 5 de 20 estudiantes escogieron el 80%. Lo anterior bien podria,
influenciar de manera negativa el desempefio lector de los estudiantes.
Contrariamente, los resultados de la fase de intervencion, en el post-test,

demuestran que esto no determino el desempefio lector de los estudiantes.

En cuanto a los argumentos detras de estos porcentajes, estos son los resultados:

14| B&0% 1 1 5 2 4 1

=)
N
=}
S

Considerando los reportes en donde hubo mayor incidencia, estos no sugieren
impedimento alguno para hacer la lectura, entenderla y comprenderla por motivo

de dificultades linguisticas. Se reconoce que existen algunas palabras nuevas y
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gue ademéas el tema es complejo pero entendible, caso totalmente contrario a la

lectura del test exploratorio.

Los resultados de la segunda pregunta 2. What might be the main constraints
or difficulties you could find when accomplishing the task requirements? en
espafol, ¢Cuales podrian ser las principales dificultades que pudiera encontrar

para realizar este examen de comprension lectora? los estudiantes reportan que:

2. What might be the main constraints or difficulties you could find when acecomplishing the task requirements?

Tomando en consideracidn los datos anteriores, podria decirse que aun entre la
mayoria de los estudiantes la falta de vocabulario sigue siendo su mayor
preocupacion, de hecho, ellos mismos manifiestan que es importante no solo en el
momento de parafrasear, sino que es indispensable para la comprensién Alderson
(2000) y Shohamy (1984) citada por Alderson (2000). También reportan que

aunque esta falencia impide la comprension, reportan que el hecho de usar un
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diccionario mitiga esta falencia y con ello logran no solo tener acceso un
linglistico, sino que ademas llegan a la comprension de dicha oracién, parrafo o

lectura.

Por otra parte, aunque existen otros reportes (desconocer el tema, problemas para
expresar ideas o poca familiarizacién con el nivel de las preguntas (de opinion))
estos argumentos no fueron del todo algo generalizado dentro de los estudiantes,

tanto como si lo fue la falta de vocabulario.

Con relacion a la cuarta pregunta 4. Do you think that the task claims or
demands are according to your English level? En espafiol, ¢ Cree usted que las
preguntas del examen de comprension lectora estan a su nivel de inglés? los

argumentos reportados fueron los siguientes:

4. Do you think that the task claims or
demands are acording to your english level?

51
LINO
_INO REPORTO

Segun estos resultados 15 de 20 estudiantes consideran que la lectura si estuvo al
nivel de inglés y de comprension de ellos incluyendo las exigencias de las
preguntas. Por otra parte, un 15% (3 estudiantes) consideraron que aungque
deberia estar a su nivel no lo estd, lo anterior considerando, segun ellos, estan en
séptimo semestre que es un semestre avanzado. El dltimo porcentaje, 10% (2

estudiantes) no respondieron la pregunta, dejaron el reporte en blanco.
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Estos son los reportes de los argumentos dados por estudiantes:

1 | Si. Me pone a pensar y usar mi conocimiento.

2 | Pienso que deberia estar considerando que estoy en 7™ semestre, pero
creo que esta por encima.

3 | Si aunque tuve que releer, pero si esta a mi nivel.

4 | El nivel esta acorde con lo que yo sé hasta ahora.

5 | Hubo cosas que no entendia, pero creo que esta a mi nivel y capacidad.

6 | Si, claro. Lo que pasa es que si leyera mas entenderia todo el vocabulario.

7 | Yes. | can catch the information it gives us.

8 | No reporté.

9 | Si esta adecuado para mi nivel y te lleva a la critica.

10 | No reporto.

11 | It was for an advanced level. The vocabulary was too difficult.

12 | Si, ademas me di cuenta que el vocabulario no era tan pesado. Lo que
tenia que saber eran sinbnimos.

13 | Creo que si, pero como lo dije el vocabulario no estuvo facil pero tampoco
dificil.

14 | Para mi el task esta acorde con mi nivel.

15 | Yo pienso que si aunque no me acordaba de algunas palabritas.

16 | Siconsidero que esta a mi nivel.

17 | Creo que la lectura es adecuada para el nivel de inglés en que me
encuentro.

18 | Pienso que esta a mi nivel de inglés.

19 | Yo no siento que esta a mi nivel.

20 | Yes. | think es una lectura para analizar y pensar.
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Dimension Estratégica

En cuanto a esta dimension, las preguntas a analizar son:

1.

When given Reading texts, what do you usually do to start working on it?
En espafiol, ¢Al comenzar a leer un texto, usualmente como inicia este
proceso de comprension o lectura?

When facing difficulties in terms of answering a question, what do you
usually do? en espafiol, ¢ Al momento de tener dificultades al responder una

pregunta, usualmente como resuelves estos inconvenientes?

Con relacion a la primera pregunta, 1. When given Reading texts, what do you

usually do to start working on it? En espafiol, ¢Al comenzar a leer un texto,

usualmente como inicia este proceso de comprension o lectura? Esto son los

resultados arrojaros:

Me concentro en lo que leo y leo muy despacio y mentalmente.

Una pre-lectura para tener una idea de que sera el texto. Trato de
relacionar informacion del texto con la que podria tener acerca de ese

tema- subrayar aspectos importantes y desconocidos del texto.

Leo el titulo y los tres primeros parrafos para ver si no me aburre. Tengo
un mal habito de lectura y no es muy usual que lea, es un grave problema

que tengo.

Primero hago una lectura rapida para tener una idea del tema y después si

hago la comprension lectora.

Leer el titulo porque pienso que en él, en cierta forma se induce a leer el

texto, después continuo leyendo.

Leer y tratar de comprender en primer lugar la idea general para luego

llegar a lo especifico y tener un dominio completo de la lectura.

Lo primero que hago es tratar de analizar sobre lo que se trata el

“‘Reading” y en algunos casos hacer un “Skimming”.
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8 | I start to read slowly for to be in the context.

9 | Primero leo el titulo, luego visualizo e imagino de que se va a tratar el

texto, luego hago una lectura rapida y luego una mas detenida.

10 | No hay reporte.

11 | As soon as | saw the text | try to identify familiars words or known words.

12 | Hago un skimming del texto y trato de relacionarlo con mi previ

0 conocimiento de la lectura.

13 | Leerlo por encima ver las imagenes que tiene para ver si tengo alguna

idea de eso y ver qué tan extenso es.

14 | Ahora lo que hago es un skimming de la lectura como estrategia principal

al comenzar la lectura.

15 | Observar el titulo y después hacer un breve bosquejo de la lectura para

ver si se me es familiar.

16 | Tratar de entender el contenido dependiendo del titulo.

17 | Antes de comenzar a leer leo el titulo para saber acerca de que voy a leer,
después empiezo hacer una lectura rapida ya que me ayuda a tener ideas
mas claras y detalles de esta. Finalizando esto identifico las palabras
claves u oraciones que son esenciales para mi mejor entendimiento de la

lectura.

18 | Yo leo toda la lectura y trato de comprenderla.

19 | No reporto.

20 |1 do skimming. Lectura rapida. Mee enfoco en el tema y lo que quiere

decir.

Al realizar un andlisis de estos reportes se identifican varias estrategias de lectura
cognitivas con un propésito Metacognitivo para abordar una lectura. Estas
evidencias representan un progreso Metacognitivo propiciado desde la misma

conducta de entrada. Estas estrategias metacognitivas son:
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1. Skimming (estrategia cognitiva usada para):

Propésito (movimiento/aplicacion metacognitiva)

Identificar la idea general o de que trata la lectura

e Relacionarlo con el conocimiento previo.

e Lectura del titulo, visualizar o imaginar de que trata la lectura.

e Lectura del titulo para ver si es familiar la lectura.

e Para identificar palabras familiares o conocidas.

e Relacionar imagenes y ver qué tan extenso es la lectura.

e Lectura del titulo, identificacion de palabras claves.

e Lectura de titulo y primeros parrafos para identificar si la lectura es del
gusto del lector.

e Tratar de entender el contenido dependiendo del titulo.

Esta taxonomia no solamente describe una intencion deliberada de la aplicacion
de esta estrategia cognitiva, sino que también manifiesta una intension
metacognitiva de la misma. Al comparar esta aplicacion deliberada de esta
estrategia con los resultados de la fase exploratoria, se puede identificar que no
existian argumentos que apoyaran dicha aplicacion lo cual podria ser una
aplicacion inconsciente de la misma o si se reportaba deliberadamente, este uso

no garantizaba que se hiciera uso consciente.

En estos argumentos se resaltan el uso de esta estrategia para identificar la idea
general, visualizar o imaginar de que trata, reconocimiento linguistico, relacionar
conocimiento base con el texto e inclusive si es del gusto del lector o no la lectura.
Lo anterior denota que si existe un grado de madures Metacognitivo en la

aplicacion de esta estrategia cognitiva.
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2. Scanning (estrategia cognitiva usada para):

Propésito (movimiento/aplicacion metacognitiva)

= Realizar una lectura detallada aunque no se especifica el objetivo de esta
lectura. Solo se menciona que después de hacer un skimming proceden con

una lectura lenta y mental.

3. Subrayar (estrategia cognitiva usada para):

Propdsito (movimiento/aplicacidbn metacognitiva)

= |dentificar aspectos importantes y desconocidos. Aunque hay que decir que
aun esta estrategia es cognitiva puesto que no se hace ninguna relacién o
conexion con otras ideas, dudas, explicaciones o conocimiento previo, solo se

subraya. Esto ultimo la cataloga como una estrategia cognitiva “rehearsal’.

En lo que concierne a la ultima pregunta 2 When facing difficulties in terms of
answering a question, what do you usually do? en espafiol, ¢ Al momento de
tener dificultades al responder una pregunta, usualmente como resuelves estos

inconvenientes? los estudiantes respondieron que:

1 | Regreso a la lectura y leo varias veces hasta proveerle un significado.

2 | Sila pregunta es basada en un texto como en este caso, trato de leer varias

veces la parte del texto que podria ayudarme a encontrar la respuesta.

3 | Muchas veces hago relectura a la pregunta y si no la entiendo pregunto.
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4 | Busco las palabras desconocidas, eso ayuda sobre el tema en ocasiones le
pregunto a otras personas.

5 | Hago una relectura de la parte del texto donde crea que esta la respuesta.

6 | Leer la pregunta, analizarla, saber que me preguntan. Luego leer el texto
detalladamente para saber captar u obtener una idea o la respuesta a la
pregunta.

7 | Regresar al texto y tratar de encontrar la respuesta.

8 | Try to find the correct words according the text.

9 | Leo nuevamente el texto pero mas detenidamente y trato de imaginarme lo
gue estoy leyendo en el momento.

10 | No reporta.

11 | Analyze the question, and I try to look for the answer in the text, and know
what kind of question is.

12 | Le pido ayuda al profesor o a un compafiero y si no trato de buscar
informacién en otras fuentes como libros, internet, etc.

13 | Leo el texto de nuevo hasta encontrar la respuesta.

14 | Trato de entender primero que es lo que me estan preguntando y tener un
propdsito en mente al responder y leer.

15 | Leerla nuevamente y ver que similitud tiene la pregunta con algunas
palabras, oraciones o parrafos de la lectura.

16 | Tratar de entender el contenido dependiendo del titulo.

17 | Primero leo la pregunta y me voy a la parte que se relacione con esta, si ho
veo la respuesta en ese momento, retomo la pregunta y analizo que esta me
quiere decir para encontrarle sentido.

18 | Vuelvo a leer la lectura.

19 | No reporto.

20 | Trato de parafrasear las preguntas en mi mente. Relacionar algunas

palabras con la lectura.
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Al hacer un analisis de los reportes se evidencia que las estrategias cognitivas

tiene propositos dentro del ejercicio lector lo cual sugiere un movimiento hacia lo

Metacognitivo. Por ejemplo:

4. Relectura (estrategia cognitiva usada para):

Propésito (movimiento/aplicacion metacognitiva)

Responder la pregunta tratando de ubicar la informacion para responder
correctamente.

Entender la pregunta.

Identificar las palabras desconocidas. (Nuevamente la falta de vocabulario
reincide como una de las preocupaciones de los estudiantes al realizar la
comprension del texto).

Find the correct words. (vocabulary, synonyms)

Relectura detenida y trato de imaginarme lo que estoy leyendo.

Entender la pregunta y tener un proposito en mente.

Relacionar a través de un ejercicio de sinonimia entre la pregunta con
algunas palabras, oraciones y parrafos en la lectura para encontrar la

respuesta.

5. Parafrasis (estrategia cognitiva usada para):

Propdsito (movimiento/aplicacidbn metacognitiva)

Identificar palabras claves en la pregunta y relacionarla con algunas

palabras en la lectura.
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7.3 APLICACION DE LAS ESTRATEGIAS DE LECTURA METACOGNITIVAS
POR PARTE DE LOS ESTUDIANTES EN CADA UNA DE LAS SUB-
CATEGORIAS DE LOS NIVELES DE COMPRENSION LECTORA.

A continuacién se proporcionara:

Primero: una cuantificacién de las estrategias metacognitivas aplicadas por cada
grupo (de Caso y de Comparacion) en cada una de las sub-categorias de los
niveles de comprensiéon lectora (Literal, Inferencial y Metacognitivo) durante la
comprensién lectora de los dos tipos de lecturas narrativa y expositiva usadas en

ambas fases: exploratoria y de intervencion.

Segundo: una explicacion cualitativa (la incidencia) de la aplicacion de estas
estrategias con relacion a los resultados obtenidos al comparar las dos fases de la

investigacion.

Para la identificacion y/o caracterizacion de las diferentes estrategias
metacognitivas aplicadas por los estudiantes en cada una de las sub-categorias
de los niveles de comprension, se utilizé el instrumento MARSI. Este instrumento
fue aplicado en las dos fases: exploratoria (apéndice 6) e intervencion (apéndice
12). En ambas fases fue aplicado con el mismo propdsito. Es importante destacar
el rol del protocolo de escritura “Writing-down protocol” siendo que a partir de una
inferencia a estos reportes fue posible tal caracterizacion y analisis de las

estrategias metacognitivas aplicadas por los estudiantes en ambas fases.
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UNIVERSITY OF CORDOBA
STUDENTS" READING STRATEGIES USE
IN EVERY READING COMPREHEMSION LEVEL
Metacognitive Aw areness of Reading Strategies Inventory

MARSI = Versio 1.0
REPORTE DE ESTRATEGIAS METACDGNITIVAS EN LA LECTURA NARRATIVA % EXPOSITIVA

GRUPO DE CASD FASE EXPLORATORIA

STRATEGY Q¥ Q3 Qi

-4
&
/%’f W1

|have & putpose in mired when | read 1222 | 21< | TaL 12

| take notes while reading to help me understand what | read,

ltry bo picture o visualize information to help remember what | read

| g tupog aphical sds ke Boldiace and nalics woidenidy ey niormaticn,

leriticaly sralyze snd evsheste the information presented inthe tes 4 L1 12 3
| g back and hoath in the teut to find relationships among ideas indit ]
| ehack ma understanding when | come scioss conflicting information

ltry bo guess what the materisl is abowt when | resd.

‘wihan et becomes difficult, lreread to increase my undes standing. [+ L]

| azk myeell Qhusstions |ke v hive anew ened in the veue

| oheck to see if my guesses about the beut e right or wiong.

1
_2 —
A || nhind: sbout” what | know 1o help me understand w bt | read i 4 ] . 16
4 || preview [SEIMMING) the veut o see what it"s abaout before reading it q ] 4 1 16 q
5 | 'when tew become dfficuk, | read aloud to help me understand what [read 3 4 i Fd
B || summarize w bt |oesd o feflect on impaitant ind ormamon ir thee best 4
T | Ithink about whether the content of the tet fits my reading purpose. & E]
B || lread slowly but careiully to be sure | understand what Pmieading 1= -]
B |l discinss what | resd with other s vo check my understanding”.
0 ||| shim thee tesat First by noting characterstios like length and organization
T | Iy oo get basck oneack [REREAD W hen lose concentration
12 | lundedine or circle information in the teat to help me remember it
13 || adjust my reading speed according to what I'm reading -
1 || decide what vo resd clozel and whst 1o igrere. 2 = =
15 |l use reference mateials such as dicticnaries to heldp me understand what Iread. E E
16 | 'wheer teut becomes difficult, | pay closer attention to what I'm reading § E
AT | Iuse rables, ligus es. ard picture s in test o increase my underpanding. = i E
18 || stop from time bo time and think abowt what Pmoreading. . 4
13 | luse contesit chiss 1o halp me batter understand what Pm ieading m [:] [] ] 12 8
20 || parsphe sse [restave idess in my own wonds) to betes undersend what | resd, 4 E]
21
| 22
23
24
25
26
F1i
2
29
30

lury o guaess thee maranang of unbonosw mowords oo phiases

31 | Reread mot because the teut becomes difficul but 1o increase understanding at the moment (o make a decision.

Total de estrategias metacognitivas reporntadas de manera euplicita en el prot lo de inwra: 26 20 26 a5 a4 m 83 25
APENDICE 10
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UNIYERSITY OF CORDOBA
ETUDENTE" READING STRATEGIES USE
IN EYERY READING COMPRENENSION LEVEL.
Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory

REPORTE DE ESTRATEGIAS METACOGMITI¥VAS EN LA LECTURA MARRATIVA ¥ EXPOSIT GRUPD EXPERIMEMNTAL
MARS] - Yerzio 1.0

commmmicanon i // ;fff %
. £/

STRATEGTY L ] B3 @36 &3I8 @1 A
|l have a purpose inmind when | reasd 953 | 252 | 952 D52 | 96% | Tox | BT Thz
2| lrake notes while reading o help me understand what | read.
3|1 think abowt what | krow o help me understand what | resd. 1 1
Al preview the et o see what "z sbout before reading it 0 20 0 20 &0 0 &0 20
5] When text become difficul, | read aloud to help me understand what L read. 1
&l summarize what | read vo eeflect on mportant infoomatian in the nexr,
Tl think abowt whether the content of the test lits my reading purpose. g»
Bl read slowhy bue carefully o be sure lundersand what 1'moresding. - 1 L3 4 1= 2 1 3 | 1
Al dizcuzz what | read with others to check my underztanding. E E =
0] I zkirn the vesa fiest By moting charsctediztioz like length and ciganization. = E, 1 E
Iy to get back on rack when lose conoenirstion. = 1 1 !
12] | urnderlime o citele informatian in the test ta help me remembeer it”. 2 1 | 1 1 -4
12] | adjuzt my reading speed accordirg vo what I'meeading.
]l decide what ta resd clogely and what ta igrore. 1 1
15] | vize reference matenals sush a2 dictionaries vo help me understand what lread. 1 1
1] wWhen temt become s difficult. | pay closer attention to w hat 'm reading. 1
7] luse tables, figures, srd pictures in best 1o increase my understanding.
18] | stop from time 1o time and think sbow what Pmoreading. 1 1 1
13] | use cortext alues to help me better understard whast Fmoresding. L 18 1| 19 " 12 1% "
20|l paraphrase restate ideas in my own words] vo better understand what [ read. 1
2 lery to picthuane of visualize information to help remember what lread. 1
22| luse twpographical aids e boldiace and italics to identify ey information
23] critic ally analyze and evaluate the information presented in the text, 1 kg >
24| 1 go back ard forth im the text to find relationships among ideas init, i
25| 1 check my wunder standing when | come across conflicting informaticon, 1
Z6| lery to guess what the material is about when lread,
2T when tewt becomes difficult”, | reread to increase my understanding, 5 4 5 4 5 E 4 3
28] | axk muself Questions | e to have anew ered in the teut,
23]l check to see if my guesses about the text are right or wrong
30] lery to guess the meaning of unknown words or plrases. 1
de estrategias metacognitivas reportadas de manera ezplicita en ol protocolo de escritura: 43 48 54 4T 45 41 53 1

Apéndice 13
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REPORTE DE ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS EN LA LECTURA NARRBATIVA Y EXPOSITIVA
GRUPO DE COMPARACION FASE EXPLORATORIA

COMMUNICATION VI B

have a purpose in mind when
cake notes while reading te
think about* what I know to
preview (SKIMMING) the text
When text become difficule, I
summarize what I zead to xe

Slo|o|w|o|lalslue N:J
NI

O

When text becomes difficulr,
I use tables, figures, and pi
I stop from time to time and

HHHHH;HH

When text becomes difficulc,

I check To see if my guesses

A MBI SR EEEE R EEE

STRATEGY

I read.

help me underscand what I read.

help me undersctand what I read.

to see what it’s aboutr before reading
read alcud To help me understand what
flect on impoztant informaticn in the

think about whethexr the content of the text fits my reading
read slowly but carefully to be sure I understand what I’m
discuss what I read with cthers to check my understanding*.
skim the text first by noting characteristics like length and
Ty to get back con track (REREAD)when lose concentration.
underline or circle information in the text to help me remember
adjust my reading speed according to what I‘m reading.

decide what to read closely and what to ignore.

use reference materials such as dictionaries to help me

I pay closer attention to what I'm
ctures in text to increase oy
think about what I'm reading.

use context clues* to help me better understand what I’m reading.
paraphrase (Zestate ideas in my own words) to better undezstand
Tty to picture ©or visualize information to help remember what I
use typographical aids like beldface and italics to identify key
critically analyze and evaluate the information presented in the
ge back and forth in the text to find relationships among ideas
check my understanding when I come across conflicting

Try to guess what the materxial is aboutr when I read.

I reread to increase my undersctanding.

I ask myself Questions I like to have answered in the text.

aboutr the text are right or wrong.

I try to guess the meaning of unknown words or phrases._

31Ro:oad not because the text becomes difficult, but to sclve
Idif!icultio: with lexical access.

Total de estrategias metacognitivas reportadas de manera explicita en el protocolo de escritura:

Apéndice 10
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REPORTE DE ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS EN LA LECTURA NARRATIVA ¥ EXPOSITIVA
GRUPO DE COMPARACION FASE DE INTERVENCION

COMMUNICATION VI B

STRATEGY

Ihave & purpose inmand when Dead,

leake rectes while reading ro help me whdersiand what | resd

I thirlk: abecat wkiat ke te belp me understand what | resd,

| preview the bewt to see what it"s abowut belore re ading i

‘wbeaen et become difficult, | read alowd to belp me understand what lread,

| pamematize what | resd no reflect on mponant infonmatson i the nes

lthirk abevt whether the contert of the test fits my tesding puipose.

lread slowly but carefully 1o be sure | understand what Pm reading.

|| discuss what lread with others to check my understanding”,

| ghearmy chve vt Firgt By resting charactentsics bke length and coganization.

ey e st bsek on tsck whien loze concent ation.

lurdedine o circle infoimation in the teut to help me remember it

| adjuest my reading speed according to what 'm reading.

| dercide what to resd closely and what o lgnore,

luge reference matensts such az dictionasies 1o help me understsnd whatl resd”,

# A 2|0 m =] 3] w|em]-a|m|o] e ]

sl

‘wlheen teait becames difficul, | pay closes arention to what Pm teading

17| luse tables, figures, and piotures in text 1o increase my understarding.
18]I stop frem time to time and think about what I'm reading.

luge contea chies” oo help me bewer understand what ['m resding,

| pae spkiase (festae ide st in my ownwonds) wo beonet understand what lresd

Ity v picture or wisualize indormation to help remembees what | read,

luse tupographical aids ke boldiace and italics to identily key informaticn,

|1 craically analize and evahiate the information preserted in the teu,

| g bemeche sred Bz th im thve et to fired eelationehips smong idess in

| sk My Lander st arvding when | come across conflicting indormation.

Ity bo guaess what the matedial is abowt when | read.

‘when et becomes difficul, | reread to increase my understanding.

|| ask musel Questions ke 1o have anewered in the test,

| ahseck o sew if oy guesses about the et are tight of wishg.

o BT B S R e B S B ) 6

Ity bo guaess the meaning of unknow nwords or phrases.

Total de eswwategias metacognitivas reponadas de manera explicita en el protocolo de esciiuna:

Apéndice 13
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ANALISIS CUANTITATIVO Y CUALITATIVO DE LAS ESTRATEGIAS
METACOGNITIVAS REPORTADAS POR ESTUDIANTES EN CADA UNA DE
LAS SUB-CATEGORIAS DE LOS NIVELES DE COMPRENSION LECTORA

NIVEL DE COMPRENSION LECTORA LITERAL

e TRANSCRIPCION/IDENTIFICACION (Lectura Narrativa ambas fases)

Tomando en consideracion los reportes de esta sub-categoria, se evidencia que
existe el nimero de reportes de estrategias metacognitivas reportadas en la fase
exploratoria es inferior (26) al de la fase de intervencion (49). Cabe resaltar que los
porcentajes en ambas fases fueron muy similares (exploratoria 96% Yy de
intervencion 95%). El porcentaje en la fase de intervencion fue ligeramente menor
considerando que un estudiante no respondio al enunciado resultando con ello un

5% negativo.

Tomando en consideracion los reportes de las estrategias metacognitivas en

ambas fases, sobresalen basicamente dos estrategias metacognitivas: la primera

es:
No. de
ESTRATEGIA METACOGNITIVA veces FASE
reportada
| use context clues to help me better understand

9 what I'm reading. 10 Exploratoria
19| | use context clues to help me better understand 19

what I'm reading. Intervencion

Reportada en ambas fases y que para en términos de pertinencia dentro de esta
sub-categoria juega un rol muy importante ya que esta estrategia muy util al
identificar, asociar, relacionar y hacer inferencias explicitas con relaciéon a

aspectos linglisticos, basicamente decodificacién y aspectos gramaticales.
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La segunda estrategia con mayor reporte fue:

No. de
ESTRATEGIA METACOGNITIVA veces FASE
reportada
4 | preview the text to see what it's about before 4 Exploratoria
reading it.
4 | preview the text to see what it's about before 20 Intervencion
reading it.

El incremento de esta estrategia se debe a que hizo parte del programa de
intervencidn mediante | evaluacion de la experiencia lectora y de la promocién del
conocimiento Metacognitivo (conducta de entrada). Sin embargo no es posible
evaluar una incidencia directa de tal estrategia puesto que los resultados en
ambas fases son casi igual. De esto, se puede establecer que estos educandos no
presentan dificultad en esta sub-categoria. Sin embargo, si aumentd el reporte
consciente de esta estrategia metacognitiva la cual se espera forme parte del

bagaje cognitivo de los educandos en sus proximas experiencias lectoras.

e PARAFRASIS (Lectura Narrativa)

En la fase exploratoria, 20 estudiantes reportan del grupo de Caso reportan varias
estrategias metacognitivas y un porcentaje de favorabilidad de 92%. En la fase de
intervencidn reporta 48 estrategias (subié considerablemente) pero disminuyo su
porcentaje a un 25% favorable en el desemperio lector. Esta disminucion del 67%
de favorabilidad no se debid a que el programa de intervencibn no haya

funcionado, ni al cambio del formato de pregunta puesto que el protocolo de
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escritura acercaba a ambos formatos (seleccion multiple y pregunta abierta) sino a
la falta de sinonimia, identificacion de ideas de apoyo, coherencia y cohesion al
redactar dicha paréfrasis y a que en la seleccion multiple los argumentos dentro
del protocolo obedecen a una seleccién de una opcion planteada por el autor,
cosa que inclusive dista de ser una lectura real puesto que en la realidad, un lector
no elabora una paréfrasis a través de opciones sino desde su propio proceso de
comprensién. Por otra parte, Esta inferencia es ampliamente explicada en esta
sub—categoria e inclusive constituyen parte de las sugerencias que esta

investigacion propone.

En cuanto al grupo de Comparacion, en la fase exploratoria reporto 58 estrategias
metacognitivas (muy por encima del grupo de Caso) y un porcentaje de
desempeiio lector de 100% favorable; mientras que en la fase de intervencidn
reporto 29 estrategias y un 12% favorable en la comprension lectora. Esto
demuestra que cuando se requiere que los educandos construyan las respuestas
sumado a las carencias planteadas con anterioridad y a la falta de un proceso
Metacognitivo (teoria instruccional) para regular dicho proceso, los resultados son
totalmente adversos. En esta sub-categoria, el grupo de Caso supero al grupo de
Comparacion. Una posible explicacion, siendo ademas la Unica diferencia entre

ambos grupos, es el programa de intervencion.

e PARAFRASIS (Lectura Expositiva)

En la fase exploratoria, el grupo de Caso reporta 26 estrategias metacognitivas y
un porcentaje de favorabilidad de 37% y en la fase de intervencion reporta 54
estrategias (subidé considerablemente) y mejoro notablemente su porcentaje de

desempefio lector considerando que obtuvo un 95% favorable.

Este desempefio es producto no solo del aumento del grado de consciencia

metacognitiva, tomando en consideracion el nUmero de estrategias metacognitivas
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reportadas, sino también del aumento de reportes de la Teoria Instruccional. Al
parecer, el hecho de ser sometidos a una lectura con un grado de dificultad mayor
(resaltando las caracteristicas de una lectura expésita) los educandos se exigen
mas y su comportamiento estratégico aumenta. Esto Ultimo sugiere, y debe ser
materia de mayor investigacion, que la influencia de tres aspectos fundamentales
para un desempefio lector favorable en esta sub-categoria pudieron suplir algunas
necesidades cognitivas. Estos tres aspectos son:

l. que la motivacion y la actitud
Il. sumado a la ensefianza del conocimiento acerca de la cognicién
[ll. y una Teoria Instruccional suplen necesidades cognitivas tales como el
desconocimiento de la super estructura de los textos, especificamente el

reconocimiento de ideas secundarias o de apoyo al elaborar una parafrasis.

En esta sub-categoria los estudiantes del grupo de Caso fueron superiores no solo

ante el formato, sino ante el grupo de Comparacion.

Por otra parte, el grupo de Comparacién reporto en la fase exploratoria 44
estrategias y obtuvo un 24% favorable, superando al grupo de Caso en reportes
de estrategias, pero en la fase de intervencion, reporta 25 estrategias (disminuyo)
y un 12% favorable (disminuyo) demostrando con ello que hace falta un

conocimiento Metacognitivo que propicie experiencias lectoras mas exitosas.

NIVEL DE COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL

e COHERENCIA INFERENCIAL (Lectura Narrativa)

En la fase exploratoria, el grupo de Caso reporta 45 estrategias metacognitivas y

un porcentaje de favorabilidad de 87% y en la fase de intervencion reporta 47
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estrategias (numero similar al de la fase exploratoria) y mejoro su porcentaje de

desempeiio lector considerando que obtuvo un 95% favorable.

Tomando en consideracion los reportes de las estrategias metacognitivas en

ambas fases, sobresalen las siguientes estrategias metacognitivas:

No. de
ESTRATEGIA METACOGNITIVA veces FASE
reportada
4 | preview (SKIMMING) the text to see what it’s 1>
about before reading it. Exploratoria
8 | | read slowly but carefully to be sure | understand
what I’'m reading. 12 Exploratoria
| use context clues to help me better understand
19 what I'm reading. 8 Exploratoria
| critically analyze and evaluate the information
23 presented in the text. 10 Exploratoria
4 | preview the text to see what it's about before
reading it. 20 Intervencion
19 | use context clues to help me better understand 19

what I'm reading.

Intervencion

Se evidencia que basicamente las estrategias compartidas entre la sub-categoria

de transcripcion y coherencia inferencial son similares. En esta sub-categoria la

lectura detallada y analisis critico de la informacion (segun reportes) gira entorno a

la asociacién de aspectos gramaticales (pronombres). De hecho, la estrategia

metacognitiva mas relevante en este proceso parece ser la inferencia sobre

aspectos linguisticos y gramaticales como parte de las pistas que conllevan a una

respuesta satisfactoria.

239




Por otra parte, en cuanto al grupo de Comparacién, se reporta en la fase
exploratoria 48 estrategias metacognitivas y un porcentaje favorable de
comprension lectora de 95% mientras que en la fase de intervencion se reportan
32 estrategias metacognitivas (disminuyo) pero se alcanza un 100% de

desempeiio lector aumentando un 5%.

En conclusién, considerando que el grupo de Caso se superd asi mismo, segun
los reportes y porcentajes de las dos fases, no logro superar en desempefio lector
al grupo de Caso en ambas fases, si lo supero en el reporte de estrategias
metacognitivas en la fase de intervencién, siendo que el grupo de Comparaciéon

disminuyo en esta fase.

Aunque para ambos grupos estd sub-categoria no representa una dificultad
mayor, para el grupo de Caso si fue muy significativo haberse superado a ellos
mismos puesto que los resultados de la fase de intervencion fueron mejores que

lose la fase de Caso.
e COMPARACION Y CONTRASTE (Lectura Expositiva)

Con relacion a los reportes de estrategias metacognitivas en La fase exploratoria,
el grupo de Caso reporto 4 estrategias y obtuvo un 12% de favorabilidad. Este es
el nimero de estrategias metacognitivas reportado mas bajo de toda la sub-
categorias seguido de la identificacion de la opinién del autor con 10 estrategias y

un porcentaje de 21%.

Una explicacion para este fenomeno, segun el anexo A, sugiere que la mayoria de
los reportes (70%) no se evidencia estrategias de lectura que permitan localizar
y/o identificar la informacion requerida para resolver el enunciado de la pregunta.
Solo un 30% de los estudiantes reportan algunas para la localizacion de la
informacion, estas son: relectura, lectura detenida, y busqueda especifica de la

informacion o Scanning.
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Por otra parte, en un 30% de estos reportes se evidencian argumentos contrarios
a lo requerido en el enunciado bajo supuestos erroneos fundados en experiencias

0 puntos de vista, o simple deduccién.

En cuanto a la fase de intervencién, se reportan 45 estrategias (este porcentaje
podria aumentar considerando que del 100% los estudiantes que respondieron en
inglés, 60% de estos (3 estudiantes) no reportan los procesos Metacognitivos en el
protocolo) y se obtiene un 95% favorable en el ejercicio de comprension lectora.
Este numero de estrategias metacognitivas reportadas supera de manera
sorprendente al nimero reportado en la fase exploratoria al igual que el porcentaje
reportado en la misma fase. Este incremento en ambos reportes se debe a la
suma de muchas variables del programa de intervencion (ver programa de

intervencion, criterios de seleccion para las lecturas y protocolos introspectivos).

Por otra parte, en cuanto al grupo de Comparacion, en la fase exploratoria, reporto
35 estrategias metacognitivas y un promedio de 43% positivo de desempeiio
lector, resultado que supero en gran medida al grupo de Caso. Ahora durante la
fase de intervencidon, el grupo de Comparacion reporto 30 estrategias y un
porcentaje de 6% favorable en comprension lectora. Esta disminucién se debe
probablemente al poco reporte de procesos llevados a cabo para resolver en
enunciado, siendo que solo un 30% de los estudiantes los reporto, el otro 70% no
realizo reporte alguno de estos procesos reflexivos sobre la tarea cognitiva
(siguiendo la misma instruccion del Pre-test, no la del Post-test, puesto que las
instrucciones del Post-test obedecen al programa de intervencion. Lo anterior
sugiere que el no realizar reportes de las preguntas ¢ COMO?, ¢QUE? y ¢POR
QUE? que acompafian el protocolo de escritura introspectivo ademas de servir
como cuna de un proceso reflexivo del proceso realizado para responder a las
demandas de la tarea cognitiva, de permitir evidenciar que estrategias
metacognitivas que regulan dicho proceso también mejoran en el desempefio

lector.
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En cuanto al desempefio de ambos grupos, el grupo de Comparacion supero al de
Caso en la fase exploratoria, pero luego de la aplicaciébn del programa de
intervencién, el grupo de Caso supero ampliamente al grupo de Comparacion.

e OPINION DEL AUTOR (Lectura Expositiva)

Durante la fase exploratoria, el grupo de Caso reporto 10 estrategias y obtuvo un
21% de desempefio favorable en la comprension lectora (ver explicacién para
estos resultados en el anexo A), pero en la fase de intervencién reporto 41
estrategias y 70% favorable en el desempefo lector. Nuevamente, se evidencia
gue en la medida que aumentan los reportes de estrategias metacognitivas, el
estado de desarrollo lector es mejor aun en el mismo tipo de lectura narrativa, pero
con la diferencia que fue en la segunda lectura narrativa que se aplicé el programa

de intervencion.

Por otra parte, el grupo de Comparacion reporto 27 estrategias y obtuvo un 29%
favorable en el desempefio lector y en la fase de intervencion reporto 26
estrategias y 56% favorable. Aunque el nimero de estrategias reportadas es
similar, los resultados de desempefio lector fueron mejores en la fase de
intervencidn. Lo anterior, muy a pesar de haber menos reportes en el protocolo,
pero también hay que considerar que el tema de la lectura y los aspectos
linglisticos fueron mas del agrado y al nivel de conocimiento de la lengua de los
educandos de ambos grupos por lo tanto, es muy probable que se hayan dejado
de reportar estrategias metacognitivas, ademas de las aqui relacionadas, que

también favorecieron este mejor resultado.
Considerando los reportes de estrategias de lectura metacognitiva de ambos

grupos, el grupo de Caso reporto mas estrategias y un mejor desemperio lector en

la fase de intervencion.
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e IDEA PRINCIPAL (Lectura Narrativa)

Durante la fase exploratoria, el grupo de Caso reporto 83 estrategias
metacognitivas y obtuvo 79% favorable en el desempefio lector. En la fase de
intervencién, reporto 53 estrategias y 67% favorable en el desempefio lector,
siendo que del 33% negativo, 28% obedece a falencias dentro del desarrollo de
ideas segun los reportes hechos en reportes en inglés y un 5% de un educando
que no respondio el enunciado. Esta disminucion se explica en esta sub-categoria

dentro del andlisis de la sub-categoria después de la fase de intervencion.

En cuando al grupo de Comparacion, en la fase exploratoria reporto un total de 63
estrategias metacognitivas y un 67% de desempeiio favorable en la comprension
lectora y en la fase de intervencion reporto 28 estrategias y 41% de desempefio
favorable en el proceso lector.

Se evidencia que el grupo de Caso siempre supero al grupo de Comparacion en
ambas fases, pero el grupo de Comparacion bajo su porcentaje de manera notable
en la fase de intervencion y aun que el grupo de Caso bajo en la fase de
intervencidn, nada responsabiliza o pone en tela de juicio el programa de

intervencion.

NIVEL DE COMPRENSION LECTORA METACOGNITIVO O CRITICO

e ANTICIPACION (Lectura Expositiva)

Atendiendo a los resultados del grupo de Caso, fase exploratoria, los estudiantes
reportaron 25 estrategias metacognitivas y alcanzaron un 12% favorable en el

desemperio lector. En cuanto a la fase de intervencion, reportaron 75 estrategias

metacognitivas y obtuvieron 41% favorable en comprension lectora.
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Para el caso de los resultados de la fase exploratoria, se evidencian pocos
reportes de las preguntas ¢ COMO?, (QUE? y ¢POR QUE? que acompafian el
protocolo de escritura introspectivo. Ademas, se reportan procesos basados en
“‘deduccién” y argumentos apoyados en opiniones y supuestos ajenos a la realidad
planteada por el autor. Todas estas evidencias soportan los reportes y porcentajes
de esta fase para este grupo de Caso. En cuanto a la fase de intervencion,
aproximadamente mas de la mitad de los estudiantes que representan este 75%
favorable reportan las 3 preguntas sobre las cuales describen el proceso
Metacognitivo para responder al enunciado y del 25% negativo, solo 1 reporto
¢,Como? “relectura” los otros estudiantes no respondieron esta pregunta y

ninguno de ellos responde ¢ Por quée?

Por otra parte, en cuanto al grupo de Comparacion, fase exploratoria, se
identificaron 17 estrategias metacognitivas y se obtuvo un 29% favorable en el
ejercicio lector. Por otra parte, durante la fase de intervencion se identificaron 33
estrategias y un porcentaje favorable de 18% en la comprension lectora. Durante
la fase exploratoria, se reportd muy poco la pregunta ¢(Cémo? y aunque las otras
2 fueron mas reportadas, estas no evidencian un proceso reflexivo (ver apéndice
13). En cuanto a la fase de intervencion, aunque se reportan mas estrategias,
estas solo se aplican, segun la respuesta suministrada, para la identificacion de
las ideas suministradas por el texto en donde se explicitan las consecuencias que
literalmente sufriran esta empresas, pero no se transciende mas alla de los hechos
explicitos, no se propone una serie de eventos a acontecer producto de los
eventos suministrados por el autor, es decir que solo se reporta un corte y peque
de eventos previamente presentados por el escritor. Po lo anterior, se reduce el

porcentaje en esta fase para este grupo.
Esto dltimo también sugiere que la importancia de la aplicacion de estrategias

metacognitivas no radica en la cuantificacion de las mismas, sino la pertinencia de

estas con relacion a la sub-categoria, a las demandas de la pregunta o enunciado.
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Con relacion al grupo de Comparacion, en el post-test obtuvo un 82% negativo
gue obedece a respuestas muy generales con poca reflexion o profundidad
considerando que solo se limitaron a responder identificando no mas all4 de los
hechos suministrados por autor. De hecho, solo respondieron usando informacion
de manera literal. En ocasiones, pareciera que respondieran la pregunta “;Qué
podria afectar o incidir la prohibicion de la comercializacion del aceite de palmay
no Como podria afectar o incidir la prohibiciéon? (Ver reportes de esta sub-

categoria en la fase de intervencion).

GRUPO DE CASO

ESIDANTES
, o il JRLE
(GO p—
AR SRS aneos st
KB S WORATREPRTE | et Demacatos (8| NORATREFCRTE
AP DAENERE:
SN et
Reratle punbcors e g
i (OS203UMS | | ooyt pen
10 el st | carebsse e (6| v Las oz
e SRS e  henc
[ 3ls s
i || 1AV REPORTE
‘ R GE b
3 in)
[ IDRREPRTE | | Corsercesheacel
| bl T
‘ oo e e
(e el et
NI A0

245



7.4PROCEDIMIENTOS METODOLOGICOS PARA EL DESARROLLO DEL
COMPORTAMIENTO LECTOR ESTRATEGICO.

Para ensefiar a aprender, el profesor, a parte de ser un buen
conocedor de su materia y transmitir los contenios cientificos que la
conforman, tiene que ser capaz de reflexionar y tomar decisiones
respecto a como plantear la ensefianza de los contenidos curriculares
en el aula de manera que facilite la utlizaciébn de estrategias de
aprendizaje y ayude a sus alumnos a aprender a aprender. Como
pone de manifiesto MacCombs (1993) la intervencién del profesor tiene
qgue favorecer al estudiante la consciencia de las desiciones que va
tomando a lo largo del proceso de aprendizaje; de esta manera, la
acentuacion de los procesos Metacognitivos permitird al estudiante
aumentar progresivamente el de Comparacidon sobre su propio
aprendizaje rompiendo paualtinamente las ataduras de dependencia

establecidas con el profesor. Monereo (1997, pag. 67).

En cuanto a este ultimo aspecto de investigacion, se analizaran cada una de las
caracteristicas, agregando las valoraciones mas generalizadas por los estudiantes

y sobre todo aquellas que mas relevancia tengan con relacién al objeto de estudio.

Characteristics of courses that Comments

emphasize strategic Reading | Presence

behavior of
character
istics
The teacher explains what (Yes)Durante las exposiciones el

strategies are and why they are | Yes | No | profesor toma tiempo para su uso e

important. importancia.
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1, The teacher explains what strategies are andwhy
they are important.

100% msl wh0 0%

Ya tengo claro que son las estrategias
y como utilizarlas después de este
proceso con el profesor.

Teacher explained us about the
strategies that we must use in
Reading comprehension to be better.
Y la manera en que nos pueden
ayudar en una lectura.

Explico durante las sesiones cuales
eran todas las estrategias.

El profesor uso muchos materiales
para hacernos mas facil la
comprension.

El profesor utilizo recursos que fueron
de gran ayuda al explicar las
estrategias.

Se hizo una exposicion detallada

acerca del tema.

Students discuss what strategies

are and why they are important.

2, Students discusswhat strategies are and why they are
important.

90% m8l mNO 10%

Yes

No

(Yes)Al momento de hacer las
exposiciones, los estudiantes pueden
discutir acerca de esto.

El profesor tomo en cuenta la opinién
de los estudiantes para ver si
teniamos claro que son las
estrategias.

(No)No exactly because students try
to use the strategies that they know
now, but they don’t discuss about it.
Ya que dan para discutir.

Lo hicimos brevemente entre los
comparfieros de clase que teniamos al

lado.
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Luego se discutieron en la clase.

Students are encouraged to use
and practice specific strategies.

3. 5tudents are encouraged touse and practice specific
strategies.

NO 0%

100% wsl

Yes

No

(Yes)En las exposiciones se deja
claro que seria conveniente usar una
estrategia.

Después de estas tutorias pienso que
si estamos en capacidad de usar las
estrategias.

Students who didn’t know the
strategies and now to use them are
very encouraged.

Porque al momento de conocerlas es
bueno ponerlas en préctica.

El profesor explico cuales eran las
estrategias que hacian a uno un
excelente lector.

El profesor se preocupé por que los
estudiantes entendieran y usaran las
estrategias.

Si se les pidié que se enfocaran en

tres de estas.

The teacher reads and thinks
aloud, modeling expert reading

behavior.

4. The teacher reads and thinks aloud, modeling expert
reading hehavior

10% uSl o 0%

Yes

No

(Yes)EI profesor nos orienta durante
las exposiciones.

Sin palabras para responder la
pregunta.

Teacher always explained, read etc.
and try to show us a pattern of
Reading behavior.

Expuso algunas caracteristicas
importantes sobre la lectura.

Por supuesto, mientras explicaba las
estrategias y daba ejemplos.

Creo que si, pero no me acuerdo.
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Si por supuesto el profesor explico lo
gue un buen lector hace para ser

exitoso.

Students read and think aloud,
experimenting  with  different
strategies.

5. Students read and think aloud, experimenting with
different strategies.

9% sl wl0 5%

Yes

No

(Yes)Al momento de leer no se nos
especifica el uso de una estrategia,
podemos experimentar con
diferentes.

4y5.

Students who didn’t know the
strategies try to use different
strategies.

No lei en voz alta pero si pensé.
(No) pero no reporto informacion.

Si, pero no asisti al experimento.

Students receive feedback on

their strategy use.

6. Students receive feedback on their strategy use.

% wsl mh0 5%

Yes

No

(No) El profesor lo analiza para su
tesis pero no nos da retroalimentacion
acerca de las estrategias.

En el primer trabajo el profesor nos
dio los resultados con su respectivo
feedback.

Teacher always tells the students a
feedback about the strategies used in
the readings.

Si lo recibimos pero en forma
generalizada.

Si, el profesor nos explicé claramente
cada uno de los temas.

El profesor nos mostraba los
resultados que obteniamos al
desarrollar los textos.

Si el feedback se dio pero de manera

general.
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Students are reminded of the
benefits of strategy use and are
asked to explain how they use

strategies to process texts.

7.5tudents are reminded of the benefits of strategy use
and are asked to explain how they use strategies to
process texts.

9% WSl mNO 5%

Yes

No

(Yes )Al momento de redactar una
respuesta se nos requiere explicar
cémo, porgue y que informacion se
tomod en cuenta para esa respuesta.
Sé que para responder bien se tiene
gue tener en cuenta (how, what, why)
esto me facilita tener una buena
respuesta.

Teacher always tells the students a
feedback about the strategies that
they use and how they use them.

El profesor todo el tiempo enfatizo la
importancia de usar estrategias.

Si se respondia what, how and why
algo importante al desarrollar los
textos.

Se dijo que cuando se usan
estrategias de lectura, se puede ser
mas exitoso a la hora de leery a
algunos se les pregunta que

estrategias usan.

The class has a content base;
students use strategies while
content

reading to learn

information.

Yes

No

(Yes)Ademas de responder
preguntas, pienso que podriamos
aprender acerca de lo que leemos ya
gque son temas con algo de relevancia
hoy en dia.

Durante una exposicion el profesor
nos mostré una lista de estrategias
las cuales podemos tener en cuenta
al responder la pregunta

Students usually take into account the

strategies learnt while Reading to
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8.The class has a content base; students use strategies learn content information.
while reading to learn contentinformation.

o5 x5 al0 0% Por supuesto, se supone que de eso

se trataba todo.

Si, ya que estas estrategias fueron de
gran ayuda para mi comprension
lectora.

Al momento de responder las

preguntas de los textos se usaron las

estrategias.
Si lo hizo, aunque yo no puede asistir

a clases ese dia.

La relacion que existe entre estos reportes de promocion de comportamiento
estratégico y los reportes introspectivos donde se revela el proceso cognitivo
llevado a cabo para responder a las sub-categoria, se halla en que en la medida
gue los educandos conocen, reconocen, aplican, monitorean y evallan este
proceso, los reportes se incrementan y con ello en producto mas repensado y
notablemente mas asertivo. También se identificO que las causas por las cuales
los resultados no responden en su mayoria, responden mas a problemas de
desconocimiento de las superestructuras de los textos y parrafos, seguido del no
reporte de los procesos Metacognitivos, del uso de la segunda lengua en cuanto a
gue el reporte sobre los cuales apoyan sus respuestas son limitados (vagos o

simples, sin profundidad) y en ocasiones con problemas de cohesion y coherencia.
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8. CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

Considerando la importancia de los beneficios de los aspectos psicolégicos
silenciosos (motivacién, actitud, interés, etc....) y asi mismo la relevancia de los
aspectos lingtisticos dentro del proceso de comprensién lectora en una segunda
lengua, el conocimiento previo, los argumentos sobre los cuales se realiz6 la
seleccion de las lecturas, los criterios e instrumentos introspectivos aplicados para
hacer tangible, visible, palpable los procesos cognitivos, las instrucciones usadas
como modelo/guia para desarrollar habilidades de comprension lectora y
promocion de pensamiento critico, la promocion del conocimiento Metacognitivo y
de comportamiento estratégico aplicados algunos en la fase exploratoria pero
todos en la fase de intervencion, estas son las conclusiones, sugerencias y en el
mejor de los casos aportes que esta investigacion brinda a la comunidad

académicay a la sociedad en general.

e El reporte de procesos cognitivos (¢,Como?, ¢(Qué? y ¢Por qué?)llevados a
cabo para resolver la sub-categoria de transcripcion (nivel Literal), parecieran
ser innecesarios en ambas mediciones. Lo anterior considerando que la
exigencia de la misma sub-categoria puedo resolverse mediante la mencion de
una caracteristica, un nombre, una fecha, un color, roles, etc.... pero no se
ahonda mas alla de esta aparente “simple” forma de proceso introspectivo para
dar respuesta a la tarea cognitiva.

e Por otra parte, se evidencia que el reporte de procesos cognitivos (¢ Como?,
cQué? y ¢Por qué?)se incrementa a medida que las sub-categorias
transcienden en los niveles de comprension lectora, esto ultimo solo en la fase
de Caso, pero no en la fase exploratoria. Lo anterior, posiblemente al

conocimiento de Metacognitivo que en ellos inicia a desarrollarse sumado al
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nivel de exigencia de la sub-categoria, la cual exige este nuevo conocimiento.
Contrariamente, en la fase exploratoria los reportes disminuian.

Tomando en consideracién los resultados de ambas fases, se pudo concluir que
el formato de evaluacion de seleccidon multiple no evidencia, esconde, no revela
las falencias cognitivas y fortalezas de los educandos con relacion al estado de
desarrollo de las sub-categorias de cada nivel, sino que incrementa el azar, la
suerte y con ello una evaluacion irresponsable e irrespetuosa de estas
necesidades cognitivas.

Asi mismo, se pudo establecer que el protocolo introspectivo de escritura revela
muchas de las falencias cognitivas en cada una de las sub-categorias, sean
estas de conocimiento previo, aspectos psicologicos, de vocabulario, lectura
focalizada, sinonimia, coherencia, cohesion, etc... También revela falencias de
conocimiento con relacion a la superestructura de los textos y organizacion de
parrafos los cuales han incrementado en gran medida los resultados negativos
de los educandos desde la paréfrasis (nivel literal) hasta la anticipacion (nivel
Metacognitivo) en algunos casos. De igual manera, revela los problemas o
falencias relacionados con el desarrollo de ideas a través del uso de la segunda
lengua (coherencia, cohesiéon, falta de vocabulario, sinonimia, lectura
focalizada, etc.).

La ensefianza del conocimiento declarativo en cuanto a la identificacion de la
idea general de la lectura podria, segun algunos reportes con relacién a la sub-
categoria de la identificacion de la idea principal, ser tomado como un ejercicio
reduccionista de la identificacion de esta (ltima en cuanto a que varios
educandos sencillamente reportaron no solo la misma respuesta sino también el
mismo proceso cognitivo reportado en el reconocimiento de la idea general
hecha en 10 minutos.

Las lecturas de textos narrativos aunque puedan considerarse de facil lectura,
esto no garantiza que las sub-categorias que componen el proceso de
comprensioén lectora sea también sencillo. Por lo tanto, no importa el tipo de

lectura que se use, sea narrativa 0 expositiva, esto no es lo que precisamente
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pueda afectar el proceso de comprension lectora, sino el nivel de exigencia de
las sub-categorias a responder sumado al conocimiento previo del tema a leer,
el nivel de conocimiento de la lengua (aspectos linglisticos), aspectos
psicologicos (motivacion, actitud, interés, etc...) y el conocimiento de la
superestructura de los texto usados para la comprensién lectora.

Al momento de seleccionar un texto, ademas de responder a los beneficios
psicolégicos de los estudiantes, con el fin de que las estrategias metacognitivas
sean aplicadas, es importante que sino el conocimiento previo sea piedra
angular dentro del proceso de comprension lectora, por lo menos los aspectos
linglisticos deben ser de facil reconocimiento, esto Ultimo supliria la falta de
conocimiento previo de los estudiantes con relacion al tema de la lectura.

Las limitaciones que tienen los educandos con relacion al conocimiento de la
segunda lengua, representan sin duda una gran limitante entre lo que se quiere
decir y lo que se puede decir. Esta limitante se evidencia en un promedio del
50% de los resultados reportados. Las respuestas reportadas, en esta segunda
lengua, carecen, segun el porcentaje anterior, de cohesion, coherencia, en
general de lectura focalizada siendo que la parafrasis, en algunos casos,
termina por ser una traduccion, esto ultimo debido entre otras posibles causas a
la falta de sinonimia al igual que desarrollo del pensamiento.

Aunque el uso del diccionario fue permitido para responder a algunas
necesidades linguisticas de los educandos, segun lo observado durante el post-
test, pocos lo usaron. Es necesario recordar que el uso del diccionario es
posible puesto que ninguna evaluacién de comprension lectora pregunta por
aspectos linguisticos, mas por el significado de una palabra dentro de un
contexto determinado y este significado es inferido por el educando, inferencia
gue no se halla en el diccionario.

En los reportes introspectivos correspondientes al protocolo de escritura, grupo
de Caso, se evidencia que solo 2 estudiantes reportan literalmente 6 estrategias
metacognitivas segun el instrumento MARSI. Aunque estos resultados no son

altos, se recomienda que no se suministre, durante las mediciones, una
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taxonomia de las estrategias metacognitivas para que los estudiantes
seleccionen las que aplican en cada sub-categoria puesto que esta seleccion
podria no motivar un reporte consciente de las mismas.

La importancia de la aplicacion de estrategias metacognitivas no radica en la
cuantificacion de las mismas, sino la interrelacion y la pertinencia de estas con
relacion a las exigencias de la sub-categoria y l6gicamente al uso deliberado o
intencional de las mismas.

El reconocer aspectos linguisticos desde las estrategias de lectura Skimming y
Skipping (lectura rapida de 10 minutos aprox. y augurarse un desempefio
favorable a partir de esta suposicién, no necesariamente se cumple puesto que
el educando realiza este reconocimiento desde un reconocimiento muy
superficial (descontextualizado) de la o las palabras, pero no necesariamente
desde el significado especifico que carga dicha palabra o palabras, es decir, el
significado en contexto, tarea cognitiva que va mas alla del reconocimiento
linglistico. De hecho, aun en este reconocimiento Literal no existe
comprension; solo a partir de las sub-categorias del nivel inferencial es cuando

se inicia el proceso de comprension.

255



REFERENCIAS

Afflerbach, P., Pearson, P. D., Paris, Scott. G. (2008). Clarifying differences
between reading skills and reading strategies. The Reading Teacher, 61(5),
pp.364-373. DOI:10.1598/RT.61.5.1,ISSN:0034-0561 print/1936-2714 online.

Alderson, J. C. (2000) Assessing Reading. (pp. 85-115). C.U.P.

Alderson, J. Charles, and Urquhart, A. H. (1984). Reading in a foreign language.
London, New York: Longman.

Amaya, A., y Cogollo, C. (2007). Thesis: The Use of Task-Based Activities to
promote Group Work Oral Interaction. Universidad de Cordoba, Cordoba,

Colombia.

Amaya, A. (2011) Caracterizacion de los niveles de desarrollo de comprension
lectora en inglés desde influencia de la comunicacién oral, texto guia y las
evaluaciones escritas aplicadas a los educandos para evaluar y promover la

comprension lectora.

Aulls, M. W. (1978). Developmental and remedial reading in the middle grades.

Boston: Allyn and Bacon.

Berg, B. (2001). Qualitative Research Methods for the Social Sciences. Boston:
Allyn y Bacon.

Berry, J. H. (2005). Levels of Reading Comprehension.

http://www.google.com/search?sourceid=ie7yq=literal+reading+comprehensionyrls

256


http://www.google.com/search?sourceid=ie7yq=literal+reading+comprehensionyrls=com.microsoft:es:IE-SearchBoxyie=UTF-8yoe=UTF-8yrlz=1I7ACAW_esCO377CO377

=com.microsoft:es:|IE-SearchBoxyie=UTF-8yoe=UTEF-
8yrlz=117ACAW esCQ377C0O377

Boring, E. (may, 1953). Psychological bulletin: A history of introspection. Harvard
University. Vol. 50, No. 3. http://www-
psych.stanford.edu/~knutson/aaa/boring53.pdf

Boude, F. Tesis Doctoral: Desarrollo de competencias genéricas y especificas en
educacion superior a través de una estrategia didactica medida por tic.
Universidad Nacional de Educacion d Distancia, Facultad de Educacion.
Departamento de Didactica, Organizacion Escolar y Didacticas Especiales.
Madrid, 2011.

Brynn c. leavitt. (2010). How we read (between) the lines: miscue analysis as an
indicator of metacognitive strategy use in foreign language reading. A research
report in partial fulfilment of the requirements for the degree master of science in

secondary education (pp. 43-45) Indiana university south bend.

Brookfield, S. D. (1989). Developing Critical Thinkers: Challenging Adults to
Explore Alternative Ways of Thinking and Acting. San Francisco: Jossey-Bass

publishers.

Campbell & Ahrens (1998). Innovative community services for rape victims: An
application of multiple case study methodology. American Journal of Community
Psychology, 26, 537-571.

Cao, L., Nietfeld, J. (2007) College Students’ Metacognitive Awareness of
Difficulties in Learning the Class Content Does Not Automatically Lead to
Adjustment of Study Strategies. Australian Journal of Educational & Developmental
Psychology Vol. 7, 2007, pp. 31-46

257


http://www-psych.stanford.edu/~knutson/aaa/boring53.pdf
http://www-psych.stanford.edu/~knutson/aaa/boring53.pdf

Cisco, Brooke, K. y Padron Yolanda. (2012). Investigating Vocabulary and Reading
Strategies with Middle Grades English Language Learners: A Research Synthesis.
Butler University, Indianapolis, IN and Texas A&M University, College Station, TX.
Volume 36. Number 4. ISSN 1940-4476

Carisma, D. C., y Charl, N. (7/March/2003). Teaching reading strategies and
reading comprehension within technology - enhanced learning environment.
Potchefstroom 2520, University for CHE, Faculty of Education Sciences, Graduate

School of Education, South Africa.

Carrell, P. L. (July 4, 1998). Can Reading Strategies be Successfully Taught?
Georgia State University.

Document URL: http://jalt-publications.org/old tlt/files/98/mar/carrell.html

Choy, S. Chee., and Cheah, P. Kin. (2009).
Teacher Perceptions of Critical Thinking among Students and its Influence on High
er Education. International Journal of Teaching and Learning in Higher Education,
Volume 20, Number 2, 198-206 http://www.isetl.org/ijtihe/pdf/[ITLHE336.pdf/ISSN
1812-9129

Correa, M. E., Rubilar, F. C., y Lira, R. H. (2004). Estudio descriptivo de las
estrategias cognitivas y metacognitivas de los alumnos y alumnas de primer afio
de pedagogia en ensefianza media de la universidad del bio-bio. Descriptive study
of the cognitive and metacognitive strategies of the students of first of the teaching
programme of the bio-bio university. Vol. 13: 103-110, 2004 ISSN 0717-196x

Desoete, E. A., y OZSOY, G. (1/October/2009). Introduction: Metacognition, More
than the lognes monster? Ghent University, Art evelde hoge school, Sig, Belgium.
ISSN: 1307-9298. International Electronic Journal of Elementary Education Vol.2,

Issue 1. www.iejee.com

258


http://jalt-publications.org/old_tlt/files/98/mar/carrell.html
http://www.isetl.org/ijtlhe/pdf/IJTLHE336.pdf/ISSN%201812-9129
http://www.isetl.org/ijtlhe/pdf/IJTLHE336.pdf/ISSN%201812-9129
http://www.iejee.com/

Dominguez, Silva. El objeto de estudio en la investigacion. Diversas
aproximaciones. (2006). Revista de Educacion y Desarrollo, 7. Octubre-diciembre
de 2007. http://www.cucs.udg.mx/revistas/edudesarrollo/anteriores/7/007
Dominguez.pdf

Dreyer, C., Charl, N. (June 2003). Teaching reading strategies within a
technology-enhanced learning environment. Potchefstroom University for CHE,
Faculty of Education Sciences, Graduate School of Education, Private Bag
X6001,Potchefstroom2520,SouthAfrica.
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0346251X03000472

Efklides, A. (24/September/2005). Metacognition and affect: What can
metacognitive experiences tell us about the learning process? School of
Psychology, Aristotle University of Thessaloniki, 541 24 Thessaloniki,

Greece.www.elsevier.com/locate/EDUREV

Fabrikant, Wendy; Siekierski, Nancy; Williams, Carolyn. (1999). Improving
Students’ Inferential and Literal Reading Comprehension. University and
IRI/Skylight. Dissertations. (ERIC Document Reproduction Service No. ED433497)

Fazeli, S. H. (4 April 2010) Some Gaps in the Current Studies of Reading in
Second/Foreign Language Learning. LANGUAGE IN INDIA. Strength for Today
and Bright Hope for Tomorrow. Volume 10, ISSN 1930-2940

Fletcher, J. M. (2006). Measuring Reading Comprehension. Department of
Psychology University of Houston. SCIENTIFIC STUDIES OF READING, 10(3),

323-330. Lawrence Erlbaum Associates, Inc.

Ghaith, G., y Obeid, H. (March, 2004).Effect of Think Alouds on Literal and Higher-

order Reading Comprehension. Educational Research Quarterly. Vol. 27, No. 3.

259


http://www.cucs.udg.mx/revistas/edu_desarrollo/anteriores/7/007_Dominguez.pdf
http://www.cucs.udg.mx/revistas/edu_desarrollo/anteriores/7/007_Dominguez.pdf
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0346251X03000472
http://www.elsevier.com/locate/EDUREV

(ERIC Document Reproduction Service
http://www.eric.ed.qov/PDES/EJ792862.pdf

Grabe, W., y Stoller, F. (2002). Teaching and researching - Reading. England:
Pearson education limited.

Graesser, A. C., Singer, M., and Trabasso, Tom. (1994). Constructing Inferences
during Narrative Text Comprehension. Vol. 101. No. 3, 371-395. American

Psychological Association, Inc.

Grellet, F. (1981). Developing Reading Skills: A Practical Guide to Reading

Comprehensive Exercises. Cambridge University Press.

Hall, K. M., Sabey, Brenda, y Mcclellan, M. (2005). Expository text comprehension:
helping primary-grade teachers use expository texts to full advantage. Brigham
Young University, Provo, Utah, USA. Reading Psychology, 26:211-234, 2005.
Taylor y Francis Inc. ISSN:0270-2711print/1521-06850nline
DOI:10.1080/02702710590962550

Hazelrigg, A. C. (2008). Second Language Reading Research: A Critical Review.
(ERIC Document Reproduction Service No. ED502487)

Hitchcock, J., Dimino, J., Kurki, A. Wilkins, C., y Gersen, R. (2011). The Impact of
Collaborative Strategies Reading on the Reading Comprehension of Grade 5
Students in Linguistically Diverse Schools. NCEE 2011-4011 U.S Department of
education. Regional educational Laboratory at Advance Research.(ERIC
Document Reproduction Service No. ED517770)

Hope, C. M., Jerik, P. G., Led, T. C. (December 2009). The Development of

Metacognitive Reading Awareness Inventory. De La Salle University — Manila.

260


http://www.eric.ed.gov/PDFS/EJ792862.pdf

TESOL Journal 43, Vol. 1, ISSN 2094-3938. pp. 43-57 http://www.tesol-
lournal.com

Ina V.S. Mullis, A. M. Kennedy, Michael O. Martin y Marian Sainsbury. Marcos
tedricos y especificaciones de evaluacién de PIRLS 2006. TIMSS y PIRLS
International Study Center. Lynch School of Education, Boston College. Publicado
originalmente por la IEA en ingles con el titulo PIRLS 2006.

Ilwai, Y. (May 2009) Metacognitive awareness and strategy use in academic
english reading among adult english as a second language (ESL) students.
Abstract of a Dissertation Submitted to the Graduate Studies Office of The
University of Southern Mississippi in Partial Fulfillment of the Requirements for the
Degree of Doctor of Philosophy.

Jiménez, C. (2006). Redaccion de parrafos.

http://www.gestiopolis.com/recursos6/Docs/Emp/la-redaccion-de-parrafos.htm

Jouini, K., y Saud, K. (2005). Estrategias inferenciales en la comprension lectora.
Glosas didacticas. (Arabia Saudi)ISSN: 1576-7809 N° 13. REVISTA
ELECTRONICA INTERNACIONAL.

Karen, F. T., Kalamazoo, M., y Barksdale-Ladd, M. A. (2000). Metacognitive
Processes: Teaching Strategies in Literacy Education Courses. Reading
Psychology, 21:67-84, 2000. Copyright 2000 Taylor y Francis 0270-2711/00.

Keith, R. (2003). Qualitative Inquiry in TESOL. Palgrave Macmillan.

Khalek, A. S. (November, 2009). The effect of classroom performance assessment
on ESL students’ basic and inferential reading skills.
http://www.eric.ed.gov/PDFS/ED514530.pdf

261


http://www.tesol-journal.com/
http://www.tesol-journal.com/
http://www.gestiopolis.com/recursos6/Docs/Emp/la-redaccion-de-parrafos.htm
http://www.eric.ed.gov/PDFS/ED514530.pdf

Khemais, J., y King, S. (Invierno 2005). Revista electronica internacional. glosas
didacticas: estrategias inferenciales en la comprension lectora. ISSN: 1576-7809
N° 13.

Kispal, A. (2008). Effective Teaching of Inference Skills for Reading. National
Foundation for Educational Research. National Foundation for Educational
Research 2008. ISBN 978 1 84775 141 6.
http://es.scribd.com/freseg/d/53204448/4-Different-types-of-inferences-What-are-

inferences-used-for

Los Angeles Times. (2008). http:/articles.latimes.com/2008/may/19/opinion/oe-
hurowitz19

Marciales, V. G. P. (Madrid, 2003). Pensamiento critico: Diferencias en estudiantes
universitarios en el tipo de creencias, estrategias e inferencias en la lectura critica
de textos. Memoria presentada para optar al grado de doctor. Universidad
Complutense De Madrid. Facultad De Educacion, Departamento de Psicologia
Evolutiva y de la Educacion. ISBN: 84-669-2349-7

Martinez, M. C. (2002). Educacion desde el discurso: Desarrollo de estrategias
para aprender a pensar y seguir aprendiendo.
http://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0718-09341999000100013yscript=sci_arttext

Martinez, M. C. (2002). Propuesta de intervencion pedagégica para la
comprensioén y produccion de textos académicos. Recopilacidon parcial del volumen
1y 2. ISBN: 958-96134-9-7. © Catedra Unesco Para la Lectura y la Escritura Sede
Colombia. Universidad del Valle. Escuela de Ciencias del Lenguaje. Facultad de

Humanidades. Maestria en Linguistica y Espafiol.

Martinez Carazo, Piedad Cristina. (s.f). “El método de estudio de caso. Estrategia

262


http://es.scribd.com/freseg/d/53204448/4-Different-types-of-inferences-What-are-inferences-used-for
http://es.scribd.com/freseg/d/53204448/4-Different-types-of-inferences-What-are-inferences-used-for
http://articles.latimes.com/2008/may/19/opinion/oe-hurowitz19
http://articles.latimes.com/2008/may/19/opinion/oe-hurowitz19
http://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0718-09341999000100013&script=sci_arttext

Metodologica de la investigacion cientifica”. Universidad del Norte. Consultado

el 20 de septiembre de 2013. Disponible en:
http://docs.google.com/viewer?a=v&g=cache:e319FmqT4scJ:ciruelo.uninorte.edu.
co/pdf/pensamiento_gestion/20/5_El_metodo_de_estudio_de_caso.pdf+estudio+d
e+caso&hl=es&gl=mx&pid=bl&srcid=ADGEEShFasfLWoWBrh2tf5rLguZAdOfZTgN
1M87uv4YzI3Yn4Yuz1lAS3_DaoSGaj0C8KRW2xmwWP86bj6SewNRfdFJCQOE]
H7gw4QoVVIiVEpn52r7vYhj0GP1jNLKphbnanBMlygnlh&sig=AH
IEtbStSIbcnWIgRP9h_13zsgHDCczLdA

Miholic, V. An Inventory to Pique Students' Metacognitive Awareness of Reading
Strategies. Journal of Reading, Vol. 38, No. 2 (Oct., 1994), pp. 84-86 Published by:
International Reading Association. Stable URL:
http://www.jstor.org/stable/40032273. Accessed: 18/09/2013 22:33

McConnaughhay, C. M. (2008). The relationship between reading fluency and
reading comprehension for third-grade students. Submitted in Partial Fulfillment of
the Requirements for the Degree of Master of Education. Graduate Programs in
Education Goucher
College.https://docs.google.com/viewer?a=vyg=cache:GPVUnjcrjEsJ:www.aacps.o
rg/testing/researchbriefs/Action%2520Research%2520Paper%2520McConnaughh
ay%2520-
%2520BR.doc+Learning+to+read+and+learning+to+comprehend+nation+and+ang
ellyhl=esygl=coypid=blysrcid=ADGEESh48aC1bCA62AbwrRQOCpclznOMreD7VV
tjh3-LrLkOWwOkeX80qYu745ZD20KcStjSLC5SKtpTNQY -
f1g_2wUd1PfVgyhOboy6qeY5JXxhKFMYvM7glU_ZJZOb3hBqTjuiaANQmysig=AHI
EtbQMmVNmMBsIGZF3F2lkO8BZrPDOwong

Meléndez, C. (2007). Los procesos psicologicos implicados en la comprension

lectora. http://www.slideshare.net/careducperu/procesos-psicolgicos-de-

comprension-lectora-analisis-y-sintesis

263


http://www.jstor.org/stable/40032273
https://docs.google.com/viewer?a=v&q=cache:GPVUnjcrjEsJ:www.aacps.org/testing/researchbriefs/Action%2520Research%2520Paper%2520McConnaughhay%2520-%2520BR.doc+Learning+to+read+and+learning+to+comprehend+nation+and+angell&hl=es&gl=co&pid=bl&srcid=ADGEESh48aC1bCA62AbwrRQOCpcIznOMreD7VVtjh3-LrLk9Ww0keX80qYu745ZD2oKcStjSLC5SKtpTNqY-f1g_2wUd1PfVqyh0boy6qeY5JxhKFMYvM7gIU_ZJZOb3hBqTjuiaANQm&sig=AHIEtbQmVNmBsiGZF3F2lkO8BZrPDOwong
https://docs.google.com/viewer?a=v&q=cache:GPVUnjcrjEsJ:www.aacps.org/testing/researchbriefs/Action%2520Research%2520Paper%2520McConnaughhay%2520-%2520BR.doc+Learning+to+read+and+learning+to+comprehend+nation+and+angell&hl=es&gl=co&pid=bl&srcid=ADGEESh48aC1bCA62AbwrRQOCpcIznOMreD7VVtjh3-LrLk9Ww0keX80qYu745ZD2oKcStjSLC5SKtpTNqY-f1g_2wUd1PfVqyh0boy6qeY5JxhKFMYvM7gIU_ZJZOb3hBqTjuiaANQm&sig=AHIEtbQmVNmBsiGZF3F2lkO8BZrPDOwong
https://docs.google.com/viewer?a=v&q=cache:GPVUnjcrjEsJ:www.aacps.org/testing/researchbriefs/Action%2520Research%2520Paper%2520McConnaughhay%2520-%2520BR.doc+Learning+to+read+and+learning+to+comprehend+nation+and+angell&hl=es&gl=co&pid=bl&srcid=ADGEESh48aC1bCA62AbwrRQOCpcIznOMreD7VVtjh3-LrLk9Ww0keX80qYu745ZD2oKcStjSLC5SKtpTNqY-f1g_2wUd1PfVqyh0boy6qeY5JxhKFMYvM7gIU_ZJZOb3hBqTjuiaANQm&sig=AHIEtbQmVNmBsiGZF3F2lkO8BZrPDOwong
https://docs.google.com/viewer?a=v&q=cache:GPVUnjcrjEsJ:www.aacps.org/testing/researchbriefs/Action%2520Research%2520Paper%2520McConnaughhay%2520-%2520BR.doc+Learning+to+read+and+learning+to+comprehend+nation+and+angell&hl=es&gl=co&pid=bl&srcid=ADGEESh48aC1bCA62AbwrRQOCpcIznOMreD7VVtjh3-LrLk9Ww0keX80qYu745ZD2oKcStjSLC5SKtpTNqY-f1g_2wUd1PfVqyh0boy6qeY5JxhKFMYvM7gIU_ZJZOb3hBqTjuiaANQm&sig=AHIEtbQmVNmBsiGZF3F2lkO8BZrPDOwong
https://docs.google.com/viewer?a=v&q=cache:GPVUnjcrjEsJ:www.aacps.org/testing/researchbriefs/Action%2520Research%2520Paper%2520McConnaughhay%2520-%2520BR.doc+Learning+to+read+and+learning+to+comprehend+nation+and+angell&hl=es&gl=co&pid=bl&srcid=ADGEESh48aC1bCA62AbwrRQOCpcIznOMreD7VVtjh3-LrLk9Ww0keX80qYu745ZD2oKcStjSLC5SKtpTNqY-f1g_2wUd1PfVqyh0boy6qeY5JxhKFMYvM7gIU_ZJZOb3hBqTjuiaANQm&sig=AHIEtbQmVNmBsiGZF3F2lkO8BZrPDOwong
https://docs.google.com/viewer?a=v&q=cache:GPVUnjcrjEsJ:www.aacps.org/testing/researchbriefs/Action%2520Research%2520Paper%2520McConnaughhay%2520-%2520BR.doc+Learning+to+read+and+learning+to+comprehend+nation+and+angell&hl=es&gl=co&pid=bl&srcid=ADGEESh48aC1bCA62AbwrRQOCpcIznOMreD7VVtjh3-LrLk9Ww0keX80qYu745ZD2oKcStjSLC5SKtpTNqY-f1g_2wUd1PfVqyh0boy6qeY5JxhKFMYvM7gIU_ZJZOb3hBqTjuiaANQm&sig=AHIEtbQmVNmBsiGZF3F2lkO8BZrPDOwong
https://docs.google.com/viewer?a=v&q=cache:GPVUnjcrjEsJ:www.aacps.org/testing/researchbriefs/Action%2520Research%2520Paper%2520McConnaughhay%2520-%2520BR.doc+Learning+to+read+and+learning+to+comprehend+nation+and+angell&hl=es&gl=co&pid=bl&srcid=ADGEESh48aC1bCA62AbwrRQOCpcIznOMreD7VVtjh3-LrLk9Ww0keX80qYu745ZD2oKcStjSLC5SKtpTNqY-f1g_2wUd1PfVqyh0boy6qeY5JxhKFMYvM7gIU_ZJZOb3hBqTjuiaANQm&sig=AHIEtbQmVNmBsiGZF3F2lkO8BZrPDOwong
https://docs.google.com/viewer?a=v&q=cache:GPVUnjcrjEsJ:www.aacps.org/testing/researchbriefs/Action%2520Research%2520Paper%2520McConnaughhay%2520-%2520BR.doc+Learning+to+read+and+learning+to+comprehend+nation+and+angell&hl=es&gl=co&pid=bl&srcid=ADGEESh48aC1bCA62AbwrRQOCpcIznOMreD7VVtjh3-LrLk9Ww0keX80qYu745ZD2oKcStjSLC5SKtpTNqY-f1g_2wUd1PfVqyh0boy6qeY5JxhKFMYvM7gIU_ZJZOb3hBqTjuiaANQm&sig=AHIEtbQmVNmBsiGZF3F2lkO8BZrPDOwong
http://www.slideshare.net/careducperu/procesos-psicolgicos-de-comprension-lectora-analisis-y-sintesis
http://www.slideshare.net/careducperu/procesos-psicolgicos-de-comprension-lectora-analisis-y-sintesis

Meyer, B. J. F., y Rice, G. E. (1984). The structure of text. In P. D. Pearson, R.
Barr, M. L. Kamil, y P. Mosenthal (Eds.), Handbook of reading research (Vol. 1, pp.
319-352). New York: Longman.

Ministerio de Educacién Nacional [MEN]. (2006). Bogot4,
Colombia.http://www.alcaldiabogota.gov.co/sisjur/normas/Normal.jsp?i=22447
Ministerio de Educacién Republica del Pert (2006). Guia para el desarrollo de los
procesos Metacognitivos. Hecho el depdsito legal en la biblioteca Nacional del
Pera. Nro. 2006-1767. Kinko’s Impresores
S.A.C.http://es.scribd.com/doc/17386636/Guia-procesos-Metacognitivos

Mokhtari, K., y Sheorey, Ravi. (Spring 2002).Measuring ESL students’ awareness
reading strategies. Journal of developmental education. Volume 25, Number 3.

Mokhtari, K. and Reichard, C. (2002) Assessing Students’ Metacognitive
Awareness of Reading Strategies. Oklahoma State University. Journal of
Educational Psychology. Vol. 94. No. 2. (pp. 249-259)

Monereo, F. C. (1997). Estrategias de Aprendizaje. Madrid. Universidad Oberta de
Cataluya (OUC). A. machado Libros S.A.

My, Van, T. T. (2009). The relevance of literature analysis to teaching literature in
the EFL classroom. English Teaching Forum. Volume 47, number 3 (2009). US
ISSN 1559-6621X (print), ISSN 1559-6621 (online), Editor, English Teaching
Forum. Washington, DC 20547, USA.

Nash-Ditzel, S. (Spring 2010). Metacognitive Reading Strategies Can Improve
Self-Regulation. Journal of College Reading and Learning, 40 (2).

Nation, K., and Angell, P. (March 2006). Learning to read and learning to
comprehend. London Review of Education. Vol.4, No.1, pp. 77-87. University of

264


http://www.alcaldiabogota.gov.co/sisjur/normas/Norma1.jsp?i=22447
http://es.scribd.com/doc/17386636/Guia-procesos-metacognitivos

Oxford, UK. http://www.pfeiffer.edu/academic-tools-learning-center-
2393/1704?task=view

National Institute of Child Health and Human Development. (2000). Teaching
children to read: An evidence-based assessment of the scientific research
literature on reading and its implications for reading instruction. Washington, DC:
U.S. Government Printing Office. Retrieved from

http://www.nichd.nih.gov/publications/nrp/smallbook.cfm

Noushad, P. P. (2008). COGNITIONS ABOUT COGNITIONS: THE THEORY OF
METACOGNITION. (Abstract) (ERIC Document Reproduction Service
No.ED502151)http://www.eric.ed.gov/PDFS/ED502151.pdf

Nunan, D. (1989). Designing tasks communicative classroom. Cambridge:

Cambridge University Press.

Nunan, D. (1999). Second Language Learning. (pp. 249-271) Heinle y Heinle

Publishers.

Pally, P. (1997). Critical Thinking in ESL: An Argument for Sustained Content.
Journal of second language writing, 6(3), 293-311. Retrieved from
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1060374397900163.  Academic

Research database.
Paternina, D; Rodriguez, L. (2012). EXPLORING READING COMPREHENSION
LEVEL (S) INTO THE ESL CLASSROOM. Universidad de Cordoba, Cordoba-

Colombia.

Parra, M. (2004). Como se produce el texto escrito. Teoria y practica. Palabras
Magisterio. Tercera edicion. ISBN958-20-0030-1

265


http://www.pfeiffer.edu/academic-tools-learning-center-2393/1704?task=view
http://www.pfeiffer.edu/academic-tools-learning-center-2393/1704?task=view
http://www.nichd.nih.gov/publications/nrp/smallbook.cfm
http://www.eric.ed.gov/PDFS/ED502151.pdf
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1060374397900163

Phakiti, A. (2006). Modeling cognitive and metacognitive strategies and
their relationships to EFL reading test performance. University of Sydney.
ISSN 1327-0311. http://Itrc.unimelb.edu.au/mplt/papers/11_1_4 Phakiti.pdf

Pintrich, P. R. (1999). The role of motivation in promoting and sustaining self-
regulated learning. International Journal of Educational Research 31. Chapter 2.
4591470 Chapter 2. Combined Program In Education And Psychology, The
University of Michigan, Ann Arbor, Ml 48109, USA.

Priestly, M. (1996). Técnicas y Estrategias del Pensamiento Critico. Ed. Trilla,
México, 1996.

Principales Razgos EI Aprendizaje Innovador. (2011) BuenasTareas.com.
http://www.buenastareas.com/ensayos/Principales-Razgos-El-Aprendizaje-
Innovador/2807905.html

Programa Internacional para la Evaluacion de estudiantes (PISA).

http://www.icfes.gov.co/pisa/phocadownload/pisa2009/infome_pisa_2009.pdf

Ramasamy, S. (October, 2011). An Analysis of Informal Reasoning Fallacy and
Critical Thinking Dispositions among Malaysian Undergraduates. Asia e University,

Malaysia.(ERIC Document Reproduction Service).

Rimor, R., y Kozminsky, Ely. (February, 2000).Learners’ Reflections in
Technological Learning Environments: Why to promote and How to Evaluate.
(ERIC Document Reproduction Service No.ED444546). San Diego California.

Risner, G. P., Nicholson, J. (1/Nov/1996). The new basal readers: What levels of
comprehension do they promote? (ERIC Document Reproduction Service No.ED

403 546. CS 012696. McGraw Hill Reading Series; Scott Foresman Basal Series.

266


http://ltrc.unimelb.edu.au/mplt/papers/11_1_4_Phakiti.pdf
http://www.icfes.gov.co/pisa/phocadownload/pisa2009/infome_pisa_2009.pdf

Saa, A. (2009). Clase de textos. http://www.slideshare.net/aracellyl/clases-de-

textos

Salinas, J. (noviembre 2004). Innovacién docente y uso de las TIC en la
ensefianza universitaria. Revista universidad y sociedad del conocimiento. Vol. 1.
No. 1. ISNN 1698 -580x.http://www.google.com.co/#sclient=psy-
abyhl=esysource=hpyq=Jes%C3%BAs+Salinas+++Universidad+Islas+Belares+du
derstanypbx=1yoq=Jes%C3%BAs+Salinas+++Universidad+Islas+Belares+duderst
anyaq=fyagi=yagl=ygs_sm=eygs_upl=472181663891116702311018I0I01010163913013I
3-2.0.416l0yfp=1ybiw=800ybih=483ybav=on.2,or.r_gc.r_pw.,cf.osbycad=b

Tardy, C. M. (2010). Writing for the World: Wikipedia as an Introduction to
Academic Writing. No.1. English Teaching Forum.

Taver, B., and Johannsen, K.(2011). Reading explorer Intro. Mexico. Heinle

Cengage Learning.

Tully, M. (2009). Mind mirror projects: A tool for integrating critical thinking into the
English language classroom. English Teaching Forum. Volume 47, number 1
(2009). US ISSN 1559-663X (print), ISSN 1559-6621 (online) Editor, English
Teaching Forum Washington, DC 20547, USA

Vianty, M. (2007). The comparison of students’ use of metacognitive reading
strategies between reading in Bahasa Indonesia and in English. International
Education Journal, 2007, 8(2), 449-460. ISSN 1443-1475, Shannon Research
Press. http://iej.com.au

Wallace, C. (1992). Reading. Oxford University Press.

Wang, D. (spring, 2009). Factors Affecting the Comprehension of Global and Local

Main Idea. Journal of College Reading and Learning, 39 (2).

267


http://www.slideshare.net/aracelly1/clases-de-textos
http://www.slideshare.net/aracelly1/clases-de-textos
http://www.google.com.co/#sclient=psy-ab&hl=es&source=hp&q=Jes%C3%BAs+Salinas+++Universidad+Islas+Belares+duderstan&pbx=1&oq=Jes%C3%BAs+Salinas+++Universidad+Islas+Belares+duderstan&aq=f&aqi=&aql=&gs_sm=e&gs_upl=47218l66389l1l67023l10l8l0l0l0l0l639l3013l3-2.0.4l6l0&fp=1&biw=800&bi
http://www.google.com.co/#sclient=psy-ab&hl=es&source=hp&q=Jes%C3%BAs+Salinas+++Universidad+Islas+Belares+duderstan&pbx=1&oq=Jes%C3%BAs+Salinas+++Universidad+Islas+Belares+duderstan&aq=f&aqi=&aql=&gs_sm=e&gs_upl=47218l66389l1l67023l10l8l0l0l0l0l639l3013l3-2.0.4l6l0&fp=1&biw=800&bi
http://www.google.com.co/#sclient=psy-ab&hl=es&source=hp&q=Jes%C3%BAs+Salinas+++Universidad+Islas+Belares+duderstan&pbx=1&oq=Jes%C3%BAs+Salinas+++Universidad+Islas+Belares+duderstan&aq=f&aqi=&aql=&gs_sm=e&gs_upl=47218l66389l1l67023l10l8l0l0l0l0l639l3013l3-2.0.4l6l0&fp=1&biw=800&bi
http://www.google.com.co/#sclient=psy-ab&hl=es&source=hp&q=Jes%C3%BAs+Salinas+++Universidad+Islas+Belares+duderstan&pbx=1&oq=Jes%C3%BAs+Salinas+++Universidad+Islas+Belares+duderstan&aq=f&aqi=&aql=&gs_sm=e&gs_upl=47218l66389l1l67023l10l8l0l0l0l0l639l3013l3-2.0.4l6l0&fp=1&biw=800&bi
http://www.google.com.co/#sclient=psy-ab&hl=es&source=hp&q=Jes%C3%BAs+Salinas+++Universidad+Islas+Belares+duderstan&pbx=1&oq=Jes%C3%BAs+Salinas+++Universidad+Islas+Belares+duderstan&aq=f&aqi=&aql=&gs_sm=e&gs_upl=47218l66389l1l67023l10l8l0l0l0l0l639l3013l3-2.0.4l6l0&fp=1&biw=800&bi
http://iej.com.au/

http://www.freepatentsonline.com/article/Journal-College-Reading-
Learning/198472015.html

Wei, K. C. (2010) STRATEGYUSE IN READING PREFERRED TEXTS:ACASE
STUDY. Malaysia. Jurnal IPBA / Jilid 3: Bilangan 3.

Wolf, D. F. (1993). A Comparison of Assessment Tasks Used to Measure FL
Reading Comprehension. University of Alabama. Department of Romance
Language y Classics. The Modern Language Journal, 77, 0026-7902/93/473-
89http://www.jstor.org/pss/329673

Yin

Zhang, N. L. J. Chinese senior high school EFL students’ metacognitive awareness
and reading-strategy use. (April 2009) Technological University Singapore. Aijiao
Wu Hainan Senior High School, China. Reading in a Foreign Language. Volume
21, No. 1. ISSN 1539-0578. pp. 37-59.

Zhang, Y. (2009). Reading to Speak: Integrating Oral Communication Skills.
English Teaching Forum. No. 1. US ISSN 1559-663X (print), ISSN 1559-6621
(online), Editor: English Teaching
Forum.http://exchanges.state.gov/englishteaching/forum/archives/docs/09-47-1-
f.pdf

Zhang, Y. (2009). Reading to Speak: Integrating Oral Communication Skills.
English Teaching Forum. No. 1. US ISSN 1559-663X (print), ISSN 1559-6621
(online), Editor: English Teaching Forum.
http://exchanges.state.gov/englishteaching/forum/archives/docs/09-47-1-f.pdf
University of Cambridge ESOL examinations.
http://www.candidates.cambridgeesol.org/cs/digitalAssets/105970 Sample_Paper_
R_CPE.pdf

268


http://www.freepatentsonline.com/article/Journal-College-Reading-Learning/198472015.html
http://www.freepatentsonline.com/article/Journal-College-Reading-Learning/198472015.html
http://www.jstor.org/pss/329673
http://exchanges.state.gov/englishteaching/forum/archives/docs/09-47-1-f.pdf
http://exchanges.state.gov/englishteaching/forum/archives/docs/09-47-1-f.pdf
http://exchanges.state.gov/englishteaching/forum/archives/docs/09-47-1-f.pdf
http://www.candidates.cambridgeesol.org/cs/digitalAssets/105970_Sample_Paper_R_CPE.pdf
http://www.candidates.cambridgeesol.org/cs/digitalAssets/105970_Sample_Paper_R_CPE.pdf

APENDICES

269



APENDICE 1

UNIVERSITY OF CORDOBA
ENGLISH LANGUAGE LICENCIATURA PROGRAM
POPULATION’S DEMOGRAPHIC BACKGROUND

Date:
Time:

Setting: Class Semester

Classroom

Population:

PURPOSE: To gather information on populations’ demographic background to

meet homogeneity requirements towards reliability.

Please respond to the following questions as honestly as possible.

Masculino :] EDAD [:]
GENERO
Femenino :]
CIUDAD :] DEPARTAMENTO
LUGAR CORREGIMIENTO[:] [ ] ESTRATO
DE RESIDENCIA | VEREDA :]
S —— _—
Publico CIUDAD :] DEPARTAMENTO
EGRESADO [ ] CORREGIMIENTO [ ]
COLEGIO VEREDA :] [
Privado OTRO
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APENDICE 2
UNIVERSITY OF CORDOBA
ENGLISH LANGUAGE LICENCIATURA PROGRAM
ENGLISH READING COMPREHENSION TEST -Multiple Choice. Choose the

best answer for each question

osi

reasure-

A Anilustration of Pzaro capturing tha Inca Empercr Afahuaipa

- The legend of the Inca gold begins in 1533, when the Inca were at war with the
Spanish. The Spanish commander Francisco Pizarro captured® the Inca king Atahuallpa
at his palace® in Cajamarca—now part of Peru.

Pizarro made a deal with the Inca. He would let Atahuallpa go, but he demanded a

- huge amount of gold. Pizarro received seme gold, but then he told his soldiers to kill
Atahuallpa. Angry at the murder® of their king, the Inca put the rest of the gold in a
secret mountain cave.* <

Fifty years later, a poor Spanish soldier named Valverde fell in love with an Inca woman.
The woman’s family took him to see the treasure. He wrote an account of the trip and
- explained how to find the gold.

With Valverde’s instructions, a Canadian named Barth Blake may have

found the gold in 1886. In a letter, he wrote, “There are thousands of

gold and silver pieces . . .” He also described “. . . the most incredible

jewelry.” Blake says he took a few of the objects. “I could not remove®
it alone,” he said, “nor could thousands of men.”

No one knows whether Blake’s story is true, as he disappeared® soon .
afterwards. Mark Honigsbaum, author of Valverde’s Gold, thinks the gold was likely
taken out centuries ago. “If not,” he says, “and [if] it’s still there, I think it’s

lost forever.” '

* I you capture SoMRcN3 o something, you catch them. A cave is a large hale in the 2ide of a ciff or hill o under the grourd.
* 2 palace is 4 very large impeessive housa, usualy the ® ¥ vou remowe somathing from a piace, you take it away.

Fome of a king o gueen. © ¥ someocns or somathing disappears. thay §o o are taken away
* Murder i 1ha crimea of kiing someone irtanbonaly. where nobody can find them,

94 Gold Fever 99

e Taver, B., and Johannsen, K. (2011). Reading explorer Intro. Mexico. Heinle

Cengage Learning.
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APENDICE 3

WRITING DOWN INTROSPECTION PROTOCOLE

rJ

WHAT DID YOU DO TO FIND THE ANSWER (APENDICE 3)

(In terms of the process/steps you followed to search the answer)

Reading Comprehension

MAIN IDEA

A. Multiple Choice. Choose the best answer for each question.

1. What is the main idea of this paragraph?

a.

The story about the Inca old came to us from
Valverde

We may never know the truth about the Inca gold.
Pizarro was the only one who ever saw the Inca
gold.

Barth Blake wrote a letter about finding the Inca

gold.

272




WRITING DOWN INTROSPECTION PROTOCOLE

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

Reading Comprehension

DETAIL
A. Multiple Choice. Choose the best answer for each question.

2. The Inca king was named

a. Pizarro

b. Atahuallpa
c. Cajamarca
d

. Valverde
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WRITING DOWN INTROSPECTION PROTOCOLE

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

Reading Comprehension

REFERENCE

A. Multiple Choice. Choose the best answer for each

qguestion.

3. Inline 5, his refers to

a.

b
C.
d

Pizarro’s

. Atahuallpa’s

The Inca’s

. Valverde’s
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WRITING DOWN INTROSPECTION PROTOCOLE

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

Reading Comprehension
PARAPHRASE
A. Multiple Choice. Choose the best answer for each

qguestion.

4. The rest of the gold (line 6) means the gold that

Was still underground
The Inca gave Pizarro

Pizarro’s soldiers had found

o o o p

The Inca had not given Pizarro
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line 5
fine &

¥3dvd 31dWVYS - ONIGVY3IY T ¥43dV¥d | YOO8ANYH 3dD ﬂ

You are going to read a magazine article. For questions 35, 36, 38 and 40, choose

the answer (A, B, C or D) which you think fits best according to the test.

Getting a life — the state of biography today

During a decade in which the
British  publishing  industry  was
finally obliged o make watchiful
friends  with  business,  biography
has  line-managed  the  culral
transition  beautifully. The bhest
biographies  stll brim with
scholarship but they also sell in
their thousands. Readers — ordinary
ones with birthday presents to get.
ek wouchers o spend and rainy
idays to fill — love buying books
ul the life and tmes of their
ourite people. Every year before
istmas, a lomy load of brck-
k biographies appears on the
gestion table in bookshops,
That biography has done so well
hanks to fiction’s vacation of
klle-ground, that place where
horial and readerly desire just
wl match. Novels in the last wen
rs, unable to claim the attention
the common reader. have
sersed across several registers,
h the high ground still eccupied
those literary  nowvels  which
tinwe (o play with post-modern
cerms  about  the nparrator’s
wience, the narrator’s fibs and
hero™s Fadlure o actually exist.
Biography, by contrast, has until
mitly shown no such unsettling
nility. At its heart lies the
logical plot, the birth-to-death
with triumphs  and  children,
haps a middle-aged slump or
-flowering  dotted along  the
f. Pages of fooinotes peg this
tral stowy, this actual life, into o
d, teenuing context. Here was a
1 oor woman who wrode letters,
| friends, ate breakfast and smelt
srtain way. The process of being
ten  about  rematerialises  the
ject on the page. Writing a life
omes a way of reaffirming that
iselfl endures.
Until now, that is. Recently
graphy has started o display all
quivering  self-scrutiny  which

changed the face of fiction twenty
vears  ago.  Exhaustion  now
charactenses the genre. All the
great lives have been done. But
there are ways of proceeding. lan
Hamilton was the pioneer who
failed to find J.D. Salinger. Five
vears later, Janet Malcolm™s study
of Sylvia Plath, The Sifenr Woman,
brilliantly exposed the way in
which academics and biographers
stalk and hunt one another around
the globe in a bid 1w possess and
devour their subject,

The latest in this tradition of
books about writing — or not writing
— biography is Geoff Dyer's Out of
Sheer Rage. in which he plots his
failure o0 get started on a study of
D.H. Loawrence. Dwer describes
every delaying wick familiar o
biographers: lugging heavy editions
of letters on holiday and then not
botherning to unpack: having a
motoreyele  accident (an extreme
prevarication, but  preferable o
starimg at a blank screen): and
finally forcing himselfl 1o re-read
the subject’s movels withowt any
pleasure. “Footstepping” is the mew
word o describe this  approach:
“lifewriting” has  become  the
favoured term on wniversity
courses. In the wrong hands, it con
become “so-whatish™. Writers less
socomplished than Dwer. Hamilton
or Malcolm could be accused of
annexing some of their subjects’
clouwt o get mediocre work into
prant.

The second approach is Lo wrile
a  partial  biography, o lake a
moment or a strand in the subject’s
life and follow it through without
any claims for completeness. This
vear Tan Hamilton emtered the
biographical arena agmn with o
shim, sharp examination of why
Matthew Arnold stopped writing
good poetry once he ook up his job
as a school inspector. Earlier,

10
Part 4

Lyndall Gordon’s A Privare Life of
Henry James racked the great man
through his odd relationship with
two of his female muses. Far from
claiming 1o displace Leon Edel™s
‘definitive” biography of James,
Gordon’s book hovered ower it
reconfiguring the material into a
new and crisper pattern.

The final tack is 0 move away
from o single life altogether, and
look ot the places  where 0t
encounters  other  events.  Dawva
Sobel’s best-selling Longitude puts
a cultural puzzle at the heant of her
story and reads human lives against
it. Sebastian Jinger's The Perfect
Stoem,  meanwhile, makes the
weather its subject, placing the
seamen  who  encounter ot into
second place. No longer able o
demonstrate a human life shaping
its diestiny, biographers have been
abliged to subordinate their subjects
o an increasingly detailed context.

Biography will survive its jitters,
but it will emerge looking and
sounding different. Instead of the
huge door-stops of the carly 190,
which claimed 10 be “definitive’

while actually being
wndiscriminating. we will see a
series of pared-down, sharpened up

“studies”. Instead of speaking in a
booming. pedagogic voice, the new
biography will ask the reader to
decide.  Comsuming  this  new
hiography may not be such a cosy
experience, but it will bring us
closer than ever 1o the real feeling
of being alive.

line 83

¢ University of Cambridge ESOL examinations.

http://www.candidates.cambridgeesol.org/cs/digitalAssets/105970 Sample Pa

per R CPE.pdf
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WRITING DOWN INTROSPECTION PROTOCOLE

(In terms of the process/steps you followed to search the answer)

I WHAT DID YOU DO TO FIND THE ANSWER )

35 In paragraph 2. What explanation is given for the current interest in
biography?

A) Biography has dealt with more straightforward issues.

B) Literary novels have presented a different type of truth.

C) Biography has described a longer period in a person’s life.

D) Literary novels have been written in a more universal style.
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WRITING DOWN INTROSPECTION PROTOCOLE

WHAT DID YOU DO TO FIND THE ANSWER

. (In terms of the process/steps you followed to search the answer)

What contrast does the writer draw between literary novels and biography?
A) Biography has dealt with more straightforward issues.

B) Literary novels have presented a different type of truth.

C) Biography has described a longer period in a person’s life.

D) Literary novels have been written in a more universal style.
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WRITING DOWN INTROSPECTION PROTOCOLE

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

38 What is the writer’s opinion of ‘partial biography’?
A) It can provide new insights.

B) It tends to remain inconclusive.

C) It works when the subject is sufficiently interesting.

D) It can detract from fuller students.
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WRITING DOWN INTROSPECTION PROTOCOLE

(In terms of the process/steps you followed to search the answer)

I WHAT DID YOU DO TO FIND THE ANSWER

40 Considering the future of biography, the writer anticipates
A) A decline in the standard of biographical investigation.
B) A greater challenge to the reading public.

C) Animprovement in the tone adopted by biographers.

D) The growth of a new readership for biography.
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APENDICE 4
UNIVERSITY OF CORDOBA
ENGLISH LANGUAGE LICENCIATURA PROGRAM
STUDENTS’ METACOGNITIVE READING AWARENESS

Date:

Time:

Setting:

Population:

PURPOSE: To gather information on students’ metacognitive reading awareness.

Please respond to the following questions as honestly as possible.

PERCEPTIONS OF READING (10 questions)

There's more than one way to cope when you run into difficulties in your reading.
Which ways are best? Under each question here, put a checkmark ] beside all the
responses you think are effective.

1. What do you do if you encounter a word and you 2. What do you do if you don't know what an

don’t know what it means? entire sentence means?
] Use the words around it to figure it out. ] Read it again.
Ll Use an outside source, such as a dictionary or LI Sound out all the difficult words.
expert. (] Think about the other sentences in the
[ Temporarily ignore it and wait for clarification. paragraph.
[1 Sound it out. (] Disregard it completely.

3. If you are reading science or social studies 4. Before you start to read, what kind of plans do
material, what would you do to remember the you make to help you read better?

important information you've read?
[J No specific plan is needed; just start reading

L Skip parts you don’t understand. toward completion of the assignment.

[ Ask yourself questions about the important ] Think about what you know about the

ideas. subject.

(] Realized you need to remember one point [ Think about why you are reading.

rather than another. [ Make sure the entire reading can be finished
[ Relate it to something you already know. in as short a period of time as possible.
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5. Why would you go back and read an entire

passage over again?

L] You didn't understand it.

] To clarify a specific or supporting idea.
] It seemed important to remember,

[0 To underline or summarize for study.

7. As you read a textbook, which of these do you

do?

L] Adjust your pace depending on the difficulty
of the material.

L1 Generally, read at a constant, steady pace.

[] Skip the parts you don't understand.

[] Continually make predictions about what you
are reading.

9. When you come across a part of the text that is

confusing, what do you do?

L] Keep on reading until the text is clarified.
[] Read ahead and then look back if the text is
still unclear.

[] Skip those sections completely; they are
usually not important.

] Check to see if the ideas expressed are
consistent with one another.

6. Knowing that you don’t understand a particular

sentence while reading involves understanding
that

] the reader may not have developed
adequate links or associations for new words or
concepts introduced in the sentence.

[0 the writer may not have conveyed the ideas
clearly.

O two sentences may purposely contradict
each other.

[ finding meaning for the sentence needlessly
slows down the reader.

8. While you read, which of these are important?

[] Know when you know and when you don't
know key ideas.

L] Know what it is that you know in relation to
what is being read.

L1 Know that confusing text is commaon and
usually can be ignored.

L] Know that different strategies can be used
to aid understanding.

10. Which sentences are the most important in the

chapter?

L] Almost all of the sentences are important;
otherwise, they wouldn't be there.

L] The sentences that contain the important
details or facts.

L] The sentences that are directly related to
the main idea.

L] The ones that contain the most details.

Brynn C. Leavitt. (2010). A Research Report In Partial Fulfilment of the
Requirements for the Degree Master of Science In Secondary Education HOW WE
READ (BETWEEN) THE LINES: MISCUE ANALYSIS AS AN INDICATOR OF
METACOGNITIVE STRATEGY USE IN FOREIGN LANGUAGE READING. (pp.
43-45). Indiana University South Bend.

This is the end of the gquestionnaire. Thank you for your time and participation!
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APENDICE 5
UNIVERSITY OF CORDOBA
ENGLISH LANGUAGE LICENCIATURA PROGRAM
CHARACTERISTICS OF COURSES THAT EMPHASIZE STRATEGIC READING
BEHAVIOUR
Date:
Time:
Setting:
Population: 25 students of Communication VI group A.

PU: To guide teacher’'s methodological intervention towards the emphasizing of

strategic reading behavior in class.

STUDENTS’ WORKSHEET

Date: Class:
Characteristics of courses that Comments
emphasize strategic Reading behavior | Presenc

e of
characte
ristics

9. The teacher explains what strategies

are and why they are important. Yes | No
10.Students discuss what strategies are

and why they are important. Yes | No
11.Students are encouraged to use and

practice specific strategies. Yes | No
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12.The teacher reads and thinks aloud,
modeling expert reading behavior. Yes | No

13.Students read and think aloud,
experimenting with different | Yes | No

strategies.

14.Students receive feedback on their

strategy use. Yes | No

15. Students are reminded of the benefits
of strategy use and are asked to| Yes | No
explain how they use strategies to

process texts.

16.The class has a content base;
students use strategies while reading | Yes | No

to learn content information.

Figure 8.2 Characteristics of courses that emphasize strategic reading behavior

Grabe, W., Stoller, F. Teaching and Researching. Reading (2002, P. 207)

England: Pearson Education Limited
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APENDICE 6
UNIVERSITY OF CORDOBA
ENGLISH LANGUAGE LICENCIATURA PROGRAM
STUDENTS’ READING STRATEGIES USE IN EVERY READING
COMPREHENSION LEVEL.

Date:
Time:
Setting:
Population:

PURPOSE: To gather information through this inventory on teachers’ and students’

metacognitive awareness when answering every question of the text.

Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory
(MARSI)
(Version 1.0)

Directions: Listed below are statements about what people do when they
read academic or School-related materials such as textbooks or library

books.

STRATEGY

| have a purpose in mind when | read.

| take notes while reading to help me understand what | read.

| think about what | know to help me understand what | read.

| preview the text to see what it’s about before reading it.

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

| summarize what | read to reflect on important information in the text.

N O g B~ W NP

| think about whether the content of the text fits my reading purpose.
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10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

| read slowly but carefully to be sure | understand what I’'m reading.

| discuss what | read with others to check my understanding.

| skim the text first by noting characteristics like length and organization.
| try to get back on track when lose concentration.

| underline or circle information in the text to help me remember it.

| adjust my reading speed according to what I’'m reading.

| decide what to read closely and what to ignore.

| use reference materials such as dictionaries to help me understand what |
read.

When text becomes difficult, | pay closer attention to what I’'m reading.

| use tables, figures, and pictures in text to increase my understanding.

| stop from time to time and think about what I’'m reading.

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

| paraphrase (restate ideas in my own words) to better understand what |
read.

| try to picture or visualize information to help remember what | read.

| use typographical aids like boldface and italics to identify key information.
| critically analyze and evaluate the information presented in the text.

| go back and forth in the text to find relationships among ideas in it.

| check my understanding when | come across conflicting information.

| try to guess what the material is about when | read.

When text becomes difficult, | reread to increase my understanding.

| ask myself Questions | like to have answered in the text.

| check to see if my guesses about the text are right or wrong.

| try to guess the meaning of unknown words or phrases.

Mokhtari, K. and Reichard, C. (2002) Assessing Students’ Metacognitive

Awareness of Reading Strategies. Oklahoma State University. Journal of

Educational Psychology.Vol. 94. No. 2. (pp. 249-259)
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APENDICE 7
UNIVERSITY OF CORDOBA
ENGLISH LANGUAGE LICENCIATURA PROGRAM
STUDENTS’ READING EXPERIENCE

Date:

Time:

Setting:

Population:

PURPOSE: To gather information on students’ self-reflection, as a metacognitive

strategy, into the reading comprehension process after every reading test.

Please respond to the following questions as honestly as possible.

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

100% 80% 60% 40% 20% 0%

Support your decision:

2. How easy was the assignment for you?

Very Easy Difficult Very Difficult

easy

Support your decision:

3. What strategies did you use to complete this assignment?
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4. In what ways did the strategies help your reading?

5. What did you learn about yourself as a reader?

6. What will you do next time to be a better reader?

These questions are designed to guide journal entries about students’ self-

reflection once they finish the given reading comprehension tests.

Grabe, W. and Stoller, F. (2002) Teaching and Researchin - Reading. England:

Pearson Education Limited.
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APENDICE 8
UNIVERSITY OF CORDOBA
ENGLISH LANGUAGE LICENCIATURA PROGRAM
STUDENTS’ METACOGNITIVE READING EXPERIENCE
DECLARATIVE KNOWLEDGE

Date:

Time:

Setting:

Population:

PURPOSE: To gather information on students’ personal domain into the reading

comprehension process.

Please respond to the following questions as honestly as possible.

1. How much of this reading assignment do | know?

100% 80% 60% 40% 20% 0%

Support your decision:

2. How successful do I think I would be in this reading assignment?

100% 80% 60% 40% 20% 0%

Support your decision:

3. Is this reading assignment of my interest?

100% 80% 60% 40% 20% 0%

Support your decision:
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4. How do I physically and psychologically feel to respond to the reading

assignment?

5. How did the self-reflection work?

When finishing the reading text, answer the next 4 questions:

PURPOSE: To gather information on students’ task domain into the reading

comprehension process.

Please respond to the following questions as honestly as possible.

1. What do I think the general idea of the text is?

2. How much vocabulary do | know?

100% 80% 60% 40% 20% 0%

Support your decision:

3. What might be the main constraints or difficulties you could find when

accomplishing the tasks requirements?
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4. Do you think that the tasks claims or demanding are according to your
English level?

PURPOSE: To gather information on students’ strategy domain into the reading

comprehension process.

Please respond to the following questions as honestly as possible.

1. When given reading texts, what do you usually do to start working on
it?

2. When facing difficulties in terms of answering a question, what do you

usually do?

Rimor, Rimor y Kozminsky, Ely. Learners’ Reflections in Technological Learning
Environments: Why to promote and How to Evaluate.
http://www.eric.ed.goc/PDFS/ED444546.pdf
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APENDICE 9
UNIVERSITY OF CORDOBA
ENGLISH LANGUAGE LICENCIATURA PROGRAM
INTERVIEW TO TEACHERS
A Semistandardized Interview

Date:
Time:
Setting:
Teacher:

PURPOSE:

e TO IDENTIFY TEACHERS PERCEPTION WITH REGARD TO THE
LEARNERS’ READING COMPREHENSION LEVEL AS PART OF A NEED
FELT AT THE ENGLISH LANGUAGE LICENCIATURA PROGRAM AT THE
UNIVERSITY OF CORDOBA.

e IDENTIFICAR LA PERCEPCION DE LOS DOCENTES CON RELACION AL
NIVEL DE COMPRENSION LECTORA DE LOS ESTUDIANTES DENTRO
DEL PROGRAMA DE LA LICENCIATURA DE EDUCACION BASICA CON
ENFASIS EN HUMANIDADES-INGLES DE LA UNIVERSIDAD DE CORDOBA.

PREGUNTAS
A) Cuénteme sobre su experiencia docente, por ejemplo: ¢Cuantos afos lleva
ensefiando Ingles? ¢ Donde ha ensefiado? -Throw-Away Questions-

B) ¢ Para usted que es la comprensién lectora? —Essential Questions-

C) ¢ Considera usted importante el desarrollo de la comprension lectora en este

programa? ¢ Por qué? —Essential Questions-
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D) A partir de la lamina que corresponde, segun Priestley (1996), a las habilidades
de comprension lectora que caracterizan cada uno de los niveles de
procesamiento de la informacién, Literal, Inferencial y Critico, propuestos por
este autor, teniendo en cuenta esta informacion, ¢ Qué nivel o niveles considera
usted que caracteriza o identifica el estado de desarrollo de comprension
lectora de los estudiantes de 6 semestre de esta licenciatura? ¢Qué lo lleva a
tomar esta decision?—Essential Question-

E) ¢ Cudles desarrolla usted dentro de su clase y como lo hace?-Essential
Questions-

F) ¢ Qué experiencia tiene usted, especificamente en la ensefianza de la

comprension lectora en inglés? —Essential Question-

G)¢Qué acciones cree usted que deben tenerse en cuenta, dentro del
departamento de idiomas extranjeros, para que los estudiantes alcancen

dichas habilidades? —Essential Question-

e Priestly, Maureen. Técnicas y Estrategias del Pensamiento Critico. Ed. Trilla,
México, 1996.

e (Babbie, 1995; Denzin, 1978; Frankfort-Nachmias y Nachmias, 1996; Gorden,
1987; Nieswiadomy, 1993) citados por Berg, B. 2001. Qualitative Research
Methods for the Social Sciences. AllynyBacon.

e Juicio de expertos (Profesores: Mag. Doria, C. Doctor Aguas y Dra. Carrascal)

293



APENDICE 10

UNIVERSITY OF CORDOBA
STUDENTS' READING STRATEGIES USE
IM EVERY READING COMPREHENSION LEVEL

Mef itive of Reading egi
MARSI - Versio 1.0

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

COMMUNICATION VI A

STRATEGY 02 04 as3s
I have a purpose in mind when I read.
I take notea while reading to help me underatand what I read.
I think about* what I know to help me understand what I read.
I preview (SHIMMING) the text to see what it's about before reading it.
When text become difficult, I read aloud to help me understand what I

03 036038 Q1 040

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

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

I diacuass what I read with othera to check my understanding*.

I skim the text first by noting characteriatica like length and

I try.tu.i.;et back on track (REREAD)when lose concentration.

I underline or circle information in the text to help me remember it.

I adjust my reading speed according to what I'm reading.

I decide what to read closely and what to igmore.

I

use reference materiala such as dictionaries to help me underatand what

LITERAL
CRITICAL

When text becomes difficult, I pay closer attention to what I'm reading.

INFERENTIAL

I use tablea, figures, and pictures in text to increase my underatanding.
I stop from time to time and think about what I'm reading.

I nae context cluea to help me better underatand what I'm reading. mn m
I paraphrase (restate ideas in my own worda) to better underatand what I
I tr-'y to picture or wvisualize information to help remember what I read.

I use typographical aids like boldface and italica to identify key
i c_zritit.::élly analyze and evaluate the information presented in the text.
I go back and forth in the text to find relationships among ideas in it.
I
I

check my understanding when I come across conflicting information.
try to guess what the material is about when I read.
(When text becomea difficult, I reread to increase my underatanding.
I ask myself Questiona I like to hawve answered in the text.
I check to see if my guesses about the text are right or wrong.

I try to guess the meaning of unknown words or phrases.

Reread not because the text becomes difficult but to increase
understanding at the moment to make a decisidn.

2 [slululy[sulelsss|slele]o]slelals]e]e]ololslalnla]ul]-]

Total de estrategias metacognitivas reportadas de manera explicita en el protocolo de escritura: 26 20 26
APENDICE 10

Mokhtari, K. and Reichard, C. (2002) Assessing Students’ Metacognitive
Awareness of Reading Strategies. Oklahoma State University. Journal of
Educational Psychology.Vol. 94. No. 2. (pp. 249-259)

294



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

COMMUNICATION VI B

STRATEGY
I have a purpose in mind when I read.
I take notea while reading to help me underatand what I read.
I think about* what I know to help me understand what I read.
I preview (SKIMMING) the text to see what it'a about before reading it.
When text become diffieult, I read aloud to help me understand what I
I sn-maris.e what I read to reflect on important information in the text.
I think about whether the content of the text fita my reading purpose.
I read slowly but carefully to be sure I underatand what I'm reading.
I discuss what I read with others to check my understanding*.
I skim the text first by noting characteristica like length and
I t.ry-t.n-éet. back on track (REREAD)when lose concentration.
I underline or circle information in the text to help me remember it.
I adjust my reading speed according to what I'm reading.
I decide what to read closely and what to ignore.
I use reference materiala such as dictionaries to help me understand what

LITERAL

'When text becomes difficult, I pay closer attention to what I'm reading.
I use tablea, figures, and picturea in text to increase my underatanding.
I stop from time to time and think about what I'm reading.
I use context cluea* to help me better underatand what I'm reading.
I paraphrase (restate ideas in my own worda) to better underatand what I
I tl:y to picture or visualize information to help remember what I read.
I use typographical aids like boldface and italics to identify key
i ;:rit.i;al]_y analyze and evaluate the information presented in the text.
I go back and forth in the text to find relationships among ideas in it.
I check my underatanding when I come across conflicting information.
I try to guess what the material ia about when I read.
When text becomes difficult, I reread to increase my understanding.
I ask myself Queationa I like to have answered in the text.
I check to see if my guesses about the text are right or wrong.
I try to guesa the meaning of unknown words or phrases.
Reread not because the text becomes difficult, but to solve difficulties
with lexical access.

Total de estrategias metacognitivas reportadas de manera explicita en el protocolo de escritura:

Apéndice 10

UNIVERSITY OF CORDOBA
STUDENTS' READING STRATEGIES USE
IN EVERY READING COMPREHENSION LEVEL.
Metacognitive A of Reading i Y
MARSI - Versio 1.0

Q2 Qa4 q3s Q3 036033 Q1 Qao

INFEREMTIAL

47

Mokhtari, K. and Reichard, C. (2002) Assessing Students’ Metacognitive

Awareness of Reading Strategies. Oklahoma State University. Journal of

Educational Psychology.Vol. 94. No. 2. (pp. 249-259)
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APENDICE 11

La Influencia Del Protocolo Introspectivo De Escritura Con Relacion A Los Resultados Recabados Para La Caracterizacion De Los Niveles De Comprension Lectora

READING COMPREHENSION LEVELS

LITERAL INFERENTIAL CRITICAL |
CLASSES/SUBCATEGORIES
GROUP TRANSCRIPTION ~ PARAPHRASING PARAPHRASING COHERENCE COMPARE AUTHOR'S MAIN IDEA .ﬂNTICIP.ﬂTIDNI:I:I
COMMUNICATION VIB  IDENTIFICATICH INFERENCE ND CONTRAS OFINION
Buestion X 2 Buestion B 4 Buestion B 35 Buestion 3 Guestion X 36 Question B 38 Buestion B1 Buestion B 40 Buestion X 37 Question & 34
ikt | wime | wimewr | wirw | wrwoet | wire [wimwour| wimw it | wimw |wemwour| wir [wimwour| wire [wirweur| wmw | vwmweer | e [semwour| ek

STUDENTIS FUI.I. NAMES IHTROSF. | INTROSE. IHTROSE, IHTROSF. [ INTROSF. | IHTROSE. [IHTROSP.[IHTROSP. INTROSP. | INTROSE. | INTROSE.| IHTROSE. [ INTROSP. IHTROSF. | INTROSF. |  IHTROSE. IHTROF, | INTROSF.| INTROSE.| INTROSE.

e Amaya, Argemiro. (2011). Instrumento disefiado con el propésito de evaluar
los argumentos usados por los educandos con relacién a las demandas de
la pregunta o enunciado en contra posicion con los resultados de la
respuestas del ejercicio de seleccion multiple como mecanismo para

eliminar el azar.
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APENDICE 12
UNIVERSITY OF CORDOBA
ENGLISH LANGUAGE LICENCIATURA PROGRAM
English reading comprehension test. Carefully read and answer the given

guestions.

Pizza is certainly one of the world’s favorite foods.
But where does pizza come from? And who made
the first one?

In fact, people have been making pizza for a very long
time. Pcople in the Stone Age' cooked grains? on hot
rocks to make dough—the basic ingredient of pizza.
Over time, people used the dough as a plate, covering
. it with various other foods, herbs, and spices. They had A Abcut five bilicn pizzss are served
2 SRS a - around the workd envery yoar.
developed the world’s first pizza.

In the early 16th century, European explorers brought
back the first tomatoes from the Americas. Tomatocs
are a standard ingredient in many pizzas today. At first,
however, most Europeans thought they were poisonous?
(in fact, only the leaves and roots* are). For about 200

15 years, few people ate them.

Slowly, people learned that tomatocs were safe to eat, as
well as tasty. In the early 19th century, cooks in Naples,
Italy, started the tradition of putting tomatoes on baking
dough. The flat bread soon became popular with poor
people all over Naples. In 1830, cooks in Naples took
another big step in pizza history—they opened the
world’s first pizza restaurant.

' Tha Stone Age (s 8 v
human History,

early pedod of
b Lead tooks and

ng is poisonous. & wil harm or kil
yeu ¥ you swalow £
“ Tha roots of a plant are the parts of It that

Today, up to five billion pizzas are served every year grow under the ground
around the world. In the U.S. alone, about 350 slices® £ Aslios of something j& a small of thin placo
? that has Been out 1om a larger place.

25 are caten every second! People may not know it, but
every piece is a slice of history.

2 A Slices of History 21

Reading Explorer Intro, Taver, B., and Johannsen, K. (2011)
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APENDICE 13

WRITING-DOWN PROTOCOLE (Apéndice 13)

[ WHAT DID YOU DO TO ANSWER THE QUESTION?

(How did you find the answer? What information did you consider to support your
L desicion and Why?

Reading: Where Is Pizza From?

1) What is the main idea of the passage?
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WRITING-DOWN PROTOCOLE

[ WHAT DID YOU DO TO ANSWER THE QUESTION?

(How did you find the answer? What information did you consider to support your
\ desicion and Why?

Reading: Where Is Pizza From?

2) Inline 8, the word “It” refers to...
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WRITING-DOWN PROTOCOLE

[ WHAT DID YOU DO TO ANSWER THE QUESTION?

(How did you find the answer? What information did you consider to support your
\ desicion and Why?

Reading: Where Is Pizza From?

3) Paraphrase the third paragraph. Remember to put it into your own
words.
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WRITING-DOWN PROTOCOLE

[ WHAT DID YOU DO TO ANSWER THE QUESTION?

(How did you find the answer? What information did you consider to support your
\ desicion and Why?

Reading: Where Is Pizza From?

4) What happened in 1.8307?
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Clean hair or clean air?

eles Cimes

May 19, 2008|Glenn Hurowitz | Glenn Hurowitz writes about the environment for

Grist Magazine and is the author of the book "Fear and Courage in the Democratic
Party."

While showering a few weeks ago, | realized | had run out of conditioner. So |
reached up and grabbed my wife's bottle -- Clairol Herbal Essences Rainforest
Flowers, "with essences of nourishing palm."

The label caught me slightly by surprise. As an environmental journalist, I've been
writing about the ecologically destructive effect of palm oil for some time now.
Whether it's used as an additive in soap, cosmetics or food, or processed into a
biofuel, palm oil is one of the worst culprits in the climate crisis. Most of it comes
from the disappearing, ultra-carbon-rich rain forests of Indonesia and Malaysia, of
which a whopping 25,000 square miles have been cleared and burned to make
way for palm oil plantations.

That burning releases enough carbon dioxide into the air to rank Indonesia as the
No. 3 such polluter in the world. It also destroys the last remaining habitat for
orangutans, Sumatran rhinos, tigers and other endangered wildlife. So what was
this deadly oil doing in our otherwise ecologically friendly apartment?

| started to inspect other items on our shelves. Despite our efforts to keep our
family green, we'd admitted into our home several products containing palm oil:
Burt's Bees soap, chocolate truffles from Trader Joe's, Kashi breakfast bars, Whole
Foods water crackers and many others.

Probably the worst offenders were Entenmann's chocolate-covered doughnuts,
which actually list palm oil as the first ingredient -- and palm kernel oil as the

second. Lots of other products, some of them marketed as "green," contain this
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rhino-killer too: Oreos, Chewy Chips Ahoy!, Orville Redenbacher's popcorn,
Hershey's Kisses "Hugs," Twix and many other processed foods. Even some Girl
Scout cookies have it, which is why this spring, 12-year-old Girl Scouts Madison
Vorva and Rhiannon Tomtishen of Ann Arbor, Mich., refused to sell the cookies
and have encouraged the organization to drop the ingredient.

The great tragedy of all this palm oil use (about 30 million tons globally every year)
is that it's so easily replaced by healthier vegetable oils, like canola, that come from
significantly less-ecologically sensitive areas. Indeed, every single product |
examined had either a variant or a competitor that didn't contain palm oil -- with no
discernible effect on price or quality. Sitting next to those Whole Foods-brand water
crackers were Haute Cuisine water crackers made with canola oil. Down the aisle
from palm-oil laden Ivory soap was palm-oil-free Lever 2000.

Unfortunately, most of the food and cosmetics conglomerates are more interested
in covering up the environmental destruction than replacing the problem ingredient.
Kellogg's, Kraft Foods, Unilever, Nestle, Procter y Gamble and others (including
the Girl Scouts) assure the public that such environmental concerns don't apply to
them because they (or their suppliers) are members of the Roundtable on
Sustainable Palm Qil, an industry group (with a handful of environmental members)
that sets guidelines on growing and selling palm oil.

Unfortunately, as a recent Greenpeace report revealed, the Round- table's
standards are almost meaningless because they don't include inspections of the
palm oil tree plantations. The Roundtable plans to address this problem in the next
few months by certifying a small amount of oil that it says has been verifiably
produced according to some sustainable standards. But even Roundtable Vice
President Darrel Webber admits that the process "isn't perfect,” in part because
liquid oils are easy to mix and nearly impossible to track.

So how can we keep dead orangutans out of our hair, out of our food and out of
our gas tanks? Consumers should scan ingredient labels for palm oil and palm
kernel oil (and derivatives such as palmitic acid) and choose brands that don't

contain them. Wall Street should divest from this ecologically sub-prime market,
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not only because it's the right thing to do but because its high carbon footprint
means that palm oil producers and buyers are likely to be penalized in any scheme
to reduce global warming.

But governments must act too. The European Union, for instance, is considering a
ban on palm oil and other tropical biofuels. But as my hair conditioner shows,
targeting biofuels alone isn't enough: Any ban must extend to food and cosmetics
as well.

That may slightly inconvenience the food and cosmetics companies, but at least

we'll know that no orangutans died to make our Thin Mints.

http://articles.latimes.com/2008/may/19/opinion/oe-hurowitz19
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WRITING-DOWN PROTOCOLE

[ WHAT DID YOU DO TO ANSWER THE QUESTION?

(How did you find the answer? What information did you consider to support your
\ desicion and Why?

Reading: Clean hair or clean air?

1) Paraphrase the tenth paragraph. Remember to put it into your own words.

Unfortunately, as a recent Greenpeace report revealed, the Round-
table's standards are almost meaningless because they don't include
inspections of the palm oil tree plantations. The Roundtable plans to
address this problem in the next few months by certifying a small
amount of oil that it says has been verifiably produced according to
some sustainable standards. But even Roundtable Vice President
Darrel Webber admits that the process "isn't perfect,” in part because

liquid oils are easy to mix and nearly impossible to track.
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WRITING-DOWN PROTOCOLE

[ WHAT DID YOU DO TO ANSWER THE QUESTION?

(How did you find the answer? What information did you consider to support your
\ desicion and Why?

Reading: Clean hair or clean air?

2) What contrast does the author make concerning palm oil and canola
oil use?

306



WRITING-DOWN PROTOCOLE

[ WHAT DID YOU DO TO ANSWER THE QUESTION?

(How did you find the answer? What information did you consider to support your
\ desicion and Why?

Reading: Clean hair or clean air?

3) The author of the article said that “Roundtable’'s standards are almost

meaningless”, why did the author say that?
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WRITING-DOWN PROTOCOLE

[ WHAT DID YOU DO TO ANSWER THE QUESTION?

(How did you find the answer? What information did you consider to support your
\ desicion and Why?

Reading: Clean hair or clean air?

4) According to the article, what might food and cosmetics companies
experience in the future?
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REPORTE DE ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS EN LA LECTURA NARRATIVA Y EXPOSITIVA
GRUPO EXPERIMENTAL FASE DE INTERVENCION

COMMUNICATION VIl A

STRATEGY

I have a purpose in mind when I read.

I take notes vhile reading to help me understand what I read.

I think about what I know to help me understand what I read.

I preview the text to see what it's about before reading it.

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

I summarize what I read to reflect on important information in the text.

I think about whether the content of the text fits my reading purpose.

I read slowly but carefully te be sure I understand what I'm reading.

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

I skim the text first by noting characteristics like length and organization.
I try to get back on track when lose concentration.

I underline or circle information in the text to help me remember it*,

I adjust my reading speed according to what I'm reading.

I decide what to read closely and what te ignore.

I use reference materials such as dictionaries to help me understand what I read.
When text becomes difficult, I pay closer attention to what I'm reading.

I use tables, figures, and pictures in text to increase my understanding.

I stop from time to time and think about what I'm reading.

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

I paraphrase (restate ideas in my own words) to better understand what I read.
I try to picture or visualize information to help remember what I read.

I use typographical aids like boldface and italics to identify key information.
I critically analyze and evaluate the information presented in the text.

I go back and forth in the text to find relationships among ideas in it.

I check my understanding when I come across conflicting information.

I try to guess what the material is about when I read.

When text becomes difficult*, I reread o increase my understanding.

I ask myself Questions I like to have answered in the text.

I check to see if my guesses about the text are right or wrong.

I try to guess the meaning of unknown words or phrases.

Total de estratesias metacoenitivas reportadas de manera exolicita en el orotocolo de escritura:

Apéndice 13
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REPORTE DE ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS EN LA LECTURA NARRATIVA Y EXPOSITIVA
GRUPO CONTROL FASE DE INTERVENCIGN

COMMUNICATION VI B

STRATEGY

I have 2 purpose in mind when I read.

I take notes while reading to help me understand what I read.
I think about what I know to help me underatand what I read.
I preview the text to see what it's about before reading it.

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

I sunmarize what I read to reflect on important information in the text.

—

think about whether the content of the text fits my reading purpeose.

—

read alowly but carefully to be sure I underatand vhat I'm reading.

—

discuss what I read with others to check my underatanding?®.

I akim the text firat by noting characteriatics like length and

I try to get back on track when lose concentration.

I underline or circle information in the text to help me renember it

I adjust my reading speed according to what I'm reading.

I decide what to read clesely and what to ignore.

I use reference materials such as dictionaries to help me understand what
‘;ih&n t&xt becomes difficult, I pay closer attention to what I'm reading.
I use tablea, figures, and pictures in text to increase my underatanding.

I stop from time to time and think about what I'm reading.

—

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

I paraphrase (restate ideas in my owm words) to better underatand what I
I tt;y to picture or visualize information to help remember what I read.

I use typographical aids like boldface and italica to identify key
i c:.ritilc;ally analyze and evaluate the information presented in the text.
I go back and forth in the text to find relationships among ideas in it.
I check ny understanding when I come across conflicting information.

I try to guess what the materizl is about when I read.

When text becomes difficult, I reread to increase my understanding.

I a3k myself Questions I like to have answered in the text.

I check to see if ny guesses zbout the text are right or wrong.

I try to gquess the meaning of unknown words or phrases.

Total de estrategias metacognitivas reportadas de manera explicita en el protocolo de escritura:
Apéndice 13
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ANEXO A

Sugerencias y Decisiones para el Disefio, Planeacién, Escogencia o
Construccién de Textos y Exdmenes que Evaluan la Comprensién Lectora en

Ingles.

Algunas sugerencias metodoldgicas, de disefio y escogencia de las lecturas para
esta investigacion fueron tomadas no solamente a luz de la teoria, sino también
tomando en consideracion las sugerencias de los estudiantes. Estas sugerencias

fueron tomadas en cuenta para la fase de intervencion.

La mayoria de las sugerencias adoptadas para este propésito son tomadas de
Alderson (2000).

I. Los estudiantes deben estar familiarizados por lo menos con un 80% del

vocabulario de la lectura.

“Tests of vocabulary are highly predictive of performance on tests of reading
comprehension. In studies of readability, most of vocabulary difficulty account for
about 80% of the predicted variance. In short, vocabulary plays a very important

role in reading tests” (p.99).

“Limited linguistic proficiency would appear to “short-circuit’ the transfer of reading
skills from one language to another (Cziko; Clarke, 1979)” Citado por Nunan
(1999).

II. Basados en lainformacion previay la siguiente citacién, a los estudiantes

se les debe que permitir consultar diccionarios.

“To reduce the effect of vocabulary knowledge on measures of reading
comprehension, it might be wise to allow students to compensate for lack of

vocabulary by consulting dictionaries” (p.99).
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lll. Los aspectos gramaticales deben estar al nivel del conocimiento
linguistico de los estudiantes.

“If grammar and reading tests overlap to a large extend, why bother testing
‘reading’ (although others might say ‘grammar’)...if one believes that reading
involves much more than the use of linguistic knowledge” (p.98).

IV. La seleccion e inclusiéon de los temas de lecturas deben estar basadas en
el interés de los estudiantes.

“Texts located in familiar settings, on everyday topics, are likely to be easier to
process than those that are not” (p. 62)

Cuando los ejercicios de comprension lectora esta basados en los intereses de los
estudiantes, se cree que caracteristicas psicologicas son promovidas, tales como:

“the most silent psychological benefit which is students attitude, interaction, interest
and motivation” as stated by (Burger, 1989; Ponder y Powell, 1989; Short, 1991a;
Snow y Brinton, 1988; Snow, Met y Genesee, 1989). Pally, M. (1997), citados por
Alderson (2000)

Moreover, “Erickson and Molly (1983) study suggests that facilitating effect of
content familiarity may extend to enabling linguistic skills to be better deployed and
displayed” (p.103), citado por Alderson (2000).

V. Al evaluar comprensién lectora, ¢se debe evaluar conocimiento acerca
del mundo o contenido acerca de la especificidad de los estudiantes?

wornmi e
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Saber cudl es la respuesta a este cuestionamiento es de gran importancia para la
evaluacion del proceso de comprension lectora. Siendo la respuesta conocimiento
acerca del mundo y no conocimiento especifico, deja de manifiesto que evaluar lo
segundo seria evaluar el conocimiento especifico de una disciplina, lo cual dista
de ser una evalian de la comprension lectora. En otras palabras, “students do not
necessarily do better on materials in their own academic field” Moy (1975), koh
(1985) y Perez y Shoham (1990).

VI. Los textos usados para evaluar comprensién lectora no deben pasar de
1.000 palabras.

Engineer (1997) afirma que “texts longer than 1.000 words were used, the abilities

that could be measured changed”.

De hecho, “the ability to identify the main idea of long texts might be thought to be

qualitatively different from the ability to identify the man idea in shorter texts”.

Los textos de mas de 1.000 palabras son comunmente usados para propoésitos

especificos. La siguiente citacion explica lo anterior de la siguiente manera:

“testing for academic purposes, is that this practice reflects more closely the

situation where students have to read and study long texts”.

Alun mas, “long texts allow testers to assess syntactic and lexical knowledge more
than discourse processing abilities”. Even more, ‘It is also likely to be much easier
to measure reading speed using longer texts than with a number of short passages

with associated questions” (p.108-109).

Estas citaciones se pueden representar de la siguiente manera:
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Text Length

SHORT TEXTS LONG TEXTS

v Abilities are v Abilities are
qualitatively better qualitatively different.
measured. v Better for testing

v Testing discourse academic purposes
processing abilities - Syntacticknowledge

w;"‘ - Lexicalknowledge

4 ":‘i._"’ ' - Background knowledge

/| v Measure reading
speed.

Por otra parte, otras importantes consideraciones para este programa de
intervencidn fueron tomadas en cuenta. Las decisiones tienen que ver con el
disefio del post-test, en el cual se incluye el conocimiento acerca de la cogniciéon
(conocimiento acerca de si mismo, de la tarea y de las estrategias), para algunos
autores mencionados en esta investigacion, el cual forma parte del conocimiento
declarativo. Lo anterior decision, también obedece a que las investigaciones en
metacognicion han, durante mucho tiempo, concluido que el éxito del pensamiento
critico requiere de tres tipos de conocimientos: Declarativo, procedimental y
condicional (Nisty Simpson, 2000) citado por Nash-Ditzel (2010. P. 50).
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Estos tres tipos de conocimientos (de la persona, tarea y estrategias) pueden

ilustrarse de la siguiente manera:

Table 1
The facets of metacognition and their manifestations as a function of monitoring and control
Monitoring Control
Metacognitive knowledge Metacognitive experiences ~ Metacognitive skills
Ideas, beliefs, ‘theories’ of Feelings Conscious, deliberate activities and use of strategies for
Person/self Feeling of familiarity Effort allocation
Task Feeling of difficulty Time allocation
Strategies Feeling of knowing Orientation/monitoring of task requirements/demands
Goals Feeling of confidence Planning
Cognitive functions (e.g., memory, attention, etc.) Feeling of satisfaction Check and regulation of cognitive processing
Validity of knowledge Judgments/estimaes Evaluation of the processing outcome
Theory of mind Judpment of learning
Source memory
information
Estimate of effort
Estimate of time
Online task-specific
knowledge
Task features
Procedures employed

Brown (1978) citado por Efklides (2006. P. 4).

Tener claridad sobre este tipo de conocimiento nos permite entender como y qué
piensan los estudiantes acerca de ellos mismos, de las demandas de la tarea y
acerca de las estrategias que podrian usar para cumplir satisfactoriamente estas
demandas y por qué ellos piensan esto acerca de ellos mismos. Una investigacion
gue busque este tipo de introspeccion podria beneficiarse de este tipo de analisis
comparando diferentes patrones de reflexion entre los estudiantes al igual que a
través del analisis de las reflexiones que estos mismos hagan de ellos mismos

(Rimor y Kozminsky).
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ANEXO B
SINTESIS DE LOS TIPOS DE ARGUMENTOS REPORTADOS POR LOS
ESTUDIANTES A TRAVES DE LAS SUB-CATEGORIAS.

Prolongados/Generales

Que no dan respuesta directa a una
opcion en particular

Erroneos, basados en supuestos o
argumentos personales por fuera del texto,
distorsionando la realidad suministrada por

el autor.

Directos v “QUE”

Con argumentos cortos informacidnesconsideradacomosoportep
ara posterior escogencia de lasopciones
de los enunciados, tienden a dejar de ser

reportados.Detallados y

Cortos sin argumentos asertivos

Mezcla de Argumentos

Relevantes/ Irrelevantes.
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ANEXO C

Transcripcion de la Entrevista a las Dos Docentes.

Investigador: Cuénteme sobre su experiencia docente, por ejemplo: ¢Cuéntos

afnos lleva ensefiando Ingles? ¢ Dénde ha ensefiado?

Docentel: bueno yo creo que mi experiencia se puede considerar bastante amplia
teniendo en cuenta el tiempo, el afio en que comencé y todo el tiempo que ha
pasado desde entonces. Practicamente, inicie mi ensefianza del inglés, mis
servicios de la ensefanza del inglés en el afio 1983, ensefando inglés con
propositos generales y con propdésitos especificos y hasta esta pate es para mi
mas 0 menos 27 afos. He tenido la oportunidad de trabajar en 3 6 4 colegios. Esta
experiencia podria dividirse en dos. Primero, es la ensefianza del inglés como tal
para adquirir el idioma y la competencia comunicativa del inglés de manera
implicita, porque hace rato vengo dirigiendo cursos de metodologia para la
ensefanza del inglés y uUltimamente cursos de investigacion, cursos de disefio de
materiales, cursos dirigidos a profesionales de la ensefianza del inglés donde este

idioma es el medio de instruccion.

¢,En donde he ensefiado? Bueno en instituciones privadas de educacion

secundaria, primaria y en educacion superior, en el sector oficial.

Investigador: ¢Cuanto tiempo ensefiando en el sector oficial? Docentel: Bueno
en colegios desde el afio 1985 y en la educacion superior desde el afio 96 cuando
llegue a la Corporacién Universitaria del Caribe (CECAR) y luego pues pasamos a
la universidad. He dirigido cursos desde el primer semestre de la licenciatura en

inglés.
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Investigador: profesor, ¢Qué experiencia tiene usted, especificamente

ensefiando comprensién lectora?

Docentel: yo he estado ensefiando inglés, digamos lectoras, cuando se ensefa
un idioma extranjero no nos concentramos en la parte oral, la enseflanza es
integral, en términos de habilidades, si ti ensefias inglés tienes que dedicarle
tiempo a la parte oral y a la parte escrita. Pero ya de manera explicita he dirigido
cursos de lectura de comprensiéon lectora en la universidad del Sinu para
estudiantes més que todo de comunicacion social donde estamos trabajando nivel

literal.

Investigador: profesor, ¢para usted que es la comprension lectora, como la

define?

Docentel: yo veo la comprension lectora..., la podemos definir de manera mas
simple, es la comunicacion eficaz, productiva entre quien escribe y quien lee, pero
de manera eficaz y productiva. Eficaz porque yo llego a entender el significado que
me trasmiten, que me envian y productivo porque yo utilizo la informacién que
recibo para satisfacer una necesidad particular o necesidad colectiva. Eficaz
también en el sentido como ta, digamos relaciones informacion vieja con

informaciéon nueva, es decir una relacion mutua.

Investigador: Ahora le voy a pedir que se tome dos minutos para mirar la lamina
gue corresponde segun Priestley (1996) a las habilidades que caracterizan cada
uno de los niveles de procesamiento de la informacion Literal, Inferencial y critico.
Podria decirme, ¢ Qué nivel o niveles considera usted que caracteriza o identifica
el estado de desarrollo de comprension lectora de los estudiantes de 6 semestre

de esta licenciatura? ¢ Qué lo lleva a tomar esta decision?
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Docentel: bueno a mi me sorprendieron gratamente los estudiantes de 6%
semestre, son muchachos muy interesantes, son muchachos con muchas ganas,
muchos impetus académicos. Me sorprendieron porque al pedirles que
consultaran articulos sobre investigaciones, de acuerdo a la tematica del
momento, su nivel de comprension fue realmente sorprendente hasta llegar a un
informe o reporte de lectura a través de un dialogo o una presentacion final, me
pude dar cuenta que la forma como identificaron y organizaron la informacion creo
gue sobrepasaron el nivel Literal, ésea que nuestros estudiantes estan en la
transicion entre el nivel Literal y el nivel Inferencial. Diria que entre los dos niveles,
pero con una mayor incidencia en el nivel Inferencial. De hecho, creo que se estan
acercando a la parte Critica, atendiendo a las preguntas que yo les he dado en las
tareas, bueno utilizando sus elementos y no tienen que ser tan profundos para
opinar o dar un juicio sobre la parte obtenida. Entonces, yo creo que estos
muchachos ya han sobrepasado lo Literal y estan entre lo Inferencial y lo Critico.

Investigador: Si sefior. Profesor ¢ Qué habilidades considera usted que se deben

promover en nuestro programa?

Docentel: yo creo que no meramente tiene que ser un numero de habilidades
especificas, pero si una intencion global, integral y que obedezcan al tipo de
necesidad que se tenga en el momento que se toma un texto, sea en fisico o
electronico, me explico, si el estudiante tiene que reportar al tiempo que tiene que
saber identificar y esto que va a reportar, la informacion que recibié, a que
informacion se acerco, si el estudiante necesita juzgar, evaluar o criticar el
estudiante necesita, tiene otra necesidad ya particular o exigida, pues tiene que
ser capaz de explorar diversos niveles de comprension de lectura, de acuerdo a

una necesidad, a un sistema especifico y a un interés particular.

Investigador: profesor, bueno siendo mas especifico, ¢ Qué habilidades considera

usted se deben ensefar?
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Docentel: bueno, yo creo que habilidades como identificar, contrastar,
caracterizar, contrastar, inferir, pero todo depende del momento que ellos estén

viviendo, del momento en que tengan que abordar un proposito especifico.

Investigador: si sefior. Profesor ¢Qué acciones considera usted que se deben

tener en cuenta para alcanzar/promover dichas habilidades?

Docentel: bueno primero que todo yo creo que aqui tendriamos que salirnos un
poco del aula de clase y centrarnos un poco en nosotros mismos, en lo que la
comunidad académica en segunda lengua, en nuestro departamento tendriamos
gue ponernos de acuerdo en que queremos con ellos, porque sin tener en cuenta
cual es la asignatura que estamos siguiendo, nuestros estudiantes tienen que ser
buenos lectores y para que los profesores de comunicacion, por ejemplo, tienen
gue apuntar a unas necesidades en una segunda lengua, para qué ellos procesen
informacion representadas en una segunda lengua y que se hace en una lengua
materna, quien la dirija debe tener en cuenta que es lo que quiere que ellos
procesen, por que hacer entrega del texto y no se ha decidido que haremos
nosotros mismos. Creo que todos debemos promover esta habilidades que van
desde lo inferior desde la memorizacion hasta utilizar esa informacion para valorar

autores, situaciones y teorias.

Investigador: profesor, esa era mi Ultima pregunta, le agradezco mucho su

tiempo.
Docente 2
Investigador: Cuénteme un poco sobre su experiencia como docente, ¢Cuanto

tiempo lleva ensefiando? ¢ Donde ha ensefiado?

Docente2: yo soy licenciado en espafol-inglés. Empecé a ensefiar desde el afio
1982.
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Investigador: ¢ En qué lugares/niveles ha ensefiado?

Docente2: he tenido la oportunidad de enseflar en todos los niveles,
especialmente en basica. Alli trabaje muchos afios, quizds donde no he estado
nunca ha sido en pre-escolar y en basica primaria pero de alli para adelante todos

los niveles.

Investigador: ¢Tiene usted experiencia, especificamente en la ensefianza de la

comprensién lectora?

Docente2: pues no, es decir, ensefio comprension lectora, pero como parte de
alguna manera de la ensefianza de la literatura, donde he estado inmerso, tanto
en la literatura espafola como en la inglesa. Ambas las he desarrollado mas como
un ejercicio de comprension lectora y como un ejercicio critico literario.
Investigador: eso quiere decir que no ha tenido usted una asignatura especifica
sobre la ensefianza de la comprension lectora, sino que mas bien la he trabajado
de manera implicita en cada una de las asignaturas que ha tenido.

Docente: si.

Investigador: ¢ para usted que es la comprension lectora?

Docente2: pues fundamentalmente es el encuentro de las posibilidades cognitivas

del estudiante y el contenido de los textos.

Investigador: Cuando se refiere a las posibilidades cognitivas del estudiante, ¢a

gué se refiere?
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Docente2: a que en diferentes épocas del desarrollo del estudiante, del desarrollo
de su conocimiento, del desarrollo de su edad, él tiene la posibilidad de
profundizar en el mensaje que recibe de los textos de manera distinta.

Investigador: de manera distinta, ¢.cémo asi, profesor?

Docente2: eh, cada vez comprendemos mejor, cada vez comprendemos mas.
Investigador: ¢Cree usted que la comprension lectora se debe ensefiar en

nuestro programa de licenciatura?

Docente2: no, yo creo que de hecho se esta ensefiando. Un verdadero proceso
de conocimiento sin comprension lectora no existe. Ahora tal vez, si la referencia

es a diferentes técnicas o herramientas de las técnicas de lectura, ya es otra cosa.

Investigador: ¢ Usted considera que es importante que se ensefie la comprension

lectora?

Docente2: es que si no hay comprension, no hay aprendizaje.

Investigador: ¢qué habilidades de comprension lectora considera usted que es

necesario promover dentro de nuestro programa?

Docente: todas, todas porque el proceso de adquisicion del conocimiento es de
alguna manera como lo han demostrado varios maestros, es un proceso complejo
y en la misma medida de esa complejidad, no se puede, tiene que haber en el
movimiento de esa complejidad, una de lo simple a lo complejo y vise versa para

gue haya un movimiento dialectico ahi.

Investigador: si hablamos de niveles de comprension lectora literal, Inferencial y

Critico, ¢, Cual considera usted que debe ensefiarse?
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Docente2: lo que pasa es que yo creo que se puede separar para estudiar, pero

en términos del ejercicio real de la lectura, van integrados.

Investigador: le voy a pedir, profesor, observe durante dos minutos esta lamina
gue corresponde, segun Priestley (1996) a las habilidades de comprension lectora
implicitas en el procesamiento de la informacion, sea este Literal, Inferencial y
Critico propuestos por este autor, tomando en cuenta esta informacién ¢ qué nivel
0 niveles de comprension lectora consideran usted que mejor caracteriza o

identifica el estado de desarrollo de comprensién lectora de estos estudiantes?

Docente2: yo temo que por los problemas que nosotros, en nuestro entorno
donde la lectura es tan precaria y tenemos unos, hay muchos estudios que
muestran que la capacidad de comprensiéon de nuestros estudiantes, no
solamente aqui en Cdérdoba sino en Colombia, eh es bastante mala, pareciera que
con dificultad nos movemos en el nivel Literal, por supuesto que hay estudiantes
capaces de llegar el nivel Critico, pero el comdn de nuestros estudiantes se
mueven en un nivel de desarrollo de pensamiento concreto y nivel Literal de

acceso a la informacion.

Investigador: ¢qué acciones considera usted que deben realizarse dentro del
departamento de idiomas extranjeros para que los estudiantes alcancen dichas

habilidades?

Docente2: creo que se esta haciendo ahora no tratar, por ejemplo, de integrar
mas los procesos de lectura al desarrollo de los estudiantes de comunicaciéon por
gue la comunicacion por mucho tiempo la tuvimos aqui solamente como la
oralidad, aprender a comprender el inglés, a hablar inglés, creo que se nota, se ha
iniciado ya un proceso para que los estudiantes, leyendo un poco mas, eso creo
gue debe redundar no solo en el mejoramiento del manejo del texto escrito sino

también en la oralidad. La oralidad sin pensamiento, no vale la pena.
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Investigador: ¢le gustaria agregar algo mas?

Docente2: no, nada mas.

Investigador: le agradezco mucho que me haya brindado este espacio de su

tiempo.

Tomando en consideracion las intervenciones de los docentes, se hara un andlisis
de los mismos con relacion al objetivo de la entrevista. Las preguntas a considerar
en este andlisis corresponden a aquellas que tienen mayor incidencia en cuanto al
propdsito del instrumento.

Se iniciara con la pregunta:

¢ Qué experiencia tiene usted, especificamente en la ensefianza de la

comprension lectora en inglés? —Essential Question-

Ambos docentes manifiestan haber ensefiado comprension lectora durante las
diferentes asignaciones que han tenido a su cargo, pero que lo han hecho de
manera explicita. Lo anterior considerando que no han, hasta el momento, dirigido
una asignatura que como tal, ensefile ya sean técnicas, estrategias o
procedimientos que conlleven, explicitamente, a un uso consciente de estrategias

de lectura sean estas cognitivas 0 metacognitivas.

Al preguntarles ¢Para usted que es la comprension lectora? —-Essential
Questions-ambos docentes tienen claro que este ejercicio involucra un encuentro
entre quien escribe y quien lee. De igual manera, resaltan que este encuentro
debe propender por el desarrollo cognitivo del lector, este ultimo en su afan,
personal o colectivo de poder no solo recibir la informacion sino de construir un
puente entre su conocimiento base y la nueva informacion come medio para

profundizar cognitivamente.
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Por otra parte, al preguntarles ¢ Considera usted importante el desarrollo de la
comprension lectora en este programa? ¢Por qué? —Essential Questions-
los docentes aseguran que no solo es necesario hacerlo sino que “si no hay
comprensién, no hay aprendizaje”. Ademas, la ensefianza de la comprension
lectora garantizaria un medio para el estudiante “pueda explorar diversos niveles
de comprension de lectura”. Lo anterior, deja claramente establecido que ambos
consideran esencial la promocién de habilidades de comprensién lectora y con ello
garantizar el desarrollo de sub-categorias en cada uno de los niveles de
comprensién lectora. La anterior afirmacion no dista de reconocer la relacion
simbidtica que existe entre estrategias cognitivas y metacognitivas como medio
para hacer del ejercio de comprension lectora una necesidad o placer repensado y

por ende reflexivo.

A la pregunta, ¢Considera usted importante el desarrollo de la comprension
lectora en este programa? ¢Por qué? —-Essential Questions- el docentel
considera “que no se debe hablar de un numero como tal de habilidades, pero si
una intensién global, integral y que obedezca al tipo de necesidad que se tenga“.
Las necesidades, segun este docente, pueden ir desde “identificar, contrastar,
caracterizar, contrastar, inferir, reportar, juzgar o criticar” lo importante es que el
estudiante, como lo menciono anteriormente, “pueda explorar diversos niveles de
comprensioén de lectura”. A manera de contrastar esta informacion con la pregunta,
¢,Qué acciones cree usted que deben tenerse en cuenta, dentro del
departamento de idiomas extranjeros, para que los estudiantes alcancen
dichas habilidades? —Essential Question- el docente contesto que inicialmente
es necesario que como departamento deberan tener claro que se quiere con los
estuantes, que propdsito se tiene al momento de entregar a los estudiantes un
texto y que habilidades se van a promover, puesto que algunas veces se les
entrega un texto a los estudiantes sin tener siquiera claro que es lo que ellos
deben alcanzar, en términos de habilidades lectoras, es decir, no hay un propésito

claro.
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Por otra parte, el docente2, sefiala que “de hecho se esta ensefiando la
comprension lectora en el departamento y agrega que “un verdadero proceso de
conocimiento sin comprension lectora no existe”. Ademas, senala que el hecho de
integrar procesos de lectura en clases como la de comunicacion trasciende,
posiblemente, la oralidad (hablar inglés) tomando en consideracion que los

estudiantes leen un poco mas.

Tomando en consideracion las anteriores intervenciones, se podria decir que
ambos docentes tienen claro que es fundamental propender por la ensefianza y
promocion de habilidades de comprension lectora de manera implicita (una
asignatura especifica) y continuar haciéndolo en cada una de las asignaturas que

pueden tener (de manera explicita).

En cuanto a la pregunta, ¢Qué nivel o niveles considera usted que caracteriza

o identifica el estado de desarrollo de comprension lectora de los

estudiantes de 6 semestre de esta licenciatura? ¢Qué lo lleva a tomar esta

decision?—-Essential Question-

DOCENTE1

“sobrepasaron el nivel Literal, 6sea que
nuestros estudiantes estan en la
transicion entre el nivel Literal y el
nivel Inferencial. Dirian que entre los
dos niveles, pero con una mayor

incidencia en el nivel Inferencial. De

hecho, creo que se estan acercando a

la parte Critica”...

DOCENTE2
“pareciera que con dificultad nos
movemos en el nivel Literal, por

supuesto que hay estudiantes capaces
de llegar al nivel Critico, pero el comun
de nuestros estudiantes se mueven
de de

pensamiento concreto y nivel Literal

en un nivel desarrollo

de acceso ala informaciéon”.

Al comparar estas percepciones con los resultados del test diagndstico, se puede

decir que ambas percepciones no se alejan mucho de la realidad que estos
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resultados arrojaron, lo anterior tomando en consideracion que si bien los
resultados arrojan que los estudiantes sobre pasan el nivel Literal (transcripcion y
parafrasis desde un testo narrativo, pero no desde un texto expositivo donde los
resultados no son muy favorables). Por otra parte, en cuanto al nivel Inferencial
(opinion del autor y comparacion y contraste desde un texto expositivo, los
estudiantes no obtuvieron resultados favorables; mientras que en la sub-categoria
—coherencia inferencial- del mismo texto expositivo, los resultados fueron positivos
con un 87% grupo de Caso y 95% grupo de Comparacion. Asi mismo, en la sub-
categoria — idea principal, los resultados, desde un texto narrativo también fueron
algo alentadores, es decir, 79% grupo de Caso y 67% grupo de Comparacion.
Hasta aqui, podria entonces resumirse que las percepciones de los docentes en
cuanto a que los estudiantes estan por encima del nivel Literal es verdad, pero
decir que estan en un nivel de comprension lectora Inferencial se cumple a medias
teniendo en cuenta que el género de los textos usados deja entre dicho tal
percepcion. Se puede ver que en este nivel, cuando se trabaja con el texto
narrativo, los estudiantes obtienen buenos resultados que cuando, aun siendo
evaluados con sub-categorias del mismos nivel, son evaluados con el texto

expositivo.

Lo anterior, sugiere que los estudiantes no estan realmente mostrando un buen
desemperio lector, segun las sub-categorias usadas en el test diagndstico, como

para decir que este nivel caracteriza estos estudiantes.

Por otra parte, en cuanto al nivel Critico, si bien ambos docentes indican que
algunos estudiantes estan en este nivel, esta percepcién no sobrepasa el 12% del
grupo de Caso de un total de 24 estudiantes y un 29% del grupo de Comparacion
de un total de 21 estudiantes. Esta percepcion y la que sugiere que los estudiantes

sobrepasan el nivel Literal son las mas acertadas por los docentes.
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ANEXO D

JUICIO DE EXPERTO: Validacién instrumento Entrevista a docentes (Fase

exploratoria)
Monteria, 23/09/2013

Profesor
ARGEMIRO AMAYA BUELVAS

Cordial saludo

Remito a usted, para los fines pertinentes, mi juicio valorativo acerca del
instrumento de investigacion: Entrevista a docentes, cuyo objetivo es
“IDENTIFICAR LA PERCEPCION DE LOS DOCENTES CON RELACION AL
NIVEL DE COMPRENSION LECTORA DE LOS ESTUDIANTES DENTRO DEL
PROGRAMA DE LA LICENCIATURA DE EDUCACION BASICA CON ENFASIS
EN HUMANIDADES-INGLES DE LA UNIVERSIDAD DE CORDOBA”.

Juicio de experto: El instrumento en mencién es coherente en sus partes
esenciales: objetivo y preguntas. La secuenciacion de preguntas orienta la
busqueda de un tipo de informacion preciso y concreto en relacion con los
objetivos de la investigacién, y acorde con los fundamentos conceptuales del
tema: niveles de lectura (Priestly). Ademas, la formulacion de las preguntas
garantiza la comprension de los supuestos entrevistados, de acuerdo con su nivel
de formacion y conocimiento.

Cordialmente

st

RUDY DORIA CORREA
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Docente Departamento de Espafiol y Literatura — Universidad de Cordoba
Especialista en Metodologia de la Ensefianza del Espafiol y la Literatura
Magister en Educacion

Juicio Valorativo sobre la Confiabilidad de un Instrumento para la

recoleccion de Datos Cualitativos (A Semistandardized Interview)

El uso de instrumento de recoleccion de datos cualitativos, disefiados por el
investigador, requiere de una validacion previa a través de un estudio piloto. Sin
embargo, es posible obtener el concepto autorizado de expertos e investigadores
con experiencia para dar absoluta confiabilidad al instrumento utilizado como
evidencia de la utilizaciéon de un método de recoleccion de informacion aprobado

por la instancia correspondiente.

El instrumento utilizado por el estudiante de Maestria en Educacion, Argemiro
Amaya, cuyo propésito es “TO IDENTIFY TEACHERS’' PERCEPTION WITH
REGARD TO THE LEARNERS’ READING COMPREHENSION LEVEL AS PART
OF A NEED FELT AT THE ENGLISH LANGUAGE LICENCIATURA PROGRAM
AT THE UNIVERSITY OF CORDOBA”, reune las caracteristicas esenciales de

una entrevista semiestandarizada, por lo cual es un instrumento valido.

Atentamente,

PEDRO AGUAS CASTILLO
Docente Departamento de Idiomas Extranjeros — Universidad de Cordoba
Estudiante de Doctorado en Liderazgo Educativo y Pedagogia de University of

Phoenix, Estados Unidos.
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